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ÖZET 

FEN BĠLĠMLERĠ ÖĞRETMENLERĠNĠN PROGRAM ĠNANÇLARININ 

ÖĞRETĠM UYGULAMALARI SÜREÇLERĠNE ETKĠSĠ 

 

OLGUN, Fatma 

Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri ABD 

Tez DanıĢmanı: Yrd. Doç. Dr. Güzide ÖNER 

Aralık 2017, 218 sayfa  

 

 

Bu araĢtırmanın amacı, fen bilimleri öğretmenlerinin, program inançlarını belirlemek 

ve bu inançların öğretmenlerin öğretim uygulamaları sürecindeki davranıĢlarına 

yansımalarını incelemektir. ÇalıĢmada, hem nicel hem de nitel araĢtırma 

yöntemlerini içeren karma araĢtırma yöntemlerinden, açıklayıcı karma yöntem 

tasarımı kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın nicel boyutunda betimsel tarama modeli, nitel 

boyutunda ise durum çalıĢmasından yararlanılmıĢtır. ÇalıĢmanın nicel kısmı 2014-

2015 eğitim-öğretim yılında Antalya Ġli merkez ilçelerde bulunan ortaöğretim 

kurumlarında görev yapan 200 fen bilimleri öğretmeni, nitel kısmı ise araĢtırmanın 

nicel kısmına katılmıĢ 10 gönüllü fen bilimleri öğretmeni ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nicel verileri “Program Yönelimleri Envanteri” kullanarak toplanmıĢ 

ve frekans, yüzde, aritmetik ortalama, standart sapma, bağımsız gruplar için t testi, 

tek yönlü varyans analizi (One-Way Anova) teknikleriyle, SPSS 17.00 istatistik 

programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Nitel veriler ise, yapılandırılmıĢ gözlem ve 

yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formları yardımıyla toplanmıĢ; gözlem formlarından 

elde edilen veriler betimsel analiz, görüĢme formlarından elde edilen veriler ise 

içerik analizi tekniği ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre; fen bilimleri 

öğretmenlerinin bir eğitim programında biliĢsel süreçler ve hümanistik faktörlerin 

bulunmasına yönelik inançlarının en yüksek, sosyal yeniden yapılandırmacı faktörün 

bulunmasına yönelik inançlarının ise en düĢük düzeyde olduğu, ancak öğretmenlerin 

diğer inanç faktörlerini de reddetmedikleri belirlenmiĢtir. Cinsiyet ve eğitim düzeyi 

değiĢkenleri açısından, fen bilimleri öğretmenlerinin inanç düzeyleri arasında, 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı; ancak kıdem değiĢkeninin, 

öğretmenlerin bir eğitim programında akademik ve biliĢsel süreçler faktörünün yer 

alması gerektiğine olan inanç düzeylerini farklılaĢtırdığı çalıĢmada ortaya çıkan bir 

diğer sonuçtur. Yine araĢtırmada, fen bilimleri öğretmenlerinin program inançlarının, 

öğretmenlerin öğretim uygulamaları süreçlerini; öğretmenlerin kendilerinden, 

öğrencilerden ve çevreden kaynaklanan birtakım faktörler nedeniyle önemli oranda 

etkilemediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Anahtar Kelimeler: Program inancı, Fen bilimleri öğretmenleri, Öğretim süreci, 

Karma yöntem 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF SCIENCE TEACHERS' CURRICULUM BELIEFS ON 

THEIR TEACHING PRACTICES PROCESSES 

 

OLGUN, Fatma  

Ph.D. Dissertation, Department of Educational Sciences 

Supervisor: Assistant Professor Güzide ÖNER 

December 2017, 218 pages 

 

 

The aim of this study is to determine the science teachers‟ curriculum beliefs and 

examine the reflection of these beliefs on the behaviors of teachers‟ in their teaching 

practice. Explanatory mixed method design, which involves quantitative and 

qualitative research methods, is used in this study. In the qualitative dimension of the 

study, a descriptive survey model and in the qualitative dimension, case study is 

used. The quantitative sample of the research consists of 200 science teachers 

teaching in secondary schools in Antalya city center in 2014-2015 educational year 

and the qualitative sample of the research consists of 10 volunteer science teachers 

that have participated quantitative part of the research. Quantitative data of the study 

is obtained by “Curriculum Orientation Inventory” and analysed via SPSS 17.0 

software program for computing frequency, percentage, arithmetic average, standard 

deviation, independent samples t-test, one-way variation analysis (Anova). 

Qualitative data of the study is obtained structured observation and semi-structured 

interwiev forms. Observation data is analysed with descriptive analyse technique and 

interwiev data is analysed with content analyse technique. As a result of this 

research, science teachers believe in the highest level that cognitive process and 

humanistic factors should be found in a curriculum and in the lowest level that 

social-reconstructionist factor should be found in a curriculum; but teachers do not 

reject other currıculum beliefs factors. In addition to this, in terms of sex gender and 

education levels variables, no statistically significant difference between science 

teachers‟ curriculum beliefs levels is found; but in terms of professional seniority 

variable, significant difference between science teachers‟ beliefs levels of academic 

and cognitive process factors. Additionally, the results of the research show that, 

science teachers' curriculum beliefs do not significantly affect their teaching 

practices due to the some factors originating from teachers themselves, students and 

environment.  

 

Key words: Curriculum beliefs, Science teachers, Teaching process, Mixed method



iii 

 

ÖNSÖZ  

AraĢtırmam süresince asla yardımlarını esirgemeyen, fikirlerinden, 

tecrübelerinden ve bilgilerinden yararlandığım, anlayıĢı ve sabrıyla bana her zaman 

destek olan değerli danıĢman hocam Sayın Yrd. Doç. Dr. Güzide ÖNER‟e, bilgi ve 

deneyimlerinden faydalandığım Doç. Dr. Birsen BAĞÇECĠ ve Yrd. Doç. Dr. AyĢe 

ÖZTÜRK hocalarıma, Doktora eğitimime beraber baĢladığım ve her zaman bana 

yardımcı olan Ģu an Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesinde görev yapan 

arkadaĢım ArĢ. Gör. Dr. Sevilay ÇIRAK KURT‟a ve tez hazırlama sürecinde 

tecrübelerinden faydalandığım Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nde görev 

yapan arkadaĢım Uzm. Dr. Esen TURAN ÖZPOLAT‟a teĢekkür ederim.  

ÇalıĢmaya katılan tüm öğretmen ve öğrencilere, katkılarından dolayı 

teĢekkür ederim. 

Maddi destekleri ile Doktora eğitimimi kolaylaĢtıran TÜBĠTAK Bilim 

Ġnsanı Destekleme Birimine teĢekkür ederim. 

Hayatımın her döneminde bana destek olan, dualarını hiçbir zaman 

esirgemeyen, elini her zaman üzerimde, sevgisini yüreğimde hissettiğim annem 

GülĢen KAYA‟ya, koca bir çınar gibi gölgesine sığındığım, bana varlığıyla güç 

veren babam Mustafa KAYA‟ya, varlıklarıyla her zaman gurur duyduğum 

kardeĢlerim Ali ve Fatih KAYA‟ya tüm kalbimle teĢekkür ederim. 

Esen sert rüzgârların beni her sendeletmesinde ve ben her umutsuzluğa 

düĢtüğümde, ayağımın kaymasına izin vermeyerek elimi hiç bırakmadan tutan, tez 

yazma sürecinde sevgisini, desteğini, sabrını, yardımını ve anlayıĢını esirgemeyen 

kıymetli eĢim Müslüm OLGUN‟a ve oğlumuz Ali Sinâ OLGUN‟a tüm kalbimle 

teĢekkür ederim. 

Her an varlığını kalbimde hissettiğim, „biter mi bu tez?‟ dediğimde „biter 

biter sen neleri bitirmedin ki‟ diyerek bana umut ıĢığı olan can dostum Gülcan 

ġANLI‟ya teĢekkür ederim.  

Ve bu çalıĢmayı, doktora eğitimimin baĢından sonuna kadar maddi ve 

manevi desteklerini esirgemeyen ve sabırla bana destek olan anne ve babama, 

anlayıĢı, inancı, sevgisi ve desteği ile beni yüreklendiren eşime, tez yazarken beni hiç 

rahatsız etmeyen, daha doğmadan yanımda olduğunu hissettiren oğluma ithaf 

ediyorum… 

 

Aralık 2017 

                                                                                                                Fatma OLGUN



iv 

 

ĠÇĠNDEKĠLER 

 

Sayfa No 

 

ÖZET............................................................................................................................ Ġ 

ABSTRACT ............................................................................................................... ĠĠ 

ÖNSÖZ ...................................................................................................................... ĠĠĠ 

ĠÇĠNDEKĠLER ........................................................................................................ ĠV 

TABLOLAR LĠSTESĠ ........................................................................................... VĠĠ 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ ............................................................................................ VĠĠĠ 

EKLER LĠSTESĠ ..................................................................................................... ĠX 

SEMBOLLER VE KISALTMALAR...................................................................... X 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM...................................................................................................... 1 

GĠRĠġ .......................................................................................................................... 1 

1.1. PROBLEM DURUMU ...................................................................................... 1 

1.2. ARAġTIRMANIN AMACI VE ARAġTIRMA SORULARI ........................... 2 

1.3. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ ............................................................................... 3 

1.4. SINIRLILIKLAR .............................................................................................. 4 

1.5. SAYILTILAR .................................................................................................... 5 

1.6. TANIMLAR ...................................................................................................... 5 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM ........................................................................................................ 7 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR ................................... 7 

2.1. EĞĠTĠM PROGRAMI ....................................................................................... 7 

2.1.1. Eğitim Programı ve Öğretmenler ................................................................ 8 

2.2. PROGRAM ĠNANÇLARI ................................................................................. 9 

2.2.1. Öğretmenlerin Eğitimsel Ġnançları.............................................................. 9 

2.2.2. Öğretmenlerin Program Ġnançları ............................................................. 11 

2.2.2.1. Program inancı sınıflamaları .......................................................... 14 

2.2.2.2. Cheung ve Wong (2002) sınıflamasındaki faktörler ...................... 18 

2.2.2.2.1. Akademik inanç faktörü........................................................... 18 

2.2.2.2.2. BiliĢsel süreçler inanç faktörü.................................................. 19 

2.2.2.2.3. Sosyal yeniden yapılandırmacı inanç faktörü .......................... 19 

2.2.2.2.4. Hümanistik (insancıl) inanç faktörü ........................................ 20 

2.2.2.2.5. Teknolojik inanç faktörü .......................................................... 22 

2.3. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR ............................................................................. 23 

2.3.1. Uluslararası Literatürde Yer Alan AraĢtırmalar ....................................... 23 

2.3.2. Ulusal Literatürde Yer Alan AraĢtırmalar ................................................ 26 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM .................................................................................................. 29 

 



v 

 

YÖNTEM .................................................................................................................. 29 

3.1. ARAġTIRMA YÖNTEMĠ .............................................................................. 29 

3.2. ÇALIġMA GRUPLARI .................................................................................. 33 

3.2.1. Nicel Verilerin Elde Edildiği ÇalıĢma Grubunun Belirlenmesi ............... 33 

3.2.2. Nitel Verilerin Elde Edildiği ÇalıĢma Grubunun Belirlenmesi ................ 34 

3.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARININ BELĠRLENMESĠ VE VERĠLERĠN 

TOPLANMASI ...................................................................................................... 36 

3.3.1. Nicel Verilerin Toplanması Amacıyla Kullanılan Veri Toplama Araçları

 ............................................................................................................................ 36 

3.3.2. Nitel Verilerin Toplanması Amacıyla Kullanılan Veri Toplama Araçları 37 

3.3.2.1. Gözlem formu ................................................................................. 37 

3.3.2.2. GörüĢme formu ............................................................................... 38 

3.4. ÇALIġMA SÜRECĠ ........................................................................................ 39 

3.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ ................................................................................... 42 

3.5.1. Nicel Verilerin Analizi.............................................................................. 42 

3.5.2. Nitel Verilerin Analizi .............................................................................. 42 

3.5.2.1.  Nitel verilere iliĢkin geçerlik ve güvenirlik ................................... 44 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM ............................................................................................ 47 

BULGULAR ............................................................................................................. 47 

4.1. ARAġTIRMA SORULARINA ĠLĠġKĠN BULGULAR ................................. 47 

4.1.1. Birinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular ............................................ 47 

4.1.2. Ġkinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular .............................................. 48 

4.1.2.1. Cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin program inançları ......... 48 

4.1.2.2. Eğitim düzeyi değiĢkenine göre öğretmenlerin program inançları 49 

4.1.2.3. Görev süresi (kıdem) değiĢkenine göre öğretmenlerin program 

inançları ....................................................................................................... 49 

4.1.3. Üçüncü AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular ........................................... 51 

4.1.3.1. Akademik program inancına sahip öğretmenlerin öğretim 

sürecindeki davranıĢları ve sahip oldukları inancın bu davranıĢlara etkisi . 53 

4.1.3.2. BiliĢsel süreçler program inancına sahip öğretmenlerin öğretim 

sürecindeki davranıĢları ve sahip oldukları inancın bu davranıĢlara etkisi . 70 

4.1.3.3. Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip 

öğretmenlerin öğretim sürecindeki davranıĢları ve sahip oldukları inancın 

bu davranıĢlara etkisi ................................................................................... 88 

4.1.3.4. Hümanistik program inancına sahip öğretmenlerin öğretim 

sürecindeki davranıĢları ve sahip oldukları inancın bu davranıĢlara etkisi 106 

4.1.3.5. Teknolojik program inancına sahip öğretmenlerin öğretim 

sürecindeki davranıĢları ve sahip oldukları inancın bu davranıĢlara etkisi 122 

4.1.4. Dördüncü AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular ..................................... 136 

BEġĠNCĠ BÖLÜM ................................................................................................. 148 

TARTIġMA ............................................................................................................ 148 

5.1.  TARTIġMA .................................................................................................. 148 

ALTINCI BÖLÜM ................................................................................................ 161 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER .............................................................................. 161 

6.1. SONUÇLAR .................................................................................................. 161 



Vi 

 

 

6.2. ÖNERĠLER ................................................................................................... 163 

6.2.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler ............................................................ 163 

6.2.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler ........................................................... 164 

KAYNAKLAR ....................................................................................................... 166 

EKLER .................................................................................................................... 175 

ÖZGEÇMĠġ ............................................................................................................ 218 

VITAE ..................................................................................................................... 218 

 

 

 



vii 
 

 

TABLOLAR LĠSTESĠ  

 

Sayfa No 

 

Tablo 2.1. Program inancı sınıflamaları ..................................................................... 15 

Tablo 3.1. AraĢtırma yönteminin kapsadığı model, desen, teknik ve süreçler .......... 32 

Tablo 3.2. Nitel verilerin toplandığı çalıĢma grubunda yer alan öğretmenlerin 

özellikleri.................................................................................................................... 35 

Tablo 3.3. ÇalıĢma sürecinde takip edilen çalıĢma takvimi ....................................... 41 

Tablo 4.1. Fen bilimleri öğretmenlerinin inanç düzeyleri.......................................... 47 

Tablo 4.2. Cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin program inanç düzeyleri ......... 48 

Tablo 4.3. Eğitim düzeyi değiĢkenine göre öğretmenlerin program inançdüzeyleri . 49 

Tablo 4.4. Görev süresi değiĢkenine göre öğretmenlerin program inanç düzeyleri .. 50 

Tablo 4.5. Gözlem sürecine iliĢkin tema, alt tema ve kavramsal kodlar ................... 52 

Tablo 4.6. Öğretmenlerin fen bilimleri dersi öğretim programını inceleme 

durumlarına iliĢkin tematik ve kavramsal kodlar ve kodları örnekleyen öğretmen 

ifadeleri .................................................................................................................... 137 

Tablo 4.7. Öğretmenlerin mevcut fen bilimleri dersi öğretim programı ile ilgili 

görüĢlerine iliĢkin tematik ve kavramsal kodlar ve kodları örnekleyen öğretmen 

ifadeleri .................................................................................................................... 139 

Tablo 4.8. Öğretmenlerin öğretim programının nasıl olması gerektiği ile ilgili 

görüĢlerine iliĢkin tematik ve kavramsal kodları ve kodları örnekleyen öğretmen 

ifadeleri .................................................................................................................... 141 

Tablo 4.9. Öğretmenlerin öğretim programının amacı ile ilgili görüĢlerine iliĢkin 

tematik ve kavramsal kodlar kodları örnekleyen öğretmen ifadeleri ....................... 142 

Tablo 4.10. Öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında program inançlarının etkili olup 

olmama durumu ile ilgili görüĢlerine iliĢkin tematik ve kavramsal kodlar ve kodları 

örnekleyen öğretmen ifadeleri.................................................................................. 144 
 

 

 



viii 
 

 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ  

 

Sayfa No 

 

ġekil 3.1: AraĢtırmada kullanılan açıklayıcı karma yöntem tasarımı ........................ 31 

ġekil 4.1. Tuzlu su çözeltisi ....................................................................................... 56 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ix 
 

 

EKLER LĠSTESĠ  

 

Sayfa No 

 

Ek 1. AraĢtırma için yasal izin belgesi ....................................................................  175 

Ek 2. PYE‟nin uygulandığı öğretmenlerin görev yaptığı okullar ............................ 176 

Ek 3. Program Yönelimleri Envanteri ...................................................................... 177 

Ek 4. AraĢtırma kapsamında kullanılan gözlem formu ............................................ 179 

Ek 5. ÇalıĢma kapsamında kullanılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ............ 180 

Ek 6. Akademik program inancına sahip 1. öğretmenin ölçme-değerlendirme aracı

 .................................................................................................................................. 181 

Ek 7. Akademik program inancına sahip 2. öğretmenin öğrencilere vermiĢ olduğu 

proje hazırlama yönergesi ........................................................................................ 183  

Ek 8. Akademik program inancına sahip 2. öğretmenin ölçme-değerlendirme aracı

 .................................................................................................................................. 184  

Ek 9. BiliĢsel süreçler program inancına sahip 1. öğretmenin ölçme-değerlendirme 

aracı .......................................................................................................................... 187  

Ek 10. BiliĢsel süreçler program inancına sahip 2. öğretmenin ölçme-değerlendirme 

aracı .......................................................................................................................... 189 

Ek 11. Sosyal yeniden yapılanmacı program inancına sahip 1. öğretmenin 

öğrencilere getirdiği konu tekrar testi ...................................................................... 191 

Ek 12. Sosyal yeniden yapılanmacı program inancına sahip 1. öğretmenin ölçme-

değerlendirme aracı .................................................................................................. 192 

Ek 13. Sosyal yeniden yapılanmacı program inancına sahip 2. öğretmenin 

öğrencilere getirdiği konu tekrar testi ...................................................................... 194 

Ek 14. Sosyal yeniden yapılanmacı program inancına sahip 2. öğretmenin ölçme-

değerlendirme aracı .................................................................................................. 196 

Ek 15. Hümanistik program inancına sahip 1.öğretmenin öğrencilere getirdiği konu 

tekrar testi ................................................................................................................. 200 

Ek 16. Hümanistik program inancına sahip 1.öğretmenin ölçme-değerlendirme aracı

 .................................................................................................................................. 202 

Ek 17. Hümanistik program inancına sahip 2.öğretmenin ölçme-değerlendirme aracı

 .................................................................................................................................. 204 

Ek 18. Teknolojik program inancına sahip 1.öğretmenin ölçme değerlendirme aracı

 .................................................................................................................................. 206 

Ek 19. Teknolojik program inancına sahip 2.öğretmenin ölçme-değerlendirme aracı

 .................................................................................................................................. 210 

Ek 20. Öğretmenlerden birine ait sınıf içi gözlem metni ......................................... 214  

Ek 21. Öğretmenlerden birine ait görüĢme metni .................................................... 216 

 



x 
 

 

SEMBOLLER VE KISALTMALAR  

 

 

MEB : Milli Eğitim Bakanlığı 

Öğretmen A1 : Akademik program inancına sahip 1.öğretmen 

Öğretmen A2 : Akademik program inancına sahip 2.öğretmen 

Öğretmen B1 : BiliĢsel süreçler program inancına sahip 1.öğretmen 

Öğretmen B2 : BiliĢsel süreçler program inancına sahip 2. öğretmen 

Öğretmen H1 : Hümanistik program inancına sahip 1. öğretmen 

Öğretmen H2 : Hümanistik program inancına sahip 2. öğretmen 

Öğretmen SY1 : Sosyal yeniden yapılanmacı program inancına sahip 1.öğretmen 

Öğretmen SY2 : Sosyal yeniden yapılanmacı program inancına sahip 2.öğretmen 

Öğretmen T1 : Teknolojik program inancına sahip 1. öğretmen 

Öğretmen T2 : Teknolojik program inancına sahip 2. öğretmen 

PTS : Performans Takip Sınavı 

PYE : Program Yönelimleri Envanteri 

SBS : Seviye Belirleme Sınavı 

TDK : Türk Dil Kurumu 

TEOG : Temel Eğitimden Orta Öğretime GeçiĢ 

TÜBĠTAK : Türkiye Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırma Kurumu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1 
 

 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Fen bilimleri öğretmenlerinin program inançlarının, onların öğretim 

süreçlerindeki davranıĢlarına etkisinin incelenmesine yönelik olarak yapılan bu 

çalıĢmanın birinci bölümünde problem durumu, araĢtırmanın cevap aradığı sorular, 

araĢtırmanın amacı, önemi, sayıltılar ve sınırlılıklar ile ilgili açıklamalara yer 

verilmiĢtir.  

1.1. PROBLEM DURUMU 

Demirel (2008, s.4) tarafından “Öğrenene okulda ve okul dıĢında planlanmıĢ 

etkinlikler yoluyla sağlanan öğrenme yaĢantıları düzeneği” olarak tanımlanan eğitim 

programı, hazırlanan program, uygulanan program ve kazanımlara yansıyan program 

olmak üzere sosyolojik anlamda üç düzeyde sınıflandırılmaktadır (Cuban, 1993; akt. 

IĢık, 2014, s.14). Programı hazırlayan kurumlar, hazırlanan programla uygulanan 

programın uyum içinde olmasını beklemektedir ve bu durum literatürde “programa 

bağlılık” olarak ifade edilmektedir (Bümen, Çakar ve Yıldız, 2014, s.205) Ancak, 

program alanında yapılan araĢtırma bulguları, genel olarak öğretmenlerin, 

sınıflarında bu programları hazırlandığı gibi uygulamadıklarını göstermektedir 

(Cronın-jones, 1991, s.235). Öyle ki, ulusal literatürde programın uygulayıcısı olan 

öğretmenlerin belirlenen öğretim programından uzaklaĢıp farklı uygulamalara 

yöneldikleri sonucuna ulaĢan çalıĢmalar mevcuttur (Öztürk-Akar, 2005; Acar, 2007; 

Kasapoğlu, 2010; Çobanoğlu, 2011; Aykaç ve Ulubey 2012). Bu farklılığa yol açan 

öğretmenlerle ilgili faktörlerden biri, öğretmenlerin öğretim ile ilgili inançlarıdır. 

Lovat ve Smith (1995)‟e göre, bu inançlar, öğretmenlerin uygulamalarını 

yönlendiren zihinsel modellerdir. Handal (2004, s.59), öğretmenlerin bilgi ve bilme 

teorilerini yansıtan bu inançların, program ile ilgili kararları etkilediğini, Brodhagen 

(1998) ise yaptığı nitel çalıĢmada, öğretmenlerin sahip oldukları inançların, 
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hazırlanan programa bağlı kalma ile ilgili kararlarında en önemli etken olduğunu 

belirlemiĢtir.  

Öğretmenlerin, öğretim sürecindeki uygulamalarını etkileyen inançlardan 

biri de program inancıdır. Cheung ve Wong (2002), “Programın amacı, içeriği, 

eğitim durumları ve değerlendirme gibi program öğeleri hakkında oluĢturulmuĢ ortak 

inançlar sistemi” olarak tanımladığı (s.226) program inancının, öğretmenlerin 

öğretim sürecindeki uygulamalarının nasıl olduğunu yansıtan en önemli 

kavramlardan biri olduğunu belirtmiĢtir. AraĢtırmacılar tarafından programın 

uygulanması sürecini etkilediği ileri sürülen öğretmen inançlarının, süreci nasıl 

etkilediğinin tam olarak anlaĢılabilmesi için kapsamlı çalıĢmalara ihtiyaç 

duyulmaktadır (Orpwood, 1985; Cronin-jones, 1991). Ancak program inancı ile ilgili 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, yapılan çalıĢmaların öğretmenlerin, yöneticilerin 

ya da öğretmen adaylarının program inançlarını belirlemekten öte gidemediği, 

öğretmenlerin program inançlarının, öğretim süreçlerini etkileyip etkilemediğine 

yönelik kapsamlı bir çalıĢmanın yapılmadığı görülmüĢtür (Cunnıngham, Johnson ve 

Carlson, 1992; Crummey, 2007; Foil, 2008; Reeding, 2008; Jenkins, 2009; Eren, 

2010; Brown, Lake ve Matters, 2011; Bay, Gündoğdu, Ozan, Dilekçi ve Özdemir, 

2012; Tanrıverdi ve Apak, 2012; YeĢilyurt, 2012; Akabay, ġebin ve ġahin, 2013). 

Literatürdeki bu boĢluktan hareketle, öğretmenlerin programın öğelerine yönelik 

inançlarının, programın uygulanması sürecine etkisinin anlaĢılabilmesi amacıyla, 

kapsamlı bir araĢtırma sürecine girilmiĢtir ve bu çalıĢmada öğretmenlerin programın 

amacı, içeriği, eğitim durumları ve değerlendirme gibi program öğeleri hakkında 

oluĢturduğu ortak inançlar sistemi için program inançları kavramı kullanılmıĢtır. 

1.2. ARAġTIRMANIN AMACI VE ARAġTIRMA SORULARI 

Bu araĢtırmanın amacı, fen bilimleri öğretmenlerinin program inançlarını 

belirlemek ve bu inançların öğretmenlerin öğretim sürecindeki davranıĢlarına 

yansıyıp yansımadığını belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara 

cevap aranmıĢtır:  

1. Fen bilimleri öğretmenlerinin, bir eğitim programında akademik, biliĢsel 

süreçler, sosyal yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve teknolojik faktörlerin 

bulunmasına yönelik inanç düzeyleri nedir? 
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2. Fen bilimleri öğretmenlerinin bir eğitim programında akademik, biliĢsel 

süreçler, sosyal yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve teknolojik faktörlerin 

bulunmasına yönelik inanç düzeyleri cinsiyet, eğitim düzeyi, görev süresi 

(kıdem) gibi değiĢkenlere göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

3. Fen bilimleri öğretmenlerinin sahip oldukları program inançları, öğretmenlerin 

öğretim sürecindeki davranıĢlarına yansımakta mıdır? Eğer yansıyor ise nasıl 

yansımaktadır? 

4. Fen bilimleri öğretmenlerinin, mevcut fen bilimleri öğretim programının 

niteliği, fen bilimleri dersi öğretim programının amacı ve içeriğinin nasıl olması 

gerektiği ve öğretmenlerin öğretim uygulamaları sürecinde programa yönelik 

inançlarından etkilenip etkilenmedikleri ile ilgili görüĢleri nelerdir? 

1.3. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

TDK‟da (www.tdk.gov.tr, t.y.) “Bir düĢünceye gönülden bağlı bulunma, 

birine duyulan güven, inanma duygusu, inanılan Ģey, görüĢ, öğreti‟ olarak tanımlanan 

“inanç” kavramı, insan iradesini harekete geçirdiği için, “davranıĢ” adını taĢıyan 

eylemlerin baĢlangıç noktasını oluĢturmaktadır. Öyle ki, James (2003), inançları 

davranıĢların teorileri olarak tanımlamıĢtır. O halde, bir eğitim programının nasıl 

olması gerektiğine dair inançlar olarak tanımlanabilen program inançlarının, 

öğretmenlerin öğrenme ve öğretmeye yönelik seçimlerini belirleyeceği ve bu 

seçimler doğrultusunda öğretmenlerin öğretim sürecinde bir öğretim programını 

uygulama biçimlerini etkileyeceği söylenebilir.  

Ġlgili literatür incelendiğinde, program inancı ile ilgili yapılan çalıĢmaların 

genellikle, öğretmen adaylarının, öğretmenlerin ya da yöneticilerin program inanç 

düzeylerini belirlemeye yönelik olduğu; belirlenen bu inanç düzeylerinin 

öğretmenlerin öğretim sürecindeki davranıĢlarını nasıl etkilediğini anlamaya yönelik 

kapsamlı bir durum çalıĢmasının yapılmadığı görülmüĢtür. Farklı olarak Ryu (1998), 

doktora bitirme tezinde, Kore‟deki ev ekonomisi öğretmenlerinin ve öğretmen 

eğitimcilerinin program yönelimleri ve öğretim uygulamaları arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koymak için iliĢkisel bir çalıĢma yapmıĢtır. Yine IĢık (2014), yüksek lisans tez 

çalıĢmasında, ortaokul öğretmenlerinin program yönelimlerinin öğretmenlerin 

yapılandırmacı ortam oluĢturma düzeylerine iliĢkisini öğretmenlerin kendi 

algılarından yola çıkarak ortaya çıkarmaya çalıĢmıĢtır. Ancak iki çalıĢmada da söz 
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konusu iliĢki öğretmenlerin algılarından yola çıkılarak ortaya konulmuĢtur.  

Litaratürdeki boĢluktan yola çıkılarak yapılmaya karar verilen bu çalıĢma, Ryu 

(1998) ve IĢık (2014)‟ın çalıĢmalarından farklı olarak, fen bilimleri öğretmenlerinin 

program inançlarının öğretim sürecindeki davranıĢlarına etkisini araĢtırmacının 

perspektifinden ve öğretmenlerin algılarından yola çıkarak, nicel ve nitel araĢtırma 

yöntemleri ıĢığında ortaya koyacak kapsamlı bir çalıĢmadır. 

Sonuç olarak bu çalıĢma, öğretmenlerin program inançlarının öğretim 

sürecindeki davranıĢlarına yansımalarını inceleyecek ilk çalıĢma olması nedeniyle, 

çalıĢma kapsamında ortaya çıkan sonuçların, hem yurt içi hem de yurt dıĢı literatüre 

önemli katkı sağlayacağı beklenmektedir. Bu konu ile ilgili daha sonra çalıĢma 

yapacak olan araĢtırmacılara da yol göstereceği öngörülmektedir. Ayrıca bu çalıĢma, 

öğretmenlerin hazırlanan programın uygulanması sürecini nasıl etkilediğini ortaya 

koyacağı için, elde edilen sonuçların program geliĢtirme ve değerlendirme 

çalıĢmalarına ve fen eğitiminin yeniden yapılandırılması sürecine önemli katkılar 

sağlayacağı düĢünülmektedir.   

1.4. SINIRLILIKLAR 

1. Bu çalıĢma, kapsam açısından: 

1.1. Ortaokullarda görev yapan fen bilimleri öğretmenlerinin program inançları 

düzeylerinin belirlenmesi ile sınırlıdır. 

1.2.Öğretmenlerin inanç düzeylerinin cinsiyet, yaĢ, görev süresi, eğitim düzeyi 

gibi değiĢkenlere göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği ile sınırlıdır. 

1.3.Öğretmenlerin inanç düzeylerinin öğretim sürecindeki davranıĢlarına 

yansıyıp yansımadığı ile sınırlıdır. 

1.4. Öğretmenlerin programın amacı, içeriği ve program inançlarının sınıf içi 

uygulamalarını etkileyip etkilemediğine iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi ile 

sınırlıdır. 

2. Bu çalıĢma, 2014-2015 eğitim-öğretim yılı II. Döneminde Antalya Ġli merkez 

ilçelerdeki 60 ortaokulda görev yapan 200 fen bilimleri öğretmeni ve bu 

öğretmenler arasından ders gözlemleri ve görüĢmeler için seçilen 10 gönüllü 

fen bilimleri öğretmeni ile sınırlıdır.  

3. Bu çalıĢma süre açısından: 

3.1. ÇalıĢmanın nicel boyutu 6 haftalık bir süre ile sınırlıdır. 
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3.2. ÇalıĢmanın nitel boyutu ise, 5 haftalık gözlem ve bir haftalık görüĢme 

verilerini toplama olmak üzere toplam 6 haftalık bir süre ile sınırlıdır.  

4. ÇalıĢma, yöntem açısından nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin birlikte 

kullanıldığı karma yöntem ile sınırlıdır.  

5. ÇalıĢma, veri toplama aracı olarak kullanılan “Program Yönelimleri 

Envanteri”(PYE)‟nden elde edilen nicel veriler, öğretmenlerle yapılan 

görüĢmelerde kullanılan görüĢme formundan elde edilen nitel veriler ve 

öğretmenlerin derslerinin gözlemlenmesi sırasında araĢtırmacının not almak 

amacıyla kullandığı gözlem formundan elde edilen nitel verilerle sınırlıdır. 

6. Gözlem sürecinde derslerin video kayıtlarının alınmasına hem okul yönetimi 

hem de öğretmenler müsaade etmedikleri için ve görüĢmeler esnasında yine 

öğretmenler ses kaydı ve video kayıt cihazı kullanımına müsaade etmedikleri 

için, gözlem ve görüĢme süreci kayıt altına alınamamıĢtır. Bu durum, veri 

toplama süreci açısından bir sınırlılık olarak düĢünülebilir; ancak her iki 

süreçte de araĢtırmacı tarafından araĢtırmanın amacı ile ilgili tüm ayrıntılar 

not edildiği için bu sınırlılığın azaltıldığı düĢünülmektedir. 

1.5. SAYILTILAR 

1. ÇalıĢmada yer alan fen bilimleri öğretmenlerinin veri toplama aracındaki 

maddelere kendi program inançlarını doğru yansıtacak Ģekilde içtenlikle ve 

tutarlı cevaplar verdikleri varsayılmıĢtır. 

2. Dersleri gözlemlenen fen bilimleri öğretmenlerinin, öğretim sürecindeki 

davranıĢlarının, gözlem süreci boyunca kontrol altına alınamayan 

değiĢkenlerden, sonuçları değiĢtirecek oranda etkilenmediği varsayılmıĢtır. 

3. Öğretmenlerle yapılan görüĢmelerde, öğretmenlerin, görüĢlerini gerçeği 

yansıtacak Ģekilde içtenlikle ifade ettikleri varsayılmıĢtır.  

1.6. TANIMLAR 

Eğitim Programı: “Öğrenene okulda veya okul dıĢında planlanmıĢ etkinlikler 

yoluyla sağlanan öğrenme yaĢantıları düzeneğidir ve hedefler, içerik, öğrenme-

öğretme süreci ve değerlendirme olmak üzere dört öğeden oluĢur” (Demirel, 2008, 

ss. 4-5).  
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Program Ġnancı: “Programın amacı, içeriği, eğitim durumları ve değerlendirme gibi 

program öğeleri hakkında oluĢturulmuĢ ortak inançlar sistemidir” (Cheung ve Wong, 

2002, s.226). 

Öğrenme-öğretme süreci: Ġçsel bir süreç olan öğrenme olayını sağlayan ve 

destekleyen dıĢsal olayların planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi sürecidir.  

“Öğrencilerin hedeflere ulaĢmaları için, geçirmeleri gereken öğrenme yaĢantılarını 

sağlayacak dıĢ koĢulların düzenlenmesidir” (Erden, 1998, s.8).  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde, araĢtırmanın alt yapısını oluĢturan kuramsal bilgilere ve 

araĢtırmanın amacı çerçevesinde, ulusal ve uluslararası literatürde yer alan konu ile 

ilgili daha önce yapılmıĢ araĢtırma sonuçlarına yer verilmiĢtir.   

2.1. EĞĠTĠM PROGRAMI  

Ornstein (1982)‟nin de ifade ettiği gibi eğitim alanındaki en temel kaygı 

unsuru eğitim programıdır. Öyle ki ülkeler, milli eğitim politikaları doğrultusunda 

topluma kazandırmayı hedeflediği nitelikli insan gücünü eğitim vasıtasıyla 

yetiĢtirirler. Bu sürecin belli bir plan dâhilinde programlı olarak ilerleyebilmesi 

“Eğitim programı” olarak ifade edilen sistematik bir yapıyı gerekli kılmaktadır. 

BaĢka bir ifade ile ülkelerin belirlemiĢ oldukları eğitim politikaları eğitim 

programları ile uygulamaya dönüĢmektedir (VarıĢ, 2005, s.17).  

1950‟li yıllara kadar öğrencilere öğretilmesi hedeflenen ders içerikleri ve 

konular listesi anlamında kullanılan müfredat kavramı bu yıllardan itibaren yerini 

eğitim programı kavramına bırakmıĢtır. Ancak eğitimin anne kucağında baĢladığını 

ve insanın hayatını devam ettirebilmesi için yaĢam boyu devam eden bir süreç 

olduğunu düĢünürsek, eğitim programı kavramının öğretilecek ders içerikleri ya da 

konular listesi Ģeklinde basit bir tanımdan ibaret olmadığı gerçeği karĢımıza 

çıkmaktadır. Bu yüzden 20. yy‟e kadar konular listesi olarak kullanılan eğitim 

programı kavramı ile ilgili olarak daha sonraları farklı düĢünür ve eğitim bilimcileri 

farklı tanımlamalarda bulunmuĢlardır.  

Caswell ve Campbell (1935), eğitim programını konular listesinden ziyade 

öğrencilerin, öğretmenlerin rehberliği altında kazandıkları yaĢantıların tamamı olarak 

görürken, Mauritz Johnson (1967), öğrenme ürünlerinin yapılandırılması olarak 

eğitim programlarını tanımlamaktadır (akt. Demirel, 2008, s.3). Doğan (1979, s.36) 
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eğitim programına, “öğrencilerde beklenen öğrenmenin gerçekleĢmesi için 

planlanmıĢ tüm faaliyetler” derken, Ertürk (1991, s.13, s.84) ise eğitim programını, 

kendi ifadesi ile yetiĢeği, eğitim durumları düzeni olarak adlandırmıĢ; eğitim 

durumları düzenini de,  öğretmenler açısından düzenli eğitim durumları, öğrenciler 

açısından ise düzenli öğrenme yaĢantıları olarak tanımlamıĢtır. Ülkemizdeki program 

geliĢtirme çalıĢmalarının öncülerinden biri olan VarıĢ (1994, s.18), “bir eğitim 

kurumunun, milli eğitim ve kurumun kendi amaçlarının gerçekleĢtirilmesine yönelik 

çocuklar, gençler ve yetiĢkinler için sağladığı tüm faaliyetler” olarak eğitim 

programını tanımlamıĢtır. Erden (1998, s.21) tarafından eğitim programı, “bir eğitim 

kurumunun amaçları doğrultusunda düzenlenmiĢ planlı eğitim faaliyetlerinin tümü” 

olarak ele alınırken; Demirel (2008, s.4) eğitim programına, “öğrenene okul veya 

okul dıĢında planlanmıĢ etkinlikler yolu ile sağlanan öğrenme yaĢantıları düzeneği” 

adını vermiĢtir.  

Yukarıda farklı araĢtırmacılar tarafından yapılan tüm tanımlar 

incelendiğinde, eğitim programının basit bir konular ya da yapılacaklar listesi 

olmadığı söylenebilir. O halde eğitim programı, öğrenilecek konuların belirlenip, bu 

konuların içeriğinin oluĢturulduğu, öğrenenlerin öğrenme eylemini gerçekleĢtireceği 

öğrenme yaĢantılarının ve öğretim durumlarının düzenlendiği ve öğrenmenin 

gerçekleĢip gerçekleĢmediğini ortaya çıkarmak amacıyla değerlendirme durumlarının 

belirlendiği kapsamlı bir tasarımdır.                              

2.1.1. Eğitim Programı ve Öğretmenler 

Bir eğitim programı ne kadar mükemmel hazırlanırsa hazırlansın, eğitim 

ortamlarında uygulanmadığı sürece hiçbir geçerliliği yoktur (Tekbıyık ve Akdeniz, 

2008). Hazırlanan programın, uygulanan programa dönüĢtürülme iĢi ise öğretmenler 

aracılığıyla yapılmaktadır. BaĢka bir deyiĢle, tasarı olarak hazırlanan programın 

hayat bulması öğretmenler sayesinde olmaktadır. O halde programın 

uygulanmasında, öğretmenlerin programı nasıl algıladığı etkili olmaktadır.  

Hoeft (1986, s.37), eğitim programını, “düĢüncelerim, inançlarım ve 

fikirlerim. Sınıfta ben ve öğrencilerim arasında ne olduğu. Benim zihniyet 

durumum” olarak tanımlamıĢtır. Brophy ve Good (1974), öğretmenlerin programın 

uygulanmasını, öğrenciler için hangi konuların ve aktivitelerin uygun olduğuna karar 

vererek etkilediklerini belirlemiĢlerdir. Clark ve Elmore (1981) ise, öğretmenlerin 
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programları kendi bilgileri, öncelikleri ve sınıflarındaki öğrencilerin özelliklerine 

göre uyarladıklarını ifade etmiĢlerdir. Smith ve Anderson (1984) da, beĢinci sınıf fen 

öğretim programının uygulanması sürecine iliĢkin bir durum çalıĢmasında, 

hazırlanan ve uygulanan programlar arasında, öğretmenlerin ve program geliĢtirme 

uzmanlarının, öğrenme kavramının doğası ile ilgili farklı görüĢleri olduğunu tespit 

emiĢlerdir. Cronin-jones (1991), her öğretmenin, algı, inanç ve tutumlarına dayanan 

öznel görüĢünün olduğunu ve programı bu öznel görüĢlerine göre uyguladıklarını 

belirtirken, Ryu (1998) da öğretmenlerin hazırlanan eğitim programlarını, kendi 

bakıĢ açılarına göre algılayıp uyguladıklarını ifade etmiĢtir.  

Yukarıdaki ifadelerden yola çıkarak, öğretmenlerin programın uygulanması 

sürecindeki kararlarının, öğretmenlerin sahip oldukları değer yargılarından 

etkilendiği, bu değer yargılarının da öğretmenlerin geçmiĢ yaĢantıları, sahip oldukları 

deneyimler, içinde bulunduğu çevre ve sosyo-kültürel özelliklerine göre Ģekillenen, 

inanç, tutum, algı gibi bileĢenlerden oluĢtuğu söylenebilir.  

Ġnançlar, öğretmenlerin uygulamalarını etkileyen en önemli etkenlerden 

biridir. Öyle ki, Brodhagen (1998) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, öğretmen inançlarının, 

programın uygulanması sürecinde, öğretmen kararlarını etkileyen en önemli etken 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu bağlamda bir sonraki bölümde, öğretmenlerin 

uygulamalarını etkileyen, eğitimsel inançları ve eğitimsel inançları bağlamında 

değerlendirilebilecek program inançları ile ilgili açıklamalara yer verilmiĢtir.  

2.2. PROGRAM ĠNANÇLARI 

2.2.1. Öğretmenlerin Eğitimsel Ġnançları 

Ġnsanların farklı değer yargılarına sahip olmalarının, yaptıkları seçimlerin ve 

yaĢadıkları anlaĢmazlıkların büyük çoğunluğunun merkezini oluĢturması, inançları 

anlama ve belirlemeye olan ilginin artmasına sebep olmuĢtur (Kerlinger, 1972; akt. 

Ennis, Mueller ve Hooper, 1990, s.360). Bandura‟ya (1997) göre, inançlar, insanların 

hayatları ile ilgili aldıkları kararların en iyi göstergeleridir. Ajzen (1985), inanç 

kümeleri arasındaki bağlantıların, bireyin değer yargılarını oluĢturduğunu, bu değer 

yargılarının da bireyin davranıĢlarını belirleyip sonuçta yaĢamını yönlendirdiğini 

ifade etmiĢtir (Akt. Lumpe, Haney ve Czerniak, 1999). Thompson‟a (1992) göre 

inanç ve davranıĢlar arasındaki iliĢki, bu iliĢkinin oluĢmasına ve geliĢmesine katkıda 

bulunan birçok faktörle birlikte çok karmaĢık bir yapıdadır (Akt. Buzeika, 1996). 
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Pajares (1992) bu karmaĢık yapıyla ilgili olarak, belirli bir durumla ilgili inanç 

topluluğunun, bireyin tutumlarını oluĢturduğunu, tutumların da bireyin karar ve 

davranıĢlarını yönlendirdiğini bildirmiĢtir.  

Ġnanç-davranıĢ iliĢkisinden yola çıkılarak yapılan çalıĢma sonuçları, 

öğretmenlerin içerik ve öğretim yöntemleri seçimini yüksek oranda etkileyen, güçlü 

inançlara sahip olduğunu doğrulamaktadır (Jenkins, 2009). Ennis vd. (1990), 

öğretmenlerin programla ilgili kararlarında yaptıkları tercihlerin; öğrencilerin 

özellikleri, konunun önemi ve okulun toplumdaki rolü üzerine olan inançlarına 

dayandığını belirtmiĢtir. Cuban (1993, s.225; akt. Handal, 2004), öğretmen 

inançlarının, sınıf içi uygulamalarını etkilemesi durumuyla ilgili: “öğretmenlerin 

sahip oldukları bilgi, inanç ve tutumlar, sınıflarındaki seçimlerini Ģekillendirir ve 

zaman içinde öğretim uygulamalarının esasını açıklar” ifadesini kullanmıĢtır. Lumpe 

vd. (1999) de, insanların inançları doğrultusunda hareket ettiğini, baĢka bir ifade ile 

inançların davranıĢları etkileyebileceğini, o halde öğretmenlerin inançlarının eğitimin 

yeniden yapılandırılmasında kritik bir rol oynadığını belirtmiĢtir.  

Sonuç olarak, öğretmenlerin inançları, programın uygulanması sürecindeki 

kararlarını etkilemektedir ve öğretmenlerin kendi inançlarının farkında olmamaları, 

programla ilgili olumsuz uygulamalarını değiĢtirmelerini imkânsız kılmaktadır 

(Handal, 2004). Bu bağlamda öğretmen inançlarının incelenmesi ve program 

geliĢtirme çalıĢmalarında dikkate alınması gerekliliği ortaya çıkmaktadır. 

Öğretmenlerin, program, eğitim, öğrenciler, öğrenme ve bilgi gibi eğitsel süreçlerle 

ilgili olan kavramlara yönelik sahip olduğu inançlar topluluğu olarak tanımlanabilen 

(Lovat ve Smith, 1995), eğitimsel inançlarından biri programa yönelik inançlarıdır. 

Bu inançların, öğretmenin programla ilgili, programın amacı, öğrenci ve öğretmen 

rolleri, içerik seçimi ve düzenlemesi, sınıf içi uygulamalar ve öğrencilerin kazanması 

beklenilen öğrenme çıktıları gibi kararlarını yönlendireceği ileri sürülmektedir 

(Lichty ve Johnson, 2006).  

Bu araĢtırmada öğretmenlerin programa yönelik inançları ele alınmaktadır. 

Bu bağlamda aĢağıdaki satırlarda öğretmenlerin programa iliĢkin inançları 

literatürdeki sınıflamalar ekseninde açıklanmaya çalıĢılmaktadır. 
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2.2.2. Öğretmenlerin Program Ġnançları 

Farklı araĢtırmacılar, öğretmenlerin program ile ilgili sahip oldukları farklı 

görüĢleri veya inançları olduğunu belirlemiĢlerdir (Eisner ve Vallance, 1974; Eisner, 

1985; Jax, 1986; Schubert, 1986; McNail, 1996; Cheung, 2000). Ġlgili alanyazında 

eğitim programının doğasına yönelik düĢünceler olan bu inançların; program 

inançları (curriculum beliefs), program yönelimleri (curriculum orientations), 

program ideolojileri (curriculum ideologies), eğitimsel değer yönelimleri 

(educational value orientations), eğitimsel inanç sistemleri (educational belief 

systems) ve felsefi yönelimler (philosophical orientations)” gibi farklı kavramlar 

kullanılarak açıklandığı; ancak kavramlar arasında kuramsal açıdan bir farklılık 

olmadığı görülmüĢtür.  

Örneğin, Miller (1983), programa yönelik inançlar için, program yönelimi 

ifadesini kullanmıĢ ve bu yönelimlerin, değerlerimizin, tutumlarımızın ve 

algılarımızın ürünü olduğunu belirtmiĢtir. Eisner (1985), öğretmenlerin programa 

yönelik inançları için, inanç sistemi, düĢünme yolu, felsefe, görüĢ ve teorik çerçeve 

anlamında program yönelimi kavramını kullanmıĢtır. Jax (1986), öğretmen inançları 

için felsefe ya da yönelim kavramını kullanmıĢ ve bu felsefe ya da yönelimin 

öğretmenlerin kiĢisel inanç ve değerlerine dayandığını ve “öğretmenin programın 

geliĢtirilmesi ve uygulanması ile ilgili düĢünceleri” olduğunu belirtmiĢtir. Schubert 

(1986), eğitim sürecinde yer alan her bireyin, beraberinde eğitimin amacı ve doğası 

ile ilgili birtakım inançlar kümesi (inanç seti) getirdiğini belirtmiĢtir. Ennis vd. 

(1990), değer yönelimleri olarak ifade ettiği inançları, anlama ve belirlemeye olan 

ilginin artmasının, değer farklılıkların insanlığın seçimlerinin ve çatıĢmalarının 

büyük çoğunluğunun merkezini oluĢturduğu varsayımından kaynaklandığını ve 

programla ilgili kararlarda, öğretmenlerin tercihlerinin öğrencinin niteliği, konunun 

önemi ve okulun toplumdaki rolü üzerine olan inançlarına dayalı olarak 

Ģekillendiğini ifade etmiĢtir. Cronin-jones (1991), program inancı kavramını 

kullanmıĢ ve programın uygulanmasını etkileyen bu inançların, öğrencilerin nasıl 

öğrendiği, öğretmenin sınıf içindeki rolü, belirli bir yaĢ grubundaki öğrencilerin 

yetenek düzeyleri ve öğrenilecek konuların nispi önemi gibi durumlar ile ilgili 

öğretmenlerin sahip oldukları inançlar olduğunu saptamıĢtır. McNeil (1996), 

program yönelimleri ifadesini kullanmıĢ ve program yönelimlerinin, programın 

tasarımı ile ilgili belirgin kavramları içerdiğini ve bu kavramların eğitimde nelerin 
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önemli olduğu ile ilgili öğretmenlerin değer yargılarını yansıttığını ifade etmiĢtir. 

Cheung (2000) da McNeil (1996) gibi, program yönelimleri kavramını kullanmıĢ ve 

bu yönelimlerin öğretmenlerin, okulların ne yapması gerektiği ve öğrencilerin nasıl 

öğrendiği ile ilgili sahip olduğu değiĢen inançları olduğunu ve bu inançların 

geçmiĢimize, deneyimlerimize, kültürümüze ve okullardaki siyasi önceliklere göre 

Ģekillendiğini belirtmiĢtir. Jenkins (2009) ise bir öğretmenin sınıf içi 

uygulamalarında yaptığı seçimlerin, onun kiĢisel felsefi inançlarına ıĢık tutacağını, 

felsefi inançlar ve eğitim arasındaki iliĢkinin de literatürde program yönelimi olarak 

tartıĢıldığını ifade etmiĢtir. 

Sonuç olarak, kavramlar arasında kuramsal açıdan farklılık olmadığı, 

kullanılan farklı kavramların, bireysel tercihlerden kaynaklandığı görülmektedir. 

Ayrıca bu kavramların, öğretmenlerin programın amacı, içeriği, öğrenme-öğretme 

süreci ve değerlendirme boyutları ile ilgili birtakım inançlar kümesine sahip olduğu; 

bu inanç kümelerinin kiĢisel değer yargılarına, geçmiĢ yaĢantılara, deneyimlere ve 

kültürel özelliklere göre Ģekillendiği ve öğretmenlerin programı uygulama sürecinde 

karar ve tercihlerini yönlendirdiği düĢüncesinin etrafında birleĢtikleri görülmektedir. 

Bu bağlamda, bu çalıĢmada öğretmenlerin programa yönelik inançları için,  

“program inançları” “(currıculum beliefs)” kavramının kullanılması tercih edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin, “programın hedefleri, içerik ve içeriğin düzenlenmesi, 

öğretim stratejileri, öğrenme aktiviteleri ve değerlendirme türleri ile ilgili kararlarını 

yönlendiren bir dizi değer önermesi” (Cheung ve Ng, 2000), ya da “programın 

amacı, içeriği, eğitim durumları ve değerlendirme gibi program öğeleri hakkında 

oluĢturulmuĢ ortak inançlar sistemi” (Cheung ve Wong, 2002, s.226) olarak 

tanımlanan program inançlarının belirlenmesi, öğrenme-öğretme süreçlerinin 

niteliğinin anlaĢılması açısından önemlidir. Çünkü öğretmenler, hazırlanan 

programları uygulamaya dökerken, baĢka bir deyiĢle öğretim süreçlerini ve öğrenme 

yaĢantılarını düzenlerlerken, aldıkları kararlar ve yaptıkları seçimlerde sahip 

oldukları inançları da iĢe koĢmaktadırlar.  

Ng ve Cheung (2002), eğer bir öğretmen hazırlanan program tasarısının 

belli bir kısmının değerli olduğuna inanmazsa, programın tamamının uygulanmasının 

etkili olmayabileceğini, hatta tasarlanan programı sınıfın durumu ya da kendi inanç 

sistemi ile uyumlu hale getirmek için değiĢtirebileceğini belirtmiĢtir. 
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Cotton (2006) ise, program geliĢtirme uzmanlarının, program geliĢtirme 

sürecinde öğretmenlerin inançlarını dikkate almak zorunda olduklarını; aksi takdirde 

programın hedeflendiği Ģekilde uygulanamayacağını savunmaktadır. 

Bu bağlamda, Fenstermacher (1979)‟un da ifade ettiği gibi, öğretmenlerin 

uygulamalarını olumlu yönde değiĢtirmeleri isteniliyorsa, öğretmenlere var olan 

inanç yapıları ile ilgili deliller sunularak bu deliller doğrultusunda, öğretmenlerin 

uygulamalarını olumlu ve anlamlı yönde değiĢtirmeleri sağlanabilir.  

Ayrıca, yapılan çalıĢmalar sonucunda, programın gerçekleĢmesini 

hedeflediği amaçlar ile öğretmenlerin sınıflarında benimsediği öğretim yaklaĢımları 

arasında uyuĢmazlık belirlendiği için (So Tang ve Ng, 2000; akt. Ng ve Cheung, 

2002), eğitim programları geliĢtirilirken ve programla ilgili değiĢim ve geliĢim 

çalıĢmalarında öğretmenlerin var olan inançlarının dikkate alınması gereklidir 

(Schulman, 1974). Ayrıca, programın uygulanması neticesinde, gerçekleĢmesi 

hedeflenen eğitim amaçları ile gerçekte ulaĢılan eğitim hedefleri arasında çok büyük 

farklılıklar olmaması açısından, öğretmenlerin var olan inançlarının göz önünde 

bulundurulması önemlidir.  

Ġlgili alan yazın incelendiğinde, araĢtırmacılar tarafından öğretmenlerin 

programın amacı, içeriği, öğrenme-öğretme durumları, değerlendirme süreçlerine 

yönelik geliĢtirdiği farklı inanç düzeyleri ile ilgili farklı kategorik sınıflamalar 

yapıldığı görülmüĢtür. Rogan ve Luckowski (1990), sınıflandırmalar arasındaki 

farkların, sınıflamayı yapan araĢtırmacılardan kaynaklandığını; bazı araĢtırmacıların 

program inancı kavramını, programın tanımı ile bağdaĢtırarak sınıflamayı buna göre 

yaptığını, bazılarının ise, kategorileri programın hizmet ettiği amaca göre 

oluĢturduğunu belirtmiĢtir. Yine bazı araĢtırmacıların bazı temel sınıflama ilkelerine 

daha az önem vermesi, bazılarının ise kendi amaçlarının olup sınıflamayı bu 

amaçlara göre yapması, sınıflamalar arasında farklılıklar olmasına sebep olmuĢtur.  

Miller (1983), farklı Ģekillerde sınıflandırılsalar da program inançlarının en 

azından Ģu dört iĢlevsel özelliğe sahip olması gerektiğini ifade etmiĢ ve bu özellikleri 

Ģu Ģekilde açıklamıĢtır 

1. Öğretmenlere kendi öğrenme ve öğretme yaklaşımlarını açığa 

kavuşturma konusunda yardım etmek: Program inançları, öğrenme hedeflerinin 

oluĢturulması, içerik ve öğretim yöntemlerinin seçimi ve değerlendirme 

stratejilerinin seçimi gibi kararların rehberliğini yapan gizil güçlerdir. Örneğin, eğer 

bir öğretmen sosyal yeniden yapılandırmacı programa inanırsa, öğrencilerin 
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toplumun yüzleĢtiği sorunları anlamalarına yardım etmek için kirlilik, yolsuzluk ve 

iĢsizlik gibi konuları programa dâhil eder. 

2. Program tasarısının kavramsal temellerini açığa kavuşturmak: Program 

inançları, belirli özelliklere sahip eğitsel materyallerin belirli bir öğrenme içeriği için 

uygun olup olmadığını belirlemeye yardımcı olur. Bu süreçte öğretmenler, daha fazla 

sorumluluk alabilirler.  

3. Mesleki gelişim için araç olmak: Program inançları eğitimdeki farklı 

kültürel zihniyetleri yansıtır. Ennis ve Hooper (1998)‟in belirttiği gibi, “hizmet-içi 

eğitimdeki personelin potansiyel etkisi ya da programdaki yenilik, öğretmenlerin 

değerleri ile hizmet içi eğitim veren uzmanların benimsediği değerler arasındaki 

uyumdan etkilenebilir” (s.277). 

