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UYARILMIġ GERĠ ÇAĞIRMA SEANSLARININ BĠR OKUL 

ÖNCESĠ ÖĞRETMENĠNĠN SORULARININ BĠLĠġSEL 

TALEPLERĠNE ETKĠLERĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

ÖZET 

Bu çalıĢmanın amacı bir okul öncesi öğretmeninin uyarılmıĢ geri çağırma 

seanslarına dahil edilerek sınıf içi uygulamalarda kullandığı soruların türevlerini, 

içerdiği olası biliĢsel taleplerini ve bunların değiĢimini tespit etmektir. AraĢtırmanın 

katılımcılarını bir okul öncesi öğretmeni ve 20 çocuk (60-72 aylık) oluĢturmaktadır. 

Öğretmenin 14 sınıf içi öğretim uygulaması video ile kaydedilmiĢtir. Öğretmenin 

uzman ile gerçekleĢtirdiği uyarılmıĢ geri çağırma seansları ses kaydı altına alınmıĢtır. 

Öğretmen sorularının içinde olası bir Ģekilde yer alan biliĢsel talep düzeyleri için ise 

“YenilenmiĢ Bloom Taksonomisi” kodlama kataloğu kullanılmıĢtır. Soruların içine 

gömülü olası biliĢsel talepler cümle bazında (analitik olarak) analiz edilmiĢtir. Soru 

sayıları ve olası biliĢsel talep düzeyleri sayılmıĢ, uygulamalar bazında oransal durum 

nicelleĢtirilmiĢtir. UyarılmıĢ geri çağırma seansları devam ederken öğretmen 

sorularının türevsel ve oransal değiĢimi hem nicel hem nitel olarak analiz edilmiĢtir. 

Öğretmenin cümlelerinin %89'u direkt soru iken, %11'i destekleyici konuĢmadır. 

Okul öncesi öğretmeninin ağırlıklı olarak anlama düzeyinde (%68,33) oranında 

sorular kullandığı görülmüĢtür. Diğer 5 soru türünü benzer oranlarda kullanmıĢtır: 

Hatırlama (%5,44), uygulama (%0,34), analiz (%8,28), değerlendirme (%5,16), 

yaratma (%2,76). Öğretmen biliĢsel düzey olarak en çok algılama düzeyinde 

(%73,77), sonra kavrama düzeyinde (%8,59), en az soyutlama düzeyinde (%7,92) 

soru kullanmıĢtır. 14 uygulama incelendiğinde konuĢma yoğunluğu stabil 

ilerlemiĢtir. Hatırlama ve anlama düzeyi sorular azalma eğilimindedir. Analiz, 

değerlendirme, yaratma düzeyi soruları artıĢ eğilimindedir. UyarılmıĢ geri çağırma 

seanslarına tabi olan öğretmen öze yansıtma yaparak üst biliĢsel talep gerektiren 

soruların kullanımını artırmıĢtır. Elde edilen bulgular alan yazındaki çalıĢmalar ile 

birlikte incelenerek tartıĢılmıĢtır ve okul öncesi eğitim alanındaki sınıf söylemine ve 

öğretmen eğitimine iliĢkin birçok farklı öneriler sunulmuĢtur. Öğretmenin öze 
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yansıtma yaparak kendi öğretimsel süreçlerini analiz etmesi gereklidir. Ek olarak 

mesleki geliĢim programlarına öğretmen soruları ve soru sorma becerileri öğretmen 

yeterliliği bağlamına dahil edilmelidir. 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen Soruları, BiliĢsel Talep, UyarılmıĢ Geri Çağırma 

Seansı, Okul Öncesi Eğitimi, Söylem Analizi, Öğretmen Eğitimi. 
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A REVIEW OF THE IMPACT OF STIMULATED RECALL 

SESSIONS ON COGNITIVE DEMANDS OF QUESTIONS 

FROM A PRESCHOOL TEACHER 

ABSTRACT 

The purpose of this study is to identify derivatives of questions used in 

classroom applications, potential cognitive demands and their change by 

incorporating them into stimulated recalls of a preschool teacher. The participants of 

the study are a preschool teacher and 20 children (60-72 months). The teacher's 14 

classroom teaching practices are recorded with video. The teacher's stimulated recall 

sessions with the expert are recorded. For the cognitive demand levels, which are 

potentially included in the teacher's questions, the coding catalog “updated Bloom 

Taksonomisi” has been used. Possible cognitive claims embedded in the questions 

have been analyzed by sentence (analytically). The number of questions and possible 

cognitive demand levels are counted, and the proportional state is quantified by 

applications. The derivative and proportional change of teacher questions was 

analyzed both quantitative and qualitatively as stimulated recall sessions continue. 

89% of the teacher's sentences are direct questions, while 11% are supportive 

conversations. It has been observed that the preschool teacher uses questions at a 

predominantly understanding level (68.33%). He used the other 5 types of questions 

at similar rates: Remembering (5.44%), applying (0.34%), analyzing (8.28%), 

evaluating (5.16%), creating (2.76%). As a cognitive level, the teacher used the most 

detection level (73.77%), then the clutch level (8.59%), at least the abstraction level 

(7.92%). When 14 applications are analies stably.  Analysis, evaluation, creation 

level questions tend to increase. Subject to stimulated recall sessions, the teacher 

made a reflection of the subject and increased the use of questions requiring higher 

cognitive demand. The findings were discussed and analies with the study in the field 

writing, and several different recommendations for classroom speech and teacher 

education were presented in the pre-school education area. The teacher must analyze 

their own educational processes by making a self-reflection. In addition, teacher 
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questions and questioning skills should be included in the vocational development 

programs in the context of teacher competence. 

Keywords: Teacher Questions, Cognitive Request, Stimulated Callback Session, 

Preschool Education, Annotic Analysis, Teacher Training. 
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I. GĠRĠġ  

Dünyada ve ülkemizde öğrenenlerin yararlılığı gözetilerek eğitim, eğitimin 

iĢlevsel ve sistematik bir Ģekilde devam etmesi için belirli evrelere ayrılmıĢtır. 

YaĢar (2004)‟ün belirttiği üzere, bu evrelerin en önemlisi ve ilk evresi okul 

öncesi eğitimdir. Okul öncesi eğitimi MEB (2016)'ya göre; çocuğun doğumuyla 

baĢlayan bir süreç olup zorunlu eğitim çağına kadar dahil olduğu eğitim-öğretim 

sürecini kapsar. Bu eğitim-öğretim süreci çocuğun; geliĢimsel özellikleri, bireysel 

farklılıkları ve olası potansiyelleri baz alınarak motor, duygusal, dil, sosyal ve 

biliĢsel geliĢimleri ve art alanda bu geliĢim evrelerini gerçekleĢtirecek 

davranıĢları desteklemek için yapılandırılmıĢ zengin çevreye ulaĢtığı, yaratıcı 

yönlerinin ortaya çıkarıldığı, çocuğun bakımından sorumlu olan birincil kiĢilerin, 

okul öncesinde eğitimde görevli eğitimcilerin ve diğer personellerin aktif 

desteklendiği ve dahil olduğu sistemli eğitim sürecidir. 

Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, toplumun birincil görevi olan; sağlıklı, 

donanımlı bireyler yetiĢtirmek için eğitim sürecinin çok erken çağda baĢlaması 

belirleyici bir önem arz etmektedir. BaĢaran (2006) çalıĢmasında küçük yaĢta 

eğitime baĢlamanın gerekliliğine vurgu yapmıĢtır. Eğitimde niteliği deĢifre etmek 

için eğitimin paydaĢları olan diğer yapıları incelemek gerekmektedir (Güçhan-

Özgül, 2011). Bunlara örnek vermek gerekirse; program, öğretmen yeterlilikleri, 

okul yöneticisi, denetim, aile ve fiziksel ortam diyebiliriz. MEB 2014 ve 2018 

okullaĢma oranlarına bakıldığında okul öncesi eğitim kurumlarının sayısında iki 

katlık artıĢ olduğu görülmekle birlikle açılan kurumların niteliğine dair saydam 

bir araĢtırma olmayıĢı bu kurumların kalitesini tartıĢmaya açık hale getirmektedir. 

MEB (2013)'de de belirtildiği üzere öğretmen özellikleri okul öncesi eğitiminin 

temel belirleyicileridir. Karlıdağ ve Gönen (2019), öğrenen ve öğreten arasındaki 

etkileĢimi okul öncesi eğitim kalite belirleyicileri arasında belirtmiĢtir. Öğretmen 

kadar öğretmen ve öğrenen arasındaki geçen diyaloglar bir baĢka deyiĢle 

öğretmenin söylemleri ve öğrenenlerin cevapları okul öncesi ortamın kalite 

belirleyicisi olarak gösterilebilir. 
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Bu çalıĢmanın temel amaçları, bir okul öncesi öğretmenini uyarılmıĢ geri 

çağırma seanslarına tabi tutarak, sınıf içi söylemsel hamlelerinin özelinde 

öğretmen sorularının süreç içindeki değiĢimlerini derinlemesine incelemek, 

eğitim ve öğretimi gerçekleĢtiren okul öncesi öğretmenine kendi bağlamını ya da 

direkt olarak kendini tanıyabileceği bir yöntem (self-study) aracılığı ile kendini 

dönüĢtürmesi için fırsat sunmaktır. 

Bu bağlamda araĢtırmacı aĢağıdaki sorulara cevap aramaktadır. 

1. Okul öncesi öğretmenin sınıf içi etkinliklerdeki soru sorma 

faaliyetinin oranı nasıldır ve sorduğu sorular hangi türde biliĢsel 

talepler içermektedir? 

2. Okul öncesi öğretmeninin sorularının biliĢsel taleplerine uyarılmıĢ 

geri çağırma seanslarının etkisi nedir ve ne düzeydedir?  

A. ÇalıĢmanın Bağlamı ve Gerekçesi 

1.Okul öncesi eğitiminde eğitim öğretim programının eklektik program 

olması: Program çocukların üst düzey yararlılığı göz önünde bulundurularak tüm 

geliĢim alanlarını dahil eden ve çocukların geliĢimsel süreçlerini ve özelliklerini 

baz alan geliĢimsel bir programdır. Program "sarmal" bir yapıda özelliğe sahip 

olup model olarak eklektiktir. Programın temelini öğrencilerin kazanması gereken 

"kazanımlar" ve yordayıcıları olarak ifade edebileceğimiz "göstergeleri" 

oluĢturmaktadır. Programda geliĢim özellikleri yaĢ gruplarına göre ayrılırken, 

kazanım göstergelerde bütün olarak yer almaktadır. Programda farklı yaĢ grubuna 

göre geliĢim özellikleri yer almaktadır. Öğretmen kendi sınıfındaki çocuklar için 

kazanım ve göstergeleri seçerken grubun geliĢimsel özelliklerini ve bireysel 

farklılıkları baz almalıdır. Burada öğretmenin grubu iyi tanıması ve 

değerlendirmesi büyük önem taĢımaktadır. MEB 2013 programında öğretmenin 

gereksinim duyulduğunda programda yer almayan bir kazanım ve/veya göstergeyi 

eğitim planına ekleyebileceği belirtilmiĢtir. Güncel okul öncesi programı çocuklar 

için kazanması gereken hedef davranıĢ ve kazanımları sunup, çocuğu tanıma ve 

çocuğa/sınıfa/duruma göre planlama, bireysel programı oluĢturma, hedefleri 

belirleme ve içerik doldurma iĢini öğretmene bırakmaktadır.  
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2. Planlarının esnek olması. Programda, öğretmene eğitim sürecini aylık 

dönemler hâlinde planlaması önerilmiĢtir. Öğretmenin sınıfındaki çocukların tüm 

geliĢim alanlarını geliĢtirmek amacıyla yapacağı etkinliklerde kullanacağı; 

kazanım ve göstergeleri, kavramları, alan gezilerini, özel gün ve haftalar ile aile 

katılımı ve değerlendirme süreçlerini içeren bir çalıĢma planına aylık plan 

denilmektedir. Öğretmenin aylık planına dahil edeceği kazanım, ilgili göstergeleri 

ve kavramları daha iĢlevsel seçebilmesi için rutin olarak “GeliĢim Gözlem 

Formuna kaydetmesi gerektiği MEB 2013 programında belirtilmiĢtir. Öğretmenin 

okul öncesi çocuklara olası potansiyellerini gerçekleĢtirmesi ve çok yönlü geliĢim 

imkanı sunabilmesi için her ay hangi kavram, kazanım ve göstergeleri çalıĢtığını 

kayıt altına almalıdır. Planlamanın dikkatli sistemli ve özenli olması eğitim 

ortamının yanı sıra eğitim programlarının da baĢarıya ulaĢmasında önem arz eder 

(MEB, 2013). 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından belirlenen kazanım ve göstergeleri 

günlük, aylık programında, yıllık programda ne zaman/nasıl/ne sıklıkla/ne 

düzeyde vereceği öğretmene bırakılmıĢtır.  

Programın esnekliği ve eklektik olması, planlama programlama iradesinin 

öğretmene verilmesi okul öncesi eğitimde sınıf içi uygulamaları stabilize 

olmadığını göstermekle birlikte; okul öncesi eğitim sınıflarında eğitim ve 

öğretimin neliği ve nasıllığını okul öncesi öğretmeninin etkisinin ne derece büyük 

olduğunu dikkatlerimize sunmaktadır. Okul öncesi öğretmeninin sınıf içi ve sınıf 

dıĢı çalıĢmalarının eğitimin birincil yordayıcılarından olması beklenmektedir. Bu 

da okul öncesi eğitimde incelemesi gereken büyük ve derin bir boĢluğu 

göstermektedir. Okul öncesi öğretmeninin, okul öncesi çocuklarla iletiĢiminin 

büyük çoğunlukla sözel ifadelerle sağlandığı gerçeği göz önüne alındığında, 

öğretmenin kullandığı söylemsel hamlelerin içine gömülü biliĢsel, sosyal, 

duygusal, kazanımlar okul öncesi çocuklarının biliĢsel talebini etkilemesi 

beklenmektedir.  

Yıllar boyunca, ülkemizde bu konudaki eğitim çalıĢmaları genellikle ilk, 

orta dereceli eğitim kurumlarında ve yükseköğretim alanlarında yapılmıĢtır 

(Soysal, 2018, 2019, 2020). Uluslararası ve ulusal bağlamda çalıĢmaların daha 

çok; fen, matematik ve bilim öğretimi alanlarında yapıldığı görülmüĢtür. 

Ülkemizde okul öncesi düzeyde söylem analizi çalıĢılması nadiren (Demir, 2021; 
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BaĢalev, 2022) olmakla birlikte okul öncesi öğretmeni ile öz-çalıĢma (self-study) 

yapılmamıĢtır ve UGÇS dizaynı çalıĢılmamıĢtır. Dünyada okul öncesi eğitim 

düzeyinde söylem analizi çalıĢmalarına ilgi son yıllarda artmıĢtır. Bu artan ilgi 

dalgasının nedenleri iki yönlüdür. Bir yandan, anaokulunu analiz etmek, diğer 

yandan çocukların sosyalleĢtiği ve biliĢsel geliĢimin yoğun bir Ģekilde yaĢandığı; 

çocukların tartıĢma, sorgulama ve müzakere etme yeteneklerinin geliĢtirmeye 

baĢladıkları sürecin ilk aĢamalarına ıĢık tutmaktır (Schieffelin ve Ochs, 1984; 

Goodwin, 1987; Rowland, 1987; Rogoff 1990; Ochsvd, 1992; Antaki, 1994; 

Walton, 1998; Fasulo, et al., 2002; Wells, 2007; Danby ve Theobald, 2012).  
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II. ÇALIġMADA BENĠMSENEN ÖĞRENME-ÖĞRETME 

FELSEFESĠ: VYGOTSKĠAN YAKLAġIM 

Vygotskyian yaklaĢım öğrenme ve öğretim konusunda birçok çalıĢmayı 

kapsamaktadır. Çocuk geliĢimi bağlamında bize ıĢık tutacak olan "Yakınsak 

GeliĢim Alanı" (Zone of Proximal Development) kavramı ve "Sosyo-kültürel 

Kuram" olacaktır. Vygotsky, sosyo-kültürel kuramı ile öğrenme konusuna geniĢ 

bir lens tutmuĢtur. Çocukların biliĢsel becerilerini ölçmek için mevcut ölçüm 

araçlarına alternatif bir bakıĢ açısı geliĢtirmiĢtir. Deneysel bir bakıĢ açısı ile 

Vygotsky, aynı biyolojik yaĢa sahip (8 yaĢ) iki çocuğa eĢ problemi vermiĢ ve 

problemi çözerken aynı oranda yönlendirici sorularla destek olmuĢtur. Ġlk 

çocuğun, eĢ problemi yardımla 12 yaĢ seviyesinde; ikinci çocuğun ise 9 yaĢ 

seviyesinde çözdüğünü görmüĢtür. Buradan hareketle mevcut biyolojik yaĢı ile 

yardımla eriĢtiği problem çözme düzeyi arasındaki denk olmama durumu onun 

“proksimal (yakınsak) alanını” kavramını ortaya koymasını sağlamıĢtır. Bu 

durumda “proksimal (yakınsak) alan geniĢliği” birinci çocuk için dört;  ikinci 

çocuk için ise bir‟dir. Vygotsky öyleyse diyor: “Aynı zeka yaşında olmalarına 

rağmen, bu iki çocuğun zihinsel gelişimlerinin aynı olduğu söylenebilir mi?” 

(s.103). Böyle bir Ģey söylenemeyeceği gibi burada dikkat çeken asıl nokta; 

öğrenenleri bireysel eforları ile yapabileceklerinden çok daha üst bir noktaya 

çıkarma ihtimali oluĢuna dikkat çekmesidir. Bu sebeple eğitim geriye/geçmiĢe 

yönelik (retrospektif) değil ileriye/geleceğe dönük (prospektif) olmalıdır. 

Verilecek eğitim çocuğun geliĢimsel seviyesinden ziyade tasarlanan gelecekte 

olması istenen düzeyde yani mevcut durumdan daha yüksekte tutulmalıdır.  

Vygotsky‟nin ifade ettiği sosyo-kültürel kuram günlük iletiĢim/konuĢma 

dilinin yanı sıra toplum hatta kültürün sahip olduğu dili de dahil ederek bil iĢsel 

geliĢimin sağlanacağını ifade eder. Birey doğduğu çevrenin ortak biliĢi tarafından 

Ģekilleneceği gibi toplumun kabul gördüğü ve benimsediği düĢünme biçimi sorun 

çözme yolları da kültür aracılığı ile bireye eğitim yoluyla da çocuğa aktarılır. 

Çocuğun yaĢadığı ve yetiĢtiği ortam toplumun sosyo-kültürel olgularına vakıf 
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olan, çocuktan daha bilgili ve yetenekli yetiĢkinler tarafından geliĢim ve öğrenme 

süreci gerçekleĢir. Vygotsky içine doğduğumuz evreni anlama yorumlama ve dair 

düĢünmeyi büyük oranda sosyal yaĢantıların belirlediğini öne sürmüĢtür. Bireyin 

dahil olduğu grup üst biliĢ düzeyine çıkma yolculuğunda öğrenme yollarından 

biri olmaktır (Yurdakul, 2005). Vygotsky‟nin öne sürdüğü kendi fikri düĢünme ve 

önermelerinin Ģekillendirdiği sosyo-kültürel yapılandırmacılığın temel önermesi; 

bireyin biliĢsel geliĢiminde bireyden çok içinde bulunduğu sosyal çevredir. Bu 

çevre sosyal etkileĢimlerin belirleyicilikte ağırlıklı etkisidir. YaklaĢım 

incelendiğinde öğrenmenin gerçekleĢtiği, deneyimlerin gerçekleĢeceği sosyal 

çevrenin gerekliliği, bireyden daha tecrübeli akran ve yetiĢkinlerin varlığı biliĢsel 

geliĢim için önemli bir yere sahiptir. Bir baĢka deyiĢle sosyo-kültürel 

yapılandırmacılık, geliĢecek olan biliĢin sosyal/kültürel kaynağını kültürel 

aktarım ile oluĢan anlamı belirleyen bağlamını incelemektedir (Duman, 2004). 

Özetle Vygotsky'nin biliĢ ve biliĢin geliĢimi bağlamında dinamikleri; toplum, 

toplum ile birey etkileĢimi ve kültür diyebiliriz. Bu sebeple Vygotsky‟nin biliĢsel 

geliĢim kuramının özünde var olan çevre vurgusu yukarıda bahsettiğimiz 

yakınsak geliĢim alanı kavramı içinde net bir Ģekilde görünmektedir (Yıldırım, 

2016). Bu etkileĢimleri eğitim bağlamında; okul, sınıf kültürü, öğretmen ve 

akranlarla etkileĢim ve kullanılan dil olarak çalıĢmamıza yansıtabiliriz. 

Vygotsky‟nin deneysel olarak gözler önüne biliĢsel geliĢim bağlamında 

serdiği problemleri çözme becerilerinde yardım almadan ve yardım alarak 

çözebileceği alana sahiptir ve bu alan da yakınsak geliĢim alanı olarak 

adlandırılır. "GeliĢmeye açık olan alan‟ olarak da ifade edilebilecek yakınsak 

geliĢim alanı özünde çocuğun tek baĢına gelebileceği nokta ile yani mevcut kendi 

akıĢında süregelen geliĢim düzeyiyle, daha yetkin olan yetiĢkin ve/veya akranın 

yardımı ile gelebileceği nokta arasındadır. Kaya (2010)'nın da belirttiği üzere; 

öğrenme bu iki nokta arasında ve tam da mevcut noktada baĢlar. Çocuğun 

etkileĢimde olduğu çevrenin etkisi ile oluĢan alan destekle geliĢmeye açıktır. 

Çocuk bir üst biliĢsel düzey için desteklendiğinde öğrenme daha fazla olacaktır. 

Vygotsky dikkat çektiği bu noktada bireyin nasıl öğrendiğini yordayarak bir 

öğrenme yöntemi keĢfetmiĢtir. YetiĢkin desteğini ifade etmek için iskele 

kurma/yapı iskelesi (scaffolding) kavramını kullanmıĢtır. Yakınsak GeliĢim Alanı 

ile direk ilgili olan "iskele kurma" kavramı Vygotsky'nin „Yakınsak GeliĢim 
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Alanı‟nı eğitim- öğretim sürecinde uygulayan diğer eğitimci teorisyenler 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Ġskele kurma kavramı somut anlam karĢılığının eğitim-öğretim sürecine 

entegresi olarak ifade edilebilir. Nasıl ki binayı son noktaya kadar inĢa etmek için 

iskele adım adım kurulur inĢaat tamamlandığında iskele çıkarılır ve ortaya 

iskeleden bağımsız bir inĢaat ortaya çıkar ise aynı süreç eğitim-öğretimde 

öğrencinin biliĢsel inĢasında daha bilgili ve yetenekli olan yetiĢkin yakınsak 

geliĢim alanında yapılandırılmıĢ Ģekilde yardım eder, çocuğun yetkin olmaya 

baĢlaması ile yardıma ihtiyacı azaldıkça kademeli olarak desteği azalttığı bir 

süreç gerçekleĢir. Buna bir nevi yapılandırılmıĢ sorular ve olumlu etkileĢim 

yoluyla öğrenme yolculuğunda rehberlik edilmesi diyebiliriz (Balaban, 1995). 

Rasmussen (2001) bunu çocuk ve gençlerin eğitiminde ve biliĢsel geliĢiminde bir 

destek olarak yorumlamıĢtır. Dahası yeterli düzeyde destekle iskele kurma 

yoluyla derinlemesine yapılandırılmıĢ öğrenme süreçleri oluĢturularak karmaĢık 

olgular görece daha zor kavramlar ve beceriler kazanılabilir (Crandall, 2002). 

Ġskele kurma, öğretmenlerin çocuklara bilinenden bilinmeye doğru rehberlik etme 

yolculuğudur. ÇalıĢılacak/edinilecek kavramı küçük alt parçalara ayırmak iskele 

kurmanın en fonksiyonel özelliğidir (Berk, 2002). Öğretmen kavramı/olguyu alt 

parçacıklara ayırarak iskele kurma tasarlar bunu yakınsak geliĢim alanı içinde 

gerçekleĢtirir. Öğretmen ile çocuk arasındaki bu süreç karĢılıklı etkileĢim halinde 

dinamik iĢleyen bir süreçtir. Diğer insanlarla etkileĢimimizin en yoğun ve "ilk"el 

hali olan sözel iletiĢim gerek rastgele gerek eğitim sürecinde yapılandırılmıĢ 

olsun bireyin var olan anlayıĢ düzeyini etkiler. Bu bağlamda dilin iĢlevi 

Vygotsky'nin kavramının kesiĢim noktasıdır. AraĢtırmanın temel veri kaynağı 

olan söylem daha özelinde öğretmen soruları ve olası oluĢturması beklenen 

biliĢsel talepleri çalıĢmamızın felsefi temelini Vygotsky; yakınsak geliĢim alanı, 

sosyo-kültürel kuram ve iskele kurma oluĢturmaktadır. 

A. BiliĢsel Yük Teorisi ve BiliĢsel Talep Olgusu 

Bu çalıĢmanın bağlamını oluĢturan kavramlardan biri de biliĢsel taleptir. Bu 

kavram “cognitive demand” olarak adlandırılmaktadır (Soysal, 2020). Bu çalıĢma 

boyunca “biliĢsel talep” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Ġfade edilen biliĢsel talep 

olgusu sınıf söylemi içindeki öğretmen sorularının deĢifre edilmesi ile elde 
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edileceği varsayılmıĢtır (Soysal, 2020). Öğretmen soruları öğrenme-öğretme 

hedeflerine ulaĢmak için sıklıkla bir yöntem olarak kullanmaktadır. Çocuk 

dünyaya geldiği andan itibaren keĢfetme ve öğrenme dürtüsüyle konuĢmaya 

baĢlamadan önce sorgular ve konuĢmayla birlikte sorular sorar ve bu sorularla 

sarf ettiği biliĢsel efor geliĢimini sağlarken çocuğa bir anlamlandırma serüveni 

baĢlatır. Çocuğun bu geliĢim sürecini iyileĢtirme ve destekleme öğretmenlerden 

(yetiĢkinlerden) gelen soruların niteliği ile yakından iliĢkilidir (Cheminais, 2008; 

DeVries, Zan, Hildebrant, et al., 2002; Mac Naughton ve Williams, 2004; Soysal, 

2018; 2019). Çocuğun geliĢmesini amaçlayan öğretmen ve yetiĢkin temel 

amaçları arasına yapılandırılmıĢ soruları ve diyalogları dahil etmelidir (Boyd ve 

Galda, 2011). Öğretmen sınıf içerisinde sorular yönelterek öğrenenlerden değiĢen 

düzeylerde biliĢsel talepte bulunmaktadır. Bu biliĢsel talepleri ise çoğunlukla soru 

sorarak sağlamaktadır. Bu nedenle araĢtırmacılar soruların içerdiği biliĢsel talebi 

belirlemek için çeĢitli değerlendirme ölçütleri kullanmıĢtır (Soysal, 2018). En sık 

tercih edilen değerlendirme ölçütü olarak karĢımıza Bloom Taksonomisi 

çıkmaktadır. Bloom Taksonomisi öğretmen soruları analizinde etkin bir 

değerlendirme aracı olarak kullanılmaktadır. Zira öğrenme öğretme süreçlerinde 

hedef/davranıĢların belirlenmesinde bu taksonomiden çokça yararlanılmaktadır. 

