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Argiimantasyon Tabanli Bilim Ogrenme (ATBO) Yaklagiminin
Kullanildig: Simiflarda Argiimantasyon ve Soru Yapilarinin
Incelenmesi

Analysis of Argumentation and Questioning Patterns in Argument-
Based Inquiry Classrooms
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Oz

Bu c¢alismanin amaci, Argiimantasyon Tabanli Bilim @grenme (ATBO) yaklagiminin
uygulandig1 smiflardaki 6grenci ve 6gretmen sorularmin incelenmesi ve genel soru sorma
oriintiisii ile argiiman olusturma iliskisinin belirlenmesidir. Calisma, sinuflarinda ATBO
yaklasimini uygulayan {i¢ 6gretmen ve toplam 146 6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Video kayitlarnin
desifre edilmesiyle elde edilen yazili dokiimanlarin analizinde sdylem ¢oziimlemesi yontemi
kullanilmistir. Sonugta, Ogretmenin soru sorma stratejileri ile uygulama diizeyinin sinif
icerisindeki miizakere siirecinin olusumunda ve devam etmesinde etkili oldugu goriilmiistiir.
Ayrica, 6gretmenin soru sorma stratejisi ile 6grencilerin soru {iretmesi arasinda bir iliski de tespit

edilmistir. Bununla beraber, &gretmenin kullandigi pedagojik manevralarin miizakerelerin
devam etme siirecinde 6nemli rol aldig1 sonucuna varilmistir.

Anahtar Sozciikler: Argiimantasyon tabanli bilim 6grenme, sdylem ¢éziimlemesi, miizakere
stireci, soru sorma

Abstract

The purpose of this study was to analyze the argument-based inquiry approach
implementations with respect to questioning in the classrooms. In addition, the study aimed
to explore the relationship between levels of questioning and negotiation of ideas. The study
was conducted with three teachers and 146 students. The video transcripts obtained from these
teachers’ classrooms were analyzed through discourse analysis. The findings indicated that
teachers’ questioning and implementation level are two crucial factors in starting and sustaining
the negotiation of ideas in science classrooms. In addition, a relationship was detected among
teachers’ questioning patterns, number and type of questions generated by students. Finally, the
talk moves used by the teacher facilitated students’ talk and negotiation.

Keywords: Argument-based inquiry approach, discourse analysis, negotiation, questioning

Purpose

The main aim of this study was to analyze questioning patterns in the classrooms using the
argument-based inquiry approach. In addition, the study aimed to determine the relationship
between levels of questioning and negotiation of ideas both in the teacher and student levels.

Results

The findings revealed that most of the questions came from the teachers when the percentages
of students’ and teachers’ questions were compared across three teachers’ classrooms. In the 1%
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teacher’s classrooms, the percentages of questions posed by the teacher and students were 93%

and 7%, respectively; in the 2™ teacher’s classrooms, the percentages of teacher’s and students’
questions were 82% and 18%, respectively; and in the 3™ teacher’s classrooms, 65% of the questions
were asked by the teacher and 35% of them were asked by the students. Although all the teachers
asked questions at different levels of Bloom’s taxonomy, the 1% teacher asked many low-level
questions compared to the other teachers. 2" and 3™ teachers, especially the 3™ teacher, asked
many high-level follow-up questions. Compared to the 1* teacher, 2"! and 3™ teachers” questions
were effective in starting and sustaining the negotiation. In the 1% teacher’s classrooms, there
was little negotiation but in the 2" and 3™ teachers’ classrooms, there were some negotiations,
generally occurring between the teacher and students. There was a relationship between the
levels of questions asked by the teachers and the negotiations occurring in their classrooms. The
higher the level of questions asked, the more the negotiations were occurring in the classrooms.
Follow-up questions were also found to have a significant role in sustaining the negotiation.
The implementation level of the teachers in science classrooms were also found effective in
supporting the negotiation of the ideas. The 1* teacher was the owner of the ideas and controlling
everything that was happening in the classroom. He was not exerting much effort in promoting
the student talk. After he asked a question to a student, he evaluated what the student said as
‘right’ or “wrong’. However, the 2" and 3™ teachers’ roles were a director or a guide in their
classrooms. They were aware of the importance of student talk in their classrooms. Compared
to the 1* teacher, they were asking high-level and follow-up questions, and without evaluating
students’ responses, they were trying to facilitate student talk.

Discussion

Three teachers were identified at different levels of implementation of argument-based
inquiry approach. In these three teachers’ classrooms, most of the questions were coming from the
teacher while the students did not ask many questions. Teachers asked low-level, high-level and
follow-up questions, but many of them were not leading to negotiation. In these implementations,
there was some evidence toward initiation of the negotiation but these negotiations were
occurring mostly between the teacher and students. There was also some negotiation among
students, but only if the teacher mediated the discussion. Follow-up questions, especially high-
level follow-up questions, had a critical role in promoting the negotiation. Asking very limited
follow-up questions resulted in a very limited negotiation. In addition, a relationship was found
between teacher action and student action. The more the teacher posed high-level and follow-up
questions, the more the students were active in terms of asking questions or responding to the
questions.

Conclusion

This study informs us how the levels of questioning support elements of negotiation found
in argument-based inquiry classrooms. Teachers’ questions and talk moves acted as a catalyst
for students’ thinking and talking. Rather than the quantity of the questions, the quality of the
questions and talk moves were found to be important in promoting negotiation of the ideas in
science classrooms. In order to have an idea about negotiations occurring in science classrooms
and the quality of the implementation used in those classrooms, rather than using self-report
questionnaires, science classrooms can be explored through a discourse analysis. Close
examination of different practices and students’ learning outcomes can help us to reorganize
pedagogical practices and front loading preparations for teachers.

Giris

Giiniimiizde fen ve teknoloji alanindaki gelismeler fen egitiminin 6neminin giin gectikge
artmasina ve bu alanda gelismelere neden olmustur. Fen egitiminde kullanilan 6grenme-6gretme
yaklasimlari bu baglamda 6nem arz etmektedir. Ogrenmenin nasil meydana geldigini agiklamak
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icin pek ¢ok teori ortaya atilmakla birlikte, son yillarda en ¢ok savunulan &grenme teorisi
yapilandirmaci veya olusturmaci 6grenme kuramidir (Palmer, 2005; Yen, Tuan, & Liao, 2011).
Yapilandirmaci 6grenme kuramina gore ogrenciler aktif olarak yeni bilgileri onbilgileri {izerine
insa etmektedirler (Driver & Bell, 1986). Yapilandirmact 6grenme kuraminin temel dinamikleri
tizerine, bilimsel arglimantasyonu ve okuma-yazma gibi dil etkinliklerini insa ederek, Keys, Hand,
Prain, ve Collins (1999) orijinal ad1 ‘Science Writing Heuristic’ olan yaklasimi ongormiislerdir.
Tiirkgeye ilk adaptasyon déneminde Yaparak Yazarak Bilim Ogrenme (YYBO) olarak gevrilen
yaklasim (Giinel, Kabatas-Memis, & Biiyiikkasap, 2009) ilerleyen yillarda dogasina daha uygun
olan ‘Argiimantasyon Tabanli Bilim Ogrenme (ATBO)’ olarak dilimize adapte edilmistir (Ceylan,
2010; Giinel, Akkus, & Ozer-Keskin, 2010; Kingir, Geban, & Giinel, 2010, 2011). Dilin okuma,
yazma ve konusma unsurlarmin etkin bir sekilde kullanimin1 gerektiren ATBO yaklagiminda
Ogrenciler bilgiyi sorular sorduklari, iddialar olusturduklari ve bu iddialarmi delillerle
destekledikleri arastirma-sorgulamaya dayali bir 6grenme ortaminda yapilandirmaktadirlar.
Bu yaklasim 6grencilerin 6grenme siirecine katilimlarini artirmakta ve bu sebeple daha etkin
bir 6grenme ortami olusturulabilmektedir. ATBO 6gretmenlere ve dgrencilere yonelik iki genel
cergeve niteligi tasiyan sablon icermektedir. Ogretmen sablonu (Tablo 1) 6gretmenlerin derslerini
ATBO yaklagimina gore planlayabilmeleri igin 6ngoriilmiis yol gosterici bir aractir. Ogrenci
sablonu (Tablo 2) ise 6grencilere hem arastirma sorgulama etkinliklerini yapilandirmalarina hem
de aragtirma raporlarini yazmalarinda yardimai gergeve niteligi tasimaktadir. Ogrenci sablonu
Ogrencinin sorular: ile baslayan argiimantasyonun genel yapisini olusturan soru-iddia-delil
unsurlari {izerine insa edilen ve 6grencinin fikirlerindeki degisimi disa vuran yansima boliimdi ile
tamamlanan dinamik bir yapiya sahiptir ve hem uygulamanin hem de yazmanin genel ¢ercevesini
belirlemektedir (Hand, Norton-Meier, Staker, & Bintz, 2009; Keys vd., 1999).