4. Program geliştirme için yol gösterici bir çerçeve oluşturmak: Program 

inançları, sadece programın tasarımını değil programın uygulanmasını ve 

değerlendirilmesini de etkiler. Örneğin, Ennis vd. (1990), nispeten zayıf disiplin 

odaklı ya da güçlü sosyal yeniden yapılandırmacı yönelimli beden eğitimi 

öğretmenlerinin, diğer beden eğitimi öğretmenlerine göre öğrencilerle ortak karar 

almaya daha eğilimli olduklarını belirlemiĢlerdir.  

Sonuç olarak denilebilir ki, farklı Ģekillerde kategorize edilse de, inanç 

düzeylerine iliĢkin her bir alt boyut, öğretmenlerin bir eğitim programının amaçlar, 

içerik, öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme öğelerinde hangi faktörlerin 

bulunması gerektiği ile ilgili farklı inanıĢları yansıtmaktadır.  

Bir sonraki bölümde, alanyazında yer alan farklı program inancı 

sınıflamaları ve bu çalıĢmada temel alınan Cheung ve Wong (2002) tarafından 

yapılan program inançları sınıflamasına ve Ng ve Cheung (2002)‟un fen eğitimi 

programlarında bulunması gereken bu sınıflama faktörleri ile ilgili belirttiği 

özelliklere yer verilmiĢtir. 

2.2.2.1. Program inancı sınıflamaları 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde, program inançlarının konuyla ilgili 

araĢtırma yapan pek çok araĢtırmacı tarafından farklı adlara sahip faktörler 

aracılığıyla tanımlandığı görülmüĢtür. 

AĢağıdaki tabloda program inancı alan yazınına katkı sağlayan 

araĢtırmacılar ve sınıflamaları yer almaktadır. Tablo, Bay vd. (2012), Cheung (2000), 
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Jenkins (2009) ve Ng ve Cheung (2002)‟un çalıĢmalarında yapmıĢ olduğu 

derlemelerden faydalanılarak oluĢturulmuĢtur. 

Tablo 2.1 

Program inancı sınıflamaları 

Kaynak Program Yönelimleri  
 

 

Schwab  (1970) 

1-Akademik Rasyonalizm 

2-BiliĢsel süreçler 

3-Sosyal yeniden yapılandırmacı/uyum 

4-Hümanistik (kendini gerçekleĢtirme) 

5-Teknolojik  

6-Eklektik (uygulamalı bütüncül) 

 

 

 

Eisner ve Vallance (1974) 

 

1-Akademik rasyonalizm 

2-BiliĢsel süreçler 

3-Sosyal yeniden yapılandırmacı 

4-Kendini gerçekleĢtirme/Tamamlayıcı yaĢantılar 

programı 

5-Teknolojik program 

 

 

 

Miller (1983) 

 

1-DavranıĢçı 

2-Konu/Disiplinler 

3-Sosyal 

4-GeliĢimsel 

5-BiliĢsel süreçler 

6-Ġnsancıl 

7-KiĢilerarası-Bütüncül 

 

 

Schubert (1986 

 

1-Entelektüel-Geleneksel 

2-Sosyal-DavranıĢçı 

3-Deneyselciler 

 

 

 

Vallance (1986) 

 

1-BiliĢsel süreçler 

2-Teknolojik program 

3-Sosyal yeniden yapılandırmacı 

4-Akademik rasyonalizm 

5-KiĢisel baĢarı 

6-Öğrenme için bireysel kararlılık 

 

 

 

Ornstein ve Hunkins (1988) 

 

Teknik ve bilimsel  

1-DavranıĢçı   

2-Yönetimsel  

3-Teknolojik (sistem)  

4-Akademik  

Teknik ve bilimsel olmayan  

1-Hümanist  

2-Sosyal yeniden yapılandırmacı   

 

 

Longstreet ve Shane (1993) 

 

1-Toplum odaklı 

2-Çocuk odaklı 

3-Bilgi odaklı 

4-Eklektik 
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Tablo 2.1 (Devam) 

 

 

Pratt (1994) 

1-Kültürel iletiĢim 

2-Sosyal dönüĢüm 

3-Bireysel geliĢim 

4-Feminist pedagoji 

 

 

 

Tanner ve Tanner (1995) 

 

 

1-Akademik rasyonalizm 

2-BiliĢsel süreçler 

3-Sosyal yeniden yapılandırmacı 

4-Hümanistik (insancıl) 

5-Teknolojik 

 

 

McNeil (1996) 

 

 

1-Ġnsancıl (hümanistik) 

2-Sosyal yeniden yapılandırmacı 

3-Teknolojik 

4-Akademik konu 

 

 

 

Cheung ve Wong (2002) 

 

 

 

1-Akademik  

2-BiliĢsel süreçler  

3-Teknolojik 

4-Hümanist 

5-Sosyal yeniden yapılandırmacı 

 

 

Ng ve Cheung (2002) 

(fen programları  

için geliĢtirilmiĢtir) 

 

1-Akademik  

2-BiliĢsel süreçler 

3-Toplum odaklı 

4-Ġnsancıl 

5-Teknolojik 

Tablo 2.1 incelendiğinde, program inançları ile ilgili farklı sınıflamalar 

yapıldığı ancak birçok sınıflandırmada akademik, biliĢsel süreçler, sosyal yeniden 

yapılandırmacı, hümanistik ve teknolojik faktörlerin ortak olduğu görülmektedir. 

Farklı olarak, altıncı bir program inancı faktörü ilk kez Schwabs (1970) tarafından 

eklektik yaklaĢım olarak ileri sürülmüĢtür. Schwab‟ın eklektik yaklaĢımı program 

alanındaki çalıĢmalarda tutarlık sağlamak, sentez yapmak ve konu merkezli 

üniversite ile görev odaklı toplum arasında bağ kurmak için uygulanabilir bir 

paradigma sağlama kaynaklı bir yaklaĢımdır (Tanner ve Tanner, 1995; akt. Jenkins, 

2009) ve yerel düzeydeki problemlerin pratik çözümüne dayanan bir yaklaĢım 

olduğu için kuramsal ve felsefi temellerden kaldırılmıĢtır (Jenkins, 2009).  

Literatürde program inançları ile ilgili en güncel sınıflama, Cheung ve 

Wong (2002) tarafından, daha önce aynı bağlamda Cheung (2000) tarafından yapılan 

çalıĢmadan hareketle yapmıĢ olduğu sınıflamadır. Cheung (2000) da program 

inançları ile ilgili sınıflamasını, McNeil (1996)‟in sınıflamasını temele alarak 

yaptığını ve McNeil (1996) sınıflamasının literatürdeki en popüler sınıflama 

olmasından ve bu dört faktörün özelliklerinin literatürde ayrıntılı bir Ģekilde 

açıklamasından dolayı seçtiğini belirtmiĢtir. Ayrıca sınıflamadaki, akademik, 
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teknolojik, insancıl ve sosyal yeniden yapılandırmacı inanç faktörlerinin her birinin, 

program tasarımı ile ilgili belirgin kavramları içerdiğini ve eğitimde nelerin önemli 

olduğu ile ilgili bir dizi değerler önermesini yansıttığını ifade etmiĢtir. Jenkins 

(2009), bu inanç faktörleri arasında dikkate değer farklılıklar olduğunu savunsa da, 

Cheung (2000), faktörler arasında belirgin farklar olduğu kadar bazı ortak noktalar 

da olduğunu, insanların birçoğunun kesin olarak tanımlanmıĢ program inancı 

faktörlerini seçmediklerini belirtmiĢtir. Miller (1983) de benzer Ģekilde çalıĢtığı 

birçok öğretmenin tek bir program inancı faktörüne bağlı kalmadığını, birden fazla 

faktörün üzerinde yoğunlaĢtığını belirtmiĢtir. Yine Jackson (1992), bu durumla ilgili 

olarak Ģu açıklamayı yapmıĢtır: “Kim birinin kesin olarak modern insancıl, kendini 

gerçekleĢtirmiĢ ya da sosyal yeniden yapılandırmacı yahut akademik rasyonalist 

olduğunu söyleyebilir ki? Tabi ki hiç kimse”. Pratt (1994) de faktörlerin program 

tasarımıyla ilgili odaklanılan farklılıkları temsil ettiğini ve aslında hepsinin birbiriyle 

oldukça bağlantılı olduğunu ifade etmiĢtir (Cheung, 2000). Cheung (2000)‟un 

yapmıĢ olduğu çalıĢmadan hareketle yapmıĢ oldukları çalıĢmada da Cheung ve 

Wong (2002), öğretmenlerin program inançlarının akademik, biliĢsel süreçler, sosyal 

yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve teknolojik olmak üzere beĢ faktörlü bir 

yapıda açıklanabileceğini ve bu faktörlerin birbiriyle iliĢkili olduğunu belirtmiĢtir.  

Ayrıca Ng ve Cheung (2002), öğretmenlerin fen bilimleri öğretim 

programının, tasarımı ile ilgili inançlarının, okullardaki fen eğitim kalitesini 

etkilediğini bu yüzden de fen bilimleri öğretmen ve öğretmen adaylarının program 

yönelimlerini belirlemenin fen eğitimindeki program reformunu 

kolaylaĢtırabileceğini savunmuĢlardır. Bunun için, hem program hem de fen eğitimi 

literatürünün kapsamlı bir incelemesini yaptıktan sonra fen eğitim programı için, 

Cheung ve Wong (2002) sınıflamasına benzer Ģekilde akademik, biliĢsel süreçler, 

toplum odaklı, insancıl ve teknolojik olmak üzere beĢ inanç faktörü olduğunu 

belirlemiĢlerdir.  

Bir sonraki bölümde, literatürdeki en güncel sınıflama olduğu için bu 

çalıĢmada benimsenen Cheung ve Wong (2002) sınıflamasındaki faktörlerin 

özellikleri açıklanmıĢtır.  Ayrıca bu çalıĢma fen bilimleri öğretmenlerinin program 

inançlarını belirlemeye yönelik olduğu için, Ng ve Cheung (2002)‟un de fen 

programları için belirlediği program inanç faktörlerinin özelliklerine de kısaca 

değinilmiĢtir. 
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2.2.2.2. Cheung ve Wong (2002) sınıflamasındaki faktörler 

2.2.2.2.1. Akademik inanç faktörü 

En eski (Eisner, 1985; Cunnıngham vd., 1992; Ng ve Cheung, 2002) ve fen 

programlarında da en yaygın kullanılan faktördür (Ng ve Cheung, 2002). Temelleri 

Plato‟nun yazılarına dayanmaktadır, Plato‟ya göre bilgi değiĢmez ve gerçek 

dünyanın dıĢında var olur. Bu nedenle Plato, matematik, müzik ve edebiyat 

alanlarına ağırlık veren bir program öngörmektedir (Jenkins, 2009). Akademik inanç 

faktöründe temel öncelik, öğrencilere belirli disiplinlerdeki en önemli konuları 

inceleme ve akıl yürütme fırsatları sağlayarak, öğrencilerin akılcı düĢünme ve 

araĢtırma becerilerini geliĢtirmektir (Eisner, 1985; Cunningham vd., 1992; Cheung, 

2000, Cheung ve Wong, 2002), baĢka bir ifade ile öğrencinin birer fizikçi, tarihçi ya 

da matematikçi gibi davranmaları beklenir (Cheung, 2000).  

Akademik inanç faktörü programın, insanlığın uygarlığı geliĢtirmesini 

sağlayacak bilgi deposu olması gerektiğini savunur (Klein, 1986; akt. Ng ve Cheung, 

2002) ve programda ağırlıklı olarak bilimsel bilgiye dayanan konular seçilir (Raven, 

1970; akt. Ng ve Cheung, 2002). Bu inanç faktörüne göre, içerik öğrenme-öğretme 

sürecinden daha önemlidir ve program içeriği bilimsel kavramlar arasındaki 

mantıksal iliĢkilere dayanarak düzenlenir. Tanner ve Tanner, (1995) bu inanç 

faktörünün, programın geleneksel akademik çalıĢmaları, öğrencinin ilgi ve ihtiyaçları 

veya çağdaĢ toplumsal sorunları dikkate almaksızın yansıttığını ileri sürmektedir 

(Akt. Jenkins, 2009).  

Bu inanç faktöründe fen öğrenimi bilimsel gerçeklerin, kuralların ve 

teorilerin öğrenilmesi olarak algılanır. Didaktik öğrenme ve öğretme yaklaĢımlarının 

kullanımının teĢvik edildiği öğrenme-öğretme sürecinde öğrenciler pasif rol 

oynamaktadır. Uygulamaya yönelik aktiviteler de genellikle didaktik yaklaĢımlarla 

öğretilen kavramları örneklemek ve göstermek için kullanılmaktadır. Değerlendirme 

sürecinde öğrenmenin gerçekleĢip gerçekleĢmediğinin belirlenmesi için öğrenciler 

geleneksel yöntemlerle test edilmektedir (Ng ve Cheung, 2002).  

Sonuç olarak bu faktörün, öğrenme-öğretme sürecinde bilgi aktarımı ve 

öğrencilerin entelektüel geliĢimlerine önem verdiği, bu yüzden de program tasarımı 

ile ilgili geleneksel ilkeleri savunduğu söylenebilir.  
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2.2.2.2.2. BiliĢsel süreçler inanç faktörü 

Programın amacını öğrencilere, problemleri tanımlama, gözlem yapma, 

hipotez kurma, değiĢkenleri kontrol etme, deney yapma, verileri analiz etme ve 

tartıĢma yapma gibi bilimsel süreç becerilerini kazandırmak ve öğrencilerin yaĢam 

boyu öğrenmenin temeli olan düĢünme yeteneğini geliĢtirmek olarak ele alan biliĢsel 

süreçler faktörü, akademik yönelimden farklı olarak, bilimsel süreçlere içerikten 

daha çok önem verir (Cheung ve Wong, 2002;  Ng ve Cheung 2002; Jenkins, 2009).  

Bu inanç faktörüne göre program, öğrencilere değiĢik türdeki problemler 

için geçerli olan biliĢsel becerileri geliĢtirmelerine yardımcı olmak için 

hazırlanmıĢtır.  Ġçerik ya da bilgi, biliĢsel becerilerin özellikle transfer edilebilir üst 

düzey biliĢsel becerilerin geliĢiminde araçtır ve becerilerden daha önemli değildir. 

Çünkü biliĢsel becerilerin öğrenilmesi için kullanılan içerik ya da bilgi kaybolsa da 

üst düzey biliĢsel beceriler kalıcıdır (Eisner, 1985; Cunningham vd., 1992; Cheung 

ve Wong, 2002; Ng ve Cheung, 2002; Jenkins, 2009).  

BiliĢsel süreçler inanç faktörünün savunucuları, bu faktörün öğrencilerin fen 

bilimlerini en iyi bilim adamı gibi düĢünerek öğrendiği ve uygulamalı çalıĢmalara 

katıldığı bilimsel bir yöntem olduğuna inanmaktadır. Bu yüzden onlara göre, biliĢsel 

süreçler inanç faktürü bilimsel araĢtırma yöntemlerini temel olarak öğrencilerin, 

anlama ve kullanma becerilerini geliĢtirmeyi vurgulamaktadır. Mannering (1990)‟e 

göre süreç tabanlı programda öğretmenler, öğrencilerin bilimsel araĢtırmalardaki 

performanslarını, genellikle gözlemler, pratik testler ya da yazılı raporlar yoluyla 

değerlendirirler. Ölçme aracında yer alan sorular, öğrencilerin cevap vermesi için 

olgusal bilgiyi hatırlamalarını gerektirmeyecek Ģekilde hazırlanır (Ng ve Cheung, 

2002).  

Sonuç olarak, program tasarımı ile ilgili sahip olduğu özellikler bakımından, 

biliĢsel süreçler inanç faktörünün, akademik inanç faktörüne benzer Ģekilde 

geleneksel bir inanıĢ sergilediği söylenebilir. 

2.2.2.2.3. Sosyal yeniden yapılandırmacı inanç faktörü 

Öncelikli amacı, öğrencilere günümüz toplumunun sorunlarını fark etmeleri 

ve bunlar için çözüm yolları üretmelerine yardım etmek olan sosyal yeniden 

yapılandırmacı inanç faktörü, okul temelli eğitim programlarını sosyal değiĢimi 

kolaylaĢtıran bir araç olarak görür (Eisner, 1985; Cunningham vd., 1992; Cheung, 
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2000; Ng ve Cheung, 2002; Jenkins, 2009). Sosyal yeniden yapılandırmacılara göre 

genel eğitimin amacı, insanlığın daha iyi bir duruma gelebilmesi için, sosyal 

değiĢimin teĢvik edilmesi ve değiĢim için uygun zeminin hazırlanmasıdır. Bu açıdan 

bakıldığında program hem bireylere hem de topluma uygun olmalıdır. Öğrencilerin 

topluma katılmalarını ve sosyal problemleri çözme becerilerini destekleyen bu inanç 

faktörünün temelini, öğrencilerin ilgileri ile toplumsal meseleler arasındaki iliĢki 

oluĢturmaktadır. Bu yüzden öğrencilere, insanlığın karĢılaĢtığı sosyal problemleri 

eleĢtirel bir Ģekilde analiz edebilme, alternatifleri ölçüp tartma ve karar verme 

becerilerinin geliĢimi için öğrenme fırsatları sunulmalıdır (Cheung, 2000; Cheung ve 

Wong, 2002; Ng ce Cheung, 2002; Jenkins, 2009). Böylece okullar, öğrencilere 

sağladıkları öğrenme fırsatları ile öğrencilerin yaĢamlarını Ģekillendirmeye katkıda 

bulunabilir (Jenkins, 2009).  

Sosyal yeniden yapılandırmacılara göre, fen eğitimi, öğrencileri daha iyi bir 

dünya kurmaya ve faal bir vatandaĢ olmaya teĢvik etmek için zorlamalıdır. Bu 

yüzden fen programı, sorun temelli olmalı ve öğrencilerin gerçek yaĢam 

problemlerini çözmelerine vurgu yapmalıdır. Bu inanç faktörüne göre, okul fen 

programlarının içeriği modüllerle organize edilmektedir ve modül boyunca ilerleme 

sorulan sorular rehberliğinde olmaktadır. Öğrenciler, öğrenme-öğretme sürecinde sık 

sık, eylem projeleri, iĢ birliğine dayalı grup çalıĢmaları ve öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme ve sosyal sorumluluk duygularının geliĢmesine vurgu yapan 

simülasyonlarla meĢgul olurlar. Öğrencilerin performanslarını değerlendirmek için 

öğretmenler genellikle, öğrencilerin sürece aktif katılımlarına ve toplumsal sorunlara 

ilgili bilimsel sorulara verdikleri yanıtlara bakarlar. Öğrenciler genellikle rekabetçi 

ortamda değerlendirilmezler ve akran değerlendirmesi oldukça yaygın olarak 

kullanılır (Ng ve Cheung, 2002).  

Yukarıdaki özellikleri incelendiğinde, sosyal yeniden yapılandırmacı  

faktörünün, akademik ve biliĢsel süreçler faktörlerine nazaran program tasarımında 

daha çağdaĢ ilkelerin temele alınmasını vurguladığı sonucuna varılabilir. 

2.2.2.2.4. Hümanistik (insancıl) inanç faktörü 

Temelleri insancıl psikoloji ve çocuk merkezli eğitime dayanan (Bybee ve 

Welch, 1972; akt. Ng ve Cheung, 2002), hümanistik yönelim, tüm programların 

temelini öğrencilerin oluĢturması gerektiğine ve eğitim programının asıl iĢlevinin,  
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öğrencilere benzersiz bireyler olmaları için kiĢisel geliĢimlerine katkıda bulanacak 

tatmin edici deneyimler sağlamak olduğuna inanır (McNeil, 1996; Cheung, 2000; 

Cheung ve Wong, 2002; Ng ve Cheung, 2002; Jenkins, 2009). Bu inancın 

savunucuları, program tasarımında öğrenci merkezli yaklaĢımları savunurlar ve 

onlara göre öğretmen ve öğrenciler, öğrenmenin yönetilmediği ancak öğrencilerin 

kiĢisel geliĢimlerini destekleyen açık iletiĢim ortamında keĢfedildiği bir ortam 

oluĢturmak için birlikte çalıĢır (Jenkins, 2009). Bu inancın temel önceliği, 

öğrencilerin biliĢsel süreçleri (entelektüel bilgi ve yetenekler) ile duyuĢsal alanlarının 

(duygular, tutumlar ve değerler) bütünleĢmesidir. Bu yüzden eğitimin amacını 

öğrencilerin sosyal ve duygusal yönlerini de içine alacak Ģekilde geniĢletmektedir 

(McNeil, 1996; Cheung, 2000; Jenkins, 2009). 

Hümanistik fen bilimleri öğretmenleri, öğrenme yaĢantıları düzenlerken 

öğrencilerin ön bilgilerine dikkat ederler. Öğretmenler, öğrencilerin öğrenmelerini 

kolaylaĢtırmak için genellikle görsel materyalleri kullanmaya çalıĢırlar ve esnek 

olmayan konular yerine disiplinler arası öğretimi tercih ederler. Öğrenciler de 

inceleme ve keĢfetmelerini sağlayacak öğrenme yaĢantıları ile kendi bilgilerini 

yapılandırırlar. Konular, „oyun alanında fen‟ ve „evdeki elektrik‟ gibi öğrencilerin 

günlük yaĢamlarındaki deneyim ve ilgilerine dayanır. Öğretmenler fen öğrenmenin 

faydalı ve eğlenceli olduğunu öğrencilere göstermek için, geleneksel fen konularını 

içerik temelli öğrenme aktiviteleri ve drama gibi öğretim teknikleri kullanarak 

anlatırlar. Değerlendirme sürecinde, geleneksel testlere nazaran portfolyo, gözlem, 

öz değerlendirme ve akran değerlendirme gibi alternatif değerlendirme yöntemleri 

tercih edilir. Hümanistik fen eğitimcileri, değerlendirme sürecinde öğrencilerin 

akademik baĢarılarına ek olarak, kiĢisel geliĢim ve memnuniyetlerinin de 

değerlendirilmesi gerektiğine inanırlar (Ng ve Cheung, 2002).  

Sonuç olarak, eğitim programındaki öğelerin bireylerin benzersiz bireyler 

olması için kiĢisel geliĢimlerine katkıda bulunulması ve kendilerini 

gerçekleĢtirmelerine olanak sağlanması gerektiğine vurgu yapan hümanistik inanç 

faktörünün, savunduğu ilkeler açısından sosyal yeniden yapılandırmacı inanç faktörü 

gibi çağdaĢ bir anlayıĢ sergilediği söylenebilir. 



22 
 

 

2.2.2.2.5. Teknolojik inanç faktörü 

Daha önce bahsedilen program inançlarından farklı olan teknolojik program 

inancı, ağırlıklı olarak davranıĢçılık akımından, özellikle de Skinner‟in çalıĢmaları ve 

edimsel koĢullanma teorisinden etkilenmiĢtir (Eisner ve Vallance, 1974; McNeil, 

1996; Jenkins, 2009). Temeli sistematik planlama ve etkililik görüĢüne 

dayanmaktadır (Cheung, 2000) ve teknolojinin bilim ve toplum arasında bağlantı 

kurması gerektiğini savunmaktadır (Ng ve Cheung, 2002).  

Bu inanıĢa göre program, belli bir içerik ya da sosyal ve kiĢisel problem 

odaklı değil, hedef odaklıdır (Jenkins, 2009). Bu yüzden programın içeriği önceden 

belirlenmiĢ biz dizi öğrenme hedefinin mantıksal sıralamasına göre düzenlenmelidir. 

Öğrencilerden beklenen teknolojik tasarım becerilerini geliĢtirmeleri ve teknolojik 

bilgileri kullanmada usta olmaları yani etkili birer bilgi teknolojileri kullanıcısı 

olmalarıdır (Cheung, 2000; Ng ve Cheung, 2002). Bu inanıĢ, öğrenme-öğretme 

sürecinde önce öğrencilerin yeteneklerinin değerlendirilmesi gerektiğini, sonra bu 

yeteneklere uygun öğretim aktivitelerin planlanıp uygulanması gerektiğini, daha 

sonra öğrencilerin tekrar değerlendirilmesi gerektiğini savunmaktadır (Jenkins, 

2009). Öğrenci performanslarının değerlendirilmesi de sıklıkla geleneksel testler 

kullanılarak yapılmaktadır (Ng ve Cheung, 2002).  

Ng ve Cheung (2002), iyi bir fen öğretiminin, fen konularını öğrencilere 

etkili ve verimli bir Ģekilde aktarması gerektiğini, bunun için bilgisayar destekli 

öğretim (Good ve Berger, 1998) ve tam öğrenme (Hashim ve Chan, 1997) gibi 

öğretim stratejilerinin kullanılması gerektiğini belirtmiĢtir.  

Sonuç olarak, program tasarımının hedef odaklı olmasını savunan teknolojik 

inanç faktörünün, sahip olduğu özellikler açısından, akademik ve biliĢsel süreçler 

inanç faktörleri gibi geleneksel bir anlayıĢ sergilediği söylenebilir.  

Öğretmenlerin bir eğitim programının hedef, içerik, öğrenme-öğretme süreci 

ve değerlendirme öğelerinin tasarımı ile ilgili önceliklerini yansıtan program 

inançlarının belirlenmesi ve bu inanç faktörlerinin öğretmenlerin, öğrenme-öğretme 

sürecindeki davranıĢlarına etkisinin incelenmesi amacıyla bu çalıĢmanın yapılmasına 

karar verilmiĢtir. Bu bağlamda, ilgili alanyazında daha önce yapılan çalıĢmalar ve 

çalıĢmalardan elde edilen sonuçlar yol gösterici olmuĢtur. Bir sonraki bölümde, 

ulusal ve uluslararası literatürde yer alan, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının 

program inançlarına yönelik çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  
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2.3. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Ġlgili alanyazın incelendiğinde, yurt dıĢı ve yurt içinde öğretmenlerin 

program inançlarının öğretim süreci uygulamalarına etkisinin incelendiği bağımsız 

ve kapsamlı bir çalıĢmanın yapılmadığı belirlenmiĢtir. Bunun için, bu bölümde ulusal 

ve uluslararası literatürde program inançlarının belirlenmesine yönelik yapılan 

araĢtırma sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

2.3.1. Uluslararası Literatürde Yer Alan AraĢtırmalar 

Cronın-Jones (1991), programın uygulanmasına etki eden öğretmen 

inançlarının önemli kategorilerini tanımlamak ve tanımlanan bu inanç kategorilerinin 

programın uygulanmasına etkilerini belirlemek amacıyla yaptığı durum 

çalıĢmasında, iki ortaokul öğretmeni ile çalıĢmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, 

öğretmenlerin programın uygulanmasını etkileyen; (1) Öğrencilerin nasıl öğrendiği, 

(2) Sınıf içindeki öğretmenin rolü, (3) Belirli bir yaĢ grubundaki öğrencilerin yetenek 

düzeyleri ve (4) Ġçerik konularının nispi önemi olmak üzere dört temel inanç 

kategorisine sahip oldukları ve her iki öğretmenin de en önemli öğrenme çıktısının 

olgusal bilgi olduğuna, ortaokul öğrencilerinin tekrarlı alıĢtırma ve uygulama yoluyla 

öğrendiklerine ve oldukça fazla yönlendirmeye ihtiyaç duyduklarına inandıkları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmenlerin mevcut inanç yapıları, amaçlanan programın 

altında yatan felsefeyle uyuĢmadığı için, programın baĢarıyla uygulanmasını 

engellediği ortaya çıkan bir baĢka sonuçtur.  

Cunnıngham, Johnson ve Carlson (1992)‟un Nebraska‟daki ev ekonomisi 

öğretmenlerinin program yönelimlerini belirlemeye yönelik yaptığı çalıĢmada, 

öğretmenlerin en fazla biliĢsel süreçler, en az ise akademik-rasyonalizm program 

yönelimine sahip oldukları; ayrıca öğretmenlerin program yönelimlerinin 

öğretmenlerin görev yaptıkları okulun büyüklüğü, mezuniyet yılı, mezun olunan 

kurum ya da öğretmenlerin yeni katıldığı lisansüstü eğitim kurslarının sayısı gibi 

değiĢkenlere göre farklılık göstermediği ancak; öğretmenlerin yakın zamanlarda 

aldıkları hizmet içi eğitim saatlerine göre farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Ryu (1998), Kore`de ev ekonomisi öğretmenleri ve öğretmen eğitimcilerinin 

program yönelimleri ve öğretim uygulamalarını belirlemek ve program yönelimleri 

ile öğretim uygulamaları arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmak amacıyla yaptığı doktora 

bitirme tez çalıĢmasında,  hem öğretmenlerin hem de öğretmen eğitimcilerinin baskın 
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olarak biliĢsel süreçler program yönelimine sahip oldukları, en az akademik-

rasyonalizm program yönelimini benimsedikleri ve öğretmen ve öğretmen 

eğitimcilerinin baskın olarak alıĢılmıĢ-enstrümantal öğretim uygulamalarını tercih 

ettikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin, öğretim uygulamaları ile 

program yönelimleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. Açık uçlu 

sorulardan elde edilen sonuçlar, öğretmenlerin ve öğretmen eğitimcilerinin program 

yönelimlerinin ve öğretim uygulamalarının, öğretmenlerin bireysel değer 

sistemlerinden ve çevre, öğretim deneyimi, üniversite eğitimi, hizmet-içi eğitimlere 

katılımı, yararlı kaynaklardan yaptığı okumalar ve hayat tecrübesine göre değiĢen 

eğitimsel inançlarından etkilendiğini ortaya çıkarmıĢtır.  

Cheung (2000), öğretmenlerin üst program yönelim yapılarını ortaya 

koymada, hiyerarĢik doğrulayıcı faktör analizinin nasıl uygulanabileceğini göstermek 

amacıyla yaptığı çalıĢmada veri toplama aracı olarak, program yönelimleri 

envanterini kullanmıĢtır. McNeil (1996) sınıflamasına ait dört program yöneliminin 

temele alındığı çalıĢmada,  hiyerarĢik model, dört tane birinci düzey faktör olduğunu 

ve bir tane ikinci düzey faktör olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Birinci düzey faktörler; 

McNeil (1996) sınıflamasında yer alan, akademik, sosyal-yeniden yapılandırmacı, 

hümanistik ve teknolojik yönelimlerdir. Ġkinci düzey faktör ise, yönelim üstü yapıyı 

yansıtmaktadır.  

Cheung ve Wong (2002) öğretmenlerin program yaklaĢımlarını belirlemek 

amacıyla otuz maddelik PYE‟yi geliĢtirmiĢler ve Hong Kong‟da görev yapan 648 

öğretmene bu envanteri uygulamıĢlardır. ÇalıĢma sonuçları öğretmenlerin program 

yaklaĢımlarının beĢ faktörde de olumlu olduğunu, öğretmenlerin en çok teknolojik, 

en az ise akademik yaklaĢıma sahip olduklarını göstermektedir. ÇalıĢma sonuçlarına 

göre ayrıca, cinsiyet değiĢkeni açısından öğretmenlerin program yaklaĢımları 

arasında anlamlı farklılık olmadığı; ancak deneyimli öğretmenlerin daha fazla 

akademik yaklaĢıma ve Ġngilizce öğretmenlerinin de Fen öğretmenlerinden daha 

fazla hümanistik yaklaĢıma sahip oldukları belirlenmiĢtir. AraĢtırmada en yüksek 

korelasyonun, hümanist ve teknolojik program yaklaĢımları arasında ve biliĢsel 

süreçler ile teknolojik program yaklaĢımları arasında, en düĢük korelasyonun ise 

teknolojik ve sosyal yeniden yapılandırmacı program yaklaĢımları arasında olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Ng ve Cheung (2002), ilköğretim fen bilimleri öğretim programında 

akademik, biliĢsel süreçler, sosyal yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve teknolojik 



25 
 

 

yönelimlerin hangisinin olması gerektiğine yönelik öğretmenlerin yönelimlerini 

belirlemek amacıyla 41 maddelik bir ölçek geliĢtirmiĢler ve bunu 437 öğretmen 

adayına uygulamıĢlardır. AraĢtırma sonuçları ölçeğin güvenilir olduğunu ve 

öğretmen adaylarının ilköğretim fen bilimleri öğretim programında en fazla biliĢsel 

süreçler, en az ise akademik program yönelimlerinin olması gerektiğine 

inandıklarını, diğer program yönelimlerini de reddetmediklerini ortaya çıkarmıĢtır.  

Crummey (2007) ABD`de 95 öğretmen ile yaptığı çalıĢmada, çalıĢma 

kapsamında yer alan öğretmenlerin en fazla hümanistik en az ise sosyal yeniden 

yapılandırmacı program yaklaĢımına sahip olduklarını belirlemiĢtir. Ayrıca cinsiyet 

değiĢkeni açısından sadece teknolojik program yaklaĢımında anlamlı farklılıklar 

olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre, erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre 

teknolojik program yaklaĢımına daha fazla sahip oldukları sonucu ortaya çıkmıĢtır.  

Foil (2008) ise, 879 okul yöneticisinin program yaklaĢımlarını incelediği 

araĢtırmasında, okul yöneticilerinin en fazla biliĢsel süreçler, en az ise sosyal yeniden 

yapılandırmacı yaklaĢımı benimsediklerini belirlemiĢtir.  

Reding (2008) de, ABD` de Katolik Okullarında görev yapan 380 öğretmen 

ve yöneticinin program yaklaĢımlarını belirlediği çalıĢmasında, öğretmen ve 

yöneticilerin en fazla biliĢsel süreçler, en az ise sosyal yeniden yapılandırmacı 

yaklaĢıma sahip olduklarını belirlemiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca cinsiyet değiĢkeni 

açısından, kadın öğretmen ve yöneticilerin erkek öğretmen ve yöneticilere göre daha 

çok hümanistik yaklaĢıma sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Jenkins (2009), öğretmenlerin program inançlarını belirlemek amacıyla 

ABD`de 308 öğretmenle yaptıkları çalıĢmada, öğretmenlerin sırayla hümanist, 

biliĢsel süreçler, sosyal yeniden yapılandırmacı ve akademik program inançlarını 

benimsedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Ayrıca çalıĢma sonuçları, cinsiyet ve kıdem 

değiĢkenleri açısından öğretmenlerin program inançları arasında anlamlı farklılıklar 

olduğunu; cinsiyet değiĢkeni açısından kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre 

daha çok hümanistik inanca sahip olduklarını, kıdem değiĢkeni açısından deneyimli 

öğretmenlerin teknolojik ve biliĢsel süreçler program inançlarını daha çok 

benimsediklerini ortaya çıkarmıĢtır.  

Brown, Lake ve Matters (2011), Yeni Zelanda ve Queensland‟daki 

öğretmenlerin, PYE kullanarak program inançlarını ortaya çıkardıkları çalıĢmada, 

öğretmenlerin en çok akademik-hümanistik yaklaĢıma, en az ise sosyal yeniden 

yapılandırmacı yaklaĢıma sahip oldukları sonucuna ulaĢmıĢlardır.  
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2.3.2. Ulusal Literatürde Yer Alan AraĢtırmalar 

Eren (2010), öğretmen adaylarının program inançlarına iliĢkin görünüm 

analizini gerçekleĢtirmek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları, 

öğretmen adaylarının program inançlarının akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-

yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve teknolojik faktörleri aracılığıyla 

incelenebileceğini; ayrıca öğretmen adaylarının program inançları arasındaki 

iliĢkilerin pozitif yönlü ve orta düzeyde olduğunu, bu inançların „yüksek düzeyli ve 

düĢük düzeyli program inançları‟olarak adlandırılan iki ayrı kümede 

tanımlanabileceğini de göstermiĢtir.  

Bay, Gündoğdu, Ozan, Dilekçi ve Özdemir (2012), öğretmen adaylarının 

sahip oldukları program yaklaĢımlarını belirlemek amacıyla yaptıkları çalıĢmada, 

öğretmen adaylarının en çok hümanistik, en az ise akademik program yaklaĢımını 

benimsediklerini, bölüm değiĢkenine göre ise Türkçe öğretmen adaylarının sınıf 

öğretmenliği öğretmen adaylarından daha çok biliĢsel süreçler program yaklaĢımını 

benimsediklerini belirlemiĢlerdir. Cinsiyet değiĢkeni açısından ise, öğretmen 

adaylarının program yaklaĢımları arasında anlamlı farklılık olmadığı sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. Program yaklaĢımları arasında en yüksek iliĢkinin biliĢsel süreçler ile 

sosyal yeniden yapılandırmacı; en düĢük iliĢkinin de akademik ile sosyal yeniden 

yapılandırmacı ve hümanistik program yaklaĢımları arasında olduğu saptanmıĢtır.  

Tanrıverdi ve Apak (2012) tarafından, PYE kullanılarak, beĢ yönelim 

(akademik, biliĢsel süreçler, sosyal yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve teknoloji) 

faktörünü farklı değiĢkenler açısından incelemek amacıyla yapılan çalıĢma 

sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının en fazla hümanistik, en az ise sosyal yeniden 

yapılandırmacı yönelime sahip olduğu görülmüĢtür. Program yönelimlerini oluĢturan 

tüm faktörler ele alındığında, okul öncesi öğretmenliği öğrencileri diğer tüm 

bölümlere göre daha yüksek düzeyde skorlar elde etmiĢlerdir. Faktörler arasında en 

yüksek iliĢkinin ise, teknoloji ve hümanistik program yönelimleri arasında var 

olduğu saptanmıĢtır. 

YeĢilyurt (2012)‟un bir eğitim programının nasıl olması gerektiğine iliĢkin 

öğretmen adaylarının inançlarını belirlemeye yönelik yaptığı çalıĢma sonucunda, 

öğretmen adaylarının akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-yeniden yapılandırmacı, 

hümanistik ve teknolojik faktörlerin veya bu faktörleri ilgilendiren niteliklerin bir 

eğitim programında bulunması gerektiği inancına yüksek düzeyde sahip oldukları 
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ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca demografik değiĢkenler açısından öğretmen adaylarının 

inanç düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olmadığı ancak ilgili faktörlere iliĢkin 

öğretmen adaylarının inançları arasında anlamlı bir iliĢkinin bulunduğu 

belirlenmiĢtir.  

Akabay, ġebin ve ġahin (2013), beden eğitimi ve spor öğretmenliği 

öğretmen adaylarının, program yönelimlerini belirlemek amacıyla bir çalıĢma 

yapmıĢlar ve 2012-2013 eğitim-öğretim yılında beden eğitimi ve spor öğretmenliği 

son sınıfta öğrenim gören 165 öğretmen adayına Cheung ve Wong (2002) tarafından 

hazırlanan PYE‟yi uygulamıĢlardır. ÇalıĢma sonuçları, öğretmen adaylarının en fazla 

hümanistik yaklaĢımı daha sonra sırayla biliĢsel süreçler, teknolojik, akademik ve 

sosyal yeniden yapılandırmacı yaklaĢımları benimsediklerini, öğretmen adaylarının 

program yönelimleri arasında cinsiyet ve akademik baĢarı değiĢkenleri açısından 

anlamlı fark olmadığını ve ayrıca hümanistik ve teknolojik yaklaĢımlar arasında 

yüksek iliĢki olduğunu göstermektedir.  

BaĢ (2013), öğretmenlerin program tasarım yönelimlerini belirlemek için 

kullanılacak geçerli ve güvenilir bir ölçek geliĢtirmek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢ 

ve çalıĢmaya Niğde Ġl‟inde görev yapan 300 ortaokul ve lise öğretmeni katılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda araĢtırmacı tarafından geçerliği ve güvenirliği test edilmiĢ, konu 

merkezli tasarım, öğrenci merkezli tasarım ve problem merkezli tasarım olmak üzere 

üç faktörden oluĢan 30 maddelik bir ölçek geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonuçları, 

geliĢtirilen bu ölçeğin hem ortaokul hem de lise öğretmenlerinin program tasarım 

yönelimlerini belirlemek amacıyla kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçek 

olduğunu göstermektedir. 

IĢık (2014), ortaokul öğretmenlerinin program yönelimleri ve 

yapılandırmacı öğrenme ortamı oluĢturma düzeylerini görev süreleri, branĢ, mezun 

oldukları yükseköğrenim kurumu ve eğitim düzeyi değiĢkenleri açısından inceleyip, 

program yönelimleri ve yapılandırmacı öğrenme ortamı oluĢturma düzeyleri arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığını belirlemek amacıyla yaptığı yüksek lisans tez 

çalıĢmasında 388 ortaokul öğretmeni ile çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen 

sonuçlara göre, öğretmenlerin en çok akademik, en az ise hümanistik program 

yönelimine sahip oldukları, yapılandırmacı öğrenme ortamı oluĢturma konusunda ise 

genel olarak kendilerini “çok” yetkin gördükleri belirlenmiĢtir. Ayrıca çalıĢmadan 

elde edilen bir diğer sonuca göre, öğretmenlerin akademik program yönelimleri ile 
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sınıfta kullandıkları yapılandırmacı öğrenme ortamı düzenleme becerileri arasında 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

Yukarıda kısaca özetlenen program inancı ile ilgili çalıĢmalar 

incelendiğinde, yapılan çalıĢmaların öğretmen, öğretmen adayları ya da öğretmen 

eğitimcilerinin mevcut program inançlarının belirlenmesine yönelik olduğu, sahip 

olunan program inançlarının sınıf içi uygulamalara yansımalarının incelendiği 

kapsamlı bir araĢtırmanın yapılmadığı görülmektedir.  

Farklı olarak Cronin-Jones (1991), iki ortaokul öğretmeni ile yaptığı durum 

çalıĢmasında, öğretmenlerin mevcut inanç kategorilerinin, tasarlanan programın 

uygulamadaki baĢarısına etkilerini incelerken, Ryu (1998), öğretmenlerin ve 

öğretmen eğitimcilerinin program yönelimleri ile öğretim uygulamaları arasındaki 

iliĢkiyi ortaya koymak için korelasyonel bir çalıĢma yapmıĢtır. Benzer Ģekilde IĢık 

(2014), ortaokul öğretmenlerinin program yönelimlerinin, öğretmenlerin 

yapılandırmacı ortam oluĢturma düzeylerine iliĢkisini, korelasyonel bir çalıĢma ile 

ortaya çıkarmaya çalıĢmıĢtır.  

Sonuç olarak,  öğretmenlerin eğitim programına iliĢkin felsefi bakıĢ açılarını 

yansıtan program inançlarının, sınıf içi uygulamalara etkisinin incelenmesine iliĢkin 

litetarürde bir boĢluk olduğu görülmektedir. Bu boĢluktan hareketle, öğretmenlerin 

program inançlarının, sınıf içi uygulamalarına yansımalarının inceleneceği kapsamlı 

bir çalıĢma yapılmasına ihtiyaç duyulmuĢtur ve bu çalıĢma yapılmıĢtır. Bu anlamda 

eldeki çalıĢmadan ortaya çıkan sonuçların, litaratürdeki boĢluğu dolduracağı ve daha 

sonra yapılacak çalıĢmalara yol göstereceği için önemli olduğu öngörülmektedir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde, araĢtırmada kullanılan araĢtırma yöntemi, çalıĢma grubu, veri 

toplama araçları, veri toplama süreci ve verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer 

verilmiĢtir. 

3.1. ARAġTIRMA YÖNTEMĠ  

Fen bilimleri öğretmenlerinin program inançlarının, onların öğretim 

uygulamaları sürecindeki davranıĢlarına etkisini incelemeyi amaçlayan bu araĢtırma, 

nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin birlikte kullanıldığı karma araĢtırma yöntemi 

kullanılarak yürütülmüĢtür. 

 Karma araĢtırma yöntemi, nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin, araĢtırma 

problemi ve araĢtırmanın yanıt aradığı araĢtırma sorularının, bu yöntemlerin tek 

baĢına kullanılmasından daha iyi anlaĢılmasını sağlamak amacıyla harmanlanarak 

birlikte kullanılması olarak tanımlanmaktadır (Creswell, 2003, s.20). Bu tanımdan 

hareketle bir araĢtırmada karma yöntem kullanmanın en belirleyici gerekçesi 

araĢtırmanın yanıt aradığı soru ya da sorulardır; eğer araĢtırma sorularına tek baĢına 

nicel yaklaĢımlar ya da nitel yaklaĢımlar kullanılarak yeterli cevap verilemiyorsa 

nicel ve nitel yaklaĢımlar birlikte kullanılarak araĢtırma sorularına daha kapsamlı 

yanıtlar verilmektedir. Böylelikle araĢtırmanın daha iyi anlaĢılması 

sağlanabilmektedir. Ancak karma araĢtırma yöntemi, bir araĢtırmada nicel ve nitel 

yaklaĢımların sadece basit bir Ģekilde birlikte kullanılması olarak anlaĢılmamalıdır, 

çünkü karma yöntem araĢtırmaları nicel ve nitel yaklaĢımların birbirlerinin 

sınırlılıklarını ve güçsüz yönlerini en aza indirgemek ve dengelemek, güçlü yönlerini 

ise desteklemeyi gerekli kılmaktadır (Fırat, Yurdakul ve Ersoy, 2014). 

Literatürde karma yöntem araĢtırmaları farklı araĢtırmacılar tarafından farklı 

yaklaĢımlara göre farklı Ģekillerde sınıflandırılmıĢtır. Bu sınıflamalar incelendiğinde, 
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araĢtırmacıların nicel ve nitel süreçlerin eĢ zamanlı veya sıralı olması (Hunt, 2007), 

bu süreçlerden herhangi birine daha fazla vurgu yapılması (Johnson ve Onwuegbuzie 

2004) ve nicel veya nitel yöntemlerin kullanım amacı (Greene, Caracelli ve Graham, 

1989; Giannakaki, 2005) gibi yaklaĢımları temel aldıkları görülmektedir. 

Literatürdeki sınıflamalara ek olarak Creswell, yukarıda adı geçen yaklaĢımların 

hepsini temele alarak eğitim araĢtırmalarında en çok kullanılan karma yöntem 

araĢtırmalarını; gömülü karma yöntem, açıklayıcı karma yöntem, keĢfedici karma 

yöntem ve paralel karma yöntem olmak üzere dört baĢlık altında sınıflandırmıĢtır. 

Gömülü karma yöntem araĢtırmalarında bir veri biçimi, diğerini destekleyecek 

Ģekilde veriler eĢ zamanlı olarak toplanır. Açıklayıcı karma yöntem araĢtırmalarında, 

önce nicel veriler toplanır, daha sonra nicel verileri açıklayabilmek amacıyla nitel 

veriler toplanır. KeĢfedici karma yöntem araĢtırmalarında ise bir olguyu 

derinlemesine incelemek amacıyla öncelikle nitel veriler toplanır daha sonra nitel 

veriler arasındaki iliĢkileri açıklayabilmek için nicel veriler toplanır. Paralel karma 

yöntem araĢtırmalarında ise nitel ve nicel veriler eĢ zamanlı olarak toplanır, eĢ 

zamanlı olarak toplanan bu veriler eĢit önem derecesine sahiptir. Daha sonra bu 

veriler birleĢtirilerek araĢtırma problemi açıklanmaya çalıĢılır (2003, s. 214-220). 

Yukarıda açıklanan karma yöntemin özellikleri ve kullanım amaçlarından 

yola çıkılarak bu çalıĢmada araĢtırma sorularını cevaplamada tek baĢına nitel ya da 

nicel yöntemler yeterli olamayacağı için karma yöntem araĢtırması tercih edilmiĢtir. 

Nicel sonuçları daha iyi anlamak ve açıklamak amacıyla nitel veri ve sonuçların da 

elde edilmesi, araĢtırma problemi ve sorularına iliĢkin daha bütüncül ve kapsamlı bir 

anlayıĢ geliĢtirmemizi sağlayacağı için, bu çalıĢmada karma araĢtırma 

yöntemlerinden açıklayıcı karma yöntem tasarımı kullanılmıĢtır. Açıklayıcı karma 

yöntem tasarımında araĢtırmacı, nicel verileri elde edip nicel sonuçları ortaya 

koyduktan sonra nitel verileri toplar. Elde ettiği nitel sonuçları, nicel sonuçları 

derinlemesine açıklamada kullanarak nitel ve nicel sonuçları iliĢkilendirir. Bu 

araĢtırma bağlamında öncelikle fen bilimleri öğretmenlerinin program inançları 

belirlenmiĢ, bu inançların öğretmenlerin öğretim uygulamalarındaki davranıĢlarına 

etkisi ve öğretmenlerin program hakkındaki düĢünceleri derinlemesine incelenmiĢtir. 

Bu araĢtırmada kullanılan açıklayıcı karma yöntem tasarımı aĢağıda Ģematize 

edilmiĢtir. 
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ġekil 3.1: AraĢtırmada kullanılan açıklayıcı karma yöntem tasarımı  

AraĢtırmanın nicel boyutunda betimsel tarama modeli, nitel boyutunda ise 

durum çalıĢmasından yararlanılmıĢtır. Betimsel tarama modeli Karasar (1999, s.77) 

tarafından, geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle 

betimlemeyi amaçlayan araĢtırmalara uygun bir model olarak ifade edilmektedir. Bu 

çalıĢmada nicel verileri toplamak amacıyla, betimsel tarama modeli kapsamında 

bilimsel araĢtırma tekniklerinden anket tekniği kullanılmıĢtır. Anket tekniği, önceden 

belirlenmiĢ bir örneklem grubundan, belirli bir yapıda oluĢturulmuĢ birtakım sorulara 

cevap vermesi yoluyla veri toplama metodudur. Anket tekniği yardımıyla insanların 

tutumları, duyguları, davranıĢları, düĢünceleri, inançları ve tercihleri gibi birçok 

konuda çok çeĢitli nicel veriler elde edilebilir (Çepni, 2009, s.169). Anket tekniği ile 

daha fazla veriye daha kısa zamanda, daha kolay ve daha ucuza ulaĢmak 

mümkündür; ancak derinlemesine bilgi elde etmek oldukça zordur. Bu nedenle bu 

çalıĢmada anket yoluyla elde edilen nicel verileri desteklemek ve elde edilen verileri 

derinlemesine incelemek amacıyla nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan durum 

çalıĢması da kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan durum çalıĢması 

literatürde Ģu Ģekilde tanımlanmaktadır: 

“Güncel bir olguyu kendi gerçek yaĢam çerçevesi içinde çalıĢan, olgu ve içinde 

bulunduğu içerik arasındaki sınırların kesin hatlarıyla belirgin olmadığı ve birden fazla 

kanıt veya veri kaynağının mevcut olduğu durumlarda kullanılan görgül bir araĢtırma 

yöntemidir” (Yin, 1984, s.23; akt. Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.277).  

Durum çalıĢması, diğer nitel araĢtırma yöntemlerinden farklı olarak, nasıl ve 

ne için sorularını temel almaktadır ve araĢtırmacıya kontrol edemediği bir olgu ya da 

olayı derinlemesine inceleme olanağı sağlamaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, 

s.277).  

Bu çalıĢmanın nitel kısmı durum çalıĢmasına bağlı olarak bütüncül çoklu 

durum deseni kullanılarak yürütülmüĢtür. Bütüncül çoklu durum deseninde her bir 

durum kendi içinde bütüncül olarak ele alınır. Daha sonra bu durumlar birbirleriyle 

Nicel verilerin 
toplanıp analiz 

edilmesi     

Nitel verilerin 

toplanacağı örneklemin 

belirlenmesi 

Nitel verilerin 

toplanıp analiz 

edilmesi 

Nicel ve nitel 

sonuçların birleştirilip 

açıklanması 
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karĢılaĢtırılır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.291). Farklı program inançlarına sahip fen 

bilimleri öğretmenlerinin, sahip oldukları program inançlarının, öğretim sürecindeki 

davranıĢlarına etkisini incelemek amacıyla yapılan bu çalıĢmada, nitel verileri 

toplamak amacıyla, bütüncül çoklu durum deseni kapsamında gözlem ve görüĢme 

teknikleri kullanılmıĢtır. Gözlem tekniği herhangi bir ortamda oluĢan davranıĢı 

ayrıntılı olarak tanımlamak için kullanılan bir tekniktir ve araĢtırmacının uygun 

bulduğu her türlü sosyal veya kurumsal ortamda veri toplama amacıyla kullanılabilir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.169). Nitel araĢtırmalarda en sık kullanılan veri toplama 

tekniklerinden bir diğeri olan görüĢme tekniği ise Stewart ve Cash (1985, s.7) 

tarafından “önceden belirlenmiĢ ve ciddi bir amaç için yapılan, soru sorma ve 

yanıtlama tarzına dayalı karĢılıklı ve etkileĢimli bir iletiĢim süreci” (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2011, s.119) olarak tanımlanmaktadır. AraĢtırmanın nitel boyutu 

kapsamında Yıldırım ve ġimĢek (2011, s.281) tarafından belirlenen basamaklar bu 

çalıĢmada sırasıyla izlenmiĢ olup; öncelikle araĢtırma problemi belirlenmiĢ, daha 

sonra araĢtırma problemi kapsamında araĢtırmanın yanıt aradığı araĢtırma soruları 

geliĢtirilmiĢ, çalıĢmanın yapılacağı doğal ortam bozulmasın diye ilgili mercilerden 

gerekli izinler alınmıĢ, araĢtırmaya katılacak bireyler seçilmiĢ, veriler toplanmıĢ ve 

son olarak veriler analiz edilip yorumlanarak sonuçlar raporlaĢtırılmıĢtır.  

AĢağıda bu araĢtırmanın metodolojisine bağlı olarak kullanılan araĢtırma 

yöntemi, yöntemin modellenmesi, yönteme bağlı teknikler ve izlenen yollar kısaca 

özetlenmiĢtir. 

Tablo 3.1 

Araştırma yönteminin kapsadığı model, desen, teknik ve süreçler 

AraĢtırma Yöntemi: Karma Yöntem 

NĠCEL yöntem+ NĠTEL yöntem 

NĠCEL 

Betimsel Tarama Modeli 

NĠTEL 

Bütüncül Çoklu Durum Deseni  

Anket Tekniği  

PYE kullanılarak nicel verilerin toplanması 

Gözlem Tekniği- YapılandırılmıĢ alan 

çalıĢması 

GörüĢme Tekniği-Yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme 
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Tablo 3.1 (Devam) 

Süreçler:  

*AraĢtırma problemi ve araĢtırma sorularının 

belirlenmesi 

*ÇalıĢma gurubunun belirlenmesi 

 

 

* Gerekli izinlerin alınması 

 

* Veri toplama aracının uygulanması, verilerin 

toplanması 

 

 

 

 

* Verilerin SPSS programı yoluyla analiz 

edilmesi 

* Verilerin sonuçlandırılıp yorumlanması  

Süreçler: 

*AraĢtırma problemi ve araĢtırma sorularının 

belirlenmesi 

*Nicel verilerin analizi sonucu nitel verileri 

toplamak amacıyla çalıĢma grubunun 

belirlenmesi 

*Öğretmenleri doğal ortamlarında gözlemlemek 

amacıyla öğretmenlerden izin alınması 

*Öğretmenlerin öğretim sürecindeki 

davranıĢlarının 5 hafta boyunca gözlemlenmesi  

*Öğretmenlerin ders gözlemlerine bağlı olarak 

öğretmenlerle görüĢmelerin yapılması için 

görüĢme sorularının hazırlanması ve 

öğretmenlerle görüĢmelerin yapılması 

*Analiz için gözlem ve görüĢme notlarının 

ayrıntılı olarak yazıya dökülmesi 

*Betimsel ve içerik analizi teknikleri ile gözlem 

ve görüĢme verilerinin analiz edilmesi 

*Verilerin sonuçlandırılıp yorumlanması  

3.2. ÇALIġMA GRUPLARI 

ÇalıĢma sırasıyla nicel ve nitel süreçler izlenerek yürütülmüĢtür. Bu yüzden 

bu bölümde nicel ve nitel verilerin elde edildiği çalıĢma gruplarının belirlenmesine 

iliĢkin süreçlere ve çalıĢma gruplarının özelliklerine ayrı ayrı yer verilmektedir. 

3.2.1. Nicel Verilerin Elde Edildiği ÇalıĢma Grubunun Belirlenmesi 

Bu araĢtırmada çalıĢma grubunun belirlenmesinde, çalıĢma grubunu 

oluĢturan bireylerin gönüllü katılımcılardan oluĢması esas alınmıĢtır. Çünkü ErkuĢ 

(2012, s.58)‟un da ifade ettiği gibi, ölçülen ilgili kavramın olabildiğince gerçeğe 

yakın olabilmesi için verilerin içtenlikle elde edilmesi önemlidir. ÇalıĢma grubunun 

büyüklüğünün belirlenmesinde ise farklı araĢtırmacılar farklı fikirler öne 

sürmüĢlerdir. Comrey ve Lee (1992), 50 kiĢilik çalıĢma grubunu çok yetersiz, 100 

kiĢiyi yetersiz, 200 kiĢiyi uygun, 300‟ü iyi, 500‟i çok iyi, 1000‟i mükemmel olarak 
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tanımlarken, Stevens (1996), değiĢken baĢına 5-20 kiĢilik katılımcı sayısının ölçüt 

olarak uygun olduğunu ifade etmektedir (Akt. ErkuĢ, 2012, s.60). Bu araĢtırmada 

nicel verileri toplamak için kullanılan ölçek 30 maddelik olduğu için çalıĢma grubu 

(30*5=150) en az 150 fen bilimleri öğretmeni olacak Ģekilde, gönüllülük esasında 

ulaĢılabildiği kadar çok fen bilimleri öğretmenine ulaĢmak amaçlanmıĢtır 

ÇalıĢma sürecine Antalya merkezdeki farklı ortaokullarda görev yapan 

yaklaĢık 300 fen bilimleri öğretmeni ile baĢlanmıĢtır. Ancak çalıĢma sürecine dâhil 

olmaya gönüllü olmayan, çalıĢmaya katılmaya gönüllü olan fakat veri toplama 

aracındaki soruların hepsine yanıt vermeyen, veri toplama aracındaki soruların 

hepsine yanıt veren ama verdiği yanıtlar samimi ve tutarlı olmayan öğretmenler 

çalıĢma sürecine dâhil edilmemiĢtir. Bu bağlamda çalıĢma grubunda 60 farklı 

ortaokulda görev yapan toplam 200 fen bilimleri öğretmeni yer almaktadır. 

ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerin görev yaptığı okullar ekler kısmında yer almaktadır 

(Ek 2).  

ÇalıĢmanın nicel verilerinin toplandığı 200 fen bilimleri öğretmeninin 

özelliklerine baktığımızda; öğretmenlerin 112‟si kadın 88‟i erkek; mesleki kıdem 

açısından 79‟u 1-10 yıllık, 83‟ü 11-20 yıllık, 17‟si 21-30 yıllık ve 21‟i 30 yıl ve üstü 

kıdeme sahip; eğitim düzeylerine bakıldığında ise 20‟si yüksekokul, 149‟u lisans ve 

31‟i yüksek lisans mezunudur.  

3.2.2. Nitel Verilerin Elde Edildiği ÇalıĢma Grubunun Belirlenmesi 

Nitel araĢtırmada amaç genelleme yapmak değil, sonuçlara iliĢkin bütüncül 

bir resim elde etmektir. Bu bağlamda nitel araĢtırmalar, araĢtırmacılara çalıĢılan 

konuyu derinlemesine ve tüm ayrıntıları ile inceleme imkânı sunmaktadır. Nitel 

araĢtırmalarda kullanılan amaçlı örnekleme yöntemi de çalıĢılan durum, olay ya da 

olgu ile ilgili derinlemesine bilgi edinilmesini sağlayan bir örnekleme yöntemidir 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.107). Bu durumdan hareketle bu çalıĢmada, nitel 

verilerin toplanacağı çalıĢma grubunun belirlenmesinde, amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden ölçüt örnekleme, kolay ulaĢılabilen durum örneklemesi ve 

maksimum çeĢitlilik örneklemesi yöntemleri kullanılmıĢtır. Ölçüt örneklemede 

önceden belirlenen ölçüt ya da ölçütleri karĢılayan durumlar çalıĢılırken, kolay 

ulaĢılabilir örnekleme yönteminde yakın olan ve eriĢilmesi kolay olan durumlar, 

maksimum çeĢitlilik örneklemesinde araĢtırılan probleme taraf olabilecek bireylerin 
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çeĢitliliğini maksimum derecede yansıtacak bir örneklem ile çalıĢılır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2011, s.112).  

Bu araĢtırmada nitel verilerin elde edileceği çalıĢma grubu nicel verilerin 

toplanıp analiz edilmesi sürecinden sonra belirlenmiĢtir. PYE yardımıyla program 

inancı yönelimleri belirlenen fen bilimleri öğretmenlerinden her bir inanca sahip, 

(akademik, biliĢsel süreçler, sosyal yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve 

teknolojik) çalıĢmaya katılmak için gönüllü, araĢtırmacının çalıĢma için zaman ve 

eriĢim açısından kolay ulaĢabileceği ve sosyo-ekonomik düzeyler açısından farklı 

özelliklere sahip okullarda görev yapan on öğretmen çalıĢma grubu olarak 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya iliĢkin nitel veriler bu on öğretmenin derslerinin 

gözlemlenmesi sürecinde araĢtırmacı tarafından tutulan gözlem notlarından ve 

gözlemler sonrasında öğretmenlerle yapılan görüĢme formlarından elde edilmiĢtir. 

Gözlem ve görüĢme verilerinin kaydı sırasında her öğretmene bir kod verilmiĢtir 

(Öğretmen A1, öğretmen B2).  

Nitel verilerin elde edildiği çalıĢma grubunda yer alan öğretmenlere iliĢkin 

özelliklerin yer aldığı tablo aĢağıda yer almaktadır.  

Tablo 3.2 

Nitel verilerin toplandığı çalışma grubunda yer alan öğretmenlerin özellikleri 

PYE alt 

boyutları 

Öğretmen-mesleki deneyim Eğitim düzeyi Okulun sosyo-

ekonomik düzeyi 

Akademik 

 

Öğretmen A1- 34 yıl 

 

Yüksekokul mezunu 

 

DüĢük 

Öğretmen A2- 8 yıl Yüksek lisans mezunu Yüksek 

BiliĢsel süreçler 

 

Öğretmen B1- 18 yıl 

 

Lisans mezunu 

 

Orta 

Öğretmen B2- 31 yıl Yüksekokul mezunu DüĢük 

Sos. Yen. Yap. 

 

Öğretmen SY1- 6 yıl 

 

Lisans mezunu 

 

Yüksek 

Öğretmen SY2- 22 yıl Lisans mezunu Yüksek 

Hümanistik 

 

Öğretmen H1- 5 yıl 

 

Lisans mezunu 

 

Yüksek 

Öğretmen H2- 34 yıl Yüksekokul mezunu Orta 

 

Teknolojik 

 

 

Öğretmen T1- 5 yıl 

 

 

Yüksek lisans mezunu 

 

 

Orta 

Öğretmen T2- 1 yıl Yüksek lisans yapıyor DüĢük 
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3.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARININ BELĠRLENMESĠ VE VERĠLERĠN 

TOPLANMASI  

Bu bölümde nicel ve nitel araĢtırma süreçleri kapsamında ortaya çıkan 

verilerin toplanması amacıyla kullanılan veri toplama araçları ve verilerin toplanması 

süreci ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir.  

3.3.1. Nicel Verilerin Toplanması Amacıyla Kullanılan Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada nicel verilerin toplanması sürecinde öğretmenlerin program 

inançlarını belirlemek amacıyla ölçme aracı olarak, Cheung ve Wong (2002) 

tarafından geliĢtirilen ve Eren (2010) tarafından doğrulayıcı faktör analizi yapılarak 

Türkçeye çevrilip uyarlanan PYE (Program Yönelimleri Envanteri-Curriculum 

Orientations Inventory) kullanılmıĢtır (Ek 3). Ölçek, akademik (1-6.maddeler), 

bilişsel süreçler (7-12.maddeler), sosyal-yeniden yapılandırmacı (13-18. maddeler), 

hümanistik (insancıl, 19-24.maddeler) ve teknolojik (25-30.maddeler) olmak üzere 5 

faktörden ve 30 maddeden oluĢan 8‟li likert tipinde (kesinlikle 

katılmıyorum=1…………….kesinlikle katılıyorum=8) hazırlanmıĢ bir ölçektir. Her 

bir inanç faktöründen alınabilecek puanlar, 6-48 arasında değiĢmektedir.  

Her bir faktörün iç tutarlılığına iliĢkin güvenirlik katsayıları Eren (2010) 

tarafından; akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve 

teknolojik faktörleri için sırasıyla, .60, .68, .75, .78 ve .76 olarak bulunmuĢtur. 

Ayrıca ölçeğin yapı geçerliğinin tespit edilebilmesi amacıyla, Eren (2010) tarafından 

doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢ ve ölçeğin kabul edilebilir bir uyuma sahip olduğu 

görülmüĢtür.  

Ölçeğin geçerliği ile ilgili, bu çalıĢmadan elde edilen veriler üzerinde 

yapılan analiz sonucunda, ölçekte yer alan maddelerin faktör yük değerlerinin .49 ile 

.84 arasında değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Faktör yük değeri, maddelerin faktörle olan 

iliĢkisini açıklamada kullanılan bir katsayıdır ve ölçekte bulunan maddelerin ait 

oldukları faktördeki yük değerlerinin yüksek olması, o maddelerin birlikte o faktörü 

ölçtüğü anlamına gelir. Faktör yük değerlerinin .45 ve daha yüksek olması ölçeğin 

yapı geçerliliği için iyi bir ölçüdür (Büyüköztürk, 2012, s. 124). Ölçeğin güvenirliği 

ile ilgili bu çalıĢmadan elde edilen veriler üzerinde yapılan analiz sonucunda ise, 

akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve teknolojik 

faktörleri ile ölçeğin tamamına iliĢkin Cronbach alfa güvenirlik değerleri sırası ile 

.65, .78, .80, .76, .70 ve .89 olarak bulunmuĢtur. Sonuç olarak ölçeğin bu çalıĢmada 
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kullanılması için güvenirliğinin yeterli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Büyüköztürk 

(2012, s.171), psikolojik bir test için hesaplanan güvenirlik katsayısının .70 ve daha 

yüksek olmasının yeterli olduğunu ifade etmiĢtir.  

Ayrıca katılımcıların demografik özelliklerini belirlemek amacıyla PYE‟nin 

üst kısmında cinsiyet, görev süresi, eğitim düzeyi ve görev yapılan okul gibi 

bilgilerin sorgulandığı demografik bilgiler bölümü bulunmaktadır (Ek 3). 

3.3.2. Nitel Verilerin Toplanması Amacıyla Kullanılan Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmanın nitel veri toplama sürecinde sırasıyla nitel araĢtırmalarda en 

sık kullanılan gözlem ve görüĢme teknikleri kullanılmıĢtır. Gözlem ve görüĢme 

sürecinde odaklanılacak noktaları belirlemek amacıyla gözlem sürecinden önce 

araĢtırmacı tarafından gözlem formu, görüĢme sürecinden önce de yine araĢtırmacı 

tarafından görüĢme formu hazırlanmıĢ ve nitel veri toplama sürecinde veri toplama 

aracı olarak kullanılmıĢtır.  

3.3.2.1. Gözlem formu 

Gözlem tekniğinin en önemli avantajı, araĢtırmacıya ulaĢmak istediği veriye 

direkt olarak ilk elden ulaĢma olanağı sağlamasıdır. Bu araĢtırmada da araĢtırma 

sorularından üçüncü araĢtırma sorusuna cevap bulabilmek amacıyla gözlem tekniği 

kullanılmıĢtır. Gözlem tekniklerinden ise, gözlem tekniğinin ikinci türü olan 

yapılandırılmıĢ alan çalıĢması kullanılmıĢtır. YapılandırılmıĢ alan çalıĢmasında 

araĢtırmacı yapılandırılmıĢ bir gözlem formu kullanır. AraĢtırmacı bu formda, 

yapılan gözlemin amacına bağlı olarak, gözlenen ortamı fonksiyonel hale getirecek 

davranıĢlara yer verir. YapılandırılmıĢ alan çalıĢması, araĢtırmacıya gözlenen 

ortamda tam bir kontrol gücü vermediği ve buna bağlı olarak araĢtırmacı ortama etki 

eden dıĢ etkenleri kontrol altında tutamadığı için; tamamen açık alanlar yerine, 

kontrolü belirli oranda olanaklı kılan, sınıf ya da büro gibi kapalı çalıĢma alanları 

araĢtırmacılar tarafından tercih edilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.172).   

AraĢtırmanın nitel veri toplama sürecinde kullanılan gözlem formu, nicel 

veri toplama süreci ve elde edilen nicel verilerin analizinin ardından, nitel çalıĢma 

grubunun belirlenmesinden sonra, araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Gözlem 

sürecinde, çalıĢma grubundaki öğretmenler ve okul yönetimi video kaydına izin 

vermediği için ve tüm süreci not etmek hem mümkün olmadığı hem de önemli 
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noktaları kaçırmaya sebep olabileceği için gözlem formu hazırlanmıĢtır. Bu form 

üzerinde, gözlemin amacı ve gözlem sürecinde araĢtırmacının odaklanacağı noktalara 

yer verilmiĢtir. Hazırlanan gözlem formu, gözlemden önce üç uzmanın görüĢüne 

sunulmuĢ, yapılan incelemeler ve verilen dönütlere bağlı olarak yapılan 

düzeltmelerin ardından son hali verilmiĢtir. Kullanılan gözlem formu ekler kısmında 

yer almaktadır (Ek 4).  

3.3.2.2. GörüĢme formu 

Bu çalıĢmanın nitel veri toplama aĢamasında kullanılan bir diğer teknik ise 

görüĢme tekniğidir. Bu teknik araĢtırmacıya deneyimler, tutumlar, düĢünceler, 

niyetler, yorumlar ve zihinsel algı ve tepkiler gibi gözlenemeyeni anlama olanağı 

sağlamaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.120). GörüĢmenin bu özelliğinden yola 

çıkılarak bu araĢtırmada, araĢtırmanın dördüncü sorusuna cevap bulabilmek 

amacıyla, gözlemler esnasında gözden kaçan ya da gözlenemeyen durumları ortaya 

çıkarmak için, gözlem sürecinden sonra çalıĢma gurubundaki öğretmenlerle birebir 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu süreçte görüĢme türlerinden yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

türü kullanılmıĢtır. YapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinden biraz daha esnek olan yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinde araĢtırmacı, önceden sormayı planladığı soruları 

içeren bir görüĢme formu hazırlar; ancak görüĢmenin akıĢına bağlı olarak değiĢik yan 

ya da alt sorularla görüĢmenin akıĢını değiĢtirebilir ve kiĢinin yanıtlarını açmasını ve 

ayrıntılandırmasını sağlayabilir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği, belirli 

düzeyde standartlığa sahip olması ve aynı zamanda esnek olması sebebiyle eğitim 

bilimleri araĢtırmaları için daha uygun görülmektedir (Türnüklü, 2000). Bu 

özelliklerinden dolayı bu araĢtırmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği 

kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın nitel veri toplama sürecinde gözlem verilerinin desteklenmesi 

amacıyla, sınıflarında gözlem yapılan öğretmenlerle yapılan görüĢmeler esnasında 

kullanılan görüĢme formu, gözlem sürecinin bitmesinin ardından araĢtırmacı 

tarafından hazırlanmıĢtır. GörüĢme formunda yer alan sorular araĢtırmacı tarafından 

ilgili literatür incelenerek ve yapılan gözlemler göz önünde bulundurularak 

oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerin vereceği yanıtlara bağlı olarak sorulabilecek ek sorular 

da belirlenmiĢtir. Hazırlanan bu görüĢme formu, üç uzmanın görüĢüne sunularak 
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verilen dönütlere bağlı olarak gerekli düzeltmeler yapılmıĢ ve son hali verilmiĢtir. 

Kullanılan görüĢme formu ekler kısmında yer almaktadır (Ek 5).  

3.4. ÇALIġMA SÜRECĠ  

AraĢtırma ile ilgili literatürün taranması, araĢtırma konusu, araĢtırma 

problemi, alt problemler, araĢtırma yapılacak yer, araĢtırma kapsamında yer alacak 

çalıĢma grubu, araĢtırma yöntemi ve veri toplama araçlarının belirlenmesinin 

ardından gerekli izinlerin alınması için Antalya Valiliği Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü‟ne 24.01.2015 tarihinde baĢvuruda bulunulmuĢtur.  

MEB Antalya Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü AraĢtırma Değerlendirme ve 

Ġnceleme komisyonu tarafından 13.02.2015 tarihinde incelenen “Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin Program İnançlarının Öğretim Uygulamaları Süreçlerine Etkisi” 

konulu doktora tez araĢtırma önerisi ve resmi kullanım izni ile ölçme aracı “MEB‟e 

Bağlı Okul ve Kurumlarda Yapılacak AraĢtırma, YarıĢma ve Sosyal Etkinlik 

Ġzinlerine Yönelik Ġzin ve Uygulama Genelgesi” esaslarına uygun bulunmuĢ ve 

18.02.2015 tarihinde ilgili kurumdan yasal yazılı izin çıkmıĢtır (Ek 1) ve 

araĢtırmacıya 10.03.2015 tarihinde ulaĢmıĢtır. Bu tarihten itibaren araĢtırmacı 

Antalya Merkezdeki tüm devlet ve özel ortaokullara gerekli yasal izinleri ibraz etmek 

suretiyle 10 Mart-18 Nisan 2015 tarihleri arasında bizzat giderek fen bilimleri 

öğretmenleri ile yüz yüze görüĢmüĢtür. AraĢtırmaya katılan öğretmenler araĢtırmacı 

tarafından araĢtırmanın konusu ve amacı hakkında bilgilendirilmiĢ ve uygulama 

ilkeleri açıklanmıĢtır. Verilerin toplanması sürecinde iĢlemlerin araĢtırma etik 

kurallarına uygun olarak yürümesi için, öğretmenlerin gönüllük esasına dayalı 

çalıĢmaya katılması hususu gözetilmiĢtir. Bu yüzden öğretmenlere araĢtırma için 

gönüllü olup olmadıkları sorulmuĢ, araĢtırmaya katılmaya gönüllü olan öğretmenlere 

araĢtırmanın nicel veri toplama aracı olan PYE teslim edilmiĢ ve öğretmenler 

tarafından doldurulan envanterler aynı gün içerisinde öğretmenlerden geri alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel süreci konusunda da öğretmenler, PYE öğretmene doldurması için 

verilirken bilgilendirilmiĢ, öğretmenlere nitel araĢtırma sürecinde yapılacak ders 

gözlemleri için gönüllü olup olmadıkları sorulmuĢ, gönüllü olanlardan demografik 

bilgilerin yanı sıra isim-soy isim ve iletiĢim bilgileri de alınmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından Antalya merkezdeki 60 ortaokulda görev yapan 300 

fen bilimleri öğretmeninin doldurmuĢ olduğu PYE‟ler incelenmiĢ ve geçersiz olan 
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envanterlerin ayıklanmasından sonra 200 adet envanterde yer alan veriler SPSS veri 

analiz programına aktarılmıĢ ve analiz edilmiĢtir. Analiz sonucunda öğretmenlerin 

program inançlarının belirlenmesinin ardından, her bir program inancına sahip, 

çalıĢmaya katkıda bulunmak amacıyla derslerinin gözlemlenmesine gönüllü ve 

araĢtırmacının gözlemler sırasında ulaĢım açısından zorlanmayacağı ikiĢer 

öğretmenden toplam on öğretmen seçilmiĢtir. Öğretmenlerle çalıĢmaya katılmaya 

gönüllü olduklarını teyit etmek amacıyla tekrardan görüĢülmüĢ, öğretmenler 

çalıĢmanın amacı, içeriği ve süreci konusunda tekrar bilgilendirilmiĢ ve okul 

yönetiminden sözlü olarak tekrar izin alınmıĢtır. Öğretmenlere gözlem sırasında 

video kaydı yapılmasına müsaade edip etmedikleri sorulmuĢ, öğretmenler etik 

olmadığı için ve ayrıca okul yönetimi açısından da sıkıntı yaratacağı için gözlemler 

sırasında video kaydına izin vermeyeceklerini belirtmiĢlerdir. Bu yüzden araĢtırmacı 

tüm ders gözlemlerinde kendisi bizzat bulunacağı ve not alacağı için öğretmenlerin 

ders saatlerinin çakıĢmaması için ders programları öğretmenlerle birlikte incelenmiĢ, 

gözlem sürecinin ne zaman baĢlanacağına, hangi sınıflarda hangi günlerde ve hangi 

ders saatlerinde gözlem yapılacağına öğretmen ve araĢtırmacı birlikte karar vermiĢtir. 

Bütün öğretmenlerle bu Ģekilde ön görüĢmeler yapıldıktan sonra nisan ayı sonunda 

gözlemler baĢlamıĢtır ve beĢ hafta boyunca devam etmiĢtir. Mayıs ayı sonunda 

gözlemler sona ermiĢtir. Her bir öğretmen için gözlem süresi haftada dört ders saati 

olmak üzere yaklaĢık araĢtırma boyunca yirmi ders saatidir ve araĢtırma kapsamında 

yer alan tüm öğretmenler için yaklaĢık toplam 200 ders saatidir.  

Gözlem süresince öğretmenler ve okul yönetimi video kaydına izin 

vermedikleri için araĢtırmacı herhangi bir ayrıntıyı kaçırmamak amacıyla dikkatli bir 

Ģekilde dersleri izlemiĢ ve araĢtırmanın amacına bağlı olarak önemli noktaları not 

almıĢtır. Gözlemlerin doğal ortamında, gerçek ve samimi olmasını sağlamak 

amacıyla araĢtırmacı sınıfın en arka sırasına oturmuĢ, derslere müdahale etmemiĢ, 

öğrencilerle ders esnasında gereksiz iletiĢimde bulunmaktan kaçınmıĢ, sessiz ve pasif 

bir izleyici pozisyonunda süreci sürdürmeye özen göstermiĢtir. Ancak dersi 

gözlemlenen öğretmenlerin ders esnasında gergin ve olduklarından farklı 

davranmalarını önlemek ve bu öğretmenlerde güven duygusu oluĢturmak amacıyla 

ders aralarında iletiĢim kurularak birlikte zaman geçirmeye özen gösterilmiĢtir.  

Gözlemlerin bitmesinden bir ay sonra dersleri gözlemlenen öğretmenlerle, 

her öğretmen için değiĢik sayıda sorulardan oluĢan (4-6) yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Gözlemlerle görüĢmeler arasında geçen bir aylık süreçte 
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görüĢme soruları hazırlanmıĢ; hazırlanan sorular, uzman görüĢüne sunulmuĢtur. 

Yapılan geri bildirimlerin ardından, düzeltmeler yapılarak sorulara son hali 

verilmiĢtir. GörüĢmelerden önce öğretmenlerle iletiĢime geçilerek öğretmenlerin 

uygun olduğu gün ve saatler belirlenmiĢtir. Belirlenen günlerde öğretmenlerle bir 

araya gelinerek, öğretmenlere görüĢme ile ilgili kısaca bilgi verilmiĢtir. GörüĢme 

esnasında öğretmenlerin samimi ve rahat olmalarını sağlamak amacıyla görüĢmenin 

kayıt cihazı ile kayıt edilmesinin bir sakıncası olup olmadığı önceden öğretmenlere 

sorulmuĢ, ancak öğretmenler ses ya da video kaydına gönüllü olmadıkları için 

görüĢmeler araĢtırmacı tarafından not edilmiĢtir. GörüĢmelerde her öğretmene bir 

kod verilmiĢ (öğretmen A1, öğretmen B2) ve her bir görüĢme yaklaĢık 25-30 dakika 

sürmüĢtür. ÇalıĢma sürecinde takip edilen çalıĢma takvimi aĢağıdaki tabloda yer 

almaktadır. 

Tablo 3.3 

Çalışma sürecinde takip edilen çalışma takvimi 

ÇALIġMA TAKVĠMĠ 

YAPILAN Ġġ  TARĠH 

II. Ders Döneminin BaĢlaması 9 ġubat 2015 

Antalya Milli Eğitim Müdürlüğünden yazılı iznin çıkması  18 ġubat 2015 

Ġznin AraĢtırmacıya UlaĢması 10 Mart 2015 

Antalya merkezdeki tüm ortaokullarına gidilip fen 

bilimleri öğretmenlerine PYE‟nin uygulanması 

 

10 Mart-18 Nisan 2015 

Verilerin SPSS 17.00 paket programına aktarılıp 

analizlerin yapılması, analiz sonuçları doğrultusunda 

envanterde yer alan her bir alt boyuta eğilimi olan ikiĢer 

gönüllü öğretmenin seçilmesi 

Seçilen öğretmenlerle teker teker yüz yüze görüĢülmesi, 

bir kez daha müsaadelerinin alınması, 

öğretmenlerlebirlikte ders programları incelenerek 

gözlem yapılacak sınıfların, saatlerin ve günlerin 

belirlenmesi 

1. Hafta Ders Gözlemleri 

2. Hafta Ders Gözlemleri 

3. Hafta Ders Gözlemleri 

4. Hafta Ders Gözlemleri 

5. Hafta Ders Gözlemleri 

Öğretmenlerle görüĢmelerin yapılması 

 

 

18-20 Nisan 2015 

 

20-24 Nisan 2015 

 

 

 

 

27 Nisan-1 Mayıs 2015 

4 Mayıs- 8 Mayıs 2015 

11 Mayıs- 15 Mayıs 2015 

18 Mayıs- 22 Mayıs 2015 

25 Mayıs- 29 Mayıs 2015 

22 Haziran-26 Haziran 2015 
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3.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ  

Bu bölümde nicel ve nitel araĢtırma yöntemleri kullanılarak elde edilen 

verilerin analiz süreçlerine ayrı ayrı yer verilmektedir.   

3.5.1. Nicel Verilerin Analizi  

AraĢtırmanın nicel verilerini elde etmek amacıyla, Antalya Ġli Merkez 

ilçelerdeki ortaokullarda görev yapan fen bilimleri öğretmenlerine yapılan PYE 

uygulaması sona erdikten sonra elde edilen veriler, SPSS 17.00 paket programına 

aktarılarak analiz edilmiĢtir. Değerlendirme, öğretmenlerin PYE‟deki maddelere 

verdikleri yanıtlardan yola çıkarak faktörler arasında bir sıralama yapmayı 

gerektirmektedir. Bunun için öncelikli olarak öğretmenlerin envanterde yer alan her 

bir faktöre iliĢkin toplam puanları hesaplanmıĢtır. Öğretmenlerin genel olarak 

program inançlarının hangi faktör yönünde olduğunu belirlemek için ise, frekans (f), 

yüzde (%), aritmetik ortalama ( ) ve standart sapma (ss) hesabı yapılmıĢtır.  

Ġkili değiĢkenler arasındaki fark, bağımsız örneklemler için t testi 

(independent samples t-test), ikiden fazla değiĢken arasındaki fark, tek yönlü varyans 

analizi (One-Way Anova) kullanılarak 0.05 anlamlılık düzeyinde test edilmiĢ, ortaya 

çıkan anlamlı farkın kaynağını tespit etmek için de Scheffe testi kullanılmıĢtır.  

Tek yönlü varyans analizinde, gruplar arasındaki farkın anlamlı çıkması 

durumunda, bağımsız değiĢkenin, bağımlı değiĢkendeki toplam varyansın ne kadarını 

açıkladığını gösteren ve 0.00 ile 1.00 arasında değiĢen değerler alabilen 

(Büyüköztürk, 2012, s. 44) etki büyüklüğü eta-kare (η2) değeri incelenmiĢtir. Elde 

edilen eta-kare (η2) değeri, 0.01, 0.06 ve 0.14 düzeyleri için sırasıyla küçük, orta ve 

geniĢ etki büyüklüğü olarak yorumlanmıĢtır.  

3.5.2. Nitel Verilerin Analizi  

ÇalıĢmanın nitel veri kısmını, her bir program inancına sahip ikiĢer 

öğretmenden toplam 10 fen bilimleri öğretmeninin, araĢtırmacı tarafından 5 hafta 

boyunca yapılan ders gözlemleri ve gözlem sonrasında bu öğretmenlerle yapılan 

görüĢmelerden elde edilen veriler oluĢturmaktadır. Gözlemlerden elde edilen veriler 

üzerinde betimsel analiz, görüĢmelerden elde edilen veriler üzerinde ise içerik analizi 

yapılmıĢtır.  
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Betimsel analiz, elde edilen verileri daha önceden belirlenen temalara göre 

özetleme ve yorumlama sürecidir; betimsel analiz için bir çerçeve oluĢturma, tematik 

çerçeveye göre verilerin iĢlenmesi, bulguların tanımlanması ve yorumlanması 

aĢamalarından oluĢmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s. 224). Gözlemlerden elde 

edilen verilerin analizi sürecinde, betimsel analizin ilk aĢaması veri analizi için bir 

çerçeve oluĢturmak olduğu için, araĢtırmanın amacı doğrultusunda, literatürdeki 

öğrenme-öğretme sürecine iliĢkin kavramsal çerçeve ve gözlem formundaki 

sorulardan yola çıkarak, araĢtırmacı tarafından kod listesi oluĢturulmuĢtur. Kod 

listesinde, öğretmenlerin öğretim sürecinde sergilemesi beklenen davranıĢlar ifade 

edilmiĢtir. Öğretmenlerin öğretim sürecindeki davranıĢları inceleneceği için, öğretim 

süreci ana tema, öğretim sürecinin boyutları da alt temalar olarak belirlenerek 

tematik çerçeve oluĢturulmuĢtur. Alt temalar öğretim sürecinin basamakları olan 

planlama, uygulama (etkinlik), ölçme-değerlendirme süreçlerinden ve öğretmenlerin 

olumlu öğrenme ortamı oluĢturmalarını etkileyen sınıf yönetimi becerileri ve iletişim 

becerileri özelliklerinden oluĢmaktadır. Betimsel analizin ikinci aĢaması, tematik 

çerçeveye göre verilerin iĢlenmesi olduğu için, araĢtırmacı tarafından tutulan gözlem 

notları bilgisayar ortamında yazıya aktarılmıĢ ve düzenlenerek analize dâhil edilecek 

anlamlı veri seti oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan anlamlı veri seti, araĢtırmacı tarafından 

defalarca okunmuĢ ve öğretmenlerin öğretim sürecinde sergilemesi beklenen 

davranıĢlar, ortak özelliklerine göre gruplandırılarak, hangi alt temada yer alacağına 

karar verilmiĢtir. Tematik kodlama yaparken iç tutarlık ve dıĢ tutarlık ilkeleri göz 

önünde bulundurulmuĢtur. Ġç tutarlık, ortaya çıkan bir temanın altında yer alan 

kavramların anlamlı bir bütün oluĢturup oluĢturmadığı ile ilgilidir. DıĢ tutarlık ise, 

ortaya çıkan temaların tümünün araĢtırmada elde edilen verileri anlamlı bir biçimde 

açıklayıp açıklayamadığı ile ilgilidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.237). Ġç ve dıĢ 

tutarlığı sağlamak için, elde edilen veri seti ile ortaya çıkan kod ve temalar, veri 

analizinde deneyimli olan baĢka bir araĢtırmacıya inceletilmiĢtir. Yapılan inceleme 

sonucunda sunulan öneriler doğrultusunda, tema, alt temalar, kod listesi ve kod 

listesinde yer alan kavramların ortak özelliklerine göre tema ve alt temaların altında 

gruplanmıĢ hali tekrar incelenmiĢ ve gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Gözlem 

bulgularının tanımlanması aĢamasında ise, oluĢturulan kod ve kategorilerden 

yararlanılmıĢ, öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecinin alt boyutlarında 

sergiledikleri davranıĢlar, gözlem notlarından yapılan doğrudan alıntılarla 
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desteklenerek sunulmuĢtur. Gözlem verilerinin sunumunda, kolay anlaĢılabilir bir dil 

kullanılmasına ve gereksiz tekrarlardan kaçınılmasına dikkat edilmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında dersleri gözlemlenen öğretmenlerle yapılan 

görüĢmeler sonucu elde edilen verilerin analiz sürecinde ise içerik analizi tekniği 

kullanılmıĢtır. Ġçerik analizi, birbirine benzeyen verileri belirli kavram ve temalar 

çerçevesinde biraraya getirme ve okuyucunun anlayacağı biçimde düzenleyerek 

yorumlama sürecidir ve ilk aĢaması verilerin kodlanmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2011, ss. 227-228). Bunun için, araĢtırmacı tarafından görüĢmeler esnasında tutulan 

görüĢme notları bilgisayar ortamında yazıya aktarılmıĢ ve düzenlenerek analize dâhil 

edilecek anlamlı veri seti oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan veri seti araĢtırmacı 

tarafından defalarca okunmuĢ ve araĢtırmanın amacı çerçevesinde, cümleler temel 

analiz birimi seçilerek verilerden çıkarılan kavramlara göre kodlama yapılmıĢtır. 

Daha sonra elde edilen kodların benzerlik va farklılıkları saptanarak, birbiriyle 

benzer özellik gösteren kavramlar bir araya getirilmiĢ ve tematik kodlama 

yapılmıĢtır. GörüĢmelerden elde edilen verilerin tematik kodlanması sürecinde de, 

gözlem verilerinin kodlanması sürecinde olduğu gibi iç tutarlık ve dıĢ tutarlık ilkeleri 

göz önünde bulundurulmuĢtur. GörüĢme bulguları, oluĢturulan kod ve kategorilerden 

yararlanılarak, öğretmen görüĢlerinden yapılan doğrudan alıntılar ile desteklenerek 

sunulmuĢtur.  

3.5.2.1.  Nitel verilere iliĢkin geçerlik ve güvenirlik  

AraĢtırmanın nitel basamağındaki veri toplama sürecine iliĢkin geçerlik ve 

güvenirlik incelemelerinin yapılabilmesi amacıyla Erlandson, Harris, Tipper ve Allen 

(1993, s.28-29) tarafından önerilen inandırıcılık, aktarılabilirlik, tutarlık ve teyit 

edilebilirlik kavramları dikkate alınmıĢtır.  

Ġnandırıcılık: AraĢtırmanın inandırıcılığının sağlanması amacıyla 

araĢtırmacı ile bir uzman bir araya gelmiĢ ve araĢtırma süreci ile ilgili 

değerlendirmelerde bulunmuĢlardır. AraĢtırmacı, çalıĢmaya baĢlamadan önce 

tasarlamıĢ olduğu veri toplama süreçlerinin (gözlem ve görüĢmeler) gerçekleĢme 

durumunu, veri toplama sürecindeki aĢamaları, karĢılaĢtığı güçlükleri anlatmıĢ, 

toplanan nitel verilerin ham ve düzenlenmiĢ Ģekillerini,  verilerin analiz yöntemini ve 

ulaĢılan sonuçları göstermiĢ ve birlikte incelemiĢlerdir. Ġnceleme sonucunda 

araĢtırmacının araĢtırma süresince kullandığı yaklaĢım biçiminin geçerliğine karar 
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verilmiĢtir. Ayrıca yine araĢtırma sürecinin ve sonuçlarının inandırıcılığını arttırmak 

amacıyla araĢtırmada çeĢitleme stratejisi kullanılmıĢtır. Bu bağlamda farklı 

yöntemlerle elde edilen veriler, birbirlerini desteklemek için kullanılmıĢ, gözlem 

sürecinde elde edilen veriler görüĢmede ortaya çıkan bulgularla desteklenmiĢ ve 

zenginleĢtirilmiĢtir. Böylelikle araĢtırmanın inandırıcılığı arttırılmıĢtır. Gözlem 

sürecinin inandırıcılığının arttırılması için gözlemin gerçek, samimi ve kendi doğal 

ortamında olması sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Gözlem sürecinde doğallığı etkileyecek 

olan araĢtırmacı etkisi faktörünü en aza indirmek amacıyla, araĢtırmacı sınıfın en 

arka kısmında sessiz ve pasif izleyici konumunda gözlem yapmıĢ, sürece aktif 

katılımı olmamıĢtır. Ayrıca yine araĢtırmacının gözlenen ortam ve gözlem sürecine 

dâhil olan öğretmen ve öğrenciler üzerindeki baĢlangıç etkisini azaltmak amacıyla, 

gözlem sayısı ve süresi uzun tutulmaya çalıĢılmıĢtır. Bu süre araĢtırmacı ve öğretmen 

arasındaki güven ortamı oluĢup, öğretmen davranıĢları kendini tekrar eden bir sürece 

eriĢene kadar devam etmiĢtir. Gözlem sürecinin bu Ģekilde geniĢ bir zamana 

yayılması, gözlenen ortamın kendi doğal ortamına geri dönmesini sağladığı için 

inandırıcılığı arttırmaktadır. GörüĢme sürecinin inandırıcılığının arttırılması için 

görüĢme süreleri uzun tutulmuĢ ve öğretmenlerin içten ve samimi cevaplar vermesini 

sağlamak amacıyla görüĢmeler sohbet havasında gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca görüĢme 

sonunda araĢtırmacı, katılımcıya görüĢmede anladıklarını özetlemiĢ ve katılımcıdan 

bunların doğruluğuna iliĢkin düĢüncelerini ifade etmesini istemiĢtir. Böylece 

araĢtırmacının algısının öğretmen görüĢlerini doğru yansıtıp yansıtmadığı teyit 

edilmiĢtir 

Aktarılabilirlik: Gözlem sürecinde aktarılabilirliğin sağlanması için süreç, 

gözlemin amacı doğrultusunda dikkatli ve ayrıntılı bir Ģekilde not edilmiĢ ve elde 

edilen bu notlar eksiksiz bir Ģekilde bilgisayar ortamında yazıya aktarılmıĢtır. Ayrıca 

gözlem verilerine iliĢkin bulgular sunulurken, öğretmen davranıĢlarına iliĢkin 

doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir.  GörüĢme sürecinde ise, katılımcıların özgün 

düĢünce ve görüĢlerini yansıtacak ifadelere doğrudan alıntılar yapılarak yer 

verilmiĢtir. Ayrıca nitel verilerin elde edileceği çalıĢma grubunun belirlenmesinde 

amaçlı örneklemin tercih edilmesi aktarılabilirliği arttıran faktörlerden birisidir.  

Tutarlık: Gözlem sürecinde tutarlığın sağlanması için, gözlem notları 

tutulurken araĢtırmacının gözlem sürecindeki durumunun (sınıfın en arkasında sessiz 

bir Ģekilde oturması ve sürece müdahalede bulunmayıp pasif izleyici konumunda 

olması) aynı olmasına dikkat edilmiĢ ve gözlem verileri bilgisayar ortamında yazıya 
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aktarılırken gözlem formlarındaki notlarla uyumuna, gözlem verileri kodlanırken 

kavramsallaĢtırma durumundaki tutarlığa ve verilerin sonuçlarla iliĢkisine dikkat 

edilmiĢtir. GörüĢme sürecinde tutarlığın sağlanması için, görüĢmeler yapılırken, 

soruların katılımcılara aynı yaklaĢımla sorulmasına, görüĢme verileri yazıya 

aktarılırken görüĢme formundaki notlarla uyumuna, görüĢme verilerinin kodlanması 

sürecinde kavramsallaĢtırma durumundaki tutarlığa ve görüĢme verileri ile bu 

verilerden elde edilen sonuçlar ve gözlem verilerinden elde edilen sonuçlar 

arasındaki iliĢkiye dikkat edilmiĢtir.  

Teyit edilebilirlik: Gözlem ve görüĢme sürecindeki teyit edilebilirlik 

durumu için teyit incelemesi yapılmıĢtır. Bu bağlamda gözlem ve görüĢme formları, 

bu formlar yardımıyla toplanan ham veriler, araĢtırmacı tarafından yapılan 

kodlamalar ve araĢtırmacının ham verilerin analizi sonucu ulaĢtığı sonuçlar uzman 

incelemesine sunulmuĢtur. AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar ile bu sonuçlara ulaĢmak 

için araĢtırma sürecinde kullanılan tüm dokümanlar ve bu dokümanlar yardımıyla 

toplanan ham veriler karĢılaĢtırılarak değerlendirilmiĢtir. 
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 DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR  

Bu bölümde, fen bilimleri öğretmenlerinin program inançlarının öğretim 

sürecindeki davranıĢlarına etkisini ortaya koymak amacıyla kullanılan “PYE”, “Ders 

Gözlem Formları” ve “Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formları”ndan elde edilen 

verilere iliĢkin bulgular araĢtırma soruları dikkate alınarak sunulmuĢtur.  

4.1. ARAġTIRMA SORULARINA ĠLĠġKĠN BULGULAR  

4.1.1. Birinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde “Fen bilimleri öğretmenlerinin program inançları hangi 

düzeydedir?” sorusuna iliĢkin bulgular yer almaktadır.  

Tablo 4.1  

Fen bilimleri öğretmenlerinin program inanç düzeyleri   

PYE faktörler N Minimum Maksimum  ̅ ss 

 

Akademik 

 

200 

 

24.00 

 

48.00 

 

41.47 

 

4.58 

BiliĢsel Süreçler 200 18.00 48.00 42.84 4.74 

Sos. Yen. Yap. 200 22.00 48.00 39.78 5.72 

Hümanistik 200 17.00 48.00 42.38 5.07 

Teknolojik  200 18.00 48.00 41.02 4.21 

Tablo 4.1‟de öğretmenlerin “BiliĢsel Süreçler” (42.84 ± 4.74); 

“Hümanistik” (42.38±5.07); “Akademik” (41.47±4.58); “Teknolojik” (41.02±4.21) 

ve “Sosyal Yeniden Yapılandırmacı” (39.78±5.72) inanç faktörlerine iliĢkin toplam 

puanları görülmektedir. Elde edilen bulgulara bağlı olarak, öğretmenlerin program 

inanç düzeylerinin, biliĢsel süreçler, hümanisik, akademik, teknolojik ve sosyal 

yeniden yapılandırmacı Ģeklinde sıralanabileceği söylenebilir.  
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4.1.2. Ġkinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde, “Fen bilimleri öğretmenlerinin program inanç düzeyleri 

cinsiyet, eğitim düzeyi, görev süresi (kıdem) gibi değiĢkenlere göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir?” sorusuna iliĢkin bulgular yer almaktadır.  

4.1.2.1. Cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin program inançları 

Fen Bilimleri öğretmenlerinin program inanç düzeyleri arasında, cinsiyet 

değiĢkeni açısından anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için, PYE‟den elde 

edilen verilerin analizinde, “t testinin bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümler normal 

dağılım gösterir” varsayımı sağlandığından, parametrik testlerden biri olan bağımsız 

örneklemler için t testi kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin program inanç düzeylerinin 

cinsiyet değiĢkenine göre t-testi sonuçları aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.2  

Cinsiyet değişkenine göre öğretmenlerin program inanç düzeyleri 

 

Faktörler 

Kadın 

n=112 

Erkek 

n=88 

 

  t ve p değerleri 

 
 ̅ ss  ̅ ss t p 

 

Akademik 

 

41.26 

 

4.68 

 

41.74 

 

4.47 

 

-.734 

 

.464 

BiliĢsel Süreç 43.00 5.01 42.62 4.40 .554 .580 

Sos.Yen.Yap. 40.13 5.39 39.34 6.11 .973 .332 

Hümanistik 42.33 5.34 42.44 4.73 -.156 .876 

Teknolojik 40.81 4.69 41.28 3.52 -.785 .433 

  p<0.05 

Tablo 4.2‟de cinsiyet değiĢkeninin, fen bilimleri öğretmenlerinin bir eğitim 

programında akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-yeniden yapılandırmacı, hümanistik 

ve teknoloji faktörlerinin bulunması gerektiğine iliĢkin inanç düzeylerini istatistikî 

açıdan anlamlı olarak farklılaĢtırmadığı görülmektedir. Elde edilen bu bulguya 

dayanarak, çalıĢmaya katılan kadın ve erkek fen bilimleri öğretmenlerinin, bir eğitim 

programında bu faktörlerin bulunmasına iliĢkin inançlarının benzer düzeyde olduğu 

söylenebilir.  
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4.1.2.2. Eğitim düzeyi değiĢkenine göre öğretmenlerin program inançları 

Öğretmenlerin program inanç düzeylerinin eğitim düzeyi değiĢkenine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını, eğer farklılaĢıyorsa farkın kaynağını belirlemek için, 

PYE‟den elde edilen verilerin analizinde, tek yönlü varyans (One-Way Anova) 

analizinin, “bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümler normal dağılım gösterir ve ölçümlerin 

dağılımlarına ait varyanslar eĢittir” varsayımları sağlandığından, parametrik 

testlerden biri olan tek yönlü varyans analizi (One-way Anova) kullanılmıĢtır. Tek 

yönlü varyans analizi sonucunda elde edilen sonuçlar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

Tablo 4.3  

Eğitim düzeyi değişkenine göre öğretmenlerin program inanç düzeyleri 

 

Faktörler  

Yüksekokul 

N=20 

Lisans 

N=149 

Y lisans 

N=31 

Anova 

 
 ̅ ss  ̅   ss  ̅   ss      F   p 

Akademik 42.60 3.58 41.10 4.94 42.52 2.88 1.92 .150 

BiliĢsel süreç 43.10 2.40 42.81 4.96 42.74 4.80 .038 .963 

Sos.yen.yap. 40.20 3.17 39.80 6.01 39.42 5.64 .116 .891 

Hümanistik 43.15 3.22 42.30 5.24 42.22 5.32 .257 .773 

Teknolojik  42.00 2.60 40.77 4.54 41.58 3.20 1.074 .344 

  p<0 .05 

Tablo 4.3‟de görüldüğü gibi, fen bilimleri öğretmenlerinin bir eğitim 

programında akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-yeniden yapılanmacı, hümanistik ve 

teknolojik faktörlerin bulunmasına iliĢkin inanç düzeyleri arasında, eğitim düzeyi 

değiĢkeni açısından, istatistikî açıdan anlamlı fark bulunmamıĢtır. Ortaya çıkan bu 

bulguya dayanarak, öğretmenlerin eğitim düzeyleri ne olursa olsun, bir eğitim 

programında bu faktörlerin bulunmasına iliĢkin inançlarının benzer düzeyde olduğu 

söylenebilir.  

4.1.2.3. Görev süresi (kıdem) değiĢkenine göre öğretmenlerin program inançları 

Öğretmenlerin program inanç düzeylerinin görev süresi değiĢkenine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını, eğer farklılaĢıyorsa farkın kaynağını belirlemek için, 

PYE‟den elde edilen verilerin analizinde, “bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümler normal 

dağılım gösterir ve ölçümlerin dağılımlarına ait varyanslar eĢittir” varsayımları 

sağlandığından, parametrik testlerden biri olan tek yönlü varyans analizi (One-way 

Anova) kullanılmıĢ ve ulaĢılan sonuçlar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.   
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Tablo 4.4 

Görev süresi değişkenine göre öğretmenlerin program inanç düzeyleri 

 

Faktörler 

1-10 yıllık 

N=79 

11-20 yıllık 

N=83 

21-30 yıllık 

N=17 

30 yıl üzeri 

N=21 

   Anova Eta-

kare 

 

 
 ̅ ss  ̅ ss  ̅ ss  ̅ ss  F   p   (η2)  

Akademik 40.32 5.72 42.07 3.66 42.76 2.44 42.33 3.54 2.890 .037* .042  

BiliĢsel s. 41.65 6.46 43.83 3.18 43.35 1.72 42.95 2.67 3.040 .030* .045  

Sos yen yap 39.18 6.78 39.98 5.34 41.52 4.03 39.81 3.36 .845 .471 -  

Hümanistik 41.77 5.88 42.92 4.71 42.00 4.50 42.81 3.34 .779 .507 -  

Teknolojik 40.15 4.94 41.68 3.79 40.52 3.57 42.05 2.54 2.350 .074 -  

*p< .05 

Tablo 4.4‟e göre, araĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin 

akademik inanç düzeyi ortalamalarının görev süreleri değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans 

analizi (One-way Anova) sonucunda grup ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel 

açıdan anlamlı olduğu görülmektedir (F=2.890; p=0.037< .05). BaĢka bir ifade ile 

fen bilimleri öğretmenlerinin yapmıĢ oldukları görev süresi, öğretmenlerin bir eğitim 

programında akademik faktörlerin yer alması gerektiğine olan inanç düzeylerini 

farklılaĢtırmaktadır. Bu farklılığın kaynağını belirlemek amacıyla yapılan tanımlayıcı 

post-doc analizi sonucunda görev süresi 21-30 yıl olan fen bilimleri öğretmenlerinin 

akademik inanç düzey puanlarının (42.76 ± 2.44), görev süresi 1-10 yıl olanların 

akademik inanç düzeyi puanlarından (40.32 ± 5.72) yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Görülen bu farka iliĢkin etki büyüklüğü incelendiğinde, küçük etki düzeyinde olduğu 

(η2=,042) ve toplam varyansın % 4‟nü açıkladığı görülmektedir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin biliĢsel süreçler inanç düzeyleri puanları 

ortalamalarının görev süreleri değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (Anova) 

sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur 

(F=3.040; p=0.030< .05). BaĢka bir ifade ile fen bilimleri öğretmenlerinin yapmıĢ 

oldukları görev süresi, öğretmenlerin bir eğitim programında biliĢsel süreçler 

faktörünün yer alması gerektiğine olan inanç düzeylerini farklılaĢtırmaktadır. Bu 

farklılığın kaynağını belirlemek amacıyla tanımlayıcı post-hoc analizi yapılmıĢ ve 

görev süresi 11-20 yıl olanların biliĢsel süreçler inanç düzey puanlarının (43.88 ± 

3.18), görev süresi 1-10 yıl olanların biliĢsel süreçler puanlarından (41.65 ± 6.46) 
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yüksek olduğu bulunmuĢtur. Görülen bu farka iliĢkin etki büyüklüğü incelendiğinde, 

küçük etki düzeyinde olduğu (η2=,045) ve toplam varyansın % 4‟nü açıkladığı 

görülmektedir. 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin sosyal yeniden 

yapılandırmacı inanç düzeyi ortalamalarının, görev süreleri değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans 

analizi (Anova) sonucunda, grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan 

anlamlı bulunmamıĢtır (F=.885; p=.471>.05). BaĢka bir ifade ile fen bilimleri 

öğretmenlerinin yapmıĢ oldukları görev süresi, öğretmenlerin bir eğitim programında 

sosyal yeniden yapılandırmacı faktörlerin yer alması gerektiğine olan inanç 

düzeylerini farklılaĢtırmamaktadır. 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin hümanistik inanç düzeyi 

ortalamalarının, görev süreleri değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (Anova) 

sonucunda, grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı 

bulunmamıĢtır (F=.779; p=.507>.05). BaĢka bir ifade ile fen bilimleri 

öğretmenlerinin yapmıĢ oldukları görev süresi, öğretmenlerin bir eğitim programında 

hümanistik faktörlerin yer alması gerektiğine olan inanç düzeylerini 

farklılaĢtırmamaktadır. 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin teknolojik inanç düzeyi 

ortalamalarının, görev süreleri değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü varyans analizi (Anova) 

sonucunda, grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı 

bulunmamıĢtır (F=2.350; p=.074>.05). BaĢka bir ifade ile fen bilimleri 

öğretmenlerinin yapmıĢ oldukları görev süresi, öğretmenlerin bir eğitim programında 

teknoloji faktörünün yer alması gerektiğine olan inanç düzeylerini 

farklılaĢtırmamaktadır. 

4.1.3. Üçüncü AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde, “Fen bilimleri öğretmenlerinin sahip oldukları program 

inançları, öğretim sürecindeki davranıĢlarına yansımakta mıdır? Eğer yansıyor ise 

nasıl yansımaktadır?” sorusuna iliĢkin bulgular yer almaktadır. Bu bağlamda 

akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve teknolojik 
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program inançlarına sahip öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecindeki 

davranıĢlarına iliĢkin yapılan ders gözlemlerinden elde edilen nitel verilerin analizi 

sonucunda ulaĢılan bulgular, her bir program inancı kapsamında sırayla 

yorumlanarak sunulmuĢtur.  

Öğretmenlerin, öğrenme-öğretme sürecindeki davranıĢları öğretim sürecinin 

basamakları olan „planlama‟, „uygulama (etkinlik)‟, „ölçme-değerlendirme‟ süreçleri 

ve öğretmenlerin olumlu öğrenme ortamı oluĢturmalarını etkileyen „sınıf yönetimi 

becerileri‟ ve „iletiĢim becerileri‟ özellikleri olmak üzere beĢ alt boyut dikkate 

alınarak değerlendirilmiĢtir. Sınıf yönetimi becerileri ise ders baĢında, ders süresince 

ve ders sonunda olmak üzere üç aĢamada değerlendirilmiĢtir. Bu bağlamda öğretim 

süreci tema, bu beĢ alt boyutun her biri birer alt tema ve bu alt boyutların her birinde 

öğretmenlerin yapması beklenen davranıĢlar kavramsal kategoriler olarak 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin bu davranıĢları sergileyip sergilemediği teker teker 

incelenmiĢ ve öğretmenin öğretim sürecinde bu davranıĢı sergileyip sergilemediğini 

daha belirgin bir Ģekilde ortaya koymak için bu davranıĢlarla ilgili gözlem 

notlarından doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir.  Doğrudan alıntılara yer verilirken 

farklı davranıĢ örnekleri arasında […] iĢareti kullanılmıĢtır. AĢağıdaki tabloda 

gözlem notlarına iliĢkin tema, alt temalar ve kavramsal kategoriler yer almaktadır.  

Tablo 4.5 

Gözlem sürecine ilişkin tema, alt tema ve kavramsal kodlar 

Tema Alt temalar Kavramsal kodlar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Öğretim 

süreci 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Planlama  Ders planı hazırlama 

 Uygun yöntem-teknik belirleme 

 Uygun araç-gereç-materyal belirleme 

 

 Uygulama 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Değerlendirme 

 ÇeĢitli öğretim yöntem ve tekniklerini 

uygun biçimde kullanabilme  

 Zamanı verimli kullanabilme 

 Öğrencilerin etkin katılımı için 

etkinlikler düzenleyebilme 

 Öğretimi bireysel farklılıklara göre 

sürdürebilme 

 Öğretim araç-gereç ve materyalini ınıf 

düzeyine uygun biçimde kullanabilme  

 Özetleme ve uygun dönütler verebilme  

 Konuyu yaĢamla iliĢkilendirebilme 

 

 Kazanımlara uygun değerlendirme 

biçimleri belirleyebilme 

 Öğrencilerin kazanımlara ulaĢma 

düzeyini değerlendirme 
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Tablo 4.5 (devam) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Öğretim 

süreci  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Sınıf yönetimi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ĠletiĢim 

 

 

 

 

 

 

Ders baĢında 

 Derse uygun giriĢ yapabilme 

 Derse ilgi ve dikkati çekebilme 

 

Ders süresince 

 Demokratik bir öğrenme ortamı 

sağlayabilme 

 Derse ilgi ve güdünün sürekliliğini 

sağlayabilme 

 Kesinti ve engellemelere karĢı uygun 

önlemler alabilme 

 Övgü ve yaptırımlardan 

yararlanabilme 

 

Ders sonunda 

 Dersi toparlayabilme 

 Gelecek dersle ilgili bilgiler ve ödevler 

verebilme 

 Öğrencileri sınıftan çıkarmaya 

hazırlayabilme 

 

 

 

 Öğrencilerle etkili iletiĢim kurabilme 

AnlaĢılır açıklama ve yönergeler verebilme 

 Ses tonunu etkili biçimde kullanabilme 

 Öğrencileri ilgi ile dinleme 

Sözel dili ve beden dilini etkili biçimde 

kullanabilme 

 

4.1.3.1. Akademik program inancına sahip öğretmenlerin öğretim sürecindeki 

davranıĢları ve sahip oldukları inancın bu davranıĢlara etkisi  

Akademik program inancı, öğretim sürecini Ģekillendirirken öğrencilere 

kazandırılması hedeflenen içeriğe öğrenme sürecinden daha çok önem vermektedir. 

Öğrenme-öğretme süreci bilgi odaklı olduğu, bu yüzden de bilgi, bilginin kazanılma 

Ģeklinden daha önemli olduğu için bu süreçte öğrenciler pasif, bilgiyi aktaran 

rolündeki öğretmen aktif konumdadır. BaĢka bir ifade ile öğrencilerin entelektüel 

geliĢimleri için bilgi aktarımına odaklanılmaktadır. Sınıf içi aktiviteler, konunun 

açıklanması için yapılmaktadır. Öğrencilerin nasıl öğrendiğinden ziyade, ne 

öğrendiği önemli olduğu için değerlendirme sürecinde öğrenmenin gerçekleĢip 

gerçekleĢmediği geleneksel yöntemlerle test edilir 

Akademik program inancına sahip 1. öğretmen 

Akademik program inancına sahip birinci öğretmen (A1), erkek olup 34 

yıllık mesleki deneyime sahiptir ve yüksekokul mezunudur. A1 öğretmeninin 
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PYE‟deki maddelere verdiği cevaplar incelendiğinde akademik program inancına 

sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

(1) Planlama 

Akademik program inancına sahip A1 öğretmeninin, öğretim sürecindeki 

planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin derse gelmeden 

önce ders planı hazırlamadığı görülmektedir. Yeni eğitim programı çerçevesinde 

hazırlanan öğretmen kılavuz kitaplarında derse ait o senenin yıllık planı, ilgili dersin 

öğrenme alanları ve alanlara iliĢkin verilmesi hedeflenen kazanımlar, ara disiplinler, 

ders boyunca kullanılacak materyaller, ders akıĢı, kullanılacak yöntem ve teknikler, 

kazanımlara iliĢkin dikkat edilecek kurallar, proje ve performans ödevlerinin 

ölçütleri, ödevleri değerlendirmede kullanılacak puanlama anahtarları, gözlem 

formları, derse hazırlık, ders iĢleniĢi ve dersin bitiriliĢi gibi yönergeler bulunduğu 

için öğretmen hazırlık olarak sadece dersten önce kılavuz kitaptaki ilgili kısmı 

inceleyip gelmektedir, kendisi ayrıca bir hazırlık yahut plan yapmamaktadır. A1 

öğretmeninin derslerinde ağırlıklı olarak anlatım yöntemini ve soru-cevap tekniğini 

kullandığı, kazanımlara uygun farklı yöntem ve teknikler belirlemediği, konuya 

uygun araç-gereç ve materyal seçme ve hazırlama gibi ders öncesi hazırlıklar 

yapmadığı gözlenmiĢtir. BeĢ haftalık gözlem sürecinde öğretmenin derse hazırlık 

olarak yaptığı tek Ģeyin öğretmen kılavuz kitabına dersten önce göz gezdirmek ve 

insan ve çevre konusu ile ilgili önemli bilgilerin kısaca özetlendiği, öğrencilerin 

defterlerine yazarak öğrenmelerini sağlayacağını düĢündüğü fasikül hazırlamak 

olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum gözlem notlarında Ģu Ģekilde yer almaktadır; 

“Öğretmen sınıfa gelip yoklamayı alıp defteri imzaladıktan sonra öğrencilere insan 

ve çevre konusu ile ilgili kendi hazırlamış olduğu önemli noktaların kısaca 

özetlendiği fasikülleri dağıttı ve bu fasikülde yer alan notları defterlerine 

yazmalarını istedi”. 

(2) Uygulama 

Akademik program inancına sahip A1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin ağırlıklı olarak 

anlatım yöntemini ve soru-cevap tekniğini kullandığı, kazanımlara uygun farklı 

öğretim yöntem ve tekniklerini kullanabilme konusunda eksik olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Öğretmen öğrencilerin derslere etkin olarak katılımlarını 

sağlayabilmek amacıyla genellikle öğrenci çalıĢma kitabındaki ve ders kitabındaki 

etkinliklerde yer alan soruların birlikte tartıĢarak çözmelerini sağlayacak ortamlar 
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oluĢturmaya gayret etmektedir. Ayrıca gözlemler süresince öğretmenin öğrencilerin 

dikkatlerini canlı tutmak ve derse karĢı ilgilerini arttırmak amacıyla iĢlenen konuda 

geçen kavramlarla ilgili öğrencilerin günlük yaĢamla iliĢkilendirebileceği sorular 

sorduğu görülmüĢtür. Ayrıca kavramların günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesi 

esnasında öğrencilerde var olan kavram kargaĢaları da ortaya çıkmaktadır. 

