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Bu araĢtırmada sınıf öğretmeni adaylarının çözünme ve erime konusundaki 

mesleki bilgilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Nicel ve nitel verileri toplamak 

amacıyla çalıĢmada karma yöntem kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada, sınıf öğretmeni 

adaylarının bilimin doğasına iliĢkin görüĢleri, pedagojik alan bilgi seviyeleri ve 

teknolojik pedagojik alan bilgisi seviyeleri araĢtırıldı. Ayrıca pedagojik alan bilgisinin 

dört bileĢeni arasındaki korelasyon ile sınıf içi uygulamalar ile pedagojik alan bilgisi ve 

teknolojik alan bilgisi arasındaki korelasyon belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini 

Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesindeki 49 sınıf öğretmeni adayı oluĢturmuĢtur. Sınıf 

öğretmeni adaylarının pedagojik alan bilgisi ve teknolojik alan bilgilerini belirlemek 

amacıyla bilimin doğası görüĢ anketi (toplam 24 madde ve 6 alt faktör) ve içerik sunum 

formu, çözünme ve erime ile ilgili video ve yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar kullanıldı. 

ÇalıĢamadan elde edilen verileri değerlendirmek amacıyla SPSS 16.0 istatistik paket 

programı kullanıldı. Yüzde (%), frekans (f) ve Pearson korelasyon analizleri yapılmıĢtır.  

Bu çalıĢmanın sonuçları sınıf öğretmeni adaylarının çözünme ve erime 

konusunda yeterli pedagojik alan bilgisine ve teknolojik alan bilgisine sahip 

olmadıklarını göstermiĢtir. Genel olarak, konu program bilgisi, strateji ve yöntem 

bilgisi, öğrenme güçlüğü bilgisi ve değerlendirme bilgisi seviyelerinin düĢük olduğu 
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bulunmuĢtur. Aynı zamanda bu çalıĢma sınıf öğretmeni adaylarının bilimin doğası 

hakkında farklı görüĢlere sahip olduklarını da göstermiĢtir.  

 

Anahtar Kelimeler: Bilimin Doğası, Çözünme ve Erime, Ġçerik Sunum Formu, 

Mesleki Yeterlik, Sınıf Öğretmeni Adayı, Pedagojik Alan Bilgisi, Teknolojik Pedagojik 

Alan Bilgisi 
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In this study, it was aimed to determine the classroom teacher 

nominates‟professinoal knowledges about solution and melting. The mixed methods are 

used to collect the qualitative and quantitative data in the study. In this study, views on 

nature of science, pedagogical content knowledge and technological knowledge levels 

of classroom teacher nominates are investigated. In addition, it was determined the 

correlation among four components of pedagogical content knowledge and between 

classroom practice and pedagogical content knowledge and technological pedagogical 

knowledge. The sample of study contain 49 classroom teacher nominates in Firat 

University, Faculty of Education. The views on nature of science survey (consist of 6 

sub factor total 24 items) and Content Representation, videos about solution and melting 

and semi-structured interviews are used to determined the pedagogical content 

knowledge and technological pedagogical content knowledge levels of classroom 

teacher nominates. SPSS 16.00 statistical programme was used to evaluate the data 

obtained from present study. Percent (%), frequence (f) and Pearson correlation 

analyzsis were used.  

Present results showed that classroom teachers don‟t have enough pedagogical 

content knowledge and technological pedagogical content knowledge about solution 
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and melting. It was found that subject programme knowledge strategy and method 

knowledge, learning difficulty knowledge, assessment knowledge levels are generally 

are low.  Also, present results determined that of classroom teacher nominates have 

different views onnature of science.  

 

Keywords: Classroom Teacher Nominate, Content Representation, Nature of 

Science, Solution and Melting, Pedagogical Content Knowledge, Professinoal 

Competence, Technological Pedagogical Content Knowlege 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

I. GĠRĠġ 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Özellikle son 20 yılda bilim ve teknolojide meydana gelen hızlı değiĢimler 

sonucunda bilginin boyutları artmakta ve çağın gereksinimleri değiĢmektedir. Bu bilgi 

çağının yansıması olan bilgi toplumunda eğitimin değeri ve boyutları da farklılık 

kazanmaktadır (Özden, 2002, s.15).  Bu sürecin temel öğelerinden olan öğretmenlerden 

de bilim toplumunun oluĢturduğu yeniliklere hazır olup, gerektiğinde bunları bir adım 

öteye götürebilecek duyarlılığa sahip olmaları beklenmektedir (Alkan, 2000, s.2). 

Yakın zamana kadar geleneksel anlayıĢların, hâkim olduğu ve kuralları baĢkaları 

tarafından belirlenmiĢ kesin çizgileri olan bir meslek olarak görülen öğretmenlik 

mesleğinin 21.yüzyılda meydana gelen toplumsal değiĢimlerin sonucu olarak niteliği ve 

yeterlikleri de farklı bir hal almıĢtır (Darling Hammond ve Berry, 1988, s.7; Spring, 

1997, s.9).Günümüz eğitim sisteminde artık rehber rolünü üstlenen öğretmenler, 

öğrenme ortamlarını iyi yönetmeli ve desteklemeli, sınıf içerisinde etkileĢimin ileri 

düzeyde olmasını sağlayacak uygulamalara yer vermelidirler (Güven, 2004, s.12). 

Eğitim sisteminde yeterliklerinin bilincinde olan eğitimcilerin varlığı çok önemlidir. Bu 

eğitimcilerin varlığı daha meslek hayatına adım atmamıĢ olan öğretmen adaylarının 

uygulama yapmalarına fırsat tanıyacak olan öğretmen yetiĢtirme programlarıyla 

doğrudan ilgilidir (Gökçe ve Demirhan, 2005, s.34).  

Öğretmen adayının sahip olması gereken özellikler genel konularla ilgili kültürel 

bilgisinin olması,kendini alanında geliĢtirerek mesleki yeterliğine katkıda 

bulunabilmesi, öğrenme sürecinde pedagojik değiĢimlerin farkına varıp bu değiĢimlerle 

ilgili pedagojik bilgiye sahip olması ve bunu daha da geliĢtirmenin yollarını araması 

Ģeklinde özetlenebilir (Özbek, 2007, s.53).Bu özellikleri karĢılayan kavramın Shulman 

tarafından (1986, 1987) literatüre sunulan Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) olduğunu 

görmekteyiz. PAB; öğretim sürecinin merkezinde öğretmeni bulundurarak alanını daha 

etkili uygulayabilmesine yardımcı olmayı sağlayan konu alan bilgisi ve pedagojik 
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bilginin harmanlanmasından oluĢan bir kavramdır (Shulman,1986,  1987; UĢak, 2005, s. 

14). 

PAB kavramına göre öğrenmenin anlamlı olması için öğrencilerin ön 

öğrenmelerini belirlemesi ve dersin akıĢını düzenlerken ve sunarken de bunları göz 

önüne alarak hareket etmesi gerekmektedir (Terzi ve Tezci, 2007, s.27).Ayrıca 

kavramları ifade ederken kullanılan dil onların anlaĢılmasını kolaylaĢtıracak Ģekilde 

düzenlenmeli zaman zaman benzetmelerden, canlandırmalardan yararlanılmalıdır 

(Shulman, 1986 a, b, 1987, s.32). 

Her ne kadar PAB kavramı nitelikli öğretmenin özelliklerini belirlemiĢ olsa da 

yaĢadığımız yüzyılda teknolojinin oldukça hızlı ilerlemesi ve günlük hayatımızda 

oldukça fazla yer iĢgal etmesinden dolayı teknoloji eğitim alanında da varlığını güçlü 

bir Ģekilde hissettirmektedir (Pierson, 1999; Niess, 2005, s.76). Teknolojinin sınıf içi 

uygulamalara entegre edilmesiyle yaklaĢık son on yıldır PAB kavramı Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) haline dönüĢmüĢtür (Koehler ve Mishra, 2005; Mishra 

ve Koehler, 2006, s.13).  PAB ve TBAP öğrenme-öğretme sürecinde yeni etkinliklerin 

uygulanmasına fırsat tanımıĢ, öğretmenlere ve öğretmen adaylarına farklı imkânların 

kapısını açmıĢtır. Bu yüzden öğretmen adaylarının pedagojik, teknolojik alan bilgilerini 

geliĢtirecek etkinliklerin olabileceği uygulama derslerinin olması gerekliliği ortaya 

çıkmaktadır (Segall, 2004, s.43). 

Bu açıdan Eğitim fakültelerindeki öğretmen yetiĢtirme programları kendini 

yenilerken tek bir bakıĢ açısına bağlı kalmadan, değiĢimleri de içeren modelleri esas 

almalıdırlar (Heritage, 2007,s.24). AB ülkeleri ve ABD gibi geliĢmiĢ ülkeler bu bakıĢ 

açısıyla PAB ve TPAB kavramlarını özellikle matematik ve fen bilimleri dersleri baĢta 

olmak üzere eğitim sistemi içinde oldukça etkin biçimde kullanmaktadırlar (Abell, 

2008; Koehler ve Mishra, 2008, s.35).  

 Günlük yaĢamla iç içe olan derslerden biri olan Fen Bilimlerinin öğretiminin 

istenildiği hedeflere ulaĢmasında eğitim programlarına hakim, pedagojik farkındalığa 

sahip, uygulamalarını teknolojiyle entegre edebilen, mesleki donanıma sahip 

öğretmenler ve öğretmen adaylarının olması gerekmektedir. Fen eğitimiyle ilgili son 

yıllarda yapılan araĢtırmalara bakıldığında da PAB ve TPAB kavramı çerçevesinde 

yukarıda belirtilen öğretmen niteliklerinin belirlenmesi ve geliĢtirilmesiyle ilgili 

oldukça fazla çalıĢmanın yer aldığı görülmektedir. Ülkemizdeki araĢtırmalar 
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incelendiğinde de fen bilgisi ve matematik öğretmen ve öğretmen adaylarının 

nitelikleriyle ilgili çalıĢmaların belirli bir seviye geldiği görülmektedir (Karacaoğlu, 

2008, s.46).  Ancak Sınıf Öğretmenliği açısından fen bilimleri dersi de dâhil olmak 

üzere günümüzdeki PAB ve TPAB perspektifinden öğretmen niteliklerinin 

belirlenmesine yönelik çalıĢmaların oldukça sınırlı olduğu görülmektedir. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

Öğrencilerin kendilerine temel teĢkil eden ve ilerideki yaĢamlarını ve 

mesleklerini belirlemede büyük önemi olan ilkokul yıllarını verimli bir Ģekilde 

yaĢayabilmeleri ve derslere yönelik olumlu tutumlar geliĢtirmeleri için sınıf 

öğretmenlerinin ve sınıf öğretmeni adaylarının üzerlerine düĢen görev ve 

sorumluluklarının farkında olmaları gerekmektedir. Sınıf öğretmenleri bireyleri hayata 

hazırlayan ilk öğretmenlerdir. Onların günlük yaĢam beceriyle donanımlı hale 

gelmesine öncülük edecek olan eğiticilerdir. Hayatı yakalamak için bilimi ve teknolojiyi 

de iyi bir Ģekilde kavrayıp, takip edebilmek gerekir. Doğal olarak bu eğitimi verecek 

olan öğretmenlerin belirli yeterliklere sahip olmaları beklenmektedir. Öğretmenlerin bu 

yeterliklere sahip olabilmeleri de bu lisans dönemindeki eğitimleriyle paralellik 

göstermektedir.  Bu sebeplerden dolayı araĢtırmanın amacını, Sınıf Öğretmenliği ABD. 

IV. sınıflarında öğrenim gören öğretmen adaylarının 4. sınıf “Çözünme ve Erime” 

konusu kapsamında teknolojik pedagojik alan bilgisi seviyelerini ve sınıf içi 

uygulamalarını belirlemek oluĢturmaktadır. Fen öğretiminde bir fen alanı konusu 

belirlenerek, bu konu çerçevesinde öğretmen adaylarının sahip oldukları alan bilgilerini, 

pedagojik bilgilerini, teknolojik bilgilerini, bilime olan bakıĢ açılarını, çevreyi algılama 

biçimlerini ve öğretmenlik mesleğine karĢı olan tutumlarını açığa çıkarmak 

hedeflenmiĢtir. 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 

Günlük yaĢantımızla ve hızlı değiĢen teknolojiyle iç içe olan Fen bilimleri 

dersinin doğru yürütülebilmesi için öğretmen adaylarının mesleğe baĢlamadan önce bu 

bilince sahip olmaları beklenmektedir.  
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Literatürler incelendiğinde özellikle Fen ve teknoloji, BiliĢim teknolojileri ve 

Matematik öğretmenleri ve öğretmen adayları üzerinde TPAB kapsamında çeĢitli 

çalıĢmalar ve projeler olmasına karĢın sınıf öğretmeni ve öğretmen adaylarının TPAB 

bilgilerini ve sınıf içi uygulamalarını kapsayan çalıĢmalar çok daha yenidir ve 

çalıĢmalar sınırlı sayıdadır. Bu çalıĢmayla Sınıf Öğretmeni adaylarının fen ve teknoloji 

dersi kapsamında TPAB bilgi seviyelerinin ve sınıf içi uygulamalarının belirlenmesi 

çalıĢmalarına katkıda bulunulmuĢ olacaktır. Öğretmen adaylarına uygulanan bilimin 

doğası anketiyle adayların bilime karĢı bilgi seviyeleri belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada sınıf 

öğretmeni adaylarının sınıf içi uygulamalarının yer alması, onları değerlendirmede 

oldukça uygun dönütler almamıza olanak sağlamıĢtır. Aynı kiĢilerin teorik ve pratik 

uygulamalarını karĢılaĢtırmak o kiĢilerin neyi ne kadar doğru algıladığını ve ne ölçüde 

içselleĢtirdiğini görmemize fırsat sağlamıĢtır. AraĢtırmada kullanılan Ġçerik sunum 

formu uygulaması çalıĢmalarda henüz çok yararlanılan bir yapı olmadığından 

araĢtırmaya farklı bir boyut kazandırılmak istenmiĢtir. Ayrıca bireysel yarı 

yapılandırılmıĢ mülakatlardan elde edilen veriler derinlemesine bilgi sunma olanağı 

sağlamıĢtır. ÇalıĢmada özellikle teknolojinin varlığı büyük yer tutmaktadır. Öğretmen 

adaylarının fen bilimleri dersinde herhangi bir konuda sahip oldukları teknolojik 

pedagojik alan bilgisinin ölçülmesi, bize öğretmen adayının sadece o konuyla ilgili 

bilgisi hakkında fikir vermez. Aynı zamanda o kiĢinin öğretmenlik mesleğine karĢı 

duruĢunu anlamamızı sağlayarak öğrencileri ne ölçüde hayata hazırlayacak donanıma 

sahip olduklarını da gösteren önemli bilgiler de verir. Bu yüzden çalıĢmanın sonuçları 

sınıf öğretmeni adaylarının fen bilimleri dersine karĢı olan tutumlarını açığa çıkarmada 

ve farklı boyutlardaki yeterliklerinin anlaĢılmasında önemli bir yere sahip olacaktır. 

 

1.4. AraĢtırma Soruları/Alt AraĢtırma Soruları 

 

1- Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki bilimin doğasıyla ilgili 

sahip oldukları bilgi seviyeleri nelerdir? 

2- Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki teknolojik pedagojik 

alan bilgi seviyeleri nedir? 

a) Sınıf öğretmeni adaylarının Fen ve Teknoloji dersi kapsamındaki genel 

program bilgi seviyeleri nedir?  
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b) Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusu kapsamındaki konu 

alanı program bilgi seviyeleri nedir?  

c) Sınıf öğretmeni adaylarının ilkokul öğrencilerinin erime ve çözünme 

konusundaki öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgi seviyeleri nedir? 

d) Sınıf öğretmeni adaylarının Fen ve Teknoloji dersi kapsamındaki genel 

öğretim strateji ve yöntem bilgi seviyeleri nedir?  

e) Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki öğretim strateji 

ve yöntem bilgi seviyeleri nedir?  

f) Sınıf öğretmeni adaylarının Fen ve Teknoloji dersi kapsamındaki genel 

değerlendirme bilgi seviyeleri nedir? 

g) Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki değerlendirme 

bilgi seviyeleri nedir?  

h)  Sınıf öğretmeni adaylarının ortam (zaman-çevre) bilgisine iliĢkin bilgi 

seviyeleri nedir? 

3- Sınıf öğretmeni adaylarının pedagojik bilgisini oluĢturan dört bileĢen(program 

bilgisi, öğrenme güçlükleri, öğretim strateji ve yöntem, değerlendirme) arasında ne 

tür iliĢkiler vardır? 

4- Sınıf öğretmeni adaylarının teknolojik bilgileriyle pedagojik ve alan bilgileri 

arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

5- Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusunda sınıf içi video 

uygulamaları nasıldır? 

6- Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusunun öğretimindeki sınıf içi 

uygulamaları ile TPAB ve PAB seviyeleri nasıldır? 

1.5. Sınırlılıklar 

 

1) ÇalıĢma öğretmen adaylarının Ġçerik sunum formuna, bilimin doğası anketine ve 

mülakatlara verdikleri cevaplarla birlikte sınıf içi uygulamalarıyla sınırlıdır.  

2) ÇalıĢma, evreni temsil etmesi için seçilen öğretmen adaylarından (Fırat Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği ABD. I. Öğretim) oluĢan örneklem ile sınırlıdır. 
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1.6. Sayıltılar 

 

1) ÇalıĢmadan elde edilen bilgiler, örnekleme dâhil edilen sınıf öğretmeni adaylarının 

görüĢlerini tam olarak yansıtmaktadır.  

2) Veri toplama araçları araĢtırma amacıyla elde edilecek bilgiler için yeterlidir. 

 

 

 

 

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

II.KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

 

2.1. 2004/2005 Fen ve Teknoloji Dersi Programı ve 2013 Fen Bilimleri Dersi 

Programı 

 

 Öğretmen yetiĢtirme programlarının sınıf öğretmenliği lisans programı 

incelendiğinde derslerin üç esas gruba ayrıldığı görülmektedir. Bunlar; öğretmenlik 

meslek bilgisi, genel kültür, alan ve bu alanın öğretimi ile ilgili olan derslerdir (YÖK, 

2007, s.5). 

 Öğretmen adaylarının aldıkları alan dersleri (temel matematik, fizik, kimya, 

biyoloji vs.) ile bu derslerin öğretimini içeren (fen ve teknoloji öğretimi, matematik 

öğretimi gibi) derslerin önemli bir yer tuttuğunu görmekteyiz.  

Fen ve teknoloji dersi programınınvizyonu incelendiğinde,bireylerin fen okur-

yazarı olarak geliĢmelerine imkân sağlamak, problem çözebilme yeteneğiyle karar 

verebilme becerilerini geliĢtirmek, bilimi ve bilimin doğasını anlayacak yeterliliğe sahip 

olmak, fen ve teknoloji toplum ve çevre arasındaki iliĢkiyi geliĢtirmek gibi beceriler 

kazandırmak olduğu görülmektedir (MEB, 2005, s.34). 

 

Tablo 1.Öğrenme Alanları 

 

 

 

 

 

2005 programında üniteler ilk 4 öğrenme alanı üzerine inĢa edilmiĢtir. FTTÇ, 

BSB, TD gibi öğrenme alanlarının ise bütün ünitelerde kazandırılması planlanmıĢtır. 

Üniteler organize edilirken bazı hareket bilgi ve kavram sunum düzeni noktaları göze 

çarpmaktadır. Bunlar: Az bilgi özdür, Fen ve Teknoloji Okuryazarlığı, Öğrenme 

ÖĞRENME ALANLARI 

Canlılar ve Hayat 

Madde ve DeğiĢim 

Fiziksel Olaylar 

Dünya ve Evren 

 

                     Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre ĠliĢkisi   

                     Bilimsel Süreç ve Becerileri 

                     Tutum ve Değerler 
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Sürecine YaklaĢım, Ölçme – Değerlendirme, GeliĢim Düzeyi ve Bireysel Farklılıklar, 

Diğer Derslerle ve Ara Disiplinlerle Uyum gibi noktalardır. 

 Yeni bir vizyon oluĢturularak hazırlanmıĢ 2013 yılında programında FTTÇ, BSB 

ve TD gibi kazanımların yeniden revize edildiği ve daha sık kullanıldığı görülmektedir. 

2013 yılında revize edilen fen bilimleri dersi programında öncelikle dersin adı 

değiĢtirilerek fen bilimleri halini almıĢ ve bu ders ilkokullarda 3.sınıflarda okutulmaya 

baĢlanmıĢtır. Vizyon olarak; bireylerin programda fen okur-yazarı olarak yetiĢtirilmeleri 

üzerinde durulmuĢtur. Programda öğrencilerin fen bilimleriyle ilgili temel bilgilere ve 

çevresini keĢfedebilecek bilimsel süreç becerilerine sahip olmaları beklenmektedir. 

Problem çözme becerisinin yanında kendisini sorumlu hissederek hareket etmeleri 

amaçlanmıĢtır. Bilginini iĢlenmesinde toplumun değer yargılarının önemi vurgulanmıĢ. 

Teknolojik ve çevresel değiĢimlere fen ve doğa ıĢığında bakabilmelerine olanak 

sağlayacak etkinliklere önem verilmesinin gerekliliği belirtilmiĢtir. Kariyer bilincinin 

öneminin anlaĢılması gerektiği belirtilmiĢtir (MEB,2013). 