Ayrıca eğitim programlarının ve ölçme değerlendirme araçlarının 

geliĢtirilmesinde eğitim bilimciler tarafından sıkça kullanılmaktadır (Anderson et 

al., 2010). DıĢ okuyucu için Bloom Taksonomisini açıklamak gerekirse: 1956 

yılında tamamlanan kitap içerisinde Bloom‟un biliĢsel alan taksonomisine yer 

verilmiĢtir. BiliĢsel alan taksonomisi düzeylerine göre alt biliĢselden üst biliĢsele 

doğru 6 basamaktan oluĢmaktadır. Artan biliĢsel sıraya göre alanlar Ģöyledir: 

Bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme. Alt seviye biliĢsel 

alanlar; bilgi, kavrama, uygulama iken üst biliĢsel alanlar; analiz, sentez, 

değerlendirme olarak ele alınmıĢtır. Alt seviye biliĢsel alandan üst seviye biliĢsel 

alana geçmek için bir önceki basamaktaki alanın gerçekleĢmiĢ olması 

gerekmektedir. Her basamaktaki alan kendinden bir sonrakinin ön koĢulu olarak 

kabul edilmektedir. Bloom Taksonomisi değiĢen öğrenme hedefleri, oluĢan yeni 

felsefi yaklaĢımlarla sorgulanmıĢ ve yeniden yapılandırılmıĢtır. Bloom‟un eski bir 

öğrencisi olan Lorin W. Anderson Bloom taksonomiyi geliĢtirmek ve 21. yüzyıl 

eğitim öğretim sisteminde kullanacak olan çocuk ve öğretmenlere göre revize 

etmek için bir çalıĢma grubu kurarak köklü bir değiĢim yapmadan bazı noktaları 
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farklılaĢtırmıĢtır (Krathwohl, 2009). Bu farklar 3 genel grupta özetle Ģöyledir; 1) 

Terimler değiĢtirilerek her basamakta yer alan isimler fiil halleriyle ifade 

edilmiĢtir. Bilme eylemi yerine hatırlama kavrama ve sentez yeniden 

adlandırılmıĢtır. 2) Yapısal olan Bloom taksonomisi bu revizyon ile bilgi ve 

biliĢsel olarak ele alınan iki boyuta çıkarılmıĢtır. 3) Daha geniĢ grupları 

amaçlayan bir duruma gelmesi ile amaçsal bir değiĢime de uğramıĢtır (Arı, 2013). 

Bu modelde bilgiler arasındaki iliĢki doğrusal değil döngüsel bir etkileĢim ile 

açıklanmaktadır. Bir çocuk anlama seviyesinden yaratıcılığa, değerlendirmeye ya 

da uygulamaya geçebilmektedir. Yani kategoriler arasında etkileĢimli bir iliĢki 

bulunmaktadır. Ayrıca sentez basamağı değerlendirme basamağından daha 

karmaĢık biliĢsel süreçler içermesi nedeniyle değerlendirme basamağı ile yer 

değiĢtirilmiĢ ve üst düzey düĢünme becerilerini vurgulaması açısından yaratma 

basamağı olarak yeniden adlandırılmıĢtır (Krathwohl, 2002). Ayrıca Bloom 

Taksonomisindeki bilgi ve kavrama basamakları düĢük seviye; uygulama ve 

analiz basamakları orta seviye, değerlendirme ve yaratma basamakları ise yüksek 

seviye olarak gruplandırılmıĢtır (Wilen, 1991; Storey, 2004). AraĢtırmalar 

göstermektedir ki; sınıf içi öğretimsel faaliyetler sırasında çocuklara tecrübe 

ettirilebilecek iki düzeyli bir biliĢsel talepte bulunulmaktadır: “düşük bilişsel 

talepli görevler” ve “yüksek bilişsel talepli görevler” (Van De Walle, et al., 

2012).  

Sınıf içi uygulamalarda; kavramı ifade etmek, verilen yönergeyi uygulamak 

ve rutin diğer bütün etkinlikler düĢük biliĢsel talep içermektedir. Bu etkinlikler 

öğrenenlerin anlık oluĢup sönümlenen biliĢsel patikalar aracılığı ile working 

memory (anlık çalıĢan bellek)'de minimum seviyede biliĢsel analiz iĢlemleri ve 

düĢünme için uyarım sağlar (Stein ve Smith, 1998). Görülmektedir ki bu soruların 

çocuktan talebi yorum gerektirmeden, tekdüze, kapalı uçlu var olan bilgisini 

kullanarak sorunu çözümlemesini kapsamaktadır. Bundan dolayı, düĢük biliĢsel 

talepli uygulamalar, görevler ve sorular çoğunlukla temel düzeyde düĢük biliĢsel 

efor ile elde edilecek verileri talep etmekte çocuğun nedensel ve deneysel 

bağlantılar kurarak akıl yürütmesine olanak sağlamamaktadır (Baddeley, 1986). 

Yüksek biliĢsel talepli faaliyet ve sorular kendinden önceki düzeydeki bütün 

biliĢsel iĢlemleri istemekle birlikte daha ciddi biliĢsel efor istemektedir. Yüksek 

biliĢsel talepli gerektiren görevler eldeki verilerle yeni bağlantılar kurmayı 
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amaçlamakta olasılıklı düĢünmeyi, yeni çıkarımlar yapmayı kapsamaktadır 

(Tsaparlis Angelopoulos, 2000). ġu Ģekilde de ifade edilebilir ki; öğrenci sınıf içi 

uygulamada icra edilen bütün sürece direk dahil olur (Soysal, 2021). Yüksek 

biliĢsel talep eden etkinlikle çoğunlukla çocukları “soyutlama” yapmaya sevk 

eder. Dolayısı ile  çocuklar, yüksek biliĢsel talepli sorular kapsamında, mevcut 

data setlerini ve kendi mantıksal sistemlerini diyalektik bir biçimde iĢe koĢarak 

“indüktif (tümevarımsal, soyutlayıcı) akıl yürütme” yapmak zorundadır (Soysal, 

2021). 

Yüksek biliĢsel talepli öğretimsel faaliyetlerin çocukların mevcut zihinsel 

modellerine ya da Ģemalarına meydan okuyarak, onlara biliĢsel dengesizlik süreci 

yaĢatır. Bu durum çocukların kavramları yeniden üretmelerini ya da 

içselleĢtirmelerini sağlayabilmektedir (Van De Walle, et al., 2013). Yüksek 

biliĢsel talepli görevler vasıtasıyla, çocuklar sadece üst biliĢsel bir ürün ortaya 

koymaz, argümanını sınıf içi faaliyetler katılan diğer çocuklara anlatıp ikna 

etmesi de gerekmektedir (Van De Walle, et al., 2013). BiliĢsel talep ve öğretmen 

soruları arasındaki iliĢki araĢtırmacılar tarafından çeĢitli Ģekillerde 

tanımlanmıĢtır. Örneğin; araĢtırmacılar sınıf içi öğretimsel süreçlerde soruların 

belirli bir biliĢsel ritim eĢliğinde sorulması gerektiğini iddia etmiĢlerdir. Yani 

soruların kasıtlı ve istendik olarak yüksek, orta, düĢük derecede biliĢsel talep 

içerecek biçimde ayarlanması gerektiğini düĢünülmektedirler (Godwin, et al., 

1983). Çünkü öğretmenin sürekli yüksek biliĢsel talep içeren sorularına 

öğrenenler her zaman aynı derecede yüksek çaba harcayarak cevap veremeyebilir 

(Konya, 1972). Öğrenenler öğretimsel süreçlerde hem yüksek talepli hem de 

düĢük talepli sorulara angaje olabilmektedirler. Fakat yüksek talepli soruların sık 

tercihi öğrenenleri alıĢkın oldukları günlük dilden uzaklaĢtıracağı için her zaman 

yüksek çaba ile cevaplandırılamayabilir (Chin, 2006‟dan akt. Soysal 2021). Bu 

nedenle öğretmenler öğrenenlerin sınırlı ve yapılandırılmamıĢ ön bilgilerini bilim 

diliyle birleĢtirmelidir. Ancak bunu sürekli yüksek biliĢsel talep gerektiren 

sorularla değil aynı zamanda üstesinden gelebilecekleri değiĢen düzeylerde 

sorularla yapmalıdır. Böylece onlara öğretimsel olarak temiz bir biliĢsel akıĢ 

imkanı sunabileceklerdir. Ayrıca araĢtırmalar öğretenin değerlendirmeci ya da 

yargılayıcı cevapları karĢısında öğrenenlerin yalnızca anlama-hatırlama 

düzeyinde cevap verebildiklerini göstermektedir. (ör.; “TaĢlar suyun içinde 
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birleĢince kıtaları oluĢturur diyorsun. Emin misin?”) (Chin, 2006; 2007). 

Öğrenenler bu soruya muhtemelen evet ya da hayır Ģeklinde cevap verecektir. 

Aksine öğretmen yanıtı değerlendirmeden destekleyici olarak üst bir argüman 

geliĢtirdiğinde (ör.; “TaĢlar suyun içinde birleĢir ve kıtaları oluĢturur diyorsun. O 

zaman bizde suyun içine birkaç tane taĢ atalım. Bakalım neler olacak?”) 

öğrenenler bu soru için muhtemel olarak tahminde bulunma, değerlendirme, yeni 

iddia geliĢtirme gibi süreçlere giriĢecek ve daha yüksek bir biliĢsel çaba 

harcayacaklardır (Chin, 2006; 2007). Tüm bu anlatılan süreçteki biliĢsel 

taleplerin kullanımına iliĢkin çözüm ise ancak soruların içine doğrudan veya gizil 

olarak gömülü olan biliĢsel taleplerin farkında olmaktan geçmektedir.  

Öğretmen sorularının biliĢsel talepleri yükseldikçe, öğrenenlerin yüksek 

biliĢsel talepli sorulara daha biliĢsel eforu yüksek cevaplar vereceği ve sürecin 

nihayetinde çocukların biliĢsel çıktılarının daha yüksek düzeylerde olacağı 

yönünde yaygın bir kanı mevcuttur. Fakat öğretmen sorularını öğrenenlerin 

biliĢsel çıktıları ile bağlantı kurma noktasında, süreçte ifade edilenden oldukça 

farklı olabilmektedir. Öğretmen soru sorduğunda soruların yapısı gereği çocukta 

belirli biliĢsel patikayı iĢlemesini talep eder. BiliĢsel süreçler sırasında, bir soruyu 

yanıtlayan bir çocuğun iĢleyen ve uzun süreli belleğini birlikte kullanarak 

reaksiyon verdiğini göstermiĢtir (Valcke, 2002). BiliĢsel iĢlemlerin, akıl yürütme 

çalıĢmaları çoğunlukla iĢleyen/kısa süreli bellekte gerçekleĢir. Uzun süreli bellek 

ise daha üst biliĢsel iĢlemler gerektiren akıl yürütmeler; yorumlama, analiz, 

sentez, yaratma gibi daha karmaĢık biliĢsel patikaların oluĢtuğu nörobiyolojik 

iĢleyiĢi tanımlar (Merrienboer, 2020). Öğretmenler defaatle yüksek biliĢsel talepli 

sorular sorduklarında, çocukların yoğun biliĢsel efor sarf etmesi gerekebilir ve bu 

sorular üst biliĢsel talepleri içerir. BiliĢsel yük teorisine göre çocuklar öğretmen 

tarafından gelen yoğun üst biliĢsel talep gerektiren söylemlerden dolayı kısa 

süreli/çalıĢan bellek dolacağından dolayı en alt düzey sorulara dahi tepki 

veremeyecek hale gelebileceklerdir. Bundan dolayı öğretmenlerin biliĢsel talep 

oluĢturan sorularının doğru yoğunluk ve zamanda sorulması önem arz etmektedir 

(Mercer, 2008). 

Öğretmen söyleminde içinde biliĢsel taleplerin gömülü olduğu soruların 

uygulamalarda bağlama uygun olmasının çocukların biliĢsel çıktılarını etkilediği 

görülmüĢtür. Bu bağlamda söylem analisti Chin (2006; 2007)‟nin “biliĢsel 
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merdiven” (cognitive ladder) kavramının soru sorma olgusu ile iliĢkilidir. Chin bu 

kavramı ile uygulamalarda düĢük düzey talepler içeren sorularla baĢlayıp yüksek 

düzey talepler içeren sorularla devam ettirilmesi ve sürecin sonlandırılmasını 

biliĢsel merdiven kavramı ile ifade eder. DüĢük biliĢsel talep içeren soruları farklı 

bağlamda iĢleyen biliĢsel psikologlar ve söylemsel psikologlar bu süreci ısınma 

aktivitesi olarak tanımlarlar. Böylece eğitim uygulama sürecinde biliĢsel talepler 

iĢe vuruk ve dengeli bir Ģekilde kendi içinde bir harmoni ile uygulanır (Mortimer 

ve Scott, 2003‟den akt. Soysal, 2021). Öğretmen sorularının sorulduğu sınıf 

ortamında oluĢturması beklenen olası biliĢsel taleplerin çocuklar tarafından farklı 

algılanmasına neden olabilir. Tek sesli sınıflarda baĢka bir deyiĢle baskın bir 

fikrin hakim olduğu tek yönlü konuĢmanın olduğu ortamda öğretmen üst biliĢsel 

talepli sorular sorsa da çocuklar düĢük biliĢsel eforlar sergileyerek daha az 

biliĢsel çaba ile cevap verecektir (Alexander, 2006). Öğretmen sınıfta çok sesli 

alternatif fikirlere yer verip destekleyerek süreci iĢlettiğinde diyalojik 

etkileĢimleri artırdığında çocuk sınıf söyleminde yer alacaktır. Böylece üst 

biliĢsel talep içeren sorulara daha karmaĢık biliĢsel efor harcayarak üst düzey akıl 

yürütmeler yaparak cevap verebilecektir (Alexander, 2006). 

Bir öğretmen, etkinlik sürecinde etkinliğin gerçekleĢtiği biliĢsel düzeyden 

bağımsız olarak, sınıfta soru sorma tekniği yardımıyla üst, orta veya düĢük 

düzeyde biliĢsel olarak “yüklenmiĢ” çocuk cevapları ile karĢılaĢabilir. Bir baĢka 

deyiĢle, öğretmen analitik Ģekilde soru sorduğunda çocuklardan “biliĢsel süreci” 

iĢlemesini talep eder. Öğretmenin iĢleteceği süreci tasarlaması, soruların 

çeĢitliliği, türü, konunun bağlamı, zamanlaması ve ele alınan kavramların içeriği 

gibi değiĢkenler çocuklar tarafından oluĢturulan biliĢsel talebin derinliğini ya da 

yoğunluğunu etkileyebilir. Örneğin, bir okul öncesi öğretmeni "Dün hava 

nasıldı?" Ģeklinde bir baĢlangıç sorusu ile etkinliğe baĢladığında, tüm çocuklar bu 

soruyu duyduğunda beyinlerindeki olası aktivite “bir durumu uzun süreli 

bellekten geri çekme ve ifade etme” Ģeklinde olacaktır. Bu sorunun “düĢük 

biliĢsel talep” gerektiren bir soru olduğu söylenebilir. Öğretmen etkinliğin 

ilerleyen dakikalarında, diyaloglar açılıp geniĢledikçe Ģöyle bir soru sorabilir: 

"Yağmur bulutlardan yağıyor ise, bulutlar nasıl oluĢur?" Bu soruda öğrenenlerden 

talep edilen biliĢsel çaba birinci soruya göre yüksek düzeydedir. Çünkü 

çocukların bu soruya cevap verebilmesi neden sonuç iliĢkisi perspektifinde 
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düĢünerek yağmurun oluĢum döngüsü çözümlemesini gerektirir. Bir etkinlik 

esnasında sorular yukarıda örneklendiği gibi basit, sırası geldikçe ve mekanik bir 

Ģekilde ilerlemeyebilir ya da ilerlemez. Çünkü sınıflar organik yapılardır ve 

diyalogların öğretmen-çocuk ve çocuk-çocuk Ģeklinde rastgele oluĢması 

muhtemeldir. Ayrıca sınıf üyeleri her zaman kendini ifade etme, birbirlerinin 

ifadelerini anlama ve onları yorumlama noktasında yeterliliğe sahip olmayabildiği 

gibi böyle bir sınıf/topluluk kültüründen uzak olabilir. Bundan dolayı 

öğretmenlerin soruları yukarıda ifade edildiği gibi farklı söylemsel hamleleri 

barındırırken farklı biliĢsel talepleri de oluĢturabilir. Örneğin, "Yani sen diyorsun 

ki... Bulutların birbirine çarpıĢması sonucunda bu seslerin oluĢtuğunu iddia 

ediyorsun. Doğru mu?" Ģeklinde bir öğretmen sorusuna öğrenenlerin cevap 

verebilmesi için oluĢan biliĢsel patika belli bir biliĢsel çaba düzeyini 

gerektirirken, "Çocuklar bakın S11 diyor ki "Dünyalar çarpıĢıyor ve sular 

oluĢuyor." S10 diyor ki "ġimĢekler bulutların karnından oluĢuyor." 

arkadaĢlarınızın fikirleri hakkında ne düĢünüyorsunuz? Kim değerlendirmek 

ister?" sorusunun cevaplanması için izlenecek biliĢsel patika baĢka bir biliĢsel 

çaba düzeyini gerektirir. Birinci soruda öğrenen kendi cümlesini iç konuĢması ile 

kendine yineleyebilir, kiĢilerin onun söylediklerini neden anlayamadıklarını 

sorgulayıp anlamaya çalıĢabilir, cümlesinin semantik (anlamsal) bir bozukluk 

taĢıyıp taĢımadığını tespit edebilir, cümlesini değiĢtirerek daha derinlemesine 

ifade etme kararı alabilir. Ġkinci soruda ise bir öğrenenin zihninde oluĢacak 

biliĢsel patikalar birincide izlenenlere göre daha girift ve derin olabilir. Ġkinci 

soruya cevap vermeye çalıĢan bir çocuktan talep edilen biliĢsel talep Ģu Ģekilde 

sıralanabilir: arkadaĢının ifade ettiği Ģeyi anla, arkadaĢının ifadesini anlamlandır 

ve çözümle, sınıfta konuĢulan bağlamı hatırla, arkadaĢının ifadesi  ile etkinliğin 

içeriğini karĢılaĢtır ve zıtlaĢtır, arkadaĢının tezini öznel mantıksal süzgecinden 

geçir ve deĢifre et, mantık hataları varsa bul, arkadaĢının ifadesini yeniden 

düzenle, ifadede çeliĢki varsa analiz et ve çeliĢkinin nedeninin gerekçelendir,  bir 

yargıya var, vardığın sonucu sınıfa ifade et. Ġki öğretmen sorusu 

karĢılaĢtırıldığında görülüyor ki öğretmenler öğrenenlerden soruları aracılığıyla 

farklı düzeylerde biliĢsel taleplerde bulunabilirler. Bu talepler biliĢsel yük teorisi 

baz alınarak, sınıfın organik yapısına uygun kendi armonisi içinde sunulmalıdır. 
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III. SORU SORMA ÜZERĠNE YAPILMIġ ÖNEMLĠ 

ÇALIġMALAR 

Öğretim, öğretmenler ve öğrenciler arasında, müfredatın istenen öğrenme 

çıktılarını elde etmek için iĢbirliği yapmalarını sağlayan karĢılıklı ve etkileĢimli 

bir süreçtir (Handeland, 2020). Bunu yapmanın bir yolu, öğretmenlerin 

öğrencilerinin biliĢsel ilerleme düzeyi hakkında faydalı geri bildirim almalarına 

olanak tanıyan iyi sorular sormaktır. Soruların eğitim sürecinde oynadığı önemli 

rol, birçok araĢtırmacı tarafından belirtilmiĢtir. 1950'lere kadar yapılan 

araĢtırmaların büyük çoğunluğu, öncelikle öğretmen sorgulama davranıĢlarını 

tanımlamaya odaklanmıĢtır. 1970 civarında, öğretmen sorgulamasında yeni bir 

atılım baĢlamıĢtır. AraĢtırmanın odak noktası, öğrenci büyümesi üzerinde etkisi 

olan belirli sorgulama türlerini, seviyelerini ve becerilerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Öğretimsel bir strateji olarak soru sormak ünlü filozof, Aristoteles 

ve Platon‟un hocası, Sokrates‟e (Sokratik sorgulama; kadar dayanmaktadır (Ross, 

1996). Öğretmen soruları geçmiĢten günümüze öğrenme-öğretme süreçlerinin 

entelektüel çıktıların artırılması açısından eğitimciler için sıklıkla araĢtırma 

konusu olmuĢtur (Blatchford ve Mani, 2008; Cadzen, 1988; Chin, 2007; Dantanio 

ve Beisenherz, 2001; Pontecorvo ve Sterponi, 2002; Soysal, 2018; Vogler, 2005). 

Öğretmen sorgulaması, öğretim sürecinin vazgeçilmez bir parçasıdır (Cotton, 

1988). Genellikle öğretmenler, öğrencilerin düĢüncelerini ortaya çıkarmak için 

sorular sorar ve öğrencileri fikirlerini detaylandırmaya teĢvik eder (Lemke, 

1990). Sorular kiĢiye bilgiyi öğretmekten ziyade bilgiyi oluĢturmak veya ortaya 

çıkarmak için kullanılır (Sue S, 1991). Öğretme ve öğrenme sürecinin merkezi bir 

parçası olan öğretmen soruları, öğrencilerin öğrenilecek içeriğe ve içerik bilgisine 

eriĢme ve bunu gösterme diline eriĢimini artırma veya engelleme potansiyeline 

sahiptir. Öğretmenler ayrıca, öğrencilerin çeĢitli rasyonel/biliĢsel düzeyleri 

hedefleyen soruları yanıtlamalarını isteyerek, öğrencilerini sürece katılmaya, 

düĢünmeye ve kavramlaĢtırdıklarını tekrar kontrol etmeye teĢvik edebilir (Ngadi, 

2018). Sınıfta soru sormak, konuĢmacı ile dinleyici arasında anlayıĢ gerektiren bir 
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konuĢma biçimidir (Nevtria ve Puspita, 2020). Ancak, bu sözlü soruların bazıları 

istenen etkileĢimi sağlamada baĢarısız olurken, diğerleri bunu baĢarmaktadır. Bu 

nedenle öğretmenlerin, sorulan soruların istenen amaçlarına ulaĢmak için soru 

sorma tekniklerini sık sık ayarlamaları gerekir (Hussain, 2003). (Nevtria ve 

Puspita, 2020)'ye göre, öğretmen gerçekten sınıfa rehberlik edebilir, öğrencileri 

ders içeriğiyle meĢgul edebilir, katılımı artırabilir ve soru sorarak anlamayı teĢvik 

edebileceğinden, öğretme ve öğrenme sürecinde soru sormak esastır. Bu da 

temelde sınıf kültürünü daha temelde öğrenenin öğrenme serüveninde edindiği 

ömür boyu öğrenene emanet edilen öğrenme kültürünü oluĢturmaktadır. Wragg 

ve Brown (2001) ilkokullarda öğretmen sorgulama kalıpları üzerine yaptıkları 

çalıĢmada, öğretmenlerin sorduğu soruların % 53'ünün bağımsız sorular 

olduğunu, % 47'sinin ise iki veya daha fazla soru dizisinin parçası olduğunu 

bulmuĢlardır. Bu % 47'nin sadece % 10'u dört veya daha fazla soru içeren bir 

dizinin parçasıdır (Wragg ve Brown, 2001). 

Bir bütün olarak, bu çalıĢma alanı, bilgi/biliĢ inĢasında sınıf söylemini 

merkeze almıĢtır. Söylem, toplulukların ve sınıfların topluluk normlarını ve 

beklentilerini nasıl geliĢtirdiğinin, grup için neyin bilgi sayılacağını nasıl 

tanımladığının, birlik oluĢturduğunun ve hem disiplin içeriğine hem de dil 

bilgisine eriĢimi nasıl sağladığının veya sınırlandırdığının merkezinde yer alır 

(Cazden, 2001; Gee ve Green, 1998). Soru sormayı da içeren sınıf söylemi 

üzerine araĢtırmalar, Sinclair ve Coulthard (1975), Mehan (1979) ve Cazden'in 

(2001) çığır açan çalıĢmalarıyla baĢlamıĢtır. Sonraki katkı sağlayan çalıĢmalar; 

Chin, 2006, Chin, 2007, Chin ve Osborne (2010), Kelly (2014) ve diğerleri olarak 

sıralanabilir. Özellikle fen bilimleri dersini kapsamıĢtır ve sonrasında tüm sınıf 

düzeyleri ve alanlarını kapsayan önemli bir çalıĢma alanı olmuĢtur. Geleneksel 

sınıflarda öğretmen soruları çoğunlukla öğrenenlerin ön bilgilerini hatırlamasını 

talep eder ya da öğretmenin bilimsel olarak doğru olduğuna güvendiği aklındaki 

cevapları bulmaları için onları yönlendir (Zucker, et al., 2010; Tsung-Hui ve Wei-

Ying, 2008) Bu nedenle geleneksel sınıflarda öğretmen soruları öğrenenler 

tarafından tek bir doğruyu dayatan zorlu sorular olarak algılanmaktadır (Baird, 

2004). 
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A. Dünyada Öğretmen Soruları ile Ġlgili ÇalıĢmalar 

Üretken sınıf söyleminde öğrenci katılımını teĢvik etmek ve desteklemek 

amacıyla yapılan çalıĢmada, öğretmenlerin mesleki geliĢimi ıĢığında 

öğretmenlerin uygulama değiĢiklikleri ve yansımaları detaylıca incelenmiĢtir. 

Öğretmenlerin uyguladıkları programların kayda değer değiĢikliğe yol açmadığı, 

profesyonel bir öğretmenin öğrenme fırsatı olarak daha iyi anlamak ve sınıfları 

yeni bilgilerin uygulanması için bireysel bağlamlar olarak etkili olduğu 

görülmüĢtür. (Pehmer, et al., 2014) 

BiliĢ ve dil kullanımına iliĢkin öğretmen sorusu ve öğrenci yanıtlarının 

incelendiği çalıĢmada, özellikle öğretmen sorgulamasına dikkat ederek, fen 

etkinliklerinde öğretmen-öğrenci söylemi detaylıca incelenmiĢtir. Videoya 

kaydedilmiĢ sınıf gözlemleri ve öğretmen görüĢmeleri, veri setleri 

kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin çoğunlukla kapalı uçlu sorular sordukları, ancak 

deneyler yapılırken daha açık uçlu sorular kullandıkları görülmüĢtür (Lee ve 

Kinzie, 2012). 

Literatür taraması olan bir araĢtırmada, öğretmenlerin sorularının ve 

sorgulama tekniklerinin öğrencilerin öğrenme çıktıları üzerindeki etkisini 

belirlemek için özellikle son 15 yılda yürütülen etkili öğretim çalıĢmalarına 

odaklanmıĢtır. BaĢarıyla pozitif iliĢki kuran on bir sorgulama uygulaması, beĢ ana 

incelemeden belirlenmiĢ ve ayrıca bireysel araĢtırma çalıĢmalarının bir örneği ile 

desteklenmiĢtir. Sosyal bilgiler alanında gelecekteki araĢtırmalar için çıkarımlar 

tartıĢılmalara yer verilmiĢtir (Clegg, et al., 2012). 

Anadili Ġngilizce olan Ġngilizce öğretmenleri ile anadili Ġngilizce olmayan 

öğretmenler arasında korelasyonel bir tartıĢma olmuĢtur. Değerlendirme, sınıf 

yönetimi, sınıf öğretimi ve dil kullanımında iki grup arasında pek çok farklılık 

gözlemlenirken, öğretmen sorularının yalnızca ara sıra ilgi gördüğü 

görülmektedir. Bu nedenle, iki öğretmenle yapılan bu vaka çalıĢması, anadili 

Ġngilizce olan ve olmayan öğretmenlerin sınıf öğretiminde kullandıkları soru 

türleri açısından birbirlerinden nasıl ve ne ölçüde farklılık gösterdiğini bulmaya 

çalıĢılmıĢtır. Anadili Ġngilizce olan öğretmen daha prosedürel ve yakınsak sorular 

kullanırken, anadili Ġngilizce olmayan öğretmen çok daha farklı sorular kullandığı 
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görülmüĢtür. Ġki vaka arasındaki bir baĢka tutarsızlık, kiĢisel ve genel taleplerin 

kullanımında rapor edilmiĢtir (Kayaoğlu, 2013). 