Öğretmenin bu kargaĢaları düzelttiği gözlemlenmiĢtir. Bu durum gözlem notlarında 

“Öğretmen öğrencilere çözünme ile sıcaklık arasındaki ilişkiyi sordu, öğrencilerin 

cevaplarını dinledi. Öğrenciler çözünme-sıcaklık ilişkisi ile fikir birliği 

sağlayamayınca öğretmen öğrencilere kirli ellerini yıkarlarken, sabun sıcak suda mı 

yoksa soğuk suda mı daha köpürür ve kirler daha çabuk çıkar sorusunu yöneltti. 

Öğrencilerden sıcak suda daha iyi köpürür ve kir daha çabuk çıkar cevabı gelince 

öğretmen bunun nedeninin ne olabileceğini sordu. Öğrencilerden biri çünkü sıcak 

suda çözünme hızı daha fazladır cevabını verince başka bir öğrenci ama üzerimize 

yapışmış sakız soğuk su ile daha kolay çıkıyor (kavram kargaĢası) diye sordu. 

Öğretmen de bu durumun çözünme ile ilgisinin olmadığını, sakızın dondurularak 

ortamdan uzaklaştırıldığını ifade etti ve sıcak suyun çözücülüğünün daha fazla 

olması sebebiyle evlerimizde sıcak sudan faydalarınız açıklamasını yaptı.” Ģeklinde 

yer almaktadır. 

Yine kavramların günlük hayatla iliĢkilendirilmesi ve var olan kavram 

kargaĢalarının düzeltilmesi ile ilgili olarak, “Öğretmen çözeltiler konusu işlenirken 

öğrencilerden katı-sıvı, sıvı-sıvı ve sıvı-gaz çözeltilere günlük yaşamdan örnekler 

vermelerini istedi. Bunun üzerine öğrenciler, katı-sıvı çözeltilere buz-kola örneğini 

verdiler. Öğretmen bunun bir çözelti olmadığını söyleyip, örneği tuzlu su ve şekerli 

su çözeltileri ile değiştirdi. Yine sıvı-gaz çözeltisine örnek olarak bir öğrenci yemek 

sodası-su örneğini verince öğretmen yemek sodasının gaz değil katı olduğunu 

söyleyerek öğrencinin zihnindeki kargaşayı düzeltti” ifadeleri yer almaktadır. 

Öğretmenin ders esnasında genel olarak ders kitabı, çalıĢma kitabı ve tahta 

kalemi dıĢında ders araç-gereç ve materyali kullanmadığı, bazı kavramları 

görselleĢtirme amaçlı tahtaya Ģekiller çizdiği ve bu Ģekiller üzerinden açıklamalarda 

bulunduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili olarak “Öğretmen ders kitabında yer 

alan çözünme olayı nasıl gerçekleşir sorusunu yanıtlayabilmek amacıyla tahtaya 

 

 

 



56 
 

 

   

              Tuz (NaCl) 

  Su (H2O) 

 

    ġekil 4.1. Tuzlu su çözeltisi  

Ģeklini çizip, Ģekil üzerinde “çözünme olayı gerçekleşirken, çözücü madde 

molekülleri çözünen madde moleküllerinin etrafını kuşatır ve böylece çözünen madde 

molekülleri iyonlarına ayrışarak çözünme olayı gerçekleşir‟ açıklamasını yaptı.” 

örneği verilebilir. Öğretmen ders materyali olarak sadece beyaz ıĢığın renklerine 

ayrılması konusunda öğrencilerin daha önceki yıllarda hazırlamıĢ oldukları ve 

laboratuvarda yer alan renk çemberini kullandığı gözlemlenmiĢtir. Beyaz ıĢığın hangi 

renklerden oluĢtuğunu göstermek için renk çemberi elektrik motoru ile döndürülmüĢ 

ve renk çemberinde yer alan altı rengin birleĢmesi ile beyaz ıĢığın oluĢtuğu bilgisi 

öğrencilere materyal üzerinde gösterilerek verilmiĢtir. 

Öğretmenin, öğretim sürecinde öğretimi bireysel farklılıklara göre 

sürdürebilme konusunda yetersiz olduğu; farklı öğrenme stillerine, farklı ön 

öğrenmelere ve farklı zekâ tiplerine sahip öğrenci gruplarında hep aynı öğretim 

yöntem ve tekniklerini kullanarak (anlatım yöntemi, soru-cevap tekniği) öğretim 

sürecini Ģekillendirdiği gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin zamanı kullanma açısından 

problem yaĢamadığı, kimi zaman derse baĢlarken bir önceki dersin tekrarını yaparak 

öğrencilere hatırlatmalar yapma ve dikkatlerini çekme, kimi zaman da ders sonunda 

özetlemeler ve yine kısa tekrarlarla kapanıĢ yapmaya bile vaktinin kaldığı 

gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmenin, konu anlatımı esnasında soru-cevap tekniğini kullanırken, 

soruyu sorduktan sonra öğrencilere cevap vermeleri için düĢünme fırsatı verdiği, 

öğrencilerin söz hakkı alarak cevaplamalarına özen gösterdiği, cevap verirlerken 

öğrencileri dinlediği ve düĢüncelerini önemsediği görülmüĢtür. Eğer öğrenciler cevap 

vermekte zorlanıyorlarsa, öğretmenin ipuçları vererek kolaylaĢtırdığı, verdikleri 

cevaplara doğru ya da yanlıĢ olduğuna yönelik dönütler verdiği, verilen cevapların 

nedenlerini sorarak gerekçeler sunmasını istediği, eğer belli bir süre bekledikten 

sonra hiç cevap gelmiyorsa ya da doğru cevap gelmediyse kendisinin açıklama 
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yaparak soruyu yanıtladığı gözlemlenmiĢtir. Bu durum gözlem notlarında Ģu Ģekilde 

yer almaktadır; “Öğretmen sınıftaki öğrencilere: „elimde bir küp şekerle hazırlanmış 

bir bardak şekerli su çözeltisi var, bu çözeltinin derişimini arttırmak için ne 

yapabilirim?‟ diye sordu. Öğrenciler biraz düşündükten sonra, bir tanesi „çözeltinin 

suyunu arttırırım‟ cevabını verdi. Ancak sınıftaki diğer öğrenciler hep bir ağızdan 

„hayır‟ cevabını verdiler. Öğretmen öğrenciye ipucu vermek için „peki tadını 

arttırmak için ne yaparız?‟ diye sordu. Öğrenci „bir tane daha şeker atarım‟ cevabını 

verdi. Öğretmen evet anlamında kafasını salladı ve oturmasını söyledi. Başka bir 

öğrenci söz hakkı alarak suyunu dökerim cevabını verdi. Bunun üzerine öğretmen o 

zaman suyla beraber içindeki şeker de gider öyle değil mi dedi öğrenciye. Öğrenci 

bunun üzerine hımmm evet o zaman suyu buharlaştırırım cevabını verdi. Öğretmen 

yine evet anlamında kafasını sallayarak oturmasını söyledi. 

(3) Değerlendirme 

Akademik program inancına sahip A1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin öğrencileri 

değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, belirli öğrencilerin yapmıĢ 

olduğu proje ödevlerini ve bazı konularda vermiĢ olduğu performans ödevlerini, 

öğrencilerin sınıf içi performanslarını, çalıĢma kitabındaki etkinlikleri yapma 

düzeylerini, MEB‟in yapmıĢ olduğu Performans Takip Sınavı (PTS)‟ndan aldıkları 

puanları dikkate aldığı gözlemlenmiĢtir. Performans ödevi belirli bir konu ile ilgili 

araĢtırma yapma ve yapılan araĢtırmayı sunma Ģeklinde olmaktadır. Ancak beĢ 

haftalık gözlem süresince öğrencilerin herhangi bir konuda araĢtırma yapıp sunduğu 

gözlemlenmemiĢtir. “Proje ödevi, öğrencilerin bireysel olarak istedikleri bir alan 

veya konuda araĢtırma, inceleme ve yorum yapma, görüĢ geliĢtirme, yeni bilgilere 

ulaĢma, özgün düĢünce üretme ve çıkarımlarda bulunmaları amacıyla ders öğretmeni 

rehberliğinde yapacakları çalıĢmalardır” (MEB, 2012). Her öğrenci en az bir dersten, 

yılda bir kez proje ödevi hazırlamakla yükümlüdür. Öğrencilerden beklenen, özgün 

bir çalıĢma ortaya koymaları ve sunmalarıdır. Kasım ayında konu dağılımı yapılır ve 

nisan ayı sonu mayıs ayı baĢında ödevler teslim alınır. Öğretmen 28 Nisanda 

öğrencilere bir sonraki hafta proje ödevlerini toplayacağını, herkesin hafta baĢında 

teslim etmesi gerektiğini, geç kalınan her gün için değerlendirme puanından 5 puan 

düĢüleceğini belirtmiĢtir. Öğrencilerin ders içi etkinliklere katılım durumları, sorulan 

sorulara cevap verme durumları, çalıĢma kitabındaki etkinlikleri yapıp yapmamaları 

da öğretmen tarafından takip edilmekte ve öğrenciyi değerlendirme ölçütü olarak 
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dikkate alınmaktadır. Ayrıca öğretmen, öğrencilerin kazanımlara ulaĢma düzeyini 

belirlemek amacıyla üç yazılı sınav yapmaktadır. Öğretmenin yapmıĢ olduğu sınav, 

çoktan seçmeli sorular, doğru-yanlıĢ soruları, boĢluk doldurma soruları, eĢleĢtirme 

sorularından oluĢan geleneksel ölçme-değerlendirme aracıdır (Ek 6). Ölçme-

değerlendirme aracındaki sorular incelendiğinde biliĢsel alanın bilme, kavrama ve 

uygulama düzeylerinde oldukları belirlenmiĢtir.   

(4) Sınıf yönetimi 

Akademik program inancına sahip A1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

sınıf yönetimi becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde, ders baĢında genellikle 

konunun kitaptan bir öğrenci tarafından sesli bir Ģekilde okunması ve diğer 

öğrencilerin takip etmesi Ģeklinde derse baĢladıkları gözlemlenmiĢtir. Öğrenci 

konuyu okurken öğretmen sınıfta sıraların aralarında dolaĢıp, dersle ilgilenmeyen, 

uyuklayan, kitaptan arkadaĢının okuduğu yeri takip etmeyen, baĢka Ģeylerle ilgilenen 

öğrencilerin dikkatlerini toplama için öğretmen o öğrencilerin arkadaĢının kaldığı 

yerden devam etmesini istemiĢtir. Öğretmen gerekli gördüğü yerlerde konuyu 

okuyan öğrenciyi durdurmuĢ, kendisi konuyla ilgili açıklamalarda bulunmuĢ ve daha 

sonra öğrencinin devam etmesini istemiĢtir. Öğrencilerin derse karĢı ilgilerini 

çekebilmek amacıyla, öğrencilere konuda geçen kavramları öğrencilerin günlük 

hayatla iliĢkilendirebileceği sorular yöneltmiĢtir. Bu durumla ilgili gözlem notlarında 

Ģu ifadeler yer almaktadır; “Kitaptan bir öğrenci ışığın soğrulması konusunu 

okuyarak derse başladılar. Öğrenci kitaptan konuyu okurken öğretmen sıraların 

aralarında dolaşarak öğrencilerin takip edip etmediğini gözlemliyordu. Öğretmen 

başka bir öğrencinin dersi takip etmediğini fark edince öğrencinin dikkatini çekmek 

için devam etmesini söyledi. Öğrenci yanındaki arkadaşına arkadaşının nerede 

kaldığını sorarak kaldığı yerden okumaya devam etti. Öğretmen okuyan öğrenciyi 

durdurarak, ışığı soğuran ve ışığı yansıtan maddelerden bahsetti. Öğretmen 

öğrencilere neden kışın koyu renkli yazın açık renkli elbiseler giymeyi tercih 

ettiğimizi sordu. Öğrencilerden biri koyu renkler ışık ışınlarını soğurur, açık renkler 

ışık ışınlarını yansıtır cevabını verdi.”  

Ders süresinde A1 öğretmeninin sınıf yönetimi ile ilgili becerileri 

incelendiğinde tüm öğrencilerin öğrenmelerini sağlayacak demokratik öğrenme 

ortamları sağlamaya çalıĢtığı gözlemlenmiĢtir. Ancak öğrencilerden biri öğretmenin 

demokratik olmadığını, herkese eĢit muamelede bulunmadığını dile getirmiĢ, 

öğretmen de öğrencinin yanıldığını dile getirerek kırgınlığını belirtmiĢtir. Bu durum 
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gözlem notlarında; “Erkek öğrencilerden biri öğretmenin kız öğrencilere ve erkek 

öğrencilere farklı davrandığını ima eden bir cümle kullanınca öğretmen bunu duydu.  

Öğrencinin bu ifadesine hayıflanarak tüm öğrencilerin onun için aynı olduğunu, 

birinin diğerinden farklı olmadığını, bu yüzden kendisine haksızlık yapıldığını ifade 

etti. Öğrencinin yanlış düşünce ve davranışından dolayı kendisinden özür dilemesini 

istedi. Öğrenci çok da ikna olmayarak öğretmenden özür diledi.”  

Öğretmen, öğrenmeyi engelleyecek kesinti ve engellemelere karĢı uygun 

tepkilerde bulunmaktadır. Öğretmen dersi takip etmeyen, baĢka Ģeylerle meĢgul olan, 

yanındaki arkadaĢı ile konuĢan, uyuklayan, baĢka bir arkadaĢını dersi dinlerken 

rahatsız eden öğrencileri önce bakıĢlarıyla uyarmaktadır, eğer öğrenci anlamamakta 

ısrar edip devam ederse öğrencinin yanına gelip dersi onun yanında durarak 

anlatmaya devam etmektedir. Eğer öğrenci hala devam ederse yanından geçerken 

öğrenciye dokunarak öğrencinin dikkatini çekmeye çalıĢmaktadır. Öğrenci inat 

ederse öğretmen öğrenciyi sözlü olarak uyarıp dersi takip etmesini söylemektedir. 

Eğer öğrenciler arkadaĢları okuma yaparken ya da herhangi bir soruyu cevaplarken 

saygısızlık edip arkadaĢlarını dinlemiyorlarsa ya onların okumaya devam etmelerini 

ya da soruya onların cevap vermelerini söyleyerek derse karĢı ilgilerini çekmektedir. 

Eğer uygunsuz davranıĢlarda bulunarak dersin ve arkadaĢlarının huzurunu 

bozuyorlar ise de, hareketlerine çeki düzen vermeleri konusunda öğrencileri uygun 

bir dille uyarmaktadır. Öğretmenin öğrencileri doğru davranıĢlarda bulunma 

konusunda teĢvik edebilmek için övgülerden ve ödüllerden yararlandığı, yanlıĢ olan 

bir davranıĢı da tekrarlamamaları konusunda yaptırımlardan yararlandığı 

gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili olarak gözlem notlarında Ģu ifadeler yer 

almaktadır; “Öğretmen öğrencilere bir başka soru olarak ışık bir enerji türü müdür 

diye sordu. Öğrencilerden biri parmak kaldırıp söz hakkı alıp evet enerji türüdür 

cevabını verince öğretmen peki bunu nasıl kanıtlarsın diye sordu öğrenciye. Öğrenci 

de güneş panelleri bunun bir kanıtıdır cevabını verince öğretmen bu öğrenciye aferin 

dedi ve diğer öğrencilerden arkadaşlarını alkışlamalarını istedi[…]Öğretmen sınıfta 

sıraların arasında dolaşırken bazı öğrencilerin çalışma kitabını getirmediğini, 

bazılarının da kitaplarının boş olduğunu görünce sinirlendi. Haftaya kitapları 

toplayıp tek tek kontrol edeceğini, yapıp yapmamış olmalarının ders notlarını 

etkileyeceğini söyledi.”  
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Ders sonunda ise öğretmenin derste iĢlenilenleri kısaca özetleyerek, gelecek 

dersle ilgili neler yapacakları, hangi konuları iĢleyecekleri ile ilgili bilgiler ve ev 

ödevleri vererek dersi bitirdiği gözlemlenmiĢtir.  

(5) İletişim 

Akademik program inancına sahip A1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde, öğretmenin öğrencilerle etkili 

iletiĢim kurabildiği, öğrencilerin öğretmenlerinden korkmaktan ziyade onu sevdikleri 

ve saygı duydukları gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin öğrencileri ilgi ile dinlediği, 

anlaĢılır açıklamalar ve yönergeler verebildiği, sözel dili ve beden dilini etkili 

biçimde kullanabildiği görülmüĢtür. Öğretmenin herhangi bir noktaya dikkat 

çekeceği ve vurgu yapacağı yerlerde sesini yükseltip alçaltarak vurgu tonlamalarında 

bulunduğu görülmüĢtür, bu bağlamda ses tonunu etkili biçimde kullandığı 

söylenebilir. Ayrıca öğretmenin konuyla ilgili düĢündürücü sorular sorduğu ve 

sormuĢ olduğu soruları neden sorusuyla birlikte sorarak öğrencilerin ezbere bilgiler 

vermekten ziyade neden-sonuç iliĢkisini kurmalarını sağlayarak anlamlı öğrenmenin 

gerçekleĢmesine katkıda bulunduğu söylenebilir. 

A1 öğretmeninin yukarıda açıklanan öğretim sürecindeki davranıĢları 

planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi ve iletiĢim alt boyutları 

kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde, öğretmenin süreçten ziyade içeriğe 

önem verdiği ve derslerinde bu doğrultuda davranıĢlar sergilediği belirlenmiĢtir. Bu 

durum akademik program inancıyla örtüĢmektedir. Bu bağlamda A1 öğretmeninin 

program inancının öğretim sürecindeki davranıĢlarını etkilediği ve belirlediği 

söylenebilir.  

Akademik program inancına sahip 2. öğretmen 

Akademik program inancına sahip ikinci öğretmen (A2),  kadın olup 8 yıllık 

mesleki deneyime sahiptir. Öğretmen eğitim fakültesi mezunudur ve alanında yüksek 

lisans yapmaktadır. A2 öğretmeninin PYE‟deki maddelere verdiği cevaplar 

incelendiğinde akademik program inancına sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

(1) Planlama 

Akademik program inancına sahip A2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin A1 öğretmeniyle 

benzer Ģekilde derse gelmeden önce ders planı hazırlamadığı ancak yazılı bir plan 

hazırlamasa da zihninde bir plan yaparak derse hazırlık yaparak geldği 

görülmektedir. Öğretmen kılavuz kitabında, öğretim süreci ile ilgili öğretmeni 
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yönlendirecek yönergeler bulunduğu için, öğretmen hazırlık olarak dersten önce 

kılavuz kitaptaki ilgili kısmı inceleyip gelmektedir. Öğretmenin, derse gelmeden 

önce, o gün iĢleyeceği konuyla ilgili öğretici videolar araĢtırıp bulduğu, kullandıkları 

ders kitabından farklı yardımcı kaynaklardan da konuyla ilgili araĢtırma ve inceleme 

yaptığı gözlenmiĢtir.  

(2) Uygulama 

Akademik program inancına sahip A2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğrencilerin evde konuyu 

okuyarak, araĢtırma sorularını yaparak, düĢün bul kısımlarını doldurarak derse hazır 

bir Ģekilde geldikleri, öğretmenin de öğrenciler hazır olarak geldikleri için genellikle 

soru-cevap tekniğini kullanarak ya da konuyu öğrencilere anlattırarak dersi iĢlediği 

gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin gerekli gördüğü yerlerde açıklamalar, toparlamalar, 

tekrarlar yaparak öğrencilerin anlatımlarına katkıda bulunduğu görülmüĢtür. 

Öğretmen dersten önce hazırlık yaparak geldiği için, bazı konularla ilgili öğretici 

videolar izlettirmiĢ, videodan sonra öğrencilere sorular sorarak öğrendiklerini tekrar 

etmelerini sağlamıĢtır. Kazanımlara bağlı olarak eğer deney yapacaklarsa öğrenciler 

deneyle ilgili hazırlıklarını yaparak geldikleri için dönem baĢında belirlenen deney 

gruplarını hemen oluĢturmaktadırlar; deney düzeneğini kurup deneyi yapmaktadırlar 

ve öğretmen grupların arasında dolaĢarak deneyle ilgili öğrencilerden bilgi 

almaktadır. Son olarak öğrenciler deney defterlerine deney raporlarını 

yazmaktadırlar. Öğretmen ders sonunda deney defterlerini toplayıp incelemekte ve 

öğrencilere geri dağıtmaktadır. Eğer konuyla ilgili araĢtırma yapan öğrenci varsa 

öğrenci araĢtırma sonuçlarını arkadaĢlarına sunmaktadır, arkadaĢları da öğrenciyi 

dikkatli bir Ģekilde dinlemektedir. Öğretmen ya da diğer öğrenciler konuyla ilgili 

anlatım yapan öğrenciye sorular sormaktadır, öğrenci de sorulara yanıt vermektedir. 

Eğer yanıt veremezse önce sınıftaki diğer öğrencilerden gönüllü olanlar eğer gönüllü 

yoksa öğretmen soruları cevaplamaktadır. Ayrıca öğretmenin öğrencilere sık sık 

tekrar yaptırdığı ve öğrendiklerini kendi ifadeleri ile defterlerine not aldırdığı 

gözlemlenmiĢtir. Bu durum gözlem notlarında “Fosil konusuna geçtiler. Öğretmen 

öğrencilere „fosil denilince ne anlıyorsunuz?‟ diye sordu. Öğrencilerden biri 

„eskiden kalan izler‟ diye tanımlarken başka bir öğrenci „bir zamanlar yaşamış olan 

hayvanların kalıntıları‟ olarak tanımladı. Öğretmen iki öğrenciye de doğru 

anlamında başını salladı ve peki iki tanımı da birleştirelim diyerek iki tanımı 

birleştirip toparlayarak fosil tanımını yaptı.[…]Öğretmen öğrencilerin defterlerine 
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madenle ilgili ne öğrendilerse kendi ifadeleri ile yazmalarını istedi ve üç tane de 

örnek yazmalarını istedi ve birinci ders bitti. 2. Ders bunları biliyor musunuz kısmı 

bir öğrenci tarafından okundu. Doğal anıtlar konusu proje ödevi olan öğrenci 

tarafından sınıfa sunuldu. Daha sonra bu konuyla ilgili bir de morpa kampüsten 

öğretici videolar izlediler. Videonun sonundaki düşünelim tartışalım kısmındaki 

konuyla ilgili sorulara sırayla öğrenciler tarafından cevaplar verildi.[…] Bir önceki 

ders öğretmen öğrencilere deney için hazırlıklı gelmelerini söylediği için deney 

grupları deney malzemelerini getirmiş, ancak getirmeyen birkaç öğrenci var o 

öğrenciler malzemeleri getiren gruplara dâhil oldular ve deneyi yaptılar. 

Öğrencilerin yaptığı deney toprağımıza ne oldu deneyi. Öğretmen grupları tek tek 

dolaşıp öğrencilerin deney düzeneğini nasıl kurduklarını izledi ve deneyi hangi 

adımlarda yapacaklarını sordu. Daha sonra öğrencilerin deneyi yapmalarını izledi 

ve grupların hepsinden deney sonucunun ne olduğunu dinledikten sonra öğrencilere 

deney defterlerine deney raporlarını yazmalarını sonra kontrol edeceğini söyledi ve 

erozyon ve heyelanın yer kabuğuna etkisi konusuna geçtiler.[…]Daha sonra 

öğretmen yaptıkları deneyi bir kez daha tekrar edelim dedi ve deney gruplarına 

deneyde neler yaptıklarını, neler gördüklerini, sonuç olarak ne elde ettiklerini sordu. 

Öğrenciler de gördüklerini, yaptıklarını ve elde ettikleri sonuçları anlattılar ve 

öğretmen öğrencilere gelecek ders bu deneyin raporlarını kontrol edeceğini, yazıp 

gelmelerini söyledi.” Ģeklinde ifade edilmektedir.   

Ders gözlemleri boyunca, öğretim sürecinde genel olarak öğrencilerin aktif 

olduğu, öğretmenin ise derslerde daha çok rehber rolünü üstlendiği görülmüĢtür. 

Öğretmenin, öğrencilerin derslere etkin olarak katılımlarını sağlayabilmek amacıyla: 

öğrenci çalıĢma kitabındaki ve ders kitabındaki etkinliklerde yer alan soruları birlikte 

tartıĢarak çözmelerini sağlayacak ortamlar oluĢturduğu; öğrencilerin derslere hazır 

gelmelerin isteyerek dersi onlara anlatma fırsatları verdiği; deneyleri onlara hazırlatıp 

yaptırdığı; konuyla ilgili araĢtırma yapma ve araĢtırma sonuçlarını sunma ödevleri 

verdiği; öğrenilen kavramlarla ilgili ne öğrendiklerini kendi cümleleri ile ifade etme 

fırsatları vererek tekrar yapmalarını sağladığı; konuyla ilgili öğretici videolar izletip, 

video ile ilgili sorular sorarak, videoyu dikkatli izleyip akıllarında kalanı 

aktarmalarını sağladığı gözlemlenmiĢtir.  

Ayrıca gözlemler süresince öğretmenin öğrencilerin dikkatlerini canlı 

tutmak ve derse karĢı ilgilerini arttırmak amacıyla iĢlenen konuda geçen kavramlarla 

ilgili öğrencilerin günlük yaĢamla iliĢkilendirebileceği sorular sorduğu ve cevaplarını 
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dikkatle dinlediği ayrıca kendi hayatından da örnekler verdiği görülmüĢtür. Bunlarla 

ilgili olarak:“Kitaptan erozyonla mücadele eden vakıflar konusu bir öğrenci 

tarafından okundu. Öğretmen TV‟de çıkan haberlerden yola çıkarak öğrencilere, 

insanların erozyonla mücadele için neden bu kadar çok ayaklandığını, eylemler 

yaptığını ve neden bu kadar çok çaba sarf ettiklerini sordu. Öğrenciler bununla ilgili 

tatmin edici cevaplar veremediği için öğretmen kendisi açıklama yaptı.[…]Doğal 

anıtlar konusu proje ödevi bu konu olan öğrenci tarafından anlatıldı. Öğretmen 

öğrencilerin konuyla ilgilenmediğini ve sıkıldığını fark edince öğrencilerin 

dikkatlerini çekmek için ülkemizdeki doğal anıtlara örnek verebilecek olan var mı 

dedi. Öğrenciler söz hakkı alarak birer tane söyledi. Öğretmen peki ülkemizdeki 

doğal anıtlar olan düden şelalesi, Pamukkale travertenleri, cennet-cehennem 

mağarası, Alanya Damlataş mağarası, Gümüşhane karaca mağarası, Nevşehir 

Kapadokya‟ya aranızda giden var mı diye sordu. Giden öğrenciler parmak 

kaldırarak nerelere gittiklerini söylediler öğretmen peki neler gördünüz anlatır 

mısınız arkadaşlarınıza dediler. Öğrenciler gördüklerini arkadaşlarına anlattılar. 

Öğretmen öğrencileri dikkat ve ilgiyle dinledi Öğretmen de hafta sonu 

Kapadokya‟ya gittiğini peribacalarını gördüğünü anlattı ve öğrencilere mutlaka 

gidip görmeleri gereken bir yer dolduğunu söyledi.” ifadeleri yer almaktadır. 

Öğretmenin zamanı verimli kullanabilme konusunda problem yaĢamadığı, 

hatta sık sık tekrarlar yaptırdığı gözlemlenmiĢtir. Bununla ilgili gözlem notlarında Ģu 

ifadeler yer almaktadır: “Öğretmen sınıfa gelip yoklamayı alıp defteri imzaladıktan 

sonra bir önceki ders yapmış oldukları erozyon deneyinin raporlarını kontrol etti ve 

bir önceki ders öğrendiklerini hızlıca soru cevap tekniği ile tekrar ettiler (toprak 

çeşitleri, bunların özellikleri, erozyon kavramı, ne zaman gerçekleştiği, zararları, 

heyelan kavramı, ne zaman gerçekleştiği, ne zaman gerçekleştiği, yaptıkları erozyon 

deneyinden yola çıkarak erozyon ve heyelandan korunmak için neler yapılması 

gerektiği)[…]Öğrencilerden biri kitaptan toprağı nasıl korumalıyız konusunu okudu. 

Öğrencilere bir kez daha toprağı nasıl korumalıyız konusu ile ilgili sorular sorarak 

tekrar yapmalarını sağladı.[…]Hep birlikte konu sonundaki değerlendirme 

sorularını cevapladılar. Böylelikle konuyu bir kez daha tekrar etmiş oldular. 

Öğretmen doğru cevap verenlere aferin diyerek öğrencileri ödüllendirdi ve sorular 

bitince yer altı ve yer üstü suları konusuna geçtiler.”  

Öğretmenin sınıfta farklı öğrenme stillerine ve zekâ tipine sahip öğrenciler 

olabileceği durumundan hareketle, öğrencilerin farklı duyularına hitap edecek 
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yöntem, teknik yahut stratejiler kullanarak öğretim sürecini Ģekillendirdiği 

gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin görsel ve duyusal zekâlarına hitap etmek için öğretici 

videolar izlettirmiĢ; dokunma duyusuna hitap etmek ve yaparak ve izleyerek öğrenen 

öğrenciler için deneyler yapmalarına fırsat vermiĢ; bireysel araĢtırma yaparak 

öğrenen öğrenciler için araĢtırma ödevleri vermiĢ ve sınıfta arkadaĢlarına sunma 

fırsatı vermiĢ; akranlarına anlatarak öğrenen öğrenciler için öğretmen rolüne 

büründürerek arkadaĢlarına konuyu anlattırmıĢtır. Yazarak öğrenciler için önemli 

noktaları ara ara defterlerine not aldırmıĢ; dinleyerek öğrenen öğrenciler için de 

kendisi açıklamalarda bulunarak önemli noktalara vurgu yapmıĢtır. Bu bağlamda 

öğretmenin öğretim sürecinde bireysel farklılıkları dikkate aldığı ve öğretim sürecini 

buna göre sürdürdüğü söylenebilir. Bununla ilgili gözlem notlarında Ģu ifadeler yer 

almaktadır:“Doğal anıtlar konusu proje ödevi olan ve konuyla ilgili araştırma yapan 

öğrenci tarafından anlatıldı. Ara ara öğretmen öğrenciyi durdurup sınıfa konuyla 

ilgili sorular sordu. Konuyu anlatan öğrencinin anlatımı bittikten sonra öğretmen 

öğrenciye teşekkür etti, ödevi doğal anıtlar olan başka bir öğrenci daha önce anlatan 

öğrencinin anlatmadığı kısımları anlattı arkadaşlarına. Öğrencinin anlatımı bittikten 

sonra soru-cevap yaparak tekrar yaptılar. 2 ders doğal anıtlar konusu ile ilgili bir de 

morpa kampüsten öğretici videolar izlediler. Video sonunda yer alan sorular tek tek 

öğrenciler tarafından söz alınarak cevaplandı.[…]Kitaptaki meslekleri tanıyalım 

kısmındaki maden mühendisliği mesleği ile ilgili açıklamaları bir öğrencinin 

okumasını istedi. Öğrenci okuyup bitirdikten sonra öğretmen sınıfa maden mühendisi 

olmak isteyen var mı diye sordu. Öğrencilerden biri olmak istediğini söyledi. Başka 

bir öğrenci de ben öğretmen olmak istiyorum deyince öğretmen o zaman hadi 

bakalım bu ders öğrendiklerimizi öğretmen gibi bize anlat dedi. Öğrenci utanarak 

tahtada anlatmak istemediğini söyleyince öğretmen yerinde anlatabileceğini söyledi 

öğrenciye. Öğrenci de o ders boyunca öğrendikleri kavramları arkadaşlarına anlattı. 

Öğretmen de öğrenciye aferin sana diyerek öğrencinin sınıf içi performans notuna 

100 puan verdi.[…]Öğrenciler erozyon deneyi için malzemeleri getirmişler, deney 

grupları seri bir şekilde bir araya gelerek deney malzemelerini hazırlayıp deneyi 

yaptılar. Yer altı ve yer üstü konusuna geçtiler. Öğretmen konuyu kimin anlatmak 

istediğini sordu. Konuya hazırlıklı gelen ve gönüllü olan birkaç öğrenci yer altı ve 

yer üstü suları ile ilgili bildiklerini anlattı. Öğretmen teşekkür etti. Başka bir öğrenci 

de su döngüsü ile ilgili bildiklerini anlattı. Öğrencilerden biri içtiğimiz sular nereye 

gidiyor diye sordu. Öğrenciler tahminlerini açıkladı. Daha sonra öğretmen 
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öğrencinin sorusuna tam ve net açıklama getirdi ve konuyu bir kez de kısaca kendisi 

anlattı.[…]Öğretmen öğrencilerin defterlerine yer kabuğunun gizemi başlığını 

atmalarını istedi ve altına da yer kabuğu başlığını atıp yanına „yeryüzünü çepeçevre 

saran tabakaya denir ve genel olarak kayaçlar ve topraklardan oluşur‟ yazmalarını 

istedi. Daha sonra „kayaç‟ yazıp iki nokta üst üste koyup karşısına, „taşküre 

tabakasının altındaki ateş kürenin içindeki magmanın zaman zaman yerkabuğunda 

bulunan boşluklardan yüzeye çıkarak katılaşması ile oluşur‟ yazmalarını söyledi.” 

(3) Değerlendirme 

Akademik program inancına sahip A2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin öğrencileri 

değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, belirli öğrencilerin yapmıĢ 

olduğu proje ödevlerini ve öğrencilerin performanslarını belirlemeye yönelik 

çalıĢmaları dikkate aldığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin hemen her derste performans 

görevi olarak öğrencilere araĢtırma ödevi verdiği, öğrencilerin bir sonraki derse 

araĢtırma ödevlerini hazırladıkları ve gönüllü olan öğrencilerin araĢtırma sonuçlarını 

diğer arkadaĢları ile paylaĢtığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmen araĢtırma ödevlerini yapan 

öğrencileri kimi zaman övgü ile kimi zaman (+) ile kimi zaman da direkt not ile 

ödüllendirdiği, böylelikle öğrencileri araĢtırma yapıp sonuçlarını sunmaya teĢvik 

ettiği görülmüĢtür. Proje ödevleri için ise öğretmenin, öğrenciler için proje görevi 

konularını, bu çalıĢmayı yaparken izleyecekleri yönergeleri ve maket yapımı-afiĢ 

dergi hazırlama değerlendirme ölçütlerinin yer aldığı bir form hazırlayıp dağıttığı 

görülmüĢtür (Ek 7). Böylelikle öğrenciler yapacakları proje ödevlerinin nasıl 

değerlendirileceği hakkında bilgi sahibi olmaktadır ve proje görevlerini bu 

doğrultuda yapmaktadırlar. Öğretmen, öğrencilere sene baĢında proje ödevlerini 

dağıtmıĢ ve öğrenciler mayıs baĢında proje ödevlerini teslim etmiĢlerdir. Öğretmenin 

gözlemlenen dersleri, proje ödevlerinin toplanmasından sonraki haftalara denk 

geldiği için, ayrıca iĢlenen konu proje ödevi alan öğrenci tarafından anlatılmıĢ, 

konuyu alan öğrenciler projelerini ve araĢtırma sonuçlarını arkadaĢları ile 

paylaĢmıĢlardır. Öğretmen, öğrencileri ilgiyle dinlediği, yaptıklarını ödüllendirdiği, 

eleĢtirilerini sert bir dille değil de yapıcı bir üslupla yaptığı için, öğrencilerin 

araĢtırma yapma, araĢtırmalarını sınıfta sunma, konuya hazır gelme, ders içi 

etkinliklere katılma, bildiklerini anlatma, sorulan sorulara cevap verme konusunda 

istekli oldukları ve çekingen davranmadıkları gözlemlenmiĢtir. Böylece öğrencilerin 

sınıf içi etkinliklere katılım düzeyleri olumlu yönde etkilenmiĢ ve öğrencilerin 
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derslerde aktif oldukları görülmüĢtür. Öğretmen ayrıca öğrencilerin performanslarını 

belirmeye yönelik olarak öğrencilerden deney defteri tutmalarını ve fen günlükleri 

tutmalarını istemektedir. Deney defterlerinde yapmıĢ oldukları deneylerin raporları 

yer almaktadır. Öğrenciler deneyin amacını, deney malzemelerini, deneyin yapılıĢını, 

deneyden önce tahminlerini deneyden sonra da deney sonuçlarını deney raporlarına 

yazmaktadır ve öğretmen bir sonraki ders defterlerini kontrol etmektedir. Fen 

günlüklerine ise öğrenciler günlük hayatta ilgilerini çeken olayları araĢtırıp not 

etmektedirler. Ayrıca öğretmenin öğrencilerin kazanımlara ulaĢma düzeyini 

belirlemek amacıyla üç yazılı sınav yaptığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin yapmıĢ 

olduğu sınavlar incelendiğinde çoktan seçmeli sorular, doğru-yanlıĢ soruları, boĢluk 

doldurma soruları, eĢleĢtirme sorularından oluĢan geleneksel bir ölçme-

değerlendirme aracı olduğu görülmüĢtür (Ek 8). Ölçme-değerlendirme aracındaki 

soruların biliĢsel alanın bilme, kavrama ve uygulama düzeylerinde oldukları 

belirlenmiĢtir.  

(4) Sınıf yönetimi 

Akademik program inancına sahip A2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

sınıf yönetimi becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; ders baĢında genellikle 

bir önceki ders neler öğrendiklerini kısaca tekrar ederek ya da o ders iĢleyecekleri 

konu ile ilgili hazırlık yapan öğrencilerin hazırladıkları dokümanlardaki bilgileri 

sınıfla paylaĢarak derse baĢladıkları gözlemlenmiĢtir. Öğretmen bir önceki derste 

öğrenilenleri hatırlatmak için öğrencilere o derste öğrendikleri kavramlarla ilgili 

sorular sormaktadır. Öğrenciler de söz hakkı alarak sorulan sorulara cevaplar 

vermektedir. Eğer tekrar yapmadan direkt konuya geçecekler ise de o konuyla ilgili 

araĢtırma yapan öğrenciler araĢtırma sonuçlarını sınıfla paylaĢmaktadır, öğretmen ve 

diğer öğrenciler dikkatle öğrenciyi dinlemektedir. Eğer sorusu olan varsa 

sormaktadır, öğrenci cevaplamaktadır. Eğer soru yoksa öğretmen öğrenciye teĢekkür 

etmektedir ve araĢtırma yapan baĢka bir öğrenci araĢtırma sonuçlarını sunmaktadır. 

Böylece, derse öğrencilerin ilgi ve dikkatleri çekilerek baĢlanmaktadır. Bu durumla 

ilgili olarak gözlem notlarında Ģu ifadeler yer almaktadır;“Öğretmen defteri 

imzaladıktan sonra, öğrencilere „mineralleri işlemiş miydik, deneyi yapmış mıydık‟ 

diye sordu. Öğrenciler „evet‟ diye cevapladılar. Öğretmen öğrencilerden birine 

„yerkabuğu sana neyi hatırlatıyor‟ diye sordu, öğrenci cevap verdi. „Diğer adı neydi‟ 

diye sordu. Öğrenci „taş küre‟ diye cevap verdi[…]Öğretmen sınıfa gelip yoklamayı 

alıp defteri imzaladıktan sonra öğrenciler proje ödevlerini teslim ettiler. 
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Öğrencilerden biri proje ödevi olarak madenleri hazırladığı için ve bugün o konuyu 

işleyecekleri için öğretmen öğrenciden araştırma sonuçlarını sınıfla paylaşmasını 

istedi. Öğrenci araştırma sonuçlarını sundu. Öğretmen öğrenciye teşekkür etti. 

Öğretmen geçen ders fosilleri işledikleri için bu derste de fosillerle ilgili biraz 

konuşacaklarını söyledi. Öğrenciler fosillerle ilgili bildiklerini (fosil tanımı, çeşitleri, 

fosilleri inceleyen bilim dalı ve bilim adamı) söz hakkı alarak teker teker söylediler. 

Öğretmen de fosil tanımını tahtaya bir kez de kendisi yazdı […]Öğretmen sınıfa gelip 

yoklamayı alıp defteri imzaladıktan sonra bir önceki ders yaptıkları deneyin 

raporlarını kontrol etti ve bir önceki ders işledikleri konuyu hızlıca tekrar ettiler 

(toprak çeşitleri, özellikleri, erozyon tanımı, ne zaman gerçekleşir, ne gibi zararları 

var, heyelan ne zaman gerçekleşir, ne gibi zararları var, yaptıkları deney 

bağlamında erozyon ve heyelandan korunmak için neler yapılmalı). Heyelan ve 

erozyon arasındaki farkla ilgili araştırma yapan öğrenciler sırayla araştırma 

sonuçlarını paylaştılar, erozyonla mücadele eden sivil toplum örgütleri hakkında 

araştırma yapan öğrenciler araştırma sonuçlarını paylaştılar. Öğretmen Greenpeace 

ve UNICEF ile ilgili açıklama yaptı ve farklarını söyledi. Toprağı nasıl korumalıyız 

konusuna geçtiler.” 

Ders süresinde A2 öğretmeninin sınıf yönetimi ile ilgili becerileri 

incelendiğinde; tüm öğrencilerin öğrenmelerini sağlayacak demokratik öğrenme 

ortamları sağlamaya çalıĢtığı gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda da bütün öğrencilerin 

sınıf içi etkinliklere katılmalarını sağlayacak fırsatlar yaratmaktadır. Öğretmenin 

uygulama sürecindeki davranıĢları incelenirken de belirtildiği gibi farklı farklı 

öğrenme-öğretme yöntem, teknik ve stratejileri kullanarak öğretimi bireysel 

farklılıklara göre sürdürmektedir ve hemen hemen tüm öğrencilerin aktif olmasına 

olanak vermektedir. Öğretmen, öğrencileri kendilerini ifade ederlerken ilgiyle 

dinlediği, cevaplarını eleĢtirmediği, kendilerini rahat hissettirdiği ve öğrencileri övgü 

yahut notla ödüllendirdiği için, öğrenciler derse katılım konusunda çekingen 

davranmamaktadır; ancak eğer buna rağmen bir öğrencinin kendini ifade etmekte 

çekingen olduğunu fark ederse onu yüreklendirerek derse katılımını sağlamaktadır. 

Bu durumla ilgi olarak gözlem notlarında Ģu ifade yer almaktadır;“‟Maden denilince 

ne anlıyoruz‟ diye sordu öğretmen, „ekonomik değeri olan kayaçlardır‟ diye cevap 

verdi öğrenciler. Peki, ülkemizde çıkarılan madenlere örnekler verebilir misiniz dedi, 

„kömür‟ dedi öğrencilerden biri. Öğretmen „aferin‟ dedi.  Sonra teker teker elmas, 

krom, kükürt, demir, bakır, petrol, zümrüt, çelik, nikel, bor cevaplarını verdiler. 
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Öğretmen derse katılmayan ve kendini ifade etmede çekingen olduğunu fark ettiği bir 

öğrenciyi kaldırıp söylediklerini bir de onun tekrar etmesini istedi. Öğrenci 

tekrarladı. Öğretmen „aferin‟ dedi öğrenciye.[…]Araştıralım sunalım kısmını 

haftaya yapıp gelmelerini istedi öğretmen, öğrencilerden biri „ben yaptım‟ deyince 

öğretmen „oku bakalım yaptığını‟ dedi. Öğrenci araştırma sonuçlarını okudu ve 

öğretmen öğrenciye sınıf içi etkinliklere katılım notuna bir + verdi ve „aferin sana‟ 

dedi. Diğer öğrencilere de kalan araştırma sorularını haftaya yapıp gelmelerini 

söyledi. ” 

Yapılan gözlemler boyunca, derslerde öğrencilerin ders dıĢı faaliyetlerle 

ilgilenmediği, hemen hemen tüm öğrenciler derslere etkin katılım sağladığı için 

derslerin kesinti ve engellemelere uğramadığı görülmüĢtür. Öğrenciler yaĢ grubu 

olarak küçük oldukları için (5.sınıf), ara ara kendi aralarında fısıldaĢmalar olsa da 

öğretmen fısıldayan öğrencilerin adını söyleyince fısıldamalara son vermiĢlerdir. 

Ancak erozyon deneyini yaparlarken öğrenciler öğretmenin uyarılarını dikkate 

almadıkları, gürültüye devam ettikleri ve bir de üstüne sınıfı kirlettikleri için 

öğretmen çok sinirlenmiĢ, öğrencilere sesini yükselterek deneyi sessiz bir Ģekilde 

tamamlamalarını ve sınıfı temizlemelerini söylemiĢ ayrıca çok gürültü yaptıkları ve 

sınıfı kirlettikleri için ceza olarak performans puanlarından 20‟Ģer puan kırdığını 

söylemiĢtir. Bunun üzerine öğrenciler gürültüyü kesip deneyi sessizce tamamlamıĢlar 

ve sınıfı temizlemiĢlerdir. Öğretmen sürekli güler yüzlü olduğu, sinirlenip sesini 

yükseltmediği için, öğretmenin sinirlenip sesini yükseltmesi ve yaptırım uygulaması 

öğrencileri etkilemiĢ ve sonraki derslerde gürültü yaparak dersi engelleme 

davranıĢında bulunmamıĢlardır.  

Öğretmenin sık sık öğrencilerin öğretim sürecinde sergilediği olumlu 

davranıĢları için „aferin‟ diyerek olumlu sözlü pekiĢtireç kullandığı ya da öğrencileri 

notla ödüllendirdiği gözlemlenmiĢtir. Bu da öğrencilerin bu davranıĢları sergileme 

sıklığını arttırmaktadır. Öğrenciler ders süresince, adeta ders içi etkinliklere katılmak 

için yarıĢ etmektedirler. Dersler öğrenciler açısından aktif ve eğlenceli geçmektedir. 

Derste sıkılan, uyuklayan, baĢka iĢlerle uğraĢan ya da diğer arkadaĢı ile konuĢup 

dersin huzurunu bozan öğrenci yok gibidir. Dersler aktif ve eğlenceli geçtiği için 

öğretmenin sınıf yönetimi açısından zorlanmadığı gözlenmiĢtir.  

Ders sonunda ise genellikle dersin tekrarını yaparak dersi toparladığı ve 

gelecek dersle ilgili bilgi ve evde yapacakları ödevler vererek dersi bitirdiği; zil 
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çalınca koĢuĢturmadan sessiz bir Ģekilde çıkmalarını söyleyerek öğrencileri sınıftan 

çıkmaya hazırlayabildiği gözlemlenmiĢtir. 

(5) İletişim 

Akademik program inancına sahip A2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin öğrencilerle etkili 

iletiĢim kurabildiği, öğrencileri ilgi ile dinlediği, sözel dili ve beden dilini etkili 

biçimde kullanabildiği görülmüĢtür. Öğrencilerin öğretmeni korkmaktan ziyade 

sevdiği ve kendilerinden biri gibi gördükleri gözlenmiĢtir. Bu da öğretmenin 

öğrencileri sevmesinden ve onlarla sadece derste değil ders dıĢında teneffüslerde de 

vakit geçirmesinden kaynaklanıyor olabilir. Örneğin, öğretmenin bahçe nöbetçisi 

olduğu zamanlarda kız öğrencilerin saçlarını ördüğü, erkek öğrencilerle futbol 

oynadığı, onlarla onlardan biriymiĢ gibi vakit geçirdiği gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin 

anlaĢılır açıklamalarda bulunduğu, açık ve anlaĢılır yönergeler verebildiği ve 

öğrencilerin ders içi faaliyetlere katılabilmesi için olumlu ve yapıcı bir üslup 

kullandığı; öğrencileri rencide edecek, gururlarını kıracak kendilerini rahat ifade 

edebilmelerini engelleyecek davranıĢlar sergilemediği gözlemlenmiĢtir. Öğrenciler 

öğretmenlerinin ve arkadaĢlarının karĢısında kendilerini ifade ederlerken rahat 

hissetmektedirler. Bu da öğrencileri motive etmekte ve derse katılım konusunda 

yüreklendirmektedir. Ayrıca öğretmenin yazılı kâğıdının sonuna “Başarmak 

inanmanın yarısıdır. Size inanıyorum, başaracaksınız… Sizi seviyorum ”  yazması 

da (Ek 8) öğrencilerini sevdiğinin, onları önemsediğinin, onlarla etkili iletiĢim 

kurabildiğinin ve öğrencileri baĢarılı olma konusunda motive edebildiğinin 

göstergesidir. 

A2 öğretmeninin yukarıda açıklanan öğretim sürecindeki davranıĢları 

planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi ve iletiĢim alt boyutları 

kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde; öğretmenin, öğrencilerin içeriği etkili 

bir Ģekilde öğrenmesini önemsediği bu yüzden de içerikle birlikte sürece de önem 

verdiği gözlemlenmiĢtir. Öğretmen, öğrencilerin içeriği öğrenmesini önemsediği için 

öğrencilerde ders baĢında, ders sürecinde ve ders sonunda defalarca tekrar 

yaptırmaktadır. Böylelikle tekrarlar yoluyla kalıcı öğrenmenin gerçekleĢeceğini 

düĢünmektedir. Öğrencilerin bilgiyi kalıcı olarak öğrenmesini önemseme davranıĢı 

akademik program inancıyla örtüĢmektedir. Ancak gözlemler süresince, öğretim 

sürecinde öğretmenden ziyade öğrencilerin aktif olduğu ve öğretmenin yalnızca 

süreci organize eden bir rehber rolünü üstlendiği görülmüĢtür. Süreç öğrencilerin 
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aktif katılımı için eğlenceli hale getirilmiĢ ve öğrencilerin çaba sarf ederek 

öğrenecekleri öğrenme ortamları oluĢturulmuĢtur. Ayrıca değerlendirme boyutunda 

geleneksel değerlendirme yöntemlerine ek olarak fen günlükleri, performans 

ödevleri, projeler gibi alternatif değerlendirme yöntemlerine de yer verilmektedir. Bu 

da akademik program inancıyla bağdaĢmamaktadır. Bu bağlamda, öğretmenin sınıf 

içi uygulamalarında sahip olduğu program inancının tek baĢına etkili olmadığı,  

baĢka bir ifade ile öğretmenin sahip olduğu program inancının sınıf içi 

uygulamalarını etkilediği ancak öğretmenin öğretim sürecindeki davranıĢlarını 

belirlemede tek baĢına yeterli olmadığı söylenebilir.   

4.1.3.2. BiliĢsel süreçler program inancına sahip öğretmenlerin öğretim 

sürecindeki davranıĢları ve sahip oldukları inancın bu davranıĢlara etkisi  

Akademik program inancının aksine biliĢsel süreçler inanç faktörü, içerikten 

çok öğrenme sürecine önem vermektedir ve problem çözme becerisi üzerinde 

yoğunlaĢmaktadır. Programın amacını, öğrencinin düĢünme becerisinin geliĢimi 

olarak görmektedir. Bu yaklaĢımın savunucuları, özellikle transfer edilebilir üst 

düzey biliĢsel becerilerin, öğrencilerin nasıl öğrenecekleri konusunda bilgiden daha 

önemli olduğunu belirtirler. Onlara göre bilgi kaybolsa da üst düzey biliĢsel beceriler 

kalıcıdır kaybolmaz ve farklı problem durumlarında kullanılmak üzere transfer 

edilebilir (Cheung ve Wong, 2002; Jenkins, 2009). Kısacası bu yaklaĢım 

öğrenenlere, karĢılaĢtıkları farklı problem durumlarında problemleri çözmek için 

kullanabilecekleri biliĢsel becerileri geliĢtirmeyi amaçlamaktadır. Öğrenciler, gözlem 

yolu ile ya da ezber yoluyla cevaplanamayacak testler yardımı ile değerlendirilir.  

Bilişsel süreçler program inancına sahip 1. öğretmen 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip birinci öğretmen (B1),  erkek olup 

18 yıllık mesleki deneyime sahiptir ve eğitim fakültesi mezunudur. B1 öğretmeninin 

PYE‟deki maddelere verdiği cevaplar incelendiğinde biliĢsel süreçler program 

inancına sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

(1) Planlama 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B1 öğretmeninin öğretim 

sürecindeki planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin A1 ve 

A2 öğretmenleri gibi derse gelmeden önce ders planı hazırlamadığı, hazırlık olarak 

dersten önce kılavuz kitaptaki ilgili kısmı inceleyip geldiği görülmüĢtür.  
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(2) Uygulama 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B1 öğretmeninin, öğretim 

sürecindeki uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğrencilerin genel 

olarak evde konuyu okuyarak, araĢtırma ödevlerini yaparak, düĢün-bul kısımlarını 

doldurarak derse hazır bir Ģekilde geldikleri gözlenmiĢtir. Öğretmenin de, öğrenciler 

hazır olarak geldikleri için, önce konuyu sınıfta öğrencilere sırayla sesli olarak 

okutturduğu, önemli kısımların kitaptan altını çizdirdiği daha sonra da kendisinin 

konuyu bir kez daha anlattığı ve anlatımı esnasında öğrencilere konuyla alakalı 

sorular sorduğu gözlenmiĢtir. Eğer konuyla alakalı etkinlik ya da deney varsa 

öğretmen öğrencilere bunları ödev olarak vermektedir, öğrenciler evde bu etkinlikleri 

ya da deneyleri okumaktadır. Ekinlik ya da deney için neler gerektiğini, nasıl 

yapıldığını öğrenmektedir, bir sonraki ders hazırlanıp gelmektedirler ve sınıfta 

yapmaktadırlar. Öğrencilerin etkinlikleri yapmak için çok istekli oldukları, evde 

hazırlanıp geldikleri ve sınıfta arkadaĢlarına sundukları gözlemlenmiĢtir. Öğretmen 

de öğrencilerin bu performanslarını notla değerlendirmektedir ve sözel olarak da 

pekiĢtirmektedir. Eğer konuyla ilgili araĢtırma ödevi varsa, yine bu araĢtırma 

ödevleri gönüllü öğrencilere verilmektedir ve öğrenciler bir sonraki ders araĢtırma 

sonuçlarını arkadaĢlarıyla ve öğretmenleriyle paylaĢmaktadır. Böylelikle dersin 

tekrarı hem evde hem de bir sonraki ders sınıfta yapılmıĢ olmaktadır. Öğrencilerin 

hemen hepsi bu araĢtırma ödevlerini yapmak için istekli ve gönüllü oldukları için, 

öğretmen öğrenciler içinden hiç yapmayan ya da diğerlerine göre daha az yapanları 

seçmektedir. Diğerlerinin de isterlerse yapmalarını ancak sınıfta sunum 

yapmayacaklarını söylemektedir. Bu durumla ilgili olarak gözlem notlarında Ģu 

ifadeler yer almaktadır;“Okuma sırası gelen öğrenci kitaptan yer kabuğu ve kayaçlar 

konusunu okudu, öğretmen de kitaptan öğrencilerin yer kabuğu tanımının ve 

kayaçların çeşitleri ve nasıl oluştuğunun altını çizmelerini istedi. 1.ders bitti. 2.ders 

öğretmen fosil tanımını yaptı, fosilin öneminden bahsetti. Öğrencilerle birlikte 

kitaptaki resimleri incelediler. Öğretmen daha sonra dünyanın katmanlarını ve taş 

küreyi anlattı ve öğrencilere yeryüzünün şeklini ne değiştirir diye sordu. Öğrenciler 

de hava olayları, su, rüzgâr, sıcaklık cevabını verdiler. Öğretmen bunun üzerine 

magmatik ve başkalaşım kayaçlarının ne olduğundan ve nasıl oluştuğundan 

bahsetti.[…]Madenler kısmı bir öğrenci tarafından kitaptan okundu. Öğretmen 

önemli kısımların altını kitaptan çizdirdi. Araştıralım sunalım kısmı başka bir 

öğrenci tarafından okundu. Öğretmen araştırma ödevi olarak öğrencilerden Türkiye 
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haritası çizmelerini ve illerdeki maden çıkan yerleri işaretlemelerini ve hangi 

madenin çıktığını da not etmelerini söyledi. Bu ödevi bir sonraki ders sunacaklarını 

bildirdi. Gönüllü öğrenciler parmak kaldırdılar, öğretmen o öğrencilerin ismini 

yazdı ve sınıfta hiç sunum yapmayanlara ya da diğerlerine göre daha az yapanlara 

yaptıracağını söyledi. Kitaptan alüminyum kullanım alanlarının altını çizdirdi. 

Öğretmen madenlerden, kömür ve boksitten bahsetti. Öğretmen öğrencilere 

madenlerin bir ülkeye yararlarını, zararlarını ve nasıl çıkarıldıklarını biraz 

düşünmelerini ve fikirlerini kendi cümleleri ile ifade etmelerini istedi.”.  