 

Tablo 2.Öğrenme Alanları 

 

 2013 programında öğrenme alanlarında birtakım değiĢiklikler meydana 

gelmiĢtir. 4 temel öğrenme alanı ve bu alanların içinde birbiriyle bağlantılı alt alanlar 

oluĢturulmuĢtur. Farklı olarak, Sosyo-bilimsel konular baĢlığında toplumu ilgilendiren 

Bilgi Öğrenme Alanı Beceri Öğrenme 

Alanı 

DuyuĢ Öğrenme Alanı FTTÇ Öğrenme 

Alanı 

ALT ALANLAR 

a.Canlılar ve Hayat       

b.Madde ve DeğiĢim            

c.Fiziksel Olaylar                                                                     

d.Dünya ve Evren                                                                   

a.Bilimsel Süreç 

Becerileri 

b.YaĢam Becerileri      

-Analitik DüĢünme 

-Karar Verme 

-Yaratıcı DüĢünme 

-GiriĢimcilik 

-ĠletiĢim 

-Takım ÇalıĢması                   

a.Tutum 

b.Motivasyon     

c.Değer 

d.Sorumluluk       

a.Sosyo-bilimsel 

konular  

b.Bilimin Doğası 

c.Bilim ve 

Teknoloji ĠliĢkisi 

d.Bilimin toplumsal 

katkısı 

e.Sürdürülebilir 

Kalkınma 

f.Fen ve Kariyer 

Bilinci                                                                                                             
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bir konuda ortaya konmuĢ biliĢsel geliĢmelerin varlığından söz edilmektedir. Yine 

sürdürülebilir kalkınma bilinci kavramıyla, doğal kaynakların tasarruflu kullanılarak 

gelecek nesillerin ihtiyaçlarının karĢılanmasına fırsat tanımayı, bireysel, toplumsal ve 

ekonomik faydaları öğretmeyi amaçlanmaktadır. Ayrıca, bilimsel bilginin toplumsal 

geliĢme ve toplumsal sorunların çözümüne olan katkısının öğretilmesi amaçlanmıĢtır. 

Fen ve kariyer bilinciyle, fen alanındaki mesleklerin bilincinde olarak bu mesleklerin 

seçimine iliĢkin bilinç geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. Özellikle FTTÇ öğrenme alanındaki 

bu değiĢik alt alanlarla fen ve teknolojiye yeni bir nitelik kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır 

Son iki öğretim programının özelliklerine bakıldığında hedeflerin, öğretilecek 

konuların, kazanımların, öğrenme alanlarının toplumsal ihtiyaçlara paralel bir Ģekilde 

değiĢtiği gözlemlenebilir (Dindar ve Yangın, 2007, s.32). 

  

2.2. Öğretmen Yeterlikleri 

 

 Öğretmenler, tek bir alanı öğretmeye çalıĢmaktan ziyade öğrencilerin bütün 

geliĢim alanlarına hitap etmeleri gerekmektedir (Türer, 2009, s.65). YaĢadığımız bilgi 

çağında öğrencilerin hayat adına amaçladıkları Ģeyler de hızlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 

Dolayısıyla onları hızlı değiĢen dünyaya hazırlamakta öğretmenlere büyük 

sorumluluklar düĢmektedir (Özer, 2008, s.26).  Öğretmenler artık, hayatın her alanında 

özel mesleki bilgilere ve becerilere sahip olmalıdırlar (ġiĢman ve Acat, 2003, s.98).  

Öğretmen yeterliklerine bakıldığı zaman ilk olarak 1739 sayılı Milli Eğitim 

Temel Kanunu‟nun 45.maddesinde “Öğretmen adaylarında genel kültür, özel alan 

eğitimi ve pedagojik formasyon bakımından aranacak nitelikler Milli Eğitim 

Bakanlığınca tespit olunur.” ifadesi yer almaktadır. (MEB, 2002). MEB Öğretmen 

YetiĢtirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü tarafından 2006 yılında hazırlanan bir proje 

olan „Temel Eğitime Destek Projesi‟nde adlı proje kapsamında, YÖK BaĢkanlığı ve 

MEB‟den görüĢ alınarak yeterlikler 6 ana yeterlik, 31 alt yeterlik ve 233 performans 

göstergesinden oluĢturulmuĢtur. 

Yeterlik Alanları ve Alt Yeterlikler 

A- Kişisel ve Mesleki Değerler-Mesleki Gelişim 

A1- Öğrencilere Değer Verme, Anlama ve Saygı Gösterme 

A2- Öğrencilerin Öğrenebileceğine ve Başaracağına İnanma 
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A3- Ulusal ve Evrensel Değerlere Önem Verme 

A4- Öz Değerlendirme Yapma 

A5- Kişisel Gelişimi Sağlama 

A6- Mesleki Gelişmeleri İzleme ve Katkı Sağlama 

A7- Okulun İyileştirilmesine ve Geliştirilmesine Katkı Sağlama 

A8- Mesleki Yasaları İzleme, Görev ve Sorumlulukları Yerine Getirme 

B- Öğrenciyi Tanıma 

B1- Gelişim Özelliklerini  

B2- İlgi ve İhtiyaçları Dikkate Alma 

B3- Öğrenciye Değer Verme 

B4- Öğrenciye Rehberlik Etmek 

C- Öğrenme ve Öğretme Süreci 

C1- Dersi Planlama 

C2- Materyal Hazırlama 

C3- Öğrenme Ortamlarını Düzenleme 

C4- Ders Dışı Etkinlikleri  

C5- Bireysel Farklılıkları Dikkate Alarak Öğretimi Çeşitlendirme 

C6- Zaman Yönetimi 

C7- Davranış Yönetimi 

D- Öğrenmeyi, Gelişimi İzleme ve Değerlendirme 

D1- Ölçme ve Değerlendirme Yöntem ve Tekniklerini Belirleme 

D2- Değişik Ölçme Tekniklerini Kullanarak Öğrencinin Öğrenmelerini Ölçme 

D3- Verileri Analiz Ederek Yorumlama, Geri Bildirim Sağlama 

D4- Sonuçlara Göre Öğretme-Öğrenme Sürecini Gözden Geçirme 

E- Okul-Aile ve Toplum İlişkileri 

E1- Çevreyi Tanıma 
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E2- Çevre Olanaklarından Yararlanma 

E3- Okulu Kültür Merkezi Durumuna Getirme 

E4- Aileyi Tanıma ve Ailelerle İlişkilerde Tarafsızlık 

E5- Aile Katılımı ve İşbirliği Sağlama 

F- Program ve İçerik Bilgisi 

F1- Türk Milli Eğitimin Amaç ve İlkeleri 

F2- Özel Alan Öğretim Programı Bilgisi ve Uygulama Becerisi 

F3- Özel Alan öğretim Programını İzleme, Değerlendirme ve Geliştirme 

 

2.3. Pedagojik Bilgi 

 

 Eğitim programları, program hedeflerinin geliĢtirilmesinin, eğitim sürecinde 

kullanılan araç-gereçlerin, öğrenme-öğretme etkinliklerinin, bireylerin toplumsal 

ihtiyaçlarının ve değerlerinin temelinde pedagoji bulunmaktadır (Alkan, 1987, s.97). 

Öğretmenlerin eğitim sürecinde, sürecin etkililiği için kullandıkları bilgiler olarak 

tanımlanabilen pedagojik bilgi (PB), eğitim ortamında kullanılan yöntem-teknikleri, 

uygulanan etkinlikleri, yapılacak ölçme-değerlendirme faaliyetlerini içeren bilgidir 

(Shulman, 1986-1987). Bu bilgi öğretmene süreç içerisinde yol gösterici niteliktedir 

(Koehler ve Mishra, 2005, s.102). PB, öğretmenin öğretim sürecinde öğrenciye ne 

vereceği ile ilgilenmektense bunu öğrenciye nasıl aktaracağı konusundaki bilgileridir. 

Öğretmenin ders sürecini yönlendirmedeki planlamaları, onları değerlendirmedeki 

süreçler bu bilginin alanına girmektedir (Cavin, 2007, s.87). PB, öğretmenin bilgiye 

nasıl ulaĢacağını ve ulaĢtığı bilgiyi nasıl yapılandıracağını açıklayan bilgi olduğu için 

Pedagojik bilgiyehâkim olan bir öğretmen sınıf ortamında kullanılacak etkili yöntem ve 

tekniklere, ölçme araçlarına hâkim olabilmekte ve böylece eğitimin verimliliğini 

artırmaktadır (Koehler ve Mishra, 2008, s.37). 

 

2.4. Alan Bilgisi 

 

 Alan bilgisi (AB) her bir disiplinin sahip olduğu içerik, konu alanı ve öğretilecek 

bilgilerden oluĢmaktadır (Baytekin, 2001,s.87). Her ders kendi içinde bazı kavramlar 
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etrafında geliĢmektedir, kendine göre farklı kavramalara, terimlere sahiptir (Koehler ve 

Mishra, 2008, s.43).  Kendi alanının bilgilerini özümsemiĢ, alansal terimleri iyi bilen, 

bunları bilimsel düĢünme becerileriyle bütünleĢtirmiĢ, doğru içeriği sunabilen nitelikli 

elemanların olması gerektiği sistemin sürekliliği için gerekmektedir (BaĢtürk ve 

Dönmez, 2011, s.56). 

 Öğretmenin sunmaya çalıĢtığı alanı her ne ise, buna tam anlamıyla hâkim olması 

ve alanının gerektirdiği bilgi ve beceri düzeyine sahip olarak bunları aktarırken nelere 

dikkat etmesi gerektiğinin bilincinde olması gerekmektedir (Hesapçıoğlu, 1998; 

Büyükkaragöz ve Çivi, 1999; Özden, 2000; Baytekin, 2001). BaĢtürk ve Dönmez (2011, 

s.76)‟e göre öğretmenlerin sahip olması gereken bilgi temellerinden olan AB, o alanla 

ilgili olan kavramların ne kadar geçerli olduğunun, doğru olduğunun tespit edilmesinde 

tercih edilen yolların ve yöntemlerin bilgisidir. 

 

2.5. Pedagojik Alan Bilgisi 

 

 Pedagojik alan bilgisi (PAB) öğretmenin kendi alan bilgisine nasıl ulaĢacağını, 

nasıl yorumlayacağını içeren bilgidir (Boz, 2004, s.65). PAB, Pedagoji bilgi ile alan 

bilgisinin bütünleĢtiği bilgidir (BaĢtürk, Dönmez, 2011, s.78). Öğrencilerin ulaĢılan ya 

da var olan bilgiyi yorumlayabilmelerine yardımcı olmaktadır (Staley, 2004, s.110).  

          Bir öğretmenin yeterli alan bilgisine sahip olması, bunu etkili Ģekilde 

aktarabileceği anlamını taĢımamaktadır. Esas nokta, hem alan bilgisi hem de pedagojik 

bilgi açısından gerekli donanıma sahip olabilmektir (Kahan, Cooper ve Bethea, 2003, 

s.27). 

 Pedagojik bilgiyle alan bilgisinin harmanlanması sunucunda her ikisini de 

bünyesinde barındıran PAB kavramından bahseden Shulman (1986, 1987), 

öğretmenlerin bu bilgilere sahip olması gerektiğini vurgulayarak, özellikle konu alan 

bilgisi, müfredat bilgisi ve pedagojik bilgi temelinde donanımlı olmaları gerektiğini 

belirtmiĢtir. 

AraĢtırmasının sonucunda da Pedagojik Alan Bilgisini 7 farklı gruba bölmüĢtür; 

1- Alan Bilgisi, 

2- Pedagojik Bilgi, 

3- Müfredat Bilgisi, 
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4- Öğrenenlerle Ġlgi Bilgisi,  

5- Genel Öğretim Bilgisi, 

6- Felsefi Temellerle Ġlgili Bilgisi, 

7- Pedagajik Alan Bilgisi 

 Shulman‟ın (1986, 1987) ortaya çıkardığı PAB kavramı farklı kiĢilerin de 

araĢtırma alanlarına girmiĢtir. Shulman‟ın (1986, 1987)  oluĢturduğu bu modelden yola 

çıkarak farklı bileĢenlerden oluĢan farklı modeller oluĢturulmuĢtur. Örneğin, 

dönüĢümcü model olarak adlandırılan modelde pedagojik bilgi, alan bilgisi, pedagojik 

alan bilgisi gibi alanlardan faydalanılarak bir nevi onların dönüĢtürülmesi sonucu 

oluĢturulan yeni bilgilerin varlığından söz edilebilir (Grossman, 1990; Cochra, DeRuiter 

ve King, 1993; Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999; Kind, 2009, s.97). BirleĢtirici 

model olarak adlandırılan bir diğer modelde ise pedagojik bilginin, alan bilgisinin, 

pedagojik alan bilgisinin, konu alan bilgisinin harmanlanması sonucu oluĢturulmuĢ 

birleĢtirilmiĢ bilgiler mevcuttur. Gess-Newsome (1999) ise iki modeli de içeren bir 

model ileri sürmüĢtür. 

 

2.6. Teknolojik Bilgi 

 

 Teknolojik bilgi (TB) bilimsel uygulamaların sonucunda elde edilen veriler 

ıĢığında teknolojiyi daha iyi anlayabilme çabasıdır (Goetsch, 1984, s.192). Ġnsanlığa 

sunulan, toplumsal geliĢimin en önemli etkenlerinden olan teknoloji ve onun ürünü olan 

teknolojik bilgi kavramı değiĢen dünyayı algılamak için oldukça önemli kavramlardır 

(Yiğit, Yıldırım ve Özden, 2000, s.76). Teknolojik bilgi geliĢimini sürdürürken bilimin 

sunduğu bilgilerden etkilenmektedir (Ünal, 1995; Habermas, 2001, s.73). Teknolojik 

bilgi kaynağı olarak eskiden kalem, kitap, tahta vb. gibi araçlardan yararlanılırken artık; 

televizyon, bilgisayar, videolar, bilgi ve iletiĢim teknolojileri vb. gibi araçlar bilginin 

elde edilmesinde önemli kaynaklar olarak görülmektedir (Koehler ve Mishra, 2008, 

s.44). 
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2.7. Teknolojik Alan Bilgisi 

 

 Günümüz eğitim standartları teknolojik ve bilimsel ilerlemelerin ıĢığı altında 

yükselmektedir. Bu yükseliĢte teknolojinin doğru kullanılması ve ondan etkili bir 

Ģekilde yararlanılması için öğretmenlere büyük sorumluluklar düĢmektedir ġiĢman ve 

Acat, 2003, s.98). Mesleki ve alan bilgisiyle donanımlı olan öğretmenler bu becerilerini 

teknolojiyle de entegre etmelidirler.  

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB), eğitim ortamlarında Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri 

(BĠT) ile alan bilgisini özdeĢleĢtirmektir (Passey, 1999; Bucci, Copenhaver ve 

Kennewell, 2001; Lehman ve O‟Brien, 2003; Melle ve diğerleri, 2003; Roblyer, 2003). 

Sadece alan bilgisi etkili bir sunumu sağlamayabilir, bununla birlikte teknolojiyi de iĢe 

dâhil ederek bilgiyi daha etkili kullanabilen kiĢi eğitimde doğru yaklaĢımı yakalayabilir. 

Öğretmenlerin sahip oldukları alan bilgilerinin yanında bunları teknoloji yardımıyla 

daha farklı Ģekilde sunmaları öğrencinin de bilgiyi doğru Ģekilde yapılandırmasına 

olanak sağlayabilir (Koehler ve Mishra, 2008, s.44).  

Öğretmenlerinetkili bir öğretim gerçekleĢtirebilmeleri için kendi alanlarındaki 

teknolojileri iyi belirleyip bunları yerinde kullanabilme yeterliğine sahip olmaları 

gerekmektedir. Dersin iĢleyiĢine, konu alanına, kazanımın içeriğine ve süresine göre 

farklı teknolojik uygulamalardan nasıl yararlanılacağını bilmelidirler (Somekh, 2001; 

Guskey, 2002; Bucci ve diğerleri, 2003; Loveless, 2003, s.36).Öğretmenin kendi 

alanıyla ilgili sahip olduğu teknoloji yeterliği bu konuda oldukça önem arz etmektedir 

(ĠĢman, 2002; Niess, 2005; Bozkurt, Bindak ve Demir, 2010, s.65). 

 

2.8. Teknolojik Pedagojik Bilgisi 

 

Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB), eğitim öğretimin uygulandığı yerlerde 

bulunan teknolojilerin neler olduğu ve bunların nasıl kullanılacağı hakkında yardımcı 

olabilecek nitelikteki bilgilerdir (Kennewell, 2001, s.45; Roblyer, 2003, s.98). Eğitim 

ortamlarında kullanılacak olan teknolojilerin hangi bileĢenlerden meydana geldiğinin ve 

bunları amacına uygun kullanabilmenin yolunu gösteren bilgiler olanTPB, uygun 

pedagojik yöntemler çerçevesinde teknolojik bilginin kullanılmasıdır (Koehler, Mishra 

ve Yahya, 2007, s.76; Koehler ve Mishra, 2008, s.46). 
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2.9. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

 

 Öğretmen yeterliklerine bakıldığında genel kültür, alan ve pedagojik bilgiye 

sahip olmak dıĢında bunları teknolojiyle bütünleĢtiren yeni kavramlardan bahsedildiği 

görülmektedir (Yurdakul, 2011; s.398).  (Teknolojik bilgi, teknolojik pedagojik bilgi, 

teknolojik alan bilgisi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi gibi). 

TPAB, bilgisinin alanı, teknoloji ve öğretimle bütünleĢmesi sonucu ortaya çıkan 

bir Ģeklidir (Mishra ve Koehler, 2006; Koehler ve Mishra, 2008, s.48). TPAB‟ın ortaya 

çıkıĢında PAB bir çerçeve niteliği taĢımaktadır ve (PB), (AB) ve (PAB) nin 

etkileĢiminden oluĢan bir bütün olarak düĢünülebilmektedir (Segall, 2004, s.150). 

TPAB, pedagojik bilgiyle donatılmıĢ ders etkinlikleri çerçevesinde yapılan 

uygulamalara rehber olabilecek yeterlikler Ģeklinde özetlenebilir (Cox ve Graham, 

2009, s.70). 

 

2.10. Bilimin Doğası 

 

 Bilgi çağında toplumsal değiĢimler hızlı olamaya devam ettikçe bilimin ve 

bilimsel bilginin yapısı hızla değiĢmektedir (MEB, 2009).  Bireylerin bilimsel bilgiyi 

doğru Ģekilde kullanabilmeleri, bilimin sonucunda ortaya çıkanlarla dünyayı doğru 

Ģekilde algılayabilmeleri gibi yeterlikleri bilimsel okuryazarlık kavramının sonucunda 

oluĢmaktadır (Bybee, 1997, s.52). Bilimin doğası, bilimsel okuryazarlığın, önemli bir 

boyutudur (Roberts, 2007, s. 90). Bilimin doğası hakkında değiĢen düĢünceler bilgiye 

ulaĢma yollarının değiĢmesinden kaynaklanmakta ve bilim sosyal ve kültürel etkiler 

ıĢığında değiĢmektedir (Latour ve Woolgar, 1986; Brown ve diğerleri 1989, s.96). 

Bireyler bu değiĢimler doğrultusunda bilgiyi yapılandırma becerisini kazanma fırsatı 

bulabilmektedirler (Driver ve diğerleri,2000, s.43). Bilimin doğası bilimin varlığını ele 

alıp onu birçok yönden incelemekte, bilimin ne olduğu, nasıl incelenmesi gerektiğini, 

bilimsel araĢtırmalara nasıl yön verileceğini ve bilimin elde edilmesinde toplumu nasıl 

yönlendirileceğini açıklamaktadır (Ryan ve Aikenhead, 1992, s.178). Bilim ile 

felsefenin, psikolojinin, tarihin, sosyolojinin bütünleĢmesini sağlamaktadır (McComas, 

Clough ve Almazroa, 2000, s.90).Bu alanlarda ne kadar ilerleme görülürse bilim de 

kendini o ölçüde yenileyebilir. Eğitim vasıtasıyla bilim, teknoloji ve öğrenci 
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etkileĢiminin anlamlı Ģekilde bütünleĢmesi sağlanarak bilgiyi yapılandırmayı bilen bilim 

okuryazarı bireyler yetiĢtirilmesine katkı sağlanabilir (Karakuyu ve Tüysüz, 2011; 

Güven, 2014; Tatar, 2014, s.78). Özellikle fen öğretiminde direkt bilimin doğasını 

öğretmek çok etkili olmayabilir bu yüzden de öğrencilerin bilim, bilimin doğası, 

bilimsel araĢtırmalar hakkındaki düĢüncelerini geliĢtirmeye odaklanmalıdır (Duschl ve 

Wright, 1989;Brickhouse, 1990; Lederman, 1999, s.74). Eğer, öğretmenler yeterli bilgi 

birikimine sahip değillerse öğrencilere bunları kazandırmak güçleĢebilmektedir 

(Lederman, 2007, s.79). 

 

2.11. Çözünme ve Erime Konularının Fen Bilimlerindeki Yeri 

 

 Fen eğitiminde istenen amaçlara ulaĢabilmek için kazanımların kavram 

yanılgılarından arındırılıp doğru bir Ģekilde sunulması gerekmektedir (Özmen ve  

Demircioğlu, 2006, s.51). Kavram yanılgısı ya da kısmi kavrama, kavramların gerçek 

anlamlarının dıĢında, baĢka Ģekillerde kullanılmasıdır ki kiĢi kavram yanılgısının 

farkına varmadıkça bu yanılgı kökleĢmektedir (Nakhleh, 1992,s.105). Zihinsel düĢünme 

becerileri ile kavrama yanılgıları arasında paralellik bulunmaktadır. . Demircioğlu, H. 

ve Demircioğlu G. (2005)‟e göre kavram yanılgılarının önemli sebeplerinden biri 

ezberci sistemin varlığıdır. Bireyin yaĢadığı çevreyle gelen ön bilgilerin eksikliği, 

öğretmen yetersizliği, dikkat eksikliği, günlük yaĢamdaki günlük kullanımlar, biliĢsel 

anlamda bilgilerin oluĢturduğu dengesizlik durumu ve kavramları yanlıĢ 

kategorileĢtirme gibi farklı sebepler de kavram yanılgılarını oluĢturabilir (Chi ve 

Roscoe, 2002, s.65). 