Ġnan ve Fidan (2013) yabancı dil olarak Türkçe (TFL) sınıfındaki öğretmen 

sorularının türlerini ve iĢlevlerini belirlemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır.  Bu 

çalıĢmanın verilerini  B2 düzeyindeki TFL sınıflarında yapılan 10 saatlik sınıf 

söyleminden oluĢmaktadır. Analiz, Long ve Sato (1983) tarafından ESL 

sınıflarındaki öğretmen sorularının ekoik (anlama kontrolleri, açıklama talepleri 

ve doğrulama kontrolleri) ve epistemik soruları içeren sınıflandırma yardımı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları, veri setindeki soruların büyük 

çoğunluğunun epistemik sorulara ait olduğunu ve epistemik sorular baĢlığı 

altında; en sık kullanılan soru türü görüntülü sorulardır ve yankılı sorular baĢlığı 

altında; en sık kullanılan soru tipi onay kontrolleridir (Ġnan ve Fidan, 2013). 

Genç ve Yüksel (2021), sosyal etkileĢimci bir bakıĢ açısıyla bir Türk 

yüksek öğrenimi (YÖ) ortamında çeĢitli Ġngilizce öğretim (EMI) derslerinde 

öğretim üyelerinin sorularını araĢtıran nitel bir çalıĢma sunmuĢlardır.  Daha 

spesifik olarak, çalıĢma Boyd (2015)‟in taksonomisine göre konuĢma kapsamı, 

tipoloji, olumsallık, yakınsama-uzaklaĢma açısından öğretim üyesi sorularının 

kapsamlı bir incelemesine odaklanmaktadır. On farklı içerikli dersten on dokuz 

saatlik EDĠ dersi video kaydına alınmıĢtır. Bulgular, öğretim elemanları 

tarafından en sık soru sormanın, sınıf söyleminde öğretim elemanı sorgulamasının 

daha baskın olduğu matematik ve mühendislik derslerinde gerçekleĢtirildiğini 

göstermiĢtir. Sonuç olarak, çalıĢma, sınıf etkileĢiminde öğrenci katılımı için 

soruları daha iĢlevsel bir Ģekilde kullanmak için EDĠ öğretim görevlilerini sınıf 

söylem yetkinliği konusunda eğitme ihtiyacını ortaya çıkarmıĢtır (Genç ve 

Yüksel, 2021). 

Kiss ve Wang (2017) Bilgi OluĢturma (KB) pedagojisi çerçevesinde 

öğretmen deneyimi ve biliĢinin öğretmen sorgulaması üzerindeki etkisini 

araĢtırmıĢlardır. Bir sınıfta en çok soruyu öğretmenlerin sorduğunu ve sınıf 

yönetimine odaklandıkları için sorularının çoğunun öğrenme üzerinde çok az 

etkisi olduğunu gösteren çalıĢmalar refere alınmıĢtır (Almeida, 2010; Brown ve 

Wragg, 1993; Floyd, 1960; Hogan ve Gopinathan, 2008; Kerry, 2002). Bu 

çalıĢma, Singapur'daki bir ilkokulda yürütülen bir araĢtırma projesini sunmaktadır 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1877042813001614#bib0040


14 

ve öğretmenlik deneyiminin, öğretmenlerin sınıflarında soru sorma konusunda 

güçlü bir etkisi olduğunu savunmaktadır (Kiss ve Wang, 2017). 

Simüle edilmiĢ bir mikro öğretim ortamında sınıf söylemi detaylıca Kursu 

(2014) tarafından incelenmiĢtir. Bu konuĢma özellikle, bir Türk devlet 

üniversitesinde Ġngilizce Öğretmenliği öğrencilerinin öğretmen sorularının 

kullanımına iliĢkin devam eden bir araĢtırma projesinin bulgularını 

bildirmektedir. Bu çalıĢmada, dört akademik dönem için 60 öğrencinin iki ders 

için mikro öğretimi kaydedilmiĢ ve öğretmen adaylarının soru kullanımları analiz 

edilmiĢtir. Ġlk bulgular, öğretmen adaylarının soruları anlamlı çıktılar elde 

etmekten veya dili desteklemekten çok öğrenme ortamını düzenlemek için 

kullandıklarını göstermektedir (Kursu, 2014). 

Wragg ve Brown (2001) ilkokullarda öğretmen sorgulama kalıpları üzerine 

yaptıkları çalıĢmada, öğretmenlerin sorduğu soruların % 53'ünün bağımsız sorular 

olduğunu, % 47'sinin ise iki veya daha fazla soru dizisinin parçası olduğunu 

bulmuĢlardır. Bu % 47'nin sadece % 10'u dört veya daha fazla soru içeren bir 

dizinin parçası olduğu görülmüĢtür (Wragg ve Brown, 2001). 

Van Zee ve Minstrell (1997), öğrencileri bilimsel bilgiyle meĢgul etmek 

için sorular kullanan örnek bir fizik öğretmeniyle ilgili bir vaka çalıĢması 

sunmuĢtur. Bu çalıĢmada öğretmen yansıtıcı fırlatma adı verilen bir sorgulama 

yöntemi kullanmıĢtır. 

Chin (2006), Singapur'daki bir fen ortaokul sınıfında sorgulama üzerine 

yaptığı çalıĢmasında, öğretmenlerin yetkili yönelimli soruların (örn., açık 

değerlendirme veya aĢağılamalar) sayısını diyalojik yönelimli sorular (örn. 

öğrencilerin katkılarından, öğrencilerin daha önceki yanıtlarına dayanan müteakip 

sorular sorma ve öğrencilerin daha önceki yanıtlarını yeniden ifade etme), 

öğretmenler öğrencilerde yalnızca hatırlamanın ötesinde bir düzeyde üretken 

konuĢma etkinliğini teĢvik edebildiği görülmüĢtür. 

Rachmawaty ve Ariani (2019) tarafından verilerin gözlem yoluyla 

toplandığı ve etkileĢimli veri analizi yöntemi kullanılarak analiz edildiği 

araĢtırma yapılmıĢtır. Bulgulara göre, öğretmenler her iki sınıfta da eleĢtirel ve 

kavram sorularına göre doğrulama sorularını daha sık sormuĢlardır. Bu tür sorular 

sadece öğrencilerin sınıfta öğrendiklerini hatırlamalarına yardımcı olabilmiĢtir.  
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Suartini vd. (2020) gözlem, görüĢme ve video kaydı yoluyla 

toplanmıĢlardır. Toplam 241 sorudan analiz, öğretmenin yakınsak, kapalı ve 

görüntülü soruları farklı, açık ve referans sorulardan daha sık sorduğunu ortaya 

koymuĢtur. Bu nedenle, öğretmenin sorularının birincil amacı, öğrencilerin bilgi 

ve kavrayıĢlarını değerlendirirken aynı zamanda öğrencilerin ilgi ve meraklarını 

da geliĢtirerek sınıfta akranlarıyla etkili bir Ģekilde iletiĢim kurabilmelerini 

sağlamaktır. Bu arada, öğretmenler farklı prosedürel sorular yerine yakınsak 

sorular sorma eğiliminde oldukları görülmüĢtür (Suartini et al., 2020). 

Cook ve ark. (2018), öğretmen soruları ile ilgili bir araĢtırma yapmıĢ ve 

araĢtırmanın bulguları, ortaokul ve liselerdeki öğretmenlerin diğer okul 

seviyelerindeki öğretmenlere göre daha fazla bilgi düzeyinde soru sorduklarını ve 

öğrenciler soru sormadığında sorularını değiĢtirmek için çeĢitli teknikler 

kullandıklarını belirtmiĢtir. 

Sundh (2017), öğretmen soruları ile ilgili yaptığı çalıĢmada, öğretmenin beĢ 

tür soru kullandığını keĢfetmiĢtir. Bunlar; anlama kontrolleri, aktivite yönetimi 

soruları, anlama ve görev tamamlama onarımı sorular ve konu detaylandırma 

sorularıdır. 

Richards (2003), öğretmen ve öğrenci arasında meydana gelen sözlü soru 

sorma ve cevaplama eyleminin, fen sınıflarında diğer herhangi bir olaydan daha 

sık olduğunu çalıĢmasında ifade etmiĢtir. 

Dalton-Puffer (2007)‟ye göre, ders sırasında sözlü sorular sormayı içeren 

yönergeler, sorgulamadan yürütülen yönergelere göre baĢarı kazanımı sağlamada 

daha etkili olduğu görülmüĢtür. Adedoyin (2015)‟in çalıĢması sözlü sorgulamanın 

sınıf öğretmenlerinin öğrencileri sınıf tartıĢmalarına dahil etmek ve daha fazla 

etkileĢimi teĢvik etmek için kullandıkları bir öğretim yöntemi olduğunu 

göstermektedir. 

Hamiloğlu ve Temiz (2012) Ġstanbul, Türkiye'de bir özel ilkokul ve bir 

devlet ilköğretim okulunun iki Ġngilizce sınıfında sorgulama davranıĢının etkisini 

incelemiĢtir. Sonuçlar, öğretmenlerin sorularının öğrencilerin öğrenmesi 

üzerindeki etkisine iliĢkin kanıtlar olduğunu göstermiĢtir.  
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Omari (2018)‟in bulgularına göre, tercih edilen öğretim stili ne olursa olsun, 

öğretmenler düĢükten yükseğe doğru değiĢen bir sıklık ölçeğinde alt sıra, üst sıra 

ve takip soruları kullanmaktadır.  

Birçok çalıĢma, öğretmenlerin kullandığı kapalı uçlu soruların ve açık uçlu 

soruların öğrencilerin dil üretimi üzerindeki etkisini uzunluk ve karmaĢıklık 

açısından araĢtırmaktadır. Brock tarafından Lynch (1991), ayrıca Al Mu'aini 

(2012) tarafından yapılan araĢtırmalar, öğretmen tarafından sorulan referans 

soruların öğrencilerden daha uzun ve kapsamlı sözlü cevaplar baĢlattığını, soru 

sonuçlarını ise kısa ve kapalı cevaplar gösterdiğini ortaya koymaktadır. Aksine, 

Shomoosi (2004), kapalı uçlu soruların bazen öğrencilerden daha uzun yanıtlar 

(beĢ dakikalık yanıt) ürettiğini iddia eder.  

Millah (2009) tarafından sınıf etkileĢim çalıĢmasında, soru sormanın 

öğretmen konuĢmasına (% 21,75) hakim olan etkinlik olduğunu ve öğrencilerin 

çoğunun konuĢmasına yanıt vermenin (% 33,75) hakim olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

Görüldüğü üzere soru sorma, sınıf içi etkileĢimin ayrılmaz bir parçasını 

oluĢturan tüm sınıf öğretiminde daha fazla diyalog oluĢturarak dil iletiĢimini 

kolaylaĢtırmak için ortak bir stratejidir (Ho, 2005 ). Öğretmen soruları ile dil 

alanında da ilgili çalıĢmalar vardır ve bunların çoğu öğretmen soru türlerini ve 

öğrenciler üzerindeki etkilerini araĢtırmaktadır (örn., Affandi, 2016; Al-Zahrani 

ve AL-Bargi, 2017; David, 2007; Erlinda ve Dewi, 2016; Halim ve Mazlina, 

2018; Hamel et al., 2020; Lillydahl, 2015; KaĢoa, 2013; Ruddick, 2011; ġen, 

2012; ġu, 2014; Tan, 2007; Wright, 2016; Yang, 2010).  

Soruların olanaklar sağladığı ve potansiyel olarak öğrenme için iskele 

araçları olarak iĢlev gördüğü anlayıĢıyla, soruların ve sorgulamanın sürekli bir 

araĢtırma kaynağı olması ĢaĢırtıcı değildir. Daha önceki araĢtırmalar, sorunun 

felsefesini (Gadamer, 1991; Meyer, 1988) ve sorunun rolünü, soruları ve 

hiyerarĢik taksonomileri ve ayrıca tipolojileri araĢtıran çeĢitli bağlamlarda analiz 

etmiĢtir (Bloom, 1956; Chin, 2006; Chin, 2007, Gall, 1970). Açık ve kapalı 

soruların epistemolojisi ve iĢlevi üzerine anlayıĢlar inĢa ederek hiyerarĢik 

tipolojiler daha fazla araĢtırılmıĢtır (Blosser, 1991; Carr, 1998; Kearsley, 1976; 

Long ve Sato, 1983). 

https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B29
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B29
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B1
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B2
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B2
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B10
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B14
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B23
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B23
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B25
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B42
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B55
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B58
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B61
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B61
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B62
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B68
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B74
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2021.674876/full#B75
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Öğretmen sorularının dünyada birçok alanda çalıĢıldığı görülmüĢtür. 

Özellikle fen bilimleri, yabancı dil öğrenimi, sosyal bilimler alanında birçok 

çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Yapılan çalıĢmalarda öğretmen soruları deĢifre edilmiĢ 

ve gruplanmıĢtır. Bazı çalıĢmalar sadece "açık uçlu-kapalı uçlu soruları" 

incelerken bazı çalıĢmalarda taksonomiler üzerinden analizler yapılmıĢtır. Birkaç 

çalıĢmada da öğrenen cevapları dahil edilerek sunulmuĢtur. 

B. Türkiye'de Öğretmen Soruları ile Ġlgili ÇalıĢmalar 

Ülkemizde öğretmen soruları ile ilgili çalıĢmalar çoğunlukla fen, sonra 

sosyal bilgiler, Türkçe eğitimi, yabancı dil öğretimi ve matematik alanında 

yapılmıĢtır. Okul öncesi eğitimde öğretmen soruları ile ilgili çalıĢmalar az sayıda 

olmakla birlikte son zamanlarda bir artıĢ görülmektedir. 

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının soru sorma beceri ve düzeylerini ölçmek 

için amaçlanan çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının soruları Bloom 

taksonomisinin olası talepleri biliĢsel alan basamaklarına göre deĢifre edilmiĢ, 

adayların ne sıklıkla ve nasıl bir nicel yığılma ile biliĢsel alan basamaklarını 

kullandığı incelenmiĢtir (Koray, vd., 2005). 

Yabancı dil öğretiminde soruların ve öğrenci cevaplarının ve öğretmen 

davranıĢlarına etkisi ġefik (2005) tarafından incelenmiĢtir. Baysen (2006) 

tarafından öğretmen sorularının ve öğrenci cevaplarının korelasyonel uyumu 

Bloom Taksonomisi kullanılarak incelenmiĢtir. YeĢil (2007) KırĢehir Örneğinde 

sosyal bilgiler derslerinde öğretmen ve öğrenci sorularının eĢliği; benzerlik, 

farklılık, uyum incelemiĢtir.  

Türkçe öğretmen adaylarının derinlemesine sorgulama yapmasına yararlı 

olacak öğrenme sorularının fakülte eğitimindeki önemi Yaylı (2009) tarafından 

incelenmiĢtir. Aslan (2011) yükseköğretim eğitim süreçlerinde öğretmen 

sorularının öğretmen adaylarının soru oluĢturma becerilerine etkisini incelemiĢtir. 

Fidan (2013) Dil Öğretiminde Öğretmen Soruları ve Bekleme Süresi çalıĢması ile 

özellikle yabancı dil öğretimi ortamlarındaki sorular üzerine odaklanarak soru 

türleri, iĢlevler ve bekleme süresi ile ilgili betimlemeler yapmayı amaçlamıĢtır.  

Erdoğan ve Akay (2015) okul öncesi eğitimde hikaye okuma ve öğretmen 

sorularını incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmada öğretmenlerin Türkçe-dil etkinliklerinde 
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kullandıkları ve sordukları sorular derinlemesine incelenmeye çalıĢılmıĢtır. AteĢ 

vd. (2016) öğretmen ve öğrenci sorularının gerektirdikleri zihinsel süreçler 

açısından karĢılaĢtırılması çalıĢmalarında öğretmen sorularının çocukların 

düĢünme düzeyine etkisini incelemiĢlerdir. 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının uygulandığı 

bu çalıĢmada öğretmenin öğretimi icra ederken kullandığı sorularının yapısı 

(kapalı uçlu ve üst biliĢsel soru tipleri) ile ders bitiminde öğrenenlerin 

öğrenmelerini ifade edici biliĢsel beceriler (gözlemler, ölçümler, karĢılaĢtırmalar, 

analojiler, açıklamalar, iddialar, neden-sonuç iliĢkileri, tümevarımlar, 

tümdengelimler, deneysel tasarımlar ve argümantasyon) arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir. Öğretmen soru deĢifresi için soru yapıları Grasser ve Person‟s 

(1994) tarafından geliĢtirilen Hmelo-Silver'in (2003) revize ettiği taksonomi ile 

incelenmiĢtir. Ünite bitiminde öğrenenlerden konu ile ilgili öğrenme amaçlı 

yazma aktivitesi olarak mektup yazmaları istenmiĢtir. Öğrenci yazmaları 

Grimberg ve Hand (2009) tarafından geliĢtirilen ve metin analizi (text analysis) 

adı verilen bir ölçüm aracı ile analiz edilmiĢtir. Analizler devam ederken 

öğretmenlerin soru yapısının sınıf söylemini değiĢtirdiğini görülmüĢtür (Özkan, 

vd., 2016). 

Bozkurt ve Polat (2017) öğrencilerin matematiksel düĢüncelerini 

geliĢtirmek için kullanılan öğretmen soruları ve öğrenci cevapları arasındaki 

uyumu incelemiĢlerdir. Yılmaz ve Gazel (2017) tarafından ise ortaokul sosyal 

bilgiler derslerinde öğretmenlerin çocuklara sorduğu sorular Bloom 

taksonomisine göre incelenmiĢtir. 

Soysal (2018) çalıĢmasında, bir fen bilgisi öğretmeninin birbirini dıĢlayan 

iki sosyal dilin varlığına nasıl tepki verdiğini göstermek için sınıf sorgulaması 

sırasında yasalaĢtırılmıĢ söylemsel hareketlerin birikmiĢ dağılımlarını incelemiĢtir 

ve öğrencilerin günlük sosyal dilleri ve okul biliminin sosyal dilleri çalıĢmada 

ifade edilmeye çalıĢılmıĢtır. zorlu hamleler hem diyalojik hem de monolojik 

söylemsel amaçlara hizmet etti. ĠletiĢim kurma hareketleri (araĢtırma, 

somutlaĢtırma, açıklama talep etme) çoğunlukla fen bilgisi eğitim müzakerelerin 

ilk döngülerinde ortaya çıktı ve bu nedenle diyalojik amaçlara hizmet etti. Bu 

çalıĢmada bir fen bilgisi eğitimcisinin öze yansıtma yaparak sınıf içinde öğretim 

icra ederken kullandığı dilin ve hamlelerinin değiĢimi incelenmiĢtir.  
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Soysal (2019) çalıĢmasında bir fen bilgisi öğretmeninin sınıf içi 

faaliyetlerde gerçekleĢen söylemsel hamlelerin öğrenenlerde oluĢturması 

beklenen olası biliĢsel katkıları araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Öğrenenlerin en iyi 

dönütleri değerlendir-yargıla-eleĢtir ve çeldirme hamleleri ile yansıttıkları 

görülmüĢtür. 

BaĢalev ve Soysal (2020) okul öncesi eğitim uygulamalarında 

öğretmenlerin sınıf içi söylemsel hamleleri ile pedagojik inançları türleri ve 

aralarındaki iliĢki derinlemesine incelemiĢtir. Öğretmenlerin sınıf içi 

uygulamalarda söyleme dayalı sergilediği etkileĢim örüntüleri ve öğretmen 

söylemsel hamleleri kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin sınıf içi pratikleri ile pedagojik 

inançları arasında çeĢitli benzerlikler ve farklılıklar olduğu bulunmuĢtur.  

Soysal (2021)‟in yapmıĢ olduğu Ortaokul Öğrencilerinin Argüman 

Kalitesinin Belirleyicilerinin Sınıf Söylem Analizi ile Ġncelenmesi adlı 

çalıĢmasında, ortaokul fen öğretimi bağlamında söylem ve biliĢ arasındaki 

iliĢkinin bir analizi sunulmaktadır. AraĢtırmanın söylem yönü için öğretmen 

tarafından yönlendirilen sorular, biliĢsel talepler ve etkileĢim kalıpları analiz 

edilmiĢtir. Öğrencilerin argümantasyon kalitesi, çalıĢmanın biliĢ yönü için 

araĢtırılmıĢtır. ġardağ ve Çakmakçı (2021) tarafından fen dersi sınıf içi 

faaliyetlerde kullanılan soruların kullanım amaçları deĢifre edilmiĢtir.  

Demir ve Soysal (2021) okul öncesi eğitim uygulamalarında sıklıkla 

kullanılan öğretmen sorularını ve bu soruların öğrenende oluĢturması beklenen 

olası biliĢsel talepleri ve bunların oranları incelenerek deĢifre edilmesini 

amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda öğretmenlerin en çok iletiĢimsel hamlelerde 

bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

Bu alanda yapılan çalıĢmalarda son yıllarda artıĢ görülmektedir. ÇalıĢmalar 

incelendiğinde genellikle söylem analizi ve öğretmen soruları bağlamında 

çalıĢıldığı görülmektedir. Sınıf içi pratiklerin analizinin yapıldığı çalıĢmalar gerek 

okul öncesi gerek fen bilgisi alanında çalıĢılmıĢ olup uyarılmıĢ geri çağırma 

dizaynı ile yapılan bir öz çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

  

https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/02635143.2021.1908981
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/02635143.2021.1908981
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IV. YÖNTEM 

Bu çalıĢma ile okul öncesi öğretmeninin öğretimsel teorilerinden çok 

pratiğine katkı sağlamak amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda öze yansıtma 

yapabilmek için araĢtırmacı kendi sınıf içi öğretimsel faaliyetlerini yakından 

incelenmiĢtir. Uygun bir yöntembilim kullanmak adına öz-çalıĢma (self-study) 

yaklaĢımı temel alınmıĢtır. Öz çalıĢma yaklaĢımı, yansıtıcı pratikler ile oldukça 

yakından ilgilidir (Cochran-Smith ve Lytle, 1993). Öğretmenler kendi süreçlerini 

sorunsallaĢtırıp incelediklerinde yansıtıcı pratisyenler haline gelmektedirler 

(Schön, 1986; 1987). Bu perspektifin iddialarının tamamı katılımcı öğretmenin 

kendisini ya da kendi öğretimsel pratiğini araĢtırması için de geçerli olmuĢtur. 

Özellikli bir araĢtırma metodolojisi kullanarak öğretimi gerçekleĢtiren okul 

öncesi öğretmeninin kendi eğitsel bağlamını ya da direkt olarak kendini araĢtırıp, 

tanıyabileceği bir düĢünme aracı oluĢturmak ve okul öncesi eğitimde bir prototip 

çalıĢma oluĢturmaya çalıĢmıĢtır. Katılımcı öğretmen aynı zamanda uyarılmıĢ geri 

çağırma seanslarına aracılığı ile kendi öğretimsel faaliyetlerini özelinde öğretmen 

sorularının incelemesi için uzman danıĢmanından rehberlik hizmeti almıĢtır. 

Katılımcı öğretmen kendi sınıf içi uygulamalarını video ile kaydetmiĢtir. Video 

kayıtları deĢifre ederek diyalogları yazılı metinlere dönüĢtürmüĢtür. Elde edilen 

verilerden sınıf içi öğretmen sorularını saniye bazlı analitik perspektifte 

gerçekleĢtirilen söylemsel analizlerle ortaya koymaya çalıĢmıĢtır. Bu bağlamda 

sosyokültürel söylem analizinin bir kolu olan sistematik gözlem yaklaĢımı ve 

uyarılmıĢ geri çağırma seansları iĢe koĢulmuĢtur. 

Sistematik gözlem bu çalıĢmada temelde üç amaca hizmet etmesi 

beklenmektedir; 

(i) Katılımcı öğretmeninin sınıf içi öğretimsel faaliyetleri ve etkinlikleri 

gerçekleĢtirdiği esnada ortaya çıkan söylemsel hamlelerini, öğretmen 

sorularını nitel olarak kategorileĢtirmek. 

(ii) Katılımcı öğretmeninin söylemsel hamlelerinin nicel yığılmalarını 

belirlemek.  
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(iii) Katılımcı öğretmeninin söylemsel hamlelerini uyarılmıĢ geri 

çağırma seansları aracılığıyla daha üretken hale getirmek. 

Katılımcı öğretmenin sınıf içi uygulamalarında "kendini" inceleyip, deĢifre 

edip öze yansıtıcı bir bakıĢ açısı geliĢtirdikçe mesleki geliĢimleri ve öğrenenlerin 

yararlığının artması beklenmektedir (Samaras ve Freese, 2009). Katılımcı 

öğretmenin kendi eğitim-öğretim sürecini yapılandırması ve düzenli olarak 

sorgulama yapmasını sağlayan bir sistemdir (Pinnegar ve Hamilton, 2009). Öze 

yansıtma ile kiĢi kendinin kendi tarafından incelenerek yine kendinin değiĢimi 

amaçlanmıĢtır (Samaras ve Freese, 2009). Öz ÇalıĢma (self-study) öğretmen ve 

eğitimcilerin iĢe vuruk uygulamalara direk yansıtılmasını sağlayarak düzenli bir 

sorgulama ve değiĢim sağlar (Brandenburg, 2008). Öz çalıĢma tümüyle bir 

dönüĢme veya kalıp bir öğretmene dönüĢme olarak düĢünülmemelidir. Öz çalıĢma 

eğitimcinin biçimi ya da sınırları net olarak belirlenmemiĢ sürekli bir değiĢim 

dönüĢüm süreci içerisinde olmasıdır. Bu anlamıyla öz çalıĢma eğitimcinin 

güdülerini, ilkelerini ve inançlarını sürekli sorgulaması ve araĢtırmasını gerektirir 

(Kaplan, 2002). Öz çalıĢmada katılımcı öğretmen, nasıl bir öğretmen olduğuyla 

ve öğretim uygulamalarında ve çalıĢmalarında nasıl bir öğretmen olmak istediği 

arasındaki boĢluğu kendisinin ve diğerlerinin katıldığı bir çalıĢmayla doldurmaya 

çalıĢır (Pinnegar ve Hamilton, 2009).  

A. AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırma okul öncesi öğretmeninin sınıf içi uygulamalarındaki öğretmen 

soruları ve bu soruların öğrenenlerde oluĢturması beklenen olası biliĢsel süreç 

taleplerinin belirlenmesi, katılımcı öğretmenin uyarılmıĢ geri çağırma seanslarına 

katılarak değiĢimini ve bu güncel olguyu içinde yer aldığı gerçek bağlam veya 

içerik çerçevesinde ortaya koyduğu için nitel araĢtırma desenlerinden durum 

çalıĢması olarak tasarlanmıĢtır (Yin, 2014). Durum çalıĢması özel bir tek 

durumun derinlemesine incelenmesi biçiminde tanımlanmıĢ araĢtırma desenidir 

(Stake, 2000). Nitel durum çalıĢmalarının en belirgin özelliği bir durumun 

derinlemesine, çok parçalı olarak araĢtırılarak araĢtırılan duruma iliĢkin 

sonuçların detaylı ifade edilmesidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2018).  