Tablo 1.
ATBO Ogretmen Sablonu

Kavram haritasi yoluyla 6nbilgilerin ortaya ¢ikarilmasi

2. Informal yazma, gbzlem yapma, beyin firtinasi ve soru sorma tekniklerinin kullanildig
laboratuvar oncesi etkinliklerin yapilmasi

3. Laboratuvar etkinliklerine katilim

4. 1. Miizakere Fazi - Laboratuvar etkinliklerinde kisisel yazma faaliyetlerinin yapilmasi (Ornegin;
giinliik yazma)

5. II. Miizakere Fazi - Kiigiik gruplarda gozlemlerden elde edilen verilerin yorumlarinin paylagimi
ve kiyaslanmasi (Ornegin; grup olarak taslak olusturma)

6. T Miizakere Fazi — Diisiincelerin kitap ya da diger kaynaklar ile karsilagtiriimasi (Ornegin;
baslangic sorularini cevaplandirmaya yonelik grup notu ¢ikarma)

7. IV.Miizakere Fazi - Bireysel yansima ve yazma faaliyetlerinin yapilmasi (Ornegin; bilgi verilecek
kisiler i¢in rapor ya da poster gibi sunum hazirlama)

8. Kavram haritas1 yoluyla 6gretim sonunda 6grenilenlerin ortaya ¢itkarilmasi
Tablo 2.
ATBO Ogrenci Sablonu

Baslangig¢ Diistinceleri - Sorularim nelerdir?

Testler - Ne yaptim?

Gozlemler - Ne gordiim?

Iddialar - Ne iddia edebilirim?

Kanit - Nasil anladim? Nigin bu iddialarda bulunuyorum?

Okuma - Benim diisiincelerim baska diisiincelerle nasil karsilastirilir?

No v e wne

Yansima - Diistincelerim nasil degisti?
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Argilimantasyon ve Ogrenme siirecinde 0gretmen pedagojisi biiyitk onem tasimaktadir

(Akkus, Giinel & Hand, 2007; Martin & Hand, 2009). Bu baglamda, 6gretmen sablonunda énerilen
etkinliklerde (Tablo 2) bir dizi ‘miizakere faz1’ gériilmektedir. Ingilizce karsilig1 ‘negotiation” olan
‘miizakere’ kavramini Prawat (1989 : 321) “sorunlarin iistesinden gelme” seklinde tanimlamistir.
Burada problemden kasit, sinif igerisinde Ogrencilerin kavramlar: anlamalarina engel teskil
eden unsurlardir. Bu unsurlarin basinda da ogrencilerin yanhs kavramalar:i gelmektedir.
Smuf igerisindeki miizakerelerin temelinde 6grencilerin Onbilgileri ile yeni bilgileri arasindaki
uyusmazliklarin ¢o6ziimii vardir. Miizakereler yoluyla 6grencilerin hemfikir olduklari ya da ayrilik
gosterdikleri noktalar agikliga kavusmakta ve masa iizerine yatirilmaktadir. Miizakerelerde
Ogretmenin 6grencilere kendi sahislarindan ziyade fikir ve goriislerini ileri siirmelerini stirekli
hatirlatmas1 gerekmektedir. Her ne kadar miizakerede nihai hedef uzlasma olsa da uzlasmanin
olmamas: da Ogrencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarinmi artirici bir etkendir. Ayrica,
miizakereler ogretmen ve Ogrenciler arasinda (smif miizakeresi), 0grenciler arasinda (grup
miizakeresi) ya da 6grencinin sahsinda (bireysel miizakere) olabilmektedir. Her ne sekilde olursa
olsun miizakere fazi, 6grencilerin argiiman yapilandirmasma ve kavramlar etkili bir sekilde
Ogrenebilmesine olanak veren fikir paylasimini ve fikirlerin tartisildigl bir diyalog ortamini
olusturmay1 éngdrmektedir (Hand vd., 2009).

Slmfigi Etkilesim ve Soru Iliskisi

Sinif i¢i etkilesimlerin tek tarafli (monolog) ya da diyalog tipinde seyretmesi, sinif igerisinde
sorulan sorularla sekillenmektedir (Chin, 2007). Soru sorma yaklasimi sinif icerisinde oldukca
yaygin olarak kullanilmakta olup anlamli 6grenmenin ve bilimsel sorgulamanin olusmasinda
etkili bir faktordiir. Sorular diisiinceleri agiga vurma ve agikliga kavusturma, iddialar ortaya
koyma ve buiddialar1 destekleme siireglerinin gelismesinde 6nemli bir role sahiptir. Sorular, farkl
goriislerin tartisiilmasina olanak veren ortamlarin olusmasimi kolaylagtirarak argiimantasyon
siirecinin olusmasina ve elestirel diisiinme becerilerinin gelismesine katkida bulunmaktadir.
Olusan argiimantasyon siirecinde Ogrenciler yanlis kavramalarinin farkina varmakta, farkh
diisiinceleri ele almakta ve degerlendirmekte, sonrasinda da yeni bir diisiinceyi destekleme ve
kabul etme yoluna gitmektedirler (Chin, 2004; Chin & Osborne, 2008).

Sorularin smiflandirilmasi Blosser’in siniflandirmasi (Blosser, 1975) ya da Bloom taksonomisi
(Bloom vd., 1956) gibi cesitli cercevelerden yapilmaktadir. Yaygin olarak kullamilan Bloom
taksonomisi, bilissel alanda basitten karmasiga dogru birbirini izleyen bilgi, kavrama, uygulama,
analiz, sentez ve degerlendirme basamaklarindan olugsmaktadir. Bubasamaklarin en alt diizeyinde
bulunan bilgi diizeyi basit anlamda var olan bilgiyi hatirlamaya yonelik olurken, bu basamagin
tizerinde yer alan kavrama, analiz, sentez ve degerlendirme basamaklar: ise yiiksek diisiinme
faaliyetlerini gerektirmektedir (Bloom vd., 1956). Gall (1970)'a gore bu tarz siniflandirmalarin
zayif tarafi, 6grencilerin yiiksek seviyede sorulan bir soruyu gercekten diisiinerek mi cevapladigy,
yoksa ezberledigi bir bilgiyi ya da duydugu bir bilgiyi hatirlayarak m1 cevapladigidir. Bundan
dolay1 da takip sorularmin sorulmasi énem arz etmektedir. Ogrenciye yiiksek seviyede bir soru
sorulduktan sonra 6grencinin verdigi cevaptan tatmin olunmadiginda takip sorulari sorularak
Ogrenci diisiinme siirecine sevk edilip kavramlar: 6grenmesi saglanabilir.