 Fen Bilimleri dersinde sıkça karĢılaĢılan kavram yanılgılarından birisi de madde 

ve değiĢim konu alanındaki erime ve çözünme kavramlarının birbirinin yerine 

kullanılmasıdır. Erime, bir maddenin ısı alarak hal değiĢtirmesidir. Çözünme ise bir 

maddenin baĢka bir madde içerisinde gözle görülemeyecek kadar küçük parçacıklara 

ayrılması, homojen dağılmasıdır (Bayram, Sökmen ve Savcı, 1997, s.112). Revize 

edilen 2013 programındaki ilkokul 4. sınıf ders kitaplarında yer alan kazanımlara 

bakıldığında öğretmenlerden erime ve çözünme arasındaki farklılıklara değinilmesi 

istenmektedir (MEB 2013). Çünkü bu iki kavram sıklıkla birbirinin yerine 

kullanılabilen yanılgılar oluĢturmaktadır (Özmen ve  Demircioğlu, 2006; Çalık, Ayas, 
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ve Ünal, 2006; Karaer, 2007, s.90; Akgün ve Aydın, 2009, s.41). Programda her 

maddenin suda çözünemeyeceği vurgulanmıĢtır (MEB, 2005, 2013). Literatürler 

incelendiğinde öğrencilerin her maddenin suda çözünebileceğini sandıkları, suyun 

içinde görünmeyen maddelerin de kayboldukları yanılgısına düĢtükleri belirtilmektedir 

(Çalık, Ayas ve Ünal, 2006, s.73). DeğiĢen son iki program incelendiğinde her iki 

programında birbirini destekler nitelikte olduğu görülmektedir. 

 

2.12. Ġçerik Sunum Formu (CoRe; Content Representation) 

 

PAB kavramının eğitim literatürlerine girmesi öğretmenlerin onu tam olarak 

kavrayıp,  kullanabildikleri anlamına gelmemektedir (Kahan, Cooper ve Bethea, 

2003,s.46). Öğretmenler, bu bilgileri, en uygun Ģekilde nasıl kullanacaklarını 

bilememektedirler  (Türker ve Tüzün, 2007, s.110). Öğretmenlerin Pedagojik alan 

bilgilerinin teoride kalmaması ve pratikte uygulanmasına yardımcı olacak nitelikteki 

araĢtırmalara ihtiyaç duyulmaktadır (Abell, 2007, s.86).Ġçerik sunum formu bu 

ihtiyaçlara cevap verme niteliğinde olup Loughran, Berry and Mulhall (2002), 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ġçerik Sunum Formu ile amaçlanan Ģey, öğretmenlerin sınıf 

içi uygulamalarının ve uzmanlık alan bilgilerinin daha rahat anlaĢılmasına olanak 

sağlamaktır (Chordnork ve Yuenyong, 2014, s.105).Ġçerik sunum formuöğretim 

esnasında kullanılabilecek yaklaĢımların neden kullanılması gerektiği açıklamakta ve 

belirli bir gruba öğretimin nasıl uygulanabileceği konusunda yol göstermektedir 

(Loughran, Muhall, Berry, 2008, s.78).  Böylece fen derslerinde yol göstermeye çalıĢan, 

daha ileri düzeyde bir oluĢum olarak kabul edilebilinir (Hume ve Berry 2010, s.99). 

Ġçerik sunum formu satırlar ve sütunlardan oluĢan bir tablo gibi düĢünülmelidir. Bu 

tablo fen öğreticilerine boĢ bir Ģekilde verilerek onların doldurması sağlanır (Bertram ve 

Loughran, 2012, s.56). Sütunlara „Büyük Fikirler‟ yazılır. Satırlara da bu büyük fikirlere 

göre sorular yazılarak yanıt alınmaya çalıĢılır (Loughran ve diğerleri, 2001, 2004; 

Bertram ve Loughran, 2012, s.58). Satırlar öğretmenin ya da öğretmen adayının 

öğrencilerini ne kadar bildiklerini, kendilerinin pedagojik seçimlerini, kullandıkları 

aktivitelerini açığa çıkarmak için tasarlanmıĢtır (Bertram, 2014, s.90). Ġçerik sunum 

formunu kullanmadaki amaç, satır ve sütunları dolduran uygulayıcının, kendi alanıyla 

ilgili olan pedagojik bilgiyi nasıl sunduğunu ve bunu uygularken nelere baĢvurduğunu 
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anlamaya çalıĢmaktır (Chordnork ve Yuenyong, 2014, s.64). Aday öğretmenler 

açısından da içerik sunum formu meslek öncesinde PAB ve TPAB kavramını daha iyi 

kavrayıp ondan en etkili Ģekilde yararlanmak için yol gösterici nitelik taĢımaktadır 

(Loughran, Muhall, Berry, 2008 Berttam ve Loughran, 2011, s.98). 

 

2.13 Yurtiçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Çiğdem (2010) tarafından sınıf öğretmeni adaylarının mesleki yeterliklerini 

anlamaları ve onların mesleklerine karĢı olan tutumları inceleyen çalıĢmada sınıf 

öğretmenlerinin öğrenme stilleri ve öğretmenlik mesleğine karĢı tutumlarındaki farklı 

değiĢkenlerin etkisi araĢtırılmıĢtır. Sınıf öğretmeni adaylarının mesleki yeterliliklerini 

anlamada onlara yardımcı olacak diğer bir çalıĢmada Dilci (2012) tarafından 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı bu çalıĢmasında sınıf öğretmeni adaylarının kendi sınıf 

öğretmenlerini değerlendirmelerini istemiĢ ve kendi yaĢantılarından yola çıkarak 

araĢtırma sonucunda elde edilen veriler doğrultusunda kendi mesleki yeterliklerine yön 

vermelerini amaçlamıĢtır. Paker (2008) tarafından yapılan çalıĢmada ise okul deneyimi 

dersi kapsamında uygulamadan sorumlu olan öğretim elemanı ile okullardaki 

öğretmenin davranıĢları ve rolleri karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Ulu (2011) tarafından yapılan araĢtırmada fen öğretimi bazı değiĢkenler ıĢığında 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada sorgulamaya dayalı öğretimin sonuçlarının incelenmesine 

çalıĢılmıĢtır. Laboratuvar derslerinde aktivite uygulamalarının bilim yazma sürecine 

olan etkisi ve araĢtırma-sorgulama esaslı uygulamaların öğrencilerin bilimsel düĢünme 

ve araĢtırma becerilerinde meydana getirebileceği değiĢiklikler incelenmiĢtir. Sınıf 

Öğretmenliği Ana Bilim Dalında öğrenim gören 4.sınıf öğrencilerinin Ġlkokul Fen ve 

Teknoloji dersindeki Canlılar ve Hayat öğrenme alanını kapsayan ünitelerdeki kazanım 

bilgilerine ne derece sahip olduklarını belirleyen bir baĢka çalıĢma ise Matyar, 

Denizoğlu ve Özcan tarafından 2008 yılında yapılmıĢtır. 

Yılmaz (2007) tarafından yapılan bir baĢka araĢtırmada ise sınıf öğretmeni 

adaylarının öğretmenlik deneyimlerinin fen öğretimi öz yeterliklerine olan inançları 

ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğretmen adaylarının fen 

dersinde sahip olduğu yeterliklerinin eğitim ortamına da yansıyacağı belirtilmiĢtir.  

Benzer Ģekilde Avcı ise 2008 yılında yapmıĢ olduğu çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin 
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meslek öncesi süreçte fen öğretimi adına sahip oldukları öz yeterliliklerinin öğretim 

sürecine etkisini incelenmiĢtir. AraĢtırmada öğretmen adaylarının cinsiyetleri, daha 

önce hangi okulu bitirdikleri, kendilerinin yaptığı çizimler, yeterliklerine olan inançları 

gibi farklı faktörler iĢe dâhil edilmiĢtir. Özellikle çizimler dikkat çekicidir. Bunun için 

„Fen Öğretmeni Resimleme Formu‟ kullanılmıĢtır.  Amaçlanan Ģey, sınıf öğretmeni 

adaylarının Fen dersindeki öz yeterliklerine olan inancıyla öğretim sonucundaki 

beklenti düzeylerinin ölçülmesidir (Avcı, 2008).Berkant ve Ekici (2007) tarafından 

yapılan araĢtırmada ise farklı zekâ türleri göz ardı edilmeden eğitim ortamlarında 

uygulandığında sınıf öğretmeni adaylarının fen öğretimindeki yeterlik inançlarını ne 

kadar etkilediği araĢtırılmıĢtır. 

Acar (2012) yaptığı çalıĢmada, sınıf öğretmeni adaylarının fen ve teknoloji 

derslerindeki pedagojik alan bilgisi ihtiyaçlarını belirlemeye çalıĢmıĢtır. Buna göre, 

özellikle ilkokulda çalıĢacak olan öğretmen adaylarının belirli donanımlara sahip 

olmaları gerektiği vurgulanmıĢtır. Ekici (2009) tarafından yapılan araĢtırmada da fen 

bilgisi öğretmen adaylarının fen öğretiminin içeriğine ne ölçüde hâkim olduklarının 

belirlenmesi ve fen öğretimine karĢı sahip oldukları yönelimler ölçülmeye çalıĢılmıĢtır 

(Ekici, 2009). Bu doğrultuda yapılan bir baĢka çalıĢmada Saka (2011) tarafından 

uygulanmıĢtır. Fen bilgisi öğretmen adaylarının kendi öğretimleriyle ilgili sahip 

oldukları öz yeterlik inançlarının ne seviyede olduğunun anlaĢılması ve pedagojik alan 

bilgisi yeterliklerinin tespit edilmesi amaçlanarak çalıĢma uygulanmıĢtır (Saka, 2011). 

Fen öğretiminde bilimin ve bilim okur-yazarlığının önemini vurgulayan 

çalıĢmalara da rastlanmaktadır. Çakıcı (2009) yaptığı çalıĢmada eğitim siteminde 

bilimin doğasının önemini vurgulayarak, fen öğretimindeki yerini incelemiĢtir. Fen ve 

Teknoloji öğretmenlerinin bilimin doğasıyla ilgili düĢüncelerini inceleyen bir diğer 

araĢtırmada, öğretmenlerin bu konudaki düĢüncelerini öğrenmek için Views on Science 

Tecnology and Society (VOSTS) anketi uygulanmıĢtır (Aslan, Yalçın ve TaĢar, 2009). 

Benzer Ģekilde Köseoğlu, Tümay ve Üstün (2010) yaptıkları araĢtırmada, fen eğitimi 

verenlerin bilim okur-yazarlığı ve bilimin doğası hakkındaki bilgilerinin istenilen 

düzeyde olmamasından dolayı öğretmen adaylarına Mesleki GeliĢim Paketi (MGP) 

konusunda bilgilendirme yapılmıĢ ve bu doğrultuda bir yıllık eğitimlerinin ardından 

geliĢmiĢlik düzeyleri incelenmiĢtir. Doğan, Çakıroğlu, ÇavuĢ, Bilican ve Arslan (2011) 

araĢtırmalarında öğretmenlerin bilimin doğası hakkındaki görüĢlerinin geliĢtirilmesinde 
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hizmet içi eğitimin yerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar ilköğretim fen ve teknoloji 

dersi öğretmenlerinin katıldığı bir haftalık hizmet öncesi eğitimin sonuçlarını 

araĢtırmıĢlardır. Doğanay, Demircioğlu ve YeĢilpınar (2014)‟ın da öğretmen adaylarının 

bilimin doğası konulu disiplinler arası öğretim programı geliĢtirmek için yaptıkları 

ihtiyaç analizi çalıĢması bulunmaktadır. Bir baĢka çalıĢmada ise sınıf öğretmeni 

adaylarının bilimin doğasıyla ilgili sahip oldukları yanlıĢ kavramların ortaya çıkarılması 

amaçlanmıĢtır (Tatar, Karakuyu ve Tüysüz, 2011). Bağcı Kılıç (2002) ülkelerin Fen ve 

matematik öğretimlerinin uluslararası çalıĢmalara bağlı olarak dünyadaki yerinin 

anlaĢılmasını sağlayan Third International Mathematics and Science Study (TIMSS-R) 

adlı sınavların sonuçlarını inceleyen çalıĢmasında bilime ve bilimin doğasına verilen 

önemi incelemiĢtir.  

Akgün ve Aydın (2009) ise yaptıkları araĢtırmada, erime ve çözünme konusuyla 

ilgili kavram yanılgılarının giderilmesi üzerine çalıĢmıĢlardır. Özellikle ilkokulda bu 

eksikliklerin giderilmesinin önemi üzerinde durmuĢlardır. Benzer Ģekilde Karaer (2007) 

de sınıf öğretmeni adaylarının bazı kavramları yanlıĢ bilmelerini özellikle madde 

konusundaki kavram yanılgılarını ortaya çıkarmayı amaçlayan bir çalıĢma yapmıĢtır. 

Erime ve çözünme ile ilgili yapılan baĢka bir araĢtırmada da öğrencilerin bu kavramları 

öğrenmelerinde geleneksel yöntemlerle yapılandırılmıĢ yöntemlerin etkisi incelenmiĢtir 

(Ünal ve Ürek Öztürk, 2012). Demircioğlu ve Ayas (2004) tarafından yapılan 

araĢtırmada sınıf öğretmeni adaylarının temel fen kavramları hakkındaki bilgi 

seviyesinin belirlenmesi ve var olan kavram yanılgılarının tespit edilmesi için 

yapılmıĢtır. „Madde ve DeğiĢim‟ öğrenme alanında yer alan kavramların incelendiği 

baĢka bir çalıĢmada bu kavramların öğretiminde ders kitaplarının etkisi araĢtırılmaya 

çalıĢılmıĢtır (KırbaĢlar, Özsoy-GüneĢ, Avcı ve Atalar, 2012). Benzer bir çalıĢmada 

Dönmez (2011) tarafından yapılmıĢ ve sınıf öğretmeni adaylarının fen derslerinde 

özellikle kimya alanındaki temel kavramları bilme seviyeleri ve kavram yanılgılarının 

belirlenmesi hedeflenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının fen öğretimlerini araĢtıran çalıĢmalara günümüzde yenileri 

eklenmektedir. AraĢtırmalara dâhil edilen önemli etkenin teknolojinin sınıf içi 

uygulamalara entegrasyonu olduğu görülmektedir. Bu bağlamda ġahin, Yenmez, 

Özpınar ve diğerleri (2013) tarafından yapılan araĢtırmada öğretmen adaylarının TPAB 

modeli ile ilgili neler bildiklerinin ortaya çıkarıldığı ve hizmet öncesi eğitimde bundan 
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yararlanmak adına bir çalıĢmanın olduğu görülmektedir. Alan bilgisi ile pedagojik alan 

bilgisinin öğretimdeki etkisinin incelenmeye çalıĢıldığı bir araĢtırmada da 28 öğretmen 

adayına alan bilgisi testi, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ve ders hazırlama metodu 

kullanılarak veriler elde edilmiĢtir. Bu araĢtırmada amaç aday öğretmenlerin eğitiminde 

alan bilgisinin ve pedagojik alan bilgisinin etkileri ile ders planlamadaki problemlerin 

etkisinin incelenmesi olmuĢtur (Özden, 2008, s.97).   Benzer Ģekilde Kokoç (2012) 

yaptığı çalıĢmada ilköğretim sınıf öğretmenlerinin TPAB seviyelerini karma mesleki 

geliĢim programı çerçevesinde incelemiĢtir. Hem nitel hem nicel veriler ıĢığında 

ulaĢılmaya çalıĢılan sonuç öğretmenlerin karma mesleki geliĢim programlarından sonra 

teknolojik bilgi, pedagojik bilgi, alan bilgisi, teknolojik alan bilgisi, teknolojik 

pedagojik bilgi seviyelerinde öncekilere göre anlamlı farklılıkların olup olmadığının 

belirlenmesidir. TPAB kavramına hâkim olan öğretmenlerin uygulamalarında hangi tür 

yaklaĢımları tercih ettiklerinin tespit edilmesi, karma mesleki geliĢim programının 

öncesinde ve sonrasında öğretmenlerin teknolojiyi kullanmadaki yeterlikleri ve istek 

durumlarının belirlenmesi üzerine çalıĢılmıĢtır (Kokoç, 2012, s.86). 

Bir baĢka uygulamada da fen öğretiminde öğretmen adaylarının TPAB ve bu 

konudaki öz yeterlilikleri seviyesi ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢma son sınıfta 

öğrenim gören fen bilgisi öğretmen adaylarıyla uygulanmıĢtır. Hem nitel, hem nicel 

veriler toplanarak karma bir yöntem uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarına Özel Öğretim 

Yöntemleri II (ÖÖY-II) dersi verildikten sonra TPAB‟ın beĢ bileĢeni ile ilgili bulgular 

elde edilmeye çalıĢılmıĢtır. Mikro öğretim, akran değerlendirme formu, blog 

ortamındaki adayların sınıf yönetimi, videolar gibi yöntemlerle öğrencilerin iletiĢim ve 

alan bilgisini ortaya çıkaracak olan bulgular elde edilmeye çalıĢılmıĢtır. Mikro öğretim 

adına 8 haftalık ders anlatmalarını çekerek bunları blogda paylaĢmaları sağlanmıĢtır. 

Hem akran değerlendirme formu hem de blogdaki yorumlar, TPAB esasına göre 

düzenlenmiĢ gözlem formuyla desteklenerek bu konudaki bilgilere ulaĢılmaya 

çalıĢılmıĢtır (Canbazoğlu Bilici, 2012). Aynı doğrultuda Kaya (2012) tarafından ortaya 

konulan çalıĢmada da Fen ve Teknoloji öğretmen adaylarının fotosentez ve hücresel 

solunum konularındaki TPAB seviyelerini ve bununla ilgili sınıf içi uygulamalar ele 

alınmaya çalıĢılmıĢtır. Hem nitel hem de nicel yollarla veriler toplanmıĢ ve. PAB/TPAB 

ile ilgili çalıĢmalara farklı bir bakıĢ açısıyla yaklaĢılmıĢtır. Yurdakul ve diğerleri (2011) 

tarafından yapılan çalıĢmada da, öğretmenlerin hizmet öncelerinde sahip oldukları 
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TPAB seviyeleri ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. Hizmet öncesi aĢamasındaki öğretmenin 

katıldığı araĢtırmada sistematik ve adım adım ilerleme yaklaĢımıyla oluĢturulmuĢ 33 

maddelik ve dört faktörlük (plan, çaba, güç ve yeterlik) TPAB derin ölçeği uygulanarak 

TPAB seviyeleri araĢtırılmıĢtır. 

 

2.14. YurtdıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

YurtdıĢında yapılan araĢtırmalar incelendiğinde teknolojinin varlığının eğitim 

sisteminde de yoğun bir Ģekilde yer aldığı görülmektedir. Öğretmenlerin Pedagojik Alan 

Bilgisine (PAB) sahip olmasıyla birlikte artık buna teknoloji boyutu da eklenerek 

Teknoloji Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) seviyeleri ile ilgili çalıĢmalar önem 

kazanmıĢtır. Literatür incelendiğinde bunlarla ilgili birçok çalıĢma yapıldığı 

görülmektedir. 

Osborne (2013) tarafından yapılan çalıĢmada 21.yüzyılın değiĢen bilim 

dünyasının fen eğitimine etkileri incelemiĢtir. Bu yayım ile bilimsel düĢünmenin çağdaĢ 

felsefik ve psikolojik bakıĢ açılarını nasıl etkilediği belirlenerek fen eğitimindeki 

değiĢiklikler incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Alake Tuanter, Biemans, Tobi ve Mulder (2013) 

tarafından yapılan çalıĢmada da ilkokul öğretmenlerine fen eğitimi yeterlikleri 

incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu yeterlikler Amerika BirleĢik Devlet‟inin Ulusal fen 

eğitimi standartlarına göre incelenmiĢtir. Teknolojinin eğitime olan etkilerinin 

incelenmeye çalıĢıldığı bir baĢka çalıĢmada, Hollanda‟daki ilkokullarda teknoloji 

eğitimi irdelenmeye çalıĢılmıĢtır (Johanna Rohaan, 2009).Öğretmenlerin pedagojik 

inançlarıyla teknolojinin bütünleĢmesini ele alan bir çalıĢmada ise Hsiung Liu (2010) 

tarafından uygulanmıĢtır. Hsiung Liu (2010) Tayvan‟daki öğretmenlerin, öğretmenlik 

inançlarıyla, öğretim aktiviteleri ve teknolojik etkileĢim arasındaki faktörleri 

incelenmeyi amaçlanmıĢtır. 

 J.McRobbie, S.Ginns, J.Steinn (2000) tarafından yapılan çalıĢmada ise ilkokul 

öğretmenlerinin hizmet öncesinde teknoloji ve teknoloji eğitimi hakkındaki görüĢleri 

incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin hizmet öncesindeki teknolojik 

algılarının bağımsız teknolojik projelerle olan iliĢkisi incelenmiĢtir. 

BaĢka bir araĢtırmada da, öğretmenlerin pedagojik alan bilgisinin ilköğretim 

teknolojisindeki yerinin ölçülmeye çalıĢıldığı görülmektedir. Çoktan seçmeli testlerle 
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pedagojik alan bilgisinin nasıl ölçüleceği ve bunun eğitime nasıl aktarılacağı ile yanıtlar 

araĢtırılmıĢtır (J. Rohaan, Taconis, M.G. Jochems, 2009, s.76). 

Michigan Üniversitesi‟ndeki bir grup araĢtırmacı Shulman (1986; 1987) 

tarafından oluĢturulan PAB kavramını temel alarak bu konudaki verileri geniĢletmeyi ve 

uyguladıkları çalıĢmanın eğitim ortamına yansıyan sonuçlarını bulmayı amaçlamıĢlardır 

(Rowan, G. Schilling, L. Ball, Miller, Atkins-Burnett, Camburn, Harrison ve Phelps, 

2001). Ġlköğretim öğretmenlerinin, konu bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve tutumlarında 

fiziksel aktivitenin yerinin incelendiği bir araĢtırmada ise Ġngiltere Finlandiya‟daki iki 

farklı kurumda anketler ve fiziksel etkinlikler uygulanarak veriler toplanmıĢtır. 

Bahsedilen bu öğretmen yeterliklerinde fiziksel aktivitelerin etkisi saptanmaya 

çalıĢılmıĢtır (Johnston ve Ahtee, 2006, s.90). 