Durum çalıĢması tekniği sosyal bilimlerde yoğun bir Ģekilde 

kullanılmaktadır. Bu yöntem incelendiğinde “güncel bir olgu, olay, durum, birey 
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ve gruplar üzerine odaklanılıp, derinlemesine incelemeye çalıĢılması” olduğu 

görülmektedir (Ekiz, 2013). Durum çalıĢmaları öğretmenin kendi öğretimsel 

sürecinin dedektifliğini yapmasına benzemektedir. Her Ģey göz önünde 

bulundurulur (Gillham, 2000). Durum çalıĢmalarının bu detaylı inceleme özelliği 

ve kalıpsal olamayan bakıĢ açısı deneysel ve nicel çalıĢmalarla ulaĢması zor olan 

verilere ulaĢmamızı sağlamaktadır. Bu verileri dıĢa yansıtmak, saydam Ģekilde 

belgelemek için sezgisel olmayan bir bakıĢ açısına ihtiyaç vardır (Merriam,1998).  

Eğitimde reformun önemli boyutlarından biri değiĢim ajanları olan 

öğretmenlerdir. Öğretmenin mesleki niteliği çocukların öğrenmesi üzerinde 

yansıtıcı etkiye sahiptir. Dolayısıyla eğitim-öğretimin geliĢmesinin de yansıtıcısı 

olarak kabul edilir. Öğrencilerin niteliği ile öğretmen niteliği arasında pozitif 

korelasyon gözlenmiĢtir. Öğretmenin niteliği eğitim sistemlerinin iĢleyiĢi ve 

baĢarıya ulaĢmasında oldukça önemli rol oynamaktadır (Aydın, vd., 2008). 

Öğretmenler genellikle kendi öğretimlerini sorunsallaĢtırma ve bunlar aracılığıyla 

öğretimlerini sağaltma eğiliminde değildiler. Fakat yeni bir pedagoji yüklü 

araĢtırma akımı itibariyle -özellikle 1990‟ların baĢında- öğretmenler kendi 

öğretimsel süreçlerini araĢtırma ve sorgulama giriĢimlerinde bulunmuĢlardır.  

“Kendini-çalıĢma” ya da “kendini-araĢtırma” olgusu ya da yöntemi için nadir 

çalıĢma bulunmaktadır ve bu durum günümüzde dahi ulusal bağlamda 

dokunulmamıĢ ve üzerine düĢünülmemiĢ araĢtırma yaklaĢımları arasındadır.  

Kendini-araĢtırma yaklaĢımı, yansıtıcı/reflektif pratikler ile oldukça 

yakından ilgilidir (Cochran - Smith ve Lytle, 1993). AraĢtırma sonuçları, 

öğretmenlerin kendi öğretimsel süreçlerini incelemelerinin ve 

sorunsallaĢtırmalarının, ancak ve ancak, yansıtıcı/reflektif pratikler aracılığıyla 

mümkün ve geliĢimsel olduğunu göstermektedir (Schön, 1987; Zeichner ve 

Liston, 1996). Öğretmenler kendi süreçlerini sorunsallar halinde araĢtırıp, 

incelediklerinde reflektif pratisyenler haline gelmektedirler (Schön, 1986; 1987). 

Bu bağlamda Hamilton vd. (1998) kendini-araĢtırma olgusunu Ģu Ģekilde 

tanımlamıĢtır: Birinin kendi söylemlerini, fikirlerini ve “kendi olanı” araĢtırması 

ve incelemesidir. Bu çalıĢmada, özün araĢtırılması ile katılımcı öğretmenin kendi 

pratiklerine dayatılmıĢtır (Brandenburg, 2008) ya da ortaklaĢtırılmıĢ  (Loughran 

& Northfield, 1996). 
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Kendini-araĢtırma çalıĢmaları, “kendi” olgusunun araĢtırma bağlamına göre 

değiĢkenlik göstermesinden dolayı çeĢitlenmiĢtir. Baird (2004), kendini-çalıĢma 

araĢtırmalarının bir sınıflandırmasını yapmıĢtır: 

 Öğretimde kendi-nin araĢtırılması, 

 Öğretmen olarak kendi-nin araĢtırılması, 

 Kendi öğretimimin araĢtırmacısı olarak kendi-nin araĢtırılması. 

Elde edilecek verilerin iki boyutlu derinlemesine ve yorumlamacı bir 

perspektif ile analiz edilmesi gerekmiĢtir. Derinlemesine bir analize imkân 

sağlaması amacıyla video tabanlı veri toplanarak uygulamaların ses ve 

görüntüleri kayıt altına alınmıĢtır. Birincil verilerin analizi sistematik gözlemler 

sonucunda olası biliĢsel süreç talepleri kodlama kataloğu aracılığıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Anderson ve Krathwolhl, 2001). Katılımcı öğretmenin uzman 

danıĢman tarafından aldığı uyarılmıĢ geri çağırma seansları da ses kaydı altına 

alınmıĢtır. Her uyarılmıĢ geri çağırma seansından sonra deĢifre edilerek iĢe vuruk 

Ģekilde uygulamaya yansıtmak amaçlanmıĢtır. 

B. Katılımcılar 

ÇalıĢmanın katılımcıları bir okul öncesi öğretmeni ve sınıfında bulunan 20 

okul öncesi çocuklarından oluĢmuĢtur. Katılımcı okul öncesi öğretmeni 

araĢtırmacının kendisidir. Okul idaresi ve veliler bilgilendirmiĢtir. Sınıfında 

bulunan 20 okul öncesi çocuğun araĢtırmaya katılması için velilerinden rıza onam 

formu alınmıĢtır. AraĢtırmacı okul öncesi öğretmeni 1992 yılı Aralık ayında 

Ordu'da doğmuĢtur. Ġlk ve orta öğretimini Ordu'da tamamlamıĢtır. 2010 yılında 

Ordu BaĢöğretmen Anadolu lisesinden mezun olmuĢtur. 2014 yılında Marmara 

Üniversitesi Okul Öncesi öğretmenliği bölümünden onur öğrencisi olarak mezun 

olmuĢtur. Aynı yıl KPSS sınavına girerek Milli Eğitim Bakanlığı tarafından okul 

öncesi öğretmeni olarak atanmıĢtır. Eylül 2020'de Ġstanbul Aydın Üniversitesi 

Lisansüstü Eğitim Enstitüsü Okul Öncesi Eğitimi yüksek lisans programına 

baĢlamıĢtır. Halen devlet kadrosunda öğretmenlik yapmaktadır. Mesleğinin 

sekizinci yılındadır. Öğretmenin çalıĢtığı kurumda beĢinci yılıdır. Katılımcı 

öğretmen 2014-2017 yıllarında Gaziantep Ģehrinde de 3 yıl görev yapmıĢtır. 

Katılımcı öğretmen mesleki tecrübelerini mukayese edip betimlediğinde en büyük 
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farklılığın çocukların sınıfa taĢıdığı kültür olduğunu ifade etmiĢtir. Katılımcı 

öğretmen lisans ve mesleki hayatı boyunca kendi alanı ve farklı disiplinlerde 

farklı eğitimler almıĢtır.  

Katılımcı öğretmenin sınıfında 60-72 ay aralığında 20 okul öncesi çocuk 

vardır. Bu çocuklardan 11'i erkek 9'u kızdır. Çocukların tamamı ilk kez okul 

öncesi eğitim almaktadır. Eğitim-öğretim dönemi baĢında yapılan okul öncesi 

çocuk ve veli tanıma formuna göre; çocukların birkaçında (4 erkek 2 kız öğrenci) 

geç konuĢma olduğu tespit edilmiĢtir. Bu çocukların 5‟inde konuĢma güçlüğünün 

(ifade edici dilde gerilik) sürdüğü gözlemlenmiĢtir. Çocukların mevcut geliĢimsel 

düzeyleri birbirlerinden farklılık göstermektedir. Velilerin çoğunun eğitim 

düzeyi; lise mezuniyeti düzeyindedir. Çocukların çoğu 2 ve 3 kardeĢ sahibidir.  

C. Katılımcı Öğretmenin Epistemolojik, Pedagojik Ġnanç Sistemleri ve KiĢisel 

Teorileri 

Katılımcı öğretmenin epistemolojik ve pedagojik inanç sistemleri 

incelendiğinde öğretmenin epistemolojik inanç sisteminde bilginin görece çok 

yoğun öğretmenden az yoğun okul öncesi çocuğa geçiĢini reddettiği, bilginin ve 

kavramın okul öncesi çocukların ve öğretmenin birlikte yeniden ve her çocuğun 

kendince yapılandırması gerektiğine inandığı varsayılmıĢtır. Katılımcı öğretmen 

bilginin değiĢebilir ve dönüĢebilirliğini kabul ederken okul öncesi çocuğun 

bilgiye ulaĢma yolunu kendinin bulmasını sağlayacak bir öğrenme sorumluluğu 

kazandırmayı amaçladığı varsayılmıĢtır. Katılımcı öğretmenin pedagojik inancı 

öğrenen merkezli olup okul öncesi çocuğun öğretmeni izleyerek öğrenmeyi 

öğrenme yolculuğunu sınıfta tecrübe ettiğini savunduğu varsayılmıĢtır. Katılımcı 

öğretmen okul öncesi çocukları bir bilim insanı bir baĢka deyiĢle bilim inĢa edeni 

olarak tanımlamaktadır. Çünkü okul öncesi düzey çocukların beyin ve  

yapılarının nörobiyolojik özellikleri açısından plastite özelliği sayesinde farklı 

öğrenmelere ve zihni üretimlere yetiĢkinlere göre daha yatkın olduğunu 

bilmektedir. Dahası çocukların anlık oluĢup sönümlenen sinaptik sistemlerinin 

yetiĢkinlere göre daha aktif olduğunu bunun sayesinde zihni üretimlerde uzun ve 

yüksek biliĢsel efor sarf edebileceklerine inandığı görülmüĢtür. Katılımcı 

öğretmen okulu çocuklara göre dizayn edilen, öğrenme, eğlenme ve üretme için 

fırsat tanınması gereken bir alan olarak görürken çocukların kendini ifade etme 
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özgürlüğünü sağlayan onların ilgi alanlarını tecrübe edebileceği bir sorumluluk 

alması gerektiğine inanmakta olduğu görülmüĢtür. Katılımcı öğretmen okul 

idaresini öğretmenin okul öncesi öğrenciye sunacağı okul ortamı için 

kolaylaĢtırıcı ve sağlayıcı rolde gördüğünü hissettirmiĢtir. Katılımcı öğretmenin 

okul idaresinden öğretmenlerin pedagojik inanç sistemlerini iyileĢtirici etki 

beklediği ve yansıtması için destek beklediği varsayılmıĢtır. Katılımcı öğretmen 

ebeveynleri eğitimin devamlılığı için en büyük değiĢkenlerinden biri olarak 

görmüĢtür. Katılımcı öğretmen eğitim öğretim süreçlerine ebeveynleri de dahil 

etmeyi amaçladığı varsayılmıĢtır.  

Katılımcı öğretmen bu inanç sistemlerine sahip iken eğitim öğretim 

faaliyetlerini gerçekleĢtirirken mesleğini icra ettiği bağlamda inancı ile uyumlu 

bir uygulama süreci iĢletemediğine inandığı varsayılmıĢtır. Bir baĢka deyiĢle ne 

pedagojik inanç sistemlerini ne epistemolojik inanç sistemlerini iĢe koĢmuĢ ne de 

okul öncesi çocukların üst düzey zihinsel üretim sağlayacağı bir sınıf kültürünü 

oluĢturamadığını hissetmiĢtir. Katılımcı öğretmen okul öncesi düzeydeki 

çocukların üst düzey biliĢsel düĢünme eğilimde olduğunu kabul ettiği 

varsayılırken çocuklardan üst biliĢsel taleplerde bulunmak için süreci nasıl 

yapılandıracağını ve süreci iĢleteceğini dizayn edemediği için bir süreci inandığı 

Ģekilde iĢletemediğini varsaymıĢtır. Bir baĢka deyiĢle inandığı Ģeyler ile eylediği 

Ģeyler arasında uyumsuzluk yaĢamıĢtır. Katılımcı öğretmen bu çalıĢma ile 

inandığı pedagojik Ģeyler ile uyguladığı Ģeyler arasındaki boĢluğu derinlemesine 

betimlemek ve iyileĢmesini desteklemek için bu çalıĢmayı yapmaya karar 

vermiĢtir. 

D. AraĢtırma Bağlamı 

1. Okul  

Bu araĢtırma Ġstanbul Ġli Esenyurt Ġlçesi merkezinde bulunan Emine Seviye 

Divrik Ġlkokulu Anasınıfında gerçekleĢtirilmiĢtir. Okul 2003 yılında kurulmuĢ bir 

devlet okuludur. Okulun bulunduğu ilçe olan Esenyurt'un kayıtlı nüfusu 2020 

verilerine göre; 957.398 kiĢidir. Türkiye'nin en kalabalık ilçesi unvanına sahiptir.  

Nüfusun % 52 orta yaĢ, % 43 genç yaĢ, % 6'sı yaĢlılardan oluĢmaktadır. Esenyurt 

0-4 yaĢ aralığında 94.640 çocuk ile en fazla nüfusa sahip ilçedir. Esenyurt yüz 
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ölçümü; 2.770 hektardır. Okulun bulunduğu Sultaniye Mahallesinin nüfusu 

21.312'dir.  

Okul öğrencilere 08:00-12:50 ya da 13:10-18:00 saatleri arasında yarım 

günlük eğitim sağlamaktadır. Okulun toplam nüfusu 1428, okul öncesi nüfusu 

72'dir. Okul 3 katlı olup toplam alanı 3878 metrekaredir. Ġlkokul kısmında 16 

derslik bulunmaktadır. 1.,2.,3.,4. sınıf kademelerindeki öğrenciler eğitim 

görmektedir. Sabahçı 2, öğlenci 2 olmak üzere 2 derslikte toplam 4 anasınıfı 

bulunmaktadır. Okula kayıtlı okul öncesi eğitim çağında olan 500 öğrenci 

bulunmaktadır. Ancak okulun fiziki Ģartları sebebi ile 2 anasınıfı dersliği 

bulunduğu için 4 anasınıfına maksimum 100 okul öncesi çocuk alınmaktadır. 

Anasınıfına öncelikle 60-72 ay yaĢ aralığındaki çocuklar kayıt edilmektedir. Yer 

kalırsa 48-60 ay yaĢ aralığındaki çocuklardan da kayıt alınmaktadır. Okulun 

2020-2021 eğitim öğretim dönemi okul öncesi toplam nüfusu 72'dir. Anasınıfı 

doluluk oranı %72'dir. Pandemi öncesi okulun doluluk oranları %100-%120 

oranındadır. Pandemiden dolayı kayıt oranları düĢmüĢtür. Okulda 3 kadrolu 1 

ücretli farklı mesleki deneyim ve kıdeme sahip 4 okul öncesi öğretmeni 

bulunmaktadır. Okulda derslikler dıĢında baĢka bir faaliyet alanı ve atölye odası 

bulunmamaktadır. 

2. Sınıf 

Katılımcı öğretmenin sınıfında 20 kayıtlı okul öncesi çocuk bulunmaktadır. 

Sınıfın doluluk oranı %80'dir. Çocuklardan 11'i erkek, 9'u kızdır. Katılımcı 

öğretmenin sınıfındaki bütün çocuklar 60-72 ay yaĢ grubundandır. Diğer 

sınıflarda yabancı uyruklu okul öncesi çocuk olmasına rağmen katılımcı 

öğretmenin sınıfında çocukların tamamının anadili Türkçedir. Öğretmenin 

sınıfında ifade edici dili yeterli düzeyde geliĢmemiĢ 5 çocuk bulunmaktadır. 

Bunlardan 4'ü erkek 1'i kızdır. Çocuklardan 1 tanesi akıcı konuĢamadığı için 

iletiĢimden kaçınmaktadır diğer 4 çocuk aktif katılım sağlamaktadır. Öğretmen 

çocukların söylediklerini anlamadığında tekrar ifade etmelerini istemiĢtir. Diğer 

çocuklar çeĢitli dil geliĢim düzeylerinde iletiĢim becerilerine sahiptir. Diğer 

geliĢimsel alanlarında da farklı düzeylerde geliĢim gösteren çocuklar mevcuttur. 

Katılımcı öğretmen çocukları daha yakından tanımak için ailelere okul öncesi 
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çocuk tanıma formu dağıtmıĢ; geliĢimsel öykülerini ve sosyokültürel 

demografilerini incelemiĢtir.  

Sınıf 49 metrekare alana sahiptir. Sınıf yüzeyi laminat döĢeme parkedir. 

Sınıfta merkezler bulunmamaktadır. Öğretmen her gün çocuklara uygun 

merkezleri çocuklar gelmeden düzenlemekte serbest oyun zamanından sonra 

etkinlik düzenine getirmektedir. Sınıfta 50 bölmeli ayakkabılık, 50 küçük bölmeli 

dolap, 1 adet akıllı tahta, 1adet projeksiyon, 1 adet projeksiyon perdesi, 1 adet 

duvara asılı kitaplık, 1 adet pano, 4 adet 3 çekmeceli malzeme dolabı, 1 adet 

karton rafı, 1 adet 2 kapaklı öğretmen dolabı, 1 adet öğretmen masası, 1 adet 

öğretmen sandalyesi, 8 adet çocuk masası 27 adet çocuk sandalyesi, 3 adet canlı 

çiçek bulunmaktadır. Sınıfta çocukların boyundan daha yüksekte 4 adet pencere 

bulunmaktadır. Pencereler dıĢarıdan parmaklık ile kapatılmıĢtır. Duvarlar mavi 

beyaz renkte boyalıdır. Panolarda pandemi ile ilgili tedbirlerin görselleri asılıdır. 

Atatürk köĢesinde Atatürk'e ait görseller mevcuttur. Sınıfın dıĢında baĢka etkinlik 

alanı bulunmamaktadır. ÇalıĢmaların tamamı sınıfta gerçekleĢtirilmiĢtir. 

E. Uygulama Ġçerikleri ve Veri Toplama Süreci 

AraĢtırma boyunca verilerin toplanması, kayıt altına alınması, sınıf içi 

etkinliklerin planlanması, tasarlanması titizlikle gerçekleĢtirilmiĢ olup düzenli 

olarak yapılmıĢtır. Belirlenen uygulamaların okul öncesi eğitim-öğretim planı 

içindeki kavramlardan seçilmesine, her sınıfta uygulanabilir olmasına, farklı 

geliĢim alanlarına hitap etmesine, çocukların düzeyine uygun olmasına dikkat 

edilmiĢtir. Katılımcı öğretmen konuyu belirlemede ve süreci yapılandırma 

aĢamasında uyarılmıĢ geri çağırma seanslarında uzman danıĢmandan destek 

alarak düzenlemeler yapmıĢtır. Her uygulama sonrası bir önceki çalıĢmalar 

incelenerek diğer uygulamalar yapılandırılmıĢtır. Okul öncesi çocukların dikkat 

süresi baz alınarak uygulamalar 15-20 dakika olarak planlanmıĢtır. 

Uygulamalarda özel konu ve materyaller kullanılmamıĢ, olağan akıĢındaki 

konular katılımcı öğretmen tarafından önceden günlük plan Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında toplanan verilerin ve bu veriler sonucunda 

ortaya çıkarılacak olan bulguların doğruluğunu meĢrulaĢtırmak amacıyla veri 

toplama süreci ve araçları titizlikle tasarlanmıĢtır.  
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Howtorne etkisini minimalize etmek için süreç çocuklarla detaylıca 

paylaĢılmıĢ ve çalıĢmaya dahil edilmeyen bir pilot çekim yapılmıĢtır. Hawthorne 

etkisi: “AraĢtırmaya katılan deneklerin, deneyden ve hipotezlerden haberdar olup, 

araĢtırmacıların hipotezlerinden farklı yönde davranıĢ sergilemeleri”nin söz 

konusu olmasıdır (Dereli, 1976). Çocuklar sınıf içi çekimleri eğitimin bir parçası 

olarak görmüĢ ve kısa sürede alıĢmıĢtır. Öğretmen her uygulamadan sonra video 

kayıtlarını deĢifre etmiĢtir. Düzenli aralıklarla uzman danıĢmanı ile 

uygulamalarda; "En çok hangi biliĢsel düzeye hitap edilen sorular sorulmuĢ", 

çocuklar cevap verebilmiĢ mi? / nasıl cevaplar vermiĢ?  Öğretmen süreci iĢlevsel 

Ģekilde sürdürebilmiĢ mi?, En çok nelerde zorlanmıĢ? Üretken bir sınıf ortamı 

oluĢturulmuĢ mu? vb" gibi konular uyarılmıĢ geri çağırma seansları ile 

uygulamalar deĢifre edilmiĢtir. Katılımcı öğretmene uzman danıĢman tarafından 

geri bildirimlerde bulunulmuĢtur. Katılımcı öğretmen bu seanslarda sınıf içinde 

yaĢadığı süreci bütün saydamlığı ile uzman danıĢmanı ile paylaĢmıĢ ve sınıf 

içindeki süreci sorunsallaĢtırmıĢtır. Bir sonraki uygulama için uzman danıĢman 

tarafından destek sağlanmıĢtır. Ayrıca katılımcı öğretmen araĢtırmayı yürütme, 

kayıt altına tutma, raporlaĢtırma konularında da bilgilendirilmiĢ; kendi öğretimsel 

sürecini analiz eden bir pratisyen eğitimci ve araĢtırmacı olma yolculuğu 

desteklenmiĢtir. 

F. Sınıf Ġçi Gözlemler ve UyarılmıĢ Geri Çağırma Seansları 

AraĢtırmanın veri toplama aĢamasında sınıf söyleminde kullanılan öğretmen 

sorularına dayalı uygulamalar gerçekleĢtirirken oluĢan veriler ses ve görüntü ile 

video kaydına alınmıĢtır ve bu kayıtlar araĢtırmanın ana veri kaynağını 

oluĢturmuĢtur. Sınıf içi ses ve görüntü, boyut açısından ilgi çekmeyen ve günlük 

hayatta kullanılan bir akıllı telefon aracılığı ile video kayda alınmıĢtır. 

AraĢtırmacı uygulama baĢlamadan önce telefonu sınıfın tamamını görecek ve tüm 

sesleri kayıt altına alacak Ģekilde yerleĢtirmiĢtir. Video kayıtlardaki görüntülerin 

tamamı öğretmenlere ve okul öncesi çocuklara aittir. Görüntü ve sesler yüksek 

kalitede kayda alınmıĢtır. Elde edilen gözlemsel veriler çoğunlukla net bir Ģekilde 

anlaĢılmaktadır. Uygulamalar boyunca elde edilen video tabanlı veriler toplam 14 

etkinlik ve yaklaĢık 220 dakikadan oluĢmuĢtur. Katılımcı öğretmen farklı 
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kavramlar ve bağlamda farklı günlerde 14 uygulama gerçekleĢtirmiĢtir. 

Uygulamaların detayları Tablo-1'de verilmiĢtir.  

Çizelge 1. Uygulama Detayları  

Uygulamalar    Tarih Süre 

(dk.) 

Katılımcı  

Sayısı 

Konu 

Uyg-1 30.10.2020 18.27 16 Yağmurun OluĢumu 

Uyg-2 04.11.2020 27.25 17 Deprem OluĢumu 

Uyg-3 09.11.2020 32.31 14 Duygularımız (Hikaye 

Kitabı Destekli ÇalıĢma) 

Uyg-4 12.11.2020 13.11 11 Çevremiz ve Doğa 

Uyg-5 13.11.2020 17.13 13 Biotaklit 

Uyg-6 24.11.2020 12.02 10 Batan Mandalina Deneyi 

Uyg-7 22.03.2021 15.30 14 YaĢlı-Genç Kavramı 

Uyg-8 23.03.2021 11.22 8 Bireysel Farklılıklarımız 

Uyg-9 25.03.2021 17.45 15 DiĢlerimiz Neden DüĢer 

Uyg-10 26.03.2021 24.39 15 Büyümek Ne Demek 

Uyg-11 29.03.2021 17.53 16 Orman Haftası 

Uyg-12 02.04.2021 14.20 15 Farklı Ülkeleri 

KeĢfediyoruz 

Uyg-13 08.04.2021 16.42 14 Yağmur Suyunun Önemi 

Uyg-14 13.04.2021 08.57 14 Zamanı Ölçüyoruz 

Uygulama-1'de öğretmen çocuklara hava durum takip çizelgesi vererek bir 

haftalık takip görevi vererek süreci baĢlatmıĢtır. Çocuklarla havayı gözlemler 

yağmur yağıĢını çocuklarla gözlemleyerek soruĢturmayı baĢlatmıĢtır.  Çocukların 

yağmurun oluĢumunun döngüselliğini ve sebeplerini deĢifre etmeye çalıĢmıĢtır. 

Yağmurun oluĢum aĢamasını tartıĢırken çocukların akıl yürütmelerini 

destekleyici süreci iĢletmeye çalıĢmıĢtır. Uygulama-2'de yakın geçmiĢte yaĢanan 

deprem deneyimini çocukların ifade etmesini isteyerek süreci baĢlatmıĢtır. 

Deprem sırasında oluĢan sallanma ve olayları betimlemelerine fırsat sunmaya 

çalıĢmıĢtır. Yer altı süreçleri ile ilgili çocukların mevcut bilgilerini ifade 

etmelerine ve süreci zihni olarak yapılandırmalarını amaçlamıĢtır. Öğretmen 

ayrıca deprem simülasyonu oluĢturmaya çalıĢmıĢtır. Deprem oluĢumu sebeplerini 

tartıĢarak çocukların sorgulama yapmasına fırsat tanımaya çalıĢmıĢtır. Uygulama-

3'de öğretmen "Canımı En Çok Ne Yakar" hikaye kitabını okuyacağını  

söyleyerek süreci baĢlatmıĢtır. Hikaye kitabının baĢlığını çocuklara soru olarak 

yöneltmiĢtir ve çocuklara fikirlerini sunma fırsatı sunmuĢtur. Gelen cevapları 

çocukların  gerekçelendirmesine yönelik sorular sormaya çalıĢmıĢtır. Sonrasında 

hikaye kitabını okumuĢtur. Hikaye okumasından sonra çocukların daha soyut, 

ıraksal, duygusal bağlamda cevaplar verdiği görülmüĢtür. Çocuklar için görece 
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daha soyut olan konuyu yakınsak fikirlerden yola çıkarak ıraksak düĢüncelere 

ulaĢmaları desteklenmeye çalıĢılmıĢtır. Uygulama-4'de öğretmen çocukların 

çevresi ile doğa arasında benzer durumlar ifade etmelerini istemiĢtir. Bunun için 

sınıfta daha önce yapılan deneylerin çıkarımları tartıĢılmıĢtır. Çocuklar ile küçük 

gözlemlerden büyük çıkarımlar yapılabileceği çocuklara hissettirilmeye çalıĢılmıĢ 

ve örnekler üretilmeye çalıĢılmıĢtır. Uygulama-5'de öğretmen sınıfa biotaklit 

örnekleri yer alan A4 boyutunda birçok örneği sınıfın farklı yerlerine asarak 

çocukların dikkatini çekmeye çalıĢmıĢtır. Çocukların asılı fotoğraflarla ilgili 

fikirlerini sorarak bu fikirlerinin sebeplerini ifade etmelerini çocuklardan talep 

etmiĢtir. Gelen cevapları çocuklarla yapılandırmaya çalıĢarak biotaklitin önemini 

çocuklara hissettirmeye ve çocukları doğayı gözlemlemeye istekli kılmaya 

çalıĢmıĢtır. Uygulama-6'da öğretmen bir adet kabuğu soyulmuĢ, bir adet kabuğu 

soyulmamıĢ mandalina alarak çocuklara hangisinin batacağını sormuĢtur. Gelen 

cevapları çocukların gerekçelendirmesini isteyerek art alan akıl yürütmelerini 

ifade etmelerini talep etmeye çalıĢmıĢ ve çocukların birbirinin fikirleri ile ilgili 

görüĢ bildirmelerini istemiĢtir. Sonrasında  "batan mandalina deneyi" yaparak 

deney sonucunu çocuklarla çok sesli bir ortamda tartıĢmaya çalıĢmıĢtır. Bu 

deneyden yola çıkarak meyve oluĢumu konusuna geçiĢ yapmıĢtır ve meyve 

oluĢumunu ve genelinde oluĢumların basamaklarını çocukların keĢfetmesine 

sorular ile rehberlik etmeye çalıĢmıĢtır. Uygulama-7'de öğretmen çocukların 

yaĢlılara örnek vermelerini talep ederek süreci baĢlatmıĢtır.  YaĢlı ve genç 

arasındaki farklılıkları çocuklarla deĢifre etmeye çalıĢmıĢtır. YaĢlılığın ne 

olduğunu sorularla çocukların yapılandırmasına rehberlik etmeye çalıĢmıĢtır. 