Ders gözlemleri sonucunda öğretim sürecinde konu anlatımı esnasında daha 

çok öğretmenin aktif olduğu, deney ve etkinliklerin yapımı esnasında ise daha çok 

öğretmenin öğrencilere fırsatlar vererek aktif olmalarını sağladığı görülmüĢtür. Derse 

baĢlarlarken öğretmenin öğrencilerin dikkatlerini çekmek için nerede kaldıklarını 

sorduğu, öğrencilerin nerede kaldıklarını hatırlayıp söyledikten sonra eğer bir önceki 

dersten ödev olarak bu derse verilen etkinlik, araĢtırma ödevi ya da deney varsa 

öğrencilerin vakit kaybetmeden etkinlikleri yaptığı, araĢtırma ödevlerini sunduğu ya 

da deneyi yaptığı, öğretmenin de ilgiyle öğrencileri izleyip dinlediği, not aldığı 

gözlemlenmiĢtir. Eğer öğretmenin ekleyeceği açıklama varsa öğrencileri ara ara 

durdurup açıklamalar yaptığı, yerlerinde oturan öğrencilerin de sessizce arkadaĢlarını 

ve öğretmenlerini dinlediği gözlemlenmiĢtir. Böylelikle bir önceki ders iĢlenilen 

konunun da kısaca tekrarı yapılmıĢtır. Anlatımlar sonunda öğretmen öğrencilere 

teĢekkür etmiĢ ve yeni konuya geçmiĢlerdir. Öğretmenin etkinlikleri öğrencilere 

araĢtırma ödevi olarak vermesi, öğrencilerin deneyleri evde okuyup hazırlanıp sınıfta 

kendilerinin yapması, araĢtırma sonuçlarını sınıfta diğer arkadaĢları ile sözlü olarak 

paylaĢması, kimi zaman poster sunumlar ya da görsel materyaller hazırlayıp 

arkadaĢlarına bunların üzerinde sözlü olarak anlatım yapabilmeleri, konuyla alakalı 

drama etkinlikleri hazırlayıp sunabilmeleri, öğrencilerin sorumluluk alma, araĢtırma, 

araĢtırma sonuçlarını sunma, özgüven, topluluk önünde konuĢma, yaptıkları 

deneylerden sonuca ulaĢma, çıkarım yapma gibi becerilerinin geliĢmesini katkıda 

bulunduğu söylenebilir.  

B1 öğretmeninin öğretim sürecinde, iĢlenen konuyu yaĢamla 

iliĢkilendirebilme ve ayrıca önceki ve sonraki derslerle iliĢkilendirebilme açısından 

da yeterli olduğu söylenebilir. ĠĢlenen konuyu yaĢamla iliĢkilendirebilme ilgili olarak 

gözlem notlarında Ģu ifadeler yer alırken; “Mineral oluşumuna örnek olarak Alanya 

Damlataş mağarasını verdi. Kayaçlar ve insanlık tarihi kitaptan bir öğrenci 
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tarafından okundu. Öğretmen kayaçların insanlık tarihi boyunca kullanım alanları 

olarak günlük yaşamdan eski değirmen taşlarından, çakmak taşlarından, okların 

ucundan, avlanma amaçlı silah olarak kullanımından, piramitlerin oluşumundan ve 

bu oluşumun kayaçlara örnek olarak verilebileceğinden bahsetti.[…]Öğretmen 

tanımının altını çizdirdi. Erozyonla ilgili günlük hayattan bilgiler verdi ve erozyon 

tanımını kendi ifadeleri ile yaptı. Erozyonun zararlarından, bununla ilgili önlemler 

alınması gerektiğinden bahsetti ve bu durumla ilgili olarak Adana‟nın bir zamanlar 

denize kıyısı olan bir şehir olduğundan ama topraklar taşına taşına artık Adana‟nın 

iç kesimlerde kaldığından bahsetti.[…]Öğretmen yer üstü sularının taşımacılıkta 

kullanımından bahsetti ve bununla ilgili olarak İstanbul, Antalya-Kemer ve 

Çanakkale de yer üstü sularının taşımacılıkta nasıl kullanıldığını 

anlattı.[…]Öğretmen konuda geçen kaynak, kaynak suyu, termal, ılıca, kaplıca ve 

artezyen kavramlarını bir kez de kendisi açıkladı ve örnek olarak Afyon 

kaplıcalarına, Denizli Karahayıt kaplıcalarına ve tedavi amaçlı kullanılan Balıklı 

Göl‟e değindi”. Konuyu önceki ve sonraki derslerle iliĢkilendirebilme ile ilgili 

olarak: “Öğretmen tortul kayaçların da genel olarak değişim gösterip mermer 

madenini oluşturduğundan, bu şekilde de başkalaşım kayaçlarının oluştuğundan 

bahsetti. Öğrencilere başkalaşım kavramının daha önce nerede geçtiğini sordu. 

Öğrencilerden cevap gelmeyince öğretmen biraz düşünmelerini istedi. Sınıftan çeşitli 

tahminler geldi. Öğretmen ipucu olarak hangi canlılar başkalaşım geçiriyordu diye 

sordu. Öğrenciler kurbağa cevabını verdi.[…]Öğretmen kitaptaki mineral tanımının 

altını çizdirdi ve yanında getirdiği birkaç mineral örneğini öğrencilere gösterdi. 

Öğrenciler mineralleri inceledikten sonra öğretmen mineraller konusunu daha önce 

hangi ünitede işlediklerini sordu. Öğrenciler biraz düşündükten sonra besinler 

konusunu işlerken gördüklerini cevabını verdiler.” ifadeleri yer almaktadır.  

B1 öğretmeninin eğer derste çok fazla etkinlik yapılmayacaksa, araĢtırma 

ödevi sunulmayacaksa, deney yapılmayacaksa zamanı verimli kullanma konusunda 

zorluk çekmediği, ancak eğer derste ağırlıklı olarak öğrenciler araĢtırma ödevi 

sunarlarsa zaman konusunda sıkıntı yaĢandığı gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili 

olarak gözlem notlarında “Öğretmen öğrencilere bir önceki ders vermiş olduğu 

araştırma ödevlerini yapıp yapmadığını sordu. Öğrenciler de yaptıklarını söylediler 

ve sorumlu olan öğrenciler tahtaya çıktılar. Önce iki öğrenci heyelanla erozyonun 

farkları ile ilgili araştırma sonuçlarını sundu, öğretmen ve diğer öğrenciler 

yerlerinde dinlediler. Bir öğrenci kayaçlarla ilgili araştırmasını, başka bir öğrenci 
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de fosillerin nasıl ortaya çıktığı ile ilgili araştırmasını sundu. Doğal anıtlarla ilgili 

araştırma yapan öğrenciler Pamukkale, Damlataş Mağarası, İnkaya Çınarı, 

Kapadokya, Manavgat Şelalesi, Tortum Şelalesi, Nemrut Heykelleri ile ilgili 

buldukları görselleri ve bilgileri arkadaşları ve öğretmenleri ile paylaştılar. 

Öğretmen öğrencilere teşekkür etti ve doğal anıtlarla tarihi eserler arasındaki farkı 

açıkladı, örnekler verdi. Yeni konu olan toprağı nasıl korumalıyız konusuna geçtiler 

ancak zil çaldığı için başlangıç yapamadılar. Ders bitti.” 

B1 öğretmeninin dersle ilgili araç-gereç ve materyal kullanma konusunda 

çok yeterli olmadığı, ders kitabı ve tahta dıĢında araç-gereç ve materyal 

kullanmadığı, sadece mineraller konusunda birkaç mineral örneği getirip öğrencilere 

incelettiği gözlemlenmiĢtir. Bunlara ek olarak kayaçlar konusunda kitaptaki kayaç 

resimlerini, fosiller konusunda kitaptaki fosil resimlerini ve heyelan konusunda 

kitaptaki heyelan resimlerini birlikte incelemiĢlerdir. Ayrıca öğretmen öğrencilerden 

ödev olarak fosil Ģekillerini bulup sınıfa getirmelerini, madenler konusunda 

öğrencilerden Türkiye haritası çizip harita üzerinde, hangi illerde hangi madenlerin 

çıktığını yazıp göstermelerini, doğal anıtlarla ilgili olarak ülkemizdeki doğal anıtların 

resimlerini bulup sınıfa getirmelerini ve arkadaĢlarına gösterip bunlarla ilgili bilgi 

vermelerini, hava, su ve toprak kirliliği ile ilgili poster sunum hazırlayıp getirip 

arkadaĢlarına gösterip sunmalarını istemiĢtir. Anlatılan bu görsel materyalleri 

öğretmen değil öğrenciler hazırlayıp sınıfta sunmuĢ olsa da materyal kullanımına 

örnek olarak verilebilir.  

B1 öğretmeninin öğretim sürecini öğrencilerin bireysel farklılıklarına göre 

Ģekillendirebilme konusunda yeterli olduğu söylenebilir. Çünkü öğretmenin 

öğrenciler için farklı öğrenme durumları oluĢturmaya çalıĢtığı gözlemlenmiĢtir. Nasıl 

ki her birey birbirinden görünüĢ açısından farklı ise zihinsel beceriler ve öğrenme 

durumları açısından da farklılık göstermektedir. Kimi öğrenci dinleyerek öğrenirken, 

kimi okuyarak ve araĢtırarak, kimi baĢkalarına aktararak, kimi yaparak kimi de 

sadece görerek izleyerek öğrenmektedir. Bu bağlamda öğretmen konuyu kitaptan 

öğrencilere sesli bir Ģekilde okutarak, okuyarak ve dinleyerek öğrenen öğrencilere; 

kendisi konuyu anlatarak yine dinleyerek öğrenen öğrencilere, araĢtırma ödevleri 

vererek araĢtırıp okuyarak dinleyen öğrencilere, araĢtırma sonuçlarını öğrencilere 

anlattırarak baĢkalarına aktararak ve dinleyerek öğrenen öğrencilere, deney ve 

etkinlik yaptırarak, yaparak ve izleyerek öğrenen öğrencilere ve öğrencilerden görsel 

materyaller bulup, poster sunumlar hazırlayıp sınıfta bunları sunmalarını sağlayarak 
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da yine görerek öğrenen öğrencilere hitap etmektedir. Bu bağlamda öğrenciler farklı 

öğrenme durumları ile karĢı karĢıya getirilerek öğretim sürecinin bireysel 

farklılıklara göre sürdürüldüğü söylenebilir.  

(3) Değerlendirme 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B1 öğretmeninin öğretim 

sürecindeki değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin 

öğrencileri değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, belirli 

öğrencilerin yapmıĢ olduğu proje ödevlerini ve öğrencilerin performanslarını 

belirlemeye yönelik çalıĢmaları dikkate aldığı gözlemlenmiĢtir. Performans ödevleri 

ile sınıf içindeki ders ve etkinliklere katılım düzeyi öğrencilerin performanslarını 

belirlemeye yönelik çalıĢmalar olarak değerlendirilmektedir. Öğretmenin hemen her 

derste performans ödevi olarak öğrencilerden, konuyla ilgili kitaptaki araĢtırma 

sorularını araĢtırıp gelmelerini istediği,  gönüllü olan öğrencilerin isimlerini not ettiği 

ve bir sonraki ders hiç araĢtırma yapıp sunmamıĢ ya da diğerlerine göre daha az 

yapmıĢ öğrencilerden araĢtırma sonuçlarını sunmasını istediği gözlemlenmiĢtir. 

Öğretmen araĢtırma yapan öğrencileri saygıyla dinlediği ve diğer öğrencilerin de 

dinlemesini sağladığı, öğrencilerin kendilerini rahat ifade edebileceği bir ortam 

oluĢturduğu, olumsuz ve sert eleĢtirilerde bulunmadığı ve öğrencileri (+) ile 

ödüllendirdiği için araĢtırma ödevlerini yapmak için sınıfın tamamına yakınının 

gönüllü olduğu gözlemlenmiĢtir. Öğretmen öğrencilere proje konularını kasım 

ayında dağıtmıĢ ve proje ödevlerini öğrenciler mayıs ayı baĢında teslim etmiĢlerdir. 

Öğrenciler, ortaya çıkardıkları ürünleri teslim etmeden önce tahtaya çıkıp 

öğretmenleri ve arkadaĢları ile paylaĢmıĢlardır. Öğretmen, masasında oturarak 

öğrencileri dinlemiĢ, diğer öğrencilerin de sessiz bir Ģekilde dinlemelerini sağlamıĢ, 

sunum bitince sorusu olan öğrenciler sorularını sormuĢlardır. Ödevi hazırlayan 

öğrenci, sorulan sorulara cevap vermiĢtir. Öğretmen öğrencileri dinlerken not almıĢ, 

öğrencilere ödev ile ilgili birkaç soru sormuĢ ve değerlendirmeyi yapmıĢtır. 

Öğrencilerin değerlendirilmesinde etkili olan faktörlerden biri de öğrencilerin sınıf 

içi etkinliklere katılım düzeyidir. Öğretmenin öğrencilere karĢı yaklaĢımı pozitif ve 

genel olarak öğretmen güler yüzlü olduğu için ve öğrenciler öğretmenlerinden 

korkmaktan ziyade öğretmenlerini sevdiği için, öğrencilerin sınıf içi etkinliklere 

katılım düzeylerinin yüksek olduğu gözlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenin öğrencilerin 

kazanımlara ulaĢma düzeyini belirlemek amacıyla üç yazılı sınav yaptığı 

gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin yapmıĢ olduğu sınavlar incelendiğinde çoktan seçmeli 
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sorular, doğru-yanlıĢ soruları, boĢluk doldurma soruları ve açık uçlu sorulardan 

oluĢan geleneksel bir ölçme-değerlendirme aracıdır (Ek 9). Ölçme-değerlendirme 

aracındaki soruların biliĢsel alanın bilme, kavrama ve uygulama düzeylerinde 

oldukları belirlenmiĢtir.  

(4) Sınıf yönetimi 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B1 öğretmeninin öğretim 

sürecindeki sınıf yönetimi becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; ders 

baĢında genellikle öğretmenin öğrencilere nerede kaldıklarını sorarak öğrencilerin 

dikkatini çektiği gözlemlenmiĢtir. Daha sonra genel olarak bir önceki dersten o ders 

için verilen araĢtırma ödevi olduğu için öğrenciler araĢtırma sonuçlarını arkadaĢları 

ve öğretmenleri ile paylaĢmaktadır. Böylece geçen ders neler iĢledikleri de kısaca 

hatırlanarak derse giriĢ yapılmaktadır. Daha sonra yeni konuya geçmektedirler. Eğer 

geçen dersten yapılması gereken araĢtırma ödevi yoksa öğretmen duyuruları yapıp 

geçen ders nerede kaldıklarını sormaktadır. Öğrencilerden cevap alındıktan sonra 

kitaptan okuma sırası kimde kaldıysa, o öğrenciye yeni konu sesli bir Ģekilde 

okutulmaktadır, daha sonra öğretmen önemli noktaların altını çizdirip konuyu bir kez 

de kendisi anlatmaktadır. Bu durum gözlem notlarında Ģu Ģekilde ifade edilmektedir; 

“Öğretmen sınıfa gelip yoklamayı alıp defteri imzaladıktan sonra öğrencilere en son 

nerede kaldıklarını sordu. Öğrenciler fosilleri işlemiştik, onunla ilgili ödev 

vermiştiniz diye cevap verdi. Öğretmen peki kimler yaptı diye sordu. Ödevi yapan 

öğrenciler buldukları fosil şekillerini ve fosillerin özelliklerini sınıfta diğer 

arkadaşlarına gösterip anlattılar. Öğretmen doğal anıtları da işlemiştik neler vardı 

diye sordu. Birkaç öğrenci geçen ders işlediklerinden kısaca bahsetti, birkaç öğrenci 

de araştırdıkları doğal anıtları arkadaşlarına anlattılar. Öğretmen cennet-cehennem 

mağarası hakkında bilgi verdi. Araştırma ödevi olarak Türkiye haritası üzerinde 

hangi illerde hangi madenler çıkarılıyor ödevini yapanlar tahtaya çıktılar. Önce 

öğretmen madenlerin öneminden bahsetti, öğrencilere bunları öğrenmeye çalışın 

dedi sonra da ödevi hazırlayan öğrenciler teker teker ödevlerini sundular. Öğretmen 

kenara çekilip öğrencilerin sunumlarını izledi. 2.ders bir grup öğrenci konuyla 

alakalı drama hazırlamış (ödev değil öğrenciler kendileri hazırlamış) onu sundular. 

Öğretmen ilgiyle öğrencileri izleyip teşekkür etti ve öğrencilere ödev olmadığı halde 

içlerinden geldiği için bu dramayı hazırlayıp sundukları için + verdi.  Doğal anıtları 

koruyan kuruluşlar okuma sırası gelen öğrenci tarafından kitaptan okundu, 

kuruluşların isimleri kitaptan altı çizildi. Daha sonra öğretmen de bu konuyla ilgili 
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açıklama yaptı.[…]Öğretmen sınıfa gelip yoklamayı alıp defteri imzaladıktan sonra 

en son nerede kaldıklarını sordu. Öğrenciler erozyon konusunu işleyeceklerini 

söylediler. Okuma sırası gelen öğrenci kitaptan erozyon konusunu okudu. Öğretmen 

önemli kısımların altını öğrencilere kitaptan çizdirdi. Daha sonra kendisi 

erozyondan, sebeplerinden ve sonuçlarından, erozyonla başa çıkma yollarından 

bahsetti. Öğrenciler akıllarına takılan soruları sordular, öğretmen cevapladı.” 

Ders süresinde B1 öğretmeninin sınıf yönetimi ile ilgili becerileri 

incelendiğinde; tüm öğrencilerin öğrenmelerini sağlayacak demokratik öğrenme 

ortamları sağlamaya çalıĢtığı gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda da bütün öğrencilerin 

sınıf içi etkinliklere katılmalarını sağlayacak fırsatlar yaratmaktadır. Örneğin 

araĢtırma ödevlerini tüm öğrencilere vermekte ancak sunumu daha önce hiç 

yapmamıĢ ya da diğerlerine nazaran daha az yapmıĢ öğrencilere yaptırmaktadır. Yine 

kitaptan konu okumayı sırayla yaptırmaktadır. Konu sonundaki değerlendirme 

sorularını ya da derste dağıttığı bir testi cevaplarlarken de öğrenciler sırayla 

cevaplamaktadırlar. Yani öğretmen dersi hep aynı öğrencilerle iĢlemekten ziyade 

tüm öğrencilerin katılımını sağlamaya özen göstermektedir. Eğer öğretmen 

öğrencilerin derse karĢı ilgisiz olduklarını ya da dersle ilgilenmeyen, diğer 

arkadaĢları ile konuĢan onların dikkatini dağıtan, dersin huzurunu bozup diğer 

öğrencilerin öğrenmesini engelleyen öğrenci ya da öğrenciler olduğunu fark ederse 

önce öğrencileri uyarmaktadır, anlatılanların önemli olduğunu sınavda sorulacağını 

söyleyerek dikkatlerini çekmeye çalıĢmaktadır. Eğer hala devam ederse o öğrenciden 

en son anlatılanları tekrar etmesini istemektedir ve öğrencinin yerini 

değiĢtirmektedir. Öğrenci hala devam ederse ailesini çağırıp durumu bildireceğini 

söyleyerek yaptıkları uygunsuz davranıĢtan vazgeçmelerini sağlamaya çalıĢmaktadır. 

Bununla ilgili gözlem notlarında Ģu ifadelere yer verilmiĢtir; “Öğretmen öğrencilerin 

dersi ilgiyle dinlemediğini aralarında konuştuğunu fark edince „son sınavınızda tüm 

kitaptan ve işlediğimiz tüm konulardan sorumlusunuz, o yüzden anlatılanları 

dinlemeniz sizin için faydalı‟ diyerek öğrencilerin dikkatini çekerek dinlemeye sevk 

etti.[…]Dersle ilgilenmeyen ve başkalarını da rahatsız eden bir öğrenciye öğretmen, 

öğrencinin dikkatini çekmek için „ben ne anlattım en son hadi bakalım bir de sen 

anlat senden dinleyelim‟ dedi. Öğrenci dersi dinlemediği için pek bir şey 

söyleyemedi. Öğretmen de öğrenciyi dersi dinlemesi konusunda uyardı ve „ben seni 

buraya oturtmamıştım‟ diyerek yerinden kaldırdı ve en ön sıralardan birine oturttu 

ve diğer öğrencileri de yer değiştirmeme konusunda uyardı.[…]Öğretmen dersin 
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huzurunu bozan ve diğer arkadaşlarını rahatsız eden bir öğrenciyi dersi dinlemesi 

konusunda uyardı ve daha önce defalarca uyardığını eğer bu şekilde devam ederse 

ailesini çağırıp durumu bildireceğini söyledi.” 

Öğretmen, öğrencilerin ders içi aktivitelere katılmalarını ya da evde 

yaptıkları araĢtırma ödevlerini, sınıf içi sunumlarını, etkinliklere katılımlarını, 

yaptıkları deneyleri öğrencilere aferin diyerek ya da öğrencileri notla ödüllendirdiği 

için (+ vermektedir. + larda sayısına göre puana karĢılık gelmektedir) öğrencilerin bu 

davranıĢları sergileme sıklığının arttığı gözlemlenmiĢtir. Öğrenciler adeta etkinliklere 

katılmak, araĢtırma ödevlerini yapmak ya da sorulara cevap vermek için yarıĢ 

halindedirler. Dersler öğrenciler açısından aktif ve eğlenceli hale gelmektedir. Derste 

birkaç öğrenci dıĢında dersle ilgilenmeyen, sıkılan ve baĢkalarını rahatsız edip 

öğrenmelerini engellemeye çalıĢan öğrenci yok gibidir. Ancak konu anlatımları 

sadece kitaptan okuma, altını çizme ve öğretmen tarafından anlatım Ģeklinde olduğu 

için, öğrencilerin bu süreçlerde çok ilgili olmadığı ve öğretmenin de bu süreçlerde 

sınıf yönetimi konusunda biraz sıkıntı yaĢadığı gözlemlenmiĢtir.  

Ders sonunda ise genellikle dersin tekrarını yapmaya vakit kalmadığı, 

öğretmenin kitaptan okunan ve altını çizilen konuyla ilgili bir de kendisi açıklama 

yaparak dersi bitirdiği, eğer ünite sonuysa ünite değerlendirme sorularını ödev olarak 

verdiği, yapmak için süre varsa yerlerinde sessizce oturarak değerlendirme sorularını 

yapmaya baĢlamalarını söyleyerek dersi bitirdiği gözlemlenmiĢtir.  

(5) İletişim 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B1 öğretmeninin öğretim 

sürecindeki iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde, öğretmenin güler 

yüzlü ve sempatik davranıĢlar sergilediği, öğrencileri ilgiyle ve sabırla dinlediği, 

öğrencilerin öğretmeni korkmaktan ziyade sevdiği sınıfta yeri geldiğinde öğretmenin 

öğrencilerle ĢakalaĢtığı, öğretmenin esprili bir üslubunun olduğu gözlemlenmiĢtir. 

Ancak öğretmenin sözel dili ve beden dilini çok etkili kullandığı, anlaĢılır yönerge ve 

açıklamalarda bulunduğu veya ses tonunu etkili biçimde kullandığı söylenemez. 

Öğretmen çok hızlı konuĢtuğu ve konuĢurken kelimeleri yuttuğu için, 

açıklamalarının çok anlaĢılır olmadığı gözlemlenmiĢtir. Ancak öğretmen yapıcı ve 

esprili bir üsluba sahip olduğu için, sert ve kırıcı eleĢtiriler yapmadığı için, sabırlı ve 

güler yüzlü olduğu için öğrenciler öğretmenin karĢısında kendilerini rahat 

hissetmektedirler ve kendilerini rahat ifade edebilmektedirler. Öğretmen öğrencilerin 
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birbirlerine karĢı da sevgi ve saygıyla yaklaĢmalarını sağladığı için, öğrencilerin 

etkinliklere katılım konusunda motivasyonlarının yüksek olduğu söylenebilir.  

B1 öğretmeninin yukarıda açıklanan öğretim sürecindeki davranıĢları 

planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi ve iletiĢim alt boyutları 

kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde konu anlatımı sürecinde öğretmenin 

aktif olduğu, araĢtırma ödevleri ve etkinliklerde ise öğrencilerin aktif olduğu 

gözlemlenmiĢtir. BaĢka bir ifade ile öğretmen içeriği anlatım yöntemi ile kendi 

sunarken, içeriği pekiĢtirmek amacıyla yapılan etkinlikler ve araĢtırma ödevlerini ise 

öğrencilere ödev olarak vererek sınıfta onların yapmalarını istemektedir. Bu durum 

akademik faktör ile bağdaĢmaktadır. Ayrıca öğretmen değerlendirme boyutunda ise 

süreç değerlendirme yöntemlerinden olan proje değerlendirme ve performans 

değerlendirmeyi ve geleneksel değerlendirmede kullanılan test tekniğini kullanmıĢtır. 

Öğretmenin değerlendirme aracı olarak hem alternatif hem de geleneksel 

değerlendirme araçlarını kullanması da yine hem sürece hem içeriğe önem 

vermesinden kaynaklanıyor olabilir. Öğretmenin derslerine iliĢkin yapılan gözlemler, 

öğretim sürecinde öğrencilerin problem çözme ve düĢünme becerilerinin geliĢimi 

üzerinde çok fazla yoğunlaĢmadığını ve öğrencilerin üst düzey biliĢsel becerilerini 

geliĢtirecek aktivitelere derslerinde kullanmadığını göstermektedir.Bu bağlamda 

öğretmenin düĢünce açısından biliĢsel süreçler program inancına sahip olmasına 

rağmen sınıf içi uygulamalarında büyük oranda akademik program inancından 

etkilendiği söylenebilir.  

Bilişsel süreçler program inancına sahip 2. öğretmen  

BiliĢsel süreçler program inancına sahip ikinci öğretmen (B2), erkek olup 31 

yıllık mesleki deneyime sahiptir ve yüksekokul mezunudur. B2 öğretmeninin 

PYE‟deki maddelere verdiği cevaplar incelendiğinde BiliĢsel süreçler program 

inancına sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

(1) Planlama 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B2 öğretmeninin öğretim 

sürecindeki planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin A1, A2 

ve B1 öğretmenleri gibi derse gelmeden önce açık, anlaĢılır ve düzenli biçimde bir 

ders planı hazırlamadığı, hazırlık olarak dersten önce kılavuz kitaptaki ilgili kısmı 

inceleyip geldiği gözlemlenmiĢtir. B2 öğretmeninin derslerinde ağırlıklı olarak 

anlatım yöntemini ve soru-cevap tekniğini kullandığı, kazanımlara uygun farklı 
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yöntem ve teknikler belirlemediği, konuya uygun araç-gereç ve materyal seçme ve 

hazırlama gibi ders öncesi hazırlıklar yapmadığı gözlenmiĢtir. 

(2) Uygulama 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B2 öğretmeninin öğretim sürecinde 

uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin ağırlıklı olarak 

anlatım yöntemini ve soru-cevap tekniğini kullandığı, kazanımlara uygun farklı 

öğretim yöntem ve tekniklerini kullanabilme konusunda eksik olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Öğretmen öğrencilerin iĢlenen konuya karĢı dikkatlerini çekmek ve 

derse etkin olarak katılımlarını sağlayabilmek amacıyla öğrencilere konuyla ilgili 

günlük yaĢamdaki olaylarla iliĢkilendirebilecekleri düĢündürücü sorular sorduğu ve 

tahminlerini rahatça ifade edebilmelerini sağladığı gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen 

araĢtırma sorularını eve araĢtırma ödevi olarak vermekten ziyade öğrencilerin sınıfta 

düĢünüp cevaplamalarını istemektedir. Öğretmenin araĢtırma ödevi olarak sadece 

sınıfı üç gruba ayırıp bir gruba mikro dalga, bir gruba radyo dalgaları ve bir gruba da 

gama ıĢınlarını araĢtırıp gelip sınıfta paylaĢmalarını istediği ve gönüllü olan bir 

öğrenciden de renk çarkı oluĢturmasını ve sınıfta bu çark üzerinde beyaz ıĢığın nasıl 

oluĢtuğunu göstermesini istediği gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili gözlem 

notlarında Ģu ifadeler yer almaktadır; “Öğretmen öğrencilere çevremizdeki cisimleri 

neden bu kadar farklı renklerde gördüğümüzü merak ediyorum. Sizin bu konudaki 

fikirlerinizi merak ediyorum dedi. Birkaç öğrenci parmak kaldırıp fikirlerini 

paylaştılar. Öğretmen öğrencileri fikirlerinin doğru ya da yanlış kaygısına düşmeden 

özgürce ve rahatça ifade edebilirsiniz diye tembihledi.[…]Öğretmen öğrencilere 

güneş doğarken ve batarken gökyüzünü inceleyip incelemediklerini sordu. İnceledik 

diyen öğrencilere gördüklerini anlatmalarını istedi. Öğrenciler gözlemlerini 

anlattılar. Öğretmen daha sonra bir hafta önce yağmur yağdığında gördükleri 

gökkuşağının yağmur yağmadığında da görülüp görülmeyeceğini sordu. Öğrenciler 

biraz düşünüp avizelerde, bahçe sularken, CD‟lerde havaya su fışkırdığımızda, 

aynayı güneşe tutuğumuzda gibi cevaplar verdiler. Öğretmen peki bu durumların 

ortak noktası ne ki gökkuşağı görünüyor diye sordu öğrencilere. Öğrenciler biraz 

düşündüler, birkaç tahmin geldi ancak tam bir açıklama yapamadılar.” 

Yine öğretmenin iĢlenen kavramları tekrarlamak amacıyla öğrencilere 

sonraki derslerde kavramlarla ilgili sorular sorduğu ve eğer bir kavram daha önceki 

konularda geçmiĢse, bu kavramı daha önce iĢlenen konularla iliĢkilendirebilecekleri 

sorular sorduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili olarak gözlem notlarında 
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“Öğretmen öğrencilerden birine geçen ders ışığın kırılmasından bahsetmiştik. Neydi 

ışığın kırılması diye sordu. Öğrenci cevapladı. Başka bir öğrenciye saydam ortam ne 

demekti diye sordu. Öğrenci cevap verdi. Başka bir öğrenciye saydam maddelerden 

hava, su ve camın farklarını sordu. Öğrenci cevap verdi ancak öğretmen öğrencinin 

cevabını yetersiz bulduğu için ekleme yaptı.[…]Öğrencilerden birini kaldırıp ışığın 

kırılması denilince aklına ne geliyor diye sordu. Öğrenci herhangi bir cevap 

veremeyince okuldan eve gidince yapman gerekenleri yapmadığın için cevap 

veremiyordun otur bakalım yerine dedi öğrenciye ve başka bir öğrenciyi kaldırıp 

sınır açısı ne demekti diye sordu. Öğrenci biraz düşünmek için zaman istedi ancak 

cevap veremedi. Başka bir öğrenciyi kaldırıp tahtaya ışığın sudan havaya geçerken 

izlediği durumu çizmesini istedi. Tahtaya kalkan öğrenci havadan suya geçerken ki 

durumunu çizmeye çalıştığı için, öğretmen öğrencinin yanlışını fark edebilmesi için 

ben sana havadan suya mı sudan havaya mı geçerken ki durumu sordum iyi düşün 

dedi. Ancak öğrenci yanlışı fark edemeyip çizmeye devam etti. Öğretmen öğrenciden 

çizdiği şekli sözlü olarak açıklamasını istedi. Öğrenci açıklayamayınca öğretmen 

öğrenciden yerine oturmasını istedi.[…]Daha sonra gözümüzün görebildiği renkler 

dışında renkler olduğunu bunların bir kısmı kızıl ötesi ve bir kısmının mor ötesi 

olduğunu kitapta bununla ilgili örnekler olduğunu söyledi. Kırmızıdan önce kızıl 

ötesi-mikro dalga-radyo dalgaları olduğunu, mordan sonra mor ötesi-X ışınları-

gama ışınları olduğunu söyledi. Gama ışınları demetini daha önce hangi konuda 

gördüklerini sordu. Öğrenciler cevap verdiler.” 

Öğretmenin ders esnasında genel olarak ders kitabı, çalıĢma kitabı ve tahta 

kalemi dıĢında ders araç-gereç ve materyali kullanmadığı, bazı önemli açıklamaları 

öğrenciler defterlerine doğru bir Ģekilde yazabilsinler diye tahtaya yazdığı, ıĢığın 

yansıma ve kırılma durumlarındaki Ģekilleri, ince ve kalın kenarlı merceklerle ilgili 

Ģekilleri tahtaya çizdiği ve bu Ģekiller üzerinde anlatım yaptığı ayrıca bu Ģekilleri 

öğrencilerin defterlerine düzgün bir Ģekilde çizmeleri için özen gösterdiği 

gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin, derste materyal olarak sadece beyaz ıĢığın renklerine 

ayrılması konusunda, gönüllü olan öğrencilerden birinden hazırlayıp sınıfa 

getirmesini ve arkadaĢlarına beyaz ıĢığın nasıl oluĢtuğunu göstermesini istediği renk 

çemberi ve yine gönüllü olan bir öğrenciden cisimlerin nasıl farklı renklerde 

göründüğünü görecekleri etkinlik için sınıfa getirmesini istediği renkli selefon 

kâğıtları kullandığı gözlemlenmiĢtir. Ancak renk çemberini öğrenci çok hızlı 

çeviremediği için beyaz ıĢığı görememiĢler, öğretmen de eğer elektrik motoru 
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taksaydın ve onunla çok hızlı çevirseydik beyaz ıĢığı görebilirdik açıklamasını 

yapmıĢtır. Renkli selefon kâğıtları ile de çeĢitli cisimlere bakmıĢlar ve farklılıkları 

gözlemlemiĢlerdir.  

Öğretmenin öğretim sürecinde öğretimi bireysel farklılıklara göre 

sürdürebilme konusunda yetersiz olduğu, öğrencilerin farklı öğrenme stilleri,  ön 

öğrenmeler ve zekâ tiplerine sahip olabileceği göz ardı edilmiĢ, öğretmenin hep aynı 

öğretim yöntem ve tekniğini kullanarak (anlatım yöntemi, soru-cevap tekniği)  

öğretim sürecini Ģekillendirdiği gözlemlenmiĢtir. Sadece farklı olarak dönem sonuna 

denk gelen insan ve çevre ünitesinde yer alan konular (küresel ısınma, güneĢ sistemi, 

su kirliliği, enerji piramidi, toprak kirliliği) dönem baĢında öğrencilere proje ödevi 

olarak dağıtılmıĢ, öğrenciler bu konularla ilgili hem proje ödevi hazırlamıĢ hem de 

bu konuları tahtaya çıkıp arkadaĢlarına anlatmıĢlardır. Öğretmen, öğrencilere 

anlatımlarda önemli olanın konuyu anlatıp bitirmek değil, anlatımların hem anlatan ö 

hem de dinleyen öğrencilere bir Ģeyler öğretebilmek ve öğrenmelerine katkıda 

bulunabilmek olduğunu vurgulamıĢtır. Ancak tahtaya anlatım için kalkan 

öğrencilerin konuya yeterince hazırlanmadığı, bu yüzden de yine öğretmenin 

anlatımları tamamladığı gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmenin farklı yöntem ve teknikler kullanmadığı, öğrencilerin aktif 

olarak katılacağı sınıf içi etkinlikler düzenlemediği, genel olarak anlatım ve soru 

cevap tekniğini kullandığı için zaman açısından problem yaĢamadığı 

gözlemlenmiĢtir. 

Öğretmenin konu anlatımı esnasında özellikle tekrar yapmak ya da konuyu 

özetlemek amacıyla soru-cevap tekniğini kullanırken, soruyu sorduktan sonra 

öğrencilere cevap vermeleri için düĢünme fırsatı verdiği, öğrencilerin söz hakkı 

alarak cevaplamalarına özen gösterdiği, cevap verirlerken öğrencileri dinlediği ve 

düĢüncelerini önemsediği, eğer cevap vermekte zorlanıyorlarsa ipuçları vererek 

kolaylaĢtırdığı, verdikleri cevaplara doğru ya da yanlıĢ olduğuna yönelik dönütler 

vermediği, bütün öğrencilerin cevaplarını dinledikten sonra soruyu bir de kendinin 

yanıtladığı gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmenin konuyu yaĢamla iliĢkilendirebilme konusunda oldukça yeterli 

olduğu, konuyla ilgili sık sık günlük hayattan örneklere yer verdiği gözlemlenmiĢtir. 

Bu durumla ilgili gözlem notlarında “Öğretmen günlük hayatta ışığın özelliğinden 

yararlanma şekillerine örnekler (güneş panelleri, güneş evi, tuzlu sudan içme suyu 

yapma) verdi.[…]Bu durumla ilgili öğretmen günlük hayattan bir örnek verdi. 
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Pazarcıların bu ışık oyunlarını fazlaca kullandığından, domatesçilerin domatesler 

kırmızı görünsün diye kırmızı şemsiye kullandığını, limoncuların sarı, portakalcıların 

turuncu, soğancıların kırmızı filede ürünlerini sattıklarını bu yüzden pazarda 

gördüğümüz eve geldiğimizde gözümüze farklı göründüğünü anlattı.[…]Öğretmen 

tam yansıma olayının günlük hayatta kullanıldığı alanlardan (iç organları 

incelemede kameralarda, fiber optik kablolarda ışınların tam yansıması sağlanarak 

inceleme yapılır) ve doğa olaylarında görüldüğü yerlerden (gökkuşağının oluşması, 

serap olayı) örnekler verdi.[…]Asit=ekşi-----baz=acı----Asit+baz=nötr ifadesini 

tahtaya yazdıktan sonra asit ya da bazın etkisi bu şekilde azaltılabilir açıklamasını 

yaptı ve biber gazının olumsuz etkisini azaltmak için limon ya da süt 

kullanılabileceği bilgisini verdi.” ifadeleri yer almaktadır.  

(3) Değerlendirme 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B2 öğretmeninin öğretim 

sürecindeki değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin 

öğrencileri değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, belirli 

öğrencilerin yapmıĢ olduğu proje ödevlerini ve bazı konularda vermiĢ olduğu 

performans ödevlerini, öğrencilerin sınıf içi performanslarını, çalıĢma kitabındaki 

etkinlikleri yapma düzeylerini, MEB‟in yapmıĢ olduğu PTS‟den aldıkları puanları 

dikkate aldığı gözlemlenmiĢtir. BeĢ haftalık gözlem süresince öğretmenin öğrencilere 

evde yapmaları için performans görevi vermediği, kitaptaki araĢtırma sorularını 

öğrencilerden evde araĢtırıp gelmelerini istemekten ziyade sınıfta o an ne biliyorlarsa 

söylemelerini isteyerek yaptırdığı, sadece araĢtırma ödevi olarak mikro dalgaları, 

radyo dalgaları ve gama ıĢınlarını öğrencileri 3 gruba ayırarak her grubun bir ıĢını 

araĢtırıp gelmesini ve araĢtırma sonuçlarını sınıfta paylaĢmasını istediği görülmüĢtür. 

Öğretmen dönem sonuna denk gelen insan ve çevre ünitesini öğrencilere kasım ayı 

sonunda proje ödevi olarak paylaĢtırmıĢ, mayıs ayı baĢında ödevleri toplayacağını ve 

bu konuları ödevi alan öğrencilerin o üniteye gelindiğinde anlatacaklarını 

bildirmiĢtir. Ancak birkaç öğrenci dıĢında öğrencilerin genel olarak iyi 

hazırlanmadığı bu yüzden de öğretmenin yine öğrencilerden sonra konuyu kendisinin 

anlattığı gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin derslere katılım durumları, yapılan 

etkinliklere, sorulan sorulara cevap verme durumları, çalıĢma kitabındaki etkinlikleri 

yapıp yapmamaları da öğretmen tarafından takip edilmekte ve öğrenciyi 

değerlendirme ölçütü olarak dikkate alınmaktadır. Ancak gözlemler süresince renk 

çemberi ile beyaz ıĢığı görme ve renkli selefon kâğıtları ile farklı cisimlere bakma ve 
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nasıl göründüklerini izleyip tartıĢma dıĢında etkinlik yapmadıkları, öğrencilerin 

çalıĢma kitaplarının boĢ olduğu, bu yüzden öğretmenin sinirlenip tek tek kontrol 

edeceğini söylemesi ve öğrencilerin derslere aktif katılmadıkları, sorulan sorulara 

cevap vermeye gönüllü olmadıkları, öğretmenin cevap vermesi için kaldırdığı 

öğrencilerin ise ya cevap vermediği ya da yanlıĢ cevap verdiği gözlemlenmiĢtir. 

Ayrıca öğretmen öğrencilerin kazanımlara ulaĢma düzeyini belirlemek amacıyla üç 

yazılı sınav yapmaktadır. Öğretmenin yapmıĢ olduğu sınavlar çoktan seçmeli 

sorulardan oluĢan geleneksel ölçme-değerlendirme aracıdır (Ek 10). Ölçme-

değerlendirme aracındaki sorular incelendiğinde biliĢsel alanın bilme, kavrama ve 

uygulama düzeylerinde oldukları belirlenmiĢtir.   

(4) Sınıf yönetimi 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B2 öğretmeninin öğretim 

sürecindeki sınıf yönetimi becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; ders 

baĢında öğretmenin sınıf genelde düzensiz, sıralar bozuk, çöpler sıraların aralarında, 

tahta temizlenmemiĢ ve öğrenciler dağınık kısacası sınıf ve öğrenciler derse hazır 

olmadığı için, öğrencileri ve sınıfı derse hazırladıktan sonra derse baĢladığı 

gözlemlenmiĢtir. Öğretmen sınıfı derse hazırladıktan sonra, öğrencilere geçen ders 

neler iĢlemiĢtik diyerek öğrencilerin bir önceki dersi hatırlamalarını sağlamıĢtır.  Bu 

ders hangi konuyu iĢleyecektik diyerek de öğrencilerin iĢleyecekleri konudan 

haberdar olup olmadıklarını, derse hazır gelip gelmediklerini görmüĢ olmaktadır. 

Ancak birkaç öğrenci dıĢında öğrencilerin bir önceki dersi hatırlamadıkları ve derse 

hazır gelmedikleri için o ders hangi konuyu iĢleyeceklerini bilmedikleri 

gözlemlenmiĢtir. Konuyu genelde öğretmenin anlattığı, öğrenciler derse karĢı çok 

ilgili olmadıkları ve dikkatleri sık sık dağıldığı için, dikkatlerini çekmek amacıyla 

öğretmenin günlük hayattan düĢündürücü sorular sorduğu, konuyu yaĢamla 

iliĢkilendirecekleri örnekler verdiği, tekrar amaçlı soru-cevap yaptığı, bazı Ģeyleri 

kasıtlı olarak yanlıĢ söyleyip, öğrencilerin dikkatli davranıp düzeltmelerini istediği, 

kitaptaki örnek ve resimlere göndermeler yaptığı, konuyu ara ara kitaptan bir 

öğrenciye sesli olarak okutup diğerlerinin takip etmesini istediği, önemli kavramları 

tahtaya yazdığı, Ģekilleri tahtaya çizdiği ve öğrencilerin defterlerine not almasını 

istediği bazen de söylediklerini öğrencilerden birini kaldırıp tekrar etmesini istediği 

gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili gözlem notlarında “Öğretmen sınıfa gelip sınıfı 

pis ve düzensiz, çöpleri yerlerde ve sıraların aralarında, sıraları bozuk,  öğrencileri 

sıralarında oturmamış ve dağınık, tahtayı silinmemiş dolu bulduğu için öğrencileri 
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yerdeki çöpleri toplayıp çöp kutusuna atmaları, sıraları düzeltmeleri, tahtaya 

silmeleri, pencereleri açıp sınıfı havalandırmaları ve kendilerine çeki düzen 

vermeleri konusunda uyardı. Sınıfı ve öğrencileri derse hazır hale getirdikten sonra 

öğretmen öğrencilere geçen ders neler işlemiştik, bu hafta neler işleyeceğiz diye 

sordu.[…]Sınıf çok düzensiz ve pis ayrıca havasız olduğu için öğretmen öğrencilere 

sınıfı ve sizi bir daha böyle görmek istemiyorum. Sınıfa gelince sınıfı havalandırın ve 

yerdeki çöpleri çöp kutusuna atıp sıraları düzeltin. Tahtayı silin. Sağlıklı olmanız 

için temiz ve düzenli olmanız gerekir diye uyardı.” 

Ders süresinde B2 öğretmeninin sınıf yönetimi ile ilgili becerileri 

incelendiğinde; tüm öğrencilerin öğrenmelerini sağlayacak demokratik öğrenme 

ortamları sağlayamadığı, çünkü öğrencilerin geneli derse karĢı ilgisiz ve öğrenmeye 

karĢı isteksiz oldukları için öğretmenin zamanın büyük çoğunluğunu öğrencilerin 

dikkatini çekmeye ve onları derse hazır hale getirmeye çalıĢtığı gözlemlenmektedir. 

Öğretmenin genellikle öğrenmek isteyen öğrencilerle ilgilendiği, diğerleri eğer dersin 

huzurunu bozmuyorlarsa ve kesinti ve engelleme yapmıyorlarsa onları görmezden 

gelip ilgilenmediği gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin ilgisizliği karĢısında öğretmenin 

sık sık öğrencilerin çalıĢıp baĢarılı olmaları, sorumluluk duygularının geliĢmesi 

hususunda konuĢmalar yaptığı ancak öğrencilerin bu konuĢmaları umursamadığı 

gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmen öğrenmek isteyen öğrencilerin öğrenme hakkını öğrenmek 

istemeyen öğrencilerin ellerinden almasını engellemek amacıyla öğrenmeyi 

engelleyecek kesinti ve engellemelere karĢı uygun tepkilerde bulunmaktadır. Eğer 

öğrenci sınıfın huzurunu bozacak arkadaĢlarına ve öğretmene karĢı saygısız bir 

davranıĢta bulunuyorsa, özür dileyip davranıĢını düzeltmesi konusunda uyarmakta, 

eğer öğrenci dersle ilgilenmiyor, baĢka Ģeylerle meĢgul oluyorsa dersle meĢgul 

olmasını sağlayacak aktiviteler yaptırmaktadır. Bu durumla ilgili gözlem notlarında 

Ģu ifadeler yer almaktadır; “Öğretmen sorduğu soruya öğrencilerin parmak 

kaldırmadan yerlerinde ve hep bir ağızdan cevap verdiklerini görünce böyle olmaz, 

parmak kaldırarak ve söz hakkı alarak konuşun diyerek öğrencileri uyardı.[…]Derse 

karşı genel olarak ilgisiz olduğunu ve bunu kendiyle gurur duyarak aşikâr bir şekilde 

yaptığını fark ettiği bir öğrenciye öğretmen takdir edilecek bir davranışta 

bulunmuyorsun, bu özelliğini yüceltmemen aksine törpülemen gerekir diyerek 

öğrenciyi uyardı.[…]Proje ödevleri ile ilgili proje teslim tarihi olmasına rağmen 

hala konusundan haberdar olmayan öğrenciler olduğu için öğretmen çok sinirlenip 
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sorumluluk duygusuna dair öğrencilerin kendilerini toplaması yönünde bir açıklama 

yaptı.[…]Bir öğrenci laubali şekilde derste ıslık çaldığı için öğretmen öğrenciyi 

uyarıp arkadaşlarından ve kendisinden özür dilemesini söyledi.[…]Öğretmen 

konunun başındaki araştırma sorularının ilkini o an arkadaşıyla konuşup dersle 

ilgilenmeyen bir öğrencinin okumasını ve cevaplamasını istedi[…]Kitaptan konuyu 

okumaya devam ederlerken öğretmen kitabı önünde açık olmayan ve takip etmeyen 

bir öğrencinin arkadaşının kaldığı yerden okumaya devam etmesini istedi.[…]Dersle 

ilgilenmeyen bir öğrenciye öğretmen dersle ilgili sorular (toprağı neden sürüyoruz, 

toprağı bellemek deyince ne anlıyorsun, çiftçi tarlayı sence neden sürer)sordu, 

öğrenci cevap veremediği için öğretmen öğrenciyi dersi dinlemesi konusunda 

uyardı.” 

Ders sonunda ise öğretmenin iĢledikleri konu ile ilgili önemli noktaları 

tekrar ederek dersin genel bir toparlamasını yaptığı, gelecek ders neler yapacakları, 

hangi konuyu iĢleyecekleri ile ilgili öğrencileri bilgilendirdiği; ödev teslimi 

yapılacaksa ya da sınav yapılacaksa bunların hatırlatmasını yaptığı, ödev ya da 

sınavla ilgili açıklama yaptığı, ev ödevlerini vererek dersi bitirdiği ve öğrencileri 

sınıftan çıkarmaya hazırladığı gözlemlenmiĢtir.  

(5) İletişim 

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B2 öğretmeninin öğretim 

sürecindeki iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin 

öğrencilerle etkili iletiĢim kurabildiği, öğrencilerin öğretmenlerinden korkmaktan 

ziyade onu sevdikleri gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin öğrencileri derste olduğu kadar 

ders dıĢında kiĢisel problemleri hususunda da ilgiyle dinlediği, öğrencilerle ders 

aralarında bahçede birlikte yürüdüğü, onlarla konuĢtuğu, ĢakalaĢtığı öğrencilerden 

yaĢça büyük olmasına rağmen, yanlarında onlar gibi samimi davrandığı, akademik 

geliĢimlerine önem verdiği kadar kiĢisel geliĢimlerine de önem verdiği 

gözlemlenmiĢtir. Deersi gözlemlenen sınıf akademik anlamda çok baĢarılı olmayan, 

sosyo-ekonomik düzeyi düĢük ve derse karĢı ilgisiz ve isteksiz öğrencilerden oluĢan 

bir sınıf. Öğretmen de bunun farkında olduğu için derslerde öğrencilerin dikkatlerini 

çekmeye çalıĢmaktadır, öğrencilerle iyi bir gelecek için çalıĢmanın, baĢarılı olmanın, 

sorumluluk sahibi olmanın ve önemli olanın iyi bir iĢe sahip olmak değil iĢini en iyi 

yapmak olduğunun önemine dair konuĢmalar yapmaktadır. Sınav kâğıdının arkasına 

“Bir işi yapıyorsan, en iyisi olmalısın!”(Ek 10) ifadesini yazması da bu duruma 

örnek olarak verilebilir. BaĢka bir ifade ile öğrenciler akademik anlamda çok baĢarılı 
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ve derse karĢı çok ilgili olmasa da öğretmen öğrencilere birey olarak değer vermekte, 

onları sevmekte ve anlamaya çalıĢmakta, onlarla empati kurmaktadır ve onlara sabır 

ve anlayıĢla yaklaĢmaktadır. Bu da öğrencileri öğretmene yaklaĢtırmaktadır ve 

öğretmenleriyle iletiĢim kurarken rahat olmalarını sağlamaktadır. Zaman zaman 

derslerde fazla samimiyetin getirdiği saygısızlıklar yaĢansa da öğretmen hoĢgörüyle 

yaklaĢıp saygılı olmaları konusunda öğrencileri uyarmaktadır. Öğretmene bir ders 

arasında sohbet esnasında neden bu kadar sabırlı ve anlayıĢlı davrandığı 

sorulduğunda; öğretmen eskiden böyle olmadığını, o zamanlar olmazsa olmaz 

değerlerinin olduğunu dile getirmiĢtir. Bu değerlere uymayan ve saygı duymayan 

öğrencilere karĢı müsamahalı davranmadığını, ancak artık devrin değiĢtiğini ve 

değerlerin de bu değiĢimden etkilendiğini, bu yüzden kendisinin de eskisi kadar katı 

ve kuralcı olmadığını ifade etmiĢtir. Daha sakin ve sabırlı davranmaya çalıĢtığını 

onları yaĢları gereği anlamaya çalıĢtığını belirtmiĢtir. Ayrıca öğretmenin anlaĢılır 

açıklama ve yönergeler verebilme, ses tonunu, sözel dili ve beden dilini etkili 

biçimde kullanabilme konusunda yeterli olduğu ancak çoğu zaman öğrencilerin 

anlamadığı ya da anlamak istemediği gözlemlenmiĢtir.  

BiliĢsel süreçler program inancına sahip B2 öğretmeninin yukarıda açıklanan 

öğretim sürecindeki davranıĢları planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi 

ve iletiĢim alt boyutları kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde; öğrenciler 

ilgisiz ve isteksiz olduğu, derslere hazırlıksız geldiği, evde öğrendiklerini tekrar 

etmedikleri, verilen ödevleri yapmadıkları, sınavlara hazırlanmadıkları için kısacası 

çaba sarf etmedikleri ve çalıĢmadıkları için öğretmen enerjisinin ve zamanının büyük 

bölümünü öğrencilerin dikkatlerini çekme ve öğrencileri çalıĢmaya ikna etmeye 

harcamaktadır. Kısacası öğrencileri ön plana alıp, süreci de içeriği de biraz göz ardı 

etmektedir. Bu bağlamda öğretmenin öğretim sürecindeki davranıĢlarını program 

inancından ziyade öğrencilerin hazırbulunuĢluğu, ilgisi ve motivasyonu 

etkilemektedir denilebilir. Öğretmen kalan zamanda içeriği anlatım yoluyla 

aktarabilmeye çabaladığı, soru cevap yolu ile öğrencilerin öğrendiklerini tekrar 

etmelerini sağlamaya çalıĢtığı, öğrenciler performans görevlerini yapmaya istekli 

olmadıkları için öğrenmelerini geleneksel ölçme değerlendirme araçlarından biri olan 

çoktan seçmeli testler ile değerlendirdiği gözlenmiĢtir. Bunun için biliĢsel süreçler 

program inancına sahip ikinci öğretmenin sınıf içi uygulamalararına sahip olduğu 

program inancını yansıtmadığı söylenebilir.  
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4.1.3.3. Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip öğretmenlerin 

öğretim sürecindeki davranıĢları ve sahip oldukları inancın bu davranıĢlara 

etkisi  

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına göre; programın özünü 

toplumumuzda var olan problemler oluĢturmalı, program öğrencilerin toplumsal 

problemleri anlamasına ve toplumsal geliĢimi sağlamak için harekete geçmelerine 

olanak sağlamalı, programın içeriği çevre kirliliği, nüfus artıĢı, enerji sıkıntısı ve suç 

gibi toplumsal problemlerle ilgili olmalıdır. Öğrencilerin toplumsal problemleri 

eleĢtirel olarak analiz etme becerisini geliĢtirmek, programın en önemli amacı 

olmalıdır. Ayrıca bu inanca göre öğrenenler en iyi gerçek toplumsal problemleri 

analiz etme, sorgulama ve değerlendirmelerine olanak sağlandığında öğrenirler ve 

öğrenenler değerlendirilirken yurttaĢlık bilinci, problem çözme becerileri ve karar 

alma becerileri gibi beceriler dikkate alınmalıdır.  

Bu bağlamda sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına göre, 

öğrenme ortamları öğrenenlerin eleĢtirel düĢünme, analiz etme, sorgulama, problem 

çözme, karara varma, değerlendirme gibi becerileri kazanmalarına olanak sağlayacak 

Ģekilde düzenlenmeli, bireysel öğrenmeden ziyade öğrencilerin sosyal olarak 

geliĢimlerini sağlayacak ve sorumluluk alma becerilerinin geliĢimine katkıda 

bulunacak iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemlerine öğrenme sürecinde yer verilmeli 

ve geleneksel değerlendirme anlayıĢında kullanılan testler yerine portfolyo, proje, 

performans değerlendirmesi, akran değerlendirme gibi alternatif değerlendirme 

yöntemleri tercih edilmelidir. BaĢka bir ifade ile öğrenciler öğrenirlerken bilgiyi 

almak yerine bilgiyi eleĢtirel düĢünme, analiz etme, sorgulama, problem çözme, 

karara varma, değerlendirme gibi beceriler kullanarak zihninde yapılandırmalı ve 

öğrencilerin akademik geliĢimlerinin yanında sosyal ve kiĢisel geliĢimleri de önemli 

olmalıdır. Öğrenci değerlendirilmesinde ölçüt, sadece öğrencilerin kazanımları elde 

edip etmedikleri ya da ortaya koydukları ürün değil, ürünü ortaya koyarken ya da 

kazanımları elde ederken süreçte sarf ettikleri çaba da olmalıdır.  

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip 1. öğretmen  

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip birinci öğretmen 

(SY1),  kadın olup 6 yıllık mesleki deneyime sahiptir ve eğitim fakültesi mezunudur. 

SY1 öğretmeninin PYE‟deki maddelere verdiği cevaplar incelendiğinde sosyal 

yeniden yapılandırmacı program inancına sahip olduğu belirlenmiĢtir.  
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(1) Planlama 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY1 öğretmeninin, 

öğretim sürecindeki planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; 

öğretmenin A1,A2, B1 ve B2 öğretmenleri gibi derse gelmeden yazılı bir ders planı 

hazırlamadığı; ancak dersten önce kılavuz kitaptaki ilgili kısmı inceleyip geldiği; o 

gün iĢleyeceği konuya iliĢkin öğretici videolar araĢtırıp bulduğu, kullandıkları ders 

kitabından farklı yardımcı kaynaklardan da konuyla ilgili araĢtırma ve inceleme 

yaptığı, öğrenciler konu tekrarı yapabilsin ve farklı soru çeĢitleri görebilsin diye 

konu tekrar testleri (Ek 11) bulup getirdiği gözlemlenmiĢtir. 

(2) Uygulama 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY1 öğretmeninin, 

öğretim sürecindeki uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; 

öğretmenin derse hazırlık aĢamasında ya geçen ders iĢlediklerini soru-cevapla kısaca 

tekrar ederek ya da bu ders öğrenecekleri konuyla ilgili soru-cevap yaparak 

öğrencilerin derse dikkatlerini çekerek derse baĢladığı gözlemlenmiĢtir. Öğrenciler 

derste iĢledikleri kavramları evde tekrar ettikleri, verilen ödevleri yaptıkları ve o ders 

iĢlenecek konuya da hazır olarak geldikleri için, öğrencilerin soru-cevap esnasında 

ilgili ve sorulan sorulara cevap vermeye istekli olduğu, öğretmenin de gerekli 

gördüğü yerlerde öğrencilerin cevaplarına açıklamalar yaparak katkıda bulunduğu 

gözlemlenmiĢtir. Hep birlikte bir önceki ders öğrendiklerini tekrar ettikten sonra 

öğretmenin öğrencilerin defterlerine önemli noktaları not olarak yazdırdığı ve 

öğrenciler öğrendiklerini pekiĢtirsinler diye tahtaya örnek sorular yazıp üzerinde 

biraz düĢündükten sonra tartıĢarak soruları çözdükleri, kitaptaki konuyla ilgili 

etkinlikleri yaptıkları ve morpa kampüsten konuyla ilgili öğretici videolar izledikleri, 

simülasyon deneyleri yaptıkları ve videonun sonundaki tekrar testlerini çözdükleri 

görülmüĢtür. Eğer konuya yeni baĢlayacaklarsa da, yine öğretmenin öğrencilere 

konuyla ilgili sorular sorup, öğrencilerin tahminlerini dinlediği, kendisinin de 

öğrencilerin tahminlerine ek açıklamalar yaptığı ve sonra da konuyu kitaptan 

öğrencilerden birine sesli bir Ģekilde okutup diğerlerinin dikkatlice dinlemesini 

istediği, ara ara durdurup yine öğrencilere sorular sorduğu gözlemlenmiĢtir. Eğer 

öğrencilerin öğretmene soruları varsa da çekinmeden sordukları ve öğretmenin de 

sabırla dinleyip sorularına açık ve anlaĢılır cevaplar verdiği görülmüĢtür. Eğer 

konuyla ilgili deney yapacaklarsa ya da morpa kampüsten video izleyeceklerse; ders 

laboratuvarda iĢlenmiĢtir ve deney düzeneğini genelde öğretmen kendisi hazırlamıĢ 
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ancak öğrencilere deneyle ilgili sorular sorarak zihinsel olarak deneye hazır 

olmalarını sağlamıĢtır. Deneyi birlikte tartıĢarak yapmıĢlar ve sonuçları birlikte 

gözlemlemiĢlerdir. Eğer yapılması tehlikeli ya da malzeme olmadığı için imkânsız 

deney varsa morpa kampüsten deneyin simülasyonunu yapmıĢlardır.  