Niess (2005)‟de yaptığı araĢtırmada fen ve matematik öğretmeni adaylarının 

sahip oldukları PAB‟larına teknoloji boyutunu da ekledikten sonra oluĢan TPAB 

seviyelerini incelenmeye çalıĢmıĢtır. Mishra ve M. Koehler (2009) da yaptıkları 

çalıĢmayla Shulman‟ın oluĢturduğu PAB kavramına yeni bir boyut ekleyerek 

teknolojinin de eğitim sürecinde yer alması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ġnternetteki 

vurgulanarak TPAB‟nin önemi belirtilmeye çalıĢılmıĢtır. Eğitim teknolojisi 

araĢtırmacılarının yaptığı çalıĢmada, yapılandırmacı bakıĢ açısıyla TPAB „ı anlamak ve 

aralarındaki iliĢkiyi belirlemek amaçlanmıĢtır (Graham, 2011,s.112). Archambault ve 

Barnett (2009) tarafından yapılan araĢtırmada ise 24 maddelik bir anket uygulanmıĢ ve 

Amerika BirleĢik Devletleri‟ndeki 596 öğretmen online olarak katılmıĢtır. Faktör analizi 

kullanılarak TPAB modelinin yapısı incelenmiĢ ve bu model geniĢletilmeye 

çalıĢılmıĢtır. Üniversitedeki öğretmen adayları ile ilgili yapılan bir baĢka uygulamada, 

öğrencilerin öz düzenleme kabiliyetlerinin TPAB‟a olan etkisi incelenmeye 

çalıĢılmıĢtır. (Kramarski, Michalsky, 2009, s.57). Jang ve Tsai (2011) tarafından yapılan 

araĢtırmada ise Tayvanlı ilkokul matematik ve fen öğretmenlerinin kullandıkları 

bilgisayar destekli interaktif öğretimlerin TPAB‟a olan etkileri incelenmeye 

çalıĢılmıĢtır. 

 Fen öğretmenlerinin PAB seviyeleri ile ilgili yapılan araĢtırmada ise 

öğretmenlerin PAB‟larının içerik sunum formu ile mesleki ve pedagojik deneyimlerini 

belirleyen iki araçla olan iliĢkisi incelenmeye çalıĢılmıĢtır (Loughran, J., Mulhall, P., 

Beryy, A. 2003, s.90). Benzer Ģekilde, Bertram ve Loughran 2011 yılında yaptıkları 
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çalıĢmada Fen öğretmenlerinin içerik sunum formu ile mesleki ve pedagojik 

deneyimleri çalıĢmalarını bir grup öğretmene uygulayarak PAB seviyelerine olan 

etkisini incelemeye çalıĢmıĢlardır. Chordnork ve Yuenyong (2013) tarafından 

Tayland‟da uygulanmıĢ bir baĢka çalıĢmada da ilkokul fen öğretmenlerinin PAB‟lerinin 

geliĢtirilmesinde içerik sunum formunun etkisi incelenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada 

küresel ısınmanın anlatılmasında öğretmen uygulamalarının geliĢtirilmesi üzerinde 

durulmuĢtur. 

Öğrencilerin çözünme kavramını öğrenirken ne anladıklarını ortaya çıkarmayı 

amaç edinen bir çalıĢmada bu kavram ile ilgili ortaya çıkabilecek yanılgıların da tespit 

edilmesi hedeflenmiĢtir (Awan, Iqbal, Khan ve Mahmood, 2011). Öğrencilerin erime ve 

çözünme kavramaları arasındaki bağı ne kadar doğru algıladıklarını ve bu kavramlarla 

ilgili yanılgıları ortaya çıkarmayı amaçlayan bir araĢtırma ise mevcuttur (Smith ve 

Nakhleh, 2011) trafından yapılmıĢtır. BaĢka bir çalıĢmada ise ilkokul öğretmenlerinin 

kendi öğrencilerinin alternatif kavramları nasıl anladıkları araĢtırılmıĢtır ve 3 

öğrencilerdeki kavram farkındalığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır (Yang, Noh, C.Scharmann 

ve Kang, 2014, s.64). 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

III.YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde; araĢtırmada kullanılan yöntem, araĢtırma soruları, araĢtırmanın 

yapıldığı çalıĢma grubu, araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları ve veri 

analizlerinin nasıl yapıldığına iliĢkin açıklamalar yer almaktadır. 

 

3.1. Yöntem 

 

Bu çalıĢmada, üniversite son sınıfta öğrenim gören sınıf öğretmeni adaylarının 

Fen ve Teknoloji (FT) dersindeki erime ve çözünme konusu kapsamında TPAB 

seviyelerini ve sınıf içi uygulamalarını belirlemek amacıyla nitel ve nicel araĢtırma 

yöntemlerinin birlikte yer aldığı karma yöntem kullanılmıĢtır.  

Bu araĢtırmada sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusu ele 

alınarak fen bilimleri dersinde var olan TPAB seviyeleri ölçülmeye çalıĢılmıĢtır ve 

TPAB‟ı oluĢturan temel öğeleri (teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisi) ve sınıf 

içi uygulamalar araĢtırılırken çoklu veri toplama araçları kullanılmıĢtır. Bunlar; bilimin 

doğası görüĢ anketi, Ġçerik Sunum Formu, mülakat ve video kayıtları olmak üzere dört 

farklı veri toplama aracıdır. Bu Ģekilde daha kapsamlı ve daha güvenilir veri elde etme 

fırsatı kazanılmaya çalıĢılmıĢtır. Bilimin doğası anketi ve videoların analizinde 

kullanılan sınıf içi gözlem protokolüyle nicel veriler elde edilmiĢtir. Mülakatlar ve 

Ġçerik Sunum Formu ile de nitel veriler elde edilmiĢtir. Sınıf öğretmeni adaylarının 

erime ve çözünme konusundaki konu alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve TPAB 

arasında bir iliĢkinin olup olmadığını belirlemek ve Sınıf öğretmeni adaylarının 

PAB‟sini oluĢturan dört bileĢen arasında bir iliĢkinin olup olmadığını belirlemek 

amacıyla da puanlama sistemi 0, 1 ve 3.5 Ģeklinde olan basit korelasyon (pearson 

correlation) kullanılmıĢtır (Karasar, 2005, s.57).  
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3.2. AraĢtırma Soruları 

 

1-Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki bilimin doğasıyla ilgili 

sahip oldukları bilgi seviyeleri nelerdir? 

2-Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki teknolojik pedagojik 

alan bilgi seviyeleri nedir? 

a) Sınıf öğretmeni adaylarının Fen ve Teknoloji dersi kapsamındaki genel 

program bilgi seviyeleri nedir?  

b) Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusu kapsamındaki konu 

alanı program bilgi seviyeleri nedir?  

c) Sınıf öğretmeni adaylarının ilkokul öğrencilerinin erime ve çözünme 

konusundaki öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgi seviyeleri nedir? 

d) Sınıf öğretmeni adaylarının Fen ve Teknoloji dersi kapsamındaki genel 

öğretim strateji ve yöntem bilgi seviyeleri nedir?  

e) Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki öğretim strateji 

ve yöntem bilgi seviyeleri nedir?  

f) Sınıf öğretmeni adaylarının Fen ve Teknoloji dersi kapsamındaki genel 

değerlendirme bilgi seviyeleri nedir? 

g) Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki değerlendirme 

bilgi seviyeleri nedir?  

h)  Sınıf öğretmeni adaylarının ortam (zaman-çevre) bilgisine iliĢkin bilgi 

seviyeleri nedir? 

3- Sınıf öğretmeni adaylarının pedagojik bilgisini oluĢturan dört bileĢen(program 

bilgisi, öğrenme güçlükleri, öğretim strateji ve yöntem, değerlendirme) arasında ne 

tür iliĢkiler vardır? 

4- Sınıf öğretmeni adaylarının teknolojik bilgileriyle pedagojik ve alan bilgileri 

arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

5- Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusunda sınıf içi video 

uygulamaları nasıldır? 
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6- Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusunun öğretimindeki sınıf içi 

uygulamaları ile TPAB ve PAB seviyeleri nasıldır? 

 

3.3. ÇalıĢma Grubu 

 

Bu araĢtırmaya, 2014-2015 eğitim-öğretim yılında Fırat Üniversitesi Ġlköğretim 

Bölümü Sınıf Öğretmenliği Ana Bilim Dalında öğrenim gören 49  4.sınıf öğretmen 

adayıkatılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının demografik bilgileri 

aĢağıdaki gibidir.  

 

Tablo 3.AraĢtırmaya Katılan Sınıf Öğretmeni Adaylarının Cinsiyet Dağılımları 

 

 

AraĢtırmaya katılan Sınıf Öğretmeni adaylarının 30 (%61,2) tanesi kadın, 19 

(%38,8) tanesi ise erkektir. AraĢtırmaya katılan Sınıf Öğretmeni adaylarının hepsi 18-24 

yaĢ aralığındadır. 

3.4. Veri Toplama Araçları 

 

Bu çalıĢmada sınıf öğretmeni adaylarının TPAB seviyelerini daha kapsamlı ve 

güvenilir ölçmek amacıyla nitel ve nicel veri toplama araçları kullanılmıĢtır.  

Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki TPAB seviyelerinin 

ölçülmesi için bilimin doğası görüĢ anketi, içerik sunum formu, mülakat ve video olmak 

üzere dört farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının TPAB 

seviyelerinin ölçülmesi için sadece bir yöntem değilde her basamak için ayrı metodlar 

kullanılmıĢtır. Buradaki amaç daha fazla veri toplama aracı kullanarak seviyenin 

objektif olarak belirlenmesini sağlamaktır. 

Sınıf öğretmeni adaylarının bilime dair bilgilerini belirlemek için Bilimin Doğası 

Ġle Ġlgili GörüĢ Anketi kullanılmıĢtır. Sınıf öğretmeni adaylarının (program bilgisi, 

Cinsiyet                                  X                                ss  
 

Erkek                                  19                          (%38,8)   

 Kadın                                  30                          (%61,2)   

Toplam                                  49                          (%100)   
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öğrecilerin öğrenme güçlüğü, öğretim strateji ve yöntem bilgisi, değerlendirme bilgisi) 

ve teknolojik bilgilerini belirlemek amacıyla Ġçerik sunum formu, yarı-yapılandırmıĢ 

mülakat metodları ve videolar kullanılmıĢtır.  AraĢtırmada kullanılan veri toplama 

araçları Tablo 4 de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.AraĢtırmada Kullanılan Veri Toplama Araçları 

TPAB BileĢenleri Veri Toplama Aracı 

Konu Alan Bilgisi  

 

Kavramsal Bilgi 

 Bireysel yarı-yapılandırılmıĢ Mülakat 

Bilimin Doğası 

 Bilimin Doğasıyla Ġle Ġlgili GörüĢ Anketi 
 

Pedagojik Bilgi  

 
 Bireysel Yarı-YapılandırılmıĢ Mülakat 

 Ġçerik Sunum Formu 

 

Teknolojik Bilgi 

 
 Bireysel Yarı-YapılandırılmıĢ Mülakat 

 Ġçerik Sunum Formu 

 Sınıf  Ġçi Gözlem Protokolü 

 

 

3.4.1. Bilimin Doğası ile Ġlgili GörüĢ Anketi 

 

Kaya (2005) tarafından Türkçeye çevrilmiĢ olan bilimin doğasıyla ilgili görüĢ 

anketi, fen eğitimi literatüründe öğretmenlerin bilimin doğasıyla ilgili görüĢlerini 

belirlemek amacıyla kullanılan 30‟a yakın birbirinden farklı ölçüm araçlarından biridir  

(Kılıç, 2011, s.92). AraĢtırmanın daha güvenilir olması açısından sınıf öğretmeni 

adaylarının bilimin doğasıyla ilgili görüĢlerini belirlemek amacı ile sadece çoktan 

seçmeli anket yerine Dr. Lederman ve doktora öğrencilerinin 2002 yılında beraber 

geliĢtirdikleri “Bilimin Doğasıyla Ġlgili GörüĢ Anketi” (EK.1) uygulanmıĢtır. 24 

maddeden oluĢan anket; “Gözlemler ve Çıkarımlar”, “Bilimsel Teorilerin Doğası”, 

“Bilimsel Kanunlara KarĢı Teoriler”, “Sosyal ve Kültürel Değerlerin Bilim Üzerine 

Etkisi”, “Bilimsel AraĢtırmalarda Hayal Etme Gücü ve Yaratıcılık” ve “ Bilimsel 

AraĢtırma” olmak üzere 6 alt boyuttan oluĢmaktadır. Bu çalıĢmada anketin alpha 

güvenirlik katsayısı 0,72 olarak belirlenmiĢtir. Aynı zamanda sınıf öğretmeni 

adaylarının demografik verilerine iliĢkin bulgularını belirlemek amacıyla Bilimin 

Doğası Anketinde 5 farklı soruya yer verilmiĢtir. 
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3.4.2. Sınıf Öğretmeni (SÖ) Adaylarının Pedagojik Bilgisinin Belirlenmesi 

 

TPAB çalıĢmalarında öğretmenlerin pedagojik bilgilerini belirlemek amacıyla 

güvenilirliği daha yüksek olan mülakat veri toplama aracı olarak en çok tercih edilendir. 

Ancak bu çalıĢmada Sınıf Öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusuyla ilgili 

pedagojik bilgilerini belirlemek için yarı yapılandırılmıĢ mülakat ve son zamanlarda 

kullanılmaya baĢlanan “Ġçerik Sunum Formu”  kullanılmıĢtır. 

 

3.4.3. Ġçerik Sunum Formu 

 

Bu çalıĢmada Emre ve diğerleri (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan 12 

maddelik Ġçerik Sunum Formu kullanılmıĢtır. Bu formu oluĢturan 12 maddeyle genel 

olarak Ģu bilgilerin ölçülmesi hedeflenmiĢtir: Genel program bilgisi, konu alan bilgisi, 

genel öğrenme güçlüğü bilgisi, konu alanı öğrenme güçlüğü bilgisi, ortam bilgisi, genel 

strateji,yöntem,teknik bilgisi, konu alanı strateji,yöntem,teknik bilgisi, genel 

değerlendirme bilgisi, teknolojik değerlendirme bilgisi. Emre ve diğerleri (2015) 

tarafından Türkçe‟ye uyarlanan Ġçerik Sunum Formu aĢağıdaki sorulardan oluĢmuĢtur. 

1. “Erime ve Çözünme”konularındaki ana amacınız kapsamında, öğrencilerinizin 

neleri öğrenmesini hedefliyorsunuz? ( KPB) 

2. Bu ders kapsamında öğrencilerinizin öğrenmesini amaçladığınız, Fen-Teknoloji-

Toplum-Çevre (FTTÇ), Bilimsel Süreç Becerileri (BSB), Tutum ve Değerler 

(TD) ve Bilimin Doğası ile ilgili kazanımlar neler olabilir?(KPB) 

3. Öğrencilerinizin bu kazanımlarıöğrenmesi neden önemlidir? (KPB) 

4. Öğrencilerinizin bu konuda henüz öğrenmesini hedeflemediğiniz, fakat sizin 

bildiğiniz baĢka neler var? (KAB) 

5. “Erime ve Çözünme” konularıyla ilgili kazanımları (FTTÇ, BSB, TD ve Bilimin 

Doğası kazanımları dâhil) öğretirken karĢılaĢacağınız zorluklar ve sınırlılıklar 

neler olabilir?(ÖG)  

6. “Erime ve Çözünme”konularındaki öğretiminizi etkileyecek, öğrencilerin sahip 

olabileceği öğrenme güçlükleri (kısmi kavrama, kavram yanılgısı vb.) neler 

olabilir? (ÖG)  
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7. “Erime ve Çözünme” konularındaki öğrencilerinizin sahip olabileceği bu 

öğrenme güçlüklerinin nedenleri neler olabilir? (ÖG)  

8. “Erime ve Çözünme” konularındaki öğretiminizi etkileyecek, diğer faktörler 

nelerdir? (Ortam) 

9. Öğretim sürecinizi (dersin iĢleniĢi), hangi öğrenme etkinliklerini neden 

kullanacağınızı belirterek ayrıntılarıyla açıklayınız. (SY) 

10. Öğretim sürecinizde (dersin iĢleniĢinde), hangi tür teknolojilerden nasıl 

yararlanacağınızı belirtiniz? (SY) 

11. Öğrencilerinizin ne öğrendiğini değerlendirmek için kullanacağınız özel yol ve 

araçlar nelerdir, açıklayınız? (DĞ) 

12. Öğrencilerinizin öğrendiklerini değerlendirmek için, ders süresince ne tür 

teknolojileri kullanırsınız? Neden? (DĞ) 

3.4.4. Bireysel Yarı YapılandırılmıĢ Mülakat 

 

Mülakat tekniği ile araĢtırmacıların davranıĢlarını gözlem yoluyla daha derin 

analiz edebilme imkanı elde edilmektedir.Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme 

konusundaki, FT program bilgisini, öğrenme güçlüklerini,kullanılan öğretim 

strateji,yöntem ve tekniklerini, değerlendirme bilgisini ve bu konuyu anlatırken sahip 

oldukları teknolojik bilgi seviyelerini belirlemek amacıyla bireysel yarı yapılandırılmıĢ 

mülakat uygulanmıĢtır. Mülakattan önce sorular Ġçerik Sunum Formu dikkate alınarak 

hazırlanmıĢtır ve bu sorular PAB ve TPAB konularında uzman olan kiĢilerin görüĢüne 

sunulduktan sonra öğretmenlere sunulmuĢtur. 

5 aĢamadan oluĢan mülakat, (genel ve konu FT progam bilgisi, konu hakkındaki 

genel öğrenme güçlükleri ve kendi öğrencilerinin öğrenme güçlükleri, öğretim strateji 

ve yöntem bilgisi, değerlendirme bilgisi ve teknolojik bilgi) gibi alanları ölçmek için 

oluĢturulmuĢtur. Her aĢaması 5-10 dakika sürmüĢ mülakat toplamda 40-45 dakikayı 

bulmuĢtur. Mülakat süresince konuĢmacıların sesleri ses kayıt cihazıyla kaydedilmiĢ 

daha sonra iki uzman ve araĢtırımacı tarafından  çözümlenerek yazılı  olarak 

değerlendirilmeye alınmıĢtır. 
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3.4.5. Sınıf Ġçi Öğretim Gözlem Protokolü 

AraĢtırmada kullanılan Sınıf Ġçi Gözlem Protokolünün geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları Türel (2008) tarafından  yapılmıĢ ve Türkçe‟ye uyarlanmıĢtır.  25 maddeden 

oluĢan ölçek, ders tasarımı ve uygulanması, kavramsal bilgi, iĢlemsel bilgi, etkileĢimsel 

bilgi ve öğretmen-öğrenci iliĢkisi olmak üzere 5 aĢamadan oluĢmaktadır.Daha sonra iki 

uzman ve araĢtırmacı tarafından değerlendirilmiĢtir. 

 

3.5. Veri Toplama Takvimi 

 

Bu çalıĢmaya ait veriler 2014-2015 Güz yarı yılı boyunca toplanmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan Bilimin Doğası GörüĢ Anketi,Ġçerik Sunum Formu, Çözünme ve 

Erime konusunun anlatımına ait videolar  Ekim ve Kasım aylarında toplanmıĢtır. Bu 

verilerin analizleri yapıldıktan sonra ise araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarıyla  

bireysel yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.6. Verilerin Analizi 

 

AraĢtımadaki veriler konu alanı, bilimin doğası ve pedagojik-teknolojik bilgi 

seviyesi ile ilgili baĢlıklardan elde edilen bilgiler  sonucunda  analiz edilmiĢtir. 

 

3.6.1. Konu Alan Bilgisi ile Ġlgili Verilerin Analizi 

 

Konu alan bilgisiyle ilgili verilerin toplanmasında öncelikle öğretmen adaylarına 

günlük hayatta kullanılan Bilimin doğası ile ilgili görüĢ anketi kullanılmıĢ ve bunlar 

SPSS paket programı ile analiz eldilmiĢtir. AraĢtırmada frekans (f) ve yüzde (%) 

değerleri kullanılmıĢtır. Ayrıca, sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme 

konusundaki konu alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve TPAB arasında bir iliĢkinin 

olup olmadığını belirlemek amacıyla basit korelasyon (pearson correlation) 

kullanılmıĢtır (Karasar, 2005, s.57). Benzer Ģekilde Sınıf öğretmeni adaylarının 

PAB‟sini oluĢturan dört bileĢen (program bilgisi, öğrenme güçlükleri, öğretim 

yöntem,teknik ve strateji bilgisi ve değerlendirme bilgisi) arasında bir iliĢkinin olup 

olmadığını belirlemek amacıyla da basit korelasyon (pearson correlation) kullanılmıĢtır. 
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3.6.2. Bilimin Doğası ile Ġlgili Verilerin Analizi 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının bilimin doğasıyla ilgili görüĢlerini belirlemek amacı 

ile kullanılan anket nicel ve nitel sorulardan oluĢmaktadır.  Nicel sorular için Bilimin 

Doğasıyla Ġlgili GörüĢ Anketi‟nde 5‟li likert derecelendirme ölçeği kullanılmıĢtır. 

Seçenekler “Kesinlikle katılmıyorum” (1), “Katılmıyorum” (2), “Kararsızım” (3), 

“Katılıyorum” (4), “Kesinlikle katılmıyorum” (5) biçiminde derecelendirilmiĢtir. 

Ortalamada kullanılan değer aralıkları Tablo 5‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 5.Ölçekte Kullanılan Değer Aralıkları 

Tamamen Katılıyorum 4,21-5,00 

Katılıyorum 3,41- 4,20 

Kararsızım 2,61-3,40 

Katılmıyorum  1,81- 2,60 

Kesinlikle Katılmıyorum 1,00-1,80 

 

Yine bilimin doğasıyla ilgili kavramlarını belirlemek amacı ile kullanılan yarı 

yapılandırılmıĢ mülakatlarda ise daha önceden bir çok tezde kullanılan Vazquez-Alonso 

ve Manassero-Mas (1999)‟un önerdiği 0,1 ve 3,5 puanlama Ģekli kullanılmıĢtır. (Kaya, 

2005). Öğretmen adaylarının sorulara vermiĢ oldukları cevaplardan doğru ve eksiksiz 

cevaplara 3,5 puan, kısmen doğru cevaplara 1 puan ve yanlıĢ olup hiçbir bilimsel 

açıklaması olmayan cevaplara 0 puan verilmiĢtir.  Tablo 6‟da bu üç kategori 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 6.Verilerin Analizinde OluĢturulan Kategoriler 

Bilimsel olarak yeterli açıklama Kısmen bilimsel 

düzeyde açıklama 

Bilimsel olmayan 

açıklama 

Verilen cevap bilimsel olarak yeterince 

açıklanmıĢ ve herhangi bir bilimsellikten 

uzaklık ya da kavram yanılgısı yoktur.  