Ogrencilerin ve 6gretmenlerin soru sorma stilleri yakindan iligkilidir. Ogretmen diisiik
seviyede sorular sordugunda Ogrencilerin tirettigi sorularin sayist da azalmaktadir. (van Zee,
Iwasyk, Kurose, Simpson, & Wild, 2001). Yapilan ¢alismalarda 6grencilerin sorduklari soru sayisi
ile basarilar1 arasinda dogrudan bir iliski bulunamamas, fakat soru seviyesi ile basar1 arasinda
bir iligki tespit edilmistir (Harper, Etkina, & Lin, 2003). Buna gore, yiiksek biligsel seviyede
sorular sorduk¢a 6grencilerin basarilar1 da artmaktadir; ¢linkii bu tiirden sorular 6grencilerin
ogrenecekleri yeni bilgiler ile baglanti kurabilecekleri eski bilgileri hatirlamalarina olanak
vermektedir (Cimer, 2007). Bu da sorulan sorularin niceliginden ziyade niteliginin 6grencilerin
Ogrenmeleri tizerinde etkili oldugunun bir gostergesidir (Gall, 1970). Ne var ki Ogrenciler
kendiliginden ¢ok da fazla soru sormamaktadirlar (Aguiar, Mortimer, & Scott, 2010; Chin &
Osborne, 2008). Arastirma-sorgulamaya dayali etkinliklerin yapildig1 ve zengin diyaloglarin
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oldugu smif ortaminda 6grencilerin daha fazla sorular sordugu goriilmiistiir. Dahasi, 6grencilerin
grup calismalar1 esnasinda 6gretmen olmasa da birbirlerine soru sordugu tespit edilmistir (van
Zee vd., 2001). Ogrencilerin soru sormalarma olanak veren 6grenme ortamlarinin olusmasinda
ve sinif ici etkilesim tiiriiniin monolog halinden diyalog haline doniismesinde dgretmen birinci
derecede sorumludur.

Argiimantasyon Uygulamalar: ve Soru liskisi

Ulkemizde argiimantasyon ile ilgili ilkogretim (Kaya & Kilig, 2008), ortadgretim (Giimrah
& Kabapinar, 2010) ve iiniversite diizeylerinde (Erduran, Arda¢ & Yakmaci-Giizel, 2006) cesitli
calismalar yapilmistir. Bu ¢alismalar sonucunda 6gretmen adaylarinin katildiklari argiimantasyon
siireglerinin onlarin tutumlar: ve pedagojileri iizerinde olumlu etkileri oldugu bulunmustur
(Erduran vd., 2006). Ek olarak, argiimantasyona dayali 6gretim yonteminin 6grencilerin akademik
basarilarini ve kavramlar: anlamalarini artirdigy tespit edilmistir (Giimrah & Kabapinar, 2010).
Ulkemizde yapilan bu galigmalar dikkate alindiginda, argiimantasyonu saglamada kullanilan
yaklasimin etkililigi uygulama farkliliklar1 ve Ogretmen faktorii acilarindan yeteri kadar
incelenmemistir. G6zden kagirilmamasi gereken bir diger husus da bir dizi bagimsiz aktivite
uygulanmas: (linitelere bagimli olmayan, giincel problem ya da olaylara dayali senaryolar)
yoluyla kazandirilmaya ¢alisilan argiimantasyon beceri ve algisinin, arastirma-sorgulama tabanl
uygulamalarin igerisinde yapilandirilan argiiman yaklagimina (6rnegin ATBO) oranla daha
sinirh kalacag: endisesidir. Ciinkii argiimantasyonu 0grenmede etkin kilan yaklasim, arastirma-
sorgulama tabanli uygulamalara entegre edilmis argiimantasyondur (Cavagnetto, 2010).

ATBO yaklagiminin dgrencilerin akademik basarilari ve tutumlar: iizerine olumlu etkileri hem
yurtdisinda hem de yurticinde yapilan ¢alismalarda tespit edilmistir (Akkus vd., 2007; Giinel vd.,
2010; Keys vd., 1999). Ayrica, ATBO yaklagimin uygulandigi smiflardaki video gekimlerinin farkl:
boyutlarda analizi de son yillarda yapilmaya baglanmistir. Ornegin, Benus, Yarker ve Hand (2010)
yaptiklar1 cahismada ATBO yaklagimimin uygulanma seviyesi ile argiimantasyon siireci arasinda
paralel bir iliski oldugunu saptamislardir. Buna gore pedagojik boyutta, yiiksek seviyedeki ATBO
uygulamalarinda Ogrenciler ¢ok sayida miizakerelerde bulunup argiiman olustururken, diisiik
seviyedeki uygulamalarda bunun tam tersi bir durum goézlemlenmistir. Her yaklasimda oldugu gibi
uygulamanimn kendi igerisindeki etkinligi ve 6gretmen pedagojisi, 6zellikle de 6gretmenin miizakere
evrelerindeki pedagojisi, kazamimlarin zenginligini belirleyen temel faktorlerdendir.

Kisacasi, ATBO uygulamas1 icerisinde gerceklesen miizakere siireclerinin bilimsel
kavramlarin ve argiiman olusturmanin Ogrenilmesinde kritik bir 6nemi vardir. Bu siireg
icerisinde soru sorma yaklasiminin etkili bir sekilde kullanilmasi, bu siirecin verimliligini
artiric1 bir etmendir. Soru sorma ve sorulan sorularin niteligini degistirme/gelistirme Sncelikle
ogretmenin sorumlulugundadir. Ogrencilerin anlamli, arastirma sorgulamaya agik ve odaktaki
fen konular1 ¢ercevesinde verimli sorular iiretmesini saglamada da Ogretmen birinci derece
sorumludur (Hand vd., 2009). Ancak, 0gretmen ve Ogrencilerin soru sorma yaklasimlari,
sorduklar1 soru gesitleri, sorularin bilissel diizeyleri ve bu sorularin niteliginin 6grenme {izerine
olan etkisi su ana kadar yapilan calismalarda yeteri kadar giindeme gelmemistir. Literatiirde,
Ogretmen bir soruyu sorduktan sonra takip sorulariyla 6grencilerin diisiinme siireglerini nasil
devam ettirebilecegini gosteren calismalara rastlanmamaktadir. Bunun yani sira alanyazindaki
calismalar, 6gretmenlerin 6grencilerin neler diisiindiiklerini agiga ¢ikarmada kullandiklar: soru
stilleri hakkinda detayl bilgi saglamada sinirli, hatta yetersiz kalmaktadirlar (Franke vd., 2009).