Öğretmenin ders araç-gereç ve materyallerini sınıf düzeyine uygun biçimde 

kullandığı, eğer laboratuvarda araç-gereç yoksa kendi yöntemi ile ya o araç-gereci 

temin etmeye çalıĢtığı yahut resmini göstererek öğrencilerin görmesini sağladığı 

gözlemlenmiĢtir. Bununla ilgili olarak gözlem notlarında Ģu ifadeler yer almaktadır; 

“Öğrencilerden biri öğretmene reosta nedir diye sordu. Öğretmen de reostayı 

açıklamak için laboratuvardan bir elektrik devresi getirdi. Elektrik devresindeki 

piller bittiği için öğrencilerden birini müdür yardımcısı odasına göndererek 

televizyon kumandasının pillerini vermesini söyledi öğrenci pilleri getirince devre 

üzerinde reostanın işlevini göstererek reosta kavramını açıkladı[…]Öğretmen ışığın 

kırılması kavramını açıklayabilmek için öğrencilerden birine çay ocağından bir çay 

bardağına biraz su doldurup getirmesini söyledi. Su dolu bardağın içine bir kalem 

koyup kalemin su içinde nasıl göründüğünü gözlemlediler. Kalemin kırık gibi 

göründüğünü söyleyen öğrencilere öğretmen bu olayın ışığın kırılması olayı 

olduğunu ve bu yüzden kalemin kırık gibi göründüğünü söyledi.[…]Öğretmen 

dünyanın yuvarlak olduğunu kanıtlayan düşünceleri anlattıktan sonra öğrencilere 

dünyanın yuvarlak olduğumu göstermek için kâğıtları yumalayarak top yaptı ve bunu 

dünya gibi düşünün dedi. Bu kâğıttan topa bir kalem saplayarak öğrencilerin 

görmeyeceği şekilde topu konumlandırdı. Yavaş yavaş topu döndürdükçe öğrenciler 

kalemi görmeye başladılar. Öğretmen de bu durumun ancak yuvarlak bir zeminde 

mümkün olabileceğini bu yüzden de dünyanın yuvarlak olduğunu öğrencilere 

söyledi[…]Öğretmen laboratuvardan değişik mıknatıslar getirip öğrencilere gösterdi 

ve elden elde geçirerek incelemelerini istedi. [öğrencilerden biri proje ödevi olarak 

dünya-güneş-ay ile ilgili bir model yaptığı için öğretmen öğrenciden bir sonraki ders 

getirip arkadaşlarına göstermesini ve model üzerinde anlatmasını istedi[…] 

Öğretmen kitaptan bimer anahtarının şeklini gösterdi ve bimer anahtarı ile direnç 

değeri değiştirilerek ampul parlaklığının arttırılıp azaltılabileceği notunu yazdırdı.” 

Ders gözlemleri sonucunda öğretim sürecinde genel olarak öğrencilerin 

aktif olduğu, öğretmenin ise derslerde daha çok öğrencileri yönlendirme rolünü 

üstlendiği görülmüĢtür. Öğretmen öğrencilerin derslere etkin olarak katılımlarını 

sağlayabilmek amacıyla öğrenci çalıĢma kitabındaki ve ders kitabındaki etkinliklerde 
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yer alan soruları birlikte tartıĢarak çözmelerini sağlayacak ortamlar oluĢturmaktadır, 

deneyleri sadece kendi değil öğrencilerin katılımıyla yapmaktadırlar, öğrencilerin 

verilen bir bilgiden yola çıkarak farklı bilgiler elde edeceği sorular yöneltmekte, 

konuyla ilgili örnek sorular getirerek ve öğrencilerin yerlerinde düĢünüp çözmelerini 

isteyerek konuyu daha iyi öğrenmelerini sağlamakta, eğer soruya farklı cevaplar 

geldiyse ve doğru cevap konusunda mutabakat sağlanamadıysa öğrencilerin 

tartıĢarak doğru cevaba ulaĢmalarını sağlamaktadır. Öğrencilerin daha önce iĢlenen 

konularla ilgili anlamadıkları ve tekrar edilmesini istedikleri konular varsa morpa 

kampüsten konuyla ilgili videolar izletip video sonundaki soruları çözdürerek 

konuyu tekrar ettirmekte, öğrencilerin sorularına sabırla cevap vermekte, öğrencilere 

dersi ilginç ve zevkli hale getirecek farklı etkinlikler yaptırmaktadır, önemli 

kavramları öğrencilere not aldırmaktadır, evde konuyla ilgili özet çıkarmalarını ve 

eğer Ģekille anlatım varsa Ģekilleri defterlerine çizmelerini istemektedir. Ayrıca 

öğretmen öğrencilerin dikkatlerini canlı tutmak ve derse karĢı ilgilerini arttırmak 

amacıyla iĢlenen konuda geçen kavramlarla ilgili öğrencilerin günlük yaĢamla 

iliĢkilendirebileceği örnekler vermiĢtir, benzetmeler yapmıĢtır. Bu durumla ilgili 

“Öğretmen not olarak iletken telin uzunluğu arttıkça direnç artar yazdırdıktan 

sonra, peki o zaman ampul parlaklığı ne olur diye sordu. Öğrenciler biraz 

düşündükten sonra biri azalır cevabını verdi. İletken telin kesit alanı arttıkça direnç 

azalır yazdırdıktan sonra yine ampul parlaklığı ne olur diye sordu. Artar cevabını 

verdi öğrencilerden biri.[…]Konuya başlamadan önce öğretmen öğrencilerin 

dikkatlerini konuya çekmek için „beyaz ışık gerçekten beyaz mı, hangi renklerden 

oluşur, ışığı renklerine ayırmak için ne yapabiliriz, ışık prizmasına tutulan cisimler 

sizce neden renkli görünür, siyah neden siyah beyaz neden beyaz‟ gibi ışıkla alakalı 

sorular sordu ve öğrencilerden tahmini cevapları aldıktan sonra açıklama yapmadan 

yeni konu olan ışığın kırılması konusuna geçtiler. Öğretmen öğrencilere kırılma 

olayının ne olabileceğini sordu ve öğrencilerin tahminlerde bulunmalarını istedi. 

Öğrenciler kırılma olayı ile ilgili tahminlerini söylediler. Öğretmen öğrencilerin 

cevaplarını dinledikten sonra örnek olarak çay kaşığının çayın içinde yamuk 

görünmesini verdi ve daha sonra kendisi tanımını yaptı.[…]Öğrenciler ayla ilgili 

merak ettiği soruları (ayın şekli neye benziyor, aya bayrak diksek kalır mı) 

öğretmene sordular, öğretmen öğrencilerin sorularına cevap verdi. Öğretmen 

öğrencilerin sıkıldığını fark edince dersi eğlenceli hale getirmek için kitaptaki ilginç 

bir etkinliği öğrencilerin yapmasını istedi. Öğrencileri gruplara ayırıp etkinlikte ayla 
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ilgili verilen ve devamı boş bırakılan şiiri öğrencilerin grupları ile tamamlamalarını 

ve gruptan birinin tahtaya çıkıp bu şiiri şarkı olarak söylemesini istedi. Öğrencilere 

yaklaşık on dakika verdi, öğrenciler ilgiyle şiiri tamamlayıp gruplardan birer kişi 

şiirini şarkı olarak söyledi. Daha sonra öğretmen öğrencilerden defterlerine ayın 

evrelerini çizmelerini istedi. Bazı öğrenciler çizemediği için öğretmen sıraların 

aralarında dolaşarak çizemeyenlere yardımcı oldu. Evde tamamlamalarını, bir 

sonraki ders kontrol edeceğini söyledi.[…]Kitapta iletken telin uzunluğu ve direnç ve 

ampul parlaklığı arasındaki ilişki ile ilgili etkinliği yapmak isteyen var mı diye sordu 

öğretmen, gönüllü olan öğrencilerden iki öğrenci seçti. Öğretmen öğrencilere 

etkinliğin amacının ne dolduğu sordu. Öğrenciler cevap verdiler. Öğretmen evet 

anlamında başını sallayıp devam etmelerini söyledi ve öğrenciler etkinliği 

arkadaşlarına anlatarak yaptılar.[…]Öğretmen öğrencilere geçmiş konulardan 

anlamadığınız tekrar etmemi istediğiniz konu var mı diye sordu. Öğrenciler ışık 

konusu ile ilgili sıkıntı yaşadıklarını ve tekrar edilmesini istediklerini belirttiler. Bu 

yüzden bu konuyla ilgili videoları morpa kampüsten izlediler ve konu sonundaki 

soruları sırayla cevapladılar. Fikir birliği sağlanamayan soruları ortak bir karara ve 

mantıklı bir yanıt oluşturana kadar tartıştılar. Eğer öğrenciler hala doğru cevaba 

ulaşamadı ise öğretmen kendisi açıklama yaparak soruyu cevapladı.[…]Öğretmen 

öğrencilere fenerle aydınlatılan vazo ve ay arasında nasıl bir benzerlik olabilir diye 

sordu, öğrencilerden cevapları aldıktan sonra kendisi de açıklama yaptı ve kitaptan 

konuyu okumaya devam ettiler.” gibi ifadeler gözlem notlarında yer almaktadır. 

Öğretmenin zamanı verimli kullanma konusunda, öğrenciler derse hazır 

geldikleri, evde tekrar yaptıkları, verilen ödevleri yaptıkları, sorulan sorulara yanıt 

vermeye ve sınıf içi etkinliklere katılmaya istekli oldukları, derse karĢı ilgili 

oldukları ve derste baĢka Ģeylerle ilgilenmedikleri, sınıfın huzurunu bozan, dersi 

engelleyen ve diğer öğrencilerin dikkatlerini dağıtan davranıĢlarda bulunmadıkları, 

öğretmenlerine ve arkadaĢlarına karĢı saygılı oldukları, akademik anlamda baĢarılı ve 

öğrenmeye istekli oldukları için sıkıntı yaĢamadığı gözlemlenmiĢtir. Hatta dönem 

sonuna doğru öğrenciler Temel Eğitimden Orta Öğretime GeçiĢ (TEOG) sınavını 

atlattıktan sonra konu yoğunluğu da azalınca okul idaresinin izniyle bazı ders 

saatlerinde öğrencilerle birlikte bahçede oyun oynamaya bile vakitleri kalmıĢtır.  

Öğretmen öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürebilme adına farklı 

Ģekillerde öğrenen öğrencilerin farklı duyularına hitap edecek yöntem-teknik ve araç-

gereçler kullandığı gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin görme ve iĢitme duyularına hitap 
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etmek için öğretici videolar izlettirmiĢ, simülasyon deneyleri yaptırmıĢ, yaparak ve 

görerek öğrenciler için deneyler yapmıĢlar, araĢtırarak öğrenen öğrenciler için 

araĢtırma ve proje ödevleri vermiĢ, yazarak ve yazdıklarını tekrar ederek öğrenen 

öğrenciler için defterlerine önemli noktaları not aldırmıĢ, okuyarak ve dinleyerek 

öğrenen öğrenciler için konuyu kitaptan bir öğrenciye okutmuĢ diğerleri dinlemiĢ ve 

yine kendisi de anlatmıĢ ve öğrenciler dinlemiĢlerdir. BaĢka bir ifade ile bireysel 

farklılık öğrenciler için dezavantaj değil avantaj haline getirilmiĢtir.  

Öğretmenin iĢlenen konuyu tekrar ve özetleme konusunda da yeterli olduğu, 

iĢlenen konuyu bir sonraki derste ders baĢında öğrencilere konuyla alakalı sorular 

sorarak, morpa kampüsten konuyla ilgili videoları izletip video sonundaki soruları 

cevaplatarak, konunun ardından kitaptan bunları biliyor muydunuz kısmını okutup 

önemli noktaları tekrar edip özetleyerek ve ünite sonunda ünite değerlendirme 

sorularını yaptırarak özet ve tekrarlar yaptırdığı gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 

de çalıĢma kitabındaki soruları evde yaparak ve öğretmenin defterlerine yazdırdığı 

notları yine evde okuyarak konuyu tekrar ettikleri ders içi etkinliklere katılımlarından 

ve sorulan sorulara verdikleri cevaplardan anlaĢılmaktadır.  

(3) Değerlendirme 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY1 öğretmeninin 

öğretim sürecindeki değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; 

öğretmenin öğrencileri değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, 

belirli öğrencilerin yapmıĢ olduğu proje ödevlerini ve bazı konularda vermiĢ olduğu 

performans ödevlerini, öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılma düzeyleri ve çalıĢma 

kitabındaki etkinlikleri yapma düzeylerini, MEB‟in yapmıĢ olduğu PTS‟den aldıkları 

puanları dikkate aldığı gözlemlenmiĢtir. Performans ödevleri, öğrencilerin sınıf içi 

etkinliklere katılım düzeyleri,  çalıĢma kitabındaki etkinlikleri yapma düzeyleri ve 

MEB‟in yapmıĢ olduğu PTS‟den alınan not ders içi etkinlik yani sözlü notu olarak 

geçmektedir. Öğretmen isteyen öğrencilere notlarını yükseltebilmeleri için 

performans ödevleri vermektedir. Öğretmen kasım ayında verdiği proje ödevlerini 

mayıs ayı baĢında toplamıĢ, mayıs ayı baĢında 8. Ünite olan Dünyamız, Ay ve Yaşam 

Kaynağımız Güneş ünitesini iĢledikleri için bu ünitedeki konulardan proje hazırlayan 

varsa; öğretmen, öğrencilerden hazırladıkları projeyi konu anlatımı sırasında getirip 

arkadaĢlarına anlatmasını istemiĢtir. Örneğin öğrencilerden biri proje ödevi olarak 

dünya-güneĢ-ayla ilgili model yaptığı için; öğretmen, öğrenciden hazırladığı modeli 

getirip arkadaĢlarına sunmasını istemiĢtir. Gözlemler süresince öğrenciler derse karĢı 
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ilgili, öğrenmeye karĢı istekli, okul yapılan TEOG sınavında baĢarılı bir okul ve 

gözlemlenen sınıf da bu baĢarıda payı olan bir sınıf olduğu için, öğrencilerin sınıf içi 

etkinliklere katılım düzeyinin yüksek, derslere hazır geldikleri için yapılan soru-

cevaplarda aktif oldukları görülmüĢtür. Ayrıca ev ödevi olarak verilen çalıĢma 

kitaplarındaki etkinlikleri de öğrencilerin yaptığı öğretmeni yapmaları için uyarmak 

ya da yapıp yapmadıklarını kontrol etmek zorunda bırakmadıkları gözlemlenmiĢtir. 

Ayrıca öğretmenin öğrencilerin kazanımlara ulaĢma düzeyini belirlemek amacıyla üç 

yazılı sınav yaptığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin yapmıĢ olduğu sınavlar 

incelendiğinde çoktan seçmeli sorular, doğru-yanlıĢ soruları, boĢluk doldurma 

soruları, eĢleĢtirme sorularından oluĢan geleneksel bir ölçme-değerlendirme aracı 

olduğu görülmüĢtür (Ek 12). Ölçme-değerlendirme aracındaki soruların biliĢsel 

alanın bilme ve kavrama düzeylerinde oldukları belirlenmiĢtir.  

(4) Sınıf yönetimi 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY1 öğretmeninin, 

öğretim sürecindeki sınıf yönetimi becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; 

ders baĢında genellikle bir önceki ders neler öğrendiklerini kısaca tekrar ederek ya da 

o ders iĢleyecekleri konu ile sorular sorarak derse baĢladıkları gözlemlenmiĢtir. 

Öğretmen, bir önceki derste öğrenilenleri hatırlatmak için, öğrencilere o derste 

öğrendikleri kavramlarla ilgili sorular sormaktadır,  öğrenciler de söz hakkı alarak 

sorulan sorulara cevaplar vermektedir. Daha sonra da önemli noktaları öğrencilerin 

defterlerine not aldırmaktadır. Eğer yeni konuya geçecekler ise de, o konuyla ilgili 

öğrencilerin dikkatlerini çekecek sorular sorup, öğrencilerden söz hakkı alarak 

cevaplamalarını istemektedir. Böylece öğretmen öğrencilerin ilgi ve dikkatlerini 

çekerek derse uygun bir giriĢ yapmaktadır. Bu durumla ilgili olarak gözlem 

notlarında Ģu ifadeler yer almaktadır; “Öğretmen sınıfa gelip yoklamayı alıp sınıf 

defterini imzaladıktan sonra öğrencileri haftaya olacakları yazılı sınavla ilgili kısaca 

bilgilendirdi. Daha sonra bir önceki dersin tekrarını yapmak için öğretmen 

öğrencilere birkaç soru sordu. Mıknatıs neydi, küçüldükçe mıknatıslık özelliğini 

kaybeder mi diye sordu. Öğrenciler cevap verdiler. Laboratuvardan getirdiği değişik 

şekillerdeki mıknatısları öğrencilere gösterdi ve incelemelerini istedi. Tahtaya 

mıknatıs şekli çizip üzerinde kutuplarını ve manyetik alan çizgilerini çizerek gösterdi 

ve şeklin altına not olarak mıknatıslarda manyetik alan çizgileri N kutbundan S 

kutbuna doğrudur yazmalarını istedi.[…]Öğretmen sınıfa gelip yoklamayı alıp 

defteri imzaladıktan sonra öğrencilere kitaplarını söyledi ve dünyanın oluşumu ile 
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ilgili fikirleri olup olmadığını sordu. Öğrenciler teker teker söz hakkı alarak 

fikirlerini ifade ettiler. Daha sonra ilgili kısmı kitaptan bir öğrenci okudu, öğretmen 

bunun bing-bang yani büyük patlama denilen bir olayla meydana geldiğini açıkladı 

ve dünyanın şekline yönelik değişik fikirlerden bahsettiler (düz tepsi, öküzün 

boynuzunda), bu fikirlerle ilgili öğrenciler bildikleri hikâyeleri anlattılar.” 

Ders süresinde SY1 öğretmeninin sınıf yönetimi ile ilgili becerileri 

incelendiğinde; tüm öğrencilerin öğrenmelerini sağlayacak demokratik öğrenme 

ortamları sağlamaya çalıĢtığı ve derse ilgi ve güdünün sürekliliğini sağlayabildiği 

gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda da bütün öğrencilerin sınıf içi etkinliklere 

katılmalarını sağlayacak fırsatlar yaratarak öğrencilerin derse karĢı ilgili olmalarını 

ve motivasyonlarının yüksek olmasını sağladığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin 

uygulama sürecindeki davranıĢları incelenirken de belirtildiği gibi farklı farklı 

öğrenme-öğretme yöntem, teknik ve stratejileri kullanarak öğretimi bireysel 

farklılıklara göre sürdürmektedir ve hemen hemen tüm öğrencilerin aktif olmasına 

olanak vermektedir. Öğretmen öğrencileri kendilerini ifade ederlerken ilgiyle 

dinlediği, cevaplarını eleĢtirmediği, kendilerini rahat hissettirdiği ve öğrenciler neden 

çalıĢıp öğrenip baĢarılı olmaları gerektiği hususunda bilinçli oldukları için derse 

katılım konusunda da gönülsüz yahut çekingen davranmadıkları gözlemlenmiĢtir.  

Yapılan gözlemler boyunca derslerde öğrencilerin ders dıĢı faaliyetlerle 

olabildiğince ilgilenmediği hemen hemen tüm öğrenciler derslere etkin katılım 

sağladığı için derslerin kesinti ve engellemelere uğramadığı görülmüĢtür. Ancak 

öğretmenin birkaç kez de olsa bu durumla karĢılaĢtığında öğrencileri dersle meĢgul 

ederek kesinti ve engellemeleri ortadan kaldırdığı ve aynı öğrencilerin tekrar bu 

davranıĢı sergilemediği gözlemlenmiĢtir. Bu durum gözlem notlarında Ģu Ģekilde 

ifade edilmiĢtir; “Bir sonraki sayfada iletken telin uzunluğa ve kesit alanının ampul 

parlaklığına etkisi ile ilgili bir etkinlik var, öğretmen öğrencilere bu etkinliği önce 

yerlerinde yapmalarını sonra birlikte cevaplayacaklarını söyledi, öğrencilerden 

birinin yapmadığını arkadaşını konuşturmaya çalıştığını fark edince o öğrenciden 

etkinlikte soruyu sesli bir şekilde okuyarak cevaplamasını istedi. Öğrenci soruyu 

cevaplayamayınca öğretmen dersle ilgilenmesi konusunda öğrenciyi uyardı[…] 

Öğretmen ışığın kırılması olayını bir kez daha açıkladı, açıklama yaparken kendini 

dinlemeyen öğrencilerin dikkatini toplamak için öğrencilerden birine ışığın 

kırılmasını ve sebebini sordu. Öğrenci cevap veremeyince diğerine sordu o da cevap 

veremeyince öğrencilerden sessiz olup kendisini dinlemelerini istedi.” 
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Ders süresinde öğrencilerin ders içi etkinliklere katılmak için istekli 

oldukları görülmüĢtür. Dersler öğrenciler açısından aktif ve eğlenceli geçmektedir. 

Derste sıkılan, uyuklayan baĢka iĢlerle uğraĢan ya da diğer arkadaĢı ile konuĢup 

dersin huzurunu bozan öğrenci yok gibidir. Dersler aktif ve eğlenceli geçtiği için ders 

süresinde öğretmenin sınıf yönetimi açısından zorlanmadığı söylenebilir.  

Ders sonunda ise genellikle dersin tekrarını yaparak dersi toparladığı ve 

gelecek dersle ilgili hangi konuyu iĢleyecekleri ile ilgili bilgi ve evde yapacakları 

ödevler vererek dersi bitirdiği ve zil çalınca koĢuĢturmadan sessiz bir Ģekilde 

çıkmalarını söyleyerek öğrencileri sınıftan çıkmaya hazırlayabildiği gözlemlenmiĢtir. 

Ders tekrarını yaparken ya ders sonunda morpa kampüsten öğretici videolar izleyip 

video sonundaki soruları cevaplamıĢlar, ya kitaptaki konu sonundaki bunları biliyor 

muydunuz kısmındaki özet bilgileri okuyup neler öğrendik kısmındaki soruları 

cevaplamıĢlardır.  

(5) İletişim 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY1 öğretmeninin 

öğretim sürecindeki iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; 

öğretmenin öğrencilerle etkili iletiĢim kurabildiği, öğrencileri ilgi ile dinlediği, sözel 

dili ve beden dilini etkili biçimde kullanabildiği gözlenmiĢtir. Öğrencilerin öğretmeni 

korkmaktan ziyade sevdiği ve kendilerinden biri gibi gördükleri, bunun da 

öğretmenin öğrencileri sevmesinden ve onlarla sadece derste değil ders dıĢında 

ilgilenmesinden, onlarla vakit geçirmesinden, bahçede onlarla oyunlar oynamasından 

kaynaklandığı söylenebilir. Öğretmenin, öğrencilerin ders içi faaliyetlere 

katılabilmesi için olumlu ve yapıcı bir üslup kullandığı, öğrencileri rencide edecek, 

gururlarını kıracak, kendilerini rahat ifade edebilmelerini engelleyecek davranıĢlar 

sergilemediği gözlemlenmiĢtir. Öğrenciler öğretmenlerinin ve arkadaĢlarının 

karĢısında kendilerini ifade ederlerken rahat hissetmektedirler. Bu da öğrencileri 

motive etmekte ve derse katılım konusunda yüreklendirmektedir. 

SY1 öğretmeninin yukarıda açıklanan öğretim sürecindeki davranıĢları 

planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi ve iletiĢim alt boyutları 

kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde; öğretmenin bilgiyi direkt öğrencilere 

sunmak yerine, öğrencilerin öğrenme yaĢantıları geçirerek anlamlı öğrenmeyi 

gerçekleĢtirmelerine olanak sağlamaya çalıĢtığı, öğrenme sürecinde öğretmenden çok 

öğrencilerin aktif olmalarına özen gösterdiği ve sadece geleneksel değerlendirme 

yöntemleri değil proje ve performans değerlendirme gibi alternatif değerlendirme 
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yöntemlerine de baĢvurduğu gözlemlenmiĢtir. Ancak okulun MEB‟in yaptığı seviye 

belirleme sınavlarında ve TEOG sınavında Antalya Ġli‟ndeki en baĢarılı okullardan 

biri olması, bu yüzden de okul yönetimi ve ailelerin okuldan, öğrencilerden ve 

öğretmenden beklentilerinin yüksek olması, öğretmeni sınav odaklı davranmaya ve 

akademik anlamda baĢarının öğrencilerin problem çözme, eleĢtirel düĢünme, karar 

verme, analiz yapma gibi becerilerden daha önemliymiĢ gibi algılamasına sebep 

oluyor olabilir. Bu durum öğretmenin kendisi tarafından da özellikle belirtilmiĢ; 

öğretmen mesleğin ilk yıllarında daha farklı olduğunu, farklı yöntem ve teknikler, 

stratejiler, ders araç-gereçleri ve materyaller kullanarak öğretim sürecini 

Ģekillendirmeye çalıĢtığını ancak sistemin kendisini yavaĢ yavaĢ değiĢtirerek bu hale 

getirdiğini ifade etmiĢtir. Bu bağlamda öğretmenin aslında sahip olduğu sosyal 

yeniden yapılandırmacı program inancına göre öğretim sürecini Ģekillendirmek 

istediği ve az çok bu inancı sınıf içi uygulamalarına yansıtmaya çalıĢtığı; ancak 

öğrencilerin gireceği TEOG sınavında göstereceği baĢarının, öğretim sürecini 

Ģekillendirmesinde daha etkili olduğu sonucuna varılabilir. Öğretmenin, öğrencilerin 

konuyu dikkatle dinlemelerini sağlamak ve bazı önemli kavramlara öğrencilerin 

dikkatlerini çekebilmek için sık sık  “Bu kısım sınavda çıkabilir dikkatli dinleyin!” 

ifadesini kullanması, bu durumu destekler niteliktedir.  

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip 2. öğretmen  

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip ikinci öğretmen 

(SY2), erkek olup 22 yıllık mesleki deneyime sahiptir ve eğitim fakültesi mezunudur. 

SY2 öğretmeninin PYE‟deki maddelere verdiği cevaplar incelendiğinde sosyal 

yeniden yapılandırmacı program inancına sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

(1) Planlama 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY2 öğretmeninin 

öğretim sürecindeki planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; 

öğretmenin A1,A2, B1, B2 ve SY1 öğretmenlerinin aksine, derse gelmeden önce 

kendine ait bir deftere açık, anlaĢılır ve düzenli biçimde bir ders planı hazırladığı 

görülmektedir. Ayrıca öğretmen hazırlık olarak, dersten önce öğretmen kılavuz 

kitabındaki ilgili kısmı da incelemektedir ve daha sonra derste neler yapacağına 

iliĢkin bir ders planı hazırlamaktadır. Öğretmenin yine hazırlık olarak o gün 

iĢleyeceği konuya iliĢkin öğretici videolar araĢtırıp bulduğu, kullandıkları ders 

kitabından farklı yardımcı kaynaklardan da konuyla ilgili araĢtırma ve incelemeler 
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yaptığı, öğrenciler konu tekrarı yapabilsin ve farklı soru çeĢitleri görebilsin diye 

farklı kaynaklardan konu tekrar testleri (Ek 13) bulup getirdiği gözlemlenmiĢtir. 

(2) Uygulama 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY2 öğretmeninin, 

öğretim sürecindeki uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; 

öğretmenin, derse hazırlık aĢamasında, geçen ders neler iĢlediklerini kısaca 

öğrencilere hatırlatarak ve bu ders neler iĢleyeceklerini neler yapacaklarını söyleyip 

öğrencileri süreçten haberdar ederek derse baĢladığı gözlemlenmiĢtir. Eğer geçen 

ders verilmiĢ ödev varsa, ödevleri kontrol ya da eğer araĢtırma ödevi varsa araĢtırma 

ödevinin sunumu, eğer deney düzeneği hazırlama ödevi varsa deneyin yapımı ders 

baĢında yapılmaktadır. Konu anlatımı morpa kampüsteki öğretici videolardan 

izlenmekte ve öğretmen videoları izledikten sonra kendisi de önemli noktalara bir 

kez daha değinip bunları öğrencilerin defterlerine not olarak yazdırmaktadır. Eğer 

laboratuvarda yapamayacakları deneyler var ise, birlikte morpa kampüsten 

simülasyon deneyleri yapmaktadırlar. Simülasyon üzerinde deney düzeneğini 

hazırladıktan sonra öğretmen, öğrencilerden deney sonucuna yönelik tahminlerini 

açıklamalarını istemekte ve sonra deneyi yapıp tahminlerini gözlemlemelerine ve 

deney sonuçlarını görmelerine fırsat vermektedir. Eğer laboratuvar ortamında 

yapabilecekleri deneyler varsa öğretmen, bu deneyleri öğrencilere bir hafta 

öncesinden ödev olarak vermekte, nasıl yapacaklarını açıklamakta ve bir sonraki ders 

bu deneyleri yapıp arkadaĢlarına göstermelerini istemektedir. Öğretmen, öğrencilere 

deneyleri yapmalarında yardımcı olmaktadır.  

Konu anlatımı bitince önce videoların sonundaki konuya iliĢkin soruları 

sırayla teker teker cevaplamaktadırlar. Eğer sorularda daha önceden görmedikleri 

kavramlar varsa öğretmen kavramı açıklayıp öğrencilerin defterlerine not etmelerini 

istemektedir. En son kitaptaki konunun özet bilgilerinin yer aldığı „bunları biliyor 

muydunuz‟ kısmını okuyup konuya dair son bir tekrar yaptıktan sonra kitaptaki 

„neler öğrendik‟ kısmındaki soruları cevaplamaktadırlar.  

Konu anlatımlarında genel olarak öğretmenin aktif olduğu ve anlatım 

yöntemini kullandığı; ancak konuyla ilgili videoları morpa kampüsten izleme, 

simülasyon deneyleri yaptırma, konuyla ilgili önemli noktaları not aldırma, sorular 

sorma öğrencilerin tahminlerini alma, deneyler yaptırma, ders kitabındaki ve çalıĢma 

kitabındaki etkinlikleri sınıfta yapma, bazı öğrencilere araĢtırma ödevleri verme gibi 

farklı sınıf içi etkinlikler yaptıkları da gözlemlenmiĢtir.  
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Yapılan gözlemler öğretmenin, öğrencilerin en iyi yazarken ve yazdıkları 

notları okurken öğrendiklerini düĢündüğünü göstermektedir. Bu yüzden anlattığı ve 

morpa kampüsten izledikleri konuları bir de bir ders sonra öğrencilerin defterlerine 

not aldırmaktadır. Eğer çözdükleri sorularda daha önce görmedikleri bir kavram 

geçiyorsa, yine bu kavramı açıklayıp öğrencilerin defterlerine not aldırmaktadır.  Not 

aldırırken öğrenciler eksiksiz not alabilsinler diye yavaĢ yavaĢ söylemekte, eğer 

geliĢimsel sebepler nedeniyle dinlediğini not alamayan öğrenciler varsa onlar için 

tahtaya yazmakta ve taklit ederek öğrencinin not almasına fırsat vermektedir. 

Soruları cevaplarlarken evde yapmayan öğrenciler için cevapları kitaptaki boĢ yerlere 

not alabilsinler diye cevaplayan öğrencilerden yavaĢ yavaĢ ve tane tane sorunun 

cevabını söylemelerini istemektedir. Bu durumla ilgili gözlem notlarında Ģu ifadelere 

yer verilmiĢtir; “Daha sonra morpa kampüsteki konu sonundaki sorulara geçtiler. İlk 

soruda iletken ve yalıtkan maddeler ile ilgili bir devre ve test uçları var. Alüminyum, 

tahta, bakır, porselen ve gümüş gibi maddeler vermiş, ampulün yanması için test 

uçlarına bu maddelerden hangilerinin değdirilmesi gerektiği sorulmaktadır. 

Öğrenciler diğer maddelerde sıkıntı yaşamazken porseleni daha önce duymadıkları 

için sıkıntı yaşamaktadırlar. Öğretmen de açıklama yaparak öğrencilerin 

defterlerine porselenin iletken olup olmadığını not ettirmiştir. Morpa kampüsteki 

tarama testi bitince cevapları kontrol edip öğretmen öğrencilerin defterlerine yıldızlı 

başlık atmalarını ve ampul parlaklığı nelere bağlıdır yazmalarını istedi. Altına 

ampul parlaklığı nelere bağlıdır maddeler halinde bunları yazdırdı.[…]Öğretmen 

öğrencilere defterlerini açmalarını söyledi ve bir önceki ders yazdıklarına devam 

ettiler. Öğrencilerden biri kaynaştırma öğrencisi olduğu için ve anlatılanı 

yazamadığı için öğretmen öğrencilere söylerken kendisi de tahtaya yazdı ve 

öğrencinin tahtadaki yazılanları taklit edip defterine yazmasını istedi.[…]2.Ders 

çalışma kitabındaki soruları cevaplamaya devam ettiler. Öğretmen ilk ders olduğu 

gibi öğrencilerin soruların cevaplarını kitaplarındaki boş alanlara yazmalarını ve 

şekilli sorularda şekilleri kendisinin tahtaya çizdiği gibi çizmelerini istedi. Soruları 

evde cevaplamadan gelen öğrenciler için öğretmen söz hakkı alıp soruyu cevaplayan 

öğrencilerin bu sorunun cevabı bu diyerek sorunun cevabını yavaş yavaş tane tane 

ve anlaşılır bir şekilde söylemesini istedi.” 

Ayrıca öğretmen yazılı sınavdaki sorulara öğrencilerin verdiği cevapları 

inceledikten sonra, konuyu öğrenmediğini düĢündüğü öğrenciler için, o öğrencilerin 

yine yazarak daha iyi öğreneceğini düĢündüğünden, o öğrencilere en çok yanlıĢ 
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yaptıkları konuları söyleyip o konuları kendi elleri ile kâğıtlara yazıp panoya 

asmalarını söylemektedir. Bu durum gözlem notlarında Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir; 

“Öğretmen sınıfa gelip, öğrenciler düzenli bir şekilde yerlerine oturup yoklama 

alındıktan ve sınıf defteri imzalandıktan sonra bir önceki hafta yapılan yazılı 

sınavların sonuçlarını okudu. Yazılı sınav sonuçları kötü olan öğrencilere öğretmen 

en çok hata yaptıkları konuları araştırıp araştırma sonuçlarını elleri ile kâğıtlara 

yazıp panoya asmalarını ve sık sık okumalarını söyledi” 

Öğretmen öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürebilme adına farklı 

Ģekillerde öğrenen öğrencilerin farklı duyularına hitap edecek yöntem-teknik ve araç-

gereçler kullandığı gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin görme ve iĢitme duyularına hitap 

etmek için öğretici videolar izlettirmiĢ, simülasyon deneyleri yaptırmıĢ, yaparak ve 

görerek öğrenciler için deneyler yapmıĢlar, araĢtırarak öğrenen öğrenciler için 

araĢtırma ve proje ödevleri vermiĢ, yazarak ve yazdıklarını tekrar ederek öğrenen 

öğrenciler için defterlerine önemli noktaları not aldırmıĢ, dinleyerek öğrenen 

öğrenciler için konuyu kendisi de anlatmıĢ ve öğrenciler dinlemiĢlerdir. Öğretmenin 

dinlediğini not alamayan kaynaĢtırma öğrencisi için, tahtaya kendisinin yazıp 

öğrencinin taklit ederek not almasını sağlaması, yazılıda konuyu anlamadığı için 

soruyu yapamayan öğrenciler için o konuyla ilgili araĢtırma ödevi vermesi, bir 

konuyla ilgili anlamadığı için soru soran öğrencilere deney yaparak görmelerini 

sağlamak için deney düzeneği hazırlayıp sınıfta deneyi yapıp arkadaĢlarına sunma 

ödevi vermesi de yine öğretmenin her öğrencinin birbirinden farklı olduğunu ve 

farklı hızlarda ve Ģekillerde öğrendiğini düĢünmesine ve öğretim sürecini bireysel 

farklılıklara göre sürdürmesine örnek olarak verilebilir. Bu durumla ilgili gözlem 

notlarında Ģu ifadeler yer almaktadır; “Öğrencilerden biri alüminyum mu daha iyi 

iletken yoksa nikel mi daha iyi iletken diye sorunca öğretmen öğrenciye bununla 

ilgili deney hazırlama ve arkadaşlarına sunma ödevi verdi ve haftaya hazırlayıp 

sunmasını istedi.[…]Öğretmen öğrencilerin defterlerine reosta yazmalarını söyledi 

ve yanına tanımını yazdırdı. Tahtaya reostalı bir devre çizdi. Öğrencilerden biri 

anlamadığını söyleyince öğretmen öğrenciden bir sonraki derse reostalı devre 

hazırlayıp gelmesini istedi. Öğrenci nasıl hazırlayacağını bilmediğini söyleyince 

öğretmen malzemeleri ve nasıl hazırlayacağını anlattı ve haftaya hazırlayıp gelip 

arkadaşlarına sunmasını söyledi.” 

Öğretmenin zamanı verimli kullanma konusunda problem yaĢamadığı, öyle 

ki tekrarlar yapmaya, konuyla ilgili öğretici videolar izlemeye, simülasyon deneyleri 
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yapmaya, önemli noktaları not aldırmaya, soru-cevap yapmaya, öğrencilerin yaptığı 

araĢtırma ödevlerini sunmaya, çalıĢma kitabındaki soruları cevaplamaya ve cevapları 

düzenli bir Ģekilde kitaba not almaya ve öğretmenin konuyla ilgili baĢka 

kaynaklardan getirdiği testleri çözmeye zamanın yettiği gözlemlenmiĢtir. 

Öğretmenin iĢlenen konuyu tekrar ve özetleme konusunda da yeterli olduğu, 

iĢlenen konuyu bir sonraki derste özetleyerek önemli kısımları öğrencilerin 

defterlerine not aldırarak, öğrencilere konuyla alakalı sorular sorarak, morpa 

kampüsten konuyla ilgili videoları izletip video sonundaki konu tarama testindeki 

soruları öğrencilere cevaplatarak, ünite sonunda ünite değerlendirme sorularını 

yaptırarak, çalıĢma kitabındaki soruları evde yapıp gelmelerini isteyip sınıfta 

cevaplatarak, araĢtırma sorularını araĢtırıp yazarak panoya asmalarını isteyerek, yeni 

üniteye baĢlamadan önce öğrencilere evde ünitenin özetini çıkarıp gelmelerini 

isteyerek tekrar ve özetlemeler yaptığı gözlemlenmiĢtir.  

Ayrıca öğretmenin dönüt verme konusunda da yeterli olduğu, verdiği 

ödevleri kontrol ettiği, yapmayanlardan yapmasını isteyip tekrar kontrol edeceğini 

söylediği, araĢtırma ödevi verdiyse sunmasını isteyip sunumu diğerlerinin de dikkatle 

dinlemesini sağladığı, sorduğu sorulara verilen cevaplar doğru ise doğru anlamında 

kafa salladığı yanlıĢ ise düzeltme yaptığı gerekirse ek sorular sorduğu, panoya asılan 

araĢtırma ödevlerini ders aralarında incelediği, deney düzeneği getiren öğrencilerin 

düzeneklerini inceleyip deneyleri yapmalarını dikkatle incelediği, gerektiğinde 

yardım ettiği, öğretmenlerin defterlerini ve dağıttığı ekstra test kâğıtlarını kontrol 

ettiği ve imzaladığı ve bunların hepsinin öğrencileri değerlendirirken göz önünde 

bulundurulduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum gözlem notlarında Ģu ifadelerle 

belirtilmiĢtir; “Öğretmen öğrencilere bir önceki ders çalışma kitaplarından vermiş 

olduğu merceğin odak noktasını bulma ile ilgili ödevleri kontrol etti.[…]Öğretmen 

öğrencilerin çalışma kitaplarını toplayıp kontrol etti ve geri dağıttı.[…]Öğretmen bir 

önceki ders yazılıları okurken öğrencilerin anlamadıkları konuları araştırıp yazıp 

panoya asma ödevini kontrol etti.[…]Öğretmen öğrencilere test dağıttı ve isimlerini 

yazıp 15 dakikada soruları çözmelerini istedi. Daha sonra onları toplayıp kontrol 

edip imzalayacağını söyledi. Ders sonunda testleri öğrencilerden 

topladı.[…]Öğretmen öğrencilere ev ödevi olarak verdiği testleri öğrencilerden 

topladı ve kontrol etti.[…]Öğretmen insan ve çevre ünitesi ile ilgili öğrencilerden 

çıkarmasını istediği özetleri kontrol etti ve bir öğrencinin çıkardığı özeti 

arkadaşlarına sunmasını istedi ve dinlemeyen öğrencileri arkadaşlarını dinleme 
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konusunda uyararak öğrenci sunumunu bitirince öğrenciye birkaç soru sordu. 

Öğrenci sorulara cevap verdi. Öğretmen öğrenciye teşekkür etti.”  

Yapılan gözlemler boyunca öğretmenin konuyu yaĢamla iliĢkilendirebilme 

konusunda eksik olduğu, öğrencilerin dikkatlerini çekecek günlük yaĢamdan 

örneklere yer vermediği gözlemlenmiĢtir.  

(3) Değerlendirme 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY2 öğretmeninin 

öğretim sürecindeki değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; 

öğretmenin öğrencileri değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, 

belirli öğrencilerin yapmıĢ olduğu proje ödevlerini ve bazı konularda vermiĢ olduğu 

performans ödevlerini, öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılma düzeylerini, çalıĢma 

kitabındaki etkinlikleri yapma düzeylerini, MEB‟in yapmıĢ olduğu PTS‟den aldıkları 

puanları dikkate aldığı gözlemlenmiĢtir. Performans ödevleri, öğrencilerin sınıf içi 

etkinliklere katılım düzeyleri,  çalıĢma kitabındaki etkinlikleri yapma düzeyleri ve 

MEB‟in yapmıĢ olduğu PTS‟den alınan not ders içi etkinlik yani sözlü notu olarak 

geçmektedir. Performans ödevlerini, öğrencilere verdiği ev ödevlerini, vermiĢ olduğu 

testlerin yapılıp yapılmadığını, öğrencilerin çalıĢma kitabındaki etkinlikleri yapıp 

yapmadıklarını öğretmen kontrol edip not almaktadır. Sınıftaki etkinliklere katılıp 

katılmayanları, sorulan sorulara cevap verilip verilmediğini ise sınıf baĢkanı not 

almakta ve öğretmene ders bitiminde teslim etmektedir. Öğretmen, konuyu iyi 

öğrenmediğini düĢündüğü öğrencilere, daha iyi anlamaları için performans ödevi 

olarak araĢtırma ödevleri ya da deney düzeneği hazırlayıp deneyi sınıfta sunma 

ödevleri vermektedir. Bu ödevleri, öğrencinin yapıp getirmesini söylediği tarihte 

kontrol edip öğrenciye dönüt vermektedir. Ayrıca öğretmen o dersten proje ödevi 

almamıĢ ancak proje yaparak puanını yükseltmek isteyen öğrenciler için, konuyla 

alakalı araĢtırma ödevi verip çok güzel olanları proje ödevi olarak değerlendireceğini 

söyleyerek öğrencilerin notlarını yükseltme imkânı sağlamaktadır. Bunlara ek olarak 

öğretmenin, öğrencilerin kazanımlara ulaĢma düzeyini belirlemek amacıyla üç yazılı 

sınav yaptığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin yapmıĢ olduğu sınavlar incelendiğinde; 6. 

sınıf seviyesinde çoktan seçmeli sorular, doğru-yanlıĢ soruları, boĢluk doldurma 

soruları, eĢleĢtirme sorularından oluĢan bir ölçme-değerlendirme aracı kullandığı, 7. 

sınıf seviyesinde ise doğru-yanlıĢ soruları, boĢluk doldurma soruları, eĢleĢtirme 

soruları, öğrencilerin cevabı kendi ifadeleri ile yazacağı uzun cevaplı sorular ve 

çoktan seçmeli sorulardan oluĢan bir ölçme-değerlendirme aracı kullandığı 
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görülmüĢtür (Ek 14). Ölçme-değerlendirme aracındaki soruların biliĢsel alanın bilme, 

kavrama, uygulama ve analiz etme düzeylerinde oldukları belirlenmiĢtir. 

Öğretmenin, 7. sınıf düzeyinde Ģans faktörünü en aza indirgemek için, yazılı sınavda 

uzun cevaplı sorular kullandığı; çoktan seçmeli soruları kullandığı 6. sınıf 

seviyesindeki yazılı sınavda ise, soruları bilme ve kavrama düzeyinde bırakmayıp 

öğrencilerin çıkarım yaparak cevaplayabileceği analiz düzeyinde sorulara da ölçme 

aracında yer verdiği görülmüĢtür.  

(4) Sınıf yönetimi 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY2 öğretmeninin 

öğretim sürecindeki sınıf yönetimi becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; 

ders baĢında genellikle bir önceki ders neler iĢlediklerini kısaca hatırlattıktan sonra, o 

ders iĢleyecekleri konuyu ve ders süresince neler yapacaklarını söyleyerek derse 

baĢladığı gözlemlenmiĢtir. Eğer geçen dersten verilmiĢ ödev varsa ödev kontrollerini, 

araĢtırma ödevi varsa sunumları ve deney hazırlayıp sunma varsa yine deney 

yapımını ders baĢında yaparak öğrencilerin ilgi ve dikkatlerini topladıktan sonra 

konuya geçtiği gözlemlenmiĢtir.  

Ders süresinde SY2 öğretmeninin sınıf yönetimi ile ilgili becerileri 

incelendiğinde; tüm öğrencilerin öğrenmelerini sağlayacak demokratik öğrenme 

ortamları sağlamaya çalıĢtığı, sadece belirli öğrencilerin ders içi etkinliklere 

katılmasından ziyade sırayla tüm öğrencilerin katılmasına olanak sağladığı 

gözlemlenmiĢtir. Sınıftaki öğrenciler arasında akademik baĢarı açısından çok büyük 

farklar olduğu sadece iki ya da üç öğrenci çok baĢarılı diğerleri de baĢarısız olduğu 

için öğretmen baĢarısız olan öğrencilerin dersten kopmamaları için onları da sınıf içi 

etkinliklere katılmaya, verilen ödevleri yapmaya, baĢarılarını yükseltecek performans 

ödevleri vermeye gayret ederek öğretim sürecinden her öğrencinin 

faydalanabilmesine olanak sağlamaktadır. Öğretmen öğrencileri teĢvik etmek için 

aferin, teĢekkür ederim gibi övgü ifadeleri kullanmakta ayrıca öğrencilere + ya da – 

vererek onları notla ödüllendirmektedir. Öğretmenin çabalarına rağmen öğrencilerin 

dersten çabuk koptuğu, baĢka Ģeylerle ilgilendiği ya da aralarında sohbet etmeye 

daldığı, öğretmenin ilgi ve güdünün sürekliliğini tam anlamıyla sağlayamadığı 

öğrencilerin dikkatlerini çekmek için öğretici videolar izlettirme, simülasyon 

deneyleri yaptırma ya da konuyu anlatırken konuya dikkat çekmek için „bu kısım 

önemli soru olarak karĢınıza gelir‟ „dinleyin, bunlar sınavda soru olarak var‟ gibi 

ifadeler kullanma davranıĢlarına baĢvurduğu gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin kesinti 
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ve engellemelerine sık sık maruz kalan öğretmenin sınıf yönetimi konusunda 

problemlerle karĢılaĢtığı, sabrını koruyarak uyarma, sesini yükseltme, bir süre sessiz 

kalıp hiçbir Ģey yapmama, öğrencilerin durumla ilgili empati kurmalarını sağlama, 

konunun önemine vurgu yapma, dersle meĢgul etme gibi uygun önlemler alabildiği 

ancak tamamen ortadan kaldıramadığı gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili örnek 

durumlar gözlem notlarındaki Ģu ifadelerle belirtilmiĢtir; “Sınıf çok gürültülü olduğu 

için öğretmen sinirlendi ve sesini yükselterek öğrencilere dönüp ben sizi tahtaya 

kaldırdığımda sözünüzü kesip size karşı saygısızlık yaparsam sizden özür diliyor 

muyum diye sordu. Öğrenciler diliyorsunuz dediler. O halde kendinizi benim yerime 

koyup aynı saygıyı sizden bana göstermenizi bekliyorum dedi. Öğrenciler özür 

dileyerek gürültüyü kestiler.[…]Sınıfta gürültü fazla olduğu için öğretmen 

öğrencileri biraz daha sessiz olmaları konusunda uyardıktan sonra defterlerine 

başlık olarak reosta yazmalarını istedi ve tanımını defterlerine yazdırdı[…] 

Öğretmen kitabı olmayanları, dersi ve soruları takipten etmeyenleri uyardı[…] 

Sınıfta çok gürültü olduğu için öğretmen bir anda sustu ve öğrencilerin 5 dakika 

boyunca hiçbir şey yapmadan sessizce beklemelerini istedi. Öğrenciler 5 dakika 

sessiz kaldıktan sonra bu şekilde ders esnasında gürültü yapmaya devam ederseniz 

velilerinizi çağırıp onlarla ders birlikte ders işleyeceğiz diyerek öğrencileri uyardı ve 

derse devam ettiler.[…]Öğretmen konuyu anlatan öğrenciyi dinlemeyen öğrencileri 

kaldırıp onlara konu ile ilgili sorular sordu, dinlemedikleri için cevap veremeyen 

öğrencileri arkadaşlarına saygısızlık etmemeleri ve onu dinlemeleri konusunda 

uyardı.” 

Ders sonunda ise genellikle dersin tekrarını yaparak dersi toparladığı ve 

gelecek ders hangi konuyu iĢleyecekleri ile ilgili bilgi ve ödevler verdiği, eğer yazılı 

sınav olacaklarsa sınavla ilgili açıklamalar yaparak dersi bitirdiği gözlemlenmiĢtir. 

Öğretmen zil çalınca sınıftan koĢuĢturmadan sessiz bir Ģekilde inmelerini söyleyerek 

öğrencileri sınıftan çıkmaya hazırlasa da öğrencilerin zil çalar çalmaz koĢarak 

sınıftan çıktıkları gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili gözlem notlarında Ģu ifadeler 

yer almaktadır; “Öğrencilerden biri kitaptaki bunları biliyor musunuz kısmındaki 

konuya ait özet bilgileri okudu, hep birlikte dinlediler. Öğretmen ev ödevi olarak 

öğrencilerden ünitenin sonuna kadar çalışıp değerlendirme sorularını yapmalarını 

ve araştırma sorularını araştırıp gelmelerini ve panoya asmalarını istedi. Dersin 

sonunda konuyla ilişkili test çözdüler. Son birkaç dakika kala testi bitirip öğretmen 

öğrencilerin toparlanmalarını ve zil çalınca sessiz bir şekilde çıkmalarını söyledi. 



105 
 

 

Ancak öğrenciler zil çalar çalmaz koşuşturarak sınıftan çıktılar.[…]Dersin sonunda 

kitaptan kendimizi değerlendirelim kısmını açtılar, öğrenciler evde bu kısmı yapıp 

geldikleri için tek tek söz alarak cevapladılar. Sorular bitince öğretmen öğrencilere 

bir sonraki ders ekosistem konusuna sonuna kadar çalışıp gelmelerini, tahtaya 

kaldırıp anlattıracağını söyledi Sınavın bir sonraki hafta olacağını ve çoktan seçmeli 

olacağını söyledi ve dersi bitirdi. Zil çalınca öğrencilerin sessiz bir şekilde 

çıkabileceklerini söyledi. Ancak öğrenciler yine koşuşturarak sınıftan hızla çıktılar.” 

(5) İletişim 

Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip SY2 öğretmeninin, 

öğretim sürecindeki iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; 

öğretmenin idealist, mesafeli, kontrolcü, düzenli, disiplinli ve mükemmeliyetçi 

karakter yapısına sahip olduğu ve öğrencilerle ders esnasında öğretmen-öğrenci 

mesafesini koruduğu gözlemlenmiĢtir. Öğretmen öğrencilere karĢı saygılı ve özverili 

olduğu için onlardan da aynı davranıĢları beklemektedir; bu yüzden de öğrencilerin 

zaman zaman Ģımarık ve saygısız davranıĢları öğretmeni sinirlendirmektedir. Ancak 

yine de öğrencilere karĢı saygısını kaybetmediği ve son derece sabırlı davrandığı 

gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin öğrencilerle etkili iletiĢim kurabildiği; anlaĢılır 

açıklama ve yönergeler verebildiği, ses tonunu, sözel dilini ve beden dilini etkili bir 

Ģekilde kullandığı gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenin öğrencilere söz hakkı 

verdiğinde ilgi ve sabırla dinlediği kendilerini rahat ifade edebilmelerini sağladığı 

gözlenmiĢtir. Anneler gününden önceki son derste annesi için beste yapmıĢ bir 

öğrencinin tahtaya çıkıp bestesini onlarla paylaĢmasını istemesi ve derste durgun 

olduğunu fark ettiği bir öğrencinin ders arasında bir probleminin olup olmadığını 

sorması, öğretmenin öğrencilere değer verdiğine ve onlarla iletiĢim kurmaya 

çalıĢtığına örnek olarak verilebilir.  

SY2 öğretmeninin yukarıda açıklanan öğretim sürecindeki davranıĢları 

planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi ve iletiĢim alt boyutları 

kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde; öğretmenin öğretim sürecinde ağırlıklı 

olarak, öğrencilerin öğrenmesine ve girecekleri sınavlarda baĢarılı olmasına önem 

verdiği gözlemlenmiĢtir. Yapılan gözlemler, öğretmenin farklı yöntem ve teknikler 

kullanmasa da öğrencilerin öğrenip baĢarılı olması için farklı yollara baĢvurduğunu 

ancak geleneksel yöntemlerden öteye gidemediğini göstermektedir. Bu durum, 

okulun il bazında en baĢarılı devlet okullarından biri olması, ailelerin ve okul 

yönetiminin öğretmen ve öğrencilerden beklentilerinin yüksek olmasından 
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kaynaklanıyor olabilir. Üzerinde MEB‟in yapmıĢ olduğu seviye belirleme 

sınavlarında ve TEOG sınavında öğrencilerin baĢarılı olması konusunda baskı 

hisseden öğretmen, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme, sorgulama, çıkarım yapma, analiz 

yapma, karara varma gibi becerileri kazanarak öğrenmesinden ve sosyal 

geliĢimlerinden ziyade bireysel baĢarılarını daha çok önemsiyor olabilir. Sonuç 

olarak sınavlarda baĢarılı olma kaygısı, öğretmenin sonuç odaklı davranmasına ve 

öğretim sürecini Ģekillendirirken öğrencilerin bireysel baĢarılarını merkeze almasına, 

sahip olduğu sosyal yeniden yapılandırmacı program inancını öğretim sürecindeki 

uygulamalarına çok fazla yansıtamamasına sebep olmaktadır denilebilir.  

4.1.3.4. Hümanistik program inancına sahip öğretmenlerin öğretim sürecindeki 

davranıĢları ve sahip oldukları inancın bu davranıĢlara etkisi  

Hümanistik program inancına göre, program oluĢturulurken öğrencilerin ilgi 

ve ihtiyaçları merkeze alınmalı ve oluĢturan program her öğrenci için tatmin edici 

öğrenme yaĢantıları sağlamalıdır. Öğrenciler en iyi sevgi ve duygusal desteğin 

sağlandığı bir öğrenme çevresinde öğrenirler ve öğretim sürecinde öğretmenler 

öğrencilerine biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor alanlarda geliĢimsel fırsatların 

sağlanıp sağlanmadığını kontrol etmelidirler. Ayrıca öğrencileri değerlendirme 

sürecinde akademik baĢarı kavramına ek olarak öz-güven, ilgiler, motivasyon ve öz-

kavramı gibi öğrencilerin bireysel geliĢimi ile ilgili kavramlara da vurgu 

yapılmalıdır.  

Bu bağlamda hümanistik program inancına göre öğrenme ortamları 

düzenlenirken merkezde öğrenenler olmalı ve öğretim süreci öğrenenlerin ilgi ve 

ihtiyaçları göz önünde bulundurularak düzenlenmelidir. Değerlendirme sürecinde ise 

„öğrenenlerin akademik geliĢimlerinin yanında bireysel geliĢimleri de önemlidir‟ 

düĢüncesinden yola çıkılarak öğrenenlerin ilgileri doğrultusunda motivasyonlarının 

yüksek olacağı ve özgüvenlerinin geliĢeceği değerlendirme yöntemlerine süreçte yer 

verilmelidir.  