YaĢlanma sürecini çocukların sorgulamalarına ve biyolojik değiĢimlerin 

ardındaki süreçlere dair art alan akıl yürütmelerini sorgulamalarına fırsat 

sunmaya çalıĢmıĢtır. Uygulama-8'de öğretmen çocukların farklılıklarına dikkat 

çekerek örneklendirmelerini talep etmiĢtir. Sonrasında farklılıkların 

belirleyicilerini çocukların deĢifre etmesini ve ifade etmesini desteklemeye 

çalıĢmıĢtır. Uygulama-9'da öğretmen çocukların eĢzamanlı olarak diĢlerinin 

dökülmesinden yola çıkarak diĢ partisi organize etmiĢtir. DiĢlerin dökülmesinin 

sebeplerini ifade etmelerine ve birbirlerinin fikirlerini değerlendirmeye teĢvik 

etmeye çalıĢmıĢtır. Uygulama-10'da öğretmen son uygulamada çocukların 

büyüme üzerine akıl yürütmelerinden yola çıkarak büyüme ve fiziksel 

değiĢimlerin çocuklar tarafından deĢifre edilmesine fırsat sunmaya çalıĢmıĢtır. 
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Çocukların büyüme üzerine mevcut öğrenmelerini sınıfla tartıĢmasına ve yeni 

öğrenme süreçlerini tecrübe etmelerine  destek vermeyi amaçlamıĢtır. Uygulama-

11'de orman haftası çalıĢmalarında ağaçlar olmasa ne olurdu konusunda akıl 

yürütülmeye çalıĢılmıĢtır. Böylece ormanlar ve doğadaki denge çocuklarla 

soruĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. Ağaçların önemi ve doğanın korunması çocuklarla 

ortak bir olgu olarak yapılandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Uygulama-12'de Pufi'nin 

Büyük Macerası hikaye kitabı okunarak farklı ülkelerle ilgili çocukların dikkati 

çekilerek bilgi sahibi olmaları sağlanmıĢtır. Ülkelerdeki farklılıklar çocuklarla 

betimlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu farklılıkların sebepleri ile ilgili çocukların akıl 

yürütmeleri sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Ve ülkelerin oluĢumu, Ģekilleri ve 

farklılıkları çok sesli ortamda tartıĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Uygulama-13'te öğretmen 

yağmurlu bir gün olduğuna dikkat çekmiĢtir ve çocuklara "hiç yağmur yağmasa 

ne olurdu" sorusunu yönelterek süreci baĢlatmıĢtır. Çocukların sesinin daha çok 

çıktığı ve birbirinin söylemlerini değerlendirdiği bir söylem oluĢturulmaya 

çalıĢılmıĢtır. Çocukların doğadaki olayların bağlantılarını hissetmeleri 

amaçlanmıĢtır. Çocuklardan sundukları argümanları diğer çocuklara ifade 

etmelerine fırsat sunmaya çalıĢılmıĢtır. Uygulama-14'te çocuklara görece daha 

soyut gelen bir kavram olan zaman ve zamanın ölçümü üzerine fikirlerini ifade 

etmelerini sağlamak için "Bir sabah uyanmıĢız bütün saatler yok olmuĢ. Zamanı 

ölçebileceğimiz bir Ģey yok. Ne yapardık? Zamanı nasıl ölçerdik? gibi sorularla 

ile zaman kavramı ve ölçüm üzerine akıl yürütmeleri sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Çocukların soyut bir kavramla ilgili yeni argümanlar ve modeller sunmasına 

fırsat sunmalarına çalıĢılmıĢtır. 

G. UyarılmıĢ Geri Çağırma Seansları 

Öğretmenlerin sordukları soruların olası biliĢsel talep çeĢitliliğini 

(niteliğini) değiĢtirerek çocukların sınıf içi söylemlere entelektüel (biliĢsel) 

katkıda bulunmasını sağlayıp/sağlamayıp çocukların derinlemesine öğrenmesine 

izin verebilir (Lee ve Kinzie, 2012) ya da vermeyebilir (Chin, 2006; 2007). Bu 

durum Ģunu ifade eder: öğretmenlerin sınıf içi öğretimsel faaliyetlerde kullandığı 

sorular öğrencilerin biliĢindeki değiĢimi etkiler (Duschl, 2008). Bir baĢka deyiĢle, 

öğretmenin soru sormasının ve sorularının tipolojilerinin öğrenenin çok yönlü 

geliĢimine ya da sınıf içi anlık oluĢup sönümlenen biliĢsel patikalarına ya da 
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biliĢsel katkılarına olumlu/olumsuz etkisi vardır ve bu karĢılıklı belirleyici 

etkileĢim söylem-biliĢ iliĢkileri olarak isimlendirilir (Gee ve Green, 1998). BiliĢ 

terimi çocukların öğretmen sorularını cevaplarken kullandıkları süreçler boyunca 

harcadıkları biliĢsel eforların niteliğini ve nicel yük değerini öğretmenin sorduğu 

soruların türü ve çeĢitliliğini belirlemektedir (Gee ve Green, 1998). 

Öğretmenlerin sınıf içi öğretimsel faaliyetleri gerçekleĢtirirken sordukları 

soruların ve bunların içinde gömülü olası biliĢsel taleplerin öğrenenlerin biliĢsel 

çıktılarını nasıl ve ne derecede etkilediğine yönelik bir farkındalığı olmayabilir. 

Bu farkındalığı edinebilmenin yegâne yollarından biri kendi öğretimsel 

süreçlerine öz yansıtma yapmaktan geçmektedir (Schön, 1983; 1987). Uzman 

tarafından söylem-biliĢ iliĢkilerinin katılımcı öğretmen tarafından görünebilir ve 

dönüĢebilir kılmak için öğretmenin kendi pedagojik süreçlerini izlemesine, 

incelemesine, deĢifre etmesine ve analiz etmesine dahası dönüĢtürmesine fırsat 

verilmeye çalıĢılmıĢtır.  

Bu çalıĢmada katılımcı öğretmen önce uzman danıĢman tarafından yoğun 

uyarılmıĢ geri çağırma seanslarına dahil edilmiĢtir. Sonra yavaĢ yavaĢ uzman 

danıĢman kendini çekerek katılımcı öğretmeni deĢifre ve analiz süreçlerinde 

"kendi"ne bırakmıĢtır. Katılımcı öğretmenin sınıf içi soru sorma pratiği çocuklar 

adına ne derece üretken olup/olmadığı sürekli müzakere edilerek katılımcı 

öğretmeni hem bir analiste dönüĢtürmek hem de sınıf içi pratiklerini daha üretken 

hale dönüĢtürmeye çalıĢmak amaçlanmıĢtır. GerçekleĢtirilen UGÇġ katılımcı 

öğretmenin hem sınıf içi pratiklerini deĢifre etmeyi öğrenmesine, hem sınıf içi 

öğretimsel faaliyetlerde kullandığı soru türlerini nasıl geliĢtireceğine hem de 

sonraki öğretimsel faaliyetlerde kullanacağı soruları yapılandırmasına imkan 

sağlamaya çalıĢmıĢtır. Tecrübeli danıĢmanın katılımcı öğretmene öze yansıtma 

imkanı sunması ve sınıf içi pratiklerinde kullandığı soruların oluĢturduğu olası 

biliĢsel talepleri araĢtırmacının deĢifre etmesini sağlayarak katılımcı öğretmene 

kullanabileceği bir öğretimsel lens/pedagojik destek sağlamıĢtır. Bir baĢka 

deyiĢle katılımcı öğretmenin sınıf içi soru sorma pratiklerini öğrenenler adına ne 

derecede bir biliĢsel üretkenliğe yol açtığını sürekli kendi kedine müzakere etme 

fırsatı sunmaya çalıĢmıĢtır. Katılımcı öğretmen UGÇS tabi olarak öğretmen 

sorularını deĢifre etmeyi, kendi sorularına gömülü olası biliĢsel talepleri analiz 

etmeyi ve kendi söylemlerini  incelemeyi artık tek baĢına yapar duruma gelmiĢ ve 



33 

Ģu döngüyü kurmuĢtur: Kendini bil-yansıt- kendini geliĢtir-geliĢmiĢ kendini bil-

yansıt- analiz et- geliĢmiĢ kendini biraz daha geliĢtir- yansıt- analiz et- biraz daha 

geliĢtir ..- geliĢmiĢ kendini yarat. Katılımcı öğretmen her bir deĢifre ve analizde 

süreci UGÇS tekrar yaĢamıĢtır. Bu durum katılımcı öğretmenin her analizini 

UGÇS haline getirmiĢtir. 

UyarılmıĢ çağırma geri seansları yapılırken katılımcı öğretmen en çok 

nerelerde/nelerde zorlandığını uzman danıĢmanı ile paylaĢmıĢ geri dönütler 

almıĢtır. Katılımcı öğretmen sonraki uygulama için hazırladığı temayı danıĢmanı 

ile paylaĢmıĢtır. Olası senaryolar oluĢturulmuĢ ve soru türleri pratik edilmiĢtir. 

Yoğun UGÇS sürecinde; 1.UGÇS‟da katılımcı öğretmen uzman tarafından; sınıf 

içi kayıtlar nasıl yapılmalı, veri deĢifreleri nasıl yapılmalı, GüncellenmiĢ Bloom 

Taksonomisine göre analiz nasıl yapılmalı konularında detaylı bir Ģekilde 

bilgilendirilmiĢtir. Diğer UGÇS'larında katılımcı öğretmen uzman danıĢman ile 

yaptığı analizleri tekrar analiz etmiĢtir. Ayrıca hangi bağlamda hangi sorunun 

nasıl bir biliĢsel talep oluĢturduğu, uygulama sürecinin söylemlerine nasıl 

yansıdığı konusunda yansıtıcı dönütler değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Katılımcı 

öğretmen uzman eĢliğinde analizlerini gözden geçirme Ģansı bulmuĢtur, uzmanın 

gözetiminde uzmanın soru ve söylemleri ile analizleri tekrar yaparak daha yetkin 

bir hale gelmeye çalıĢmıĢtır. Örneğin; 

Uzman: Neden bu soruya anlama düzeyinde dedin? Gerekçesini biraz anlat 

bize neden böyle yorumladın? Daha üst bir biliĢsel talepte bulunmuĢ olabilir 

misin? 

Uzman: Gördüğün gibi cümle çok kompleks. Bu kadar soruyu arka arkaya 

sorarsan çocuklarda büyük ihtimal ciddi bir biliĢsel talep yaratıyor olsan da 

onlara biliĢsel yük talebine göre çok fazla yüklediğin için özellikle çalıĢan 

belleklerini doldurduğun, hacmini kapladığın için sana cevap vermeyecekler. Bu 

soruları daha analitik sormaya çalıĢman gerekiyor mümkün oldukça. 

Uzman: Burada Ģöyle güzel bir Ģey var. Belki dersin doğası anlamanın 

üzerine çıkma diyecek. Ama sen çıkarsan yine hata yapıyor olacaksın. Burada 

önemli bir ayrıntı var. Ders diyor ki; çocuklar basit gözlemler yapsınlar. Minik 

sınıflandırmalar yapsınlar. O dersin amacı o olabilir. O dersi ortalamaya yakın bir 
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biliĢsel taleple sonlandır. Ama sen basit kazanım hedeflediği dersi yüksek talepli 

sorularla geçiriyorsan bu da makul değil. 

Uzman analiz sürecine destek vermenin yanı sıra, katılımcı öğretmenin 

zorlandığı diğer konuları öğretmenle tartıĢmıĢ rehberlik etmiĢtir. Ġlk 5 

uygulamada yoğun Ģekilde UGÇS dahil olan öğretmen en çok uygulamalarda 

kullanacağı kavramları alt parçalara ayırmak ve süreci yapılandırmakta 

zorlandığını bundan dolayı alt biliĢsel talep gerektiren soruları yoğun kullandığını 

bildirmiĢtir. Uzman katılımcı öğretmen ile kavramlarını nasıl anlatacağına dair 

örnekler vererek süreci birlikte yapılandırmaya çalıĢmıĢlardır. Örneğin; 

Uzman: Bu hafta hangi kavram var planında? 

Öğretmen: Daire kavramını inceleyeceğiz. 

Uzman: Harika o zaman sen daire kavramına çok daha hakim sınıfa 

gitmelisin. Daire kavramının ortaya çıkıĢını konuĢalım. Antik Yunan daireyi nasıl 

bulmuĢ bu hikayeden yola çıkalım. Çocuklar ortada toplansın ve herkes bir cetvel 

boyu öne giderek birkaç kez bunu devam ettirsin. OluĢan Ģekli gözlemlemelerini 

iste ve sorularını biliĢsel talepleri düĢünerek sor. 

Katılımcı öğretmen uzman eĢliğinde yapılandırılmıĢ uygulamalarda alt 

biliĢsel talep gerektiren sorulardan üst biliĢsel talep gerektiren sorulara çok daha 

rahat geçiĢ yaptığını sonraki analiz süreçlerinde fark etmiĢtir. 

Elde edilen veriler sosyokültürel analiz yaklaĢımının bir kolu olan 

sistematik gözlem aracılığıyla analiz edilmiĢtir (Mercer, 2004; 2010). Sistematik 

gözlemler kodlama ve sayma olmak üzere iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Katılımcı öğretmenin sınıf içi pratiklerde sorduğu sorular ve çocukların cevapları 

deĢifre edilerek tablolaĢtırılmıĢtır. Soru türlerinin olası biliĢsel talepleri revize 

edilmiĢ Bloom Taksonomisine (Anderson et al., 2001) göre analiz edilmiĢtir. 

Sonrasında her bir soru türünün ve biliĢsel talebi betimlenmiĢtir ve yığılmalı 

oranları hesaplanmıĢtır. Böylelikle hangi soru türevinin/türevlerinin daha yüksek 

ya da düĢük bir biliĢsel talebi/talepleri ortaya çıkarabildiği tespit edilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Katılımcı öğretmenin icra ettiği sınıf içi öğretimsel faaliyetlerin 

öğrenenler adına üretken olup olmadığı analitik bir biçimde incelenmeye 

çalıĢılmıĢtır.  
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H. Veri Analizi 

1. Veri Analiz Türleri 

AraĢtırmacı öğretmenin sınıf içi uygulamalarda sorduğu soruların 

öğrenenlerde anlık oluĢturduğu olası biliĢsel talepleri nitel ve nicel yığılmalarını 

incelemek için güncellenmiĢ Bloom taksonomisi Olası BiliĢsel Talepler Kodlama 

Kataloğu kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın ana verisi olan ve hem birinci hem de 

ikinci araĢtırma sorusuna yanıt aranan video temelli veriler sosyokültürel söylem 

analizinin bir türü olan sistematik gözlem yöntemi ile analiz edilmiĢtir. Buna ek 

olarak uyarılmıĢ geri çağırma seansları ile elde edilen bulgular üçüncü araĢtırma 

sorusuna yanıt aramak üzere kullanılmıĢtır. 

Ġ. Veri Analiz Süreci 

Her uygulamadan sonra elde edilen veri seti kontrol edildikten sonra 

araĢtırmacı öğretmen tarafından deĢifre edilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında çeĢitli 

amaçlara hizmet eden öğretmen sorularının dakika ve saniye bazında analizi 

yapılmıĢtır. Sınıf-içi uygulamalar aslı korunarak deĢifre edilmiĢtir. DeĢifreler hem 

sözel hem de sözel olmayan tüm söylemleri içermiĢtir. Sözel olan söylemsel 

hamleler öğretmen soruları vb. gibi dıĢavurumları içerirken, sözel olmayan 

hamleler ise jestleri, ses tonlamalarını, duraksamaları, mimikleri vb. içermektedir. 

Veri analizi sosyokültürel söylem analizinin bir kolu olan sistematik gözlem 

yaklaĢımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir (Mercer, 2004; 2010). Sistematik gözlem 

yaklaĢımı, bu çalıĢmada iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir: Kodlama, sayma-

oranlama. Öğretmenin soruları analitik bir biçimde söylemsel iĢlevleri, soru 

türleri ve içerdiği olası biliĢsel talepleri belirlemek amacıyla kodlanmıĢtır. Bu 

soruların ya da cümlelerin ya da cümle parçacıklarının tamamına yakını, 

oluĢturacağı olası biliĢsel talepler açısından kodlandıktan sonra, sayılmıĢ ve 

uygun kategoriler altında toplanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu iĢlemler her bir uygulama 

için gerçekleĢtirilmiĢtir. Nitel kodlar her bir soru için atandıktan sonra tüm 

uygulamalar için nicel yoğunlukları tespit edilmiĢtir. Uygulamalar toplamında 

yüzdelik oranlamalar yapılarak soru türlerinin kullanım sıklıkları ve değiĢimi 

tespit edilmiĢtir. Kullanılan güncellenmiĢ Bloom Taksonomisi Olası BiliĢsel 
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Talep Kataloğu ve hamlelere uygun soru örnekleri ile ilgili ayrıntılı bilgi 

aĢağıdaki tablolarda betimlenmiĢtir. 

Çizelge 2. GüncellenmiĢ Bloom Taksonomisi Olası BiliĢsel Talepler 

Kataloğu 

Kategoriler & BiliĢsel 

Süreçler 

Alt Kategoriler Açıklamalar Sınıf Ġçi Uygulama 

Örnekleri 

Hatırlama 

(Remember) 

   

Algılama (Recognizing)  Tanıma (Identifying)  Helikopter böceği aynı 

neye benziyor? 

Hatırlama (Recalling) Geri çağırma (Retrieving)  Sabah sorduğum 

soruyu hatırlayan var 

mı? 

Anlama (Understand)    

Yorumlama 

(Interpreting) 

Açıklık getirme 

(Clarifying) 

 Yer mi sallanıyor yoksa 

gökyüzünü sallanıyor?  

Deprem olunca neresi 

sallanır? 

BaĢka sözcüklerle anlatma 

(Paraphrasing) 

 Yani? Peki sen kendi 

fikirlerini cümleleri 

dök. Sen nasıl 

cümlelere dökersin bize 

nasıl anlatırsın bu 

durumu? 

Yeniden formüle etme 

(Representing) 

 Peki sence yüzer mi 

batar mı Ģimdi fikrini 

söyler misin? 

DönüĢtürme (Translating)   

Örneklendirme 

(Exemplifying) 

Örnekleme (Illustrating)  Çocuklar peki ilk önce 

canlılar doğada varsa 

daha sonra cansız 

Ģeyler üretildi ise 

mesela Ģuan 

çevremizde üretilen 

cansız Ģeyleri 

konuĢalım. 

Çevremizdeki icatlar 

neler mesela? 

SomutlaĢtırma 

(Instantiating) 

 Ġnsanlar çok büyüyünce 

ne değiĢiyor? veya 

Bana bunu günlük 

yaptığın iĢlerle 

örneklendirir açıklar 

mısın? 

Sınıflandırma 

(Classifying) 

Kategorize etme 

(Categorizing) 

 O zaman biz çocuklar 

çok büyüyenlere yaĢlı 

diyebilir miyiz? 

Özetleme (Subsuming)  Bütün meyveler 

tohumdan oluĢur 

diyebilir miyiz o 

zaman? 

Özetleme 

(Summarizing) 

Soyutlama (Abstracting)  Evet çocuklar o zaman 

bu konuyu bağlayalım 

bir yere. 
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Çizelge 2 (devamı) GüncellenmiĢ Bloom Taksonomisi Olası BiliĢsel Talepler 

Kataloğu 

Kategoriler & BiliĢsel 

Süreçler 

Alt Kategoriler Açıklamala

r 

Sınıf Ġçi Uygulama 

Örnekleri 

Hatırlama 

(Remember) 

   

 GenelleĢtirme (Generalizing)  O zaman bütün 

çocukların yedi yaĢına 

girdiğinde diĢi sallanır 

diyebilir miyiz? 

Çıkarsama (Inferring) Sonuca varma (Concluding)  Peki sen görmedin sen 

görmediysen bunun 

olamayacağı anlamına 

mı gelir? 

Anlam çıkarma 

(Extrapolating) 

 Örümceklerden biraz 

bilgi mi almıĢız sanki? 

Çıkarımda bulunma 

(Interpolating) 

 Bizde doğaya bakarak 

mı icatlar yapmıĢız? 

 Tahmin etme (Predicting)  Çocuklar bu yağmurlar 

nereden geliyor sizce? 

KarĢılaĢtırma 

(Comparing) 

ZıtlaĢtırma (Contrasting)  Neden bu mandalina 

batar diğeri batmaz? 

ÇakıĢtırma (Mapping)  Sınıf ile eviniz arasında 

farklı olan neler var? 

veya Ama biraz önce 

tam tersini söyledin? 

EĢleme (Matching)  Çocuklar böyle 

olduğunuzda baĢka 

neye benziyorsunuz 

uçak dıĢında?  

veya 

Peki çocuklar bu 

çevremizdeki icatlara 

doğada benzeyen Ģeyler 

neler?  Yani bizim Ģu 

an mevcut 

kullandığımız icatlara 

doğada benzeyen neler 

var 

AçıklaĢtırma 

(Explaining) 

Açıklama Yapma 

Modeller yapılandırma  

(Constructingmodels) 

 Su olup ne oldu? Su 

olarak havada mı kaldı? 

Uygulama (Apply)    

Ġcra etme (Executing)...................................................................................................................................  GerçekleĢtirme 

(Carryingout) 

 TeĢekkürler. O zaman 

sen bize yarın 

dinozorunu getirerek 

bir canlandırma mı 

yapacaksın? 

Yürütme 

(Implementing) 

Kullanma (Using)   

Analiz etme (Analyze)    

FarklılaĢtırma 

(Differentiating) 

Ayırt etme (Discriminating)  Bunun konumuzla ne 

alakası var? veya Ben 

gidip saçımı beyaza 

boyatsam ben de yaĢlı 

olur muyum? 
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Çizelge 2 (devamı) GüncellenmiĢ Bloom Taksonomisi Olası BiliĢsel Talepler 

Kataloğu 

Kategoriler & BiliĢsel 

Süreçler 

Alt Kategoriler Açıklamalar Sınıf Ġçi Uygulama 

Örnekleri 

Hatırlama 

(Remember) 

   

 AyrıĢtırma 

(Distinguishing) 

 Bunlar varken neden 

uçak yapmıĢız? Uçak 

yapmayı biz nereden 

görmüĢüz. Nereden 

aklımıza gelmiĢ ? 

Odaklama (Focusing)  Balon iplerine .. Ġp dedi. 

Hımmm. ArkadaĢınız 

balon ipi dedi.  Yani 

örümceğin ağındakiler 

iplere mi benziyor? 

Seçme (Selecting)  Aa neresi benziyor kuĢa? 

Düzenleme 

(Organizing) 

Tutarlılık bulma 

(Findingcoherence) 

 Ama siz Ģöyle Ģeyler 

söylediniz benim aklım 

karıĢtı. Beni 

aydınlatmanız lazım. Siz 

dediniz ki; halı iplerden 

yapılır dediniz, 

Örümcekler de ağlar 

yaparlar dediniz, Sonra 

halıyı halıcılar yapar 

örümcekler yapmaz 

dediniz, Sonra 

örümcekler yapar 

dediniz, sonra 

örümceklerin ipleri var 

biz de ona benzer iplerle 

bir sürü Ģey üretiyoruz 

dediniz. Hatta halı 

yapmamıza yardımcı olur 

dediniz. Örümcek ağları 

ile halının nasıl bir 

bağlantısı var? veya  

Ama bilim dünyası bize 

diyor ki dinozorların 

yüzyıllar önce nesli 

tükendi diyor. Ne 

düĢünüyorsun? 

Sentezleme (Integrating)  Biz sınıftaki bir bardak 

sudan nasıl böyle bir 

çıkarım mı yaptık? 

Ana hatları çizme 

(Outlining) 

  

BirleĢtirme (Structuring)  Peki bir bardaktan 

meydana gelen bir olayı 

uçsuz bucaksız bir 

gökyüzüne nasıl 

benzettiniz? Küçücük bir 

Ģeyden çok büyük bir 

çıkarım yaptınız. Nasıl 

yaptınız bu çıkarımı? 
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Çizelge 2 (devamı) GüncellenmiĢ Bloom Taksonomisi Olası BiliĢsel Talepler 

Kataloğu 

Kategoriler & BiliĢsel 

Süreçler 

Alt Kategoriler Açıklamalar Sınıf Ġçi Uygulama 

Örnekleri 

Hatırlama 

(Remember) 

   

Dayandırma (atfetme) 

(Attributing) 

Parçalama 

(Deconstructing) 

 Biz estetik 

operasyonlarla veya 

kaza geçirince 

yüzümüz değiĢebiliyor. 

Bu nasıl oluyor peki? 

Değerlendirme 

Evaluate 

   

Kontrol etme 

(Checking) 

Koordine etme 

(Coordinating) 

 S4‟ün söylediği Ģu 

ama; Öğretmenim 

yerde taĢlar var diyor 

taĢların birbirine 

sürtünmesi ile yer 

sallanıyor diyor. S7 

onu destekliyor ve 

diyor ki Öğretmenim o 

taĢlar yerin altında biz 

göremiyoruz diyor. 

Bizim bastığımız yerin 

daha da altında diyor. 

Değil mi S4 öyle 

söyledin Farklı bir Ģey 

düĢünen var mı? 

Saptama (Detecting)  Ama daire Ģeklinde de 

yataklar var. Ben 

gördüm yuvarlar 

yataklar var. 

Ġzleme (takip ederek) 

(Monitoring) 

  

Sınama (Testing)  Bir arkadaĢın destek 

verdi ve altta olduğunu 

söyledi. Sen de öyle 

düĢünüyor musun? 

Kritik etme 

(Critiquing) 

Yargılama(meĢrulaĢtırma) 

(Judging) 

 Ben yerin altında taĢ 

görmedim. Gören var 

mı? veya ArkadaĢınızın 

fikri ile ilgili ne 

düĢünüyorsunuz? 

Yaratma (Create)    

Üretme (Generating) Hipotezler oluĢturma 

(Hypothesizing) 

 Çocuklar bugün 

dıĢarıda yağmurlu bir 

gün var ve benim 

aklıma Ģöyle bir soru 

geldi. Hiç yağmur 

yağmasaydı ne olurdu? 

Planlama (Planning) Tasarlama (Designing)  Nasıl icat edersin 

zamanın nasıl ve ne 

kadar süre geçtiğini? 