Bu sebeplerden, bu ¢alismanin amaci;

o ATBOyaklasimininuygulandigisiniflardaki 6grencive 6gretmen sorularininincelenmesi
ve genel soru sorma Ortintiisii ile argliman olusturma iliskisinin belirlenmesidir.

o Calismadan elde edilecek bulgular ile siuf ortaminda soru sorma yaklasiminin
ogrencilerin kavramsal 6grenme ve argiiman yapilandirma siireclerinde nasil daha
etkili kullanilabilecegi ve 0gretmenlerin soru sorma becerilerinin nasil gelistirilecegine

dair kriterler olusturulmasi hedeflenmektedir.
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Yontem

Katilimcilar

Calisma, siniflarinda ATBO yaklagimini uygulayan {i¢ dgretmen ile yiiriitiilmiistiir. Bu
calismanin 3 ogretmen ile sinirli olmasinin nedeni ¢alismanin yapildigi donemde sadece bu 3
dgretmene ait video kayitlar1 olan ATBO uygulamalariin olmasidir. Ogretmenlerden ikisi (1. ve
2. 6gretmenler) ilkogretim 6. siruf fen bilgisi 6gretmeni iken, digeri (3. 6gretmen) bir {iniversitede
laboratuvar asistanlig1 yapan bir arastirma gorevlisidir. Arastirmanin yapildig: zaman diliminde,
fen bilgisi 0gretmelerinden biri (1. 6gretmen) bir yillik deneyime, digeri (2. 6gretmen) yedi yillik
deneyime, arastirma gorevlisi ise ti¢ yillik mesleki deneyime sahiptir. Ayrica, 6gretmenlerin tigli
de ATBO yaklasimini ilk defa uygulamislardir. 1. 6gretmen ATBO yaklagimini bir 6. sinufta bir
kimya iinitesinde, 2. 6gretmen iki ayr1 6. sinifta iki farkli fizik tinitesinde, 3. 6gretmen ise 1. sinuf fen
bilgisi 6gretmen adaylarina Genel Fizik Laboratuvar: dersinde bir ddonem boyunca uygulamaistir.
Aragtirmacilardan biri uygulamalari planlanmis, uygulama 6ncesinde 6gretmenlere ATBO
yaklasimi hakkinda bilgi vermis ve uygulama siiresince yapilan uygulamalar1 gozlemleyerek
Ogretmenlere doniitler vermistir.

Uygulama yapan {i¢ 6gretmenden, 1. dgretmenin Ogrencileri bir ilkdgretim okulunun
6. smifinda 6grenim goren 18’i kiz, 16’s1 erkek toplam 34 kisiden olusurken, 2. 6gretmenin
ogrencileri benzer ¢evrede bulunan bagka bir ilkogretim okulundaki iki farkli 6. sirufta 6grenim
goren 34’1 kiz ve 38’1 erkek toplam 72 6grenciden olusmaktadir. Yaglar1 11 ve 13 arasinda
degisen bu 6grenciler, orta ve diisiik sosyo ekonomik diizeye sahip ailelerden gelmektedir. 3.
Ogretmenin uygulama yaptig1 6grenciler ise ilkogretim okullarinin bulundugu sehirde yer alan
bir tiniversitede 1. sinifta fen bilgisi 6gretmenligi alaninda 6grenim goren 24’ kiz ve 26’s1 erkek
toplam 50 6grenciden olusmaktadir. Yaslar1 17-21 arasinda degisen bu 6grenciler, Tiirkiye nin
farkli kesimlerinden gelmekte olup sosyo-ekonomik diizey bakimindan orta-dereceli ailelere
mensupturlar.

Uygulama

ATBO yaklagimmin uygulandigi her ii¢c 6gretmenin siniflarinda da o&grenciler grup
olusturmuslardir ve arastirma-sorgulama temelli fen etkinlikleri yapmuslardir. Ogrenciler
gruplar olustururken 6gretmen miidahale etmemis ve &grenciler kendi gruplarimi kendileri
olusturmuslardir. Birbiriyle iyi anlasan Ogrenciler ayni grupta olmayi tercih etmislerdir.
Ogretmenlerilk derslerinde fenileilgiliolmayan‘gizemli olay’ adli bir etkinlik yoluyla 6grencilerin
iddia ve delil kavramlar: {izerinde diisiinmeleri ve bunlar1 tartismalari saglanmistir. Sonraki
derslerde ise ATBO yaklagimina uygun ‘6grenci sablonu’ ve ‘6gretmen sablonu’ esas alinarak
dersler yapilandirilmistir. Genel olarak ATBO yaklagimma uygun olarak islenen derslerde
oncelikle bir giris etkinligi yapilarak o6grencilerde var olan kavramlarin ortaya ¢ikartilmasi
amagclanmigtir. Girig etkinligi olarak soru-cevap ya da gosteri yontemlerinin yer aldig1 6n smaf
tartismalar1 yapilmistir. Giris etkinligi sonrasinda ogrencilerden grup olarak konu ile ilgili
merak ettikleri sorular1 yazmalar1 ve bu sorular1 cevaplandirabilecekleri bir etkinlik tasarlamalar:
istenmistir. Her grubun olusturduklari sorularin nitelii ve bu sorular1 cevaplandirmaya
yonelik izleyecekleri yontemin uygunlugu smif igerisinde ogretmen esliginde tartisilmigtir.
Ogrenciler cogunlukla laboratuvar bazen de smif ortaminda etkinliklerini gerceklestirmislerdir
ve kaydettikleri gozlemleri ve verileri dogrultusunda ¢ikarimlarda bulunarak iddialar ortaya
atmislar ve buiddialarini delillerle desteklemislerdir. Sonrasinda, gruplarin her biri diger gruplara
ve 0gretmene hangi sorular: test ettiklerini, nasil bir yol izlediklerini, gozlemlerini, verilerini ve
bunlara dayali olarak olusturduklari iddialar1 ve delilleri sunmuslardir. Bu sunumlar sirasinda
ogretmenler ¢ogunlukla “Arkadaslarinizin fikrine katiliyor musunuz? Neden?” gibi sorularla
ogrenciler arasinda miizakere siireglerinin olusmasina katkida bulunmuslardir. Biitiin gruplarin
sunumlar1 bittikten sonra 0gretmenler soru-cevap yontemini kullanarak genel bir toparlama
yoluna gitmisler ve yapilan etkinliklerin dersin anafikri ile iligskilendirilmesini saglamislardur.
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En sonunda da 6grenciler Tablo 2’'de gosterilen ‘Ggrenci sablonu’ nu dikkate alarak etkinlik
raporu yazmiglardir. 2. ve 3. 6gretmenlerin siniflarinda yukarida bahsedilen ATBO’ niin adimlari
tamamen uygulanmistir; ancak 1. 6gretmenin siniflarinda 6gretmenin uygulamada takip ettigi
yol incelendiginde 6grencilerin kendi sorularini kendilerinin olusturmadiklar: ve iddia-delillerini
grupla ve smifla paylasmadiklari goriilmiistiir. 1. 6gretmenin ATBO uygulamasinin geleneksel
O0gretim yontemine daha yakin oldugu savunulabilir.