Cevap bilimsel olarak 

kısmen açıklanmış ancak 

yeterli düzeyde değil  

 Cevap kesinlikle 

bilimsel değil veya 

boĢ bırakılmıĢ. 

Kavram yanılgıları 

ve yanlıĢ ifadeler 

var. 

3,5 puan  1 puan  0 puan  
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3.7.  Pedagojik ve Teknolojik Bilgi ile Ġlgili Verilerin Analizi 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusu kapsamında sahip 

oldukları pedagojik ve teknolojik bilgilerini belirlemek amacıyla bireysel yarı 

yapılandırılmıĢ mülakat, videolar ve içerik sunum formu  kullanılmıĢtır. Sınıf öğretmeni 

adaylarının öncelikle pedagojik ve teknolojik bilgilerini anlamak için içerik sunum  

formu uygulanmıĢ daha sonra ona paralel olarakuygulama derslerinde hazırladıkları 

video kayıtları incelenmiĢtir. Aynı öğretmenlerin ses kaydı alınarak yarı yapılandırılmıĢ 

mülakat uygulanmıĢtır. Kullanılan teknikler bitirildikten sonra eldeki veriler genel 

olarak değerlendirilmiĢ ve Kaya‟nın kullandığı (2005) 3,5 puan (bilimsel ve doğru), 1 

puan (kısmen doğru) ve 0 puan (yanlıĢ veya boĢ bırakılmıĢ) puanlama sistemi Ġki uzman 

ve araĢtırmacı tarafından kullanılmıĢtır.  

 

3.8. Sınıf Ġçi Öğretim Gözlem Protokolüne ĠliĢkin Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmada kullanılan gözlem protokolü ölçeğini oluĢturan maddelerin analizleri 

için aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri kullanılmıĢtır. Ölçek, 0-4 arasında 

puanlanmıĢ ve ortalama değerler hesaplanmıĢtır (Türel, 2008). 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

IV. BULGULAR VE YORUM 

 

 

4.1. Bilimin Doğası ile Ġlgili Anket Verilerinin Analizine ĠliĢkin Bulgular 

 

Eğitim fakültesiĠlköğretim BölümüSınıf öğretmenliği Ana Bilim Dalında 

öğrenim gören 4. sınıf öğretmen adaylarının bilimin doğasıyla ilgili görüĢlerini 

belirlemek amacıyla öğretmen adaylarına uygulanan Bilimin Doğası Ġle Ġlgili GörüĢ 

Anketi‟nin analiz sonucunda elde edilen verileri aĢağıda tablo Ģeklinde gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 7.AraĢtırmaya Katılan Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Anketindeki 

“Gözlemler ve Çıkarımlar” Alt Boyutuna Ait GörüĢleri 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 7 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının bilimin doğası anketinin 

“Gözlemler ve Çıkarımlar” alt boyutundaki 1. madde olan “Bilim insanlarının aynı 

olayla ilgili gözlemleri farklı olabilir. Çünkü bilim insanlarının ön bilgileri, onların 

gözlemlerini etkileyebilir.” ( X = 4,00) ve 4. madde olan “Bilim insanları aynı olayla 

ilgili farklı yorumlarda bulunabilirler.” ( X =3,89) maddelerine “Katılıyorum” düzeyinde 

görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir. 2. madde “Bilim insanlarının aynı olayla ilgili 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının 

bilimin doğası anketindeki “gözlemler ve 

çıkarımlar” alt boyutuna ait görüĢleri 

X
 ss 

1 

Bilim insanlarının aynı olayla ilgili gözlemleri 

farklı olabilir. Çünkü bilim insanlarının ön 

bilgileri, onların gözlemlerini etkileyebilir. 

4,00 0,84 

2 
Bilim insanlarının aynı olayla ilgili gözlemleri aynı 

olmalıdır. Çünkü bilim insanları objektif kiĢilerdir. 
3,28 1,20 

3 
Bilim insanlarının aynı olayla ilgili gözlemleri aynı 

olmalıdır. Çünkü gözlemler gerçekleri yansıtır.  
3,20 1,18 

4 
Bilim insanları aynı olayla ilgili farklı yorumlarda 

bulunabilirler. 
3,89 0,94 
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gözlemleri aynı olmalıdır. Çünkü bilim insanları objektif kiĢilerdir.” ( X = 3,28) ile 3. 

madde olan “Bilim insanlarının aynı olayla ilgili gözlemleri aynı olmalıdır. Çünkü 

gözlemler gerçekleri yansıtır.” ( X = 3,20) görüĢ maddesine öğretmen adaylarının 

“Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. 

Tablo 8.AraĢtırmaya Katılan Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Anketindeki 

“Bilimsel Teorilerin Doğası” Alt Boyutuna Ait GörüĢleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 8 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının bilimin doğası anketinin “Bilimsel 

Teorilerin Doğası” alt boyutundaki 1. madde olan “Bilimsel teoriler, sürekli 

düzeltmelere ve test edilmeye maruz kalırlar.” ( X = 3,69) ve 2. madde olan “Bilimsel 

teoriler, yeni deliller ıĢığı altında yeni teoriler tarafından tamamıyla değiĢtirilebilir. ” ( X

= 4,14) maddelerine „Katılıyorum‟ düzeyinde görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca 

öğretmen adaylarının 3. madde olan “Bilimsel teoriler değiĢebilir. Çünkü bilim insanları 

mevcut gözlemleri yeniden yorumlarlar.” ( X = 4,22) maddesine “ Tamamen 

Katılıyorum” düzeyinde ve 4. madde olan “Doğru olarak yapılmıĢ deneylere dayalı 

geliĢtirilmiĢ bilimsel teoriler değiĢmez.” ( X = 3,38) görüĢ maddesine ise “Kararsızım” 

düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür.  

 

 

 

 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının bilimin 

doğası anketindeki “bilimsel teorilerin doğası” alt 

boyutuna ait görüĢleri 

X
 ss 

1 
Bilimsel teoriler, sürekli düzeltmelere ve test edilmeye 

maruz kalırlar. 
3,69 1,10 

2 
Bilimsel teoriler, yeni deliller ıĢığı altında yeni teoriler 

tarafından tamamıyla değiĢtirilebilir. 
4,14 ,93 

3 
Bilimsel teoriler değiĢebilir. Çünkü bilim insanları 

mevcut gözlemleri yeniden yorumlarlar.  
4,22 ,79 

4 
Doğru olarak yapılmıĢ deneylere dayalı geliĢtirilmiĢ 

bilimsel teoriler değiĢmez. 
3,38 1,07 
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Tablo 9.AraĢtırmaya Katılan Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Anketindeki 

“Bilimsel Kanunlara KarĢı Teoriler” Alt Boyutuna Ait GörüĢleri 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 9 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının bilimin doğası anketinin 

“Bilimsel Kanunlara KarĢı Teoriler” alt boyutundaki 1. madde olan “Bilimsel teoriler, 

doğal dünyada vardırlar (doğada saklıdırlar) ve bilimsel araĢtırmalar sonucunda açığa 

çıkartılırlar.” ( X = 1,63) maddesine öğretmen adaylarının “Hiç Katılmıyorum” 

düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. 2. madde olan “Teorilerin tersine, bilimsel 

kanunlar değiĢime açık değillerdir.” ( X = 2,91) maddesine ankete katılan öğretmen 

adaylarının “Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir. 3. madde olan 

“Bilimsel kanunlar, ispat edilmiĢ teorilerdir.” (X = 1,85) görüĢ maddesine 

“Katılmıyorum” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. “Bilimsel teoriler, bilimsel 

kanunları açıklarlar.” ( X = 3,93) Ģeklindeki 4. maddeye ise öğretmen adaylarının 

“Katılıyorum” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının 

bilimin doğası anketindeki “bilimsel kanunlara 

karĢı teoriler” alt boyutuna ait görüĢleri 

X
 ss 

1 

Bilimsel teoriler, doğal dünyada vardırlar (doğada 

saklıdırlar) ve bilimsel araĢtırmalar sonucunda açığa 

çıkartılırlar. 

1,63 ,56 

2 
Teorilerin tersine, bilimsel kanunlar değiĢime açık 

değillerdir. 
2,91 1,09 

3 Bilimsel kanunlar, ispat edilmiĢ teorilerdir.  1,85 ,64 

4 Bilimsel teoriler, bilimsel kanunları açıklarlar. 3,93 ,68 
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Tablo 10.AraĢtırmaya Katılan Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Anketindeki 

“Sosyal ve Kültürel Değerlerin Bilim Üzerine Etkisi” Alt Boyutuna Ait GörüĢleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 10 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının bilimin doğası anketinin 

“Sosyal ve Kültürel Değerlerin Bilim Üzerine Etkisi” alt boyutundaki 1. madde olan 

“Bilimsel araĢtırmalar, sosyal ve kültürel değerlerden etkilenmez. Çünkü bilim insanları 

orijinal ve önyargısız araĢtırmalar yapmak için eğitim alırlar.” ( X = 3,28) maddesine 

“Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. 2. madde olan “Kültürel 

değerler ve beklentiler, hangi bilimin yağacağını ve kabul edileceğini belirler.” (X = 

3,57), 3. madde olan “Kültürel değerler ve beklentiler, bilimin nasıl yapılacağını ve 

kabul edileceğini belirler.” ( X = 3,51) ve 4. madde olan “Tüm kültürler, bilimsel 

araĢtırmaları aynı yolla yürütürler. Çünkü bilim toplum ve kültürden bağımsız olup 

evrenseldir.” ( X = 3,48) maddelerine ise öğretmen adayları “Katılıyorum” düzeyinde 

görüĢ bildirmiĢlerdir.  

 

 

 

 

 

 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının 

bilimin doğası anketindeki “Sosyal ve kültürel 

değerlerin bilim üzerine etkisi” alt boyutuna ait 

görüĢleri 

X
 ss 

1 

Bilimsel araĢtırmalar, sosyal ve kültürel değerlerden 

etkilenmez. Çünkü bilim insanları orijinal ve 

önyargısız araĢtırmalar yapmak için eğitim alırlar.  

3,28 1,32 

2 
Kültürel değerler ve beklentiler, hangi bilimin 

yapılacağını ve kabul edileceğini belirler. 
3,57 ,97 

3 
Kültürel değerler ve beklentiler, bilimin nasıl 

yapılacağını ve kabul edileceğini belirler. 
3,51 ,98 

4 

Tüm kültürler, bilimsel araĢtırmaları aynı yolla 

yürütürler. Çünkü bilim toplum ve kültürden 

bağımsız olup evrenseldir. 

3,48 1,27 
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Tablo 11.AraĢtırmaya Katılan Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Anketindeki 

“Bilimsel AraĢtırmada Hayal Etme Gücü ve Yaratıcılık” Alt Boyutuna Ait GörüĢleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 11 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının bilimin doğası anketinin 

“Bilimsel AraĢtırmada Hayal Etme Gücü ve Yaratıcılık” alt boyutundaki 1. madde olan 

“Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini, verilerini topladıkları zaman 

kullanırlar.” ( X = 3,26) ve 2. madde olan “Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal etme 

güçlerini, verilerini analiz ettikleri ve yorumladıkları zaman kullanırlar.” (X = 3,36) 

maddelerine “Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. Ayrıca 3. madde 

olan “Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini kullanmazlar. Çünkü 

yaratıcılık ve hayal etme, bilim insanlarının mantıksal muhakemeleriyle çeliĢir.” ( X = 

3,83) ile 4. madde olan “Bilimin insanları yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini 

kullanmazlar. Çünkü bunlar objektif olmayı engeller.” ( X = 3,61) maddelerine ise 

öğretmen adayları “Katılıyorum” düzeyinde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

 

 

 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen 

adaylarının bilimin doğası anketindeki 

“Bilimsel araĢtırmada hayal etme gücü 

ve yaratıcılık” alt boyutuna ait görüĢleri 

X
 ss 

1 

Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal 

etme güçlerini, verilerini topladıkları zaman 

kullanırlar. 

3,26 1,23 

2 

Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal 

etme güçlerini, verilerini analiz ettikleri ve 

yorumladıkları zaman kullanırlar. 

3,36 1,23 

3 

Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal 

etme güçlerini kullanmazlar. Çünkü 

yaratıcılık ve hayal etme, bilim insanlarının 

mantıksal muhakemeleriyle çeliĢir. 

3,83 1,08 

4 

Bilimin insanları yaratıcılıklarını ve hayal 

etme güçlerini kullanmazlar. Çünkü bunlar 

objektif olmayı engeller. 

3,61 1,27 
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Tablo 12.AraĢtırmaya Katılan Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Anketindeki 

“Bilimsel AraĢtırma” Alt Boyutuna Ait GörüĢleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 12 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının bilimin doğası anketinin 

“Bilimsel AraĢtırma” alt boyutundaki 1. madde olan “Bilim insanları baĢarılı sonuçlar 

üretmek için çeĢitli metotlar kullanırlar.” ( X = 4,16) ve 4. madde olan “Deneyler, 

bilimsel bilginin geliĢiminde kullanılan tek yol değildir.” ( X = 4,04)  maddelerine 

“Katılıyorum” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. Ancak 2. madde olan “Bilim 

insanları aynı bilimsel metodu adım adım takip ederler.” (X = 2,89) maddesi ile 

bildirmiĢlerdir.  3. madde olan “Bilim insanları bilimsel metodu doğru Ģekilde 

kullandıkları zaman, onların sonuçları doğru ve kesindir” ( X = 3,14) görüĢ maddesine 

ise öğretmen adayları “Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirmiĢlerdir. 

4.2. Pedagojik Bilgi ile Ġlgili Bulgular 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının pedagojik bilgileri program bilgisi, öğrencilerin 

öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgi, öğrenme strateji ve yöntem bilgisi ve değerlendirme 

bilgisi baĢlıkları altında değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirme bireysel yarı-

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen 

adaylarının bilimin doğası 

anketindeki “Bilimsel 

araĢtırma” alt boyutuna ait 

görüĢleri 

X
 ss 

1 

Bilim insanları baĢarılı sonuçlar 

üretmek için çeĢitli metotlar 

kullanırlar. 

4,16 ,89 

2 
Bilim insanları aynı bilimsel 

metodu adım adım takip ederler. 
2,89 1,27 

3 

Bilim insanları bilimsel metodu 

doğru Ģekilde kullandıkları 

zaman, onların sonuçları doğru 

ve kesindir. 

3,14 1,27 

4 

Deneyler, bilimsel bilginin 

geliĢiminde kullanılan tek yol 

değildir. 

4,04 ,86 
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yapılandırılmıĢ mülakat ve Ġçerik Sunum Formu kullanılarak elde edilen verileri 

bütüncül bir açısıyla analiz ederek ortaya çıkarılmıĢtır. Bu analizlerde bilimsel olarak 

yeterli açıklama (3,5 puan), kısmen bilimsel açıklama (1 puan) ve bilimsel olmayan 

açıklama, yanlıĢ veya boĢ bırakılmıĢ (0 puan) Ģeklinde puanlandırılmıĢtır (Vazquez-

Alanso ve Manassero-Mas, 1999). 

4.2.1. SÖ Adaylarının FB Program Bilgisine ĠliĢkin Bulguları Nelerdir? 

 

 

ġekil 1.Program Bilgisi 
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4.2.1.1. SÖ Adaylarının Genel Program Bilgisi Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Tablo 13.Sınıf Öğretmeni Adaylarının Genel Program Bilgisi Ġle Ġlgili Elde Edilen 

Bulgular 

Anlama Düzeyi Öğrenme 

alanları-

Programlar 

arasındaki 

iliĢki, BSB, 

FTTÇ ve TD 

kazanımları 

 

Kazanımları 

öğrenmenin  önemi 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

41 (%83,67) 26 (%53,06) 

 

 

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

 

 

8 (%16,32) 

 

 

 

21 (%42,85) 

 

 

Bilimsel olmayan açıklama 
 (0 puan) 

 

 

0 

 

 

2 (%4,08) 

 

  FB genel program bilgisi dâhilinde sorulan “Fen Bilgisi programının öğrenme 

alanları nelerdir? Bu öğrenme alanları revize edilen programda birbirleriyle nasıl 

iliĢkilendirilmiĢtir? Programda FTTÇ, BSB ve TD ile ilgili kazanımlar neler olabilir?” 

sorusuna 49 SÖ adayından 41 (%83,67) aday öğretmenin bilimsel olarak yeterli cevap 

verdikleri görülmüĢtür. 8 (%16,32) aday öğretmenin ise bu soruyu kısmen açıkladığı 

görülmüĢtür. Hiçbir bilimsel bilgiye dayanmayan ve programın amacıyla ilgisi olmayan 

açıklamalarda bulunan veya soruyu tam anlamıyla yanıtlamayan kimse 

bulunmamaktadır.  

AraĢtırmacı: Fen Bilgisi programının öğrenme alanları nelerdir? Bu öğrenme alanları 

revize edilen programda birbirleriyle nasıl iliĢkilendirilmiĢtir? Programda FTTÇ, BSB 

ve TD ile ilgili kazanımlar neler olabilir? 

ÖA-28: 2005 programına göre öğrenme alanları temelde 4 tanedir, sonradan FTTÇ, 

TD ve BSB eklenerek bütünleşmişlerdir, çevresinden benzer örnekler vermeye çalışır 

(FTTÇ kazanımı), deney yaparak konunun iyice pekiştirilmesi sağlanır (BSB kazanımı), 

öğrencinin erime ve çözünme arasındaki farkı bilir ve mutlu olur (TD 

kazanımı),çözünen ve çözünmeyen maddeyi kavrar (Bilimin Doğası kazanımı)(3,5 

puan). 
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ÖA-20:Çevresindeki maddeleri daha iyi tanımayı öğrenir. Çevresindeki maddelerin 

hangisinin çözünüp çözünmediğini ve ya eriyip erimediğini bilir. Öğrencinin aklında 

bulunan kavram yanılgılarının giderilmesini sağlar (1 puan). 

„Öğrencilerin bu kazanımları öğrenmesi neden önemlidir?‟ sorusu 26 (%53,06) SÖ 

adayı tarafından tam olarak açıklanmıĢ ve bilimsel düzeyde cevap alınmıĢtır. 21 

(%42,85) aday öğretmen kazanımların öneminin bir kısmına cevap verebilmiĢtir. Geriye 

kalan 2 (%4,08) aday öğretmenin de bu kazanımların önemini tam ifade 

edememiĢlerdir.  

AraĢtırmacı:  Programda yer alan FTTÇ, BSB ve TD ve erime çözünmeyle iliĢkili 

kazanımların öğrenilmesi neden önemlidir? 

 

ÖA-27: Günlük hayatta karşılaştığı bir erime veya çözünme olayını karıştırmamak için; 

olaylara eleştirel, yansıtcı ve analitik olarak bakmak için; metabilişsel öğrenme üzerine 

düşünmek için; ilerleyen öğretim yaşamında bir ön hazırlık olması için; çevreyi,doğayı 

anlamak ve açıklamak için önemlidir(3,5 puan). 

 

ÖA-10:Önemlidir. Çünkü öğrencilerin çoğu çözünme olayını erime olayıyla 

karıştırmaktadır. Çözünen maddenin erime olayı olduğunu düşünmekte. Bu konuda bir 

kavram yanılgısı yaşamakta. Öğrencinin bu kavram yanılgısına kapılmaması için bu iki 

olayın kazanımlarını öğrenciye kazandırmak gereklidi(1 puan).  

 

ÖA-13:Eriyebilen ve erimeyen maddelerin öğretilmesi amacı ısıya karşı eriyebilen ya 

da eriyemeyen maddelere dikkat edilmesi v.s. Çözünebilen ve çözünemeyen maddelerin 

öğretilmesi(0 puan). 
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4.2.1.2. SÖ AdaylarınınKonu Program Bilgisi Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Tablo 14.SÖ Adaylarının Konu (Erime ve Çözünme) Program Bilgisi Ġle Ġlgili Elde 

Edilen Bulgular 

Anlama Düzeyi 

Programdaki 

erime ve 

çözünme 

konusuyla 

ilgili 

kazanımlar ve 

ana amaç 

 

 
Henüz hedeflenmemiĢ 

öğrenmeler 

Bilimsel olarak 

yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

47 (%95,9)  26 (%53,06) 

Kısmen bilimsel 
düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

 
 

2 (%4,08) 

 

 
 

 

 
 

   16 (%32,65) 

Bilimsel olmayan 

açıklama 

Veya boĢ bırakma 

(0 puan) 

 

0 

 

 

 

 

 

  7 (%14,28) 

 

  Programdaki erime ve çözünme konusuyla ilgili kazanımlar ve hedeflenen asıl 

amacın ne olduğu ile ilgili soruyu 47 (%95,91) öğretmen adayının yeterli ve bilimsel 

olarak açıklayabildiği görülmüĢtür. 2 (%4,08) öğretmen adayının ise kazanımları tam 

olarak bilememesi, eksik bilmesi yahut kavramları daha önce duymaması kaynaklı 

kısmi cevaplar alınmıĢtır. Soruyu boĢ bırakan ya da tamamen farklı yorumlayan kiĢi 

bulunmamaktadır. 

AraĢtırmacı: Çözünme ve erime konularındaki ana amacınız nedir? Bu konuyla ilgili 

kazanımlar nelerdir? 

ÖA-17:Öğrenciler erimenin ne olduğunu örneklerle anlar, açıklayabilirler, öğrenciler, 

çözünmenin ne olduğunu örneklerle anlar, açıklayabilirler, erime ve çözünmeye örnek 

verebilirler, ikisi arasındaki farkı bilirler, tüm katıların erimediğini örnekle 

açıklayabilirler(3,5 puan). 

