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Soru Sorma Stratejileri Farkindaligi Olcegi’'nin Psikometrik
Ozelliklerinin Belirlenmesi:
Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

|dentifying the Psychometric Properties of the Question Asking Strategies
Awareness Scale: The Validity and Reliability Study

Yilmaz SOYSAL, Serenay BASALEV, Somayyeh SOYSAL

0z

Bu caligmanin amaci soru sorma stratejileri farkindaligr 6lgeginin (SSSFO) gelistirilmesi ve psikometrik 6zelliklerinin belirlenmesidir.
Ulusal baglamda 6gretmenlerin sinif-i¢i 6gretimsel faaliyetlerde soru sorma pratiklerini derinlemesine inceleyen ve séylemsel teorik artalan
ile desteklenmis bir 6lgme aracinin gelistirilmemis olmast bu calismanin gerekgesidir. SSSFQ’yii gelistirmek tizere cesitli 6gretmenlik
branslarindan 664 6gretmene ulagilarak veri toplama siireci tamamlanmistir. SSSFO’niin gegerlik ve giivenirlik calismalar1 agimlayici ve
dogrulayici faktor analizlerinin yapilmasinin yani sira Cronbach Alpha katsayist hesaplanarak tamamlanmustir. SSSFO’niin maddeleri
“Izleme-Kritik-Derinlestirme”, “Celdirme-Kavramsal Degisim-Delillendirme”, “Epistemik Otorite & On Bilgi’, “A¢iklagtirma-Kavramsal I¢
Tutarlilik”, “A¢ik & Kapali Uglu”, “Takip Sorulariyla Se¢me-Eleme” ve “Degerlendirme & Bilgi Saglama” olarak isimlendirilen yedi faktor
altinda toplanmustir. SSSFO deki faktdrlerin hem 8grenci-merkezli hem de 6gretmen-merkezli sinifici konusmalara yonelik olan 6gretmen
sorularini betimleyebilecek nitelikte oldugu goriilmiistiir. SSSFO, gerceklestirilecek olan genis kapsamli taramalar icin veri toplama araci
olarak kullanilmanin yan sira nitel caligmalar icin de bir kontrol listesi gorevi gérebilir. SSSFO, 6gretmenlerin mesleki gelisimine iliskin
eksiklikleri belirleme ve pedagojik olarak gelisimsel faaliyetleri tasarlama ve uygulama konusunda da yol gésterici niteliktedir.

Anahtar Sézciikler: Ogretmen sorulary, Sinif sdylemi, Ogretmen farkindalhgi, Olgek gelistirme

ABSTRACT

The purpose of the present study was to develop the question asking strategies awareness scale (QASAS) and to describe the psychometric
properties of the scale. The justification for the current study was the lack of a measurement tool in the national context that explores
the teachers’ in-class questioning practices during instructional activities in-depth and supported by a discursively-oriented theoretical
background. Data gathering process was conducted by reaching 664 teachers from diverse teaching branches to develop the QASAS. The
validity and reliability processes of the QASAS were completed by operating exploratory and confirmatory factor analysis in addition to
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calculating the Cronbach Alpha coefficient. The items of the QASAS were gathered around seven factors that are labelled as “Monitoring-

Critiquing-Eliciting”, “

Consistency”,

» «

Challenging-Conceptual Change-Evidencing
Open-ended & Close-ended”, “Selecting-eliminating through Follow-up Questions”,

Epistemic Authority & Prior Knowledge”, “Clarification-Conceptual

» «

Evaluating & Knowledge providing.”

It is deduced that the factors of QASAS can measure teachers’ awareness regarding both learner-centred and teacher-centred discursive

interactions. The QASAS may serve as a checklist for qualitative studies, in addition to being administrated as a data collection tool for

large-scale surveying studies. QASAS is also a guide in determining the shortcomings of teachers’ professional development as well as

designing and implementing pedagogically-oriented developmental activities.

Keywords: Teacher questions, Classroom discourse, Teacher awareness, Scale development

GIRIS

Bu galismanin amaci 6gretmenlerin sinif i¢i soru sorma strate-
jilerine ve egilimlerine yonelik farkindahginin belirlenebilmesi
icin genis kapsamli ve teorik sistemlerle tutarli bir 6lgegin gelis-
tirilmesidir. Ozellikle ulusal baglamda 6gretmen temelli sinif
ici konusma ve soru sorma ile ilgili yapilan ¢alismalarin heniz
ciddi bir derinlik kazan(a)madigi, calismalarin cogunun nitel ve
dolayisiyla belirli sayida katilimci ile gerceklestirildigi gozlem-
lenmektedir. Ancak uluslararasi perspektifin de belirttigi tizere
genis kapsaml ¢alismalarin yapilmasi, 6gretmenlerin soru sor-
ma stratejilerinin, kapasitelerinin ve kabiliyetlerinin her 6gre-
tim diizeyinde gergeklestirilen sinif ici 6gretimsel faaliyetlerde
gelistiriimesi olmazsa olmaz pedagojik sorunsallardan birisidir.
Bu calismada gelistirilen 6lgek dolayisiyla nicel paradigmayi
benimsemis, genis kapsamli sinif i¢i soru sorma faaliyetlerinin
derinlemesine incelenmesine izin verecek bir veri toplama
araci olarak kurgulanmistir. Devam eden kisimlarda g¢alismanin
gerekgesi netlestirilecek ve soru sorma olgusu ile ilgili 6nemli
calismalar sentezlenerek 6lgegin hangi teorik artalan yapilarina
sahip oldugu gosterilecektir.

Arastirmanin Gerekgesi

Ogretmenin sinif ici 6gretimsel faaliyetlerde kullandigi sorular
onlarin sdylemsel baglamda en etkin 6gretim araglarindan biri-
dir (Chin ve Osborne, 2008; Treagust ve Tsui 2014). Ogretmen
sorularinin kokeni sayilabilecek calismalar 6gretmenlerin sinif
ici konusma faaliyetlerinin %50’sinden fazlasini soru sormaya
ayirdigini (Cotton, 1988) ve 6gretmenin bir okul gliniinde en az
300-400 soru Uretip, 6grenenlere yonelttigini tespit etmislerdir
(Leven ve Long, 1981). Bir derste dahi 100’den fazla soru soran
o0gretmenlerin sorularinin %60’Indan fazlasi 6grencilerden bir
durumu, olay, tarihi ya da kavrami hatirlamasini talep ederken,
%20'si ileri biligsel faaliyetleri (6r., timevarim, timdengelim,
acitklama yapma, degerlendirme, kritik etme vs.) talep eder ve
geri kalan %20’lik kismi ise yontemsel (etkinligin anlasiimasini
saglayacak yonergelerin agiklanmasi vs.) faaliyetlere ayriimistir.

Ogretmenler sorular sorarak sinifta olan olaylari kontrol eder-
ler ve izlerler (Alexander, 2006). Daha da 6nemlisi 6gretmenler
yonelttikleri sorularin sdylemsel ¢esidini (niteligini) degisti-
rerek 6grenenlerin tartismalara entelektiiel (bilissel) katkida
bulunmasini saglayip ya da engelleyip onlarin 6grenmesine izin
verebilir (Lee ve Kinzie, 2012) ya da vermeyebilir (Chin, 2006;
2007). Baska bir deyisle, 6gretmenlerin soru sorma stratejileri
ile 6grenenlerin bilissel edinimleri arasinda ciddi bir iliskinin

Cilt/Volume 11, Sayi/Number 1, Nisan/April 2021; Sayfa/Pages 92-110

oldugu bilinmektedir (Smart ve Marshall 2013). Ogretmenler
sorularini sinif i¢i séylemsel faaliyetlerde kullanarak bir dersi
baslatirlar, 6zetlerler, 6grencilerin ilgisini belli basli baglamlara
cekerler ve 6grencilerin birtakim kavramsal edinimleri anlayip,
anlamadiklarini test ederler (Chin ve Langsford, 2004; Tofade
vd., 2013). Ogretmen sorulari 6grenenlerin bilgiyi yapilandir-
masina, disinmelerini genisletmesine ve kavramsal degisimin
sireglerine girmesine destek olan bir tiir kompleks 6gretmen
konusmasina denk gelmektedir (Kawalkar ve Vijapurkar 2013;
Oliveira, 2010).

Ogretmen sorulari 6gretimin bircok boyutu ve diizeyinde aras-
tinlmistir. Arastirmalar genellikle 6gretmenlerin sorularinin
tirlerini, sorularin igerdigi olasi bilissel talepleri ve bunlarin
ogrenenlerin sinif sdylemine yapabilecekleri bilissel katkilarina
etkilerini konu edinmislerdir. Alan yazin incelendiginde 6gret-
men sorulari lzerine yapilan calismalarin okul 6ncesinden
yuksekogretim dizeyine kadar arastirildigi gérilmustir. Ayrica
temelde iki arastirma paradigmasi ya da yaklasimi 6gretmen
sorularini arastirmak icin kullaniimaktadir. Bu arastirma-ince-
leme paradigmalari siireg-lrlin paradigmasi ve yorumlamaci
paradigma olarak adlandiriimaktadir (Carlsen, 1991). Sireg-
Uriin paradigmasi 0gretmen sorularini ve 6grenen bilissel
faaliyetini su sekilde yorumlar: 6gretmen belirli tarzda sorulari
stratejik bir sekilde 6gretimsel faaliyetler esnasinda kullanirsa
O0grenenlerin kavram edinimleri ya da Ust dizey disiinme
becerileri gibi birtakim ¢iktilarinda artma gézlemlenir (Cochran-
Smith ve Lytle, 1990). Sirec-trin paradigmasi icinde calisan
arastirmacilar genellikle 06gretmen sorularini cimlecikler
halinde sorunun soruldugu baglamdan soyutlayip ya da izole
edip, sorunun ne gibi bir 6gretimsel ya da edinimsel bir amaca
hizmet ettigini kategorize edip (Soysal ve Yilmaz-Tuzun, 2019),
bunlarin 6grencilerin kavram edinimlerine (Kayima, 2016),
argliman kurma becerilerine (Smart ve Marshall, 2013) ya da
akil yiratme dizeylerine (Soysal, 2019a) etkisini inceleyip,
frekanslandiriimis ya da nicellestirilmis analizler yapma yoluna
gitmektedirler (Brophy, 1986; Dunkin ve Biddle, 1974; Good
vd., 1987; Mills vd.,1980; Soysal, 2019b).

Yorumlamaci paradigma, 6gretmenlerin soru sorma pratikle-
rini inceleme baglaminda silreg-lriin paradigmasini elestirir
ve sinif ici 6gretimsel baglamdan koparilip, izole edilmis kod-
lama-sayma gibi sistematik gézlemlerin soru sorma stratejile-
rinin derinlemesine incelemesine izin vermeyecegini savunur
(Roth, 1996). Yorumlamaci yaklasim, sinif i¢i konusmalari ya da
diyaloglari segilmis konusma pargalari (episodes) araciligiyla
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baglama duyarl bir sekilde analiz eder. Yorumlamaci yaklasim
araciligiyla sinif séylemini analiz eden arastirmacilar 6gretmen
sorularinin sinifta otoriteyi nasil yaratip yok ettigini (Berland
ve Hammer, 2012), sinifta sosyal ve epistemik otoritenin
o6gretmen sorulari ile nasil belirlendigini (Molinari, Mameli ve
Gnisci, 2013), 6gretmen sorularinin a/simetrik gug iligkilerini
nasil ortaya gikartip yok ettigini (van Zee ve Minstrell, 1997),
O0gretmenlerin soru sorma stratejilerinin 6grencilerin diya-
loglara katkida bulunmasinin yollarini nasil agip engelledigini
(Soysal ve Yilmaz-Tuzun, 2019) derinlemesine tespit etmeye
calismaktadirlar. Ancak birgok ¢alisma (6r.; Mercer, 2004; 2010;
Mercer ve Dawes, 2014) sinif ici konusma metinlerinin derin
nitel analizlerinin séylem analistlerine ciddi yukimliltkler
getirdigini belirtmistir.

Arastirmacilar yukarida betimlenen iki sdylem analizi paradig-
masini karsi karsiya getirmektense ikisinin gticla ve zaylf, telafi
edici ve tamamlayici yanlarini ve yonlerini kullanmayi ya da
pragmatist bir sekilde entegre etmeyi tercih etmislerdir (6r.;
Eshach vd. 2014; Soysal, 2019a, 2019b). Bunun igin dncelikle
olabildigince genis 6gretmen kitlelerinin soru sorma faaliyet-
leri ve stratejileri sayilmis ve kodlanmis, sonrasinda ise baglam
temelli ¢ikarimlarin yapilabilmesi icin secilmis konusma par-
calari sosyo-lengliistik acidan nitel bir sekilde analiz edilmistir
(Soysal ve Yilmaz-Tuzun, 2019; Soysal, 2019a, 2019b). Ancak
ozellikle soru sorma dzerine yapilan sistematik derlemelerde
(6r., Howe ve Abedin, 2013) sdylem analistlerinin halen olduk-
ca kiclk 6gretmen kitleleri ile calistigl ve yayginlastirma ve
genellestirme faaliyetlerinin yeterli ve gerekli derecede yaplila-
madig sonuglarina varilmistir. Dolayisiyla sehir, bolge ve/veya
Ulke capinda cesitli 6gretim dlzeylerinde gérev yapan 6gret-
menlerin genel sinif i¢i soru sorma strateji ve faaliyetlerinin
genis Olcekli katilimlarla incelenmesini saglayacak araglara son
derece ihtiyag vardir ve bu arastirmanin basat amaci da bu ihti-
yaca cevap verebilecek bir élgiimleme ve betimleme aracinin
gelistirilmesidir.