Kodlamalar ve Analizler

Aragtirmaya katilan dgretmenlerin ATBO uygulamalari video kamera ile kayda alinmistir.
Video kaydi aragtirmacilardan birinin yonetiminde gerceklestirilmis olup ogretmen ve
Ogrencilerin izni ile yapilmistir. Bu video kayitlari sonradan desifre edilerek bilgisayar ortaminda
yazili dokiiman haline getirilmistir. Bu c¢alismada verilerin degerlendirilmesinde, sdylem
¢ozlimlemesi (discourse analysis) kullanilmistir. S6ylem ¢éziimlemesi, kendiliginden gerceklesen
(arastirmacinin miidahale etmedigi) smif i¢i konusmalarin ve bu konusmalara ait metinlerin
derinlemesine incelenmesi yoluyla 6gretmen ve 6grenciler boyutundan sinif igerisinde neler olup
bittiginin anlasilmasina olanak veren bir yontemdir (Potter, 2004). Bu ¢alismada, uygulamalarin
iddia ve delil sunumunu takip eden smif i¢ci miizakere boliimlerini iceren 16 yazili dokiiman
analiz edilmistir. Arastirmada kodlamalar sorular goz oniine alinarak yapilmistir. Kodlamanin
ilk asamasinda iki arastirmaci tarafindan {i¢ yazili dokiiman bagimsiz olarak kodlanmaistir.
Sonrasinda arastirma ekibi bir araya gelerek kodlamalar1 karsilagtirmislar ve kodlamalardaki
farkliliklar iizerine tartismislardir. Arastirma ekibi kendi igerisinde fikir birligine vardiktan sonra
kodlanmis yazili dokiimanlar ingﬂizceye gevrilmistir ve kodlamalar yurtdisinda ATBO ortaminda
argiimantasyon ve soru yapilarina yonelik ¢alisan bir profesor ve ii¢ arastirma gorevlisi tarafindan
da kontrol edilmistir. Hem arastirma ekibi icerisinde yapilan kodlama degerlendirmelerinde
hem de yurtdisindaki arastirma ekibi tarafindan yapilan degerlendirmelerde kodlamalardaki
tutarlilik %90 ve {izeri olarak saglanana kadar ¢alismalar devam etmistir. Tutarliligin %90 olarak
saglanmasinin ardindan yazili dokiimanlarin tamaminin kodlanmasina gegilmistir.

En fazla soru sorulan boliimiin iddia-delil sunumunu takip eden sinif i¢i miizakereler
olmasi nedeniyle bu kisimlar analiz birimi olarak alinmistir. Sorularin bilissel diizeyde
smiflandirilmasinda Bloom taksonomisi dikkate almmustir. Bilgi diizeyindeki sorular diisiik
seviyede sorular olarak kodlanirken, bilgi diizeyinin tizerindeki sorular yiiksek seviyede sorular
olarak kodlanmistir. Ayrica, takip sorular1 da siniflandirmada dikkate alinmistir. Ornegin,
“Soludugumuz havada hidrojen var mi1?” ve “Uzun telde ka¢ Amper akim 6l¢tiiniiz?” sorulari
‘evet’ ya da ‘hayir’ seklinde cevaplandigindan ya da bilgiyi hatirlamaya yonelik oldugundan
otiirli diisiik seviyede bir soru olarak kodlanmigtir. Ote yandan dgretmenin “Kisa telde kag
Amper akim Ol¢tiiniiz?” sorusuna Ogrencinin cevap vermesini takiben sordugu su soru “0.2
Amper Ol¢tiiniiz. Akimla direncin ne iligkisi var? Yani siz akima bakarak direncin az olmasim
veya ¢ok olmasini nasil syliiyorsunuz, neye bagh olarak?” yiiksek seviyede bir sorudur. Bu soru
ayni zamanda bir takip sorusudur. Bundan dolay: da yiiksek seviyede takip sorusu seklinde
kodlanmuistir. Bir bagka deyisle, takip sorularinin da yiiksek seviyede ve diisiik seviyede olmak
tizere ayrimi1 yapilmistir. Bundan dolay: da analizlerde bilissel olarak diisiik seviyedeki sorularin
(DSS), yiiksek seviyedeki sorularin (YSS), diisiik seviyedeki takip sorularinin (DSTS) ve ytiiksek
seviyedeki takip sorularmin (YSTS) sayimi yapilmustir.

Ayrica bu sorularin her birinin miizakere siireci igerisindeki fonksiyonu da ele almnarak
miizakereyi baslatma (MB), miizakereyi siirdiirme (MS) ve miizakereye neden olmama
bakimlarindan da siniflandirilmistir. Bu simiflandirmada miizakere biitiin olarak ele alinmigtir.
Ornegin, dgretmen fen dersinde gravzant halkasii ve bilyeyi kullanarak bir gosteri deneyi
yapmuistir. Gosteri deneyinde 6ncelikle bilyeyi gravzant halkasinda gecirmis, sonrasinda ise bilyeyi
1sitarak gravzant halkasinda gecirmeye ¢alismistir. Bu sirada 6grencilere neler gozlemlediklerini
sormustur. Ogretmenin bu sirada sordugu soru yani “Ne oldu?” seklinde sorulan sorular diisiinme
stireclerinin kullanimini éngdrmeksizin direkt gozleme dayali olarak cevaplandirilabilmektedir.
Bu nedenle bu soru miizakereyi baslatmamaktadir. Gosteri deneyi tamamlandiktan sonra
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Ogretmen bilyenin halka igerisine neden girmedigini sormustur. Bu soru yiiksek seviyede bir soru

olup miizakereyi baslatmaktadir. Diyalog su sekilde baslayip devam etmektedir ve sorularin nasil
kodlandig1 gosterilmektedir:

Ogretmen: Cocuklar niye girmiyor bu, bir dakka, niye girmiyor? YSS-MB

Ogrenci: Gravzant halkas: genlestigi icin girmiyor.

C)gretmen: Bilye genlestigi i¢in girmiyor.

Ogretmen: Bagka? Evet kizim?

Ogretmenim gravzant halkasi 1s1 ald1g1 igin genlesti, bu yiizden de 6gretmenim

Ogrenci: genlestigi icin de
Ogretmen: Ne olacak? YSS-MS
Ogrenci: Soguyacak hocam.

Ogretmen: Soguyunca ne olur? YSTS-MS

Ogrenci: Soguyacak, bir daha icine diisecek.

Ogretmen: Niye? YSTS-MS

Ogrenci: Hocam tanecikler arasindaki bosluk yakinlasir.

Bulgular

Her ii¢ uygulamada da o6gretmen ve &grencilerinin sorduklar: sorular yiizde olarak
karsilastirildiginda sorularin ¢ogunlugunun Ogretmene ait oldugu godze carpmaktadir. 1.
ogretmenin smuflarinda sorularmn %93t 6gretmene, %7’si Ogrencilere ait; 2. 6gretmenin
smiflarinda sorularin %82’si Ogretmene, %18’i ogrencilere ait ve 3. dgretmenin siniflarinda
sorularin  %65'i ogretmene, %351 Ogrencilere aittir. Ogretmenlerin sorduklar1 sorularin
seviyelerine bakildiginda, {i¢ 6gretmenin de her seviyede sorular sordugu goriilmektedir; ancak
soru tiirlerinin yiizdelik dagilimi incelendiginde (Sekil 1), 1. 6gretmenin diger iki 6gretmene gore
daha ¢ok diisiik seviyede sorular sordugu ve daha az yiiksek seviyede takip sorulari sordugu
goriilmektedir. 2. ve 3. 6gretmenler, 6zellikle de 3. 6gretmen daha fazla yiiksek seviyede takip
sorular1 sormaktadir. Ayrica, 1. 6gretmenin sinifinda sorulan sorular miizakereyi baslatma ve
devam ettirme agilarindan ¢ok etkili olmamakla beraber, 2. ve 3. 6gretmenlerin siniflarinda
sorulan sorular, 6zellikle de 3. 6gretmenin siniflarinda sorular miizakerede biiyiik ol¢iide etkili
olmaktadir. Asagidaki grafikler incelendiginde (Sekil 1 ve 2), 6gretmen tarafindan sorulan soru
seviyeleri ile sif igerisinde gerceklesen miizakereler arasinda bir iliski gbze carpmaktadir.
Ozellikle de dgretmen tarafindan sorulan yiiksek seviyede takip sorularinin smuf igerisinde
gerceklesen miizakereleri devam ettirme agisindan 6nemli bir rolii oldugu goriilmektedir. Bir
baska deyisle, 6gretmen ne kadar ¢ok yiiksek seviyede takip sorulari sorarsa, sinif igerisinde
miizakereler de o kadar zengin olmaktadir. Diisiik seviyedeki sorularin miizakerelerde énemli
bir rolii olmamaktadir.