ÖA-13: Bu tanımların ve konunun öğretilmesi, çevresinde eriyen ve eriyebilen, çözünen 

maddelerin öğretilmesi(1 puan). 
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  Öğrencilerinizin bu konuda öğrenmesini hedeflemediğiniz, fakat sizin bildiğiniz 

baĢka neler var?  Sorusuna 26 (%53,06) SÖ adayı tam ve yeterli cevap verebilmiĢtir.  16 

(%32,65) öğretmen ise program bilgisi eksikliği yaĢamıĢ ve sorulan soruyu kısmi doğru 

Ģekilde cevaplandırmıĢlardır. Geriye kalan 7 (%14,28) öğretmen adayı ise bu konudaki 

eksik program bilgisinden dolayı farklı konulardaki öğrenmelerden bahsetmiĢtir, 

bazıları da soruyu hiç yanıtlamamıĢtır.  

 AraĢtırmacı: Öğrencilerinizin erime ve çözünme konusunda henüz öğrenmesini 

hedeflemediğiniz, fakat sizin bildiğiniz baĢka neler vardır?  

ÖA-27: Konu anlatılırken verilmesi gereken kavramlar vardı. Çözelti,çözücü gibi. 

Bunların verilmesi öğrencinin kafasının karışmasına neden olur. Homojen, heterojen 

kavramaları da verilmez((3,5 puan). 

ÖA-: 45 Örneğin çözünme konusunda bilmeyerek daha sonra fark ettiğim ancak 

çocuklara anlatmadığım bir kavram oldu. Ancak bunu fark etmediler. Homojen-

heterojen karışımlara da yanlışlıkla girdim(1 puan). 

ÖA-18: Hedeflemediğim ısı sonucu meydana gelen genleşme ve büzüşme, tren rayları 

ve tellerin de ısıya göre(yaza ve kışa) yapılması( 0 puan). 
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4.2.2. SÖ Adaylarının Öğrencilerinin Öğrenme Güçlükleriyle Ġlgili Bilgisine ĠliĢkin 

Bulguları Nelerdir? 

 

ġekil 2. Öğrenme Güçlüğü Bilgisi 

 

 Erime ve çözünme konusunda sınıf öğretmeni adaylarının sahip oldukları 

öğrenme güçlülükleri, bu güçlülüklerin nedenleri, öğretmenlerin kendi sınıflarında 

hangi öğrenme güçlülükleriyle karĢılaĢtıkları ve bu durumun zorlukları ve sınırlılıklarını 

belirlemek amacıyla ġekil 2‟de belirtildiği üzere konu alanı öğrenme güçlüğü alt tema 

baĢlığı Ģeklinde ele alınmıĢtır. 
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4.2.2.1. SÖ Adaylarının Konu Öğrenme Güçlükleri Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Tablo 15.SÖ Adaylarının Konu (Erime ve Çözünme) Öğrenme Güçlükleri Ġle Ġlgili Elde 

Edilen Bulgular 

Anlama Düzeyi 

Erime ve 

çözünme 

konusuyla 

ilgili 

kazanımlarda 

KarĢılaĢılan 

zorluklar 

nelerdir? 

 

Erime ve 

çözünme 

konularındaki 

öğretiminizi 

etkileyecek, 

öğrencilerin 

sahip 

olabileceği 

öğrenme 

güçlükleri 

neler olabilir? 

 

Erime ve konularındaki 

öğrencilerinizin 

sahip olabileceği 

öğrenme 

güçlüklerinin nedenleri 

neler olabilir? 

 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

19 (%38,77)   10 (%22,40)                                  10(%20,40)          

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan 

28 (%54,14) 

 

    39 (%79,59)                                          34(%69,38) 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

2 (%4,08) 0 5(%10,20)              

 

  Sınıf öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusuyla ilgili kazanımlarda 

karĢılaĢılan zorlukları sorduğumuzda; 19 (%38,77) aday öğretmenin bu konu 

hakkındaki zorlukları tam olarak ifade ettiği görülmüĢtür. 28 (%54,14) aday öğretmenin 

ise kısmi cevap verdikleri görülmüĢtür.  Geriye kalan 2 (%4,08) aday öğretmenin ise 

bilimsellikten uzak cevap verdikleri, konu alanı ile ilgili detaylı bilgi vermedikleri ya da 

hiçbir fikirlerinin olmadığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: çözünme ve erime konularıyla ilgili kazanımları öğretirken karĢılaĢacağınız 

zorluklar nelerdir? 

ÖA-19: Çözünme ve erime konusunda karşılaştığımız zorluklar öğrencilerin deneyi 

gözlemlediği halde çözünme yerine erime kavramını kullanması dile yerleşen bu yapının 

düzeltilmesi biraz sıkıntılı. Şekerin yok olduğunu iddia etmeleri sonucunda tadına 

baktırıp tattırdım. Öğrenciler bu konuyla ilgili ilk defa karşılaştıklarından oluşan 

kavram yanılgılarını düzeltirken biraz zorlandım(3,5 puan). 

ÖA-48: Aktarılmak istenen bilginin tam anlamıyla verilmemesi durumunda çocuklarda 

oluşacak kavram kargaşası gibi olaylarla karşılaşılabilir. Çocuklar gerçekleşen 

olayları çevreyle doğa ile ilişkilendirmezse sorun çıkar(1 puan). 
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ÖA-2:Öğrenciler konuyu kavramakta oldukça sıkıntı çekmektedir. Kavram yanılgıları 

çok fazladır (0 puan). 

SÖ adaylarının erime ve çözünme konusunu anlatırken kendi öğrencilerinin bu 

konu hakkında nasıl kavram yanılgılarına düĢtükleri ve hangi öğrenme güçlüklerime 

sahip olduklarını sorduğumuzda; 10 (%22,40) öğretmen adayının öğrencilerde 

gördükleri kavramları bilimsel olarak yeterli düzeyde anlattıkları görülmüĢtür. 39 (% 

79,59)  öğretmen adayıise erime ve çözünme konusunda sadece en temel kavram 

yanılgılarından bahsetmiĢler ve ayrıca bunların öğretimi nasıl etkilediğine dair kısmi 

cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Soruya cevap vermeyen kimse bulunmamaktadır. 

AraĢtırmacı: Çözünme ve erime konularındaki öğretiminiz etkileyecek, öğrencilerin 

sahip olabileceği öğrenme güçlükleri neler olabilir? (kavram yanılgıları gibi). 

ÖA-22: Çözünmenin erime olarak düşünülmesi, çözünmede maddenin yok olduğunun 

düşünülmesi, eriyen maddenin kütlesinin artacağının düşünülmesi, eriyen maddenin 

eski haline dönmeyeceğinin düşünülmesi (3,5 puan). 

ÖA-15: Çocukların günlük hayatta çözünmeyle karşılaştıkları ama bunlara erime 

dedikleri için bu ikisi arasındaki farkları kavratmak biraz zorlaşabilir. Kavramların 

tanımlarını öğrenmede zorluklar olabilir (1 puan). 

 Erime ve çözünme konusunda sınıf öğretmeni adaylarının sahip olabileceği bu 

öğrenme güçlüklerinin nedenleri neler olabilir? Sorusuna; 10 (%20,40) öğretmen adayı 

nedenleri bilimsel bir Ģekilde sıralayarak yeterli cevaplar vermiĢtir. 34 (%69,38) 

öğretmen adayının vermiĢ olduğu cevaplar ise bazı noktalara değinmekten öteye 

geçememiĢ ve kısmi düzeyde kalmıĢtır. Geriye kalan 5 (%10,20) öğretmen adayının 

anlattıkları ise yeterli seviyeye ulaĢamamıĢtır. 

AraĢtırmacı: Çözünme ve erime konularındaki öğrencilerin sahip olabileceği öğrenme 

güçlüklerinin nedenleri neler olabilir? 

ÖA-17: Öğrencilerin kendileri olabilir, daha önce birisinden bu şekilde öğrenmiş 

olabilirler. Diğer öğretmenlerden kaynaklanabilir. Kitle iletişim araçlarından bu 

şekilde duymuş olabilirler. Günlük hayatta kullanımlarından dolayı öyle sanabilirler. 

Diğer öğretmen adaylarının anlattıklarını yanlış algılamış olabilirler. Ayrıca, ders 

kitaplarındaki bazı bilgilerden kaynakalanabilir. Tüm bunların dışında aileden 

kayanaklanabilir. Önceki yanlış ön öğrenmeler de sebep olabilir(3,5 puan). 
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ÖA-8: Öğrencilerin ailede ve çevrede öğrendikleri bilginin eksik ve yanlış olması ya da 

bu eksik bilgileri kendileri tamamlayıp yanlış öğrendikleri gözlenir. Öğretmenlerin bu 

olayı soyut bir şekilde anlatıp geçmesine neden olur(1 puan). 

ÖA-4: Çözünmeyi erime olarak öğrendiği için arasındaki farkı kavratmak biraz 

zorlaşabilir(0 puan). 

4.2.3. SÖ Adaylarının Öğretim Strateji ve Yöntem Bilgisine ĠliĢkin Bulguları 

Nelerdir? 

 

ġekil 3.Öğretim Yöntem ve Strateji Bilgisi 
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4.2.3.1. SÖ Adaylarının Genel Öğretim Strateji ve Yöntem Bilgisi Ġle Ġlgili 

Bulgular 

 

Tablo 16.SÖ Adaylarının Genel Öğretim Strateji ve Yöntem Bilgisi Ġle Ġlgili Elde 

Edilen Bulgular 

Anlama Düzeyi 

Fen 

öğretimindeki 

strateji, yöntem 

ve teknikler 

,öğrenme 

etkinlikleri 

Öğretim sürecinde erime ve 

çözünme ile ilgili teknoloji destekli 

strateji ve yöntemler, kullanılan 

teknoloji türleri 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

42 (%85,71) 17 (%34,69) 

 

 

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

 

 

7 (%14,28) 

 

 

22 (%44,89) 

 

 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma (0 puan) 

0 10 (%20,40) 

 

Fen öğretiminde kullanılan yöntem, teknik, stratejiler ve öğrenme etkinlikleri 

nelerdir Sorusuna 42 (%85,71) öğretmen adayının fen ve teknoloji dersinde 

kullanılabilecek çoğu strateji, yöntem ve tekniği sıraladığı ve bunların yeterli olduğu 

görülmüĢtür.7 (%14,28) öğretmen adayının ise fen ve teknoloji dersinde temel olarak da 

kullanılan ama yapısalcı yaklaĢımın getirdiklerinden çok geleneksel yaklaĢım strateji, 

yöntem ve tekniği sıraladıkları ya da bahsettiklerinin yapısalcı yaklaĢıma göre yetersiz 

kaldığı görülmüĢtür. Soruyu tam anlamıyla cevaplamayan kimse bulunmamaktadır.  

AraĢtırmacı: Fen öğretiminde hangi tür strateji, yöntem ve teknikler kullanılır? Hangi 

öğrenme etkinlikleri uygulanır? 

ÖA-15: Buz getirip sınıfta erittim. Çayın içine su atıp çözünme yaptım. Yağ suyun içine 

çözünmediği için yağ-su deneyi yaptırdım. Mumu açıkta bekleterek erimesini izlettim. 

Ortak bilgi yapılandırma modelini kullandım. Buluş yoluyla öğretim stratejisini 

kullandım. Vee diyagramını kullandım(özellikle değerlendirmede). 5E modelinin bir 

kısmını uyguladım. Deneyeler yapıldı(3,5 puan). 

ÖA-40:Bilişsel giriş davranışları; derse bir hikâye anlatıp girildi. Çocukların dikkati 

çekildi. Günlük hayatta içtikleri içeceklerden bahsedildi. Güdüleme; öğrenecekleri 

konunun aslında çok kolay olduğunu ve bu konuyu onların iyi bildiği, sadece bir 
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hatırlatma olduğu söylendi. Derse giriş; Barış Manço’nun nane-limon şarkısıyla derse 

geçildi. Öğrencilere şarkıda geçen karışımlardan bahsedildi. Ve şarkıda geçen benzer 

karışımlar yapıldı(1 puan). 

Çözünme ve erime konusunun öğretiminde kullanılabilecek teknoloji destekli 

strateji ve yöntemler neler olabilir? Sorusuna 17 (%34,69) aday öğretmenin bilimsel 

olarak yeterli düzeyde cevap verdikleri görülmüĢtür.22 (%44,89) aday öğretmenin 

kısmen bilimsel düzeyde açıklama yaptıkları görülmüĢtür. 10 (%20,40) aday 

öğretmenin ise bilimsel olmayan açıklamalarda bulunduğu ya da soruyu boĢ bıraktıkları 

görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: Çözünme ve erime konusunun öğretiminde kullanılabilecek teknoloji 

destekli strateji ve yöntemler neler olabilir? Öğretim sürecinizde (dersin iĢleniĢinde), 

hangi tür teknolojilerden nasıl yararlanacağınızı belirtiniz. 

ÖA-22:Projeksiyon, bilgisayardan yararlanmak. Maliyeti fazla olan deneyleri 

projeksiyondan yansıtmak. Farklı deneyleri göstererek karşılaştırma yapmak. Deney 

metodunu uygulamak(3,5 puan.) 

ÖA-42:Teknolojiyi kullanmadım. Deney yaptım aralarındaki farkı görmelerini 

sağladım(1 puan). 

ÖA-16:Öğretim sürecinde herhangi bir teknolojiden yararlanmadım(0 puan ). 
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4.2.4. SÖ Adaylarının Değerlendirme Bilgisine ĠliĢkin Bulguları Nelerdir? 

 

ġekil 4.Değerlendirme 

4.2.4.1. SÖ Adaylarının Genel ve Konu Değerlendirme Bilgisi Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Tablo 17.SÖ Adaylarının Genel Değerlendirme Ġle Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

Anlama  Düzeyi Fen bilimleri 

derslerinde kullanılan 

ölçme ve 

değerlendirme 

araçları 

 

Çözünme ve erime                     

konusunun 

değerlendirilmesinde 

kullanılacak teknoloji 

destekli strateji ve 

yöntemler 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

16 (%32,65) 12 (%24,48)                                  

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

31 (%63,26) 

 

    31 (%63,26)                                       

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

2 (%4,08)    6 (%12,24) 
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  SÖ adaylarına fen ve teknoloji dersinde genel olarak kullanabilecekleri ölçme ve 

değerlendirme araçlarının neler olduğunu sorduğumuzda; 16 (%32,65) öğretmen 

adayının yapılandırmacılık sisteminin getirmiĢ olduğu ölçme değerlendirme 

araçlarından da bahsettikleri ve bilimsel olarak yeterli düzeyde cevap verdikleri 

görülmüĢtür. 31 (%63,26) öğretmenin ise geleneksel değerlendirme araçlarına ek olarak 

alternatif değerlendirme araçlarından yada yeni sistemin getirdiği yeni araçlardan kısmi 

bahsettikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 2 (%4,08) öğretmen adayı ise soruyu boĢ 

bırakmıĢtır. 

AraĢtırmacı: Fen ve teknoloji derslerinde hangi ölçme ve değerlendirme araçlarını 

kullanırsınız? Neden? 

ÖA-15: Bunun en güzel örneklerinden biri Vee diyagramıdır. Çoktan seçmeli testler, 

boşluk doldurma testleri, doğru-yanlış testleri kullanılabilir. Deneylerle öğrencilerin 

ilke, kavram ve genellemelerine ulaşmasını sağladım.(Buluş yoluyla).Öğrencilerin 

kavram yanılgılarını gidermek için kavram haritaları, tanılayıcı dallanmış ağaç, 

yapılandırılmış grid kullanılabilir(3,5 puan).  

ÖA-19: Dersin sonunda soru-cevap şeklinde ders tekrarını yaptırdım. Boşluk 

doldurmalı soruları hazırlamıştım. Kâğıt eksik olduğu için tüm sınıfa dağıtamadım. Bu 

yüzden ben okudum onlar cevap verdi. Ders sonunda sormuş olduğum sorulara 

öğrenciler doğru cevap verdi(1 puan). 

SÖ adaylarına çözünme ve erime konusunun değerlendirilmesinde kullanılacak 

teknoloji destekli strateji ve yöntemlersorulduğunda; 12 (%24,48) öğretmen adayının bu 

soruya bilimsel düzeyde yeterli cevap verebildiği görülmüĢtür. 31 (%63,26) öğretmen 

adayının bu değerlendirme araçları hakkında kısmi bilgiye sahip olduğu ve bilimsel 

olarak yetersiz cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 6 (%12,24) öğretmen 

adayının ise bu konu hakkında bilgilerinin bilimsel düzeyde yeterli olmadığı ya da 

soruyu yanıtlamadığı görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: Çözünme ve erime konusunun değerlendirilmesinde kullanılacak teknoloji 

destekli strateji ve yöntemler neler olabilir? Öğrencilerinizin öğrendiklerini değerlendirmek 

için, ders süresince ne tür teknolojileri kullanırsınız, Neden ? 

ÖA-31: Deney kullandım. Erime ve çözünmeyi daha iyi kavramaları için dersin 

sonunda D-Y yaparak ne öğrendiklerini tespit ettim. Kavram karikatürünü ders sonunda 
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tekrar verdim. Baştaki fikirlerin değişip değişmediğini öğrenmek istedim.(Doğru cevabı 

verdiler)(3,5 puan ). 

ÖA-5: Çocuklara tablolar halinde sorular sorulup daha sonra puanlayarak çocukların 

öğrenmelerini değerlendirebiliriz(1 puan). 

ÖA-49:Süreci değerlendirirken teknolojik araç kullanmam (0 puan ). 

4.2.5. SÖ Adaylarının Ortam Bilgisine ĠliĢkin Bulguları Nelerdir? 

 

ġekil 5.Ortam(Zaman-Çevre) 

SÖ adaylarının erime ve çözünme konularındaki öğretiminizi etkileyecek, diğer 

faktörler nelerdir? Sorusu sorulmuĢtur alınan cevaplara göre zaman ve çevre Ģartları bir 

arada düĢünülerek veriler elde edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının cevapları bu Ģekilde 

değerlendirilmiĢtir. 
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4.2.5.1. SÖ Adaylarının Zaman-Çevre Bilgisi Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Tablo 18.SÖ Adaylarının Ortam Bilgisi Ġle Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

Anlama Düzeyi Zaman ve çevre Ģartları 

 

 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

27 (%55,10)  

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

18 (%36,73)  

Bilimsel olmayan açıklama 

veya boĢ bırakma(0 puan) 

4 (%8,16)  

 

Erime ve çözünme konusunda öğretiminizi etkileyecek, diğer faktörler nelerdir? 

Sorusuna 27 (%55,10) öğretmen adayı zaman ve çevre cevabını bilimsel düzeyde 

vermiĢtir. 18 (%36,73) öğretmen adayı ve kısmi düzeyde yeterli cevap vermiĢlerdir. 

Geriye kalan 4 (%8,16) öğretmen adayı ise bu soruya yeterli düzeyde cevap 

veremedikleri görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: Erime ve çözünme konularındaki öğretiminizi etkileyecek, diğer faktörler 

nelerdir?  

ÖA-29: zaman sınırlıydı. Sınıf çok kalabalıktı. Sınıf ortamı aynı zamanda küçüktü. 

Tereyağı deneyi projeksiyonla gösterecektim, teknolojik donanım eksikti(3,5 puan.) 

ÖA-9: Sınıf mevcudu, öğrenciler arasındaki bireysel farkla(1 puan ). 

ÖA-10: Çözünme ve erime konularındaki öğretimimi etkileyecek başka bir faktör 

bulunmamaktadır(0 puan). 

 

4.2.6. SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamalarına ĠliĢkin Elde Edilen Bulgular 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının Öğretmenlik Uygulaması I dersi kapsamında 

hazırlamıĢ oldukları video kayıtlarının ‟GeliĢtirilmiĢ Öğretim Gözlem Protokulü‟nden 

elde edilen bulgular  alt boyutlarına göre aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo 19.SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamalarının Ders Tasarımı ve Uygulaması Alt 

BaĢlığından Elde Edilen Bulgular 

 

 

 

Tablo 19 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının GeliĢtirilmiĢ Öğretim 

Gözlem Protokulü‟ndeki „Ders Tasarımı ve Uygulaması‟alt boyutunda 1. madde olan 

“Öğretim stratejileri ve aktiviteler, öğrencilerin o konuda var olan önceki ön bilgileri ve 

önyargıları(önceki fikirleri) ile ilgiliydi.‟maddesinin aritmetik ortalaması ( X =2,60)‟dır. 

2. madde olan “Ders bir öğrenme topluluğunun üyeleri olan öğrencilerin ders içinde aktif 

olabilmelerine fırsat verecek Ģekilde tasarlandı” maddesinin a. ortalaması( X

=3,37)‟dir.3.madde olan „Bu derste, öğrencinin konuyu araĢtırması ve algılaması, asıl 

sunumdan önce gerçekleĢti.‟ maddesinin a.ortalaması( X =2,27)‟dir.4.madde olan „Bu ders 

öğrencileri; problem çözme veya araĢtırmanın farklı yollarını keĢfetmeye ve bu farklı yollara 

değer verme konusunda cesaretlendirdi.‟ maddesinin a.ortalaması( X =3,60)‟dır.5.madde olan 

„Dersin akıĢı ve odak noktası çoğunlukla öğrencilerden çıkan fikirlerle belirlendi.‟maddesinin 

a.ortalaması( X =2,91) Ģeklindedir. 

 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının GeliĢtirilmiĢ 

Öğretim Gözlem Protokulü‟ndeki „Ders tasarımı ve 

uygulaması‟alt boyutuna ait görüĢleri 

X
 

ss 

1 
Öğretim stratejileri ve aktiviteler, öğrencilerin o konuda var olan 

önceki ön bilgileri ve önyargıları(önceki fikirleri) ile ilgiliydi. 
2,60 ,84 

2 
Ders bir öğrenme topluluğunun üyeleri olan öğrencilerin ders içinde 

aktif olabilmelerine fırsat verecek Ģekilde tasarlandı. 
3,37  ,48 

3 
Bu derste, öğrencinin konuyu araĢtırması ve algılaması, asıl 

sunumdan önce gerçekleĢti. 
2,27 ,67 

4 

Bu ders öğrencileri; problem çözme veya araĢtırmanın farklı 

yollarını keĢfetmeye ve bu farklı yollara değer verme konusunda 

cesaretlendirdi. 