Olglim Aracinin Teorik Artalan Yapilari

Bu calismanin temel amaci Soru Sorma Stratejileri Farkinda-
lik Olgedi'nin gelistiriimesidir. Yéntembilimsel perspektiften
bakildigindan o6lgimlemek istenilen olguya yonelik teorik
artalanin derinlemesine biliniyor ya da sentezleniyor olmasi
Olcek gelistirme asamalarinin omurgasini olusturur. Dolayisiyla
arastirmacilar sinif i¢i soru sorma olgusu ile ilgili yapilan ve 6ne
¢ikan ¢ogu calismayi derinlemesine incelemis ve Olcegin teorik
yapilanmasinda inceleme-analiz etme sonucunda elde edilen
teorik-kavramsal sentezler ise vuruklastirilmistir.

Oncelikle bircok arastirmaci 8gretmenlerin sorduklari sorularin
tiplerini ya da tirevlerini incelemislerdir. Bu arastirmalardaki
temel hipotez degisen 6gretmen soru tiplerine ya da islevlerine
gore 6grenenlerin kavramsal edinimleri ve akil yiriitme kapa-
sitelerinin degiskenlik gosterdigidir (6r., Kawalkar ve Vijapur-
kar, 2013; Martin ve Hand, 2009; McNeill ve Pimentel, 2009;
Oliveira, 2010; Pimentel ve McNeill, 2013). Ogretmen sinif
icinde sordugu sorularla 6grenenlerin sdylemlerinin/cevap-
larinin artalaninda kalan anlamlari ve akil yiritmeleri ortaya
¢ikarabilir (van Booven, 2015). Bu tipte sorular alan yazinda
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sondalama (eliciting) ya da derinlestirme (elaborating) sorulari
olarak isimlendirilmistir (Grinath ve Southerland, 2019; Lem-
ke, 1990). Sondalama/derinlestirme sorulari ile 6gretmenler
ogrenenlerden disa vurduklari fikirleri ile ilgili ek ya da daha
derin agiklamalar yapmasini isteyebilir (Soysal ve Yilmaz-Tuzun,
2019) (6r., “Tamam atomla molekiiliin farkl seyler oldugunu
soyliiyorsun, tamam ama, farklarinin tam olarak ne oldugunu
aciklar misin?”). Ogretmenler ayrica 6gretim esnasinda soru-
lari araciligiyla 6grenenleri 6zellikli bir cevaba odaklayabilirler
(van Zee ve Minstrell, 1997a). Ogretmenler sorduklari sorularla
tiim 6grenenlerin o anda sinifta konusulanlar hakkinda bilgi-
lenmesini ve zihinlerinin diyalogdaki akisla senkron bir sekilde
kalmasini saglayabilirler (Oh, 2010). Odaklama sorulariyla
o0gretmenler 6grenenleri o anda sinifta neler oluyor sorusuyla
karsi karsiya getirirler (“Bakin duydunuz mu arkadasiniz olduk-
ca ilging bir sey séyliiyor?”) (Leach ve Scott, 2002).

Bazi arastirmacilar 6gretmenlerin sorularini verilen bir cevabi
daha anlagilir hale getirmek igin kullandigini tespit etmigslerdir.
Bu tipte sorular yeniden yapilandirma ya da yeniden seslendir-
me sorulari olarak isimlendirilmistir. Ogretmenlerin verilmis bir
cevabi yeniden yapilandirmalarinin temelde iki sebebi olabilir.
Birincisi zayIf sozel aktarim becerilerine sahip olan 6grencilere
fikir degisimi ve disavurumu icin firsat saglamaktir (“Sanirim
sifat ve zarflar arasinda énemli bir fark oldugunu séyliiyorsun,
dodru mu anladim seni?”) (Chin, 2006; 2007). Ogretmen bunu
eksik, devrik, tamamlanmamis ya da anlasilmasi muhtemel
olmayan bir 6grenci cevabini tamamlayarak, devrik cimle
halinden kurtarip, semantik olarak anlasilir hale getirerek
yapar (Chapin, O’Connor ve Anderson, 2003). ikincisi ise jargon
yukli ya da bilimin sosyal dilini 6ne ¢ikararak formal anlatim
bicimleri kullanan bir 6grencinin sdéylemlerinin 6zinl degistir-
meden daha basit bir sekilde ifade edilmesi ile gerceklestirilir
(“Basitge 6grenme ve égretme kavramlarinin ayri ayri disiini-
lemeyecegini mi séyliiyorsun?”). Her iki yeniden seslendirme
sorusundaki pedagojik amag sinifta saglikli bir iletisimin kurul-
masi ve tim sinif Gyelerinin diyalogdaki akisi ve anlami takip
edip, faydalanabilmesidir (Soysal ve Yilmaz-Tuzun, 2019).

Sinif i¢i konusmalarda anlamin tek tiplestirilmesi ve netlesti-
rilmesi icin 6gretmenler agiklastirma sorularini da ise kosabilir
(Pimentel ve McNeill, 2013). Agiklastirma sorularindaki temel
amac ifade edilen bir cevabin tim sinif Gyeleri tarafindan net
ve benzer bir sekilde anlasilmasini garantilemektir (Tytler ve
Aranda, 2015). Agiklastirma sorularinin yeniden yapilandirma
sorularindan farki semantik netlestirmeyi kimin (6grenci ve
O0gretmen) icra ettigidir. Bu baglamda distinildiginde aciklas-
tirma sorulari ile 6gretmen anlamin netlestiriimesi ve ortaklas-
tirilmasi gorevini cevabi veren 6grenciye yukler (“Tam olarak
ne demek istedigini bir kez daha anlatir misin?” ya da “........
dediginle........ demek mi istedin?”) (Soysal, 2019a, 2019b).

Ogretmenler sinif ici 6gretimsel faaliyetlerde sorduklari soru-
larla 6grenmenin sorumlulugunu o6grencilere yikleyebilirler
(Crawford, 2000). Ogretmenler 6grencilerin kendilerine ya da
akranlarina sorduklari sorulari onlara yeniden cesitli formlarda
ileterek, kendi kavramsal edinimlerinin sorumlulugunu alma-
lari icin yonlendirebilirler (“Bilmiyorum, sen ne diisiiniiyorsun
bu konuda, ben daha c¢ok senin fikrini merak ediyorum, ne
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dersin?”) (Pimentel ve McNeill, 2013). Ogretmenler sorularini
sinif ici 6grenen-temelli soylemleri birbirine baglamak icin de
kullanabilir (Brown ve Kennedy, 2011). Baska bir deyisle, 6gret-
menler sorulari araciligiyla 6grenenleri bir diger arkadasinin
soyledigi ile ilgili bir konusma yapmaya davet edebilir (“Bu
soylediklerini arkadasinin séylediklerine nasil baglayacagiz?”).

Kisaca 6grenenler sinif iginde fikirlerini kendi istedikleri dogrul-
tu ya da baglamda agiklayamazlar, diisiincelerini ve argliman-
larini o anda konusulan konu igerigine ve baglamina entegre
etmek durumundadirlar (“Tamam da biitiin bu séylediklerinin
konustugumuz konu ile ilgisi nedir, aciklar misin?”) (Oh ve
Campbell, 2013). Ogretmenler ayrica sorulariyla dgrenenleri
sinifta es epistemik otoriteler haline getirebilir. Aciklamak
gerekirse, 6gretmenler sinifta sdylem haline getirilen bir ola-
yin, durumun, olgunun, fikrin, agiklama sisteminin ya da 6znel
bir anlatimin akla uygunluguna karar veren kisileri 6grenciler
olarak atama noktasinda sorularini kullanabilirler (Christodou-
lou ve Osborne, 2014; Soysal ve Yilmaz-Tuzun, 2019) (“Sanirim
arkadasin senden farkli diisiiniiyor, sen ve tiim sinif ne dersiniz
bu fikre, olabilir mi sizce dedigi gibi bir sey?").

Ogretmenler sorulari araciligiyla 6grenenlerin artalan akil
yuritmelerine gizlenmis kavramsal, epistemolojik ve ontolojik
akil yirGtme hatalarini onlara ve tim sinifa gosterip, 6grenen-
lere meydan okuyabilir (Bansal, 2018; Soysal ve Yilmaz-Tuzln,
2019). Bu tipte 6gretmen sorulari geldirici soru olarak isim-
lendirilmektedir (Simon, Erduran ve Osborne, 2006). Celdirici
sorularla Ogretmenler Ogrenenleri alternatifli disinmeye
sevk edip, baska bir dil-dislinsel sistemin benimsenmesini ya
da ogrenenlerin kavramsal degisimini baslatip, devam etti-
rebilirler (McMahon, 2012) (“Mum alevi elimizi yakiyor ama
odayi isitamiyor, kalorifer petegi elimizi yakmiyor ama odayi
isitabiliyor, bu nasil olabilir ki?”). Ogretmenler geldirici sorular
sordugunda 6grenenler tezlerini korumaya calisabilir, 6gretme-
nini ve akranlarini sundugu tezin akla yatkinhgi ve gecerliligi
konusunda ikna etmeye calisabilir.

Bu baglamda 6gretmenler 6grencilerden fikirlerini delil-temelli
ya da gerekcelendirmis bir sekilde sunmasini isteyebilir. Ogret-
menler delillendirme sorulari aracili§lyla 6grenenlerin gerek-
celi fikir sunumu yapmalarini ya da sunduklari iddialar ve veri
setleri arasindaki koordinasyonu saglamalarini talep edebilir.
Baska bir deyisle, 6gretmenler delillendirme sorulari ile 6gre-
nenlerin hipotezlerini pekistirmek i¢in sundugu her bir 6rnegin,
durumun, olgunun, verinin ve/veya delilin neden hipotezlerini
destekledigini aciklamalarini isteyebilir. (“Ahlak ve esitlik olgu-
larinin birbirinden farkli olmadigini diisiintiyorsun ama bunu
destekleyecek bir olay ya da durum anlatabilir misin bize?”).
Ek olarak, 6gretmenler sorularini sosyal mizakerelerden sonra
ogrenenlerin fikir, algi, kavramsal pozisyon ya da tezlerini degis-
tirip degistirmediklerini 6grenmek icin de ise vuruklastirabilir.
Ogretmenler esasinda 6grenenlerin sdéylemsel zaman iginde ya
da celdirici diyaloglar araciligiyla var olan mental modellerinin
degisip degismedigini, genisleyip genislemedigini ya da yenile-
nip yenilenmedigini sorgulayabilir (“Evet tiim sinifa soruyorum,
halen is1 ve sicakligin ayni seyler mi oldugunu diisiiniiyorsunuz?
“) (Simon, Erduran ve Osborne, 2006; Soysal ve Yilmaz-Tuzun,
2019; Soysal, 2019b; Van Zee ve Minstrell, 1997a, 1997b).
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Ogretmen sorulariileiilgili Gnemli calisma alanlarindan bir digeri
de sorularin igine gizil bir sekilde gdmulmus olan ve 6grenciler
tarafinda olusan bilissel taleptir (Soysal, 2019a; 2019b). Ogret-
menler, 6gretimi gerceklestirdikleri bilissel diizeyden bagimsiz
olarak, 6gretim esnasinda Ogrenenlerden sorular araciligiyla
bilissel taleplerde bulunurlar. Bu talepler farkh dizeylerde
(dusik, orta, yiiksek) olabilir (Chin ve Osborne, 2008) ve genel-
likle sorulara eslik eden bilissel talepler Bloom Taksonomisi’yle
derecelendirilebilir (Kayima, 2016, Soysal, 2019b). Ornegin bir
ogretmen “Il. Diinya Savasi ne zaman olmustur?” diye sordu-
gunda 6grenenlerden bilissel olarak basit bir hatirlama yap-
masini talep eder. Bir 6grenen ilgili tarihi olaya yonelik soruyu
cevaplarken depolanmis bilgi parcaciklarini uzun sireli bellek-
ten geri ¢agirarak cevap verir ve distk bilissel caba gerektiren
bir stireci isletir.

Ote yandan, égretmen “Arkadasinizin Il. Diinya Savasi’nin top-
lumsal ve tarihsel ¢iktilari iizerine yaptigi yorumlamalari nasil
degerlendirirsiniz?” gibi bir soru yonelttiginde 6grenenlerden
oldukca yiksek diizeyde bilissel bir patikayi izlemesini talep
eder: Il. Diinya Savasini bilmek, hatirlamak, savasin ne oldu-
gunu anlamak, yorumlamak, belirli bilissel filtrasyonlar, akil
yurutme ilkeleri ve kriterler butliniinii kompleks bir sekilde kul-
lanarak savasin toplumsal ve tarihsel c¢iktilari tGizerine olan dis
yorumlamalari kritik etmek, vb. Goruldigu lizere birinci 6gret-
men sorusu 6grenenler tarafinda yaratiimasi muhtemel bilissel
talep agisindan Bloom Taksonomisi‘'ndeki hatirlama-bilme
diizeyinde kalirken, ikinci soru 6grenenlerin analiz ve deger-
lendirme dizeyinde bilissel slreclere angaje olmasini talep
etmektedir. Chin (2006; 2007) ve Soysal (2019b) 6gretmenin
sinifinda sirekli dislik ya da yiiksek talepli sorulari 6grenenlere
ybneltmesinin onlarin bilissel c¢iktilarini olumsuz etkiledigini
hem yilksek hem de dislik talepli sorularin dogru zaman ve
baglamda uygun bir sekilde kullanildiginda ise 6grenci edinim-
lerinin azami diizeylere ulasabildigini tespit etmislerdir.