LY

1.o@tretmen 208w lmesn 3 0@ielmen

Sekil 1. Ogretmenlerin Sorduklari Sorularin Seviyelerinin Y{izdelik Dagilimi
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Sekil 2. Ogretmenlerin Sorduklari Sorularm Miizakeredeki Rollerinin Yiizdelik Dagilim1

Video kayitlar1 dgretmenlerin ATBO pedagojik uygulama seviyeleri agisindan
incelendiginde yukarida yer verilen bulgular ile értiisen noktalar belirmektedir. Ogretmenlerin
sinif icerisindeki rolleri kiyaslandiginda 1. 6gretmenin sinif igerisinde olup biten her seyi kontrol
ettigi gdze carpmaktadir, yani 1. 6gretmen sinif icerisinde hem yapilacaklari hem de 6grencilerin
diisiineceklerini kontrol altina almaya calisan bir rol oynamaktadir. Diger taraftan, bu 6gretmenin
smiflarinda anafikir vurgulanmamaktadir ve kavram haritas1 da olusturulmamaktadir. Bununla
beraber, dgretmen sinif igerisinde ATBO yaklasimi cergevesinde yapilacak olan deneylere
kendisi karar vermekte ve deneyin basamaklarini adim adim agiklamaktadir. Hatta deneyin
bazi kisimlarmi 6grenciler kolaylikla yapabilecekken bizzat 6gretmenin kendisi yapmaktadir.
Ornegin, deney sirasinda deney kaplarina 8gretmen su aktarmaktadir. Bu durumda dgretmenin
rolii bir rehberden ziyade yoneticidir. Dahasi, 6gretmen 6grencilere bilgiyi dogrudan aktarmakta
ve sorular yoluyla 6grencilerden kendisini dogrulamalarini istemektedir. Ogretmen sorularina
bir tek dogru cevap aramaktadir. Ornegin, Alinti 1’de 1. gretmen dgrencilere bilgiyi verip
ardindan kendi bildiklerini 6grencileri dogrulayacak sekilde sorular sormaktadir.

Alint11
1. 6gretmen: Peki, burada suna bak, burada 4 farkli madde var degil mi?
Fatma: Evet
1. 6gretmen: Bu dort farkli maddenin her birinin kendine has 6zelligi yok mu?
Baz1 6grenciler: Var
1. 6gretmen: Peki, bunlarin hepsi bir araya gelirse hangisinin 6zelligini gosterir?
Baz1 6grenciler: Hepsinin
1. 6gretmen: Hepsinin 6zelligini mi gosterir?
Emel: Evet
1. 6gretmen: Yoksa hepsinin karisimi olan bunlardan farkli yeni bir 6zellik mi olusur?
Bazi1 6grenciler: Farkl1 yeni bir 6zellik olusur.

Ayrica, 1. 6gretmen az sayida da olsa yiiksek seviyede sorular sormakta, ancak bu sorular
neticesinde miizakere olmamaktadir. Sayet 6grenci soruyu yanitlayamazsa 6gretmen o 6grenciyi
diisiindiirecek sorular sorup ona ipuglar1 vererek yorum yapmasmi saglamamaktadir. Bunun
yerine, kendisi cevabini sdyleyip &grencilerden dogrulamasini beklemektedir. Ornegin, Alinti
2'de ogretmen yiiksek seviyede bir soru sormaktadir; ama dgrencilere diisiinmeleri igin yeteri
kadar zaman vermeden kendi bildigi cevaba &grencilerini yonlendirmekte ve kendi bilgilerini
ogrencilerden dogrulamalarii beklemektedir. Bu durum, bu 6gretmenin kendi diistincelerinin
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onemli oldugunun ve kendi diisiincelerini 0grencilere aktarmak amacinda oldugunun bir

isaretidir. Ogretmen genel olarak 6grencilere bilgi verip ardindan “degil mi?” seklinde sorular
sorarak Ogrencilerden “evet/hayir” seklinde bir cevap almaktadir. Bundan dolayr da bu
Ogretmenin sordugu sorular diisiik seviyede olmaktadir. Ciinkii bu gesit sorular ne 6grencileri
diisiinmeye sevk edecek ve farkl fikirler 6ne siirmelerini kolaylastiracak tiirdendir ne de
Ogrencileri sorular sormaya yonlendirecek tarzdadir. Bu sif ortaminda soru sormadaki amag,
ogretmenin zihnindeki dogru cevaba ulagsmaktir; 6grencilerin diistinme siireglerini tetikleyerek
farkli goriisler elde edilmesi degildir. Bunun neticesinde 6grenciler arasinda herhangi bir
miizakere ortami olusmadig1 gibi 6gretmen ve 6grenciler arasinda da varlig1 onemsenmeyecek
kadar kiiciik oranda miizakere ortam1 olugsmaktadir.

Alint1 2
1. 6gretmen: Biitiin atomlar ayni1 midir? Biitiin her seyi ile ayni midir?
Bazi 6grenciler: Ayni ayni.
1. 6gretmen: Neden? Bir 6rnek versin birisi bana hemen. Soyle Fatma.
Fatma: Ciinkii biitiin atomlar birbirinden farklidir, bazilar1 yapiskan bazilar

sert.

Sen soyle Ali bir 6rnek ver, bak plastik var oniinde, tahta var, kagit

1. 6gretmen: P
ogretmen var, degil mi?

Ali: Ogretmenim mesela su plastik pet sisesi. Ogretmenim su tabak da.
1. 6gretmen: Plastik.

Ali: Plastik.

1. 6gretmen: O zaman onlara atomlar halinde diyebiliriz.

Ali: Evet.

1. 6gretmen: Ama bir tahta atomuyla aynu..

Biitiin 6grenciler: Degil.

Ote yandan, 2. ve 3. 6gretmenlerin ATBO uygulamalariin video kayitlart ATBO uygulama
seviyeleri acgisindan incelediginde, 1. 6gretmene kiyasla farkli bir tablo ortaya koymaktadir.
S6z konusu iki 0gretmen uygulamalar1 sirasinda bazen yonetici bazen de rehber roliinii
iistlenmektedirler. Derse baslamadan once o derste 6grencilere neler yapmalar1 gerektigini
agiklamaktadirlar ve ATBO yaklagimina gore neler yapmalari gerektigini de hatirlatmaktadirlar.
Ornegin, 2. 6gretmenin smiflarinda 6grenciler iddianin deneyden 6nce mi yoksa deneyden
sonra m1 olusturulacagini bilememekte ve iddianin nasil olmas: gerektigini siirekli miizakereye
acmaktadirlar. Baz1 6grenciler “iddian giizel bir iddia olmamis” ya da “bu bir iddia degildir”
seklinde yorumlar yapmaktadir. Bu durumda 6gretmen 6grencilere iddianin ne zaman ortaya
atilacagini ve iddianin tasimasi gereken 6zellikleri hatirlatmaktadir ve neden iddia olamayacagi
smuf icerisinde tartisilmaktadir. Ayrica, bu 6gretmenler 6grencilere derse baglamadan once
onbilgilerini hatirlatici sorular sormaktadir. Bu sorular genellikle diisitk seviyede olup
Ogrencilerin yeni bilgileri onbilgileri iizerine insa etmelerini kolaylastirmaktadir. Bu 6gretmenler
dersin sonunda ise o derste yapilanlari toparlamakta, yani sinftaki 6grencilerle birlikte 6zet
yapmaktadir ve bu sirada da anafikri vurgulamaktadir 3. 0gretmen Gzet yaparken bazen
ogrencilere {inite sonunda kavram haritas: yaptirmaktadir. Bu 6gretmenler gruplarin performansi
hakkinda da dersin sonunda yorum yaparak bir sonraki derste onlarin daha aktif bir sekilde
derse katilmalarini ve sorular sormalarini tegvik etmektedirler.