3,60 ,49 

5 
Dersin akıĢı ve odak noktası çoğunlukla öğrencilerden çıkan 

fikirlerle belirlendi. 
2,91 ,57 
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Tablo 20.SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamalarının Kavramsal Bilgi Alt BaĢlığından 

Elde Edilen Bulgular 

 

 

Tablo 20 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının GeliĢtirilmiĢ Öğretim 

Gözlem Protokulü‟ndeki „Kavramsal Bilgi‟alt boyutunda 1. madde olan “Ders konusunu 

temel kavramları kapsadı.‟ maddesinin aritmetik ortalaması ( X =3,89)‟dur. 2. madde olan “Bu 

ders anlamlı öğrenmeye yardımcı oldu.” maddesinin a. ortalaması( X =3,52)‟dir.3.madde 

olan „Öğretmen, dersteki konu içeriğini somut bir Ģekilde kavramıĢtır.‟ Maddesinin a.ortalaması 

( X =3,89)‟dur. 4.madde olan „Özetlemenin temel ilkeleri(örneğin sembolik gösterim, teorilerin 

inĢası) gerektiğinde desteklendi.‟ maddesinin a.ortalaması( X =3,41)‟dir. 5.madde olan „Diğer 

disiplinlerle ve/veya gerçek dünyadaki olgularla bağlantılar kuruldu ve buna değer verildi.‟ 

Maddesisinin a.ortalaması ( X =3,39) Ģeklindedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının GeliĢtirilmiĢ 

Öğretim Gözlem Protokulü‟ndeki „Kavramsal Bilgi‟alt 

boyutuna ait görüĢleri 

X
 

ss 

1 Ders konusunu temel kavramları kapsadı. 3,89 ,37 

2 Bu ders anlamlı öğrenmeye yardımcı oldu. 3,52 ,65 

3 Öğretmen, dersteki konu içeriğini somut bir Ģekilde kavramıĢtır. 3,89 ,37 

4 
Özetlemenin temel ilkeleri(örneğin sembolik gösterim, teorilerin 

inĢası) gerektiğinde desteklendi. 
3,41 ,57 

5 
Diğer disiplinlerle ve/veya gerçek dünyadaki olgularla bağlantılar 

kuruldu ve buna değer verildi. 
3,39 ,57 
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Tablo 21.SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamalarının ĠĢlemsel Bilgi Alt BaĢlığından Elde 

Edilen Bulgular 

 

 

Tablo 21 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının GeliĢtirilmiĢ Öğretim 

Gözlem Protokulü‟ndeki „ĠĢlemsel Bilgi‟alt boyutunda 1. madde olan “Öğreciler bir olayı 

göstermek ya da ifade etmek için çeĢitli araçlar(modeller, çizimler, grafikler, semboller, somut 

materyaller, bedensel hareketleri vs.) kullandı.‟ maddesinin aritmetik ortalaması ( X =2,31)‟dur. 

2. madde olan “Öğrenciler tahminler, değerlendirmeler ve/veya varsayımlar yaparak ve bunları 

test etmek için çeĢitli araçlar kullandı” maddesinin a. ortalaması( X =2,35)‟dir.3.madde olan 

„Öğrenciler ders içinde, eleĢtirel değerlendirme tekniklerini sıklıkla kapsayan fikir yürütme 

etkinliklerine aktif olarak katılırlar.‟ maddesinin a.ortalaması ( X =3,37)‟dir. 4.madde olan 

„Öğrenciler öğrendiklerini belli edecek davranıĢlar (yansıtıcı davranıĢlar) gösterdiler‟ 

maddesinin a.ortalaması( X =3,52)‟dir. 5.madde olan „Entelektüel tutarlık, yapıcı eleĢtiri ve 

zorlayıcı fikirlere önem verildi.‟ maddesisinin a.ortalaması ( X =3,70) Ģeklindedir. 

 

 

 

 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının GeliĢtirilmiĢ 

Öğretim Gözlem Protokulü‟ndeki „ĠĢemsel Bilgi‟alt 

boyutuna ait görüĢleri 

X
 

ss 

1 

Öğreciler bir olayı göstermek ya da ifade etmek için çeĢitli 

araçlar(modeller, çizimler, grafikler, semboller, somut materyaller, 

bedensel hareketleri vs.) kullandı. 

2,31 ,55 

2 
Öğrenciler tahminler, değerlendirmeler ve/veya varsayımlar yaparak 

ve bunları test etmek için çeĢitli araçlar kullandı. 
2,35 ,55 

3 
Öğrenciler ders içinde, eleĢtirel değerlendirme tekniklerini sıklıkla 

kapsayan fikir yürütme etkinliklerine aktif olarak katılırlar. 
3,37 ,56 

4 
Öğrenciler öğrendiklerini belli edecek davranıĢlar (yansıtıcı 

davranıĢlar) gösterdiler. 
3,52 ,58 

5 Entelektüel tutarlık, yapıcı eleĢtiri ve zorlayıcı fikirlere önem verildi. 3,70 ,54 
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Tablo 22. SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamalarının EtkileĢimsel ĠletiĢim Alt 

BaĢlığından Elde Edilen Bulgular 

 

 

Tablo 22 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının GeliĢtirilmiĢ Öğretim 

Gözlem Protokulü‟ndeki „EtkileĢimsel ĠletiĢim‟alt boyutunda 1. madde olan “Öğrenciler 

sınıftaki diğer bireylerle kendi fikirlerini farklı araçlar ve ortamları kullanarak iletiĢim kurdular‟ 

maddesinin aritmetik ortalaması ( X =2,58)‟dir. 2. madde olan “Öğretmenin sorduğu sorular 

ayrı/farklı düĢünme becerilerini tetikledi.” maddesinin a. ortalaması( X =3,29)‟dur.3.madde 

olan „Sınıfta öğrencilerin konuĢma oranı yüksekti ve bunun önemli bir miktarı öğrencilerin 

kendi aralarında gerçelĢeti.‟ maddesinin a.ortalaması ( X =2,77)‟dir. 4.madde olan „Öğrenci 

soruları ve yorumları, çoğunlukla sınıftaki konuĢmaların yönünü ve odak noktasını belirledi‟ 

maddesinin a.ortalaması( X =2,77)‟dir. 5.madde olan „Sınıfta baĢkalarının söylediklerine karĢı 

saygının olduğu bir hava hâkimdi.‟ maddesisinin a.ortalaması ( X =3,75) Ģeklindedir. 

 

 

 

 

 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının GeliĢtirilmiĢ 

Öğretim Gözlem Protokulü‟ndeki „EtkileĢimsel ĠletiĢim‟ alt 

boyutuna ait görüĢleri 

X
 

ss 

1 
Öğrenciler sınıftaki diğer bireylerle kendi fikirlerini farklı araçlar ve 

ortamları kullanarak iletiĢim kurdular. 
2,58 ,61 

2 
Öğretmenin sorduğu sorular ayrı/farklı düĢünme becerilerini 

tetikledi. 
3,29 ,65 

3 
Sınıfta öğrencilerin konuĢma oranı yüksekti ve bunun önemli bir 

miktarı öğrencilerin kendi aralarında gerçelĢeti. 
2,77 ,59 

4 
Öğrenci soruları ve yorumları, çoğunlukla sınıftaki konuĢmaların 

yönünü ve odak noktasını belirledi. 
2,77 ,69 

5 
Sınıfta baĢkalarının söylediklerine karĢı saygının olduğu bir hava 

hâkimdi. 
3,75 ,52 



59 

Tablo 23. SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamalarının Öğretmen-Öğrenci ĠliĢkisi Alt 

BaĢlığından Elde Edilen Bulgular 

 

 

Tablo 23 incelendiğinde, sınıf öğretmeni adaylarının GeliĢtirilmiĢ Öğretim 

Gözlem Protokulü‟ndeki „Öğretmen Öğrenci ĠliĢkisi‟alt boyutunda 1. madde olan 

“Öğretmenlerin aktif katılımı cesaretlendirildi ve buna önem verildi‟ maddesinin aritmetik 

ortalaması ( X =3,58)‟dir. 2. madde olan “Öğrencilerin tahminler, alternatif çözüm önerileri 

ve/veya kanıtları/bulguları farklı Ģekillerde yorumlama konusunda cesaretlendirildiler.” 

maddesinin a. ortalaması( X =3,68)‟dir.3.madde olan „Genellikle öğretmen öğrencilere karĢı 

sabırlıydı.‟ maddesinin a.ortalaması ( X =3,85)‟dir. 4.madde olan „Öğretmen öğrencilerin 

araĢtırmalarını geliĢtirmek ve desteklemek için çalıĢan bir kaynak kiĢi gibi davrandı.‟ 

maddesinin a.ortalaması( X =3,39)‟dur. 5.madde olan „Dinleyici öğretmen metaforu bu sınıfın en 

karakteristik özelliğiydi.‟ maddesisinin a.ortalaması ( X =3,12) Ģeklindedir. 

 

 

 

 

 

 

 

Madde 

No 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının GeliĢtirilmiĢ 

Öğretim Gözlem Protokulü‟ndeki „Öğretmen Öğrenci 

ĠliĢkisi‟ alt boyutuna ait görüĢleri 

X
 

ss 

1 Öğrencilerin aktif katılımı cesaretlendirildi ve buna önem verildi. 3,70 ,45 

2 

Öğrencilerin tahminler, alternatif çözüm önerileri ve/veya 

kanıtları/bulguları farklı Ģekillerde yorumlama konusunda 

cesaretlendirildiler. 

3,68 ,51 

3 Genellikle öğretmen öğrencilere karĢı sabırlıydı. 3,85 ,35 

4 
Öğretmen öğrencilerin araĢtırmalarını geliĢtirmek ve desteklemek 

için çalıĢan bir kaynak kiĢi gibi davrandı. 
3,39 ,53 

5 Dinleyici öğretmen metaforu bu sınıfın en karakteristik özelliğiydi. 3,12 ,48 



60 

4.2.7. SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamalarının TPAB ve PAB BileĢenleri ile 

ĠliĢkisine Ait Bulgular 

 

Tablo 24.SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamarının TPAB ve PAB BileĢenleri 

Arasındaki ĠliĢkiden Elde Edilen Bulgular 

 

 Sınıf Ġçi Uygulamalar PAB TPAB 

Sınıf Ġçi Uygulamalar                                - ,44** ,14 

PAB      ,44** - ,37** 

TPAB ,14 ,37** - 

**p<.01 

Tablo.19 incelendiğinde sınıf öğretmeni adaylarının sınıf içi uygulamalarıyla 

PAB bileĢenleri arasında (r= ,44, p= ,001) anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca, PAB 

bileĢenleri ile TPAB bileĢenleri arasaında da (r=,37, p=,008) anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 

4.2.8. SÖ Adaylarının Pedagojik Alan Bilgisini OluĢturan BileĢeneleri Arasındaki 

ĠliĢkiye Ait Bulgular 

 

Tablo 25.SÖ Adaylarının Pedagojik Alan Bilgisini OluĢturan BileĢenleri Arasındaki 

ĠliĢkiden Elde Edilen Bulgular 

 Konu Program Öğrenme 

Güçlüğü Bilgisi 

Strateji 

Yöntem 
Değerlendirme 

Konu Program 

Bilgisi 

- ,174 ,189 ,062 

Öğrenme 

Güçlüğü 

,174 - ,197 ,208 

Strateji 

Yöntem 

,189 ,197 - ,343 

Değerlendirme ,062 ,208 ,343 - 

 

Tablo 20 de verilen istatistiki sonuçlara bakıldığında sınıf öğretemeni 

adaylarının PAB‟ı oluĢturan öğeleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

V. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

 

 ÇalıĢmanın bu bölümünde sınıf öğretmeni adaylarının TPAB bileĢenlerine ait 

bulgularından elde edilen sonuçlar ilgili literatürler ıĢığında açıklanacaktır. 

5.1. Sınıf Öğretmeni Adaylarının Bilimin Doğasına ĠliĢkin Sonuçları 

 

 Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği Ana Bilim Dalında 

öğrenim gören 4. sınıf öğrencilerinin uygulanan bilimin doğası anketine verdikleri 

cevaplar incelendiğinde bilim insanlarının birbirinden farklı düĢündükleri ve bu yüzden 

de farklı çıkarımlarda bulunmalarının doğal olduğu bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde Aslan, 

TaĢkın ve YaĢar (2009) da yaptıkları araĢtırmada „farklı teorilere inanan bilim 

insanlarının yaptıkları gözlemler de farklı olur‟ sorusuna % 52,3 kiĢinin Evet cevabını 

verdiği ve çünkü bilim insanların birbirlerinden farklı düĢündükleri için gözlemleri de 

farklı olacaktır Ģeklinde açıklama yaptıkları ifade edilmiĢtir. Akerson ve diğerleri (2006) 

ve Schwarthz ve diğerleri (2007) de yaptıkları çalıĢmalarda bilimsel düĢünce 

çeĢitliliğinin önemini vurgulayarak, özellikle öğretmenlerin yetiĢtirildiği eğitim 

programlarında yer alan bilim derslerinde bilimin doğası konusunda farklı düĢünceler 

oluĢması için alt yapı oluĢturulması görüĢünü benimsemiĢlerdir. 

  Bilimin doğası anketine verilen cevaplardan çıkan bir baĢka sonuç ise öğretmen 

adaylarının büyük çoğunluğun bilimsel teorilerin değiĢmezliğini reddetmeleridir ve yeni 

deliller ıĢığında teorilerin değiĢebileceğini düĢünmeleridir. Teorilerin kanunları 

açıklamaya yardımcı olabileceği görüĢü çoğunlukla benimsenmiĢtir ve ispat edilmiĢ her 

teorinin de kanun olamayacağı görüĢü belirtilmiĢtir. Ama kanunların da teoriler kadar 

değiĢime açık olduğu konusunda kararsız oldukları belirlenmiĢtir.  Köseoğlu, Tümay ve 

Üstün (2010) yaptıkları Mesleki GeliĢim Paketi (MGP) uygulaması çalıĢmalarında 

öğretmen adaylarının bilimin doğası hakkındaki görüĢlerinin olumlu bir Ģekilde 

değiĢtiğini gözlemlemiĢlerdir. Özellikle eğitimin baĢında teori ve kanun kavramaları 

hakkında yetersiz ve sabit görüĢlere sahip olan öğretmen adaylarının olduğuna dikkat 

çekilmiĢtir. Benzer Ģekilde teori ve kanun hakkındaki çok ama bir o kadar da yetersiz 
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düĢüncelerin varlığından bahsedilmiĢtir (Tairab, 2001; Chen, 2001; Doğan, 2005, s.48).

 Bir diğer çalıĢmada da bu zayıf düĢüncelerin temelinde bireylerin ön bilgi 

eksikliği ve öğrenim hayatları boyunca öğrendikleri yanlıĢ öğrenmelerin olduğu ifade 

edilmiĢtir (Abd-ElKhalick, Bell ve Lederman, 1998; Akerson, Abd-El-Khalick ve 

Lederman, 2000).  Ġrez (2009) de yaptığı araĢtırmasında kanunların bilimsel boyutta en 

son sırada yer aldığı düĢüncesinin son yıllara kadar okullarda verildiğini belirtmiĢtir. 

Literatürlede kanunların değiĢmezliğine olan tutumun belirtildiği birçok araĢtırma 

bulunmaktadır (Ayvacı, 2007; Köseoğlu, Tümay ve Üstündağ, 2010; Nas ve Ayvacı, 

2010, s.96). Birçok araĢtırmada, ortaya çıkan sonuçlara göre belirtilen ifadelerde teori 

ve kanun kavramlarının kiĢilerce yanlıĢ anlaĢıldığı, bu kavramlar hakkında zayıf 

düĢüncelerin var olduğu ifade edilmiĢtir. Özellikle kavramlar hiyerarĢik bir sıralamada 

düĢünülmüĢ ve kesin kalıplara sığdırılmıĢtır. Ayrıca bilimsel bilgide kanun evresinin 

yeri ve anlamı halen tam olarak anlaĢılamamıĢtır. Bu konuda üzerinde çalıĢılması ve 

giderilmesi gereken eksiklikler bulunmaktadır. Bunlara da zamanla yapılacak 

çalıĢmalarda yer verilmelidir.  

AraĢtırmanın sonuçlarına göre bilimsel araĢtırmaların sosyal ve kültürel 

etmenlerden etkilenmesi konusunda kararsız kalanlar bulunmakla beraber, kültürel 

beklentilerin ve değerlerin hangi bilimin nasıl yapılacağı konusunda etkili olduğu 

görüĢünü benimseyen çalıĢmalarda mevcuttur. Tatar, Karakuyu ve Tüysüz (2011) de 

yaptıkları araĢtırmada bilim, kültür ve sosyal etkenlerden bağımsızdır düĢüncesi 

oluĢmuĢtur. Bu doğrultuda benzer çalıĢmalar da bulunmaktadır. (Abd-El-Khalick, Bell, 

ve Lederman, 1998; Tairab, 2001), s.90. Ama bu görüĢün aksini açıklayan çalıĢmalar da 

bulunmaktadır. Brown ve diğ. (1989) Latour ve Woolgar (1986) bilim adamlarının 

sosyal ve kültürel faktörlerden etkilendiğini,  bu faktörlerden beslendiğini, bilimin 

bunlarla birlikte düĢünülmesi gerektiği sonucuna vardıkları çalıĢmalar yapmıĢlardır. 

AraĢtırmanın sonuçları incelendiğinde bilimin sosyal ve kültürel faktörlerle olan 

iliĢkisini iki farklı bakıĢ açısıyla iliĢkilendirildiği görülmektedir. Bilimi bu faktörlerle 

bir bütün olarak düĢünenler bulunduğu gibi bilimin bu faktörlerden bağımsız olduğunu 

düĢünenler de bulunmaktadır. Bu konuda daha farklı çalıĢmalar yapılarak belirleyiciliği 

artırmaya yönelik fırsatlar sağlanmalıdır. 
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Bilimin doğasıyla ilgili ortaya çıkan sonuçlardan bir diğeri de bilim insanlarının 

objektifliği konusundadır. ÇalıĢmaya katılan aday öğretmenlerin büyük çoğunluğunun 

bilim insanının yaptığı çalıĢmada hayal güçlerini ve yaratıcıklarını kullanmada kararsız 

oldukları yaratıcılıklarını ve hayal güçlerini kullanmamaları gerektiğini savunduklarıve 

bunun objektifliği etkilediğini düĢündükleri görülmüĢtür. Tatar, Karakuyu ve Tüysüz 

(2011) ise yaptıkları çalıĢmada  “bilim insanları çalıĢmalarında öznellikten 

kaçınmalıdırlar ve kendi duygularını, yaratıcıklarını iĢe dâhil etmemelidirler”  Ģeklinde 

bir sonuca varmıĢlardır. Yine bu araĢtırmayla benzer sonuçlar elde edilen baĢka bir 

çalıĢmada Thye ve Kwen (2003) tarafından ortaya atılmıĢtır. (Köseoğlu, Tümay ve 

Üstün‟ün (2010) çalıĢmalarında ise katılımcıların tümü bilimde hayal gücü ve 

yaratıcılığının olduğuna, bilim insanlarının yaratıcı kiĢiler olduklarına değinmiĢler, 

fakat bu özelliğin sadece deney tasarlama ve veri toplama aĢamasında kullanıldığını 

belirtmiĢlerdir. 

Bilimin objektifliği, kiĢisel tecrübelerin, fikirlerin, düĢüncelerin bilime dahil 

edilip edilmemesi konusu tartıĢılagelen bir konudur. Bu araĢtırmada ortaya atılan yaygın 

görüĢ bilim adamlarının kiĢisel hayal güçlerini ve yaratıcıklarını bilimin objektifliğini 

zedelediği için kullanmamaları gerektiğidir. Yapılan baĢka çalıĢmalara bakıldığında bu 

konuda aksini iddia eden kiĢilerin de olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre bilimin 

doğasına ait bu kavramın üzerinde daha fazla araĢtırma yapılmaya müsait bir durum 

olduğu söylenebilir.  

Bilimin doğası anketinde ortaya diğer sonuçlara göre, öğretmen adayları bilim 

insanlarının kullandıkları bilimsel metotların aynı olmaması gerektiğini belirterek, 

çeĢitli metotların kullanılması gerektiğini ifade etmiĢtir ve ayrıca bilimsel bilginin 

oluĢumunda kullanılabilecek tek yolun deneyler olmadığını da vurgulamıĢlardır. Bu 

sonuçlara göre aday öğretmenlerin bilimde tek bir yönteme bağlı kalınmadığı ve farklı 

bilimsel yöntemlerin olduğu görüĢünü benimsedikleri görülmektedir. 

AraĢtırmada bilime ve bilimin doğasına verilen önemin çıkıĢ noktası,Crowther ve 

diğerlerinin (2005) de yaptıkları çalıĢmada ifade ettikleri gibi, fen alanıyla bilimin 

doğasının birbiriyle iç içe alanlar olmasından kaynaklanmaktadır. Bilimsel bilginin 

oluĢum süreci, bu süreci yöneten öğretmenler tarafından iyi bir Ģekilde özümsenerek, 

yeterince anlaĢılırsa daha etkili sonuçlar elde edilebilir. Bu araĢtırmadakisonuçlara 

bakıldığında sınıf öğretmenliği bölümünde okuyan son sınıf öğrencilerinin bilimin 
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doğası hakkında sahip oldukları görüĢlerin yenilikçi eğitim anlayıĢına yakın düĢünceler 

olduğu gözlenmektedir. Son yıllarda yapılmıĢ çalıĢmalar incelendiğin de debireylerin 

bilim hakkındaki düĢüncelerinin daha esnek, yapıcı, eleĢtirel boyutlarda olduğu 

söylenebilir. Yeni dünya görüĢünün bireylerden beklentisi de bu doğrultuda olduğu için 

bu konulara hâkim iyi yetiĢmiĢ bireyleri hayata kazandırmak bilimi ve bilimin doğasını 

yeterince anlamakla mümkün olabilir. 