Ogretmen sorulari sadece olasi bir sekilde 6grenenler tarafinda
yaratacagi bilissel talebe gore incelenmemistir. Bircok sdylem
analisti ve 6gretmen egitimcisi 6gretmen sorularinin diyalojik
ve monolojik durumlarini da incelemislerdir (6r., Boyd ve Rubin,
2006; Mercer ve Littleton, 2007). Diyalojik ve monolojik 6gret-
men sorulart ile ilgili temel siniflandirma yoneltilen bir sorunun
acik ya da kapali uglu olmasi ile ilgilidir (Andersson-Bakken ve
Klette, 2016). Acik uclu sorular otantik 6gretmen sorularidir
(Soysal, 2019b). Bir sorunun otantik olup olmadigina iki yonla
bir sekilde karar verilebilir. Birincisi eger 6gretmenin sordugu
bir soru otantik ise bu soruya 6grenenler birden fazla, alter-
natifli cevaplar verebilir, yani bu soru alternatif hatta birbiri ile
celisen aciklama sistemleri ile cevaplanabilir (Boyd ve Rubin,
2006). ikincisi ise eger bir soru otantik ise 6gretmen o soruyu
ogrencilerden gelen bir cevabin Uizerine yapilandirmistir. Baska
bir deyisle, otantik sorularla 6gretmenler 6grenenlerin cevap-
larinin igindeki bilgileri kullanarak sonraki sdylemlerini disa
vururlar. Boyd ve Rubin (2006) bu tiirde bir soru sorma tarzini
6grenci cevabina yapisik/bitisik sorgulama olarak kavramsallas-
tirmistir.

Ogretmenlerin sinif icinde 6grenenlere yonelttigi otantik ya da
acik uclu sorulara cevap verildiginde 6gretmenin otantik sorgu-
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lamasini devam ettirebilmesi icin genellikle yanls ya da eksik
o6grenen cevaplari karsisinda noétr bir pozisyonda kaldigi goz-
lemlenmistir (Andersson-Bakken ve Klette, 2016). Otantik soru
sormayl basaran bir 6gretmenin sinifinda 6grenenlerin dogru
ya da yanlis cevaplari hemen dogrulanmaz ya da yanhslanmaz.
Mercer ve Littleton (2007) gerceklestirdikleri calismalarinda
o6gretmenlerin sorduklari her bir soruyu sistematik olarak goz-
lemlemis, genelde otantik agik uclu sorularin ciddi derecede
artis gosterdigi siniflarda 6grenenlerin argiiman kurabilme
kabiliyetinin ve agiklama yapabilme kapasitesinin 6nemli dere-
celerde artis gosterdigini tespit etmislerdir. Bu ¢calismada soru
sorma stratejileri farkindalik dlgeginin gelistirilmesinin her asa-
masinda yukarida 6zetlenen ve sentezlenen teorik art alanlar
derinlemesine géz éniinde bulundurulmustur.

Ulusal Baglamda Soru Sorma ile ilgili Gelistirilen ya da
Uyarlanan Olcekler

Alan yazin incelemesi yapildiginda 6gretmenlerin sinif ici soru
sorma stratejilerine ve egilimlerine iliskin farkindaliklarinin
belirlenmesini amaglayan bir 6lcek gelistirme ya da uyarlama
¢alismasina rastlanilmamistir. Ulusal baglamda, 6gretmenlerin
sinif ici 6gretimsel faaliyetlerde soru sorma pratiklerine iliskin
genis, derinlemesine ve yukarida bahsi gegen teorik art alanlari
kapsayici bir sekilde goz oniinde bulunduran g¢alismalara rast-
lanilmamigtir. Ancak ulusal bazda 6gretmenlerin soru sorma
davranislarini, stratejilerini ve egilimlerini inceleyen arastirma-
lar bulunmaktadir (6r.; Soysal ve Yilmaz-Tuzun, 2019; Soysal,
2019a; 2019b; Basalev ve Soysal, 2020; Basalev, 2020).

Blyiukalan-Filiz, Celik ve Toraman (2018) gelistirdikleri Sinif ici
Soru Sorma Teknikleri Olgegi araciligiyla 6gretmenlerin sinif
ici soru sorma uygulamalari hakkinda bilgi edinmeyi ve soru
sorma tekniklerini nasil kullandiklarini belirlemeyi amaglamis-
lardir. Olgegin bes faktorlii yapisi motivasyon, sorulan sorularin
teknik 6zelligi, sorulardan yararlanma sikligi, soru-déniit ilis-
kisi ve bir degerlendirme araci olarak soru isimli boyutlar ile
tanimlanmistir. Boyutlarin altinda toplanan maddeler 6grenci-
lerin 6gretimsel faaliyetlere olan ilgi diizeyini etkileyen sorulari
(motivasyon); sorulan sorularin kisa, agik uglu ya da zorlayici
nitelikte olmasini (sorulan sorularin teknik 6zelligi); 6gretmen
sorularinin 6gretimsel faaliyet esnasinda ne siklikta kullanil-
digini (sorulardan yararlanma sikligi); 6grenci cevaplarina
O0gretmen tarafindan verilen degerlendirici 6zellikteki donutleri
(soru-déniit iliskisi) ve sorulan sorularin 6grencilerin bilgi diize-
yini belirlemek lizere degerlendirici roltini (bir degerlendirme
araci olarak soru) ifade etmektedir. Baska bir 6lgek gelistirme
¢alismasi olan ve elestirel dislinmeyi destekleyen 6gretmen
davraniglarini incelemeyi amaclayan Elestirel Diisinmeyi Des-
tekleyen Ogretmen Davranislari Envanteri; acik fikirlilik, bilgi-
nin dogrulugunun-giivenirliginin sorgulanmasi, neden-kanit
arama, st diizey soru sorma ve aciklik seklinde bes boyutlu
bir yapiya sahiptir (Alkin-Sahin ve Gozltok, 2013). Bu ¢alisma
dogrudan 6gretmenin soru sorma aliskanliklari ve stratejilerine
odaklanmak yerine 6gretmen davranislarina odaklanmistir.
Alkin-Sahin ve Gozutok’in calismasi, elestirel disinmenin
kilturel bir etkinlik oldugunu vurgulayarak sinif kiltirinde
disinme eyleminin 6gretmen davranislari ile desteklendigini
savunmaktadir.
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Akar’in (2014) gergeklestirdigi uyarlama g¢alismasi olan Yarati-
ciligr Tesvik Edici Ogretmen Davranislari indeksi (YODindeksi),
O0gretmenlerin 6grenenleri yaraticiliga tesvik edici davranig
ozelliklerini 6l¢limleyen dokuz alt boyuttan olusan bir aractir.
Ogretmenlerin yaraticihgl tesvik edici davranis 6zelliklerini
betimleyen alt boyutlar bagdimsizlik, entegrasyon, motivas-
yon, yargilama, esneklik, degerlendirme, sorgulama, firsatlar
ve hayal kirikhgidir. Ogretmenlerin soru sorma stratejileri
kapsaminda, 6grenci cevaplarinin 6gretmenler tarafindan yan-
islanmasi ya da dogrulanmasi olgusu, YODindeksi’ndeki
yargilama alt boyutunda ele alinan 6gretmen davranislari ile
benzerlikler icermektedir. Ornegin, “égrencilerimin fikirleri
hakkinda, fikirlerine katilsam da katilmasam da anlik gériisler
bildirmekten kaginirnm” ya da “6grencilerimin fikirleri hakkin-
da ancak o fikirler tamamen olgunlastiktan sonra yorumlar
yaparim” gibi maddeler 6gretmenlerin yaraticiigl tesvik edici
davranis ozelliklerinden yargilama davranisini 6lgtimlerken,
soru sorma stratejilerinin derinlemesine incelendigi bu c¢alis-
manin teorik gercevesinde otantik soru sorabilen 6gretmen
dzelliklerini temsil etmektedir. YODindeksi'nin dederlendirme
ve sorgulama alt boyutlari her ne kadar soru sorma stratejileri
kapsaminda incelenen sinif igi 6gretmen sdylemleri olsalar da
bu alt boyutlar 6grenenlerin gdziinden 6gretmen davranislarini
(6r., “Ogrencilerimin &nerilerini dikkate alirim ki onlari ciddiye
aldigimi bilsinler”) yansitma islevi gostermektelerdir.

Ulusal baglamda sinif ici soru sormaya iliskin yapilan olcek
calismalariin kisith oldugu, genellikle sorularin teknik ozel-
liklerinin, soru sorma sikliginin incelendigi, yaraticilik ya da
elestirel distinme becerilerini gelistirmeye yonelik 6gretmen
davraniglarini 6lgimlemeyi amacglayan calismalar iginde soru
sormaya dar bir kapsamda yer verildigi gbzlemlenmistir. Alan
yazinda 6gretmenlerin soru sorma stratejilerini soylem-temelli
teorik artalanlari ele alarak incelemeye firsat verecek bir 6lglim
araci bulunmamaktadir. Dolayisiyla bu ¢alismada 6gretmenle-
rin soru sorma stratejileri ve egilimlerine iliskin farkindaliklarini
tespit etme yeterliliginde ve kapasitesinde olan bir arag gelis-
tirmek amaglanmistir.

YONTEM

istanbul ilinde farkli branslarda gérev yapan &gretmenlerin
dahil edildigi bu ¢alisma icin 6ncelikli olarak katilimcilarin soru
sorma stratejilerine ve egilimlerine iliskin farkindaliklarini
belirlemek amaciyla bir veri toplama araci olusturulmustur.
Veri toplama araci ile yapilan tarama ¢alismalari, katihmcilarin
tutumlarini, gériaslerini, davranislarini ve ozelliklerini tanimla-
mak amaciyla belirlenen 6rnekleme ya da popilasyona uygu-
lanan ve yayginca kullanilan nicel arastirma tasarimlarindan
biridir (Creswell, 2012). Sayica ¢ok fazla katihmcidan olusan
bir calisma grubundan elde edilen bilgileri sunan betimsel
tarama turindeki bu galismanin veri toplama asamasinin
ardindan verilerin analizi yapilarak 6lgege son hali verilmistir
(BUylkozturk, Cakmak, Akgtin, Karadeniz ve Demirel, 2011). Bu
galismanin sonucunda bir 6lgek gelistiriimesi amacglandigindan
tarama galismalarinin hem olgek gelistirmeyi saglayan hem de
Olgege iliskin betimsel bulgulari ortaya ¢ikartacak olan temel
ozelliklerinden yararlanilmistir. Arastirma kapsaminda tarama
¢alismalarinin temel o6zelliklerinin kullanildigi (1) ¢alisma gru-

Cilt/Volume 11, Sayi/Number 1, Nisan/April 2021; Sayfa/Pages 92-110



Yiksekogretim ve Bilim Dergisi/Journal of Higher Education and Science

bunun sec¢imi, (2) veri toplama aracinin tasarlanmasi, (3) veri
toplama asamasi ve (4) elde edilen yeterli verinin ardindan
analizlerin gerceklestirilmesi siregleri bu bélimde detaylica
incelenmistir (Creswell, 2012).

Calisma Grubu, Se¢imi ve Arastirma Baglami

Bu kisimda calisma grubunu olusturan 6gretmenlerin sosyo-
demografik bilgilerine detaylica yer verilecek ve arastirmanin
baglamina iliskin aciklamalar saglanacaktir. Arastirmanin
genel amaci farkl branslarda sinif ici 6gretimsel faaliyetler
gerceklestiren Ogretmenlerin soru sorma egilimlerinin ve
farkindaliklarinin genis capl ve teorik temelli bir sekilde ince-
lenebilecegi ic tutarh ve gecerli bir dlgegin gelistirilmesidir. Bu
calisma 2019-2020 egitim-6gretim yili icinde, istanbul’da gesitli
branslarda gorev yapan, toplam 664 6gretmenin katihmiyla
gerceklestirilmistir. Arastirmanin katilimcilari Kigiukcekmece
ilcesinde, ilkogretim ve ortadgretim diizeyinde gorev yapan
ogretmenler arasindan secilmistir. Kliclikcekmece ilgesinde yer
alan 158 okulda gorev yapan 5295 6gretmen bu galismanin
(ideal) evrenini olusturmaktadir (bu bilgi http://kucukcekmece.
meb.gov.tr/ adresinden 15.01.2020 tarihinde alinmistir). Soru
sorma olgusu teorik literatlir goz 6niinde bulunduruldugunda
alan bagimsiz bir faaliyet olarak degerlendirilebilir. Baska bir
deyisle, 6gretmenlerin sorduklari sorularin tirleri, sorularin
icindeki bilissel talep veya sorularin acik ya da kapal uglu
olmasi durumlari birgok igerikte (konu alani) gozlemlenebilir
olgulardir. Dolayisiyla 6gretmen sorularinin neligi ve nasilligi
fen, matematik, dil 6gretimi, tarih, fizik, cografya, muizik egi-

timi vs. gibi birgok alanda galisiimigtir. Bu durum g6z 6niinde
bulunduruldugunda katilimcilarin branslarindaki farkhliklarin
calismanin veri toplama sirecini daha saglkli ya da bilgilen-
dirici hale getirebilecegi soylenebilir. Dolayisiyla katilimcilarin,
Tablo 1'de de gorildigu uzere, farkh branslarda gorev yapiyor
olmasina dikkat edilmistir ya da o6lcek maddelerinin genel-
leyici (alan-bagimsiz) bir tarzda olusturulup olusturulmadig
test edilmistir. Katilimcilarin cinsiyet ve 6gretmenlik branglar
acisindan dagihimlari Tablo 1’de verilmistir. Calisma grubunun
%68,83 ile kadinlardan (f=457), %31,17 ile erkeklerden (f=207)
olustugu gorlilmustir. Calismaya dahil olan katihmcilarin brang
turlerinin cesitlilik gosterdigi, genel olarak 17 6gretmenlik
bransinda dagildigi ve bunlarin disinda kalan brans turlerinin
(Muzik, Gorsel Sanatlar, Bilisim Teknolojileri, Mesleki Egitim
vb.) diger secenegi altinda toplandigi gériilmektedir. Katihm
gosteren branslarin yiizde degerleri incelendiginde en yogun
katihmin Sinif Ogretmenligi (%24,25) oldugu ve onu takip eden
branglarin Okul Oncesi Ogretmenligi (%13,86), Ozel Egitim
Ogretmenligi (%10,84) ve Yabanci Dil Ogretmenligi (%8,43)
oldugu belirlenmistir.