Hümanistik program inancına sahip 1. öğretmen  

Hümanistik program inancına sahip birinci öğretmen (H1),  kadın olup 5 

yıllık mesleki deneyime sahiptir ve eğitim fakültesi mezunudur. H1 öğretmeninin 

PYE‟deki maddelere verdiği cevaplar incelendiğinde hümanistik program inancına 

sahip olduğu belirlenmiĢtir.  
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(1) Planlama 

Hümanistik program inancına sahip H1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin SY2 öğretmeni 

gibi öğretmen kılavuz kitabını incelemenin yanında derse gelmeden önce açık, 

anlaĢılır ve düzenli bir ders planı hazırladığı görülmüĢtür. Öğretmen dersten önce 

kılavuz kitaptaki ilgili kısmı inceleyip gelmektedir ve buna bağlı olarak bir ders planı 

hazırlamaktadır. Öğretmen o gün iĢleyeceği konuyla ilgili ders kitabına ek olarak 

farklı yardımcı kaynaklardan da faydalanmaktadır ve öğrencilerin çözmeleri için 

testler bulup getirmektedir (Ek 15).  

(2) Uygulama 

Hümanistik program inancına sahip H1 öğretmeninin, öğretim sürecindeki 

uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin, öğrencilerin ön 

bilgilerini harekete geçirmek için iĢleyecekleri konuyla ilgili daha önceki sınıflarda 

öğrendikleri bilgilerini hatırlayacakları sorular sorarak derse giriĢ yaptığı 

gözlemlenmiĢtir. Böylece hem öğrencilerin ön bilgilerini harekete geçirerek derse 

karĢı dikkatlerini çektiği hem de eğer varsa kavram yanılgılarını ortaya çıkarıp 

düzelttiği görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenin, yapmıĢ oldukları sınavlarla ilgili soruları 

gözden geçirip öğrencilerle birlikte tartıĢarak cevaplama, vermiĢ olduğu araĢtırma 

ödevlerinin sonuçlarına iliĢkin sunumları dinleme ya da geçen ders iĢledikleri 

konuyla ilgili not aldırma, örnek sorular çözme iĢlemlerini de ders baĢında yaptığı 

gözlemlenmiĢtir. Öğrenciler derste iĢledikleri kavramları evde tekrar ettikleri, verilen 

ödevleri yaptıkları ve o ders iĢlenecek konuya da hazır olarak geldikleri ve daha 

önceki yıllarda iĢledikleri konularla ilgili önemli kavramları büyük oranda 

hatırladıkları için, öğrencilerin soru-cevap esnasında ilgili ve sorulan sorulara cevap 

vermeye istekli olduğu, öğretmenin de gerekli gördüğü yerlerde öğrencilerin 

cevaplarına açıklamalar yaparak katkıda bulunduğu görülmüĢtür. Bu durumla ilgili 

gözlem notlarında Ģu ifadeler yer almaktadır; “Ödev toplama işlemi bittikten sonra 

öğretmen öğrencilere elektrik konusuna geçeceklerini söyledi. Yeni konuya 

geçmeden önce öğrencilerin konuya ilişkin ön bilgilerini harekete geçirmek için 

„hadi bakalım elektrikle ilgili geçen yıl neler öğrenmiştik hatırlayalım‟ diyerek 

öğrencilere devre elemanları nelerdir, bu elemanların tanımları ve görevleri nelerdir 

gibi sorula sorup cevaplarını aldıktan sonra tahtaya elektrik devresi çizip 

öğrencilerden devre elemanlarını şekil üzerinde yerleştirmelerini istedi. Öğretmen 

daha sonra öğrencilere anahtarın açık-kapalı olması ve devreden elektrik geçmesi 
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arasındaki ilişkiyi hatırlatmak için anahtar açıkken mi devreden elektrik akımı geçer 

yoksa kapalıyken mi? Neden? Diye sordu. Öğretmen öğrencilerin bu soruda kavram 

kargaşası yaşayacağını düşündüğü için bu soruyu sordu ki öğrenciler de kavram 

kargaşası yaşadılar. Öğretmen öğrencilerin yaşadığı kargaşayı düzeltecek doğru 

cevabı verdikten sonra tahtaya farklı sorular içeren (farklı sayıda ampul aynı sayıda 

pil, farklı sayıda pil aynı sayıda ampul- ampul parlaklıklarının karşılaştırılması) 

elektrik devresi şekilleri çizerek öğrencilerin biraz düşünüp cevaplamalarını 

istedi[…]Bir önceki gün öğrenciler MEB‟in yaptığı PTS‟ye girdikleri için öğretmen 

öğrencilere soru kitapçıklarını dağıttı ve birlikte tek tek soruları inceleyerek 

çözdüler. Öğretmen soruları çözerken öğrencilere düşünme imkânı vererek,  şıkları 

tek tek sorgulayarak ve soruların ilgili olduğu konular hakkında açıklamalar 

yaparak öğrencilerin çözüme ulaşmalarını sağladı. Sorular bitince geçen ders 

verdiği sirkeli su ve saf suyun elektriği iletip iletmediği ile ilgili araştırma sorusunu 

öğrencilerin yapıp yapmadığı sordu. Araştırmayı yapan öğrencilerden araştırma 

sonuçlarını arkadaşlarına sesli olarak okumasını istedi.[…]Öğretmen yoklamayı 

aldıktan sonra öğrencilere defterlerini açmalarını söyledi ve geçen ders elektrik 

üretimi ve dağıtımı ile ilgili anlattıklarını tekrar edip öğrencilerin defterlerine not 

aldırdı.[…]Ders başında geçen ders yapmış oldukları yazılı sınavın sorularını 

incelediler, cevapladılar ve sorular üzerinde tartıştılar[…]Öğretmen derse gelince 

öğrencilere geçen ders nerede kaldıklarını sordu. Öğrenciler direncin bağlı olduğu 

faktörleri işlediklerini söylediler. Öğretmen tahtaya direnç-kesit alanı ilişkisiyle ilgili 

örnek soru yazdı.” 

 Konu anlatımı esnasında yalnızca öğretmenin aktif olmadığı, öğretmenin 

soru cevaplarla öğrencilerin de katkıda bulunmasına olanak tanıdığı, konuyla ilgili 

deneyleri öğrencilerle birlikte tartıĢarak yaptıkları gözlemlenmiĢtir. Deneyleri 

yaparlarken, öğretmenin tahmin-gözlem-açıklama tekniğini kullandığı; önce deney 

düzeneğini hazırlayıp öğrencilerden deney sonuçlarıyla ilgili tahminlerini aldığı, 

sonra deneyi yaparak öğrencilerin gözlemlemelerini sağlayıp deney sonuçlarını not 

etmelerini istediği, tahminleri ile deney sonuçlarını karĢılaĢtırıp eğer farklılık varsa 

neden olabileceğine yönelik tartıĢmalarını istediği, son olarak kendisinin açıklama 

yaptığı ve öğrencilerin zihinlerindeki karmaĢayı netleĢtirdiği gözlemlenmiĢtir. Bu 

durumla ilgili gözlem notlarında Ģu ifadelere yer verilmiĢtir; “Öğretmen birkaç tane 

iletken ve yalıtkan maddeyi (alüminyum folyo, plastik tarak, cam, kurşun kalem ucu, 

çivi) dolaptan çıkararak karışık bir şekilde masanın üzerine koydu, maddeleri teker 
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teker alarak bu madde test ucuna değdirildiğinde ampulün yanıp yanmayacağını ve 

nedenini sordu. Öğrencilerden cevapları tahmin etmelerini ve tahminlerini 

defterlerine yazmalarını istedi. Daha sonra bu maddeleri test uçlarına değdirerek 

öğrencilerin gözlemlemelerini ve gördükleri sonucu defterlerine yazmalarını ve 

tahminleri ile karşılaştırmalarını istedi. Daha sonra öğrencilere tahminleri ve deney 

sonuçları farklı olan var mı diye sordu. Farklı olanlarla neden böyle olduğunu 

tartıştılar ve tahminleri ve sonuçları tekrar gözden geçirdiler.” 

Bir sonraki ders bir önceki ders iĢlediklerini kısaca tekrar ettikleri ve 

öğretmenin konuyla ilgili önemli durum ve kavramları öğrencilerin defterlerine not 

ettirdiği, daha iyi anlaĢılsın diye günlük hayattan bolca örnekler verdiği ve tahtaya 

örnek sorular yazıp üzerinde düĢünüp tartıĢarak soruları çözdükleri, gerekirse farklı 

kaynaklardan çalıĢma soruları getirip birlikte çözdükleri görülmüĢtür. Eğer 

öğrencilerin öğretmene soruları varsa, çekinmeden sordukları ve öğretmenin de 

sabırla dinleyip sorularına açık ve anlaĢılır cevaplar verdiği gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmenin ders araç-gereç ve materyallerini sınıf düzeyine uygun biçimde 

kullandığı, eğer laboratuvarda araç-gereç yoksa kendi yöntemi ile ya o araç-gereci 

temin etmeye çalıĢtığı yahut resmini göstererek öğrencilerin görmesini sağladığı 

gözlemlenmiĢtir. Bununla ilgili olarak gözlem notlarında Ģu ifadeler yer 

almaktadır;“Öğretmen daha önceki yıllarda öğrencilerin hazırladığı elektrik 

devresini sınıf dolabından çıkarıp üzerinde devre elemanlarını gösterdi. Daha sonra 

uçlarını ayırıp test uçları oluşturdu.[…]Öğretmen ışığı açıp kapatarak elektrik 

düğmesinin ne olduğunu sordu. Öğrenciler anahtar diye cevap verdiler[…]öğretmen 

bir tane elektrik kablosu alıp öğrencilere fişi prize nasıl takacaklarını gösterdi. 

Kablonun üzerinde hangi kısımların iletken hangi kısımların yalıtkan olduğunu 

gösterdi[…]Öğretmen eline bir tel alıp üzerinde direncin ne olduğunu anlattı, 

tanımını söyledi, defterlerine tanımını yazdırdı.[…]Öğretmen tahtaya saç kurutma 

makinası ve ütü şekli çizip şekillerin üzerinde bu elektrikli aletlerin hangi 

kısımlarında büyük dirençli teller kullanılmış bunları gösterdi[…]Öğretmen 

öğrencilerin defterlerine başlık olarak Reosta (değişken direnç) yazmalarını istedi. 

Kitapta şekli olmadığı ve laboratuvarda da kendisi olmadığı için başka bir kaynak 

kitaptan öğrencilere şeklini gösterdi ve çevirmeli anahtar ile reosta arasında 

bağlantı kurmalarını istedi.”  

Öğretmenin zamanı verimli kullanma konusunda problem yaĢamadığı;  

konuyla ilgili geçmiĢ yıllardaki bilgileri hatırlamaya, iĢlenecek konuda geçen 
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kavramlarla ilgili sorular sorup öğrencilerin cevaplarını dinlemeye, öğrencilerin 

sorularını sormasına ve öğretmenin cevaplandırmasına, deneyleri tahmin-gözlem-

açıklama tekniği ile yapmalarına, deney sonuçlarını not alıp üzerinde tartıĢma 

yapmalarına, sonuçların daha iyi anlaĢılabilmesi için günlük hayattan örnekler 

vermelerine, tahtaya örnek sorular yapıp üzerinde tartıĢıp cevaplandırmalarına, ders 

kitabındaki ve çalıĢma kitabındaki etkinlikleri yapmaya, yapmıĢ oldukları yazılı 

sınav ya da MEB‟in yapmıĢ olduğu sınavların sorularını inceleyip birlikte tartıĢarak 

cevaplandırmalarına, baĢka kaynaklardan konuyla ilgili testler çözmeye, konuyla 

ilgili bilim insanlarının hayatlarından ve yaptıklarından bahsetmeye vakitlerinin 

yettiği gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen, öğrencilerin hazırlayacakları proje 

ödevleri ile „TÜBĠTAK Bilim Fuarı‟na katılacağı için, öğretmenin ders baĢlarında 

yahut sonlarında öğrencilerin proje ödevleri hakkında fikir alıĢveriĢinde 

bulunmalarına bile zaman ayırdığı görülmüĢtür.  

Öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürebilme konusunda öğretmenin 

yeterli olduğu; hissederek öğrenen öğrenciler için konuyla ilgili günlük hayattan 

somut örnekler verdiği, yaparak öğrenen öğrenciler için öğrencilere deneyler yapma 

ve sonuçlarını gözlemleme fırsatları verdiği, proje ödevleri vererek ve hazırlama 

sürecini adım adım takip edip geri bildirimde bulunduğu, izleyerek öğrenen 

öğrenciler için yine deneyleri izleme ve sonuçlarını not etme, tahminleri ile deney 

sonuçlarını karĢılaĢtırma olanağı verdiği, ders anlatımlarını dinleme ve kitaptan 

konuyla ilgili okumalar yapmalarına olanak verdiği,  düĢünerek öğrenen öğrenciler 

için konuyla ilgili araĢtırma soruları verip araĢtırıp gelmelerini ve araĢtırma 

sonuçlarını paylaĢmalarını istediği, yine bilimsel proje ödevleri verip isterlerse 

bireysel isterlerse arkadaĢları ile grupça düĢünüp tartıĢıp bilimsel bir çalıĢma ortaya 

çıkarma deneyimi kazandırdığı gözlemlenmiĢtir. Yine her öğrencinin farklı öğrenme 

stratejilerine sahip olduğu, kiminin okuduğu bilgileri tekrarlayarak, kiminin not 

alarak, kiminin özet çıkararak, kiminin altını çizerek öğrendiği varsayımından yola 

çıkarak her öğrencinin en iyi nasıl öğrendiğini fark edebilmesi için öğrencilere farklı 

öğrenme stratejileri kullanma olanağı sağladığı gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmenin tekrar ve özetleme konusunda da yeterli olduğu; genellikle 

konuyu iĢledikten sonra bir sonraki ders kısaca özetleyerek önemli kavramları 

öğrencilere hatırlattığı ve defterlerine not aldırdığı, bazen konuyla ilgili sorular 

sorarak tekrar ve özetleme yaptırdığı ve defterlerine kendisi not yazdırdığı bazen de 

öğrencilerin kendilerinin geçen ders iĢlediklerini hatırlayıp özetleyerek defterlerine 
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yazmalarını istediği gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili gözlem notlarında Ģu ifadeler 

yer almaktadır; “Öğretmen öğrencilerin defterlerini açmalarını ve defterlerine 

„elektriğin iletimi‟ diye bir başlık atmalarını, geçen derste yaptıklarını kısaca 

hatırlamalarını ve özetleyerek defterlerine yazmalarını istedi.[…]Öğretmen 

yoklamayı aldıktan sonra öğrencilerden defterlerini açmalarını istedi. Geçen ders 

elektrik üretimi ve dağıtımı ile ilgili anlattıklarını tekrar edip özetledi ve öğrencilerin 

defterlerine yazdırdı. Bir önceki ders iletken ve yalıtkan madde tanımlarını 

yaptıklarını, bu tanımları hatırlamalarını ne olduğunu söylemelerini istedi. Birkaç 

öğrenciden tanımları dinledikten sonra kendisi iletken ve yalıtkan madde tanımlarını 

yaparak öğrencilerin defterlerine yazdırdı.” 

Öğretmenin dönüt verme konusunda da yeterli olduğu; verdiği araĢtırma 

ödevlerini istediği tarihte yapıp yapmadıklarını sorduğu, yapan öğrencilerin araĢtırma 

sonuçlarını paylaĢmasını istediği, yapmıĢ olduğu yazılı sınavların ve MEB‟in yapmıĢ 

olduğu sınavların sorularını daha sonra öğrencilerle birlikte inceleyip çözerek 

doğrularını yanlıĢlarını görmelerini sağladığı, vermiĢ olduğu bilimsel proje 

ödevlerini, öğrencilerin hazırlama sürecinde takip ederek geribildirimlerde 

bulunduğu, yine öğrencilere sınıfta sorduğu sorulara öğrencilerin verdikleri cevaplara 

göre dönütler verdiği, öğrencilerin sorduğu sorulara da cevaplar verdiği, yanıtsız 

bırakmadığı gözlemlenmiĢtir. 

(3) Değerlendirme 

Hümanistik program inancına sahip H1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin, öğrencileri 

değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, belirli öğrencilerin yapmıĢ 

olduğu proje ödevlerini ve bazı konularda vermiĢ olduğu performans ödevlerini, 

öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılma düzeylerini, çalıĢma kitabındaki etkinlikleri 

yapma düzeylerini, MEB‟in yapmıĢ olduğu PTS‟den aldıkları puanları dikkate aldığı 

gözlemlenmiĢtir. Performans ödevleri, öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılım 

düzeyleri, çalıĢma kitabındaki etkinlikleri yapma düzeyleri ve MEB‟in yapmıĢ 

olduğu PTS‟den alınan not ders içi etkinlik yani sözlü notu olarak geçmektedir. Proje 

ödevlerinin dağılımını öğretmen kasım ayında yapmıĢ ve mayıs ayı baĢında 

ödevlerin teslim alınıp en iyi bilimsel projelerin mayıs ayı sonunda okul bahçesinde 

yapılacak bilim Ģenliğinde bir hafta boyunca stantlarda sergileneceğini bildirmiĢtir. 

Ayrıca öğretmen öğrencilere bilimsel projeleri ile TÜBĠTAK Bilim Fuarı‟na da 

katılacağını duyurmuĢ ve öğrencilerin bilimsel projeyi hazırlama süreçlerini haftalık 
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olarak düzenli bir Ģekilde takip edip öğrencilere geribildirimlerde bulunmuĢtur. 

Öğrencileri projelerini bilim Ģenliğinde sergileme ve herkese duyurma düĢüncesi 

proje hazırlama sürecinde motive etmiĢ ve ilgi ve dikkatlerinin artmasını sağlamıĢtır. 

Ayrıca stantlarda projelerini sergilemek ve arkadaĢlarına, öğretmenlerine, ailelerine 

ve bilim Ģenliğine davetli olan misafirlere projelerinden gururla bahsetmek, onlar 

tarafından ilgi ve dikkatle dinlenmek ve takdir edilmek öğrencilerin özgüvenlerinin 

artmasına; çaba sarf etme, baĢarma, takdir edilme, birey olarak değer görme gibi 

duygu ve davranıĢların geliĢmesine olanak sağlamıĢtır. Öğretmenin yapmıĢ olduğu 

yazılı sınav incelendiğinde çoktan seçmeli sorular, boĢluk doldurma soruları, 

eĢleĢtirme ve açık uçlu sorulardan oluĢan bir ölçme-değerlendirme aracı olduğu 

görülmüĢtür (Ek 16). Ölçme-değerlendirme aracındaki soruların biliĢsel alanın bilme, 

kavrama ve uygulama düzeylerinde oldukları belirlenmiĢtir. 

(4) Sınıf yönetimi 

Hümanistik program inancına sahip H1 öğretmeninin, öğretim sürecindeki 

sınıf yönetimi becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin 

öğrencilerin konuyla ilgili önbilgilerini harekete geçirerek ya da bir önceki dersi 

tekrar edip hatırlayarak derse uygun bir giriĢ yaptığı, öğrencilerin ilgi ve dikkatlerini 

çekebildiği gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin yeni bir konuyu ya da kavramı 

öğrenebilmesi için, o konu ya da kavramla ilgili birtakım ön bilgilere sahip olması ve 

bu ön bilgilerin harekete geçirilerek hatırlanması gereklidir. Öğretmenin iĢlenecek 

konuyla ilgili öğrencilerin sahip olduğu ön bilgileri hatırlamalarını sağlayacak 

sorular sorması öğrencilerin zihinsel anlamda konuya hazırlanmasını sağlamaktadır. 

BaĢka bir ifade ile öğrenme için zemin hazırlamaktadır. Ayrıca öğrencilerin 

hatırlama ve hatırladıklarını ifade edebilme sürecine dâhil edilmesi, derse karĢı ilgi 

ve dikkatlerini çekebilmeyi sağlamıĢtır. Böylelikle öğretmen öğrencilerin ilgi ve 

dikkatlerini çektikten sonra konuya geçmiĢtir. 

Ders süresinde H1 öğretmeninin sınıf yönetimi ile ilgili becerileri 

incelendiğinde; tüm öğrencilerin öğrenmelerini sağlayacak demokratik öğrenme 

ortamları sağlamaya çalıĢtığı, sadece belirli öğrencilerle değil tüm öğrencilerin 

katılımıyla derslerini iĢlediği gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin hemen hepsinin ders içi 

etkinliklere gönüllü katıldıkları; katılmaya gönüllü olmayan, çekingen davranan ya 

da derste pasif olduğunu fark ettiği öğrencileri de öğretmenin, sorular yönelterek ya 

da çalıĢma kitabındaki etkinliklerde söz hakkı vererek ders içi faaliyetlere kattığı 

görülmüĢtür.  
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Öğretmenin derste ilgi ve güdünün sürekliliğini sağlayabildiği; gözlemler 

süresince hiçbir derste öğrencilerin dersin huzurunu bozma, dersten baĢka Ģeylerle 

ilgilenme gibi dersi kesme ve engelleme davranıĢında bulunmadığı, anlatımlar 

esnasında gürültü, uğultu olmadığı, öğretmenin sınıf yönetimi problemi yaĢamadığı 

görülmüĢtür. Bu durumun öğretmenin derslerinde rahat davranıĢlar sergilemesinden, 

öğrencileri kontrol etme, susturma, sınıfın tek düze olması gibi kaygılar 

hissetmemesinden ve bunu öğrencilere de hissettirebilmesinden kaynaklandığı 

söylenebilir.  

Öğretmenin; sorduğu sorulara öğrencilerin verdiği cevaplara, etkinliklere 

katılımlarına, deneyleri yaparken tahminlerini ifade etmelerine, deney sonuçlarını ve 

tahminlerini karĢılaĢtırmalarına ya da verdiği araĢtırma ödevlerini yapıp sunmalarına 

karĢı öğrencilerin saçlarını okĢama, omuzlarına dokunma, aferin çok güzel deme, 

gülümseme, göz kırpma, baĢını evet aferin anlamında sallama gibi övgü 

davranıĢlarında bulunduğu gözlemlenmiĢtir. Bu davranıĢların öğrencilerin yaĢ 

grupları küçük olduğu için öğrencileri motive etmek ve baĢarılarını pekiĢtirmek 

adına baĢarılı olduğu ve öğrencilerin öğretmenleri tarafından değer görme ve takdir 

edilme gibi duygularına hitap ettiği için kiĢilik geliĢimlerine de katkı sağladığı 

söylenebilir. Yine öğretmenin MEB tarafından yapılan PTS‟nin ardından sınav 

sorularını öğrencilerle birlikte derste inceleyip çözmesi ve öğrencilerin sonuçlarını 

öğrendikten sonra hepsini doğru yapan, 1, 2 ve 3 yanlıĢı olan öğrencilere aferin 

diyerek baĢarılarını pekiĢtirmeleri, istediği baĢarıyı elde edemeyen öğrencilere ise 

üzülmemeleri gerektiğini, bunun sadece bir sınav olduğunu ancak daha çok 

çalıĢmaları için hala zamanlarının ve fırsatlarının olduğunu söyleyerek onlara moral 

vermeye çalıĢması ve yazılı kâğıdının arkasına, “Bir işi yapıyorsan en iyisi 

olmalısın!” yazması övgü ve yaptırımlardan yararlanabilme konusunda yeterli 

olduğuna örnek olarak verilebilir.  

Ders sonunda ise genellikle konuyla ilgili kitaptaki etkinlikleri yaparak, 

konuyla ilgili örnek sorular çözerek, konu sonundaki değerlendirme sorularını 

yaparak öğrendiklerini tekrar ettikleri ve öğretmenin öğrencilere gelecek ders hangi 

konuyu iĢleyecekleri ile ilgili bilgi ve evde yapmaları için ödevler vererek dersi 

bitirdiği gözlemlenmiĢtir.  

(5) İletişim  

Hümanistik program inancına sahip H1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin sınıfta rahat 
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davranıĢlar sergilediği; öğrencileri kontrol etme, sınıfı yönetme, susturma, sınıfın çok 

düzenli olması gibi kaygılar taĢımadığı gözlenmiĢtir. Sınıfta da gürültü, uğultu, dersi 

kesen ve engelleyen davranıĢlar olmadığı, derslerin gergin olmayan rahat bir ortamda 

iĢlendiği gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin öğretmenleri ile rahat iletiĢim kurabildiği, 

öğretmenin de öğrencilerini sevdiği, onlara değer verdiği, onları ilgi ile dinlediği, 

sadece ders esnasında değil ders aralarında da öğrencileri ile ilgilendiği, ses tonunu, 

sözel dili ve beden dilini etkili biçimde kullanabildiği görülmüĢtür. Ayrıca 

öğretmenin özellikle bilimsel proje hazırlama sürecinde, öğrencilere projeleri ile 

ilgili anlaĢılır açıklama ve yönergeler verebildiği, öğrencilerin öğretmenin yaptığı 

açıklamalar doğrultusunda proje hazırlama süreçlerini Ģekillendirdiği 

gözlemlenmiĢtir.  Öğretmenin her derse geldiğinde “merhaba çocuklar nasılsınız” 

demeden, öğrencilerin hallerini hatırlarını sormadan derse baĢlamamıĢ olması, 

mesleğine olduğu kadar öğrencilerine de değer verdiğine ve birer birey olarak onları 

önemsediğine örnek olarak gösterilebilir.  

Hümanistik program inancına sahip H1 öğretmeninin yukarıda açıklanan 

öğretim sürecindeki davranıĢları planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi 

ve iletiĢim alt boyutları kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde; öğretmenin 

öğrencilerin öğrenmesine ve baĢarılı olmasına önem verdiği kadar, öğrencilerin 

bireysel geliĢimlerine de önem verdiği ve onları öğrenci olmaktan önce birer birey 

olarak gördüğü gözlenmiĢtir. Öğretim sürecinde de öğretmenin, öğrencileri kontrol 

etme ve onları yönetmekten ziyade, öğrencileri ilgi ve dikkatleri doğrultusunda 

yönlendirme eğiliminde olduğu görülmüĢtür. Bilindiği üzere Maslow, ihtiyaçlar 

hiyerarĢisine göre, bireyin baĢkaları tarafından kabul görme, sevme, sevilme gibi 

sosyal ihtiyaçlar ve baĢkaları tarafından benimsenme, değer görme ve yeterli olma 

gibi değer ihtiyaçları yeterince karĢılanmadan ihtiyaçlar hiyerarĢisindeki en üst 

basamağı olan kendini gerçekleĢtirme basamağına çıkamadığını savunmaktadır. 

Bireyin fiziksel ve sosyal ihtiyaçlarının giderilmesi diğer ihtiyaçlar için zemin 

oluĢturmaktadır ve baĢkaları tarafından benimsenme, değer görme ve yeterli olma 

gibi değer ihtiyaçları da bireyin özgüveninin artmasına ve baĢarılı olabileceğine 

yönelik inanç geliĢtirmesine neden olmaktadır. Bireyin nihai basamak olan kendini 

gerçekleĢtirme basamağına çıkabilmesi de bireyin sahip olduğu potansiyelleri ortaya 

çıkarabilmesini sağlamaktadır. Bu bağlamda öğretim sürecinde öğrenme, akademik 

geliĢim, baĢarı gibi kavramların dıĢında, ihtiyaç, ilgi, motivasyon, sevme, sevilme, 

kabul görme, baĢkaları tarafından benimsenme, yeterli olma, değer görme, öz güven 
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gibi kavramlara da önem vermek, öğrencilerin kendi potansiyellerini ortaya 

çıkarabilmeleri için önemlidir. Öğrencilerin kendi potansiyellerinin farkında olmaları 

da kiĢisel baĢarıyı elde edebilmeleri için önemli bir adımdır. H1 öğretmeninin 

öğretim sürecinde, öğrencileri öğrenci olmaktan önce birey olarak görmesi, onların 

ilgi ve ihtiyaçlarına önem vermesi, onlara güvenip değer verip bilimsel projeleri ile 

TÜBĠTAK Bilim Fuarı‟na baĢvuruda bulunması, bilimsel projeler daha ortaya 

çıkmadan bilim Ģenliği düzenleme kararı alıp öğrencilerine bundan bahsetmesi, 

onları yüreklendirmesi ve kendi potansiyellerinin farkına varmalarında onlara yol 

göstermesi, onlara bireysel çaba sarf etme, ortaya özgün bir ürün çıkarma, baĢarma 

gibi duyguları tattırması ve öğretmenleri, aileleri, arkadaĢları tarafından kabul 

görmelerini ve kendilerini değerli hissetmelerini sağlaması, öğrencilerin akademik 

geliĢimleri yanında bireysel geliĢimlerine de önem verdiğini göstermektedir. Bu 

bağlamda öğretmenin sahip olduğu program inancını öğretim sürecindeki 

davranıĢlarına yansıtabildiğive  öğretmenin bu inanç doğrultusunda öğretim sürecini 

Ģekillendirdiği söylenebilir.  

Hümanistik program inancına sahip 2. öğretmen  

Hümanistik program inancına sahip ikinci öğretmen (H2),  erkek olup 34 

yıllık mesleki deneyime sahiptir ve yüksekokul mezunudur. H2 öğretmeninin 

PYE‟deki maddelere verdiği cevaplar incelendiğinde hümanistik program inancına 

sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

(1) Planlama 

Hümanistik program inancına sahip H2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin A1, A2, B1, B2 ve 

SY1 öğretmenleri gibi derse gelmeden önce açık, anlaĢılır ve düzenli bir ders planı 

hazırlamadığı ve ders için ayrıca bir hazırlık yapmadığı görülmüĢtür.  

(2) Uygulama  

Hümanistik program inancına sahip H2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin derse giriĢ 

aĢamasında öğrencilerin derse karĢı dikkatlerini çekecek herhangi bir davranıĢ 

sergilemediği, sınıfa gelip öğrencilere “merhaba” bile demeden yerlerine 

oturmalarını söyleyip doğrudan konu anlatımına geçtiği, konuyu da hep aynı ses 

tonuyla ve hep anlatım yöntemini kullanarak iĢlediği gözlemlenmiĢtir. Bu yüzden ön 

sıralarda oturan birkaç öğrenci dıĢında, öğrencilerin hemen hepsinin derse karĢı 

ilgisiz oldukları, genellikle dinlemedikleri, aralarında konuĢtukları, kiminin resim 
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çizdiği, birkaçının roman okuduğu, arkada oturanların uyuduğu kısaca ders dıĢında 

baĢka Ģeylerle meĢgul doldukları görülmüĢtür. Konu anlatımı esnasında yapılan soru-

cevaplarda ya da kitaptaki araĢtırma soruları ve değerlendirme soruları 

cevaplanırken, öğrencilerin soruları cevaplamak için gönülsüz davrandıkları, 

öğretmenin de soruyu sorduktan sonra öğrenciler düĢünüp açıklasın diye öğrencilere 

çok fazla zaman vermediği, sabırsız davranıp soruyu hemen kendisinin cevapladığı, 

daha sonra aynı soruyu yine öğrencilere yöneltip cevabı tekrar etmelerini istediği 

ancak yine öğrenciler tarafından çok fazla katılımın olmadığı görülmüĢtür. 

Öğretmenin öğretim sürecinde, anlatım yöntemi ve soru-cevap tekniği olmak üzere 

hep aynı öğretim yöntem ve tekniklerini kullandığı, çeĢitli öğretim yöntem ve 

tekniklerini uygun biçimde kullanmadığı, sınıf ve konu düzeyine uygun öğretim 

araç-gereç ve materyali kullanmadığı, derse karĢı ilgisiz olan ve katılım sağlamayan 

öğrencilerin derslere etkin katılımı için farklı etkinlikler düzenleyemediği ve öğretim 

sürecinde tek düzeliği benimseyip öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdüremediği 

gözlemlenmiĢtir. Öğretim sürecinde gürültü, uğultu, kargaĢa çok fazla olduğu için, 

derslerin kesinti ve engellemelerden çok fazla etkilendiği, öğretmenin de zamanın 

çoğunu sınıf yönetimi ile ilgili problemleri aĢmak için harcadığı, bu yüzden zamanı 

çok verimli kullanamadıkları, kitaptaki etkinlikleri, konuyla ilgili deneyleri konuları 

yetiĢtirebilmek için yapmadan geçtikleri görülmüĢtür.  

Öğretmenin tekrar etme ve özetleme konusunda yeterli olduğu, ancak uygun 

dönütler verme konusunda eksik olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin anlatılanları 

anlaması için birkaç kez tekrar ettiği, sorduğu soruya verilen cevaplar anlaĢılsın diye 

yine birkaç kez tekrar ettirdiği görülmüĢtür. Ancak öğrenci cevaplarına uygun 

dönütler veremediği gözlemlenmiĢtir. Bununla ilgili gözlem notlarında Ģu ifadelere 

yer verilmiĢtir; “Öğretmen habitat tanımını yaptı, habitatta yaşayabilen canlı 

türlerinden bahsetti. Kitaptan ilgili kısım bir öğrenci tarafından okundu, diğerlerine 

altını çizmeleri söyledi. Çeşitli canlıların habitatları başka bir öğrenci tarafından 

okundu, öğretmen arkasından tekrar etti. […]Dersin başında bir önceki ders işlenen 

ekosistem konusunda geçen önemli kavramlar soru-cevap yöntemi ile tekrar edildi ve 

besin zinciri konusuna geçildi.[…]Öğretmen sınıfa gelip hiçbir şey söylemeden 

öğrencilerin yerlerine oturmalarını bekledikten sonra öğrencilere soru- cevap yolu 

ile bu ders geçen ders işlediklerini tekrar edeceklerini söyledi. Geçen ders işlemiş 

oldukları ekosistem, orman, sera etkisi, küresel ısınma ve asit yağmurları ile ilgili 

öğrencilere sorular sorup öğrencilerin yanıtlamalarını istedi. Ancak öğrenciler 
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tarafından katılım çok fazla olmadığı için, öğretmen bu kavramları anlatım yolu ile 

kendisi tekrar edip özetlemiş oldu.[…]Öğretmen uzay konusunda geçen kavramları 

kendisi tanımladı, daha sonra öğrencilere sorular sorarak kavramları tekrar 

etmelerini sağladı.[…]Bir önceki ders işlemiş oldukları yıldızlar, gezegenler, 

kuyruklu yıldızlar, meteorlar kavramlarını soru-cevap yolu ile tekrar ettiler. Ancak 

öğrencilerden katılım çok az olduğu için genellikle öğretmen sorduğu sorulara 

kendisi cevap vererek kavramları özetleyerek tekrar etmiş oldu.[…]Öğretmen 

öğrencilere „görüntü oluşuncaya kadar hangi yol izlenir?‟ kim açıklamak ister diye 

sordu. Öğrencilerden ses çıkmayınca öğretmen kendisi açıkladı. Kendi açıklaması 

bitince kim tekrar etmek ister diye sordu. Öğrencilerden gönüllü olanlarla birlikte 

görüntü nasıl oluşur birkaç kez daha tekrar ettiler.” 

Öğretmenin konuyu yaĢamla iliĢkilendirebilme açısından yeterli olduğu, 

günlük yaĢamdan örnekler vermeye dikkat ettiği gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili 

gözlem notlarında yer alan ifadeler Ģunlardır; “Öğretmen mercek tanımını yaptı, 

mercek çeşitlerine değindi, odak noktasını tanımladı. Günlük hayatta merceklerin 

kullanıldığı yerlerden, göz kusurlarından ve düzeltilmesinde kullanılan mercek 

çeşitlerinden bahsetti.[…]Çevrelerinde nesli tükenen ve tükenmekle karşı karşıya 

olan canlılara örnekler verdiler. Antalya çevresinde görülen ve nesli tükenmekte 

olan Caretta Carettalardan, yumurtlama dönemlerinden, yaşam alanlarından, hangi 

günlerde denize doğru yol aldıklarından bahsettiler. Nesli tükenmekte olan kardelen 

ve orkidenin yaşamlarına devam etmesi için neler yapılabilir ve bunlarla ilgilenen 

gönüllü kuruluşlardan bahsettiler[…]Kış aylarında Antalya İl‟inde kömür kullanımı 

nedeniyle artan hava kirliliğinden bahsettiler.” 

(3) Değerlendirme  

Hümanistik program inancına sahip H2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde, öğretmenin öğrencileri 

değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, belirli öğrencilerin yapmıĢ 

olduğu proje ödevlerini ve bazı konularda vermiĢ olduğu performans ödevlerini, 

öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılma düzeylerini, çalıĢma kitabındaki etkinlikleri 

yapma düzeylerini, MEB‟in yapmıĢ olduğu PTS‟den aldıkları puanları dikkate aldığı 

gözlemlenmiĢtir. Performans ödevleri, öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılım 

düzeyleri, çalıĢma kitabındaki etkinlikleri yapma düzeyleri ve MEB‟in yapmıĢ 

olduğu PTS‟den alınan not ders içi etkinlik yani sözlü notu olarak geçmektedir. 

Ancak öğretmenin öğrencilere verdiği performans ödevlerini takip etmediği 
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genellikle de öğrencilerin yapmadığı, öğrencilerin çalıĢma kitabındaki etkinlikleri 

evde yapıp yapmadıklarını kontrol etmediği, öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılım 

düzeylerinin düĢük olduğu görülmüĢtür. Öğretmen proje ödevlerinin dağılımını 

kasım ayında yapmıĢ ve mayıs ayı baĢında ödevleri teslim alacağını bildirmiĢtir. 

Ancak mayıs ayında hala proje konusundan habersiz olan öğrencilerin var olduğu ve 

öğrencilerin mayıs ayı baĢında proje ödevlerini teslim etmediği için öğretmenin 

süreyi birkaç hafta daha uzattığı görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenin öğrencilerin 

kazanımlara eriĢme düzeylerini belirlemek amacıyla yaptığı yazılı sınav 

incelendiğinde doğru-yanlıĢ soruları, çoktan seçmeli sorular, boĢluk doldurma 

soruları, eĢleĢtirme soruları ve açık uçlu sorulardan oluĢan bir ölçme-değerlendirme 

aracı olduğu görülmüĢtür (Ek 17). Ölçme-değerlendirme aracındaki soruların biliĢsel 

alanın bilme ve kavrama düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir.  

(4) Sınıf yönetimi 

Öğretmenin öğretim sürecindeki sınıf yönetimi becerileri ile ilgili 

davranıĢları incelendiğinde; ders baĢında öğretmenin genel olarak öğrencilerin ilgi ve 

dikkatlerini çekecek derse uygun bir giriĢ yapamadığı görülmüĢtür. Öğretmen sınıfa 

gelir gelmez, öğrencilerle selamlaĢmadan, hal hatır sormadan, onlarla iletiĢime 

girmeden birkaç dakika ayakta hiçbir Ģey söylemeden öğrencilerin yerlerine 

oturmalarını beklediği, sonra ya doğrudan o gün iĢleyecekleri konuyu anlatmaya 

baĢladığı, ya da geçen ders iĢledikleri konuyu tekrar etmek için sorular sorduğu 

görülmüĢtür. Ancak genellikle dersi dinlemedikleri, baĢka Ģeylerle meĢgul oldukları, 

evde de derste iĢlenilenleri tekrar etmedikleri için öğrencilerin sorulan sorulara cevap 

vermedikleri, öğretmenin soruları kendisinin cevaplayarak tekrar ettiği 

gözlemlenmiĢtir.  

Ders sürecinde öğretmenin, demokratik bir öğrenme ortamı sağlayabilme 

konusunda yetersiz olduğu, genellikle dersle ilgilenen iki ya da üç öğrencinin 

katılımı ile öğretim sürecini devam ettirdiği, konuyu genellikle kendisinin anlattığı, 

sorduğu sorulara ya iki ya da üç öğrencinin cevap verdiği ya da hiçbir öğrenciden 

cevap gelmeyince kendisinin cevapladığı, diğer öğrencilerin derse karĢı ilgi ve 

dikkatlerini çekemediği, öğretim sürecinde ilgi ve güdünün sürekliliğini 

sağlayamadığı görülmüĢtür.  

Öğretmenin kesinti ve engellemelere karĢı birtakım önlemler aldığı ancak 

bunların etkisiz ve yetersiz olduğu; öğrencilerin davranıĢı terk etmek ve bir daha 

tekrarlamamak yerine daha sık tekrarladığı, gözlemler süresince her derste gürültü, 
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uğultu, kargaĢa, düzensizlik ve baĢka Ģeylerle ilgilenen birçok öğrenci olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Bununla ilgili örnek durumlar gözlem notlarında Ģu Ģekilde ifade 

edilmiĢtir; “Öğretmen birkaç öğrencinin dersle ilgilenmediğini ve dersin huzurunu 

bozduğunu fark edince öğrencilerden görüntünün oluşumunu açıklamalarını istedi. 

Öğrenciler dinlemedikleri için tekrar edemediler. Öğretmen sinirlenip sesini 

yükselterek öğrencilerden konuşmamalarını, başka şeylerle meşgul olmamalarını ve 

dersi dinlemelerini istedi. Ancak öğrenciler aralarında konuşmaya devam 

ettiler.[…]Öğretmen tahtaya yaşam alanını belirleyen faktörlerin neler olduğunu 

içeren şemayı çizdi. Öğrencilerden biri roman okuyup dersle ilgilenmediği için 

öğretmen öğrencinin dersle meşgul olmasını sağlamak için öğrenciye çevresel 

faktörler neler diye sordu. Öğrenci cevap veremeyince öğretmen, öğrenciyi derste 

ders dışında uğraşlarla ilgilenmemesi konusunda uyardı ve soruyu kendisi cevapladı. 

Ancak öğrenci bu sefer de başını sıraya koyup uyumaya başladı.[…]Öğretmen 

önünde defteri kitabı açık olmayan, resim çizen, roman okuyan, uyuyan öğrencilere 

neden dersle ilgilenmediklerini sordu. Öğrenciler de açık açık dersi sevmediklerini 

ve dersle ilgilenmek istemediklerini ifade ettiler. Öğretmen de bu öğrencilere 

sevseler de sevmeseler de bu dersten geçebilmek için ilgilenmek zorunda olduklarını 

söyledi.[…]Öğretmen öğrencilerden kitaptaki çevre kirliliği ile ilgili resimleri 

incelemelerini istedi. Öğrencilerden biri o esnada pencereden dışarı baktığı için 

öğretmen öğrenciye kitabının nerde olduğunu sordu. Öğrenci getirmediğini 

söyleyince öğretmen öğrenciye kitabı olan bir arkadaşının yanına oturup resimleri 

incelemesini söyledi. Ancak öğrenci öğretmenin uyarısını dikkate almadı.[…]Bir 

öğrenci kitaptan biyolojik silahlar konusunu okudu, öğretmen de ara ara öğrenciyi 

durdurup açıklamalarda bulundu. Ancak sınıfta gürültü çok fazla olduğu için, 

öğretmen sinirlenip sesini yükselterek öğrencilere şımarık olduklarını ve tatminsiz 

olduklarını söyledi ve aralarında konuşmamaları dersi takip etmeleri konusunda 

öğrencileri uyardı. Ancak öğrenciler söylenenler karşısında utanıp dersi takip etmek 

yerine aralarında kıkırdayarak sessizce konuşmaya devam ettiler.” 

Hümanistik program inancına sahip H2 öğretmeninin övgü ve 

yaptırımlardan yararlanabilme konusunda yetersiz olduğu, öğrencileri motive etmek, 

olumlu davranıĢlarını pekiĢtirmek için övgüden yararlanmadığı gibi, olumsuz 

davranıĢlarını azaltmak ve zamanla tamamen ortadan kaldırmak için de herhangi bir 

yaptırım uygulamadığı gözlemlenmiĢtir. Örneğin öğretmenin öğrencilere verdiği 

araĢtırma ödevlerinin yapılıp yapılmadığını sormadığı ve öğrencilerinde 
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yapmadıkları için hatırlatmadığı veya bir sonraki ders için öğrencilere konuya hazır 

gelmelerini, konuyu onların anlatacağını söylediğinde ve öğrenciler hazır 

gelmediğinde öğretmenin tepkisel bir davranıĢ sergilemediği, hiçbir Ģey olmamıĢ gibi 

konuyu kendisinin anlattığı görülmüĢtür. Gözlemler boyunca derste sürekli gürültü 

olması, öğrencilerin dersin huzurunu bozucu davranıĢlar sergilemesi, dersle 

ilgilenmemesi, baĢka Ģeylerle meĢgul olmaları, aralarında konuĢmaları, ders araç 

gereçlerini getirmemeleri, verilen ev ödevlerini yapmamaları gibi olumsuz öğrenci 

davranıĢları karĢısında öğretmenin öğrencileri caydıracak herhangi bir yaptırımda 

bulunmadığı gözlemlenmiĢtir. Yine öğretmenin, zorla da olsa derse katılan, sorulan 

sorulara cevap vermeye çalıĢan birkaç öğrenciyi övecek ve onların bu davranıĢlarını 

ödüllendirecek herhangi bir davranıĢ sergilemediği görülmüĢtür.  Öğretmenin 

öğrencilerin sergilediği olumlu ya da olumsuz davranıĢlara karĢı tepkisiz 

davranmasının,  öğrencilerde motivasyon eksikliğinin, derse karĢı ilgisizliklerinin, 

yapılan ikazlara karĢı vurdumduymaz ve yerine getirmeleri gereken ödev ve 

görevlere karĢı sorumsuz davranmalarının sebeplerinden biri olduğu söylenebilir.  

Ders sonunda ise; zamanın çoğu sınıf yönetimi problemlerini aĢmak için 

harcandığı için genellikle dersi toparlamaya vakitlerinin kalmadığı, öğretmenin 

öğrencilere gelecek ders hangi konuyu iĢleyecekleri ile ilgili bilgi ve evde yapmaları 

için ödevler vererek dersi bitirdiği gözlemlenmiĢtir. Bu durumla ilgili gözlem 

notlarında Ģu ifadeler yer almaktadır; “Öğretmen öğrencilerden bir sonraki ders için 

çalışma kitabındaki soruları ve etkinlikleri yapıp gelmelerini, insan ve çevre 

konusunu işleyecekleri ve konuyu öğrenciler anlatacağı için hazırlıklı gelmelerini 

istedi ve zil çaldı ders bitti.[…]Öğretmen öğrencilerden bir sonraki ders besin zinciri 

ve biyolojik çeşitlilik konularına çalışıp gelmelerini söyledi ve zil çaldı ders 

bitti.[…]Öğretmen öğrencilere araştırma ödevi olarak nesli tükenmekle karşı karşıya 

olan canlıları araştırıp gelmelerini ve çalışma kitaplarını tamamlayıp gelmelerini 

söyledi ve zil çalınca dersi bitirdi.[…]Dersin sonunda kitaptan Atatürk ve Çevre 

konusunu okudular. Öğretmen öğrencilere bir sonraki ders çalışma kitaplarını 

tamamlayıp gelmelerini söyledi ve zil çalınca dersi bitirdi.[…]Öğretmen öğrencilere 

ışık yılını anlattı, tahtaya ışık yılı hesaplama formülünü yazdı. Bir sonraki ders Salı 

günü kitaptan devam edeceklerini, gezegenlere kadar çalışıp gelmelerini, Perşembe 

günü de yazılı sınav olacaklarını söyleyerek dersi bitirdi.” 
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(5) İletişim 

Hümanistik program inancına sahip H2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin öğrencilerle etkili 

iletiĢim kuramadığı, öğrencilerin birçoğunun öğretmen yokmuĢ gibi davrandığı, 

öğretmene karĢı sevgi, saygı ya da korku gibi duygular hissetmedikleri 

gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin de öğrencilerin her birini öğrenci olma dıĢında birer 

birey olarak değerlendirmediği, ilgi ve ihtiyaçlarının ya da birtakım kiĢisel 

sorunlarının olabileceğini umursamadığı, ders sürecinde olduğu kadar ders aralarında 

da öğrencilerle ilgilenmediği görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenin anlaĢılır açıklama ve 

yönergeler verebilme, ses tonunu etkili biçimde kullanabilme, öğrencileri ilgi ile 

dinleyebilme, sözel dili ve beden dilini etkili biçimde kullanabilme konusunda 

yetersiz olduğu gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin dersleri genellikle hep aynı ses tonuyla 

anlattığı, sadece sinirlendiği zamanlarda ses tonunu biraz yükselttiği, öğrencilere 

soru sorduğunda düĢünüp cevap vermeleri için yeterince beklemediği, sabırsız 

davranıp cevabını hemen kendisinin verdiği, öğrenci cevap verirken çok ilgili ve 

dikkatli dinlemediği ve sürekli kendisinin cevaba müdahale ettiği, öğrencilerin 

yapacakları araĢtırma ödevleri ya da proje ödevleri konusunda anlaĢılır açıklama ve 

yönergeler veremediği ki zaten öğrencilerin de ilgilenip soru sormadığı görülmüĢtür. 

Öğretmenin sınıfa geldiğinde öğrencilerle iletiĢim kurmaması, ayakta hiçbir Ģey 

söylemeden susup yerlerine oturmalarını beklemesi, „merhaba çocuklar, bugün 

nasılsınız, nerde kalmıĢtık, en son ne yapmıĢtık, bugün neler yapacağız‟ gibi derse 

giriĢ ifadelerini kullanmadan doğrudan konuya geçmesi ve anlatmaya baĢlaması 

öğretmenin öğrencilerle etkili iletiĢim kuramadığına örnek olarak gösterilebilir.  

Hümanistik program inancına sahip H2 öğretmeninin yukarıda açıklanan 

öğretim sürecindeki davranıĢları planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi 

ve iletiĢim alt boyutları kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde, öğretmenin 

öğrencilerin ilgi, dikkat, motivasyon, ihtiyaç, ön-bilgi, hazırbulunuĢluk gibi 

özelliklerini öğretim sürecinde dikkate almadığı görülmüĢtür. Hümanistik program 

inancı, “öğrencilerin en iyi sevgi ve duygusal desteğin sağlandığı bir öğrenme 

ortamında öğrenirler görüĢünü” savunmaktadır. Ancak gözlemler süresince öğrenme 

ortamlarında karĢılıklı olarak sevgi ve duygusal desteğe iliĢkin davranıĢlara 

rastlanmamıĢtır. Çoğu zaman öğrencilerin öğretmeni, öğretmenin de öğrencileri 

görmezden geldiği; öğretmenin öğrenci ilgi ve ihtiyaçlarını yok saydığı ve içeriği 

aktarabilmeyi önemsediği, öğrencilerin de derse karĢı oldukça isteksiz ve ilgisiz 
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davrandıkları, dersi sevmedikleri ve bu yüzden de dersle ilgilenmedikleri, baĢka 

Ģeylerle meĢgul oldukları ve bunu açıkça ifade ettikleri görülmüĢtür. Bu bağlamda 

öğretmenin, sahip olduğu program inancını öğretim sürecindeki davranıĢlarına 

yansıtmadığı söylenebilir.  

4.1.3.5. Teknolojik program inancına sahip öğretmenlerin öğretim sürecindeki 

davranıĢları ve sahip oldukları inancın bu davranıĢlara etkisi  

Teknolojik program inancına göre, program oluĢturulmaya öğrenme 

hedeflerinin ifade edilmesiyle baĢlanmalı ve her ders için program içeriği ve 

aktivitelerin seçimi bu öğrenme hedeflerine dayalı olmalıdır. Öğretim, önceden 

belirlenmiĢ öğrenme hedefleri kümesine ulaĢmak için internet ve tam öğrenme gibi 

etkili yöntem ve araçlara odaklanmalı; öğrenme ise belli sistematik yollarla 

oluĢmalıdır. Ayrıca öğretimsel değerlendirme, öğrencilerin istenilen öğrenme 

hedeflerine ne oranda ulaĢtıklarını belirlemek için yapılır.  

Bu bağlamda teknolojik program inancına göre öğrenme ortamları 

düzenlenirken,  önceden belirlenmiĢ öğrenme hedefleri aĢamalı Ģekilde ifade edilerek 

içerik oluĢturulur, öğretim sürecinde ise öğrenenlerin belirlenen öğrenme hedeflerine 

ulaĢabilmesi için etkili yöntem ve araçlar kullanılır. Değerlendirme sürecinde 

öğrencilerin belirlenen öğrenme hedeflerine ulaĢıp ulaĢmadığı ise geleneksel çoktan 

seçmeli testler ile belirlenir. Teknolojik inanç faktörünün özellikleri açısından 

akademik ve biliĢsel süreçler faktörleri gibi geleneksel olduğu ve özellikle davranıĢçı 

yaklaĢımdan etkilendiği söylenebilir.  

Teknolojik program inancına sahip 1. öğretmen  

Teknolojik program inancına sahip birinci öğretmen (T1),  kadın olup 5 

yıllık mesleki deneyime sahiptir, eğitim fakültesi mezunudur ve ayrıca alanında 

lisansüstü eğitim tamamlamıĢtır. T1 öğretmeninin PYE‟deki maddelere verdiği 

cevaplar incelendiğinde teknolojik program inancına sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

(1) Planlama 

Teknolojik program inancına sahip T1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin SY2 ve H1 

öğretmenleri gibi öğretmen kılavuz kitabını incelemenin yanında derse gelmeden 

önce açık, anlaĢılır ve düzenli bir ders planı hazırladığı görülmüĢtür. Öğretmen 

hazırlık olarak dersten önce kılavuz kitaptaki ilgili kısmı inceleyip gelmektedir ve 

buna bağlı olarak bir ders planı hazırlamaktadır. T1öğretmeninin derslerinde ağırlıklı 
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olarak anlatım yöntemi ve soru-cevap tekniğini kullanmasına rağmen, kazanımlara 

uygun olarak deney yaptırma, öğrencileri gruplara ayırıp gruplar arası soru-cevap 

yaptırma gibi farklı yöntem ve teknikleri belirlediği, konuyla ilgili öğretici videolar 

bulma, farklı kaynaklardan konuyla ilgili farklı soru tipleri getirme gibi uygun araç-

gereç ve materyal seçme ve hazırlama gibi ders öncesi hazırlıklar yaptığı 

gözlenmiĢtir.  

(2) Uygulama 

Teknolojik program inancına sahip T1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin geçen ders 

iĢledikleri konuyu öğrencilerle soru-cevap yolu ile tekrar ederek derse giriĢ yaptığı 

gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenin yapmıĢ oldukları sınavla ilgili soruları gözden 

geçirip öğrencilerle birlikte tartıĢarak cevaplama iĢini de ders baĢında yaptığı 

görülmüĢtür. Öğrenciler derste iĢledikleri kavramları evde tekrar ettikleri, verilen 

ödevleri yaptıkları, o ders iĢlenecek konuya da hazır olarak geldikleri ve daha önceki 

yıllarda iĢledikleri konularla ilgili önemli kavramları büyük oranda hatırladıkları için 

öğrencilerin soru-cevap esnasında ilgili ve sorulan sorulara cevap vermeye istekli 

olduğu, öğretmenin de gerekli gördüğü yerlerde öğrencilerin cevaplarına açıklamalar 

yaparak katkıda bulunduğu görülmüĢtür. Bu durumla ilgili gözlem notlarında Ģu 

ifadeler yer almaktadır;“Öğretmen sınıfa gelip defteri imzalarken öğrencilerle sohbet 

ettikten sonra, bir önceki ders işlediklerini öğrencilerle soru cevap yaparak 

tekrarladılar. Elektrik devreleri, ampul, ampulün görevi, kablo, pil ve pil yatağı, 

anahtar kavramı ve özellikleri öğrenciler tarafından açıklandı.[…]Öğretmen defteri 

imzaladıktan sonra bir önceki ders işlenen dünyanın katmanları, kayaçlar ve 

oluşumu, mineral ve maden tanımı, günlük yaşamımızda en çok kullandığımız 

madenler ve madenlerin kullanım alanları soru-cevap yolu ile tekrar edildi.[…]Bir 

sonraki ders deneme sınavı olduğu için, öğretmen öğrencilere sorumlu oldukları 

konuları (ısı-sıcaklık, genleşme-büzülme, ışık ve ses yalıtımı, gölge olayı, canlılar 

dünyasını koruyalım, insan ve çevre, elektrik) açıkladı. Bu konularla ilgili genel 

tekrar yaptılar.[…]Öğretmen sınıfa gelip defteri imzaladıktan sonra öğrencilerin 

yazılı sınav sonuçlarını okudu, öğrencilere kâğıtlarını dağıttı. Öğrenciler kâğıtlarını 

incelediler ve sırayla soruları cevapladılar.[…]Ders başında geçen ders işledikleri 

doğal anıtlar konusunu soru-cevap yolu ile tekrar ettiler.” 

Gözlemler süresince sadece öğretmenin aktif olmadığı; öğretmenin, 

öğrencilerin etkin katılımını sağlayabilecek ortamlar oluĢturduğu gözlemlenmiĢtir. 
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Konu anlatımı esnasında öğrencilere çıkarım yapabilecekleri sorular sorduğu, 

etkinlikleri tartıĢarak birlikte yaptıkları, deneylerle ilgili öğrenceleri bir hafta 

öncesinden bilgilendirerek hazırlıklı gelmelerini sağlayıp sınıfta birlikte yaptıkları, 

birlikte konuyla ilgili morpa kampüsten konu anlatım videolarını izleyip konu 

sonundaki soruları cevapladıkları, konuyla ilgili tahtaya örnek sorular yazıp birlikte 

tartıĢarak cevapladıkları gözlemlenmiĢtir. Ayrıca konu sonlarında her öğrenciden 

evde iki soru hazırlayıp gelmesini ve bu soruların cevaplarını da öğrenmesini 

istediği; sıraları birleĢtirerek sınıfı iki gruba ayırdıkları, bir gruptaki her 

öğrencilerden birinin diğer gruba sorusunu yönelttiği, o grubun soruyu cevapladığı, 

cevaplayınca (+) aldıkları, cevaplayamazlarsa soruyu soranın cevapladığı, soru 

hazırlamayanın (–) aldığı bir grup çalıĢması yaptıkları gözlemlenmiĢtir. Bunu her 

konu sonunda yaptıkları için öğrencilerin öğretmen söylemeden hazır geldiği 

görülmüĢtür. Bu durum gözlem notlarında Ģu ifadelerle belirtilmiĢtir;“Öğretmen 

devre elemanlarını anlatırken, duyun görevinden bahsetti. Bir öğrenciyi tahtaya 

kaldırarak öğrenciden elektrik devresi çizmesini ve üzerinde devre elamanlarını 

göstermesini ve ampul parlaklığını etkileyen faktörleri açıklamasını istedi. Öğrenci 

devreyi çizip elemanlarını yerleştirip ampul parlaklığını etkileyen faktörleri 

açıkladı.[…] Öğretmen tahtaya elektrik devresi çizerek sabit, bağımlı ve bağımsız 

değişkenlerden bahsetti. Öğrenciler sırayla teker teker devreye bakarak devredeki 

sabit, bağımsız ve bağımlı değişkenleri söylediler.[…]Öğretmen öğrencilerden 

çalışma kitabından konuyla ilgili doğru-yanlış sorularının olduğu kısmı açmalarını 

istedi. Orta sıradan başlayarak öğrenciler soruları tek tek okuyarak ifadenin doğru 

mu yanlış mı olduğunu söylediler. Soruyu yanlış cevaplayanların yanıtları sınıfça 

tartışılarak düzeltildi. Bilemeyen öğrencilerin düşünmeleri için yeterli süre verildi. 