5.2. SÖ Adaylarının Pedagojik Alan Bilgisine ĠliĢkin Sonuçlar 

5.2.1. SÖ Adaylarının Program Bilgisine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının genel program bilgilerine iliĢkin sonuçlara 

bakıldığında; öğretmen adaylarının % 83‟ünün fen derslerinde bulunması gereken 

öğrenme alanlarına ve kazanım ifadelerine hâkim oldukları ve %53‟ünün kazanımları 

öğrenmenin öneminin farkına vardıkları belirlenmiĢtir. Acar (2012) tarafından yapılan 

araĢtırmanın sonuçlarında da benzer Ģekilde fen öğretiminde program bilgisinin önemli 

olduğu ve değiĢikliklerin takip edilmesinin gerekli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Saka 

(2011) da yaptığı araĢtırmada, çalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının fen programının 

hedeflediği kazanımlara sahip olmanın gerekliliği konusunda bilinçli oldukları 

sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Sınıf öğretmeni adaylarının konu program bilgisiyle ilgili elde edilen verileri 

incelendiğinde, programdaki erime ve çözünmeye ilgili kazanımların ve ana amacın 

bilincinde olan kiĢilerin oranının % 95 gibi büyük bir oranda olduğu görülmektedir. 

Ünitenin bu konusunda hedeflenmeyen ancak öğretmen adaylarının bildiği 

öğrenmelerin ne olduğunu bilenlerin oranı ise %53‟tür. Bu verilerden ortaya çıkan 

sonuçlar öğretmen adaylarının programdaki erime ve çözünme kazanımlarına hâkim 

olduğunu ortaya çıkarmaktadır. Karaer (2007)‟in yaptığı çalıĢmanın sonuçları 

incelendiğinde öğretmen adaylarının madde ile ilgili olan genel kavram bilgilerinin 

yeterli olduğu görülmektedir. Özden (2008) yaptığı çalıĢmasının sonuçlarında öğretmen 

adaylarının az da olsa kavramları yanlıĢ bildiğini, birbiriyle karıĢtırdığını ifade etmiĢtir. 

Erten ve Yıldırım‟ın (2010) da sınıf öğretmeni adaylarının gazlar konusundaki 

kavramları ne düzeyde anladıklarını ve bunlarla ilgili kavram yanılgılarını belirlemeyi 

amaçladıkları çalıĢmanın sonucunda bu konuda ortaya çıkan fazla sayıda kavram 
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yanılgısından bahsedilmektedir. Yine sınıf öğretmeni adaylarıyla yapılan bir 

araĢtırmanın sonuçlarına bakıldığında, bu kiĢilerin hücre bölünmesinde ana hücre ve 

yeni hücrelerin fiziksel ve genetik bilgileri hakkında kavramları yanlıĢ 

anlamlandırdıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır (Emre, Akgün, Akıncı ve Neng, 2010, s.145). 

Öğretmenler üzerinde yapılmıĢ bir baĢka çalıĢmada da ortaya çıkan sonuçlarda, 

öğretmenlerin büyük çoğunluğunda erime ve çözünme ile ilgili yanlıĢ bilimsel imajların 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Türk, AkkuĢ ve Tüzün, 2014, s.142). Erime ve çözünme 

kavramları birbiri yerine kullanılabilecek kavramlar olduğu için öğretmen adaylarının 

konuyla ilgili kazanım ifadelerini genel olarak bilmeleri ve kavramlara hâkim olmaları 

araĢtırmanın istenilen sonuçlarındandır. Yapılan benzer nitelikteki çalıĢmalar 

incelendiğinde genel itibariyle çalıĢılan gruplar içerinde bazı yanılgılar ve eksikliklerin 

olduğu görülmektedir (Demircioğlu, Ayas ve Demircioğlu, 2002; Demircioğlu ve 

diğerleri, 2006, s.94). 

Her ne kadar yapılan bu araĢtırmada öğretmen adaylarının kavram bilgilerinin 

yeterli seviyede olduğu bulunmuĢ olsa bile genel bir kanıya varmak için farklı fen 

konularında benzer çalıĢmalara ve çok daha derinliğine araĢtırma yapmayı sağlayacak 

ölçme araçlarıyla yapılan araĢtırmalara ihtiyaç vardır. Özellikle ilkokul birinci kademe 

öğrencilerinin seviyelerine uygun, temel nitelikteki kazanımlar öğrencilerin ileriki 

öğrenmelerine temel niteliği taĢıyacak ve fen karĢı tutumlarının geliĢmesine katkı 

sağlayacaktır. 

5.2.2. SÖ Adaylarının Öğrenme Güçlüğüne ĠliĢkin Sonuçları 

 

 Öğretmen adaylarının erime ve çözünme konusundaki kazanımları uygularken 

karĢılaĢılabilecekleri öğrenme güçlükleri ve bunların nedenleri hakkında yeterli düzeyde 

bilgi sahibi olmadıkları ortaya çıkmıĢtır. Öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu 

kısmen yeterli bilgiye sahiptirler. Erime ve çözünmeyle ilgili kazanımları uygularken ne 

tür zorluklarla karĢılaĢılacağı konusunda öğretmen adaylarının % 54.14‟ü kısmen bilgi 

verebilmiĢtir. Öğretmen adayları tarafından genelde belirtilen güçlüklerin temel sebebi 

ise iki kavramın birbiri yerine kullanılması, kavram karmaĢası yaĢanması gibi ifadeler 

olarak belirtmiĢtir. Öğrenme güçlüklerinin nedenleri kısmında verdikleri cevaplar genel 

itibari ile temel nedenleri içermekle beraber, daha ayrıntılı ve öğrenme güçlüklerinin 
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sebeplerini birden fazla kategoride açıklamada bulunanların oranı oldukça düĢük 

bulunmuĢtur (% 20,40). 

 Örneğin; ÖA-2:Öğrenciler konuyu kavramakta oldukça sıkıntı çekmektedir 

Kavram yanılgıları çok fazladır. (0 puan) kiĢisi bir sıkıntıdan bahsetmiĢ; ama içeriğinin 

ne olduğuna hiç değinmemiĢtir. Ya da Çocukların günlük hayatta çözünmeyle 

karşılaştıkları ama bunlara erime dedikleri için bu ikisi arasındaki farkları kavratmak 

biraz zorlaşabilir, cevabında olduğu gibi. 

Kavramların tanımlarını öğrenmede zorluklar olabilir. (1 puan) kiĢisi gibi bir 

çok katılımcı hep iki kavram arasındaki karmaĢadan bahsetmiĢlerdir. Çözünmenin erime 

olarak düşünülmesi, çözünmede maddenin yok olduğunun düşünülmesi, eriyen 

maddenin kütlesinin artacağının düşünülmesi, eriyen maddenin eski haline 

dönmeyeceğinin düşünülmesi (3,5 puan) gibi öğrenme güçlüklerinin sebeplerini daha 

bilimsel düzeyde açıklayanların oranı ancak %  de kalmıĢtır. 

Bayram, Sökmen, Savcı (1997)tarafından yapılan araĢtırmada, sınıf öğretmeni 

adaylarının fen öğretiminde temel kavramların doğru bilinme oranının % 57 olduğunu 

bulunmuĢtur.  Karaer (2007)‟in yaptığı araĢtırmada ise sınıf öğretmeni adaylarının fen 

dersindeki temel kavramları doğru bilme oranlarının yanlıĢ bilme oranlarına göre daha 

düĢük olduğu bulunmuĢtur. BaĢka bir araĢtırmada da Akgün ve Aydın (2009) sınıf 

öğretmeni adaylarının erime ve çözünme konusundaki eksik öğrenmelerinin telafi 

edilmesi hususunda yapılandırmacı tutumların geleneksel tutumlara göre daha etkili 

olabileceği sonucuna ulaĢılmıĢlardır.ġen ve Yılmaz‟ın 2012 yılında yaptığı çalıĢmada, 

üniversite öğrencilerinin çözünme ve erime konusunda bazı kavram yanılgılarının 

olduğunu tespit etmiĢlerdir. Bu kavram yanılgılarının olduğunu ortaya çıkaran bir çok  

araĢtırma literatürde mevcuttur. (Prieto, Blanco ve Rodriguez, 1989; Ebenezer ve 

Erickson, 1996; Demircioğlu, Ayas, ve  Demircioğlu, 2002; Goodwin, 2002, s.93; 

Özkan, Tekkaya ve  Çakıroğlu, 2002; Demircioğlu, Özmen ve Demircioğlu, 2006, s.42; 

Çalık, Ayas ve Ünal, 2006, s.92). 

       Gerek litratürler ve gerekse bu araĢtırmanın sonuçlarına bakıldığında 

öğretmen adaylarının fen konularıyla ve çözünme ve erime konusuyla ilgili kavram 

yanılgılarının olduğu görülmektedir. Ayrıca öğretmen adaylarının kavram yanılgılarının 

sebeplerini ve nasıl giderileceğini bilmedikleri görülmektedir. Bu yüzden bundan 
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sonraki araĢtırmalarda kavram yanılgılarının sebeplerinin belirlenmesi ve kavram 

yanılgılarının nasıl giderileceğine iliĢkin daha kapsamlı araĢtırmaların yapılmasına 

ihtiyaç duyulmaktadır.  

5.2.3. SÖ Adaylarının Genel Öğretim Strateji ve Yöntem Bilgisi Ġle Ġlgili Sonuçları 

 

 Sınıf öğretmeni adaylarının genel ve konu alanının öğretimine iliĢkin öğretim 

yöntem, teknik ve strateji bilgilerine bakıldığında öğretmen adaylarının  % 85‟inin fen 

öğretiminde kullanılabilecek yöntem, teknik ve strateji bilgisine yeterli düzeyde sahip 

oldukları görülmektedir.  Erime ve çözünmeyle ilgili teknoloji destekli yöntem, teknik 

ve stratejiler konusunda ise bu oranın düĢük olduğu ve öğretmen adaylarının yarıya 

yakınının kısmi bilgiye sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Bilimsel olarak yeterli bilgi 

sunanlar % 34‟lerde kalmıĢtır. AraĢtırmanın bu kısmıyla ilgili sonuçları, sınıf öğretmeni 

adaylarının genel olarak öğrenme ortamında neler yapacakları, hangi yollara 

baĢvuracaklarını bildikleri ancak özel konu alanında özellikle teknolojik destekli 

yöntemlerden yararlanabilme konularında eksikliklerinin bulunduğu Ģeklindedir. Sınıf 

öğretmeni adaylarının öğrenme stillerinden yola çıkılarak yapılan araĢtırmanın 

sonuçlarına göre yaparak-yaĢayarak öğrenen, bilimsel süreç becerilerine sahip, analitik 

düĢünebilen, bilgiyi ayrıĢtırabilen ve özümseyen öğretmen adaylarının çoğunlukta 

olduğu görülmektedir (Çiğdem, 2010). Öz yeterlik inancı öğretmenin öğretme 

ortamında daha istekli olabilmesi ve sınıf içi uygulamalardaki performansını 

etkileyebilecek bir faktör olarak ortaya konulmuĢtur (Henson, 2001, s.38; Tschannen-

Moran ve Hoy, 2001, s.91; Pajares ve Schunk, 2002, s.110; Yılmaz ve Çava, 2008, 

s.91). Kaya (2010) yaptığı araĢtırmasında öğretmen adaylarının genel bilgi yapılandırma 

modelinden yeterli Ģekilde bahsettikleri ancak iĢledikleri ders kaydı örneklerinde 

tahmin-et-açıkla-gözle-açıkla, kavram haritaları vb. etkinlikleri yapmalarına rağmen 

dersin planını tam olarak yürütemediklerini belirlemiĢtir. Uygulama derslerine göre 

öğretmen adaylarının strateji, yöntem ve teknik konusunda kısmen yeterli düzeyde 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde sonuçlara ulaĢılan baĢka çalıĢmalarda 

mevcuttur (Canbazoğlu, 2008; Gökbulut, 2010, s.92). 

 Kaya, Emre, Kaya ve Emül (2010) tarafından yapılan baĢka bir çalıĢmada, sınıf 

öğretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgileriyle öz-güvenleri arasındaki iliĢkinin 

incelendiği görülmektedir. Buna göre öğretmenlerin kendi alan, pedagojik alan, 
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teknolojik alan, pedagojik alan gibi bilgileriyle öz-güvenlerine iliĢkin görüĢleri olumlu 

yönde paralellik göstermektedir. Teknolojinin de dâhil edildiği öğretmen adaylarıyla 

yapılmıĢ baĢka bir çalıĢmanınsonuçlarına göre öğretmen adaylarının teknoloji destekli 

yöntem, teknik ve strateji bilgilerine yeterince sahip oldukları, 5E modeli, videolar, 

kavram haritaları gibi uygulamalara da baĢvurdukları sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(Canbazoğlu Bilici, 2012, s.91). Benzer Ģekilde, HsiungLiu (2010) tarafından 

Tayvan‟da yapılmıĢ bir araĢtırmada öğretmenlerin öğretmenlik inançlarıyla, 

kullandıkları aktivitelerle teknolojinin etkisini incelediği araĢtırmanın sonuçlarına göre 

de Tayvan‟da artık öğretmen merkezli eğitimin yerine öğrenen merkezli eğitim 

anlayıĢının benimsendiği vurgulanarak, öğrenen merkezli eğitim yapan öğretmenleri de 

derslerinde teknolojiden yararlandığı ortaya çıkmıĢtır. Bu doğrultuda yapılmıĢ baĢka bir 

çalıĢmada da TPAB kavramının gelecekteki teknoloji araĢtırmalara katkı sağlayacağı 

ifade edilerek, öğretmen adaylarının ve eğitim sisteminin Ģekillenmesinde çerçeve 

niteliği oluĢturabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır (Archambault, Barnett, 2010, s.93). 

Sınıf öğretmeni adaylarının hem genel hem de konu alanında sahip oldukları 

öğretim yöntem, teknik ve strateji bilgilerine bakıldığında; genel anlamda yeterli 

düzeyde bilimsel bilgiye sahip olanların oranı yüksek iken, konu alanında yeterli 

bilimsel bilgiye sahip olanların oranının düĢük olduğu görülmektedir. AraĢtırmadaki 

sınıf öğretmeni adaylarınınözellikle bu konu alanında kullanılabilecekleri özel yöntem, 

teknik ve strateji bilgilerinde eksiklikler görülmektedir.Bu öğretmen adaylarında 

görülen eksikliklerin baĢka araĢtırma gruplarındaki kiĢilerde de ortaya çıkmaması için 

öğretmen adaylarının meslek öncesi dönemde konu alan bilgilerinin daha çok 

derinleĢtirilmesine olanak sağlanabilinir.  

 

5.2.4. SÖAdaylarının Genel ve Konu Değerlendirme Bilgisine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

     Sınıf öğretmeni adaylarının fen bilimleri dersinde kullanılan ölçme-değerlendirme 

araçları hakkındaki bilgileri tam bilimsel yeterlikte olmayıp, kısmen bilimsel nitelik 

taĢımaktadır. Benzer Ģekilde erime ve çözünme konu alanında ölçme-değerlendirmede 

teknoloji destekli kullanılabilecek ölçme-değerlendirme yöntem, strateji bilgileri de 

kısmen yeterli düzeyde bulunmuĢtur.  
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      Ekici (2009) tarafından yürütülen çalıĢmada, fen bilimlerinde öğretmen 

adaylarının ölçme ve değerlendirme bilgileriyle ilgili elde edinilen bilgilere göre, 

öğretmen adaylarının hepsinin yapısalcı yöntemleri kabul ettikleri ve alternatif yöntem 

teknikler konusunda da deneyime sahip oldukları ifade edilmiĢtir. BaĢka bir araĢtırma 

da çalıĢmaya katılanların verdikleri yanıtlardan ortaya çıkan önemli sonuçlardan birisi, 

fen öğretiminde değerlendirme bilgisinin olmasının önemi üzerinde durulmuĢtur (Acar, 

2012). Saka (2011) da yaptığı çalıĢmasında öğretmen adaylarının genelde geleneksel 

yaklaĢımları kullandıklarını özellikle soru-cevap yöntemine sık baĢvurduklarını 

belirterek öğretim süreci öncesi ve sırasında kullanılan yöntemlerin genelde birbirine 

paralel olduğunu ifade etmiĢtir. 

           Ölçme değerlendirme konusu eğitim süreciyle birlikte değiĢen ve geliĢen 

önemli eğitim içeriklerindendir. Özellikle yeni yaklaĢımlarla alternatif ölçme-

değerlendirme araçlarının kullanımı önem kazanmaktadır. Bu araĢtırmadan elde 

edinilen bilgilere bakıldığında fen öğretiminde kullanılabilecek yeni ölçme-

değerlendirme araçlarının neler olduğu konusunda öğretmen adaylarının sahip oldukları 

bilgilerin yeterli olmadığı açıkça görülmektedir. Gerek genel gerek özel konu alanında 

kullanılacak ölçme-değerlendirme yöntemleri, teknikleri vs. konularında birtakım 

eksiklikler görülmektedir. Yapılan bazı araĢtırmalara bakıldığında bu konuda alternatif 

yaklaĢımları kullananların çoğunlukta olduğu sonuçlar elde edildiği gibi geleneksel 

yönteme ağırlık verenlerin çoğunlukta olduğu topluluklara da rastlanmıĢtır. Eğitim-

öğretim ortamının tam anlamıyla yürütülmesi ve iĢlemesi için önemli aĢamalardan biri 

olan ölçme-değerlendirme aĢamasının da yeterli düzeye taĢınması için bu konuda da 

farklı ve sonucunun özellikle öğretmen adayları tarafından özümseneceği çalıĢmalara 

ihtiyaç duyulmaktadır. 
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5.2.5. SÖ Adaylarının Ortam Bilgilerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

 

     Sınıf öğretmeni adaylarının fen bilimlerinde öğretimi etkileyebilecek diğer 

unsurların yani ortamın (zaman-çevre) neler olabileceği konusunda sahip oldukları 

bilgiler bilimsel anlamda yeterli düzeydedir, öğretmen adaylarının çoğunun 

öğretimlerini etkileyebilecek diğer faktörlerin neler olduğunun bilincine varabildikleri 

gözlenmektedir. 

        Her alanda öğretimin kalitesini yükseltmek için eğitim ortamlarının düzenli olması 

gerekmektedir. Zaman ve çevre faktörleri bu eğitim ortamlarının tamamlayıcısı 

niteliğinde olduğu için öğretmen adaylarının özellikle bu öğeleri de sistemin bir parçası 

olarak görmeleri sistemin iĢleyiĢini hızlandırabilir, verimliliği artırabilir. Öğretmen 

adaylarının yetiĢtirilme sürecinde bu konu hakkında daha belirleyici çalıĢmalara 

gereksinim duyulmaktadır. 

5.2.6. SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamalarına ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının sınıf içi uygulamalarının „GeliĢtirilmiĢ Öğretim 

Gözlem Protokolü‟ çerçevesinde elde edilen verileri analiz edildiğinde, öğretmen 

adaylarının 5 alt boyuttada yeterli düzeyde bilgi sahibi oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır: 

1.alt boyuttaki aritmetik ortalama( X =14,77)‟dir. 2.alt boyuttaki aritmetik ortalama( X

=18,12)‟dir. 3.alt boyuttaki aritmetik ortalama( X =15,27)‟dir. 4.alt boyuttaki aritmetik 

ortalama( X =15,16)‟dır. 5. alt boyuttaki aritmetik ortalama( X =17,77) Ģeklindedir. 

Öğretmen adaylarının sınıf içi uygulamalarındaki bilgi seviyeleri bilimsel 

anlamda yeterli görülmektedir. Öğretmenlerin yetiĢtirilme sürecinde sınıf içi 

uygulamalarına gereken önem verilirse, öğrendiklerini hayata geçirebilecekleri gerçek 

ortamları daha erken tanıyabilirler. Bununla ilgili etkinlikler çeĢitlendirilerek eğitim 

ortamlarında uygulama fırsatları tanınabilir. 
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5.2.7. SÖ Adaylarının Sınıf Ġçi Uygulamalarının TPAB ve PAB BileĢenleri ile 

ĠliĢkisine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının sınıf içi uygulamalarıyla TPAB ve PAB bileĢenleri 

arasındaki ilĢki incelendiğinde aralarında anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. Yani 

öğretmen adaylarının TPAB ve PAB bileĢenleri ile ilgili sahip oldukları bilgiler 

uygulama derslerinde de paralel Ģekilde açığa çıkmıĢtır. 

TPAB ve PAB bileĢenlerinin birbiriyle olan iliĢkisinin anlamlı olması 

kadarbunların uygulama fırsatı bulunarak açığa çıkarılması da oldukça önemlidir. 

Bunun için öğretmen adaylarının bu bileĢenler hakkında yeterli bilgiye sahip olmalarına 

imkân tanıyacak farklı ortamlar sağlanabilir.  

 

5.2.8. SÖ Adaylarının Pedagojik Alan Bilgisini OluĢturan BileĢenleriArasındaki 

ĠliĢkiye Ait Sonuçlar 

 

Sınıf öğretmeni adaylarının PAB‟ın bileĢenleri hakkındaki bilgilerinin sınırlı 

olduğu görülmektedir. PAB‟I oluĢturan dört temel bileĢen ve bu bileĢenler arasındaki 

iliĢkinin belirtilmesi konusunda yetersiz bilgi seviyesinde oldukları gözlenmektedir. 

Eğitimsel bakıĢ açısıyla düĢünüldüğünde, temel kavramları ve bu kavramlar 

arasındaki iliĢkiyi bilmek bazen sınırlı olabilmektedir. Kavramları ayrıntılarıyla hatta 

onu oluĢturan tüm öğeleriyle bilmek kavram öğretimi açısından da oldukça önemlidir.     

  AraĢtırmada öğretmen adaylarının PAB kavramını ve PAB‟ın diğer 

kavramlarla olan iliĢkisi hakkında yeterli düzeyde bilgi sahibi olmalarına rağmen, 

PAB‟ı kendi içerinde yeterli düzeyde tanımlayamadıkları görülmektedir. Eğitim 

ortamlarında daha iyi analiz imkânı sağlayan uygulamaların yapılabileceği ortamlar 

oluĢturularak kavramları daha iyi öğrenme ve öğretme imkânları sağlanabilir. 
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