Bunlara ek olarak calisma grubundaki 6gretmenlerin yas ara-
liklarinin 20-25 (f=89, %13,40), 26-30 (f=169, %25,45), 31-35
(f=135, %20,33), 36-40 (f=102, %15,36), 41-45 (f=60, %9,04),
46-50 (f=51, %7,68), 51 ve Ustl (f=58, %8,73) oldugu belir-
lenmistir. Katilimci 6gretmenlerin 6grenim diizeylerinin ise
on lisans (f=31, %4,67), lisans (f=523, %78,77), ylksek lisans
(f=101, %15,21) ve doktora (f=9, %1,36) oldugu gorilmistar.
Ogretmenlerin mesleki kidem yili araliklari 0-5 (f=255, %38,40),

Tablo 1: Katilimcilarin Cinsiyet ve Branslarina Gore Yiizde ve Frekans Dagilimlari

mm

Okul Oncesi Ogretmenligi 13,86
Sinif Ogretmenligi 111 50 161 24,25
Tiirkge Ogretmenligi 24 20 44 6,63
Turk Dili ve Edebiyat Ogretmenligi 20 13 33 4,97
Matematik Ogretmenligi 29 13 42 6,33
Fen Bilgisi Ogretmenligi 12 3 15 2,26
Fizik Ogretmenligi 2 4 6 0,90
Kimya Ogretmenligi 0 8 1,20
Biyoloji Ogretmenligi 16 6 22 3,31
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 4 8 12 1,81
Tarih Ogretmenligi 5 7 12 1,81
Cografya Ogretmenligi 3 7 10 1,51
Yabanci Dil Ogretmenligi 46 10 56 8,43
Beden Egitimi Ogretmenligi 13 23 36 3,31
Din Kiiltiirl ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi 14 8 22 1,51
Felsefe Ogretmenligi 5 5 10 1,66
Ozel Egitim Ogretmenligi 3 11 10,84
Diger (Muzik, Gorsel Sanatlar, Bilisim Teknolojileri, Mesleki Egitim vb.) 51 21 72 13,86
457 207
Toplam 664 100
664
97
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6-10 (f=136, %20,48), 11-15 (f=79, %11,90), 16-20 (f=70,
%10,54), 21-25 (f=52, %7,83), 26-30 (f=32, %4,82), 31-35 (f=19,
%2,86), 36-40 (f=15, %2,26), 41 ve Ustl (f=6, %0,90) olarak
ifade edilmistir. Katilimci 6gretmenlerin mesleki gelisim kursu,
semineri ve programina katilma durumlari “hi¢ katilmadim”
(f=36, %5,42), “bir kez katildim” (f=50, %7,53) “2-3 kez katildim”
(f=213, %32,08), “5 kez katildim” (f=72, %10,84), “7 ve daha
fazla kez katildim” (=293, %44,13) ifadeleri ile belirtilmistir.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Bu calisma kapsaminda gecerli ve givenilir bir 6lgegin gelisti-
rebilmesi igin ¢esitli asamalar gbz 6niinde bulundurulmustur:

Asama-1: Olcekte yer alabilecek hipotetik-teorik yapilarin
belirlenmesi: Arastirma kapsaminda 6gretmenlerin soru sorma
stratejilerine ve egilimlerine yonelik farkindaligini ortaya koyan
bir olgek gelistirmek amaciyla alan yazindaki séylem-temelli
teorik art alana sahip ¢alismalar dikkate alinmistir (Soysal ve Yil-
maz-Tuzun, 2019; Soysal, 2018a; 2018b; 2019a; 2019b; 2019c;
2019d; 2020a; 2020b; Soysal ve Radmard, 2020). Ozellikle
Soysal ve Yilmaz-Tuzun’un (2019) ve Soysal’in (2018a; 20193;
2019b; 2019c) gercgeklestirdigi calismalar kapsaminda yapilan
sosyo-kiltlrel séylem analizinin bir kolu olan sistematik goz-
lemlerin sonuglari incelenmis ve bahsi gegen calismalarda veri-
temelli gelistirilen kataloglar bu g¢alismadaki 6lgme aracinin
yapisinin belirlenmesine katki saglamistir. Bu arastirmaya konu
olan teorik yapilardan bazilari, yukarida yer alan kisimlarda
detayl aciklandigi Gizere, 6gretmen sorularinin gesitleri ve soy-
lemsel-6gretimsel islevleri, 6gretmen sorulari icine gizil olarak
gdmilmis 6grenenler tarafinda yaratilan potansiyel bilissel
talepler, 6gretmen sorularinin yapisal (agik-kapali uglu) ozelleri
vb. gibi siralanabilir. Yapilarin belirlenmesi igin var olan literatlr
1980 yili (soru sorma olgusu ile ilgili ilk sistematik ve genis ¢apli
calismalarin baslangici) ve sonrasi olacak sekilde derinlemesine
irdelenmistir.

Asama-2: Madde havuzunun olusturulmasi: Ug alan uzmaninin
katihmiyla hipotetik 6lcek maddeleri gelistirilmistir. Maddelerin
gelistiriimesinde 6ncelikle uzmanlar bagimsiz olarak ¢alismis
(madde yazimi), sonrasinda ise strekli mizakereler araciligiyla
her bir uzmanin gelistirdigi maddeler yenilenmis ya da havuz-
dan cikarilmistir. Madde gelistirme asamasinda teorik ¢erceve-
de genis yer tutan olgulara (6r., 6gretmen sorulanin tlrevleri
ya da 6gretimsel-sdylemsel islevleri) yonelik daha fazla madde
yazilmaya calisiimistir. Bu asamada havuzda toplamda “35”
madde olusturulmustur.

Asama-3: Olcme biciminin belirlenmesi: Gelistirilen dlcekteki
maddeleri degerlendiren bir katihmci, maddelere 1-5 arasinda
degisen puanlar verebilir. Bu 6lgegi dolduran katilimcilar her bir
maddeyi; kesinlikle katilmiyorum (1), katiilmiyorum (2), karar-
sizim (3), katihlyorum (4) ve kesinlikle katiliyorum (5) seklinde
puanlamislardir. Baska bir deyisle, olcek likert tipte bir 6lgme
formatina sahiptir.

Asama-4: Uzman gériislerinin alinmasi: Olgegin gecerlik ve
glvenirlik ¢alismalarinin yapilmasi icin maddelere iliskin dil
gecerliliginin saglanmasi amaclanmistir. Bu nedenle olusturu-
lan 35 Olgek maddesi igin uzman gorisi alinmistir ve uzman
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gorisleri dogrultusunda maddeler yeniden diizenlenmistir.
Bu asamadaki temel amag slbjektif yonelimlerin elenmesi ve
Olcegin egiliminin nesnellestirilmesidir. 11 farkli uzmandan
cesitli baglamlarda gorisler alinmistir. Uzmanlar dil (n = 3),
6lgme ve degerlendirme (n = 2), sdylem teorisi (n = 1), egitim
bilimleri (n = 3) ve sinif 6gretmenligi (n = 2) alanlarinda gorev
yapan 6gretim Uyelerinden olugsmaktadir.

Asama-5: Gecgerlik maddesinin eklenmesi: 35 maddeden olu-
san hipotetik dlcege kontrol maddesinin eklenmesiyle 6lcegin
madde sayisi 36 olarak belirlenmistir. Kontrol maddesi (28.
Madde: “Lutfen bu madde i¢in herhangi bir isaretleme yapma-
yiniz”) 6lcek maddelerine samimi ve gercekgi cevaplar verilip
verilmediginin bir gostergesi olabilmesi kosuluyla protokole
yerlestirilmistir.

Asama-6: Maddelerin 6rnekleme yéneltilmesi: Olgegin hipote-
tik hali uzman gorislerinden sonra yapilan revizyonlarla nihai
formatina donustiirilmis ve katilimci kitlesine yoneltilmistir.
Bu asamanin ayrintilari asagida yer alan “Veri Toplama Siireci”
bashg altinda detaylandiriimistir.

Asama-7: Maddelerin degerlendirilmesi: Bu asamada faktorel
yapilarin belirlenmesi ve yapi-kuram iliskisinin uyumu icin
sirasiyla agimlayici (AFA) ve dogrulayici (DFA) faktor analizleri
gerceklestirilmistir. Bu istatistiki islemler i¢in tim ayrintilar
“Verilerin Analizi ve islemler” bashgi altinda ayrintilandiriimis-
tr.

Veri Toplama Siireci (Asama-6)

Veri toplama siireci 2019-2020 egitim-6gretim doneminde ger-
ceklestirilmistir. Oncelikle (iniversitenin etik kurul komisyonu
veri toplama aracinda yer alan maddelerin etik ilkeler agisindan
herhangi bir unsuru egale etmedigini yazili olarak beyan etmis-
lerdir (Toplanti numarasi: 2020/6; Toplanti tarihi: 02.07.2020;
Saat: 13.00; Karar sirasi: 23 Ek-1: Etik kurul Belgesi). Olcek
maddeleri katilimcilara bir riza onam formu araciligiyla sunul-
mustur. Ciinkl bu ¢alismada katihm gondllilik ilkesi geregince
gerceklestirilmeye galisilmistir. Veri toplama araci ¢ kisimdan
olusmaktadir: galisma ile ilgili bilgilendirme ve riza onam formu
kismi, sosyo-demografik bilgiler kismi ve 6lgek ifadelerinin yer
aldigi kisim. Veri toplama sureci dijital platformlar aracihgiyla
gerceklestirilmistir. Katilimcilara sunulmak dzere tim madde-
ler Google Forms platformuna aktarilarak veri toplama araci-
nin ¢evrimici hali 2000’den fazla katihmciya ulastiriimistir. Bu
surecte dncelikle okul mudirlerinden, midur yardimcilarindan
ve zlimre baskanlarindan destek talep edilmistir. Yonetici ve
zimre bagkanlarinin varhigi katilimcilarin 6lgek kapsamindaki
maddelere dogru ve gergek cevaplar verebilmelerini sag-
lamistir. Nihai dlgek formatinda yer alan maddeler rastgele
numaralandiriimis (karistirilmis) ve katihmcilara yoneltilmistir.
Veri toplama sireglerini teknik ve bilimsel agidan olumsuz bir
sekilde etkileyecek herhangi bir durumla karsilagiimamistir.
Veri toplama siireci iki ay boyunca sirdirilmis ve toplamda
664 katilimci dlgegi yanitlamstir.

Verilerin Analizi ve islemler (Asama-7)

Bu calisma kapsaminda oOlgegin gecerlik ve givenirliginin
kuramsal ve istatistiki olarak test edilmesi icin temelde (g
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asama ise kosulmustur: iki yonli gecerlik calismalari ve glive-
nirlik calismasi. Gegerlik calismalari icin acimlayici (AFA) ve
dogrulayici (DFA) faktor analizleri gergeklestirilmistir. AFA icin
SPSS 20.0° ve DFA igin ise LISREL® programi kullanilmistir. Bu
calisma baglaminda AFA’nin amaci 6lgek icine gémulmis olan
yapilarin ya da faktoérlerin belirlenmesidir. DFA ile de g¢ikarilan
faktorlerin gercek/kuramsal yapilara temas edip etmediginin
tespit edilmesi amaclanmistir. Olcegin ic tutarlihiginin tahmin
edilebilmesi icin Cronbach Alpha katsayisi tespit edilmis ve bu
islem AFA Oncesi (madde ¢ikarilmadan 6nce) ve AFA sonrasi
(nihai form, madde gikarildiktan sonra) icin gergeklestirilmistir.

AFA varsayimlarinin yerine getirilmesi amaciyla oOncelikle
orneklem buyakluginin faktér analizlerine izin verip vermeye-
cegi cesitlimekanizmalar araciligiyla test edilmistir. Child (2006)
Olcek gelistirmek isteyen arastirmacilara Olgekte yer almasi
distnulen her bir madde icin 10 kisi gibi bir 6n eslesmenin
yapilmasi geregini 6nermistir. Bu baglamda, ¢alismada gelisti-
rilen 6lgekte kontrol maddesi hari¢ 35 madde bulunmaktadir
ve Child’in (2006) 6nerisi dogrultusunda en az katilimci sayisi
350’dir. Belirtildigi Gzere bu ¢alismaya gonilli katihm gosteren
kisi sayisi 664’tlr ve ilk varsayim karsilanmistir. Hipotetik olan
bu kosulun istatistiki karsiliklari ise Kaiser Meyer Olkin (KMQO)
ve Barlett Kiresellik testleri (Field, 2009) araciligiyla tespit
edilmistir. Bu iki testin temel amaci veri setinin faktor analizine
uygunlugunun test edilmesidir. Baska bir deyisle, bu iki testle
veri setinin faktorize olup olmayacag) istatistiki olarak test edil-
mistir.