OluĢturma (Producing) OluĢturma (Constructing)  Hadi çocuklar herkes 

tasarladığı zaman 

ölçme cihazını 

oluĢtursun. Dilediğiniz 

malzemeleri 

kullanabilirsiniz. 
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J. ÇalıĢmanın Güvenilirliği 

Bu çalıĢmada geçerliğin ve güvenirliğin sağlanması amacıyla çeĢitli 

yöntemler iĢletilmiĢtir. Öncelikle çalıĢmanın her aĢamasında uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢtur (Noble ve Smith, 2015). DıĢ denetçiler bu çalıĢmanın veri 

toplama, analiz, yorumlama ve raporlama kısımlarını sıklıkla ve derinlemesine 

incelemiĢ ve araĢtırmacının verilerden elde edilebilecek çıktılara daha nesnel 

bakabilmesine ve sadık kalabilmesine yardımcı olabilmiĢlerdir (Rezapour 

Nasrabad, 2018).  AraĢtırma bağlamı detaylı bir tanımlanmıĢ, dolayısıyla bu 

araĢtırmanın sonuçlarının dıĢ okuyucular tarafından kendi bağlamlarına transfer 

edilebilme olasılığı mevcuttur (Coleman, 2022). Ek olarak araĢtırmacı araĢtırma 

bağlamında uzun süre kalmıĢ, baĢka bir deyiĢle araĢtırmacı veri toplama aracına 

dönüĢmüĢtür. Güvenirlik ölçütlerinin sağlanması için ise öğretmen soruları içine 

gömülü olası biliĢsel taleplerin analizi esnasında Cohen‟s kappa değeri sürekli 

hesaplanmıĢ ve 0,80 değerinin üzerinde olduğu gözlemlenmiĢtir.   
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V. BULGULAR 

Bu çalıĢmanın temel amacı, öz-çalıĢma ve sınıf söylemi analizi 

yaklaĢımlarını kullanarak bir okul öğretmeninin sınıf içinde soru sorma 

pratiklerinin ve kapasitesinin geliĢtirilmesidir. Bu çalıĢma bağlamında 

öğretmenin kendi sınıf içi söylemini inceleyerek geliĢtirmeye çalıĢtığı pedagojik 

eylem onun sorduğu soruların içine gizil olarak gömülü olduğu düĢünülen biliĢsel 

taleplerin derinleĢtirilmesidir. Dolayısıyla “Yöntem” kısmında ayrıntılı bir 

Ģekilde ifade edilen uyarılmıĢ geri çağırma seanslarının öğretmenin sorularının 

biliĢsel taleplerini nasıl ve ne yönde değiĢtirdiği bu kısımda delil temelli bir 

Ģekilde sunulmuĢtur. Bu araĢtırma esasında aĢağıdaki sorulara cevap vermeye 

çalıĢmaktadır:  

1. Okul öncesi öğretmenin sınıf içi etkinliklerdeki soru sorma 

faaliyetinin oranı nasıldır ve sorduğu sorular hangi türde biliĢsel 

talepler içermektedir? 

2. Okul öncesi öğretmeninin sorularının biliĢsel taleplerine uyarılmıĢ 

geri çağırma seanslarının etkisi nedir ve ne düzeydedir?  

A. Birinci AraĢtırma Sorusuna Ait Bulgular ve Yorumlamalar 

AĢağıda yer alan ġekil 1‟de görüldüğü üzere öğretmen toplamda tüm okul 

öncesi etkinliklerini gerçekleĢtirmek için 941 cümle türetmiĢtir ve bunları 

çocuklarla paylaĢmıĢtır. Öğretmenin cümleleri yapısal olarak tek tek incelenmiĢ, 

her bir cümlenin bir soru cümlesi mi yoksa düz cümle mi olduğunu karar 

verilmiĢtir. Yapılan sistematik gözlemler sonucunda öğretmenin yaklaĢık olarak 

10 cümlesinden 9‟unun sınıf içinde yapılan etkinliklerde ele alınan temel kavram 

ve olguları derinleĢtirmek için soru Ģeklinde sergilendiği tespit edilmiĢtir. Bu 

çalıĢma bağlamında düĢünüldüğünde, öğretmenin etkinliklerde fazlaca soru 

sorduğunun tespiti sınıfta çocukların etkinliklere katılım göstermeye teĢvik 

edildiğini, daha öğrenen-merkezli bir sınıf kültürü ya da atmosferi yaratılmaya 
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çalıĢtığını gösterebilir. Yöntembilimsel olarak düĢünüldüğünde ise, eldeki veri 

setinin uyarılmıĢ geri çağırma seansı için uygunlaĢtırılmıĢ bir veri seti olduğu 

öğretmenin oldukça yüksek düzeyde soru sorma aksiyonuna giriĢmesi ile 

gerekçelendirilebilir.  

 

ġekil 1. Öğretmen Cümlelerinin Direkt Soru/Destekleyici KonuĢma Oranı 

Çizelge 3. Örnek Diyalog 

Öğretmen: Gözlemlemeniz bitti ise biraz konuĢalım.//Çocuklar bu yağmurlar 

nereden geliyor sizce?[BİLİŞSEL TALEP: Anlama >Tahmin] 

Çocuk: Havadan. (Hep bir ağızdan heyecanla.) 

Çocuk10: Buluttan. 

Öğretmen: Havadan nasıl geliyor, yani hava da böyle bir sürü su mu 

var?//Havada bir okyanuslar veya göller mi var? BİLİŞSEL TALEP: 

Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme//Anlama >Çıkarsama>Tahmin Etme]  
Çocuk3: Allah yapıyor. 

Öğretmen:  Allah yapıyor peki. Gökyüzünde neler var? // Nereden geliyor 

bu?//Birisi sanki bulut demiĢti. S10 sence bu yağmur suları nereden geliyor? 

BİLİŞSEL TALEP: Hatırlama//Anlama >Çıkarsama>Tahmin Etme] 
Çocuk10: Buluttan. 

Öğretmen: Buluttan. Peki, bulut nasıl oluĢtu?//S10 yağmur sularının buluttan 

oluĢtuğunu söylüyor. BaĢka fikri olan var mı? BİLİŞSEL TALEP: Anlama 

>Çıkarsama>Yorumlama>Açıklık Getirme] 
Çocuk1: Bulutlar böyle çarpıĢarak (ellerini yumruk yapıp birbirine vurarak) 

orada su damlacıkları olur.(Parmakları ile canlandırır.) Onlar bir sürü oluyor 

sonra düĢüyor. 

Öğretmen: S1 dedi ki;  "Bulut suları alıyor, bir sürü oluyor, birikince döküyor" 

dedi.// Peki buluta o yağmur suları nereden geliyor? BİLİŞSEL TALEP: Anlama 

>Çıkarsama>Tahmin Etme] 

840; 89% 

101; 11% 

Direkt soru

Destekleyici konuşma
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Yukarıdaki diyalogda da görüldüğü üzere öğretmen sınıf içi faaliyetlerde 

öğrenenlerin mevcut bilgi ve düĢüncelerinden yola çıkmıĢtır. Örnek özelinde 

incelemek gerekirse öğretmen gerçekleĢen bir olayın (yağmurun yağması) 

ardındaki bilgi/öğrenmeyi öğrenenlerden talep ederken sıkça anlama düzeyi 

biliĢsel talep gerektiren soruları kullanmıĢtır. Olay ya da olgunun nedenliği ve 

nasıllığını anlamak ve öğrenme ortamı içinde ortak bir anlam yapılandırmak için 

öğrenen fikirlerini ve yorumlarını talep ederken anlama düzeyi sorulardan 

yararlanmıĢtır. Yağmurun yağma olayının nedenliği nasıllığını öğrenme 

ortamında deĢifre ederken öğrenenlerdeki art ala akıl yürütmeleri mevcut 

öğrenme ve anlamları da öğrenme ortamında paylaĢılmasını   ve ortak bir anlam  

inĢası kurmanın temelini anlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren sorular 

vasıtasıyla yaptığı görülmektedir. Soruların yapısı ve amacı gereği kavramları 

derinleĢtirmek, görünür kılmak ve art alan akıl yürütmeleri çocuklarla 

derinlemesine deĢifre ettiği görülmektedir.  

 

ġekil 2. BiliĢsel Taleplerin Tüm Uygulamalarda Dağılımı 

Yukarıda yer alan ġekil 2 incelendiğinde öğretmenin sorularının içine gizil / 

hipotetik olarak gömülü biliĢsel taleplerin 14 kez sürdürülen uygulamalar 

boyunca homojen bir Ģekilde dağılmadığı gözlemlenmiĢtir. Logaritmik olarak 

çizilen eğilim çizgisi göz önünde bulundurulduğunda öğretmenin sorduğu 

soruların genellikle “anlama” (% 68,33) düzeyindeki biliĢsel taleplere yığıldığı 

söylenebilir. Bunun en önemli sebeplerinden biri öğretmen anlama düzeyinde yer 

alan sorularla özellikle çocuklardan gelen cevapların art alanında yer alan akıl 

5,44 

68,33 

0,31 

8,28 
5,16 2,76 

9,72 

0

10

20

30

40

50

60

70

80

Bilişsel Taleplerin Tüm Uygulamalarda Dağılımı 



44 

yürütmeyi anlamaya çalıĢması olarak görülebilir. Ek olarak öğretmen, yine 

anlama düzeyindeki sorularla öğrenenlerin cevaplarının netleĢtirilmesini ya da 

açıklaĢtırılmasını istemiĢtir. BaĢka bir deyiĢle, öğretmen tüm çocuklarla sınıfta 

etkin bir iletiĢim kurmaya çalıĢmıĢtır. Bu pedagojik yöneylem anlama biliĢsel 

talep düzeyinde yer alan öğretmen soruları ile daha mümkün görünmekte idi. 

AĢağıda yer alan diyaloglar bu tezi doğrulamaktadır. 

Çizelge 4. Örnek Diyalog (Uygulama -1: 30 Ekim) 

Öğretmen: Peki bulutlar. (Bir anda gök gürültüsü duyulur öğretmen dikkati 

hemen oraya çeker.) Aaaa bakın gök gürültüsü. Dinleyelim sesi. ġu an bir gözlem 

yapıyoruz. Bir doğa gözlemcisiyiz. Doğadaki bir sesi inceliyoruz. Sesi dikkatlice 

dinleyelim.//Sizce gök gürültüsü nasıl çıktı?//Önce bu bulut meselesini 

konuĢacağız ama bu ses bakın hala devam ediyor. Duyabiliyor musunuz? 

 BİLİŞSEL TALEP: Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme 
Çocuklar: Evet. 

Öğretmen: Gök gürültüsü nasıl oluĢuyor?//Bu ses nereden geliyor? BİLİŞSEL 

TALEP: Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme 
Çocuk1: Buluttan. 

Öğretmen: Buluttan mı?/ Nasıl yani? S12 nasıl mesela? BİLİŞSEL TALEP: 

Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme //  Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme 
Çocuk12: Bulut ĢimĢek çaktırıyor.  

Öğretmen: Bulut ĢimĢek çaktırıyor.//Nasıl yapıyor bunu bulutun içinde 

ĢimĢekleri mi var? // ġimĢeklerini mi atıyor bize veya nasıl yapıyor? BİLİŞSEL 

TALEP: Anlama > Yorumlama >Tahmin etme Anlama>Yorumlama>Açıklık 

Getirme 
Çocuk12: ġimĢekleri yapıyor. 

Öğretmen: Bulut ĢimĢekleri nasıl yapıyor? BİLİŞSEL TALEP: 

Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme 
Çocuk12: Önce suları yukardan atıyor, sonra ĢimĢek çaktırıyor.  

Öğretmen: "Önce yağmur damlalarını yere bırakıyor sonra ĢimĢek çaktırıyor" 

diyor arkadaĢımız. Farklı bir fikri olan var mı? S13 sence? BİLİŞSEL TALEP: 

Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme 
Çocuk10: Öğretmenim ĢimĢekler bulutlara çarpıyor sonra da  sular akıyor.  

Öğretmen: Sular akıyor peki. ġimĢek nasıl oluĢuyor ? // Nereden geliyor? 

BİLİŞSEL TALEP: Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme 

 Örnek diyalog incelendiğinde öğretmen mevcut olay/durum ile ilgili 

öğrenenlerin bilgi, yorum, tahmin ve açıklamalarını anlama düzeyi soruların alt 

kategorilerini de iĢe koĢarak talep etmiĢtir. Öğrenenler için görünür ve bilinir bir 

olay/olgu olan "gök gürültüsü" anlama düzeyi öğretmen soruları ile öğrenenler 

tarafından yeniden inĢa edilmiĢtir. Meydana gelen olayın öğrenenler tarafındaki 

anlamını öğrenme ortamında yeniden yapılandırmak için anlama düzeyi biliĢsel 

talep gerektiren sorularına baĢvurulmuĢtur. 

Uygulama - 2 : 4 Kasım 
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Öğretmen: Peki çocuklar sallanan Ģey yer mi sizce? Yer mi sallanıyor 

yoksa gökyüzünü sallanıyor? // Deprem olunca neresi sallanır? BİLİŞSEL 

TALEP: Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme // Anlama>Yorumlama>Açıklık 

Getirme 

Çocuk2: Hava. 

Öğretmen: Çünkü bir arkadaĢınız eĢyalar sallanır dedi. S1 Evler sallanır 

dedi. S17 Lambalar sallanır dedi. Her Ģey sallanır ve yıkılır dedi. S6 El 

hareketleriyle göstererek annesiyle birlikte sallandığını söyledi. Bu sallanma 

nereden geliyor? Neresi sallanıyor da bizim evimiz eĢyalarımız lambalarımız 

sallanıyor? S4? BİLİŞSEL TALEP: Anlama>Açıklaştırma 

Çocuk4: Siz depremle ilgili bilgi vermiĢtiniz Ya söyleyeyim ister misiniz ? 

Öğretmen: S4 bize depremle ilgili  bilgi vermek istiyor evet Zeynepciğim 

seni dinliyoruz. Yüksek sesle konuĢursan seni çok iyi duyarız. BİLİŞSEL 

TALEP: Yok. 

Çocuk4: Deprem yer sürtünmesi ile oluĢur. 

Öğretmen: Yer sürtünmesi ne demek S4? Bilmeyen arkadaĢların olabilir? 

BİLİŞSEL TALEP: Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme 

Çocuk4: Yer böyle birbirlerini sürtünüyor. (Öğrenci iki elini birbirine zıt 

yönlerde hareket ettirerek gösterir.) 

Öğretmen: Birbirine sürtünen Ģeyler nelerdir? BİLİŞSEL TALEP: 

Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme 

Çocuk4: TaĢ.  

Öğretmen: O taĢlar nerede? BİLİŞSEL TALEP: 

Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme 

Çocuk4: Yerde.  

Öğretmen: Biz o taĢları görebiliyor muyuz? Yoksa o taĢlar yerin daha da 

mı altında? BİLİŞSEL TALEP: Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme 

Çocuk4: Altta. 

Örnek diyalog incelendiğinde öğretmenin yaĢanan/hissedilen olayın art 

alanındaki olguları  öğrenenler ile keĢfetmeye çalıĢtığı görülmektedir. Deprem 
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öğrenenler tarafından tecrübe edilen bir olaydır. Öğretmen olayın 

nedenini/nasılını ve olayların görünenin ardındaki olguları öğrenenlerle deĢifre 

ederken anlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren sorulardan yararlanmıĢtır. 

Uygulama - 5 : 13 Kasım 

Öğretmen: Önce de vardı. Peki neden böyle düĢünüyorsun? BİLİŞSEL 

TALEP: Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme 

Çocuk4: Çünkü onlar bir canlı ama makineler canlı değil. 

Öğretmen: Hımmm yani ilk önce canlılar sonra cansızlar mı oluĢmuĢ? 

BİLİŞSEL TALEP: Anlama>Açıklaştırma 

Çocuk4: Hıhii.  

Öğretmen: Mesela nasıl oluĢmuĢtur sence? BİLİŞSEL TALEP: 

Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme 

Çocuk4: Ġcatları daha sonradan bulmuĢlardır. 

Öğretmen: Harika peki uçağı neden icat etmiĢiz ki biz? BİLİŞSEL 

TALEP: Anlama> Yorumlama>Açıklama Getirme 

Çocuk2: Çünkü bir yere gidelim diye. 

Çocuk4: Çünkü bir yere gideceğimiz zaman otobüs veya  taksi falan bizi 

oraya götüremiyor bizde uçakla gideriz. 

Öğretmen: Peki uçağı yapmak bizim nereden aklınıza gelmiĢ? // Neden 

uçak yapmıĢız? //  Bak diyorsun ki otobüs var taksi var. Uçak yapıldı dedin değil 

mi?  Ben seni doğru anladım. Bunlar varken neden uçak yapmıĢız? Uçak yapmayı 

biz nereden görmüĢüz. Nereden aklımıza gelmiĢ? BİLİŞSEL TALEP: 

Anlama>Açıklama// Anlama>Açıklama yapma 

Çocuk10: Bilmiyorum.  

Öğretmen: Neden uçak yapmıĢ olabiliriz nereden aklımıza gelmiĢ uçak 

yapmak S15? BİLİŞSEL TALEP: Anlama>Yorumlama>Açıklık getirme 

Örnek diyalog incelendiğinde öğretmenin öğrenenin mevcut 

öğrenmelerinden yola çıkarak yeni bir olgu/anlam yapılandırılmasını sağlamak 

için anlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren soruları kullanmıĢtır. Öğrenen taĢıtlar, 

uçak, araç bilgisine sahiptir. Bu sahip olduğu bilgiyi nereden nasıl bildiği ve 
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öğrenendeki anlamı, anlama düzeyi sorularla deĢifre edildiğinde öğrenen 

hissettiği ama bilmediği bir bilgi/olguya sahip olacaktır. Öğrenen anlama düzeyi 

sorulara verdiği cevaplarla sergilediği biliĢsel efor ile bildiği bir noktadan 

bilmediği bir noktaya biliĢsel yolculuğunda süreci yapılandırırken anlama düzeyi 

biliĢsel talep gerektiren soruları aracılık etmektedir. 

Uygulama - 12. 2 Nisan 

Öğretmen: S16 sen biraz önce S8 ile tartıĢırken Ģunu mu söylemek istedin? 

Mısır gibi farklı ülkelerin tarım yapmadığı için birbirinden farklılaĢtığını, eğer 

bütün ülkeler tarım yapsaydı birbirine benzeyeceğimi ifade ettin? BİLİŞSEL 

TALEP: Anlama>Yorumlama>Yeniden Formüle Etme 

Çocuk16: Evet. 

Öğretmen: O zaman Ģunu anlayabilir miyim? Dünyadaki bütün ülkeler 

tarım yapsaydı yer Ģekilleri ve diğer özellikleri birbirine benzerdi? BİLİŞSEL 

TALEP: Anlama>Yorumlama>Yeniden Formüle Etme 

Diyaloglarda görüldüğü üzere öğretmen sorularının yapısı çocukların art 

alan akıl yürütmelerini anlamaya, kavramları açıklaĢtırmaya, yorumlamaya, 

örneklendirmeye, sınıflandırma ve karĢılaĢtırma gibi biliĢsel taleplerde 

bulunmaktadır. Öğretmen hitap ettiği çocuk grubunun biliĢsel yük düzeyini de 

baz alarak, sınıf söylemi içinde anlamı çocuklarla inĢa etmeye çalıĢmaktadır. 

Anlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren sorularla çocukların sesinin sıkça 

duyulduğu, çok sesli, öğrenen merkezli bir sınıf kültürü inĢa etmede gerekli 

olduğu bilinmektedir. Öğretmen anlama düzeyi ve alt kategorileri içeren soru 

türleri ile sınıf içi faaliyetleri sürdürerek üst biliĢsel talep gerektiren sorulara 

geçiĢi sağlamaktadır. Anlama düzeyi soru türleri ile öğretimsel mesaj çok sesli ve 

öğrenen tarafından yapılandırıldıktan sonra üst biliĢsel talep gerektiren sorularla 

üst biliĢsel akıl yürütmelere geçiĢ yapmak mümkündür.  

Ek olarak, öğretmenin sorularının oldukça az bir kısmı öğrenenler tarafında 

bir biliĢsel talep oluĢturabilme açısından “hatırlama” (% 5,44) düzeyinde 

kalmıĢtır. Bu gözlem, öğretmenin çocukları daha derin biliĢsel eforlar harcamaya 

yönlendirmekle ilgili sınıf içi bir söylemi geliĢtirmeye ve sürdürmeye çalıĢtığını 

gösterebilir. Öğretmenin çocuklara yönelttiği soruların oldukça az bir kısmının 

“uygulama” (% 0,31) biliĢsel talep düzeyinde olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu oran 
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öğretmenin çocuklarla etkinliklerde ele alınan doğa ya da toplum olgularını 

kavramsal, felsefi, epistemolojik ya da aksiyolojik olarak tartıĢtığını, onları 

herhangi bir uygulama ya da eksersiz yapmaya yönlendirecek sorulara sıklıkla 

sormadığını gösterebilir. Öğretmenin üst düzey biliĢsel talep gerektiren 

sorularının analiz basamağında, değerlendirmeye basamağına ve yaratma 

basamağına doğru azaldığı gözlemlenmiĢtir. Bu durumun en önemli 

sebeplerinden biri biliĢsel talebi yüksek bir soruya çocukların “çalıĢan/iĢlemsel 

bellekleri” ile cevap vermeye çalıĢması, bu tip bellek hacminin sınırlı olması, bu 

bağlamda öğretmenin çocukları fazlaca biliĢsel açıdan yüklemiĢ olduğunu 

düĢünmesi ve daha orta ya da düĢük düzeyde yer alan soruları tercih etmesi 

olabilir.  

B. Ġkinci AraĢtırma Sorusuna Ait Bulgular ve Yorumlamalar 

1. “Hatırlama” BiliĢsel Talep Düzeyinde Yer Alan Sorulardaki Zamanla 

Meydana Gelen DeğiĢim 

Bu kategoride yer alan öğretmen soruları var olan olgusal kavramsal ya da 

üstbiliĢsel bir bilginin uzun süreli bellekten çağırılması amacıyla yöneltilen 

soruları kapsamaktadır. Burada öğrenen “öğrenilmiĢ” olan bilgiyi doğrudan 

sunmaktadır. Öğrenenin bilgiyi uzun süreli bellekte saptaması beklenmektedir. 

Bilinen bilgiyi/olayı/kavramı geri getirme sürecidir. Bu kategorideki soruların 

karakteristik özelliği öğrenenlerin sorulan bilgi ya da kavramla ilgili bilgileri 

“ezberden aynen” tekrar etmesidir. Özetle bilginin algılanması, tanınması, geri 

çağrılması ya da hatırlanabilmesi süreçlerini içermektedir. Örneğin; 

Öğretmen: Çocuklar daha önce depremi hisseden kimlerdi? 

Çocuk 4: Ben. 

Öğretmen: Peki. S4 depremde neler hissettin? Neler oldu? 

Örnek diyalogda da görüldüğü üzere öğretmen daha önceden yaĢanmıĢ bir 

olayı/öğrenilmiĢ olan bir bilgiyi “hatırlamaya” yönelik bir soru sormuĢtur. 

Öğrenende buna karĢılık olarak uzun süreli bellekteki bir dizi bilgi ve yaĢantı 

arasından uygun olanı “hatırlayıp” bilgiyi geri çağırarak cevabı sunmuĢtur. Bu 

kategorideki sorular tanıma (tanımlama) ve anımsama-geri çağırma (düzenleme) 

kategorileri kullanılarak kodlanmıĢtır. Örneğin: 
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Algılama (Recognizing)-Tanıma(Identifying) 

Öğretmen: “Helikopter böceği aynı neye benziyor?” 

Örnekte öğretmen çocuğun uzun süreli belleğinde mevcut olan olgulardan 

helikopter böceği Ģemasına benzer olanı tanımasını talep etmiĢtir.  

Hatırlama (Recalling)-Geri çağırma (Retrieving) 

Öğretmen: Sabah sorduğum soruyu hatırlayan var mı? 

Öğretmen öğrenenden sabah yaĢadığı olayı hatırlayıp bellekten geri 

çağırmasını talep etmiĢtir. 

Anlatıldığı üzere “hatırlama soruları düĢük düzeyde bir biliĢsel talep 

içermektedir. Çünkü bu kategorideki sorular yanıtlanırken bilgi doğrudan 

sunulmaktadır. Bu kategorideki sorular Algılama Düzeyi sorulara karĢılık 

gelmektedir. 

 

ġekil 3. Hatırlama Düzeyi Öğretmen Sorularının BiliĢsel Taleplerin Tüm 

Uygulamalarda Dağılımı 

ġekil 3'de görüldüğü üzere hatırlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren 

sorularda logaritmik olarak çizilen eğilim çizgisi göz önünde bulundurulduğunda 

istikrarlı bir azalıĢ görülmektedir. Ġlk beĢ uygulamada artıĢ azalıĢlar 

gözlemlenmiĢken sonraki uygulamalarda daha düĢük oranlarda hatırlama 

düzeyinde biliĢsel talep gerektiren sorular sorulduğu görülmektedir. Ġlk beĢ 

uygulamada sırayla % 11,11, % 14,9, % 0, % 24,1, % 7,87 oranında yoğun olarak 

hatırlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren soru sorulmuĢtur. Öğretmen ilk beĢ 
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uygulama boyunca yoğun bir uyarılmıĢ geri çağırma seansına dahil olarak 

deĢifrelerini ve analizleri uzman eĢliğinde yapmıĢtır. Yüksek oranda hatırlama 

düzeyinde düĢük biliĢsel talep gerektiren sorular kullandığını fark edip sonraki 

uygulamalarda daha az düĢük biliĢsel talep gerektiren hatırlama düzeyi soruları 

sorduğu görülmektedir. Ġlk uygulamalarda % 10'un üzerinde hatırlama düzeyi 

sorular sorulmuĢken sonraki uygulamalarda bu oran % 1-6 arasında seyretmiĢtir. 

Bütün uygulamalar incelendiğinde hatırlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren 

soruların ağırlıklı ortalamasının % 5,44 olduğu görülmektedir. 

Çizelge 5. lo 5. Hatırlama Düzeyi Öğretmen Sorularını Uygulama Örnekleri 

Uygulama-4 Uygulama-10 

Öğretmen: Volkan neydi? 

(Hatırlama>Geri Çağırma) 

Çocuk16: Hani patlıyordu ya 

öğretmenim. 

Öğretmen: Evet baĢka sınıfta neyi 

keĢfetmiĢtik? (Hatırlama>Geri 

Çağırma) 

Çocuk2: Öğretmenim bulut neden 

olurdu onu keĢfettik. 

Öğretmen: ġöyle baĢlamıĢtık 

hatırlıyorsanız. Nasıl baĢlamıĢtık? 

(Hatırlama>Geri Çağırma) 

Çocuk13: Çaydanlıktan.  

Çocuk2: Bardaktan. 

Çocuk4: Buhardan keĢfetmiĢtik.  

Öğretmen: Buhardan keĢfettik. Buharı 

nerede gördük nereden bulduk? 

(Hatırlama>Geri Çağırma) 

Çocuk2: Çaydan.  

Öğretmen: Çayı nereden bulduk 

getirdik? (Hatırlama>Geri Çağırma) 

Çocuk5: Mutfaktan.  

Öğretmen: Mutfaktan ne getirdik? 

(Hatırlama>Geri Çağırma) 

Çocuk6: Çay getirdik. 

Öğretmen: Sonra ne oldu o çaya? 

(Hatırlama>Geri Çağırma) 

Çocuk11: Buhar oldu yukarı çıktı. 

Öğretmen: Tekrar söyler misin S11? 

(Hatırlama>Geri Çağırma) 

Öğretmen: Çocuklar bugün sizinle diĢ 

konuĢalım. Biz bugün ne partisi yaptık? 

(Hatırlama>Geri Çağırma) 

Çocuk4: DiĢ partisi yaptık. 

Öğretmen: Biz bu diĢ partisini neden 

yapmıĢtık ki? (Hatırlama>Geri 

Çağırma) 

 

Tablo 5'te görüldüğü üzere 4. uygulamada öğretmen konuya giriĢ yapmak 

için sıkça (% 24,1) hatırlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren sorular kullanırken 

10. uygulamada tek bir (0,98) hatırlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren soru 
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sorarak öğretimsel faaliyeti tamamlamıĢtır. Uygulama boyunca da daha yüksek 

biliĢsel talep gerektiren sorular sormuĢtur. Verilerden de anlaĢıldığı üzere 

öğretmen uyarılmıĢ geri çağırma seanslarına maruz kaldıkça ve kendi sınıf içi 

söylemlerinin analizini yaptıkça düĢük biliĢsel talep gerektiren hatırlama düzeyi 

soru oranını düĢürerek daha yapılandırılmıĢ üst düzey biliĢsel talep gerektiren 

sorulara geçiĢ yapmıĢtır. Öğretmenin soru sorma pratiği zamanla iyileĢmiĢ ve 

sınıfta daha derinlemesine söylem gerçekleĢtiği gözlemlenmiĢtir. Hatırlama 

düzeyindeki sorular alt düzeyde biliĢsel talep içermektedir. Genel ifade ile 

algılama düzeyi öğretmen soruları grubundadır. 