Ogretmenlerin tamami g6z 6niine alindiginda, ATBO uygulamalarinda her ii¢ 6gretmenin
de 6grencilerin diisiincelerini rahatlikla ortaya koyabilecekleri ve bu diisiincelerinin dinlenildigi
bir sinuf ortami olusturma ¢abasi igerisinde oldugu, ancak istedikleri grenme ortamini yaratmada
zorlandiklar1 goriilmektedir. Ogretmenlerin boyle bir zorlanmayla karsilagsmalarinin éncelikli
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sebeplerinden biri olarak iilkemizdeki 6grencilerin 6grenci merkezli egitime aliskin olmamalar1
ve kendilerine konusma firsat1 verildiginde ya konu dis1 konular hakkinda konusmak istemeleri
ya da sira gozetmeksizin hep bir agizdan konugsmalar1 goriilmektedir. Bu tiir durumlar smnf
icerisinde ugultuya neden olmaktadir ve 6grenciler birbirlerinin ve 6gretmenin ne sdyledigini
anlayamamaktadir. Ogretmenler siirekli ders esnasinda ‘Susun!’, ‘Dinleyin!” seklinde miidahale
etmektedir. Ogretmenlerin bir yandan gereksiz konusmalar1 ve hep bir agizdan konusmalari
indirgemesi gerekirken bir yandan da dgrencilerin miizakere siirecinde konugmalarin tesvik
etmesi pedagojik manevralar: gerektirmektedir.

Dahasi, 2. ve 3. 6gretmenler yiiksek seviyede sorular sorduktan sonra 6grencilere diisiinmeleri
i¢in siire vermekte ve 6grencilerin 6ncelikle kendi gruplarinda soruyu miizakerelerini istemekte,
sonra da soruyu sinif¢ca miizakere etmelerini tesvik etmektedir. Bu sayede biitiin dgrencilere
konugma, yani diisiincelerini paylasma firsati verilmektedir. Bu 6gretmenler sorunun cevabin
ogrencilere direkt vermemektedirler. Yiiksek seviyede sorular sorduktan sonra Ogrencilere
ipuglar vererek, gosteri deneyi yaparak, analoji kullanarak, giinlitk yasamla baglant1 kurarak ve
miizakereler yoluyla onlarin soruya cevap bulmalarini temin etmektedirler. Sayet ders sonunda
ogrenciler sorunun cevabi {izerine uzlasamazlarsa 6gretmen kendisi bir cevap sdylemek yerine
ogrencilere gelecek derse kadar diistinmelerini ve arastirmalarini, sonraki derste ise tekrar
tartisacaklarini soylemektedir.

2. ve 3. ogretmenler, kendileri olmaksizin 6grencilerin kendi aralarinda diyaloglarinin
onlarin 6grenmeleri agisindan Snemli oldugunun farkindadirlar. Bu yiizden de Ogrenciler
“Ogretmenim...” diye sdze bagladiklarinda hemen “Arkadaslariniza, bana degil” seklinde
diizeltmektedir. Ancak bu olumlu pedagojik manevralara ragmen, daha 6nceden de bahsedildigi
gibi, hicbir Ogretmenin simifinda Ogrenciler arasi diyalog ortami gozlemlenmemektedir.
Ogrenciler kendi aralarinda konusmaya bagladiktan kisa bir siire sonra o konugsma monolog
halini almaktadir. Ornegin, Alint1 3'te 3. 8gretmenin sinuflarindan birinde &grenciler arasinda
diyalog olmadig1 goriilmektedir. Ogrenciler miizakere yerine kendilerinin dogru olduguna dair
desteklenmemis iddia 6ne siirmektedirler.

Alint1 3
Ben bir sey sorabilir miyim? Siz ampermetrenin degeri artt1 dediniz, bizde
Furkan: hig dyle bir sey olmad1 hep ayni, 1 pil kullandik 0,5 oldu, 2 pil kullandik yine
0,5 oldu, 3 tane kullandik yine 0,5 oldu?
Aylin: Furkan sen yanlis yapmissin belki kardesim.
Furkan: Nasil yanlis yapmisim ya?
Aylin: Ters baglamissin belki miknatislari.
Furkan: Ne? 4 kisi yaptik biz burda ya.
Aylin: 4 kisi yanls yapmigsiniz.
3. 6gretmen: Tamam arkadaslar.
Aylin: Tamam, siz onu acgiklarsiniz, biz bunu agikladik.
Tartisma

Bu aragtirma iilkemiz alanyazininda heniiz yeterince yer almayan iki 6nemli konu iizerine
yapilandirilmustir. I1ki, 8grenci merkezli, aragtirma-sorgulamaya dayali argiimantasyon kurgusu
(ATBO yaklagimi) igerisinde islenen fen ve teknoloji derslerinin derinlemesine, sorulan sorular
boyutundan incelenmesi ve genel soru sorma Oriintiisii ile argiiman olusturma iligkisinin
belirlenmesidir. Ayrica, elde edilecek soru sorma oriintiisii ve pedagojik manevralar aras: iligki
kurup alanda calisan 6gretmenlere pratikte uygulamaya gecirilebilecek ol¢iitler sunabilmektir.
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Bu amagla uygulama basarilar: farklilik arz eden ii¢ 6gretmenin video kayitlar1 hem uygulama

kalitesi hem de soru-miizakere iliskisi agisindan derinlemesine incelenmistir. Bu boliimdeki
tartisma yukarida bahsi gegen iki tema tizerine kurgulanmustir.

Ogrenci sorular1 kendi aralarindaki ve Ogretmenle olan miizakereler agisindan ¢ok
onemlidir. Ancak, sorulan sorularin nitelikli olmasi 6nemli bir mevzudur. C)grencilerin cok
fazla soru sormasi onlarin daha iyi 6grenecekleri anlamina gelmemektedir (Aguiar vd., 2010).
Ogrenciler arastirma-sorqulamaya dayali olmayan 6grenme ortamlarda arastirma-sorqulamaya dayali
ortamlara nazaran daha ¢ok soru sormaktadirlar, fakat bu sorularmn ¢ogunlugu prosediirle ilgilidir.
Ote yandan aragtirma sorgulamaya dayali 6gretim, 6grencilerin nitelikli sorular sormalarini
kolaylastirmaktadir (Krystyniak, & Heikkinen, 2007). Goriildiigi gibi, 6grencilerin igerisinde
bulunduklar1 6grenme ortamlar: onlarin sorduklari sorularin niteligini de etkilemektedir. Bu
baglamda 6gretmenin cevabi bilinen sorularin sorulabilecegi etkinliklerden ziyade arastirma-
sorgulamaya dayali etkinlikleri tasarlamasi 6nem arz etmektedir (Harper vd., 2003). Arastirma-
sorgulama temelli etkinlikler sirasinda olusan diyalog tipi siuf ici etkilesimler &grencilerin
hem fen kavramlarin1 6grenmesinde hem de konusan kisiyi dinleme, soru sorma ve argiiman
olusturma gibi becerilerinin gelismesinde etkili olmaktadir (Kog, 2006; van Zee vd., 2001). S6zii
edilen ¢alismada, arastirma-sorgulamaya dayali ortamlarda 6grenciler tarafindan sorulan bu
sorular kendi aralarindaki miizakereyi tetiklemektedir; ancak tam anlamiyla 6grenciler arasinda
miizakere olmamaktadir. Bu durumun, 6grencilerin nasil tartisacaklarini bilmemelerinden
kaynaklandig1 diistiniilebilir; ¢linkii 6grenciler konusmalar1 sirasinda yapilan elestirileri ve
yorumlari fikirlerinden ziyade kisiliklerine yonelik olarak diistinmektedirler. Bunun neticesinde
de konusma miizakereden ziyade miinakasa ile sonu¢lanmaktadir.