AFA araciliglyla birden fazla faktor yapisinin altinda yiiklenen,
Olcegin geneliyle tutarl ol(a)mayan ya da faktor igi diger mad-
delerle homojen olma o6zelligini gosteremeyen maddelerin
ayiklanma islemi gerceklestirilmistir. Tekrarlayan (iterative) bir
sekilde gerceklestirilen ayiklama islemlerinin 6lgegin amacina
hizmet etme derecesini, yani istenilen yapiy1 6lcebilme kapa-
sitesini artiracagi distintilmektedir (Field, 2009). Bu amagla iki
kriter stirekli olarak gbz 6niinde bulundurulmustur:

1. Herhangi bir faktér altinda yer alan bir maddenin faktér
ylikiintin en az “0.40” ya da tlizerinde olmasi,

2. Farkh faktérler altinda yiiklenen herhangi iki 6lcek mad-
desinin faktér yiikleri arasindaki mutlak farkin en az “0.10”
olmasi.

Tablo 2: Standart Uyum lyiligi indeks Araliklari (DFA igin)

indeks Tiirii | Uyum: Mitkemmel | Uyum: Kabul edilebilir

X2/SD 0-3 3-5

RMSEA .00<deger<.05 .05<deger<.10
CFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95
NNFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95
NFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95
SRMR .00<deger<.05 .05<deger<.08
GFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95
AGFI .90<deger<1.00 .85<deger<.90

Madde ayiklama islemleri bes asamada tamamlanmis, 6lgek-
ten bes madde cikarilmistir. Son uyumsuz maddenin de ayik-
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lanmasi ile yukarida belirtilen kriterler karsilanmig ve 6lgek sis-
temi dengeye ulagmistir. Verilerin niteligi geregi dik dondirme
tekniklerinden biri olan Varimax déndirme teknigi isletilmis,
ancak bunun yani sira Direct Oblimin dondlirme teknigi de
gerceklestirilmis, faktor yikleri ve madde gruplanmalari her iki
dondiirme tekniginden elde edilen sonuglarin sirekli karsilas-
tirllmasi ile yorumlanmis ve raporlanmistir. AFA islemlerinden
sonra faktorler araciligiyla kurulan modelin uyumunun test
edilmesi ya da faktorlere kuramsal bir anlam kazandirilmasi
amaciyla DFA gerceklestirilmis ve Tablo 2’de kabul araliklari
belirtilen uyum iyiligi endeksleri gbz 6niinde bulundurularak
(Tabachnick ve Fidell, 2012) DFA’dan elde edilen yol diyagrami
(path analysis diagram) yorumlanmis ve raporlanmistir.

BULGULAR ve YORUMLAMALAR

Bu kisimda o©ncelikle Soru Sorma Stratejileri Farkindalik
Olgegi'ne (SSSFO) ait gecerlik ile ilgili olan AFA ve DAF’den elde
edilen bulgular sunulmustur. Sonrasinda ise SSSFQ’ye ait giive-
nirlik testi sonuglari yorumlanmistir.

Soru Sorma Stratejileri Farkindalik Ol¢egi’nin (SSSFO)
Gegerligine Ait Bulgular

AFA’dan elde edilen bulgular ve yorumlamalar

Gelistirilen 6lgegin faktor analizine uygunlugunun test edilmesi
icin gerceklestirilen KMO oOlgimi Tablo 3’te gorilebilir. KMO
degerinin faktor edilebilir 6lgcek maddeleri havuzu i¢in 0,70
degerinin Uzerinde olmasi beklenir (Field, 2009). Bu ¢alisma
kapsaminda KMO degeri esik degerin lizerinde hesaplanirken,
Bartlett kiresellik testi sonuglari da istatistiki anlam tasimak-
tadir (x2= 5190,548, df= 435; p<.000). Bu iki testin sonuglari
birlikte degerlendirildiginde, 664 katihmcidan elde edilen veri
setinin faktor analizine uygunlugu dogrulanmistir.

Tablo 3: Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Ornekleme Yeterliligi Olcimii

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ,904
Ki-kare degeri 5190,548
Bartlett Kuresellik Testi 435
p ,000

Olgekte, madde ¢ikarimi islemi sonrasinda, toplamda 30 mad-
de yer almaktadir. Tablo 4’te de gorildugi lizere 30 madde
yedi faktor altinda toplanmistir. Maddelerin ¢cogunun Faktor-1
(n =11) ve Faktor-2 (n = 6) altinda toplandigl, diger faktorlerde
ise en az iki, en fazla ise ¢ madde yer aldig1 gézlemlenmistir
(Faktér-3 = 3 madde; Faktér-4 = 2 madde; Faktér-5 = 3 madde;
Faktér-6 = 3 madde ve Faktér-7 = 2 madde). Bu yedi faktor
sinif ici soru sorma faaliyeti (in-class questioning) olgusu igine
gbmilmis olan varyansin toplamda %52,23’Gni agiklayabil-
mektedir.

Tablo 5, 6lgek maddelerinin altinda toplandigi faktorlere ait
kuramsal isimlendirmeleri géstermektedir. Faktor-1, izleme-
Kritik-Derinlestirme etiketiyle isimlendirilmistir. izleme-Kritik-
Derinlestirme faktori altinda yer alan dért madde (m16, m29,
m9, m17) soru sormanin 6grenenlerin 6gretimsel faaliyetler
esnasinda gerceklesen olaylarla ya da sozel etkilesimlerle ilgili
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Tablo 4: Faktorler, Faktor Yikleri ve Agiklanan Varyanslar

Olcek maddesi

S16
523
$11
529
524
S9
s12
S$15
s17
522
521
54
52
s8
S6
S1
s7
532
533
534
525
526
520
S5
531
S3
519
528
518
$10

,607
,602
,599
,580
,532
,505
,499
474
471
,432

Ac¢iklanan Varyans
Toplam: %52,23

Faktor 1:
Faktor 2:
Faktor 3:
Faktor 4:
Faktor 5:
Faktor 6:
Faktor 7:

%13,58
%9,28
%6,63
%6,30
%6,20
%5,17
%5,05

,721
,626
,578
,569
,543
,543

Dondiirme Sonrasi Yik Degerleri

| Fakior-l | Fakior2 | Faktr3 | Fakior-4 | Fakior5 | Faktor6 | Fakior7
639

’

,712
,604
,574

,770
,745
,792
,736
-,654
,698
,536
,518
,742
,605

bir takip mekanizmasi kurabilmesi icin 6gretmen sorularinin
stratejik bir sekilde kullaniimasi ile ilgili bir teorik artalana sahip-
tir. Bu doért madde ile 6gretmenler tarafinda belirlenmesi amag-
lanan soru sorma stratejisi 6gretmenlerin sorulari araciligiyla

100

kendilerine ve 6grenenlere ait kavramsal akislari senkronize
edip edemedigiile ilgilidir. Ornegin “Dersin belirli kisimlarinda o
ana kadar konusulan biitiin konu ve kavramlarla ilgili genel bir
Ozetleme yaparim.” maddesi ile 6gretmenlerin sinif sdyleminin
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belirli bir anina kadar ortaya ¢ikan fikirleri 6grenenlere tekrar
sunup, sinif séyleminde “neler olup bittigini” onlara belirtmesi
ile ilgili bir stratejik farkindalik dlciimlenmeye calisiimistir. Bu
faktorin kritik etme olgusu ile ilgili teorik artalanini ise m23 ve
m12 belirtmektedir. Her iki maddede de gorildigu tizere (Tablo
5) 6gretmenlerin sorulari aracihigiyla sinif sdylemine konu olan
bir fikri, durumu veya olayi 6grenenlerin degerlendirmesine
ya da mesrulastirmasina ya da yargilamasina sunmasi ile ilgili
bir stratejik farkindalik élgimlenmeye cahsiimistir. m15, m21
ve m22 maddeleriyle sinif i¢i diyaloglarda saglikh bir iletisimin
kurulmasi ve devam ettirebilmesi i¢in 6gretmen sorularinin
saglanan 6grenen sdylemlerini derinlestirmesi (m15), kavram-
sal acidan daha oteye taslyip (m21) ya da yeniden formiile
edip daha anlasilir kilmasi (m22) ile ilgili bir stratejik farkindahk
olgciimlemeye calisiilmaktadir. Bu faktor altinda yer alan madde-
ler su kavramsal akis ile birbirine baglanmaktadir: 6gretmenler
sorduklari sorular araciligiyla sinifta meta-bilissel bir izleme
kapasitesi ve mekanizmasi olusturmak durumundadir, ayrica
ogretmenler sorulari ile sozel etkilesimler esnasinda dnerilmis
fikirlerin akla yatkinliginin degerlendiricilerini 6grenenler ola-
rak tanimlayabilir; bunlarin gergeklesebilmesi ancak ve ancak
o0grenenlerin sdylemlerinin artalaninda yer alan asil anlamlarin
disavurumu ya da bunlarin agiklastirilmasi ve netlestirilmesi ile
ilgilidir. Ogrenen temelli 6nermelerin izlenmesi, kritik edilmesi
ve derinlestiriimesi esnasinda 6gretmenler 6grenme toplulu-
gundan gesitli tahminlerde bulunmasini (m11) bekleyebilir ya
da onlarin tizerine miizakere edilen konu ya da kavramlarla ilgili
cesitli cikarsamalar yapmalarini talep edebilir (m24).

Faktor-2 altinda toplanan altt madde Celdirme-Kavramsal
Dedisim-Delillendirme temasi ile birlestirilmistir. Oncelikle m7
maddesi ile 6gretmenlerin sinifta alternatif akil ylritme bigim-
lerini yaratabilmek ve gergek diyalojik bir 6grenme atmosferi
saglayabilmek icin soru sorma stratejilerine yonelik farkinda-
lig1 6lcimlenmeye calisiimisti. m7 maddesi ile asil hedeflenen
nokta 6gretmenlerin stratejik olarak 6grenenlerin séylemleri-
nin igine gizil olarak gémulmis olan kavramsal, ontolojik ve/
veya epistemolojik biligsel yanilgilari ya da eksiklikleri tespit
etme olgusu ile ilgilidir. Ancak burada 6nemli olan nokta 6gre-
nenlerin 6gretmenler tarafindan sunulan karsi arglimanlara ya
da glrutme girisimlerine nasil reaksiyon verdiginin 6gretmen
sorulari ile iliskilendirilmesidir. Bu baglamda m4 maddesi
ile 6gretmenlerin 0Ogrencilerinin verdikleri cevaplari cesitli
verilerle ya da delillerle destekleyip desteklemedigine iliskin
stratejik farkindaligi belirlenmeye calisilmistir. Ogrenenler
kavramsal/bilissel yanilgilarini hissedip, Uzerinde calistikla-
rinda, sinif ici séylemsel siregler sonunda onlari kismi olarak
yenileme, modifiye etme, tamamlama ya da tamamen baska
ya da alternatif bir dil-diisiinsel sistem ya da usavurma bigimi
ile yer degistirme yoluna gidebilirler. Dolayisiyla 6zellikle m8 ve
m1 maddeleri ile 6gretmenlerin 6grenenlerin kendi kavramsal
degisim sireglerini izleyip izlemedigine ve parcali-butiincil bir
kavramsal degisimi tecriibe edip etmedigine iliskin bir stratejik
(ust)farkindahga sahip olup olmadigi tespit edilmeye galisiimis-
tir. Onemli bir nokta olarak 6grenenlerin celdirmelere reaksi-
yon verebilme, kendi kavramsal degisimleri, gelisimleri ya da
modifikasyonlari Gzerine yansitma/karsilastirma yapabilme ve
onermelerini olasilikli akil yiritmeler esliginde sunabilmeleri
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(m6) icin 6gretmen sorularindan sonra zamana ihtiyaci vardir.
Bu zaman 6grenenlerin yukarida bahsi gegen orta-ist dizey
bilissel surecleri gerceklestirmeleri icin gereklidir. Baska bir
deyisle, 6gretmenler geldirme, kendi kavramsal degisimini
izleme ve onermelere deliller sunma gibi bilissel suregleri
ogrenenlerden talep ettiklerinde, 6grenenler belli derecelerde
bilissel bir yiikle karsi karsiya kalirlar. Dolayisiyla 6gretmenlerin
sorularini 6grenenlere yonelttikten sonra ekstra bir bilissel yik
yaratmadan, onlara soruyu igerik ve yapisal olarak anlamalari
ve olasi cevaplari olusturmalari icin yeterli ve gerekli bilissel
islem siresini saglamalari 6nemlidir ve bu durumile ilgili dlgim
ise gelistirilen Olgek kapsaminda m2 maddesi araciliglyla ger-
ceklestirilmistir.