2. “Anlama” BiliĢsel Talep Düzeyinde Yer Alan Sorulardaki Zamanla Meydana 

Gelen DeğiĢim 

Anlama düzeyinde biliĢsel talepte bulunan öğretmen soruları ile öğretimsel 

mesajın, kavramın olgunun, sözlü ya da yazılı iletiĢimi içeren mesajların 

anlamının tespit edilmesi beklenir ya da bu anlam aktarılır. Yani bu kategori 

“hatırlama” düzeyinde öğrenenin sunduğu bilginin ve öner sürdüğü argümanın 

öğrenen tarafından ne derece özümsediği ile ifade edilebilir. Kısacası bilginin 

öğrenendeki anlam karĢılığı ya da bilginin kendine mal edilmesi olarak 

tanımlanabilir. Öğrenen öğrendiği bilgiyi yeni anlatım biçimine çevirir. Bunlar 

grafik çizmeyi, kendi cümleleriyle açıklamayı, örnekler vermeyi, gruplamayı, bir 

olgunun geçmiĢini ya da geleceğini tahmin etmeyi ya da olayların nedenini 

açıklamayı ya da kavramı soyutlamayı içerebilir. Uygulama verilerinden çekilmiĢ 

olan bu diyaloglarda da görüldüğü üzere “anlama” soruları ile öğrenende var olan 

bir “bilginin/olgunun/düĢüncenin” yorumlanması talep edilmektedir. Kısacası 

öğretmen bir “derinleĢtirme” sorusu sormuĢ ve karĢılığında öğrenenden özgün bir 

yorumlama alabilmiĢtir. Bu nedenle “anlama” soruları düĢük biliĢsel talep 

içermektedir. Bir baĢka deyiĢle öğrenendeki anlamı derinlemesine deĢifre etmek 

ve anlam karĢılığını ifade etmek diyebiliriz. Bu düzeydeki sorular; yorumlama 

(açıklama, anlaĢılır hale dönüĢtürme, betimleme, dönüĢtürme), örneklendirme 

(maddileĢtirme, kanıt gösterme), sınıflandırma (kategorize etme, kapsama), 

özetleme (soyutlama, genelleme), çıkarımda bulunma (sonuca varma, 

verilenlerden bilinmeyene ulaĢma, ekleme yapma, tahmin etme), karĢılaĢtırma 

(zıtlaĢtırma, haritalama, eĢleĢtirme) ve açıklama (nedenini açıklama) 

kategorilerinden oluĢmaktadır. “ Örneğin; 
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Yorumlama (Interpreting) 

-Açıklık getirme (Clarifying): Öğretmen: Yer mi sallanıyor yoksa 

gökyüzünü sallanıyor?  Deprem olunca neresi sallanır? 

Öğretmen sorusu ile öğrenin tezini açıklamasını talep etmiĢtir. 

-BaĢka sözcüklerle anlatma (Paraphrasing): Öğretmen: Yani? Peki sen 

kendi fikirlerini cümleleri dök. Sen nasıl cümlelere dökersin bize nasıl anlatırsın 

bu durumu? 

Öğretmen sorusu ile öğrenin fikrini özgün olarak ifade etmesini talep 

etmiĢtir. 

-Yeniden formüle etme (Representing): Öğretmen: Peki sence yüzer mi 

batar mı Ģimdi fikrini söyler misin? 

Öğretmen sorusu ile öğrenenin tezini yeniden yapılandırmasını talep 

etmiĢtir. 

-Örneklendirme (Exemplifying) 

-Örnekleme (Illustrating): Öğretmen: Çocuklar peki ilk önce canlılar 

doğada varsa daha sonra cansız Ģeyler üretildi ise mesela Ģuan çevremizde 

üretilen cansız Ģeyleri konuĢalım. Çevremizdeki icatlar neler mesela? 

Öğretmen sorusu ile öğrenin tezine örnekler vermesini talep etmiĢtir.  

-SomutlaĢtırma (Instantiating): Öğretmen: Ġnsanlar çok büyüyünce ne 

değiĢiyor? veya Bana bunu günlük yaptığın iĢlerle örneklendirir açıklar mısın? 

Öğretmen sorusu ile öğrenin tezini somutlaĢtırmasını talep etmiĢtir.  

Sınıflandırma (Classifying) 

-Kategorize etme (Categorizing): Öğretmen: O zaman biz çocuklar çok 

büyüyenlere yaĢlı diyebilir miyiz? 

-Özetleme (Subsuming): Öğretmen: Bütün meyveler tohumdan oluĢur 

diyebilir miyiz o zaman? 

Özetleme (Summarizing) 

-Soyutlama (Abstracting): Öğretmen: Evet çocuklar o zaman bu konuyu 

bağlayalım bir yere. 
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-GenelleĢtirme (Generalizing): Öğretmen: O zaman bütün çocukların yedi 

yaĢına girdiğinde diĢi sallanır diyebilir miyiz? 

Çıkarsama (Inferring) 

-Sonuca varma (Concluding): Öğretmen: Peki sen görmedin sen 

görmediysen bunun olamayacağı anlamına mı gelir? 

-Anlam çıkarma (Extrapolating): Öğretmen: Örümceklerden biraz bilgi mi 

almıĢız sanki? 

-Çıkarımda bulunma (Interpolating): Öğretmen: Bizde doğaya bakarak mı 

icatlar yapmıĢız? 

-Tahmin etme (Predicting): Öğretmen: Çocuklar bu yağmurlar nereden 

geliyor sizce? 

KarĢılaĢtırma (Comparing) 

-ZıtlaĢtırma (Contrasting): Öğretmen: Neden bu mandalina batar diğeri 

batmaz? 

-ÇakıĢtırma (Mapping): Öğretmen: Sınıf ile eviniz arasında farklı olan 

neler var? veya Ama biraz önce tam tersini söyledin? 

-EĢleme (Matching): Öğretmen: Çocuklar böyle olduğunuzda baĢka neye 

benziyorsunuz uçak dıĢında? Peki çocuklar bu çevremizdeki icatlara doğada 

benzeyen Ģeyler neler?  Yani bizim Ģu an mevcut kullandığımız icatlara doğada 

benzeyen neler var? 

AçıklaĢtırma (Explaining) (Açıklama Yapma) 

-Modeller yapılandırma (Constructingmodels): Öğretmen: Su olup ne 

oldu? Su olarak havada mı kaldı? 
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ġekil 4. Anlama Düzeyi Öğretmen Sorularının BiliĢsel Taleplerin Tüm 

Uygulamalarda Dağılımı 

ġekil 4'de görüldüğü üzere bütün uygulamalar boyunca en yüksek oranda 

anlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren sorular kullanılmıĢtır. Anlama düzeyi 

biliĢsel talep gerektiren sorularda logaritmik olarak çizilen eğilim çizgisi göz 

önünde bulundurulduğunda sınıf söyleminin temelini oluĢturmuĢ ve aynı 

istikrarla devam etmiĢtir. En az oran; % 36,36 ile 14. uygulamada 

gerçekleĢtirilmekle birlikte, en yüksek oran; % 86,36 ile 8. uygulamada 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ortalama olarak bütün uygulamaların % 68,33'ünü anlama 

düzeyi sorular kapsamaktadır. Anlama düzeyi soruların genel anlamda yüksek 

orana sahip olması öğrenen ve öğretmen arasına anlam birliğini sağlamak için 

temel oluĢturmaktadır. Üst biliĢsel akıl yürütmelere ulaĢmak için tartıĢılan 

olgunun/düĢüncenin öğrenendeki karĢılığı öğretmen ve sınıf tarafından birlikte 

yapılandırılmalıdır. Sınıf kültürü için olguların deĢifresi anlamlılığı ve çok sesli 

bir inĢa süreci için öğrenen iddialarını öncelikle sınıfta öğretmene ve diğer 

öğrenenlere açıklamalı ve ortak anlam üzerinden bir sonraki biliĢsel düzeye 

geçilmelidir. Verilerde de görüldüğü üzere öğretmen alt biliĢsel taleplerden üst 

biliĢsel taleplere doğru artan söylemsel hamlelerde temel zemin olarak anlama 

düzeyi biliĢsel talep gerektiren soruları sıkça kullanmıĢ ve sınıf kültürüne entegre 

etmiĢtir. 
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Çizelge 6. Anlama Düzeyi Öğretmen Sorularını Uygulama Örnekleri 

Uygulama-8 Uygulama-14 

Öğretmen: Hepimiz birbirimizden farklı mıyız 

yoksa birbirimizle aynı mıyız? 

(Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme) 

Çocuk15: Farklı.  

Öğretmen: Farklı olan nedir?  

(Anlama>Örneklendirme>Örnekleme) 

Çocuk4: Yeteneklerimiz. 

Çocuk11: YaĢlarımız. 

Çocuk8: Saçlarımız. 

Çocuk5:Ağzımız. 

Çocuk2:Maske. 

Öğretmen: Peki. Bu farklılıkları belirleyen Ģey 

nedir? (Anlama>AçıklaĢtırma) 

Çocuk4: Özelliklerimiz. 

Öğretmen: Özelliklerimizi belirleyen Ģey nedir? 

(Anlama>AçıklaĢtırma) 

Çocuk2: Fikirlerimizin farklı olması. 

Çocuk4: Beynimiz. 

Öğretmen: Beynimizde farklı olan ne ki bizim 

farklı fikirler üretmemizi sağlıyor? 

(Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme) 

Çocuk2: Beynin içinde yetenekler var. 

Öğretmen: Beynin içindeki yetenekleri bize 

biraz anlatır mısın? 

 (Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme) 

Çocuk2: Öğretmenim onu bilmiyorum. 

Öğretmen: TeĢekkürler.  Mesela S4 ağzımız 

demiĢti. Herkesin ağız Ģekli vücut Ģekli veya 

yüzümüz neden birbirinden farklı? 

(Anlama>AçıklaĢtırma) 

Çocuk2: Telefon farklı, ev farklı, okulun içi 

farklı. 

Öğretmen: Biz insan bağlamında konuĢuyoruz. 

// Bizler neden birbirimizden farklıyız? 

(Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme) 

Çocuk2: Onu bilmiyorum. 

Çocuk3: Öğretmenim herkes farklı.  

Öğretmen: Herkes aynı olsaydı mı daha güzel 

olurdu? Yoksa hepimiz birbirimizden farklı 

olduğumuz için mi daha hayat güzel? 

(Anlama>KarĢılaĢtırma>ÇakıĢtırma) 

Çocuk4: Farklı olduğumuz için hayat daha 

güzel. 

Öğretmen: Neden böyle düĢünüyorsun S4? 

(Anlama>AçıklaĢtırma) 

Çocuk10: Öğretmenim farklı olmak güzel. 

Öğretmen: Neden? 

(Anlama>Yorumlama>Açıklık Getirme) 

Çocuk10: Birbirimizle aynı olsaydık mesela 

birimiz öğretmenim deseydik sen baĢka biri 

zannederdin o yüzden. 

Öğretmen: Ben sizin seslerinizin farklı 

olmasından dolayı sizi ayırt edebiliyor ve size 

farklı cevaplar mı verebiliyorum? Bunu mu 

söylemek istedin? 

(Anlama>Yorumlama>Yeniden Formüle Etme) 

Öğretmen: Çocuklar bir sabah uyanmıĢız. 

bütün saatler yok olmuĢ. Zamanı ölçen bir Ģey 

yok. Ne olurdu? 

( Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme ) 

Çocuk7: Bütün insanlar yok olurdu.  

Öğretmen: Peki zamanı ölçemeseydik ne 

olurdu? (Anlama>Çıkarsama>Tahmin Etme) 

Çocuk2: Telefonlardan bakabilirdik.  

Çocuk10: Okula geç kalırdık. 
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Tablo 6'da görüldüğü üzere öğretmen 8. uygulamada öğrenenin akıl 

yürütme basamaklarını yapılandırmak için öğrenenlerin farklı bakıĢ açılarını ifade 

etmesine ve ortak bir anlam zemini oluĢturmaları için kendine mal ettiği bilgiyi 

sınıf içinde anlamlandırmasına anlama düzeyi biliĢsel talep gerektiren soruları art 

arda kullanarak sağlamıĢtır. 14. uygulamada öğretmen öğrenenden üst biliĢsel 

akıl yürütmeler beklediği halde ancak 2 uygulamada üst biliĢsel taleplerde 

bulunabilmiĢtir. Bunun zeminini de anlama düzeyi soruları kullanarak, bilinen 

olgu ve kavramlardan, bilinmesi/kavranması beklenen dıĢı/yeni olgu veya 

fikirlere devam etmiĢtir. Okul öncesi eğitim düzeyinde sınıf söylemi 

geliĢtirilirken üretken sınıf söylemi için anlama düzeyi öğretmen sorularının 

geniĢ yer tuttuğu görülmektedir. Burada öğretmen kontekste uygun sınıf söylemi 

geliĢtirerek sorular üretmiĢtir. Uygulama yaptığı grubun biliĢsel yük düzeyini ve 

biliĢsel plastite özelliklerini baz alarak uygulama süreçlerini kurguladığı 

görülmektedir. Anlama düzeyindeki sorular alt düzeyde biliĢsel talep 

içermektedir. Genel ifade ile algılama düzeyi öğretmen soruları grubundadır.  

3. “Uygulama” BiliĢsel Talep Düzeyinde Yer Alan Sorulardaki Zamanla 

Meydana Gelen DeğiĢim  

Uygulama düzeyi biliĢsel talep gerektiren sorular ile öğrenenlerden duruma 

uygun kullanmak koĢuluyla bilgiyi ya da iĢlemi iĢe vuruk hale getirmesi 

beklenmektedir. Bu basamakta öğrenen bilgiyi duruma uygun olarak kullanarak 

sorun çözebilmektedir. Kısacası öğrenenin soyut durumları somutlaĢtırması, 

bilgileri iĢ ve iĢlemlere dökmesi olarak formüle edilebilir. Bu nedenle 

“uygulama” soruları orta düzeyde bir biliĢsel talep gerektirmektedir. Örnek 

verecek olursak fen etkinliği esnasında verilen bilgiler ıĢığında deneyi 

gerçekleĢtirmek gösterilebilir. Uygulama düzeyinde sorular icra etme (yürütme) 

ve gerçekleĢtirme (kullanma) alt kategorilerinde kodlanmıĢtır.  

Ġcra etme (Executing)- GerçekleĢtirme (Carryingout): Öğretmen: O zaman 

sen bize Ģimdi dinozorunu getirerek bir canlandırma mı yapacaksın? 

Yürütme (Implementing) – Kullanma (Using): Öğretmen: Tasarladığın 

zaman ölçme makinesini bizim için materyaller ile oluĢturur musun? 



57 

 

ġekil 5. Uygulama Düzeyi Öğretmen Sorularının BiliĢsel Taleplerin Tüm 

Uygulamalarda Dağılımı 

ġekil 5'te görüldüğü üzere öğretmen uygulama düzeyinde söylemlerde 

nadiren bulunmuĢtur. Uygulama 2'de % 1,5, uygulama 10'da % 2,95. Ya da hiç 

bulunmamıĢtır. Bütün uygulamalar incelendiğinde uygulama düzeyi biliĢsel talep 

gerektiren soruların ağırlıklı ortalamasının % 0,31 olduğu görülmektedir. Yani 

öğrenenleri herhangi bir uygulama ya da eksersiz yapmaya yönlendirecek 

sorulara sıklıkla sormadığı görülmüĢtür. Bunu sınıf fiziksel Ģartları ve uygulama 

yapılan yaĢ grubunun özellikleri ile açıklamak mümkün iken öğretmenin sınıf 

söyleminde ele alınan olguları kavramsal, felsefi, epistemolojik ya da aksiyolojik 

olarak tartıĢtığı sonucuna ulaĢabiliriz. Uygulama düzeyindeki sorular orta 

düzeyde biliĢsel talep içermektedir. Genel ifade ile kavrama düzeyi öğretmen 

soruları grubundadır. 

4. “Analiz” BiliĢsel Talep Düzeyinde Yer Alan Sorulardaki Zamanla Meydana 

Gelen DeğiĢim  

Analiz düzeyi biliĢsel talep gerektiren öğretmen soruları; bir olguyu veya 

fikri, onu oluĢturan parçalarına ayırmak ve bu parçaların birbiri ile iliĢkisinin 

nasıl olduğunu ve parçaların bütünün yapısı ve amacı ile iliĢkisinin nasıl ve hangi 

amaçla bağlandığını saptamayı ifade etmektedir. Fikirler veya olgular birçok 

parça (alt olgu/fikir) içermektedir, Bunlar birleĢerek bütünü oluĢturur ve her bir 

parça arasında etkileĢim bulunmaktadır. Bütün hakkında bilgi sahibi olmanın yolu 

temel bileĢenlerin belirlenmesi, önemlilerden önemsizlerin ayrıĢtırılması ve 
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arasındaki iliĢkinin tespit edilmesi ile mümkündür. Özetle fikrin/olgunun 

parçalara ayrılması veya parçalar arasındaki iliĢkiyi bulma ve tanımlama olarak 

ifade edilebilir. Verilerden çekilen diyaloglarda da görüldüğü üzere “analiz” 

düzeyi öğretmen sorusuyla öğrenenden gelen cevaplarının (olgu/fikir) içerdiği 

çeliĢkiler ortaya çıkarılarak cevabın analiz edilmesi yönünde bir talepte 

bulunmuĢtur. Buna karĢılık olarak öğrenenler bir sonuca varabilmiĢtir. Bu 

nedenle “analiz” düzeyindeki sorular orta düzeyde biliĢsel talep içermektedir. 

Genel ifade ile kavrama düzeyi öğretmen soruları grubundadır. FarklılaĢtırma 

(ayırt etme, ayırt edici özellikler belirlemek, odaklama, gruplamayı belirleme), 

düzenleme-organize etme (iç tutarlılık bulgulama, entegre etme, gruplarına göre 

sınıflandırma, ayrıĢtırma, çözümleme) alt kategorilerinde kodlanmıĢtır. Örneğin;  

FarklılaĢtırma (Differentiating) 

-Ayırt etme (Discriminating): Öğretmen: Bunun konumuzla ne alakası var? 

veya Ben gidip saçımı beyaza boyatsam ben de yaĢlı olur muyum? 

AyrıĢtırma (Distinguishing): Öğretmen: Bunlar varken neden uçak 

yapmıĢız? Uçak yapmayı biz nereden görmüĢüz? Nereden aklımıza gelmiĢ? 

-Odaklama (Focusing): Öğretmen: Balon iplerine .. Ġp dedi. Hımmm. 

ArkadaĢınız balon ipi dedi.  Yani örümceğin ağındakiler iplere mi benziyor?  

-Seçme (Selecting): Öğretmen: Aa neresi benziyor kuĢa? 

Düzenleme (Organizing) 

-Tutarlılık bulma (Findingcoherence): Öğretmen: Ama bilim dünyası bize 

diyor ki dinozorların yüzyıllar önce nesli tükendi diyor. Ne düĢünüyorsun? 

-Sentezleme (Integrating): Öğretmen: Biz sınıftaki bir bardak sudan nasıl 

böyle bir çıkarım mı yaptık? 

-Ana hatları çizme (Outlining): Öğretmen: Ama siz Ģöyle Ģeyler söylediniz 

benim aklım karıĢtı. Beni aydınlatmanız lazım. Siz dediniz ki; halı iplerden 

yapılır dediniz, Örümcekler de ağlar yaparlar dediniz, sonra halıyı halıcılar yapar 

örümcekler yapmaz dediniz, sonra örümcekler yapar dediniz, sonra örümceklerin 

ipleri var biz de ona benzer iplerle bir sürü Ģey üretiyoruz dediniz. Hatta halı 

yapmamıza yardımcı olur dediniz. Örümcek ağları ile halının nasıl bir bağlantısı 

var? 
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-BirleĢtirme (Structuring): Öğretmen: Peki bir bardaktan meydana gelen 

bir olayı uçsuz bucaksız bir gökyüzüne nasıl benzettiniz? Küçücük bir Ģeyden çok 

büyük bir çıkarım yaptınız. Nasıl yaptınız bu çıkarımı? 

Dayandırma (atfetme) (Attributing)  

-Parçalama (Deconstructing): Öğretmen: Biz estetik operasyonlarla veya 

kaza geçirince yüzümüz değiĢebiliyor. Bu nasıl oluyor peki? 

 

ġekil 6. Analiz Düzeyi Öğretmen Sorularının BiliĢsel Taleplerin Tüm 

Uygulamalarda Dağılımı 

ġekil 6'da görüldüğü üzere analiz düzeyi biliĢsel talep gerektiren sorularda 

uygulamalar boyunca artıĢ ve azalıĢlar görülmekle birlikte logaritmik olarak 

çizilen eğilim çizgisi göz önünde bulundurulduğunda anlamlı bir artıĢ 

görülmektedir. En yüksek oranda analiz  düzeyinde biliĢsel talep gerektiren 

sorular uygulama 5'te , % 14,70 oranında görülürken en düĢük oranda uygulama 

2'de hiç kullanılmamıĢtır. Bütün uygulamalar incelendiğinde analiz düzeyi 

biliĢsel talep gerektiren soruların ağırlıklı ortalamasının % 8,28 olduğu 

görülmektedir. Analiz düzeyi biliĢsel talep gerektiren soruların süreç içinde artıĢı 

daha düĢük düzeyde biliĢsel talep gerektiren soruların oranını azaltırken 

öğrenenlerin üst biliĢsel akıl yürütmelerini desteklemiĢ öğretmenin üst biliĢsel 

talep gerektiren sorular sormasını sağlamıĢtır. BaĢka bir deyiĢle öğretmenin 

uygulamalar boyunca uyarılmıĢ geri çağırma seanslarına dahil olması ve veri 

setlerinin deĢifrelerini ve analizi yaparak daha üst biliĢsel soru türlerini yoğun 

olarak kullanmaya baĢlayarak öğrenende oluĢturduğu olası biliĢsel talepler artmıĢ 
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ve daha üretken sınıf söylemi oluĢturduğu söylenebilir. Görülmektedir ki 

öğretmen alt biliĢsel taleplerden üst biliĢsel taleplere doğru istikrarlı bir ilerleme 

kaydettiği görülmektedir. 

Çizelge 7. Analiz Düzeyi Öğretmen Sorularını Uygulama Örnekleri 

Uygulama – 2 Uygulama - 4 

 Öğretmen: Aaaa S11 bakın ne dedi. Sizden 

farklı bir fikri var. Tekrar söyler misin S11? 

(Analiz>FarklılaĢtırma>Odaklama) 

Öğretmen: Havaya çıkar çıkmaz su mu oldu?( 

Analiz>FarklılaĢtırma>AyrıĢtırma) 

Öğretmen: Biz sınıftaki bir bardak sudan nasıl 

böyle bir çıkarım mı yaptık? 

(Analiz>Düzenleme>Sentezleme) 

Öğretmen: Peki bir bardakta  meydana gelen bir 

olayı uçsuz bucaksız bir gökyüzüne nasıl 

benzettiniz? Küçücük bir Ģeyden çok büyük bir 

çıkarım yaptınız. Nasıl yaptınız bu çıkarımı? 

Öğretmen: Bunun konumuzla ne alakası var? 

(Analiz>FarklılaĢtırma >Ayırt Etme) 

Tablo 7'de görüldüğü üzere öğretmen, 2. uygulamada analiz düzeyi soru 

sormamıĢtır. UyarılmıĢ geri çağırma seanslarına dahil oldukça artmaya 

baĢladığını görülmüĢtür. Burada öğretmenin sunulan fikri analitik parçalara 

ayırmak ve fikirlerin parçaları arasındaki uyumu deĢifre etme konusunda zamanla 

analiz düzeyi soruları kullandığını görülmüĢtür. 

5. “Değerlendirme” BiliĢsel Talep Düzeyinde Yer Alan Sorulardaki Zamanla 

Meydana Gelen DeğiĢim  

Değerlendirme düzeyi biliĢsel talep gerektiren öğretmen soruları 

öğrenenlerden kriterlere dayalı olarak yargıda bulunmasını, eleĢtirmesini ya da iç 

tutarlılıkları/tutarsızlıkları belirlemesini ifade etmektedir. Bireyin belirli kıstas 

kullanarak olayları iddiaları tartıĢmasını içermektedir. Kısaca bu biliĢsel 

düzeydeki sorular belirli iç ve dıĢ kriterlere uygun olarak sonuç çıkarmaya 

(eleĢtirme, yargılama, tespit etme) yönlendirmektedir. Verilerden alınan 

diyaloglarda da görüleceği üzere “değerlendirme” düzeyi öğretmen soruları ile 

öğretmen öğrenenlerden “öğrenci söylemini” kritik etmelerini ve sonucunda bir 

yargıda bulunmalarını istemektedir. Bunun sonucunda ise öğrenen değerlendirip 

bir yargıda bulunmakla birlikte yeni bir söylem geliĢtirmiĢ olmaktadır. 

Dolayısıyla bu düzeydeki öğretmen soruları yüksek düzeyde bir biliĢsel talep 
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içermektedir. Genel anlamda soyutlama düzeyi öğretmen soruları grubunda yer 

almaktadır. 

Kontrol etme (Checking) 

-Koordine etme (Coordinating): Öğretmen: S4‟ün söylediği Ģu ama; 

öğretmenim yerde taĢlar var diyor taĢların birbirine sürtünmesi ile yer sallanıyor 

diyor. S7 onu destekliyor ve diyor ki öğretmenim o taĢlar yerin altında biz 

göremiyoruz diyor. Bizim bastığımız yerin daha da altında diyor. Değil mi S4 

öyle söyledin farklı bir Ģey düĢünen var mı? 

-Saptama (Detecting): Öğretmen: Ama daire Ģeklinde de yataklar var. Ben 

gördüm yuvarlak yataklar var. 

-Ġzleme (takip ederek) (Monitoring):  

-Sınama(Testing): Öğretmen: Bir arkadaĢın destek verdi ve altta olduğunu 

söyledi. Sen de öyle düĢünüyor musun? 

Kritik etme (Critiquing) 

-Yargılama (meĢrulaĢtırma) (Judging): Öğretmen: Ben yerin altında taĢ 

görmedim. Gören var mı? veya ArkadaĢınızın fikri ile ilgili ne düĢünüyorsunuz? 

 

ġekil 7. Değerlendirme Düzeyi Öğretmen Sorularının BiliĢsel Taleplerin Tüm 

Uygulamalarda Dağılımı 

ġekil 7'de görüldüğü üzere değerlendirme düzeyi biliĢsel talep gerektiren 

öğretmen soruları uygulamalar boyunca çok yüksek oranlarda kullanılmamıĢtır. 

1,2 

10,5 

1,35 1,21 

7,9 

3,8 

8,22 
9,1 

4,69 
3,92 

0 

6,25 

4,56 

9,1 

0

2

4

6

8

10

12

Değerlendirme Düzeyi 



62 

En yüksek oranda uygulama 2'de % 10,50 en düĢük oranda uygulama 1'de hiç 

görülmemiĢtir. Bütün uygulamalar incelendiğinde değerlendirme düzeyi biliĢsel 

talep gerektiren öğretmen sorularının ağırlıklı ortalaması % 5,16 olarak 

görülmektedir. Logaritmik olarak çizilen eğilim çizgisi göz önünde 

bulundurulduğunda bir artıĢ söz konusudur. Öğretmenin süreç içinde üst biliĢsel 

talepler içeren sorular sorduğu görülmektedir. 