Soru-Miizakere (Argiiman) Tliskisi

Miizakereler ¢ogunlukla 6gretmen ve 6grenciler arasinda olmaktadir; ancak 6gretmen
yardimi sayesinde Ogrenciler arasinda miizakere izlerine rastlanmaktadir. S6z konusu
miizakereler, 1. 6gretmene ait siniflardan 3. 6gretmene ait siniflara dogru artmaktadir. Bunun
nedenlerinden biri, 6gretmenlerin sorduklari soru tipleri ile agiklanabilir. 1. 6gretmen ¢ogunlukla
diisiik seviyede sorular sorarken (Aslan, 2011), 2. ve 3. 6gretmenler hem yiiksek seviyede hem de
takip sorular1 sormaktadirlar. Ozelikle de 3. 6gretmen gok sayida yiiksek seviyede takip sorulari
sormaktadir. Takip soru sayisi ne kadar fazla olursa miizakereler da o kadar fazla olmaktadir. 2. ve
3. 0gretmenler, yliksek seviyedeki ve takip sorulariin miizakereyi baslatma ve devam ettirmede
onemli oldugunun farkindadirlar. Ancak, bu miizakereler ¢cogunlukla 6gretmen ve dgrenciler
arasinda olmaktadir. Ogrenciler arasinda pek miizakere olmamaktadir. Ogrenci sorulari
O0gretmen yardimi sayesinde miizakereyi devam ettirebilmektedir. Halbuki, yiiksek seviyedeki
uygulamalara baktigimizda 6grenciler arasinda miizakerelerin olustugu goriilmekte ve 6grenci
sorular1 6gretmen yardimi olmaksizin miizakere igerisine dahil olmaktadir. Bu sonuglar, daha
onceki calismalarda ortaya ¢ikan ATBO uygulamalarinin farkli diizeylerde oldugu sonucunu
farkli bir agidan destekledigi gibi uygulamalardaki farkliliklarin nedenlerini derinlemesine
gorme imkani da saglamaktadir (Benus vd., 2010).

Ogretmen yiiksek seviyede sorular sordukga 6grencilerinin de sorular sormaya bagladigi
goriilmektedir. 2. 6gretmenin siniflarinda 6gretmenin diisiincelerinin dnemli oldugu goriiliirken
3. 0gretmenin smiflarinda 6grenci diisiincelerinin de 6nemli oldugu goriilmektedir. Sinif ici
miizakerelerin 1. 6gretmene ait siniftan 3. 6gretmene ait sinifa dogru artma nedenlerinden bir
digeri de 6grencilerin soru sormasi ile agiklanabilir. 2. ve 3. 6gretmenlerin siiflarinda, 6zellikle
de 3. 6gretmenin sinifinda, 1. 6gretmenin simifina gore 6grenciler daha fazla soru sormaktadir.
1. 6gretmenin sinifinda 6grenciler neredeyse hi¢ soru sormamaktadir. Ogrencilere soru sorma
firsat1 verildiginde 6grencilerin soru sorma kapasitelerinin oldugu yapilan bagka ¢alismalarda da
goriilmiistiir. Ayrica bu ¢alismalarda 6grencilerin hem diisiik hem de yiiksek seviyede sorular
sorduklar1 goriilmiistiir (Costa, Calderia, Gallastegui, & Otero, 2000). Bu durumda 6gretmenin
ogrencilerden kendiliginden soru sormalarmni beklemeleri pek de dogru degildir. Ogretmenlerin
gerekli ortami sagladiktan sonra Ogrencilerden soru sormalarini istemeleri gerekmektedir.
Bazi 0gretmenler 6grencilerin sorularina cevap verememe endisesiyle dgrencilerden ¢ok fazla
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soru gelmesinden rahatsizlik duyabilmektedir. Bu durumda 6grencilere 6gretmenlerin de her
sorunun cevabini bilmedikleri ve sorularina kendilerinin nasil cevap bulabilecekleri konusunda
bilgilendirilmesi 6nem arz etmektedir (Chin, 2004).

Sonug itibariyle, 0gretmen sinif igerisinde ne kadar etkinse dgrencilerin de o kadar etkin
olmaktadir. Miizakere ve sorulan sorularin seviyesi arasindaki iligskiye bakildiginda, 6gretmen
ne kadar ¢ok yiiksek seviyede ve takip sorulari sorarsa, miizakereler da o kadar fazla olmaktadir.
Diisiik seviyede sorular miizakereyi baslatmazken, yiiksek seviyedeki sorular miizakereyi
baslatmakta ve takip sorulari miizakereyi devam ettirmektedir. Bu durum tabii ki de 6gretmenlerin
diisiik seviyede hi¢ soru sormayacaklari anlamma gelmemektedir. Ogretmenlerin yerine gore
her seviyede soru sormasi beklenmektedir. Ornegin, diisiik seviyede sorular, 6grencilerin
onbilgilerini yoklamak maksadiyla ya da miizakereyi devam ettirmek amaciyla sorulabilir

Ogretmenlere 6grenci merkezli egitimi uygulayip uygulamadiklarini sormak yerine sinif
i¢i uygulamalarin video kaydi yapilarak derinlemesine incelenmesi ve sinif igerisinde neler
olup bittiginin gozlemlenmesi yapilan uygulamanin niteligi hakkinda daha 6nemli bir doniit
teskil etmektedir. Bundan dolay: da bu tarz ¢alismalarin yayginlastirilmasinin faydali olacag:
diisiiniilebilir. Fen egitimcileri olarak amag smnif i¢i uygulamalarin kalitesini artirmak yoluyla
Ogrenci basarisini artirmaktir. Ayrica, yanlis anlasilmamasi gereken bir diger husus da smif
i¢i uygulamalarin tamaminda %100 verimli miizakere bir baska deyisle diyalog olmas1 zaten
beklenmemektedir. Sinif icerisinde yerine gore monolog ya da diyalog tipi etkilesimler olabilir.
Ornegin, var olan bir bilginin vurgulanmasinin gerektigi, kurallarm hatirlatilmast ve evrensel
olan bir bilginin aktarilmasinda monolog tipi etkilesim kullanilmaktadir. Ozetle amag, yapilan
miizakerelerin yiiksek kalitede olmasi ve yeterli oranda miizakere olmasidir; ¢iinkii sosyal
yapilandirmacilik kuramina gore bilgi paylasilarak 6grenilmektedir (Driver & Bell, 1986).
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