Faktér-3, Epistemik Otorite & On Bilgi isimlendirmesiyle, 6lcek-
teki ¢ maddeyi (m32, m33, m34) icermektedir. Bu faktor yapisi
altinda toplanan maddeler, 6gretmenlerin 6gretimsel stiregler-
de karsilastirma ve gozlem yapilmasini talep etmelerine iliskin
farkindaliklarini ortaya ¢ikarmanin yani sira sinif iginde sunulan
bir bilginin dogrulugunun ya da yanlishginin karar vericisine
(veya vericilerine) iliskin algilarini belirleme amacindadir. m34
maddesi ile 6gretmenlerin 6grenenlerin 6n bilgi, kisisel tecriibe
ya da anlik olarak beliren gézlemsel olgulara yonelik iddialarini
ya da yorumlamalarini ortaya cikarabilmesi ile ilgili stratejik
farkindaliklari tespit edilmeye galisiimistir. Ancak 6grenenlerin
halihazirda sahip olduklari mental modellerin ya da kavramsal
semalarin ortaya c¢ikarilmasi Uretken bir sinif sdylemi adina
yeterli ol(a)mayabilir. Dolayisiyla kisisel 6n teori, tecriibe ya da
anhk gozlemlerin kavramsal, ontolojik ve epistemolojik acidan
gecerliligine, anlamhhgina ya da kabul edilebilirligine karar
verenlerin sayisinin 6gretimsel faaliyetlerde artirilmasi 6nem
arz eder. Bu baglamda bu faktor altinda toplanan m32 maddesi
ogretmenlerle ilgili su stratejik farkindaligi tespit etmeyi amag-
lamaktadir: sinifta bir fikrin var olan séylemi gelistirici olup
olmadigina 6gretmenin yani sira 6grenenler de karar verebilir.
Bu su anlama gelir: sinifta bilici, degerlendirici, yargilayici ya da
elestirici sadece 6gretmen degil, ayni zamanda 6grenenlerdir.
Dolayisiyla m32 maddesi 6gretmenlerin sorulari araciligiyla
siniftaki epistemik otoritesini paylasip paylasamadigi ile ilgili
algilarini ya da farkindaliklarini belirlenmek amaciyla olusturul-
mustur. Bu baglamda, m33 maddesinde de belirtildigi tzere,
soylem haline getirilmis bir 6grenen- ya da 6gretmen-temelli
fikrin es-degerlendiricisi ya da es-mesrulastiricisi olabilmek igin
oncelikle fikirlerin, durumlarin, olaylarin, goézlemlerin, bakis
agilarinin vs. yan yana konulmasi, karsilastiriimasi ve/veya zit-
lastiriimasi gerekmektedir. Ozetle Epistemik Otorite & On Bilgi,
Ogrenenlerin gozlemlerine konu olan olgularin ortaya cikaril-
masi, bu olgularin kabul edilebilirligine karar verenlerin sinif ici
dinamiklerde kim ya da kimler oldugu ve karar vericilerin ortaya
cikan olgulari karsilastirmal olarak degerlendirmeleri Gzerine
birbirini besleyen dongusel bir yapida oldugu goriilmektedir.

Aciklastirma & Kavramsal i¢ Tutarlihk isimlendirmesi ile Fak-
tor-4, iki madde (m25 ve m26) icermektedir. Bu faktor anlasi-
labilir olmayan 6grenci ifadelerinin daha net héle getirilmesini
talep etmeye ve 6gretmenlerin i¢ tutarliligi bulunmayan 6grenci
iddialarini onlara gérinir kilmaya iliskin farkindaliklarini ortaya
cikarmayl amaclamaktadir. Ogretmen, bir dégrenen ifadesinin

101



Yiksekogretim ve Bilim Dergisi/Journal of Higher Education and Science

Tablo 5: SSSFO Maddelerinin Faktér Yapilarina Dagilimi

Madde Madde icerigi Faktor Faktor
gerig Yapisi isimlendirme

Dersin belirli kisimlarinda o ana kadar konusulan biitlin konu ve kavramlarla ilgili genel bir,
Ozetleme yaparim.

Sinifta anlattigim bir olayin ya da durumun 6grenciler tarafindan degerlendirilmesi igin

23
sorular sorarim.
11 Sordugum sorular karsisinda 6grenciler gesitli tahminlerde bulunurlar.
29 Dersteki sorularimla 6grencileri gelecek derslerde Gizerinde durulacak kavramlarla ilgili
bilgilendiririm.
24 Sinifta sordugum sorularla tim grubun konusulanlar tizerine bir sonuca varabilmelerini
saglarim.
9 Ders esnasinda 6grencilerden gelen cevaplari bir havuzda toplayip onlara kisaca izleme — Kritik -
ozetlerim. Derinlestirme
12 Bana ait bir fikrin 6grenciler tarafindan degerlendirilmesi icin onlara sorular yoneltirim.
15 Ogrencilerin verdikleri cevaplari sordugum sorular ile detaylandirilarak diisiindiikleri ile
ilgili daha fazla bilgi vermelerini saglarim.
17 Ders esnasinda 6grenci tarafindan énemli bir cevap verildiginde sorular sorarak dikkatleri
o cevaba ¢ekerim.
7 Ogrencim sordugum soruyu dogru cevapladiginda cevabini genisletmek icin ek
actklamalar yaparim.
2 Ders esnasinda verilen cevap 6grenciler tarafindan anlasilmadiginda cevabi degistirerek
anlasilir sekilde 6grencilere tekrar sunarim.
4 Sorularimla 6grencilerin sdylediklerini (iddialarini) desteklemeleri igin 6rnekler
vermelerini talep ederim.
) Ogrencilere yonelttigim bir sorudan sonra onlarin cevap vermesi icin yeterli bir siire (5
saniye ya da daha fazlasi) beklerim.
3 Sordugum sorularla dersin gegmisinde islenen konularin, kavramlarin veya fikirlerin Celdirme -
ogrenciler tarafindan hatirlanmasini saglarim. Kavramsal Degisim
6 Ogrencilerimin, bir durum/olay olmus gibi diisiinerek cevaplayabilecegi sorular sorarim. — Delillendirme
1 Ogrencilerin dersin basinda ve sonunda izerinde konusulan kavramlarla ilgili fikirlerini
degistirip degistirmediklerini sorgularim.
7 Sordugum ek sorularla 6grencilerin cevaplarindaki kavramsal ve anlamsal hatalari
gorindr hale getirip, onlari alternatif bir distinme siirecine yonlendiririm.
32 Sinifta ortaya ¢ikan fikirlerin dogruluguna ya da yanlisligina karar verme hakki hem bana
hem de 6grencilerime aittir.
33 Ogrencilerin iki durumu, nesneyi ya da fikri karsilastirabilmelerini sordugum sorularla Epistemik Otorite &
saglarim. On Bilgi
34 Derste sordugum sorularla 6grencilerin konu ile ilgili 6n tecrtibelerini, bilgilerini ya da
gozlemlerini paylasmalarini kolaylastiririm.
25 Ogrencinin birbiri ile uyusmayan cevabi oldugunda ona bunu fark ettirip daha tutarl
fikirler sunmasini talep ederim. Agiklastirma &
o . Kavramsal I¢
2% Sordugum sorularla verilen cevabin herkes tarafindan daha iyi anlasiimasi i¢in 6grenciden Tutarlilik
cevabini netlestirmesini ve anlasilir hale getirmesini isterim.
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Tablo 5: Devam

Madde igerigi

Faktor
Isimlendirme

20 Sordugum sorularin tek ya da sabit bir cevabi vardir. 5
5 Sordugum sorularin cevabi nettir ve yoruma agik degildir. 5 Acik & Kapali Uglu
31 Sordugum sorularin birden fazla cevabi vardir. 5
3 Ogrencimin verdigi cevabi degerlendirmeyip ek bir soru sorarim. 6
19 Sinifta ogrgpulerle aramda gercgeklesen sozel etkilesimleri gogunlukla soru sorarak 6 Takip Sorularyla
gerceklestirim.
Se¢me-Eleme
)8 Derste konusmalarin anlamli bir yere ulagmasi icin bazi 6grenci fikirlerini 6ne ¢ikarirken 6
bazilarini geri planda birakirim.
18 Ogrencilerimin verdikleri cevaplarin dogru ya da yanlis/eksik olduklarini/oldugunu onlara 7
hemen sdylerim. Degerlendirme &
10 Ogrencim sordugum soruyu yanlis cevapladiginda diger 6grencilerin yanlis 6grenmelerini 7 Bilgi Saglama
engellemek igin dogru cevabi agiklarim.

iletisimsel agidan diger sinif Gyeleri icin (ve/veya kendisi igin)
yeterince anlasilabilir oldugunu distinmiyor ise 6grenci ifade-
sinin daha net bir hale getirilmesini talep edebilir ve m26 bu
talebe iliskin 6gretmen farkindaligini ortaya ¢ikarmayi amacla-
maktadir. Ogrenenlerin netlestiriimeye ihtiya¢ duyan ifadeleri
O0grenen tarafindan diizenlenerek daha duru bir sekilde sinif
sdyleminde yer bulmasiyla herkesin kritik edebilecegi hale geti-
rilmistir. Faktordeki diger madde olan m25’le baglantili olarak
o0gretmen ve diger 6grenenler agiklastirilan bir iddiaya elestirel
bir perspektifle bakmaya hazirdir. m25, bir 6grenci tarafindan
ifade edilen ve birbiriyle i¢ tutarlilk géstermeyen iddialari tim
Ogrenenlerin fark etmesini saglamaya ve bu iddialarin tekrar
gbzden gecirilmesini talep etmeye iliskin 6gretmen farkindali-
gini 6lgmektedir. Faktérdeki bu madde, 6gretmenin ic tutarhlig
olmayan 6grenci iddialarina iliskin o 6grenciden kendi iddia-
larina dair bir degerlendirme yapmasi ve iki iddia arasindaki
uyusmazhgl daha anlasilabilir bir bicimde tekrar sunmasiyla
iliskilidir. Aciklastirma & Kavramsal ¢ Tutarlilik hem tutarlilk
acisindan hem de iletisimsel anlamda kusurlu, anlasilmaz ya da
eksik ifadelerin daha temiz bir hale getirilmesine dair talepleri
incelemektedir ve bu talepler 6grencilerin bazen kendi iddiala-
rint kritik etmesiyle bazen de saglikl iletisim ve aktarim yapma-
lariyla iligkili olabilmektedir.

Faktor-5, kapali uclu ve acik uglu sorular sormaya iliskin 6gret-
men farkindaligini ortaya c¢ikarmayi amacladigindan A¢ik &
Kapali Uglu olarak isimlendirilmistir. Bu faktor yapisi ikisi kapah
uglu soru sorma (m20, m5) biri (m31) ise acgik uglu soru sor-
ma farkindaligina dair toplamda (ic maddeden olugmaktadir.
m20 ve m5 maddeleri 6gretmen sorularina verilecek cevabin
kisiden kisiye degismeyecek bir durumda olmasina iliskindir ve
bu maddelerin climle yapisi 6gretmen sorularinin kapali uglu
oldugunu betimlemektedir. Madde ifadelerinde de belirtildigi
Uzere 6gretmen sorularinin “tek bir cevabi olmasi” ve “yoruma
actk olmamalarl” 6grenenlerden alternatif bakis agilari beklen-
medigini yani monolojik (tek-sesli) oldugunu gostermektedir.
Bunun yani sira m31 ise 6gretmen sorusuna iliskin cevabin
kisiye gore cesitlilik gostermesi durumuyla alakalidir ve bu yapi
o0gretmen sorusunun acik uglu oldugunu ortaya koymaktadir.
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Sorulan sorunun yorumlanmaya acik olmasi, birden fazla ceva-
ba ve alternatif bakis agilarina imkan vermesi sorunun diyalojik
(cok-sesli) olarak betimlenmesini saglamaktadir. Acik & Kapali
Uglu faktora altinda toplanan maddelerin 6gretmen sorulari-
nin ozellikli olarak monolojik (tek-sesli) ve diyalojik (cok-sesli)
olma durumuna iliskin farkindaligi belirlemekte oldugu goril-
mektedir.

Faktor-6, yapisinda bulundurdugu ¢ maddenin (m3, m19,
m28) temsil ettigi 6zellikler g6z onlinde bulunduruldugunda
Takip Sorulariyla Segme-Eleme olarak isimlendirilmistir. Faktor
yapisindaki ifadeler 6gretmenlerin sinif ici etkilesimlerde ser-
giledikleri ifadelerin soru sorma egiliminde olup olmadigina
ve sinif séyleminde yer bulan 6grenen ifadelerinin 6gretmen
tarafindan 6n plana gikarilmasi ya da arka planda tutulmasina
iliskin farkindaliklari ortaya koymayi hedeflemektedir. m19
ile 6gretmenin sinif igi etkilesimler esnasinda siklikla soru-
lar yoneltmesine dikkat cekilmektedir ve bunun sonucunda
farkli 6grenenlerden gelen cevaplarin bir havuzda toplanmasi
saglanmaktadir. Faktorin diger maddesi m3’te 6gretmen,
Ogrenen ifadelerinin akla yatkinhgini, dogrulugunu ya da yan-
lishgini degerlendirmeyerek soru sorma egilimdedir. Baska bir
deyisle 6gretmen 6grencilerin iddialarinin ya da ifadelerinin
derinlestiriimesini ve ardinda yatan sebeplerin ortaya cika-
rilmasini talep etmektedir. Gerek iddialarin derinlestiriimesi
gerekse iddialarin derinlestiriimeden bir havuzda toplanmasi
sinif sdyleminin entelektlel agidan anlamli bir noktaya ulasma-
sina hizmet etmektedir. Bu nedenle m28’de belirtildigi lzere
ogretmen sinif ici etkilesimlerde yer bulan 6grenen ifadelerin-
den sinif séylemine hizmet edecek olanlari segerek 6n planda
tutar, bilimsel agidan dogru olsa bile sdylemde yeri olmayan
ifadeleri ise geri plana alir. Ogretmenin secme ve eleme &zelligi
gosteren bu etkilesimi ile ifadeleri 6grencilerin yargisina sunar.
Takip Sorulariyla Segme-Eleme faktoriinl olusturan maddeler
o6gretmenin sinif ici etkilesimlerde kullandigi ifadelerinin soru
sorma egiliminde olup olmadigina ve sinif séyleminde yer
bulmasi gereken ifadeleri 6grenenlere tekrar sunmaya iliskin
farkindaligi kapsamaktadir.
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Degerlendirme & Bilgi Saglama isimlendirmesiyle belirtilen
Faktor-7’de iki madde (m18, m10) bulunmaktadir. Bu madde-
lerdeki ifadeler sinif ici etkilesimlerde yer bulan 6grenci ifade-
lerinin 6gretmen tarafindan yargilanarak, dogruluguna ya da
yanlishgina dair fikir beyan etmesine iliskin farkindaligi ortaya
cikarmayl amaglamaktadir. m18 maddesi 6gretmenin 6grenci
tarafindan saglanan bir ifadeye direkt olarak yargi belirten bir
ifade ile karsilik vermesini temsil etmektedir. Ogretmen, dgren-
cinin cevabini olumlu veya olumsuz sekilde degerlendirebilir ya
da 6grenci cevabinin eksikleri konusunda uyarida bulunabilir.
Faktor yapisinda bulunan diger madde m10’da ise 6gretmen
yargl belirtmenin 6tesine gegerek yanls olduguna karar verdigi
bir 6grenci ifadesine karsilik olarak dogru oldugunu diistindugi
iddialari 6grenenler ile paylagmaktadir. Bu durumda 6gretmen
hem o6grenci ifadesini kritik eder hem de yanlis olduguna
karar verdigi ifadenin yerine dogru oldugunu disindugi bil-
gileri 6grenenlere sunmayi tercih eder. Degerlendirme & Bilgi
Saglama yapisi altinda bulunan maddeler 6gretmenin sinif
soyleminde yer bulan bilginin karar vericisi olmasina iliskin
farkindaligina isaret etmektedir.