Çizelge 8. Değerlendirme Düzeyi Öğretmen Sorularını Uygulama Örnekleri 

Uygulama - 4 Uygulama - 8 

Öğretmen: Ama daire Ģeklinde 

de yataklar var. Ben gördüm 

yuvarlar yataklar var. O nasıl 

oluyor? 

(Değerlendirme>Kontrol Etme 

>Saptama) 

 

Öğretmen: ArkadaĢınız gibi düĢünen veya farklı 

düĢünen var mı? Sizin arkadaĢınızın düĢüncesini 

değerlendirmenizi istiyorum. 

(Değerlendirme>Kritik Etme) 

Öğrenci: Ben S10'a katılıyorum. 

Öğretmen: Çocuklar ben S4‟e katılmıyorum. 

Ben insanların yeteneklerinin doğuĢtan 

geldiğine inanıyorum. Benim gibi düĢünen veya 

benden farklı düĢünen var mı? S4 benden farklı 

düĢünüyor. Ġnsanların yeteneklerini 

yönetebileceklerini söylüyor. Her ne kadar 

somut olarak açıklayamasa da. Ben ise 

yeteneklerin doğuĢtan geldiğini düĢünüyorum. 

(Değerlendirme>Kritik Etme) 

Tablo 8'de görüldüğü üzere öğretmen, öğrenenlerden belli bir fikri sunarken 

kriterlere ve standartlara ve/veya standart olmayanlara dayalı yargılarda 

bulunmaya teĢvik edici soruları ilk uygulamalarda çok az kullanırken diğer 

uygulamalarda daha sık yer vermiĢtir. Sınıf içi söylemler üretkenleĢmeye 

baĢladıkça yani öğretmen uyarılmıĢ geri çalıĢma seanslarına dahil olup öze 

yansıtma yaptıkça öğretmenliğini icra ettiği sınıfta söylemler üretken hale 

dönüĢmeye baĢlamıĢ olup sınıf kültürüne iddia edilen fikri dayanaklandırma, 

kritik etme, sorgulama, yargılama vs dahil olmuĢtur. Öğretmen bunu 

değerlendirme düzeyi soruları daha çok kullanarak desteklediği görülmüĢtür.  

6. “Yaratma” BiliĢsel Talep Düzeyinde Yer Alan Sorulardaki Zamanla 

Meydana Gelen DeğiĢim  

Yaratma düzeyinde biliĢsel talep gerektiren öğretmen soruları 

öğrenenlerden tutarlığı ve iĢlevselliği olan bir bütünü oluĢturmasını, Ģekil 

vermesini ya da özgün bir ürün ortaya koymasını ifade etmektedir. Kısacası 

zihinde daha önce var olmayan özgün bir yapı ya da örüntü elde ederek bunlardan 
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yeni bir bütün oluĢturmak için yöntem geliĢtirmek ve yeni bir ürün ortaya 

koymak olarak tanımlanabilir. Dolayısıyla bu düzeydeki sorular yüksek düzeyde 

bir biliĢsel talep içerir. Genel anlamda soyutlama düzeyi öğretmen soruları 

grubundadır. Üretme (hipotezler kurma), planlama (tasarlama), yapılandırma 

(inĢa etme) alt kategorileri kullanılarak kodlanmıĢtır.  

Üretme (Generating) 

-Hipotezler oluĢturma (Hypothesizing): Öğretmen: Çocuklar bugün 

dıĢarıda yağmurlu bir gün var ve benim aklıma Ģöyle bir soru geldi. Hiç yağmur 

yağmasaydı ne olurdu? 

Planlama (Planning) 

-Tasarlama (Designing): Öğretmen: Nasıl icat edersin zamanın nasıl ve ne 

kadar süre geçtiğini? 

OluĢturma (Producing) 

-OluĢturma (Constructing): Öğretmen: Hadi çocuklar herkes tasarladığı 

zaman ölçme cihazını oluĢtursun. Dilediğiniz malzemeleri kullanabilirsiniz.  

 

ġekil 8. Yaratma Düzeyi Öğretmen Sorularının BiliĢsel Taleplerin Tüm 

Uygulamalarda Dağılımı 

Grafikte görüldüğü üzere yaratma düzeyinde biliĢsel talep gerektiren 

öğretmen soruları ilk uygulamalarda gözlemlenmezken son iki uygulamada 

gözlemlenmiĢ hatta son uygulama olan uygulama 14'te % 31,82 oranında 

görülmüĢtür. Bütün uygulamalar incelendiğinde yaratma düzeyi biliĢsel talep 
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gerektiren öğretmen sorularının ağırlıklı ortalaması % 2,76 olarak görülmektedir. 

Bu oranın düĢük olmasına karĢın logaritmik olarak çizilen eğilim çizgisi göz 

önünde bulundurulduğunda bir artıĢ söz konusudur. Daha da önemlisi değiĢim 

ajanı olan öğretmen öğrenenlerde giderek artan biliĢsel taleplerle yaratma 

düzeyine çıkabilmiĢtir. Bu grafik bize göstermektedir ki öğretmen öğrenenlerde 

birlikte önce anlamı yapılandırmıĢ, fikir ve olguların analiz ve deĢifresini 

artırdıkça yaratma düzeyi biliĢsel taleplerde bulunabilmiĢtir. Yaratma düzeyi 

öğretmen soruları Tablo 9 üzerinde belirtilmiĢtir. 

Çizelge 9. Yaratma Düzeyi Öğretmen Sorularını Uygulama Örnekleri 

Uygulama – 13 Uygulama - 14 

Öğretmen: Çocuklar bugün dıĢarıda 

yağmurlu bir gün var ve benim aklıma 

Ģöyle bir soru geldi. Hiç yağmur 

yağmasaydı ne olurdu? 

... 

Yağmur yağar yağmazsa ağaçlarda 

meyveler büyümüyor yağmur yağarsa 

büyüyor. 

Öğretmen: Peki Yağmur hiç 

yağmayacak artık diyelim bir su 

ihtiyacımızı baĢka bir Ģekilde 

karĢılayabilir miyiz? 

 

Çocuk8: Öğretmenim saatler olmasaydı 

Ģöyle yapardık. Kendimiz çizerdik, 

duvara asardık, kendimiz 

yönlendirirdik. 

Öğretmen: Peki zamanın nasıl ve ne 

kadar süre geçtiğini nasıl ölçeceğiz? 

Çocuk8: ġöyle yani, Ģu Türk 

bayraklarını evini asacaksın üzerlerine 

rakamları yazacaksın. 

Çocuk1: Öğretmenim kendimiz icat 

edebiliriz.  

Öğretmen: Nasıl icat edersin? 

Mesela telefoncudan onun parçalarını 

alabiliriz. 

Öğretmen: Farklı parçaları bir araya 

getirerek oluĢturacağını mı 

söylüyorsun? Peki zamanın nasıl 

ilerlediğini nasıl anlayacaksın? 

... 

Öğretmen: Zamanın nasıl aktığını nasıl 

tutacaksın? Zamanın nasıl ilerlediğini 

nasıl bir mekanizma ile yaptığı çalıĢma 

aktaracaksın? 

Tablo 9'da görüldüğü üzere üst biliĢsel talepler için sınıf ortamının hazır 

olmasının ardından bir baĢka deyiĢle üretken sınıf söyleminin üretken hale 

gelmesinin yanı sıra seçilen bağlam da önem arz etmektedir. Seçilen ve 

kurgulanan konu üst düzey akıl yürütmeye uygun olmalı. Üretken ve çok sesli 

diyaloglar için öğrenenler fikirlerini yapılandırma, ifade etme yeni fikirler üretme 

noktasında pratiklere sahip olmalı. Bunun da ancak düĢük biliĢsel talepli 

sorulardan baĢlayarak yüksek biliĢsel talepleri sorulara doğru kendi akıĢı içinde 

gerçekleĢtiği yapılan çalıĢmada sunulan verilerde açıkça görülmektedir.  
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VI. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Yüksek kaliteli öğretim, çok yönlü ve karmaĢık bir giriĢimdir. Öğretmen 

uzmanlığı üzerine yapılan araĢtırmalar, yetenekli öğretmenlerin performanslarının 

altında yatan öğretim uzmanlığının temel bir bileĢeni olarak öğrenci öğrenmesini 

teĢvik etmek için karmaĢık sınıf etkileĢimlerini koordine etme ve o anda karar 

verme konusunda öğretmenlerin esnekliğini vurgulamaktadır (Ingersoll et al., 

2018). Sınıf içi etkileĢimler, spontane sınıf olaylarından etkilenme eğiliminde 

olduklarından ve hızlı ve öngörülemez bir Ģekilde geliĢebileceklerinden, önceden 

doğru bir Ģekilde tahmin edilemez ve bunlarla ilgili herhangi bir senaryo 

yazılamaz (Pekarek Doehler, 2018). Bu nedenle, öğretmenlerin öğrencilerin 

öğrenmesini en iyi Ģekilde teĢvik etmek için öğrencilerin fikirlerini anında 

tanıması, anlamlandırması ve yanıt vermesi gerekir (Candela, 2020). Öğrenciler 

ya da çocuklar öğrenme ve etkinlik alanlarına Ģeylerin nasıl çalıĢtığına dair çok 

çeĢitli fikirlerle geldikleri için öğretimde öğretmenlerin öğrenci fikirlerine dikkat 

etmesi çok önemlidir (Soysal, 2019a). Öğretim uzmanlığının yerleĢik ve dinamik 

yönlerini anlamak, öğrencilerin fikirlerine daha duyarlı olan ve tüm öğrencilerin 

öğrenmelerini ve baĢarılarını destekleyen (Soysal, 2018) öğretmenlerin varlığında 

tartıĢılabilir bir konudur veya olgudur (Soysal, 2019b).  

Öğretim uzmanlığının dinamik ve durumsal yönlerini ortaya çıkarmaya 

çalıĢan çalıĢmalar, kendi öğretim sürecine atıf yapma ya da kendini araĢtırma 

olgusunu çeĢitli terimlerle nitelemiĢlerdir:  uyarlanabilir uzmanlık (Hatano ve 

Inagaki, 1986), uyarlanabilir öğretim (Parsons et al., 2018), kritik olaylar (Tripp, 

1993), kritik anlar (Myhill ve Warren, 2005), etkileĢimli biliĢler (Meijer et al., 

2002), etkileĢimli kararlar (Shavelson ve Stern, 1981), doğaçlama (Sawyer, 

2004), yansıtma yapma (Schön, 1983), öğretilebilir anlar yaratma (Woods ve 

Jeffrey, 1996). Bu çalıĢmada ise tüm yukarıda listelenen durumların öz-çalıĢma 

kapsamında nasıl somutlaĢtırılabileceği örneklendirilmiĢtir.  

Bir okul öncesi öğretmeninin sınıf içi pratiklerinin analizinin yapıldığı bu 

çalıĢmada okul öncesi öğretmenin kullanacağı mevcut program önem arz 
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etmektedir (Mueller ve File, 2018). Bir baĢka deyiĢle sınıf içi pratikler için temel 

oluĢturmaktadır. Okul öncesi eğitimde kullanılan MEB 2013 programının yapısı 

gereği esnek ve eklektik olması okul öncesi öğretmenine bir sorumluluk 

yüklemekte ve öğretmenin "sınıfa göre" bir planlama programlama yapmasını 

gerektirmektedir (Sedova et al., 2019). ÇalıĢma bağlamında değerlendirildiğinde 

öğretmenin sınıfta söylemlerini kavramsal ve olgusal çerçevede "okul öncesi 

çocuklara/sınıfa göre" yapılandırarak sınıfta icra edilen öğretiminde kullanılan 

sorular, akıĢ içinde kendi harmonisini oluĢturması beklenmektedir. Bu 

sorumluluk ve sınıf içi pratiklerin değiĢimi bu çalıĢmanın temel amaçlarındandır. 

ÇalıĢmanın bulguları incelendiğinde katılımcı öğretmenin sorularının biliĢsel 

talep düzeylerindeki değiĢim ve dalgalanmalar “sınıfa göre” kavramını 

desteklemektedir. 

Öğretmen programı çok iyi bilmeli, yapılandırmalı ve "kendinin" ve 

"sınıfın" değiĢimine esnekliğine açık olmalı ve gerekli durumlarda eklemeler 

yapabilmelidir (Candela, 2020). ÇalıĢma boyunca okul öncesi öğretmeni 

programa uygun planlama yaparak süreci yapılandırmaya çalıĢmıĢtır. Sınıf içi 

uygulamalarda seçtiği kavramlar ve konular okul öncesi düzeyde her sınıfta pratik 

edilebilir konulardan oluĢmaktadır. Konular ve bağlam aynı olmasına karĢın 

sorular nihayetinde soruların içerdiği olası biliĢsel talepler değiĢtikçe biliĢsel 

süreçler ve öğrenmeler değiĢmiĢtir. Bu süreçte hem "kendinde" hem de sınıf 

kültüründe değiĢimler görülmüĢtür. Bu bağlamda öğretmen bir "değiĢim ajanı" 

olarak sınıf içi pratiklerini devam ettirmiĢtir (Van der Heijden et al., 2018). 

Öğretmenin süreci iĢletirken ele aldığı "kavram"lar ve kullandığı yöntemlere 

hakimiyeti değiĢimi etkilediği bulgularda görülmektedir (Chen, 2019). Öğretmen 

bir kavramı ele alırken derinlemesine analiz sürecini çocuklarla iĢletebilmesi için 

kavramları derinlemesine bilmeli ve kavram öğretimde uygun yöntembilimi iĢe 

koĢarak sorular aracılığı ile olası biliĢsel talepleri oluĢturabilmelidir (Soysal, 

2020). Öğretmenin kavram bilgisinin veya kullandığı yöntemin eksikliği olası 

biliĢsel taleplerde yüksek biliĢsel talep gerektiren soruların sürece dahil o lmasını 

engellemektedir (Ni et al., 2018). Öğretmen kavramsal, yöntembilimsel konularda 

her zaman değiĢime ve geliĢime devam eden "pratisyen eğitimci" olarak süreci 

icra etmeye çalıĢmaktadır.  
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ÇalıĢma bağlamında uyarılmıĢ geri çağırma seanslarının temel amacı 

öğretmenin sınıf içi pratikleri iĢlettiği süreçlerde kümülatif bir destek ve dönüĢüm 

dizaynı sağlayarak bu değiĢiminin kontrolünü kademeli olarak öğretmene 

vermektir (Sheppard ve Ellis, 2018). Bu Vygotsky'nin yakınsak geliĢim alanı 

kavramı çerçevesinde değerlendirilebilir (Smagorinsky, 2018). Uzman öğretmene 

kendi öğretimsel sürecinin deĢifresini ve analizlerini nasıl yapacağı konusunda 

rehberlik ederek kademeli olarak uzaklaĢmıĢtır. Zamanla öğretmen kendi 

öğretimsel süreçlerinin analisti olmuĢtur (Cai et al., 2018). Bundan sonraki her bir 

deĢifre ve analiz öğretmenin değiĢimini devam ettiren bir dizayn olmuĢtur. 

Öğretmen öze yansıtma yapmaya baĢladığında dıĢarıdan otoriter bir öğretmen 

eğitimine duyulan ihtiyaç minimum düzeye inmeye baĢlaması beklenmektedir. 

AraĢtırmacı otoriter öğretmen eğitimlerine ek olarak öğretmenin kendi eğitim 

öğretim sürecinin yordayıcısı olması gerekliliğini savunmaktadır. Öğretmen öze 

yansıtma yaptıkça söylemlerinde yer alan sorular aracılığı ile oluĢan olası biliĢsel 

taleplerin nicel ve nitel yoğunluklarında değiĢimler gözlenmiĢtir. Bulgularda da 

görüldüğü üzere giderek üst biliĢsel süreçleri iĢletecek talep düzeyindeki sorular 

son uygulamalarda görülmüĢtür. Bunu birkaç neden ile yorumlamak mümkündür. 

Sınıfta soruĢturma ve biliĢsel ürün ortaya koyma kültürünün yerleĢmeye 

baĢlaması, öğretmenin söylem analisti olarak daha yetkin hale gelmeye 

baĢlaması, öğretmenin üst biliĢsel talep oluĢturmak için konu, kavram, ön hazırlık 

gibi değiĢkenleri öngörebilirliğinin artması vb. değiĢkenler gözlemlenmiĢtir. 

Uygulama boyunca yoğun olarak anlama düzeyi sorular kullanılmıĢtır. Okul 

öncesi bağlamında hitap edilen grubun genel yaĢ geliĢim özellikleri ve özelinde 

içinde bulundukları sosyo-kültürel yapı okulöncesi çocukları ile söylemin 

temelini; öğretimsel mesajlardan anlam çıkarma, yorumlama, örnekleme, 

sınıflama, özetleme, çıkarsama, karĢılaĢtırma, açıklaĢtırma bir baĢka deyiĢle 

bildiğini nerden bildiğini ifade ederek kendince tekrar ifade etmesi, örneklemesi 

oluĢturduğu görülmektedir. Bu temel biliĢsel süreçler iĢe koĢuldukça öğretmen 

üst biliĢsel süreçleri iĢletecek soruları sürece dahil edebilmiĢtir.  

Ek olarak birçok uygulamada baĢlangıç hatırlama düzeyi veya anlama 

düzeyi sorularla baĢlamıĢtır. Bunu çalıĢma bağlamında yer alan biliĢsel yük 

teorisi ile açıklamak mümkündür. Uygulamalar boyunca sınıf içi pratiklerde 

kullanılan soruların düzeyleri Ģematize edildiğinde her uygulama için karĢımıza 
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farklı bir Ģema çıkacaktır. Genel ve yüzeysel olarak baĢlangıç noktaları benzerlik 

gösterme eğiliminde olması beklenmektedir. AraĢtırmacı, öğretmen eğitimi 

bağlamını incelediğinde birçok farklı öğrenme yöntem ve tekniğiyle karĢılaĢmıĢ 

ve bu eğitim ve öğrenmelere tabi olmuĢtur. Yaptığı araĢtırmada kullandığı dizayn 

ve süreci icra ederken kullandığı sorular ve edindiği öğretimsel lensi bütün 

öğretim yöntem tekniklerine yerleĢtirebileceğini görmüĢtür. AraĢtırmacı her 

yöntem tekniğin bir dizayna ihtiyaç duyduğunu ve bunun ancak öğretmenin kendi 

yordayıcısı olma sorumluluğunu alarak sağlanacağına inanmaktadır. 

Bir okul öğretmenin sınıf içi pratiklerde soru sorma faaliyetlerinin uyarılmıĢ 

geri çağırma seansları ile nasıl ve  ne derece değiĢtiğini araĢtırmak amacı ile okul 

öncesi öğretmeninin sınıf içi söylemleri özelinde soruları derinlemesine 

incelenmiĢtir. Öğretmen sorularının olası biliĢsel talepleri analiz edilmiĢ ve 

öğretmen süreci iĢletirken uyarılmıĢ geri çağırma seanslarına tabi olarak kendi 

sürecinin analisti olma yolculuğundaki değiĢimine mercek tutulmaya çalıĢılmıĢtır. 

Öğretmenin uygulamalar boyunca kullandığı sorularının olası biliĢsel taleplerinin 

derinlemesine analizleri ve değiĢimleri bulgular kısmında ortaya koyulmuĢtur.  

Bulgular incelendiğinde literatürde de görüldüğü üzere değiĢen düzeylerde 

biliĢsel talepler oluĢturan öğretmen soruları türevleri öğretmen tarafından 

kullanılmıĢtır (Chin, 2006; 2007; Soysal, 2019). Öğretmen soruları farklılaĢtıkça 

çocuklarda oluĢması beklenen olası biliĢsel talepler farklılaĢmaktadır. Bir baĢka 

deyiĢle her sorunun içine gömülü farklı düzeylerde biliĢsel talepler 

bulunmaktadır. Toplam 14 uygulama boyunca öğretmen 841 söylemde 

bulunmuĢtur. Bunların 840 tanesi (% 89) direkt soru, 101 tanesi (% 11) 

destekleyici konuĢmadır. Destekleyici konuĢma analizlerde kodlama dıĢı olarak 

kabul edilmiĢtir. Destekleyici konuĢmalar soru anlamı taĢımayıp; yönlendirme, 

sınıf yönetimini sağlama ve diğer geri dönütleri kapsamaktadır.  

Alan yazına bakıldığında Massey et al., (2008) 48-60 ay aralığında 

öğretmen sorularını incelemiĢ ve çalıĢmasında öğretmen soruların “% 44,8‟nin” 

sınıf yönetimiyle ilgili olduğunu belirlemiĢlerdir. Uygulamalar boyunca konuĢma 

yoğunlukları arasında ciddi farklılıklar bulunmamaktadır. Her uygulamada benzer 

konuĢma yoğunluğu oluĢmuĢtur. Direkt sorular GüncellenmiĢ Bloom 

taksonomisine göre her bir düzey için ayrı ayrı analiz tabloları oluĢturulmuĢtur. 

Öğretmenin her düzeyde soruyu belli bir örüntü veya ritim ile kullanmadığı 
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görülmüĢtür. Bir baĢka deyiĢle öğretmen öğrenenlerden aldığı cevaplara binaen 

yeni sorular üreterek kendi harmonisini oluĢturmuĢtur. Bu durum karĢımıza 

heterojen bir söylem tablosu çıkartmaktadır. Tüm sonuçlar incelendiğinde 

öğretmenin anlama düzeyi soruları yoğunlukla kullandığı görülmüĢtür. Bir baĢka 

deyiĢle diğer düzeydeki sorulara göre ciddi bir farkla anlama düzeyi sorular tercih 

edilmiĢtir. Anlama düzeyi sorular sınıf içi pratiklerde uygulama boyunca; baĢında 

ortasında sonunda görülmektedir. Öğretmen anlama düzeyi sorular ile 

öğrenenlerden cevaplarını açıklamasını, derinleĢtirmesini ve daha açık ifade 

etmesini talep etmiĢtir.  

Öğrenenler bu sorulara açıklamalarla, karĢılaĢtırmalarla, gruplamalarla ve 

örneklerle cevap vermiĢtir. Sonuçlar alan yazında çalıĢmalarla paralellik 

göstermektedir. Benzer bir bakıĢ açısı sunan çalıĢmada Blatchford ve Mani 

(2008) erken çocukluk döneminde öğretmen sorularını incelediğinde öğretmen 

sorularının “% 94,5”inin bilgi düzeyinde olduğunu tespit etmiĢtir. ÇalıĢma 

boyunca hatırlama ve anlama düzeyi soruların yoğunlukla kullanılması 

öğretmenin öğrenenlerden düĢük biliĢsel düzeyde talepte bulunduğunu benzer 

sorular kullandığını göstermiĢtir. 1989'da Cotton tarafından yapılan çalıĢmada 

öğretmen sorularının % 60‟ının düĢük biliĢsel seviyede, % 20‟sinin yüksek 

biliĢsel seviyede ve % 20‟sinin de prosedürle ilgili (yöntemsel) sorular olduğunu 

ortaya koyulmuĢtur. Bu çalıĢma da benzer bağlamdaki çalıĢmalarla benzerlik 

göstermekle birlikte boylamsal olarak incelendiğinde etkili öğrenme 

gerçekleĢmesi, sınıf kültürü oluĢturulması ve öğretmenin geliĢmesi için öğretmen 

sorularının biliĢsel taleplerinin düĢükten yükseğe doğru artan bir seyir izlemesi 

beklenmektedir. ÇalıĢmanın dizaynı bu amaçla uyarılmıĢ geri çağırma seansları 

eĢliğinde devam etmiĢtir. Öğretmen uygulamalarla eĢ zamanlı uyarılmıĢ geri 

çağırma seanslarına dahil olarak değiĢimin hem nesnesi hem öznesi olmaya 

çalıĢmıĢtır. Bulgular incelendiğinde net bir Ģekilde düĢük biliĢsel talep içeren 

hatırlama düzeyi sorular azalma görülmüĢ son üç uygulamada hiç hatırlama 

düzeyi soru kullanılmamıĢtır.  

Anlama düzeyi sorular bütün uygulamalar boyunca benzer düzeyde 

kullanılmakla birlikte son üç uygulamada azaldığı görülmektedir. Grubun geliĢim 

özellikleri ve hazır bulunuĢlukları göz önüne alındığında anlama düzeyi soruların 

temel oluĢturduğu görülmektedir. Uygulama düzeyi sorular çalıĢmalar boyunca 
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yalnızca iki uygulamada kullanılmıĢtır. Bunun sebebi sınıfın uygulama yapmak 

için uygun olmaması ve yaĢ grubunun uygulama için hazır bulunuĢluğunun 

yeterli düzeyde olmaması gösterilebilir. Analiz düzeyi ve değerlendirme düzeyi 

sorular uygulamalar boyunca artıĢ eğilimi göstermiĢtir. Öğretmenin uyarılmıĢ geri 

çağırma seanslarına dahil olması ile üst biliĢsel talep gerektiren soruların arttığı 

görülmüĢtür. Yaratma düzeyi sorular son iki uygulamada kullanılmıĢtır. Özellikle 

son uygulamada % 31,84 oranındadır. Bu durum gerek sınıfın gerek öğretmenin 

değiĢimini ifade ederken özellikli olarak seçilen konunun bir baĢka deyiĢle 

çalıĢılan bağlamının üst biliĢsel talep gerektiren sorular oluĢturmada etkili 

olduğunu göstermektedir. Öğretmen uyarılmıĢ geri çağırma seansları ile kendi 

öğretimsel süreçlerinin analisti bir baĢka değiĢle yordayıcısı olduğunda sınıf içi 

pratikleri planlama, süreci iĢletme ve sonucunda daha üst biliĢsel sorular sorma 

eğilimde olduğu görülmektedir. 

Öğretmenler genellikle sorularının içine gömülmüĢ olan biliĢsel düzeyin 

farkında değildirler (Olivera, 2010). Bu çalıĢma ile öğretmenin art alanda iĢleyen 

sistemin farkında olması amaçlanmakla birlikte bu sorumluluk öğretmene, 

öğretmenin süreci iĢleterek sınıfta kültürü oluĢturması ile öğrenenlerle 

paylaĢılarak tüm eğitim öğretim paydaĢlarına verilmektedir. ÇalıĢmada da ifade 

edilmeye çalıĢıldığı üzere öğretmen soruları ile öğrenenlerin sarf ettiği biliĢsel 

efor sonunda oluĢturduğu biliĢsel talepler arasında karmaĢık ve anlamlı bir iliĢki 

vardır. Öğretmen sorduğu soruların farkına vardıkça değiĢimi baĢlatacaktır. 

Burada dikkati çekmeye çalıĢtığımız nokta öğretmenin değiĢimin kendisi 

olmasıdır. Öğretmen soruları ve analizi üzerine alan yazında birçok çalıĢmaya 

rastlanmıĢtır. Bu çalıĢma ile öğretmenin değiĢimi/dönüĢümü ve sorularının 

değiĢimi/dönüĢümü bir baĢka değiĢle öğrenende oluĢması beklenen biliĢsel 

taleplerin değiĢimi dönüĢümü mercek altına alınmaya çalıĢılmıĢtır. Öğretmenlerin 

kendi sorularının hatta sözel olmayan hamlelerin analizini yapabilmenin önemli 

olduğu varsayılarak, öğretmen eğitimlerine ve öğretmen lisans ve lisansüstü 

eğitim-öğretim programlarına dahil edilmesi önerilebilir. Öğretmene bu değiĢimin 

öznesi olma dizaynı öğretildiğinde eğitim-öğretimde kullanacağı her teknik, 

yöntem ve felsefeyi yordayarak kendi mesleki uygulamalarında daha iĢe vuruk 

kullanabileceği öngörülmektedir. 
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