DFA’dan Elde Edilen Bulgular ve Yorumlamalar

AFA araciligiyla elde edilen faktorler ve bu faktérlere dair gelis-
tirilen modelle birlikte, kavramsal-teorik uyumlulugun kontrol
edilmesi amaciyla gergeklestirilen DFA’ya dair ¢iktilar Sekil 1'de
sunulmustur. DFA degerlerine gore kurulan kavramsal-teo-
rik modelin ki-kare degerinin (x2 = 986.14; N= 366; sd= 664;
p<0.00; p = 0.000) anlamh oldugu tespit edilmistir. Bu deger,

Tablo 6: SSSFQ’ye iliskin Uyum lyiligi indeksleri ilgili Kararlar

gelistirilen 6lgegin genel itibariyle iyi uyumunun bir gostergesi
olarak kabul edilebilir (Kline, 2011).

Tablo 6’da DFA araciligiyla elde edilen kavramsal-teorik model
icin tespit edilen uyumluluk gostergelerine dair kararlar liste-
lenmistir. Tablo 6’da sunulan degerler DFA ile kurulmus olan
kavramsal-teorik modelin, sekiz adet olan indeks tiirevleri bag-
laminda “d6rt adet mikemmel” ve “dort adet kabul edilebilir”
uyuma sahip oldugunu gostermektedir. Bu ¢alisma baglamin-
da, DFA ile elde edilen uyum indekslerinin ciddi bir boliminin
ya mikemmel ya da kabul edilebilir sinirlar icinde tespit edil-
mesi, kurulan modelin AFA ile elde edilen bulgulari agiklar ve
destekler nitelikte oldugu sonucuna varilmistir. Tablo 6’da yer
alan her deger asagida 6lgegin teorik uyumlulugun gostergeleri
acisindan analitik olarak yorumlanmistir.

Soru Sorma Stratejileri Farkindalik Olgegi’nin (SSSFO)
Giivenirligine Ait Bulgular

SSSFO’niin 6lctimlemek istedigi 6zellikleri ne derecede dogru
Olctugilini ortaya ¢ikarmak Gzere guvenirlik calismasi gergek-
lestirilmistir (Tablo 7).

SSSFO’niin madde ¢ikarilmadan &nceki ilk halinin Cronbach
Alpha katsayisi .853 olarak hesaplanmistir ve bes maddenin
dlcekten cikarilmasinin ardindan olusan SSSFO’niin  nihai
halinin Cronbach Alpha katsayisi .824 olarak belirlenmistir.
Hesaplamalar sonucunda Cronbach Alpha katsayisinin .70’in
Gzerinde olmasi nedeniyle glvenirlige iliskin degerin yeterli bir
diizeyde oldugu gorllmustir (Baylkoztirk, 2002).

Kabul Edilebilir Uyum Elde Edilen indeksler Olgut TemKeaI‘I:a?:'astlrmaq

; . . Miikemmel Uyum
0-3

X?/SD 3-5 2,56 Miikemmel
RMSEA .00<deger<.05 .05<deger<.10 0,049 Miikemmel
CFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,96 Miikemmel
NNFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,95 Miikemmel
NFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,94 Kabul edilebilir
SRMR .00<deger<.05 .05<deger<.08 0,056 Kabul edilebilir
GFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0,91 Kabul edilebilir
AGFI .90<deger<1.00 .85<deger<.90 0,89 Kabul edilebilir.

1. X°/sd (ki-kare uyum indeksi): Hesaplanan deger: “2,56”. Karar: “kurulan model icin miikemmel uyum olasiligi vardir.” (Child, 2006).
2. RMSEA (yaklasik hatalarin ortalama karekékii): Hesaplanan deger: “0,049”. Karar: “kurulan model igin miikemmel uyum olasiligi

vardir.” (Child, 2006).

3. CFI (karsilastirmali uyum indeksi): Hesaplanan deger: “0,96”. Karar: “kurulan model igin miikemmel uyum olasiligi vardir.” (Child,

2006).

4. NNFI (normalize edilmemis uyum indeksi): Hesaplanan deger: “0,95”. Karar: “kurulan model icin miikemmel uyum olasiligi vardir.”

(Child, 20086).

5. NFI (normalize edilmis uyum indeksi): Hesaplanan dedger: “0,94”. Karar: “kurulan model icin kabul edilebilir uyum olasiligi vardir.”

(Child, 2006).

6. SRMR (standardize edilmis ortalama hatalarin karekékii): Hesaplanan deger: “0,056”. Karar: “kurulan model igin kabul edilebilir uyum

olasiigi vardir.” (Child, 2006).

7. GFl (iyilik uyum indeksi): Hesaplanan deger: “0,91”. Karar: “kurulan model icin kabul edilebilir uyum olasiligi vardir.” (Child, 2006).
8. AGFI (diizeltilmis iyilik uyum indeksi): Hesaplanan deger: “0,89”". Karar: “kurulan model igin kabul edilebilir uyum olasilhigi vardir.” (Child,

2006).
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0. 4= 210
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F-values=0.00000, RM3IER=0.045

Sekil 1: SSSFO’niin Faktér Yapisina iliskin DFA Modelinin Standardize Edilmis Degerleri.
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Tablo 7: SSSFO’den Madde Cikarmadan Once ve Sonrasindaki Cronbach Alpha Degerleri

Degisken/Yapi Madde Sayisi Cikarilan Madde Sayisi Cronbach’s Alpha
35 0 .853

SSSFO V.1*
SSSFO V.2** 30

*SSSFO V.1: Olgcedin madde ¢ikariimadan 6nceki ilk hali;
**$SSFO V.2: Olcedin madde ¢ikarildiktan sonraki nihai hali.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Calismanin bu kisminda, arastirmacilar tarafindan gelistirilen
SSSFO’niin faktor yapilari ve bunlari destekleyen teorik artalan-
lar géz 6nuinde bulundurularak 6élgegin olasi kullanim alanlari
ve amaglari tartisilacak ve bu baglamda cesitli egitimsel 6neri-
lerde bulunulacaktir. Oncelikle SSSFO’niin yorumlamaci para-
digma arastirma perspektifine belli bir dereceye kadar sikismis
olan sinif sdylemi arastirmalarinin genis 6lcekli uygulamalarina
izin verebilecek bir ara¢ olabilecegi dusunulebilir. Bilindigi
Uzere, sinif séylemi analizleri video-temelli kayitlarin bire bir
desifresi ile gergeklesir. Bu baglamda sinif sdylemi analisti Neil
Mercer bir sayfalik bir konusmalar dizisinin nitel analizinin 12
saatten fazla zaman alabildigini séylemektedir (Mercer, 2004;
2010; Mercer ve Dawes, 2014). Bu tipte gergeklestirilen ve
perspektif olarak yorumlamaci paradigmayi 6ne ¢ikaran sinif
soylemi analizleri bahsi gegen olgunun neliginin ve nasilliginin
bilinmesi agisindan olduk¢a 6nem arz eder.

Fakat sosyal/egitim bilimlerde her sey prototip analizler yarat-
mak ve sunmak degildir. Gelistirme, genellestirme ve yaygin-
lastirma galismalari da sinif sdylemi ve konusma analizlerinin
daha derinden anlasiimasini ve bunlarin 6grenenler tarafindan
bilissel acidan neye yaradiginin bilinmesi saglayabilme kapasi-
tesine sahiptir.

Bircok arastirmaci, eger 6gretmen sdylemi sinifta 6gretimsel
etkinligi cevreleyen ve onu var eden bir olgu ise bunun soru
sorma gibi analitik bir ziplama tahtasi ile genis kitlelere uygu-
lanmasi geregini siklikla dile getirirler (Ball ve Forzani, 2011;
Chapin, O’Connor ve Anderson, 2009; Loucks-Horsley, Hew-
son, Love ve Stiles, 2003; Mercer & Littleton, 2007). Dolayisiyla
ogretmenlerin sinif ici 6gretimsel séylemlerinde soru sorma ile
ilgili stratejik farkindaliklarinin 6nsel betimleyici analizleri ve
yorumlamalari oldukg¢a 6nem arz etmektedir. Bu baglamda, bu
calismada gelistirilen SSSFO’niin &ncel amaclarindan biri sinif
ici soylemin 6grenen bilisini derinlestirmedeki islevinin genis
kitleler Gzerinde de incelenebilir ya da bilinebilir olmasidir.

Bircok arastirmaci 6zellikle ciddi 6gretmen katiliminin saglandi-
g1 deneysel ¢alismalarin sinif sdylemi ve soru sorma stratejileri
olgularini merkezilestiren bir bicimde gerceklestirilmesi geregi-
ne inanmaktadirlar (Chapin ve O’Connor, 2012; Dudley-Marling
ve Michaels, 2012; Michaels, O’Connor ve Resnick, 2008). Yiik-
sek kalitede tasarlanmis, boylamsal bir bicimde uygulanmis ve
onemli sayida 6gretmenin katihmiyla gerceklestirilen mesleki
gelisim programlari elbette bircok farkli disiplinde gorev yapan
O0gretmenin soru sorma stratejilerini oldukca gelistirebilir.
Fakat deneysel galismalar midahale 6ncesi ve sonrasi soru
stratejilerine yonelik katihmci farkindaliklarinin ne yéonde ve
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hangi 6lclide gelisim gosterdigi ile yakindan ilgilenmektedir. Bu
baglamda dislnlldiugiinde, bu ¢alisma kapsaminda gelistirilen
SSSFO’niin, genis katilimli ve deneysel sekilde ilerletilen mes-
leki gelisim programlarinin 6gretmenlerin soru stratejilerinin
gelistiriimesi 6zelinde temel 6l¢lim araglarindan biri olacagi
disunulebilir.

SSSFO genis katihmli calismalarin merkezi veri toplama araci
olabilmenin yani sira nitel ve disik katilimin oldugu c¢alisma-
larda da kullanilabilir. Olcek maddeleri incelendiginde, diger
Olceklerde oldugu gibi, bu 6lcekte de katihmcilarin kendi sinif
ici soru sorma faaliyetlerini ve stratejilerini puanlamalari ya da
degerlendirmeleri istenmektedir (“Bana ait bir fikrin 6grenciler
tarafindan degerlendirilmesi icin onlara sorular yoneltirim”,
“Ogrencilere ydnelttigim bir sorudan sonra onlarin cevap
vermesi icin yeterli bir stire (5 saniye ya da daha fazlasi) bek-
lerim.”, “Sordugum ek sorularla 6grencilerin cevaplarindaki
kavramsal ve anlamsal hatalari gorinidr hale getirip, onlari
alternatif bir dislinme silirecine yénlendiririm.”). Ancak bura-
da 6nemli bir nokta gdze carpmaktadir. Yukarida orneklenen
Olcek maddeleri tzerinden duslnildaginde, katihmcilarin
bu maddelere verdikleri cevaplarla (kesinlikle katilmiyorum...
kesinlikle katilyorum) bir baska gézlemcinin o katiimciya ait
yine ayni maddelere verdigi cevaplar ayni olmayabilir. Baska
bir deyisle, 6gretmenler bu Olgekte yer alan maddelerle kendi
sinif ici soru sorma faaliyetlerine ya da stratejilerine yonelik bir
0z-degerlendirme (self-report) yaparlar. Fakat bu 6z degerlen-
dirme ile 6gretmenin “gercek” sinif ici faaliyetleri arasinda ciddi
farkliliklar olabilir. Bu baglamda SSSFO maddeleri bir “kontrol
listesi” olarak kullanilabilir. Dustk katiliml nitel ¢alismalarda
katilimcilar 6ncelikle kendi sinif igi soru sorma faaliyetlerini
Olcek araciligiyla belirtebilir. Katilimcinin belirttigi kisisel-olasi
faaliyetler ile onun sinif i¢i faaliyetinin izlenmesi ve analizi ile
elde edilen betimlemeler karsilastirildiginda kisinin soru sorma
faaliyetleri ve stratejileri baglaminda var olan teorisi (peda-
gojik inang sistemi) ile pratiginin arasindaki uyumun neligi ve
nasilligl incelenebilir. Yukarida ifade edildigi tizere bahsi gegen
farkin sistematik olarak incelenmesi 6gretmenlerin soru sorma
stratejileri baglaminda 6nemli bir kavrami 6ne cikarir: égret-
men farkindali§i (teacher noticing). Soru sorma baglaminda
ogretmen farkindaligi sunu ifade eder: 6gretmenler kendi sinif
ici faaliyetlerine atif yapabilen, onlari degerlendirebilen, kritik
edebilen, mesrulastiran ve iyilestiren sireglere dahil olmak
gibi bir mesleki gelisim motivasyonuna sahiptiler (Jacobs vd.,
1997; 2010; 2011). Bu izleme-kritik etme-gelistirme slirecinin
gerceklesmesinde Olgcek maddelerinin kontrol listesi olarak
kullanilmasi ve 6gretmenin kendi soru sorma stratejileri ve
farkindaliklari ile teorilerinin ve pratiklerinin arasindaki farki
gorebilmesi, bircok 6gretmen egitimcisine gore mesleki gelisi-
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min ve degisimin baslangici ve anahtari olarak gérilmektedir
(Koc vd. 2009).

Yukarida yer alan kisimlarda da sunuldugu iizere, SSSFO yedi
faktorden olusmaktadir. Faktérler genel olarak degerlendirildi-
ginde 6lgegin 6gretmenlerin oldukga gesitli sinif ici soru sorma
faaliyetleri ile ilgili farkindaliklarini ortaya ¢ikarabilme giicliniin
oldugu goériilmektedir. SSSFO’niin faktérize edilen yapilarinin
sayisinin artmasi su sekilde aciklanabilir: 6grenenler sinifa giin-
lik hayatta kullandiklari bir sosyal dille gelirler ve 6gretmenle-
rin onlara sorduklari sorulari bu sosyal dilin jargonlarini ve akil
yurttme bigimlerini kullanarak cevaplamaya calisirlar (Leach
ve Scott, 2002; 2003). Ogretmenler ise sinif séyleminde iki
yonlu ve bazi durumlarda birbirini ortaklasa distalayan birden
fazla sosyal dille karsi karsiya kalabilirler (Leach ve Scott, 2002;
2003). Aciklamak gerekirse, 6gretmenler hem 6grenenlerin
sosyal dillerini kullanarak sinif ici tartismalari baslatmali ve sir-
dirmeli, hem de okulun sosyal diline bagh olan 6gretim prog-
rami temelli sorumluluklari yerine getirmek icin daha teknik
ve formalize edilmis baska bir dil olan okulun sosyal dilini 6ne
cikarmak zorundadir. Bazi arastirmacilar bu durumu sinif séyle-
minin asal gerilimi olarak tanimlamaktadirlar (Leach ve Scott,
2002; 2003). Ortaya ¢ikan asal gerilimler, sinif sdyleminde hem
diyalojik hem de monolojik etkilesimleri icermektedir, baska bir
deyisle her ikisini de zorunlu olarak gerektirmektedir. Diyalojik
etkilesimler 6grenenlerin konu ile ilgili var olan giindelik sosyal
dilinin betimlenmesi ve bilinmesi ile ilgilidir. Monolojik etkile-
simler ise 6grenenlere giindelik sosyal dillerinin agiklayamadigi
noktalarin gésterilmesi ile ilgilidir. SSSFO’niin faktdr yapilarinin
tematik ve pratik artalanlari incelendiginde 6lgegin bu iki sos-
yal dili de sinifta var eden maddelere ya da faktorlere sahip
oldugu gorulmektedir. Baska bir deyisle, dlgek araciligiyla elde
edilebilecek olan samimi 6gretmen cevaplarinin onlarin sinif
ici soylemsel asal gerilimi pedagojik olarak yonetip yéneteme-
digi hakkinda bilgilendirici olabilecegi soylenebilir. Cikarilan/
elde edilen faktorler araciliglyla agiklamak gerekirse, érnegin,
degerlendirme & bilgi saglama faktori daha ¢ok monolojik
etkilesimleri icerirken, epistemik otorite & 6n bilgi faktori ise
daha cok diyalojik etkilesimleri gerektirmektedir. Sonug olarak,
SSSFO araciligiyla dgretmenlerin hem konu-merkezli ya da
ogretmen-merkezli (monolojik) hem de beceri-merkezli ya da
ogrenen-merkezli (diyalojik) etkilesimleri nasil ve ne derecede
idare edebildigi sorusuna da cevap verilebilir.

SSSFO’niin &gretmen sorularinin retken sinif sdylemini des-
tekleyip desteklemediginin belirlenmesi amaciyla da arastir-
macilar tarafindan kullanilabilecegi séylenebilir. Soysal (2019c)
ve Khong, Saito ve Gillies (2019) uretken sinif sGyleminin
gostergelerini ve bunlara eslik eden soru sorma tipolojilerini
asagidaki gibi belirtmislerdir:

¢ Sinif soyleminde netlik ve anlasilirlik ya da kisaca saglikli
iletisim (soru sorma stratejileri: derinlestirme, aciklama
isteme, 6grenen cevabini yeniden formiilize etme),

e Sinif sdyleminde kritigin varliginin gériinimleri ve derecesi
(soru sorma stratejileri: konusmalarda mantiksal i¢ tutar-
liigr saglam, seytanin avukati rolini oynama, yanlislama,
karsi arglimanlari ya da alternatif bakis agilarini 6grenenler-
le paylasma),
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¢ Sinif sdyleminde hesap verilebilirlik, gerekcelendirme ve
otorite paylasimi (soru sorma stratejileri: delil arayisinda
olma, 6grencilerin birbirlerinin cevaplarini degerlendirmel-
erini ve elestirmelerini saglama),

¢ Sinif séyleminde meta-bilissel aktivite (soru sorma stratejil-
eri: 6grenenlerin sinif ici séylemsel akisi izlemesini saglaya-
cak, anhk (on-line) bir bilissel farkindalk olusturma),

Bu dért faktdriin SSSFO’niin maddeleri ile ciddi derecede esles-
tigi ya da ortlistigi gézlemlenmistir. Sinif sdyleminde netlik ve
anlasihirlik ya da kisaca saglikli iletisim gostergesi izleme-kritik-
derinlestirme ya da agiklastirma & kavramsal i¢ tutarhhk faktor-
leri ile ortustirilebilir. izleme-kritik-derinlestirme, celdirme-
kavramsal degisim-delillendirme, epistemik otorite & 6n bilgi
faktorleri ise sinif sdyleminde kritigin varhiginin gértintmleri
ve derecesi gostergesi ve sinif sdyleminde hesap verilebilir-
lik, gerekcelendirme ve otorite paylasimi, ile eslestirilebilir.
Ayrica izleme-kritik-derinlestirme faktéri de sinif séyleminde
meta-bilissel aktivite temasi ile 6rtusturilebilir. Sonug olarak,
Uretken sinif séylemine yonelik 6gretmen farkindahgi ile ilgili,
soru sorma baglaminda ve temasinda gergeklestirilecek calis-
malarda arastirmacilarin SSSFO’yii ise vuruk hale getirebilecegi
soylenebilir.

SSSFO’niin olasi kullanim alanlarindan birisi de 6gretmenlerin
sorularmin icine gdmulmus olan gizil bilissel talep diizeylerine
yonelik farkindaliklarinin belirlenmesi ya da gelistirilmesi ola-
bilir. Bu olcegin teorik cercevesini de belirleyen bilissel talep
kavrami olduk¢a 6nem arz eden bir sinif sdylemi bilesenidir
ve bircok mesleki gelisim programinin da temelini olusturabil-
mektedir (Soysal, 2019a). Bahsedildigi Gzere bilissel talep 6gre-
nenlere dgretmenlerin sorulari araciligiyla iletilir. Ogrenenler
O0gretmen sorularina cevaplar verirken farkinda olmadan
yiksek derecede zihinsel efor harcayabilirler. Bu durumun aksi
de s6z konusudur. Ogretmenlerin sorulari grenenler tarafinda
disuk bilissel talepler de igerebilir. Genel olarak sinif sdylemi
temelli yapilan ¢alismalar yliksek bilissel talepleri iceren sorula-
rin 6grenenlerin sinif sdylemine bilissel katkilari agisindan daha
islevsel oldugunu savunmaktadir (Chin, 2006; 2007). Ancak egi-
tim psikologlari 6gretmen sorulari ile iletilen, 6grenen tarafin-
da olusan biligsel talebi daha ¢ok ¢alisan bellek yapisi (working
memory) ile agiklamaktadirlar. Bu baglamda, egitim psikolog-
larinin argiimani su sekildedir: bilissel talepler sinif ortaminda
fazlaca artis gosterdiginde, 6grenenlerin akil yuriitme gibi Gst
bir mental fonksiyonu kontrol eden galisan bellegi sinirli kapasi-
tesinden dolayi daha az etkin bir sekilde isler hdle gelmektedir.
Bu durum, dolayisiyla, sozel ve sézel olmayan sinif ici sosyal
etkilesimlerin ve fikir degisimlerinin kalitesini, olumsuz olarak,
dogrudan etkileyebilmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin sinif
ici sorgulamalarini icra ederken sorulari araciligiyla 6grenenler
tarafinda yarattiklari artan ya da azalan bilissel talepleri kontrol
etmeleri ya da buna yonelik rutin bir bilingli farkindalik olus-
turmalari beklenir (Soysal, 2019a). Onemli bir nokta olarak
o6gretmenlerin sorularinin strekli ya da ¢cogunlukla disiik bilis-
sel talepli olmasi da 6grenenlerin sinif séylemine Uretken bir
sekilde baglanmasini olumsuz etkilemektedir. Dolayisiyla, bu
baglamda 6gretmenlerden beklenen sudur: hem yiiksek hem
de disiuk bilissel talep gerektiren sorulari kombinasyonlu ve
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pragmatist bir sekilde kullanmasidir. Burada sorulmasi gereken
soru sudur: 6gretmenler bu derecede karmasik olabilecek bilis-
sel talep dengesi ya da harmonisi ile ilgili bir pedagojik farkin-
daliga sahip midir? Bu calismada gelistirilen SSSFO bu amaca
da (6gretmenlerin sorularinin icine gomiilmis bilissel talebin
bilinmesi) hizmet etmek iizere yapilandirlmistir. Ornegin
“Ogrencilerin verdikleri cevaplari sordugum sorular ile detay-
landirilarak distindikleri ile ilgili daha fazla bilgi vermelerini
saglarim.” maddesi 6grenenler tarafinda daha dustk bir bilissel
talep yaratirken (Bloom Taksonomisi’ne gore anlama dizeyi),
“Sinifta ortaya c¢ikan fikirlerin dogruluguna ya da yanhsligina
karar verme hakki hem bana hem de 6grencilerime aittir”
maddesi ise 6grenenler tarafinda daha yiiksek bir biligsel talep
(Bloom Taksonomisi’ne gore degerlendirme diizeyi) yaratacak-
tir. Dolayisiyla 6gretmenlerin SSSFO’ye verdikleri cevaplarin
yoneylemleri onlarin sinif icindeki bilissel talep harmonisini
ne kadar ve nasil olusturabildikleri ile ilgili bilgilendirici olabi-
lecektir. Boylelikle bilissel talep dengesinin sinif séyleminde
yaratiimasi ve devam ettirilmesi amaciyla, SSSFO’den elde edi-
len veriler araciligiyla 6gretmenlere pedagojik destek verilip,
onlarin da bu baglamda bir bilingli farkindalga sahip olmasi
beklenebilir.

Son olarak, bilissel talep sadece 6gretmen sorulari araciligiyla
kontrol edilmemekte, ayni zamanda Ogretmenlerin sorulari
arasina koyabildigi “bekleme siiresi” ile de ilgilidir (“Ogrenci-
lere yonelttigim bir sorudan sonra onlarin cevap vermesi icin
yeterli bir stire (5 saniye ya da daha fazlasi) beklerim.”) (Aflalo
ve Raviv, 2020; Smith ve King, 2017). Art arda gelen birden fazla
O0gretmen sorusunun arasindaki zaman araliginin 5 saniye alti-
na dismesi 6grenenlerde olusan bilissel talebi azami diizeye
¢cekmekte ve dersin akisini 6grenenler adina olduk¢a zorlas-
tirabilmektedir (Aflalo ve Raviv, 2020; Smith ve King, 2017).
Ogretmenler genelde dgrenenlerin kendi sorularini anlamadi-
gini varsayarak ya da ders siresinin kisa olmasi geregi, ya da
daha cok icerigi 6grenenlerle bulusturmak icin birbirinin es
anlamlisi olan birden fazla soruyu arka arkaya sorabilmektedir
(Aflalo ve Raviv, 2020; Smith ve King, 2017). Bu ise 6grenenler
tarafindaki bilissel yika artirmakta ve Gretken bir sinif séylemi-
ni engellemektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin sadece sorulari
icine gdbmllmus gizil bilissel taleplere yonelik bir farkindaliga
degil, bekleme zamani ile ilgili de bir pedagojik-séylemsel far-
kindaliga sahip olmasi gerekmektedir. Bu amagla SSSFO’niin
O0gretmen egitimcilerine genis kitlelerle mesleki gelisim faali-
yetlerini planlarken ve icra ederken bir destekleyici enstriiman
olmasi beklenmektedir.
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