Öğrenci hala cevaplamak isterse cevapladı, istemezse başka bir öğrenciye söz hakkı 

verildi.[…] Yer kabuğu konusu bittikten sonra öğretmen öğrencilerin öğrendiklerini 

hatırlamaları için soru cevap yolu ile önemli noktalara vurgular yaparak tekrar 

yaptırdı. Tekrar bittikten sonra öğretmenin öğrencilere bir önceki ders 

hazırlamalarını söylediği soruları birbirlerine sormaları için sınıfı iki gruba ayırdı. 

Öğrenciler birbirlerine sorularını sordular. Soruyu bilene (+) verildi, 

bilemediklerinde öğretmen açıklama yaptı, hatalı cevap verildiğinde hatalarını 

düzeltti. Soru hazırlamayan öğrencilere (-) verildi.[…]Morpa kampüsten toprak, 

erozyon ve heyelan konusu ile ilgili videoları izlediler. Öğretmen ara ara videoları 
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durdurup öğrencilere sorular sordu. Böylece hem dikkatli dinlemelerini hem de 

önemli kavramları tekrar etmelerini sağlamış oldu.” 

Öğretmenin ders araç-gereç ve materyallerini sınıf düzeyine uygun biçimde 

kullandığı, eğer laboratuvarda araç-gereç yoksa kendi yöntemi ile ya o araç-gereci 

temin etmeye çalıĢtığı yahut resmini göstererek öğrencilerin görmesini sağladığı 

gözlemlenmiĢtir. Bununla ilgili olarak gözlem notlarında Ģu ifadeler yer 

almaktadır;“Öğrencilerden biri ampul kırılınca içindeki gaz ne olur diye sorunca 

öğretmen içindeki gazın zararlı olduğunu, dokunmamaları gerektiğini söyledi 

Haftaya ampul getirip sınıfta kırıp içindeki teli görebileceklerini söyledi.[…] 

Öğretmen öğrencilere bir sonraki ders basit elektrik devresi yapıp inceleyeceklerini 

sonra da yer kabuğu konusuna geçeceklerini söyledi.[…]Öğrencilerden biri sınıfa 

bilim-çocuk dergisinin vermiş olduğu taşlarla ilgili kartela getirmiş, birlikte elden 

ele dolaştırarak incelediler.[…]Öğrencilerden biri alçı fosil yapmış, birlikte onu 

incelediler.[…]Öğretmen sınıfa kişisel bilgisayarını getirmiş, morpa kampüsten 

yerkabuğu ve kayaçları izlediler.[…]Öğretmen sınıfa kişisel bilgisayarını getirmiş, 

morpa kampüsten taş devri, kayaçlardan yapılan eski aletler, günümüzde taşların 

kullanım alanları ile ilgili anlatım videolarını izlediler.[…]Canlılar dünyası 

konusunu morpa kampüsten izlediler.” 

Öğretmenin zamanı verimli kullanma konusunda problem yaĢamadığı, 

konuyla ilgili öğrendikleri bilgileri sık sık soru cevap yolu ile tekrarlayıp 

hatırlamalarına, iĢlenecek konuda geçen kavramlarla ilgili sorular sorup öğrencilerin 

cevaplarını dinlemeye, öğrencilerin sorularını sormasına ve öğretmenin 

cevaplandırmasına, deneyleri yapmalarına, daha iyi anlaĢılabilmesi için konuyla ilgili 

benzetmeler yapmaya, tahtaya örnek sorular yapıp üzerinde tartıĢıp 

cevaplandırmalarına, ders kitabındaki ve çalıĢma kitabındaki etkinlikleri yapmaya, 

yapmıĢ oldukları yazılı sınav sorularını inceleyip birlikte tartıĢarak 

cevaplandırmalarına, baĢka kaynaklardan konuyla ilgili örnek sorular çözmeye, 

konuyla ilgili morpa kampüsten konu anlatım videoları izleyip konu sonundaki 

soruları cevaplandırmalarına, konu sonunda hazırlayıp geldikleri soruları grup 

çalıĢması yaparak cevaplandırmalarına vakitlerinin yettiği gözlemlenmiĢtir. 

Öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürebilme konusunda öğretmenin 

yeterli olduğu, hissederek öğrenen öğrenciler için anlatılan kavramı 

somutlaĢtıracakları benzetmelerden ve örneklerden faydalandığı, yaparak öğrenen 

öğrenciler için öğrencilere deneyler yapma ve sonuçlarını gözlemleme fırsatları 
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verdiği, izleyerek öğrenen öğrenciler için yine deneyleri izleme ve sonuçlarını not 

etme olanağı verdiği, ders anlatımlarını morpa kampüsten dinleme ve kitaptan 

konuyla ilgili okumalar yapmalarına olanak verdiği,  düĢünerek öğrenen öğrenciler 

için konuyla ilgili sorular hazırlayıp arkadaĢlarına sormalarını, arkadaĢlarının 

sorduğu sorulara da cevap vermelerine olanak sağladığı gözlemlenmiĢtir. Yine her 

öğrencinin farklı öğrenme stratejilerine sahip olduğu, kiminin okuduğu bilgileri 

tekrarlayarak, kiminin not alarak, kiminin dinleyerek, kiminin üç boyutlu 

animasyonlar içeren videolar izleyerek öğrendiği ihtimaline karĢı, her öğrencinin en 

iyi nasıl öğrendiğini fark edebilmesi için, öğrencilere farklı öğrenme stratejileri 

kullanma olanağı sağladığı gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmenin tekrar ve özetleme konusunda da yeterli olduğu, genellikle 

konuyu iĢledikten sonra ders sonlarında ve bir sonraki ders baĢında kısaca 

özetleyerek önemli kavramları öğrencilere hatırlattığı, bazen defterlerine not 

aldırdığı, bazen doğrudan konuyla ilgili sorular sorarak, bazen de morpa kampüsten 

konu anlatımlarını izletip konuyla ilgili sorular sorarak tekrar ve özetleme yaptırdığı 

gözlemlenmiĢtir. Yine kitaptaki neler öğrendik kısımlarını yaparlarken ve konu 

sonlarında konuyla ilgili sorular hazırlayıp birbirlerine sorup cevaplarlarken 

öğrencilerin konuyu tekrar ettikleri görülmüĢtür.  

Öğretmenin dönüt verme konusunda da yeterli olduğu, yapmıĢ olduğu yazılı 

sınavların sorularını daha sonra öğrencilerle birlikte inceleyip çözerek doğrularını 

yanlıĢlarını görmelerini sağladığı, yine öğrencilere sınıfta sorduğu sorulara 

öğrencilerin verdikleri cevaplara göre dönütler verdiği eksik ya da yanlıĢ cevaplarda 

ipucu vererek öğrencilerin soruya tam ve doğru yanıt vermelerine yardımcı olduğu, 

baĢka öğrencilere söz hakkı verdiği eğer hala öğrencilerden tam ve doğru cevap 

gelmiyorsa kendisinin açıklamalar yapıp eksikleri tamamladığı, hataları düzelttiği, 

tam ve doğru cevaplara aferin, çok güzel gibi sözlü pekiĢtireçler kullanarak, 

gülümseyerek, göz kırparak, baĢını evet anlamında sallayarak, öğrencilere dokunarak 

dönüt verdiği, öğrencilerin sorduğu soruları da ilgi ve dikkatle dinleyip cevaplar 

verdiği, geçiĢtirmediği ya da yanıtsız bırakmadığı gözlemlenmiĢtir. 

(3) Değerlendirme  

Teknolojik program inancına sahip T1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin öğrencileri 

değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, belirli öğrencilerin yapmıĢ 

olduğu proje ödevlerini ve bazı konularda vermiĢ olduğu performans ödevlerini, 
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öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılma düzeylerini ve çalıĢma kitabındaki 

etkinlikleri yapma düzeylerini dikkate aldığı gözlemlenmiĢtir. Performans ödevleri, 

öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılım düzeyleri ve çalıĢma kitabındaki etkinlikleri 

yapma düzeyleri ders içi etkinlik yani sözlü notu olarak geçmektedir. Öğretmen 

kasım ayında proje ödevlerinin konu dağılımını yapmıĢ ve mayıs ayı baĢında 

ödevlerin teslim alınacağını bildirmiĢtir. Gözlemler süresince öğretmenin çok fazla 

araĢtırma ödevi ya da performans ödevi vermediği, sadece konu sonlarında 

öğrencilere ikiĢer soru bulma ve cevaplarını araĢtırma ödevi verdiği görülmüĢtür. 

Öğretmenin yapmıĢ olduğu yazılı sınavlar incelendiğinde, birinci sınavın çoktan 

seçmeli sorular, boĢluk doldurma soruları, eĢleĢtirme soruları ve açık uçlu sorulardan 

oluĢan bir ölçme-değerlendirme aracı olduğu görülmüĢtür (Ek 18). Ölçme-

değerlendirme aracındaki soruların biliĢsel alanın bilme, kavrama, uygulama ve 

analiz düzeylerinde olduğu belirlenmiĢtir. Diğer sınavın ise geleneksel çoktan 

seçmeli sorulardan oluĢan test olduğu görülmüĢtür ve ölçme-değerlendirme 

aracındaki soruların biliĢsel alanın bilme ve kavrama düzeyinde olduğu 

belirlenmiĢtir.  

(3) Sınıf yönetimi 

Teknolojik program inancına sahip T1 öğretmeninin, öğretim sürecindeki 

sınıf yönetimi becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin bir önceki 

dersi tekrar edip hatırlayarak derse uygun bir giriĢ yaptığı, öğrencilerin ilgi ve 

dikkatlerini çekebildiği gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin ders baĢında bir önceki ders 

öğrenilen kavramları hatırlama, tekrar etme ve bildiklerini ifade etme sürecine dâhil 

edilmesi, öğrencilerin derse karĢı ilgili ve dikkatli olmalarını sağlamaktadır. 

Öğretmen bu Ģekilde öğrencilerin ilgi ve dikkatlerini çektikten sonra o gün iĢlenecek 

olan konuya geçmiĢtir.  

Ders süresinde T1 öğretmeninin sınıf yönetimi ile ilgili becerileri 

incelendiğinde; tüm öğrencilerin öğrenmelerini sağlayacak demokratik öğrenme 

ortamları sağlamaya çalıĢtığı, öğrenci katılımına önem verdiği ve sadece belirli 

öğrencilerle değil tüm öğrencilerin katılımıyla derslerini iĢlemeye çalıĢtığı 

gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin hemen hepsinin ders içi etkinliklere katılmaya gönüllü 

oldukları, gönüllü olmayan, çekingen davranan ya da derste pasif olduğunu fark 

ettiği öğrencileri de, öğretmenin sorular yönelterek, çalıĢma kitabındaki etkinliklerde 

söz hakkı vererek ve konu sonunda gruplar arası soru-cevap tekniğini kullanarak ders 

içi faaliyetlere kattığı görülmüĢtür.  



128 
 

 

Öğretmenin derste ilgi ve güdünün sürekliliğini sağlayabildiği, gözlemler 

süresince hiçbir derste öğrencilerin dersten sıkılma, dersin huzurunu bozma, dersten 

baĢka Ģeylerle ilgilenme gibi dersi engelleyen davranıĢlarda bulunmadığı, anlatımlar 

esnasında gürültü, uğultu olmadığı, öğretmenin sınıf yönetimi problemi yaĢamadığı 

görülmüĢtür. Bu durumun öğretmenin derslerinde rahat davranıĢlar sergilemesinden, 

derste onlardan biriymiĢ gibi davranmasından, öğrenciler üzerinde hâkimiyet kurma, 

onları kontrol etme, susturma, sınıfın tek düze olması gibi kaygılar taĢımamasından 

ve bunu öğrencilere de hissettirebilmesinden, sevecen ve sempatik davranıĢlar 

sergileyerek öğrencilerin kendisinden korkmaktan ziyade sevmelerini sağlamasından 

kaynaklandığı söylenebilir.  

Öğretmenin övgü ve yaptırımlardan sık sık yararlandığı; öğrencilere 

sorduğu sorulara öğrencilerin verdiği cevaplara, verilen ödevleri yapmalarına, sınıf 

içi etkinliklere katılımlarına kısacası öğrencilerin sergilediği olumlu davranıĢlara 

tepki olarak öğretmenin gülümsediği, onaylama anlamında baĢını salladığı, 

gülümseyerek göz kırptığı, öğrencilerin saçlarını okĢadığı, omuzlarına dokunduğu, 

“aferin, çok güzel” gibi olumlu pekiĢtireç ifadeleri kullandığı, ayrıca eğer öğrenci 

sorulan soruya cevap veremiyorsa ipucu verip onun cevaplamasına yardımcı olduğu 

görülmüĢtür. Dersleri gözlemlenen öğrencilerin yaĢ grupları küçük olduğu için bu 

davranıĢların öğrencileri motive etmek ve olumlu davranıĢlarını pekiĢtirmek adına 

faydalı olacağı söylenebilir. Ayrıca öğrencilerin öğretmenlerini ve dersi sevmelerine 

de katkı sağladığı gözlemlenmiĢtir.  

Ders sonunda ise öğretmenin genellikle o derste öğrenilenleri tekrar ederek 

dersi toparladığı ve öğrencilere gelecek ders hangi konuyu iĢleyecekleri ile ilgili bilgi 

ve evde yapmaları için ödevler vererek dersi bitirdiği gözlemlenmiĢtir.  

(5) İletişim 

Teknolojik program inancına sahip T1 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin sınıfta rahat ve 

sempatik tavırlar sergilediği, öğrencileri kontrol etme, onlar üzerinde hâkimiyet 

kurma, sınıfı yönetme, susturma, sınıfın çok sessiz ve düzenli olması gibi kaygılar 

taĢımadığı ve sınıfta da gürültü, uğultu, dersi kesen ve engelleyen davranıĢların yok 

denecek kadar az olduğu, derslerin gergin olmayan rahat ve huzurlu bir ortamda 

iĢlendiği gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin öğretmenleri ile rahat iletiĢim kurabildiği, 

öğretmenlerini sevdiği hatta ona hayran oldukları, öğretmenin de öğrencilerini 

sevdiği, onlara değer verdiği, onları ilgi ile dinlediği, sadece ders esnasında değil 
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ders aralarında da öğrencileri ile ilgilendiği, ses tonunu, sözel dili ve beden dilini 

etkili biçimde kullanabildiği görülmüĢtür. Öğretmenin, öğrencilerin hallerini 

hatırlarını sormadan derse baĢlamamıĢ olması öğrencilerine değer verdiğine ve onları 

önemsediğine örnek olarak gösterilebilir. 

Teknolojik program inancına sahip T1 öğretmeninin yukarıda açıklanan 

öğretim sürecindeki davranıĢları planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi 

ve iletiĢim alt boyutları kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde; öğretmenin 

derse hazırlık olarak ders planı yapması, öğrencilerin o konuyla ilgili edineceği 

kazanımları incelemesi, kazanımlara uygun olarak öğretim yöntem ve teknikleri 

belirlemesi, morpa kampüsten konuyla ilgili öğretici videoları öğrencilere 

izlettirmesi, farklı kaynaklardan konuyla ilgili örnek soru tipleri bulup getirmesi, 

öğretim sürecinde öğrencilerin öğrenme düzeyini etkileyen ipucu, pekiĢtireç, öğrenci 

katılımı ve geri bildirim gibi kavramlara önem vermesi ve değerlendirme sürecinde 

de öğrencilerin kazanımları ne düzeyde elde ettiğini belirlemek amacıyla geleneksel 

çoktan seçmeli testler kullanması teknolojik program inancının özellikleri ile 

örtüĢmektedir. Teknolojik program inancına göre öğretim, belirlenen hedefler 

doğrultusunda sistematik olmaktadır ve öğretim sürecinde internet ve tam öğrenme 

gibi yöntem ve araçlara odaklanmaktadır. Öğretmenin internetten faydalanarak 

öğrenci kazanımları doğrultusunda morpa kampüsten öğretici videoları öğrencilere 

izlettirmesi ve tam öğrenme modelinde geçen ipucu, öğrenci katılımı, pekiĢtirme ve 

geri bildirim kavramlarına öğretim sürecinde oldukça sık yer vermesi, öğretmenin 

öğretim sürecini Ģekillendirirken sahip olduğu teknolojik program inancını 

yansıttığına örnek gösterilebilir.  

Teknolojik program inancına sahip 2. öğretmen  

Teknolojik program inancına sahip ikinci öğretmen (T2),  kadın olup 1 yıllık 

mesleki deneyime sahiptir, eğitim fakültesi mezunudur ve ayrıca alanında lisansüstü 

eğitim görmektedir. T2 öğretmeninin PYE‟deki maddelere verdiği cevaplar 

incelendiğinde teknolojik program inancına sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

(1) Planlama 

Teknolojik program inancına sahip T2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

planlama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin A1, A2, B1, B2,  

SY1 ve H2 öğretmenleri gibi derse gelmeden önce ders planı hazırlamadığı, hazırlık 

olarak sadece dersten önce kılavuz kitaptaki ilgili kısmı inceleyip geldiği 

gözlemlenmiĢtir. 



130 
 

 

(2) Uygulama 

Teknolojik program inancına sahip T2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

uygulama alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin derse giriĢ 

aĢamasında öğrencilerin derse karĢı dikkatlerini çekmeyi baĢaramadığı, zamanının ve 

enerjisinin büyük çoğunluğunu öğrencilerin yerlerine düzgün bir Ģekilde oturması, 

ders araç gereçlerini hazırlamaları, aralarında konuĢmamaları ve dersle ilgilenmeleri 

için harcadığı ancak yine de çok baĢarılı olamadığı görülmüĢtür. Ön sıralarda oturan 

birkaç öğrenci dıĢında öğrencilerin genelinin dersle ilgilenmediği, arka sıralarda grup 

halinde oturup aralarında konuĢtuğu ve ders araç gereçlerini getirmediği 

gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmenin konu anlatımlarında farklı öğretim yöntem ve tekniklerini 

uygun biçimde kullanma konusunda yetersiz olduğu; genellikle anlatım yöntemini 

kullandığı, öğrencileri dersle meĢgul etmek ve ders dıĢında Ģeylerle ilgilenmelerini 

engellemek için bazen soru-cevap yöntemine baĢvurduğu ancak genellikle öğrenciler 

sorulan soruları çok dikkate almadıkları ve mantıklı cevaplar vermedikleri için 

sorduğu sorulara kendisinin cevap verdiği görülmüĢtür. Öğretmenin anlatacağı 

konuya, konunun iliĢkili olduğu konu ve kavramlardan kısaca bahsederek 

öğrencilerin hatırlamalarını sağlayarak baĢladığı, öğrencilerin dikkatlerini konuya 

çekebilmek için de soru-cevap yaptığı ancak çoğu zaman öğrenciler cevap vermediği 

için kendisinin yanıtladığı görülmüĢtür. Bu durum gözlem notlarında Ģu Ģekilde ifade 

edilmiĢtir; “Öğretmen sınıfa gelip, öğrencilerin gürültü ve uğultuyu kesip yerlerine 

oturmalarını sağladıktan sonra işleyecekleri konunun madde döngüleri konusu 

olduğunu söyledi. Madde döngüleri konusu bir önceki sınıfta gördükleri besin zinciri 

ile ilişkili olduğu için besin zincirinden kısaca bahsetti, soru-cevap yolu ile 

öğrencilerin hatırlamalarını sağlamaya çalıştı ancak soruların çoğuna öğrenciler 

cevap vermediği için kendisi cevapladı. Fotosentez olayını tekrar etti. Oksijen 

döngüsü şeklini tahtaya çizip üzerinde oksijen döngüsünü anlattı[…]Öğretmen 

manyetizma konusunu anlatmaya öğrencilere sorular sorarak başladı. Öğrencilere; 

“manyetik maddeleri nerelerden buluyorsunuz, doğada hazır olarak bulunuyor mu? 

İçinizde hayatında hiç mıknatıs görmemiş olanınız var mı? Mıknatıs hangi maddeden 

yapılmış olabilir sizce? Bir maddenin mıknatıs olduğunu anlamak için ne yapmamız 

gerekiyor?”gibi sorular sordu. Öğrenciler soruları cevaplamaya çalıştı, öğretmen 

verilen cevaplara geri bildirimde bulunmadı. Daha sonra kendisi ilk mıknatısın nasıl 

bulunduğunu anlatarak konuya giriş yaptı.” 
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Öğretmenin zamanın çoğunu sınıf yönetimi ile ilgili problemleri aĢmak için 

harcadığından dolayı, zamanı verimli kullanma konusunda sıkıntı yaĢadığı 

gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmenin öğrencilerin etkin katılımı için etkinlikler düzenleyebilme 

konusunda yetersiz olduğu, öğrenci katılımı için sadece soru-cevap yönteminden 

faydalandığı, onda da öğrenciler gönülsüz olduğu çoğu zaman sorulara cevap 

vermediği ve soruları öğretmenin kendisinin cevapladığı görülmüĢtür. Yine öğrenci 

katılımını sağlamak için dönem sonuna denk gelen konuları öğrencileri gruplara 

ayırarak paylaĢtırdığı ve öğrencilerin grup çalıĢması yaparak konularını araĢtırıp 

arkadaĢlarına anlatmasını istediği ancak yine öğrenciler yeterince hazırlanmadığı için 

öğretmenin gruplardan sonra konuyu kendisinin anlattığı gözlemlenmiĢtir. 

Öğretmenin öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürebilme konusunda 

eksiklerinin olduğu söylenebilir. Yaparak öğrenen öğrenciler için proje ödevi 

hazırlama, izleyerek öğrenen öğrenciler için de konu anlatımlarını dinleme ve 

kitaptan konuyla ilgili okuma yapmalarını sağlayacak fırsatlar oluĢturduğu ancak 

düĢünerek öğrenen öğrenciler ve hissederek öğrenen öğrenciler için uygun ortamlar 

oluĢturulmadığı görülmüĢtür. Öğrencilerin de zaten öğrenme için çaba sarf etmediği, 

ilgili ve istekli olmadığı gözlemlenmiĢtir.  

Öğretmenin sınıf düzeyine uygun öğretim araç-gereç ve materyali 

kullanmadığı, sadece madde döngüleri konusunda konuyla ilgili önemli özet 

bilgilerin yer aldığı bir fasikül hazırlayıp birkaç hafta öncesinden öğrencilere 

dağıttığı ancak öğrenciler konu anlatımı esnasında yanında getirmediği için getiren 

birkaç öğrencinin fasikülünden faydalanarak konuyu oradan takip ettikleri; 

manyetizma konusunda da kapı zilinde mıknatıs olduğu için mıknatısın kullanıldığı 

yerlere örnek olarak birkaç öğrenciden kapı zili tasarlayıp gelmesini istediği bir 

sonraki ders öğrencilerin tasarladığı kapı zili üzerinde çalıĢma mekanizmasını 

anlattığı ve mıknatısın rolünden bahsettiği görülmüĢtür.  

Öğretmenin tekrar ve özetleme konusunda yetersiz olduğu; zamanı verimli 

kullanma konusunda problem yaĢadığı için tekrar ve özetlemeye zamanlarının 

yetmediği görülmüĢtür. Uygun dönütler verme konusunda da öğretmenin olumlu 

davranıĢlara ya da sorduğu sorulara verilen cevaplara çoğu zaman dönüt vermediği, 

verdiği araĢtırma ödevlerinin yapılıp yapılmadığını kontrol etmediği, öğrenciler de 

yapmadığı için öğretmene hatırlatmadığı görülmüĢtür.  Öğretmenin, olumsuz 
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davranıĢlara karĢı da çok sinirlendiğinde sesini yükseltme hatta bağırma gibi tepkiler 

verdiği ancak bu davranıĢların öğrenciler üzerinde çok etkili olmadığı gözlenmiĢtir.  

Öğretmenin konuyu yaĢamla iliĢkilendirebilme açısından yetersiz olduğu; 

elektrik ve manyetizma konusunda elektrik çarpmaları ve topraklama, ülkemizdeki 

ve dünyadaki çevre sorunları ve bu sorunların etkileri konusunda ilk yağan karın ve 

yağmurun yenilip içilmemesi gerektiği çünkü havayı temizlediği ile ilgili 

tembihlerinden baĢka günlük yaĢamdan örneklerle konuyu somutlaĢtırmaya dikkat 

etmediği ancak ünite sonunda öğrencilerin anlatacağı konularda öğrencilerin ürün 

dosyalarına konuyla ilgili günlük hayattan buldukları örnekleri ve gazete kupürlerini 

koymalarını istediği gözlemlenmiĢtir. Bu durum öğretmenin, konuyu öğrenmede 

günlük yaĢamdan örneklerin kolaylaĢtırıcı etkisini yok saymadığı ancak 

iliĢkilendirebilme açısından kendisinin yetersiz olduğunu göstermektedir Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

(3) Değerlendirme 

Teknolojik program inancına sahip T2 öğretmeninin, öğretim sürecindeki 

değerlendirme alt boyutundaki davranıĢları incelendiğinde; öğretmenin öğrencileri 

değerlendirmek amacıyla yapmıĢ olduğu üç yazılı sınavı, belirli öğrencilerin yapmıĢ 

olduğu proje ödevlerini, öğrencilere vermiĢ olduğu “Ġnsan ve Çevre” ünitesindeki 

konuları araĢtırıp sunma ödevi ve MEB‟in yapmıĢ olduğu PTS‟den aldıkları puanları 

dikkate aldığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin öğrencilere vermiĢ olduğu insan ve çevre 

ünitesindeki konuları araĢtırıp sunma ödevi ve MEB‟in yapmıĢ olduğu PTS‟den 

alınan puanlar ders içi etkinlik yani sözlü notu olarak geçmektedir. Öğretmen 

öğrencilerin insan ve çevre ünitesindeki konuları anlatmaları için öğrencileri gruplara 

ayırmıĢtır. Her gruptan önce kendilerine bir grup ismi bulmalarını, verilen konuyu 

grupça araĢtırmalarını, bir ürün dosyası oluĢturup araĢtırmadan elde ettikleri bilgileri 

ve resimleri, konuyla ilgili günlük yaĢamdan örnekleri, gazete kupürlerini bu 

dosyaya koymalarını ve anlatımları bittikten sonra bunları pano oluĢturup panoya 

asmalarını istemiĢtir. Ancak öğretmenin öğrencilerden beklediği performansı 

öğrencilerin sergilemediği ve anlatımları, gruplar çok iyi hazırlanmadıkları için çoğu 

zaman öğretmenin gruplardan sonra kendisinin yaptığı görülmüĢtür. Öğrencilerden 

beklenen, özgün bir çalıĢma ortaya koymaları ve sunmalarıdır. Öğretmen kasım ayı 

sonunda verdiği proje ödevlerini öğrencilerden mayıs ayı baĢında toplamıĢtır ve 

elektromanyetizma konusunu anlatırken proje ödevi olarak elektromıknatıs 

hazırlayan öğrencilerin nasıl yaptıklarını arkadaĢlarına anlatmasını ve getirip 
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göstermelerini istemiĢtir. Ayrıca öğretmenin öğrencilerin kazanımlara ulaĢma 

düzeyini belirlemek amacıyla üç yazılı sınav yaptığı gözlemlenmiĢtir. Öğretmenin 

yapmıĢ olduğu sınavlar incelendiğinde 7. sınıf düzeyinde çoktan seçmeli sorular, 

boĢluk doldurma soruları, gruplama soruları, eĢleĢtirme soruları ve açıklı uçlu 

sorulardan oluĢan bir ölçme-değerlendirme aracı kullanıldığı görülmüĢtür (Ek 19). 

Ölçme-değerlendirme aracındaki soruların biliĢsel alanın bilme, kavrama ve 

uygulama düzeylerinde oldukları belirlenmiĢtir. 8. sınıf düzeyinde ise çoktan seçmeli 

sorular ve açık uçlu sorulardan oluĢan bir ölçme değerlendirme aracı kullandığı (Ek 

19) ve soruların biliĢsel alanın bilme, kavrama ve uygulama düzeylerinde olduğu 

belirlenmiĢtir.  

(4) Sınıf yönetimi 

Öğretmenin öğretim sürecindeki sınıf yönetimi becerileri ile ilgili 

davranıĢları incelendiğinde; ders baĢında öğretmenin genel olarak öğrencilerin ilgi ve 

dikkatlerini çekecek derse uygun bir giriĢ yapamadığı görülmüĢtür. Ders baĢında 

genellikle öğrencileri yerlerine oturmaya, sessiz olmaya, dersten baĢka Ģeylerle 

ilgilenmemeye, aralarında konuĢmamak için ikna etmeye zaman harcadığı, daha 

sonra da iĢlenecek konuya geçtiği, öğrencilere sorular sorarak derse giriĢ yaptığı 

ancak öğrenciler konuya hazır gelmedikleri, derste izlenilenleri evde tekrar 

etmedikleri, derse karĢı ilgisiz ve sorulan soruları çok fazla dikkate almadıkları için 

öğretmenin sorduğu soruları kendisinin cevapladığı gözlemlenmiĢtir. Gözlemler 

sırasında 20 Mayıs 2015 tarihli gözlemde, öğretmenin izlediği bir belgeselden 

bahsetmesinin öğrencilerin dikkatini çektiği ve öğrencilerin yorum yaparak fikirlerini 

ifade ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin o derste, diğer derslere göre dersle 

biraz daha ilgili oldukları fark edilmiĢtir. Öğretmenin öğrencilerin ilgi alanlarını 

belirleyip, ders baĢında kısaca bunlara değinmesinin, öğrencilerin dikkatlerini çekme 

konusunda olumlu etkisi olabileceği söylenebilir.  

Ders sürecinde öğretmenin, demokratik bir öğrenme ortamı sağlayabilme 

konusunda eksik olduğu, konuyu genellikle kendisinin anlattığı, sorduğu sorulara ya 

iki ya da üç öğrencinin cevap verdiği ya da hiçbir öğrenciden cevap gelmeyince 

kendisinin cevapladığı, diğer öğrencilerin derse karĢı ilgi ve dikkatlerini çekemediği, 

öğretim sürecinde ilgi ve güdünün sürekliliğini sağlayamadığı görülmüĢtür.  

Öğretmenin kesinti ve engellemelere karĢı birtakım önlemler aldığı ancak 

bunların yeterli olmadığı; öğrencilerin davranıĢı terk etmek ve bir daha 

tekrarlamamak yerine daha sık tekrarladığı, öğrencilerin öğretmenin sözlerini ve 
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tepkilerini çok fazla dikkate almadığı,  gözlemler süresince her derste gürültü, 

uğultu, kargaĢa, düzensizlik ve aralarında konuĢan çok fazla öğrenci olduğu 

gözlenmiĢtir. Bununla ilgili örnek durumlar gözlem notlarında Ģu Ģekilde ifade 

edilmiĢtir;“ Öğrencilerden biri su döngüsü konusu anlatılırken hem dinlemediği hem 

de yanındaki arkadaşlarının dinlemesine engel olduğu için öğretmen öğrenciyi 

uyardı, konuyu onun anlatmasını istedi. Öğrenci evde çalışmadığı ve de öğretmeni 

dinlemediği için anlatamadı. Öğretmen de öğrenciyi dinlemesi ve yanındakileri 

rahatsız etmemesi konusunda uyardı.[…]Öğretmen dersi dinlemeyen iki öğrencinin 

ilgilerini çekmek amacıyla bir sonraki derse yapıp gelmeleri için araştırma ödevi 

verdi, yine dersi dinlemeyen başka bir öğrenciden bisiklet farlarının çalışma 

mekanizmasını anlatmasını istedi. Öğrenci anlatamayınca kitaptan indüksiyon akımı 

konusunu okumaya devam etmesini istedi. Öğrenci biraz okuyunca yanındaki 

öğrencinin devam etmesini istedi.” 

Teknolojik program inancına sahip T2 öğretmeninin övgü ve yaptırımlardan 

yararlanma konusunda eksiklerinin olduğu, sadece öğrenciler insan ve çevre 

konusunu anlatırken güzel hazırlanan gruplara „güzel hazırlanmıĢsınız, aferin. 

TeĢekkür ederim‟ gibi sözler kullanarak, hazırlık yapmayanlar için de 

beğenmediğini, bu performansı onlara yakıĢtırmadığını söyleyerek tekrar hazırlanıp 

gelmelerini istemek ve bir kez daha konuyu gruba anlattırmak Ģeklinde yararlandığı 

onun dıĢında faydalanmadığı görülmüĢtür. Gözlemler süresince öğretmenin 

öğrencilerin motivasyonlarını arttıracak, dersle ilgilenmelerini sağlayacak herhangi 

bir ödül, pekiĢtireç ya da övgü sözcüğü kullanmadığı, yine derslerinde sürekli 

gürültü, uğultu, dersin huzurunu bozan, dersi kesen, engelleyen davranıĢlar olmasına 

rağmen öğretmenin öğrencilerin bu davranıĢları karĢısında onları caydıracak 

herhangi bir yaptırımda bulunmadığı görülmüĢtür. Bu durumun öğretmenin meslek 

hayatında ilk yılı olmasından, öğretmenin daha önce bu tür durumlarla 

karĢılaĢmadığı için tecrübesiz olmasından ve ne yapacağını bilememesinden 

kaynaklandığı söylenebilir. 

Ders sonunda ise; zamanın çoğu sınıf yönetimi problemlerini aĢmak için 

harcandığından genellikle dersi toparlamaya vakitlerinin kalmadığı, öğretmenin 

öğrencilere gelecek ders hangi konuyu iĢleyecekleri ile ilgili bilgi ve evde yapmaları 

için ödevler vererek dersi bitirdiği gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğrenciler zil çalar 

çalmaz öğretmenin sözü bitmeden hızla sınıftan çıktıkları için, öğretmenin 

öğrencileri sınıftan çıkarmaya hazırlayabilme konusunda da yeterli olmadığı 



135 
 

 

görülmüĢtür. Bu durumla ilgili gözlem notlarında Ģu ifadeler yer 

almaktadır:“Öğretmen okuldaki yazılı sınavlarının haziranın ilk haftası yapılacağını, 

Çarşamba günü madde döngülerini işleyeceklerini, geri dönüşüm konusunu 

bitireceklerini söyleyerek öğrencileri gelecek dersle ilgili bilgilendirdi ve öğrenciler 

zil çalar çalmaz koşarak sınıftan ayrıldılar.[…]Zil çalınca öğretmen sınıftan bir 

sonraki ders geri dönüşüm konusunu anlatacağım ve bu konuda ödev hazırlayan 

arkadaşınız da bana yardımcı olacak. O yüzden hazırlıklı gelsin. Ayrıca haftaya 

kadar neden su kirliliği çekiyoruz, madem atmosferde hiçbir su kaybolmuyor ve su 

döngüsü sürekli devam ediyorsa o halde neden su kıtlığı yaşıyoruz? Bunu haftaya 

kadar düşünüp gelmenizi istiyorum diyerek ayrıldı.[…]Elektrik çarpmalarından ve 

topraklamanın öneminden bahsederlerken zil çaldı. Dersi toparlamaya ve 

öğrencileri ev ödevleri ve gelecek dersle ilgili bilgilendirmeye zaman kalmadı. 

Öğrenciler de zil çalar çalmaz öğretmenin sözleri bitmeden sınıftan hızla dışarı 

çıktılar.” 

(5) İletişim 

Teknolojik program inancına sahip T2 öğretmeninin öğretim sürecindeki 

iletiĢim becerileri ile ilgili davranıĢları incelendiğinde; öğrencilerle öğretmen 

arasında etkili bir iletiĢim olmadığı, öğrencilerin çoğu zaman öğretmenin 

söylediklerini dikkate almadıkları, yokmuĢ gibi davrandıkları,  kimi zaman 

saygısızca davrandıkları görülmüĢtür. Aslında öğretmen öğrencilere karĢı güler yüzlü 

ve sempatik davranmaktadır. Ancak öğrencilerin de ergenlik döneminde olmaları, 

yaĢadıkları çevre itibari ile maddi ve ailevi sorunlarının olması, o yıl girecekleri 

TEOG sınavı sebebiyle stresli olmaları gibi sebeplerle ilgiye ihtiyaçlarının olması ve 

öğretmenin meslekte ilk yılı olması, lisansüstü eğitim yaptığı ve sınavlara 

hazırlandığı için yeterince zamanının olmaması gibi sebeplerle de öğrencilerle çok 

fazla ilgilenememesi, öğretmen ve öğrenciler arasında iletiĢim kopukluğuna sebep 

olabilir. Yine öğretmenin anlaĢılır açıklama ve yönergeler verebilme, ses tonunu 

etkili biçimde kullanabilme, sözel dili ve beden dilini etkili biçimde kullanabilme 

konusunda yetersiz olduğu; dersleri genellikle hep aynı ses tonuyla anlattığı, sadece 

sinirlendiği zamanlarda ses tonunu biraz yükselttiği, zaman zaman bağırdığı, 

öğrencilere soru sorduğunda eğer doğru cevap gelmiyorsa ya da eksik cevap 

verilmiĢse uygun dönüt ve ipuçları veremediği gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin ders 

anlatımları esnasında aralarında konuĢmaları, grupça oturup baĢka Ģeyler tartıĢmaları 

ve bunu öğretmenin gözünün içine baka baka yapmaları, zil çalar çalmaz öğretmenin 
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sözünün bitmesini beklemeden hızla sınıftan çıkmaları, çoğu öğrencinin sınıfa 

öğretmenden sonra gelmesi gibi davranıĢlar öğrencilerin derse, öğretmene ve diğer 

arkadaĢlarına karĢı saygı duymadıklarını; öğretmenin sesini yükseltmesi ya da 

bağırmasına rağmen inatla konuĢmaya ve dersi dinlememeye devam etmeleri de 

öğretmeni dikkate almadıklarını göstermektedir.  

Teknolojik program inancına sahip T2 öğretmeninin yukarıda açıklanan 

öğretim sürecindeki davranıĢları planlama, uygulama, değerlendirme, sınıf yönetimi 

ve iletiĢim alt boyutları kapsamında genel olarak değerlendirildiğinde; öğretmenin 

öğretim sürecindeki uygulamalarına sahip olduğu teknolojik program inancını 

yansıtmadığısöylenebilir. Teknolojik program inancı, öğretimin önceden belirlenen 

hedefler doğrultusunda düzenli ve sistematik olması gerektiğini ve öğretim sürecinin 

internet ve tam öğrenme gibi yöntem ve araçlara odaklanması gerektiğini 

savunmaktadır. Ayrıca tam öğrenme modelinde geçen öğrenci katılımı, dönüt, ipucu, 

pekiĢtirme gibi kavramlar da öğretim sürecinde önemli olmaktadır. Ancak T2 

öğretmeninin öğrencilere kazandırılması beklenen kazanımlar doğrultusunda farklı 

yöntem ve teknikler belirleme, öğretim sürecinde internetten faydalanma, etkili 

öğrenme için öğrenci katılımına önem verme, öğrenci ilgi ve motivasyonunu 

arttırmak için pekiĢtireç ve ipucundan faydalanma, öğrencilerin olumlu davranıĢlarını 

desteklemek, olumsuz davranıĢlarını ise düzeltmek için davranıĢlarına yönelik geri 

bildirimlerde bulunma gibi davranıĢlar sergilemediği görülmüĢtür. Gözlemler 

süresince öğretmenin aslında alan bilgisi açısından donanımlı olduğu ancak pedagoji 

açısından yerince bilgili olmadığı ve deneyimsiz olduğu, bu yüzden öğretmenin 

öğretim sürecinde bildiklerini aktarabilme, sınıf yönetimi ve iletiĢim açısından 

zorluklar yaĢadığı, görev yaptığı okulda öğretmenlik deneyimlerinden 

faydalanabileceği baĢka fen bilimleri öğretmeni olmadığı için de karĢılaĢtığı 

zorluklarla tek baĢına mücadele etmeye çalıĢtığı görülmüĢtür.  

4.1.4. Dördüncü AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde, “Fen bilimleri öğretmenlerinin, mevcut fen bilimleri öğretim 

programının niteliği, fen bilimleri dersi öğretim programının amacı ve içeriğinin 

nasıl olması gerektiği ve öğretmenlerin öğretim uygulamaları sürecinde programa 

yönelik inançlarından etkilenip etkilenmedikleri ile ilgili görüĢleri nelerdir?” 

sorusuna iliĢkin bulgular yer almaktadır.  
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Bu doğrultuda, gözlemler sonrasında öğretmenlerle yapılan görüĢmelerden 

elde edilen verilerin analizi neticesinde ulaĢılan bulgulara yer verilmiĢtir. 

Öğretmenlerin; 

 Fen bilimleri dersi öğretim programını inceleyip incelemedikleri 

 Mevcut program ile ilgili görüĢleri 

 Öğretim programının nasıl olması gerektiği ile ilgili görüĢleri 

 Öğretim programının amacının ne olması gerektiği ile ilgili görüĢleri 

 Sınıf içi uygulamalarında program inançlarının etkili olup olmadığı ve nedenleri  

Ġle ilgili görüĢleri farklı temalarda kodlanmıĢ bu temalara bağlı olarak 

yapılan kavramsal kodlamalar sırasıyla tablolar halinde verilmiĢtir. Elde edilen 

kodlamaları örnekleyen öğretmen görüĢlerine ait doğrudan alıntılara öğretmenlere 

daha önce verilen isim ve numaralarla birlikte yer verilmiĢtir (A1, SY2, T1 gibi). 

(A:Akademik, B:BiliĢsel Süreçler, SY: Sosyal Yeniden Yapılandırmacı, 

H:Hümanistik, T:Teknolojik). Katılımcılara ait doğrudan alıntılarda katılımcının 

ifadelerinin devam ettiğini belirtmek için ifadenin öncesinde veya sonrasında […] 

iĢareti kullanılmıĢtır.  

Öğretmenlerin programları inceleme durumları ile ilgili bulgular 

Öğretmenlerin programları inceleme durumları ile ilgili olarak öğretmenlere 

fen bilimleri dersi öğretim programını inceleyip incelemedikleri sorulmuĢtur. 

AĢağıdaki tabloda bu soruyla iliĢkili öğretmen görüĢlerine ait tematik ve kavramsal 

kodlar ve kodları örnekleyen ifadeler doğrudan alıntılara yer verilerek sunulmuĢtur. 

Tablo 4.6 

Öğretmenlerin fen bilimleri dersi öğretim programını inceleme durumlarına ilişkin tematik ve 

kavramsal kodlar ve kodları örnekleyen öğretmen ifadeleri 

Tema  Kavramsal kategoriler                                       Öğretmen Ġfadeleri 

 

 

 

Öğretmenlerin fen 

bilimleri dersi 

öğretim programını 

inceleme durumları 

 

1. Evet (inceledim) 

1.1. Yol gösterici olması için T2: “İnceledim hocam. Benim                      

öğretmenlikte ikinci yılım yol gösterici olması açısından ara ara 

bakıyorum.” SY2:“Tabi hocam. Sene başında inceledim, incelemek 

lazım. Sonuçta biz öğretmenlerin kılavuzu. 

1.2. Yüksek lisans ders kapsamında T2: “Yüksek lisans yapıyorum. 

Ödev hazırlarken bir ders kapsamında ayrıntılı incelemiştik programı” 

1.3. Programdaki değiĢiklikleri görmek için SY1: “İnceledim hocam.  
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Tablo 4.6 (devam)  

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmenlerin fen 

bilimleri dersi 

öğretim programını 

inceleme durumları 

 

Program yeni değiştiği için konu ve kazanımlara bir bakmıştım.” 

B1: “Her sene olmasa da arada program değiştikçe neler değişmiş 

diye bakıp inceliyoruz.” 

1.4. Sene baĢında ön hazırlık için H1:“İnceledim hocam. Senenin 

başında ön hazırlık için incelemiştim girdiğim sınıf seviyelerine ait 

programları” 

A2:“Tabi ki inceledim. Her sene başında mutlaka incelerim. Tüm 

sınıfları ayrıntılı inceleyemesem de gireceğim sınıflara ait olanı 

incelerim.” 

2. Hayır (incelemedim) 

2.1. Öğretmen kılavuz kitabında iĢlenecek konular ayrıntılı var. 

Ġncelemedim.  B2:“Açıkçası incelemedim. Öğretmen kılavuz kitabında 

işleyeceğimiz konular ayrıntılı olarak var.  Ben de kitaba göre dersleri 

işliyorum. […]” 

2.2. ÜnitelendirilmiĢ yıllık planı incelediğim için gerek duymadım. 

H2:“İncelemedim. Ünitelendirilmiş yıllık planda zaten konular var. O 

yüzden incelemeye gerek duymadım.” 

Tablo 4.6‟ya göre öğretmenlerin fen bilimleri dersi öğretim programını daha 

önce inceleme durumları temasına iliĢkin geliĢtirilen kategoriler iki adet olup, evet 

(incelerim) ve hayır (incelemem) Ģeklinde olduğu görülmektedir. Evet(incelerim) 

Ģeklinde görüĢ belirten öğretmenler, her sene baĢında ön hazırlık için, programlar 

öğretmenlerin kılavuzu (yol gösterici) olduğu için, programdaki değiĢiklikleri 

görmek amacıyla ve yüksek lisans ders kapsamında programı inceledikleri yönünde 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Hayır (incelemedim) Ģeklinde görüĢ belirten öğretmenler ise, 

öğretmen kılavuz kitabında konuların ayrıntılı olarak bulunması ve öğretmenin 

ünitelendirilmiĢ yıllık planı inceleyen öğretmenin, programı inceleme gereği 

duymaması gibi sebeplerle incelemediklerini ifade etmiĢlerdir. Elde edilen bulgularla 

ilgili olarak, öğretmenlerin programı kılavuz olarak gördüğü, programdaki 

değiĢiklikleri görmek ve ihtiyaç duydukları takdirde sene baĢlarında ön hazırlık 

olması açısından inceledikleri, süreci yönlendirmek açısından öğretmen kılavuz 

kitabı ve ünitelendirilmiĢ yıllık planı yeterli bulan öğretmenlerin ise programı 

inceleme gereği duymadığı söylenebilir.  
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Öğretmenlerin mevcut program ile ilgili görüşlerine ilişkin bulgular 

Öğretmenlerin mevcut öğretim programı ile ilgili görüĢlerini ortaya 

çıkarmak amacıyla öğretmenlere mevcut öğretim programının içeriğini nasıl 

buldukları sorulmuĢtur. AĢağıdaki tabloda bu soruyla iliĢkili öğretmen görüĢlerine ait 

tematik ve kavramsal kodlar ve kodları örnekleyen ifadeler doğrudan alıntılara yer 

verilerek sunulmuĢtur.  

Tablo 4.7 

Öğretmenlerin mevcut fen bilimleri dersi öğretim programı ile ilgili görüşlerine ilişkin tematik ve 

kavramsal kodlar ve kodları örnekleyen öğretmen ifadeleri 

Tema                 Kavramsal Kodlar   (Kavramlar/Alt kavramlar)     Öğretmen ifadeleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Mevcut fen 

bilimleri dersi 

öğretim 

programının nasıl 

olduğu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Yoğun 

1.1. Etkinlik açısından yoğun A1:“Programı öyle uzun uzun 

incelemedim ama baktığım kadarıyla program çok yoğun geldi 

bana. Yoğunluk derken aslında etkinlikler çok fazla geldi.[…]” 

1.2. Konu alanı ve kazanım açısından yoğun A2:“Programda çok 

fazla konu alanı ve buna bağlı olarak çok fazla kazanım var. Böyle 

olmasından ziyade daha az konu alanı ve buna bağlı olarak daha az 

kazanım olsa ve öğrenciler bu konu alanlarını daha derinlemesine 

öğrenseler daha faydalı olur kanaatindeyim.[…]” 

1.3. Konu sayısı açısından yoğun B2:“ Bu sene 7. ve 5. Sınıfların 

derslerine giriyorum, kitapta çok konu var. […]” 

1.4. Hem bilgi hem etkinlik açısından yoğun H2:“Program oldukça 

yoğun. Yoğunluktan kasıt hepsi yoğun. Bilgi de kazanım da etkinlik 

de […]” 

2. Olması gerektiği gibi 

2.1. Ġyi fena değil B1: “Program iyi fena değil. Konular, 

kazanımlar, etkinlikler, ölçme-değerlendirme iyi gibi hepsi. Olması 

gerektiği gibi yani.” 

2.2. Ġdeal T1: “Program ideal bir program.” 

2.3.Ayrıntılı T1: “Programda her şey ayrıntılı olarak anlatılmış. 

Amaçlar ne, nasıl bireyler yetiştirilmek isteniyor. Konu alanları, 

konu alanlarına uygun kazanımlar, duyusal ve bilişsel alanlar, 

bilişsel beceriler vs. hepsi yer alıyor programda. Kısacası olması 

gerektiği gibi yani.” H1:“Programda programın amaçları, öğrenme 

durumları programın vizyonu, konu alanları, kazanımlar hepsi 

ayrıntılı biçimde açıklanmış.” 

2.4. Bilgilendirici T2:“Programda her şey yazıyor biz öğretmenler 

için. Bu açıdan bilgilendirici olduğunu düşünüyorum.” 
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Tablo 4.7 (devam) 

 

 

 

 

 

 

2.5. Kılavuz niteliğinde H1:“Program gerçekten biz öğretmenler 

için kılavuz niteliğinde.” 

3. Gerçekçi değil 

3.1. Gerçek yaĢamdan kopuk SY2:“Program gerçek yaşamdan 

kopuk hocam. Programa göre şartlar mükemmel olmalı, Ama 

gerçekte öyle değil.  

3.2. Ġdeal sınıflar düĢünülerek hazırlanmıĢ SY1: “Program iyi güzel 

de ideal sınıflar için[…]  

Tablo 4.7‟ye göre öğretmenlerin mevcut fen bilimleri dersi öğretim 

programı ile ilgili görüĢlerinin „yoğun, olması gerektiği gibi ve gerçekçi değil‟ 

Ģeklinde gruplandığı görülmektedir. Yoğun kategorisi altında „etkinlik açısından 

yoğun‟, „konu alanı ve kazanım açısından yoğun‟, „konu sayısı açısından yoğun‟, 

„hem bilgi hem etkinlik açısından yoğun‟ kavramları yer alırken, olması gerektiği 

gibi kategorisi altında, „iyi fena değil‟, „ideal‟, „ayrıntılı‟, „bilgilendirici‟ ve „kılavuz 

niteliğinde‟ kavramları; gerçekçi değil kategorisi altında da „gerçek yaĢamdan 

kopuk‟ ve „ideal sınıflar için‟ kavramları yer almaktadır. Bu durumla ilgili, 

öğretmenlerin mevcut programla ilgili, programın öğretmenler için bilgilendirici ve 

yol gösterici olması gibi olumlu görüĢlere sahip olmanın yanı sıra; konu alanı, 

kazanım, konu sayısı ve etkinlikler açısından programın yoğun olduğu bu yüzden 

uygulanabilirliğinin az olduğu ayrıca ideal sınıflar düĢünülerek hazırlandığı için 

gerçekçi olmadığı gibi olumsuz düĢüncelere sahip oldukları söylenebilir.  

Öğretmenlerin öğretim programının nasıl olması gerektiği ile ilgili görüşlerine 

ilişkin bulgular 

Öğretmenlerin öğretim programının nasıl olması gerektiği ile ilgili 

görüĢlerini ortaya çıkarmak amacıyla öğretmenlere öğretim programının içeriğinin 

nasıl olması gerektiği sorulmuĢtur. AĢağıdaki tabloda bu soruyla iliĢkili öğretmen 

görüĢlerine ait tematik ve kavramsal kodlamalar ve kodları örnekleyen öğretmen 

ifadeleri doğrudan alıntılara yer verilerek sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.8 

Öğretmenlerin öğretim programının nasıl olması gerektiği ile ilgili görüşlerine ilişkin tematik ve 

kavramsal kodları ve kodları örnekleyen öğretmen ifadeleri 

Tema  Kavramsal Kodlar  (Kavramlar ve Alt kavramlar)  Öğretmen ifadeleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretim 

programının 

nasıl olması 

gerektiği 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1. Ġçerik bilgi açısından yoğun olmalı A1:“İçerik bilgi açısından yoğun 

olsun. Önemli olan konuları aktarabilmek.[…]” 

2. Ġçerik bilgi açısından derin olmalı A2:“Programda çok fazla konu 

alanı ve buna bağlı olarak çok fazla kazanım var. Böyle olmasından 

ziyade daha az konu alanı ve buna bağlı olarak daha az kazanım olsa ve 

öğrenciler bu konu alanlarını daha derinlemesine öğrenseler daha faydalı 

olur kanaatindeyim.[…]” 

3. Uygulanabilir olmalı 

3.1. Konu sayısı bakımından sade B2:“Konu sayısı bakımından 

sadeleşebilir, zaten konular  yetişmiyor.” H2:“Daha sade ve uygulanabilir 

olmalı. […]” 

3.2. Etkinlik bakımından sade A1:“Bence program etkinlik olarak çok 

yoğun olmamalı. Çoğunu uygulayamıyoruz zaten.[…]” 

4. Gerçekçi olmalı 

4.1. Gerçek sınıf ortamları düĢünülerek hazırlanmalı SY1:“Bence program 

hazırlanırken ideal koşullar ve sınıflar değil de ülkemiz şartları ve gerçek 

sınıf ortamları düşünülerek hazırlanmalı.[…]” 

4.2. Toplumdan ve okullardan kopuk olmamalı SY2:“Program gerçek 

yaşamdan kopuk olmamalı hocam. Ben bu okula sene başında geldim. Bu 

okul başarılı okullardan biri daha önceki okulum orta düzeyde bir okuldu 

orda zaten programı sorunsuz uygulamak pek mümkün değildi. Bu okul 

tabii daha iyi ona göre ama burada bile zorlanıyoruz. Sınıfta kaynaştırma 

öğrencileri var mesela. Çocuk 6. Sınıfta ama kalem tutamıyor adını bile 

yazamıyor bu durumlar göz önünde bulundurulmuyor mesela program 

hazırlanırken. Program toplumdan okullardan kopuk olmamalı. Gerekirse 

okula göre bile program hazırlanabilir.” 

5. Ayrıntılı olmalı T2: “Hocam programın hedef, içerik, öğretme süreci ve 

değerlendirme olmak üzere dört öğesi vardır. Programda bunların hepsi 

ayrı ayrı ayrıntılı bir şekilde açıklanmalı.[…]” 

6. Yol gösterici olmalı T2: “[…]Öğretmen başka hiçbir şeye ihtiyaç 

duymamalı yani program elinin altında ona bir rehber ne bileyim yol 

gösterici olmalı.[…].” 

7. YaĢantı yoluyla öğrenmeyi sağlamalı H1:“[…]Yaparak yaşayarak 

öğrenme kavramı var ya işte onu gerçekleştirebilmeli program[…]” 

Tablo 4.8‟e göre öğretmenlerin öğretim programının nasıl olması gerektiği 

ile ilgili görüĢlerinin „içerik bilgi açısından yoğun olmalı‟, „içerik bilgi açısından 
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derin olmalı‟, „uygulanabilir olmalı‟, „gerçekçi olmalı‟, „ayrıntılı olmalı‟, „yol 

gösterici olmalı‟ ve „yaĢantı yoluyla öğrenmeyi sağlamalı‟ Ģeklinde gruplandığı 

görülmektedir. Uygulanabilir olmalı kategorisi altında „konu sayısı bakımından 

sade‟ ve „etkinlik bakımından sade‟ kavramları yer alırken, gerçekçi olmalı 

kategorisi altında, „gerçek sınıf ortamları düĢünülerek hazırlanmalı‟ ve  

„toplumlardan ve okuldan kopuk olmamalı‟ kavramları yer almaktadır.  

Öğretmenlerin, öğretim programlarının toplum ve okul Ģartlarına bağlı olarak gerçek 

sınıf ortamları düĢünülerek hazırlanması gerektiğini, hazırlanan programın konu 

sayısı ve etkinlik bakımından sade uygulanabilir bir program olması gerektiğini ve 

konu sayısı az olacağı için konularla ilgili bilgilerin daha fazla ve derinlemesine 

olması gerektiğini, öğretim sürecinin öğrenciler için yaĢantı yoluyla 

öğrenebilmelerine olanak sağlayacak Ģekilde düzenlenmesi gerektiğini ve programda 

her Ģeyin açık ve ayrıntılı biçimde yer alması böylece öğretmenlere yol gösterici 

olması gerektiğini düĢündükleri söylenebilir.  

Öğretmenlerin öğretim programının amacının ne olması gerektiği ile ilgili 

görüşlerine ilişkin bulgular 

Öğretmenlerin öğretim programının amacının ne olması gerektiği ile ilgili 

görüĢlerini ortaya çıkarmak amacıyla öğretmenlere öğretim programının amacının 

onlara göre ne olması gerektiği ne olması gerektiği sorulmuĢtur. AĢağıdaki tabloda 

bu soruyla iliĢkili öğretmen görüĢlerine ait tematik ve kavramsal kodlar ve kodları 

örnekleyen öğretmen ifadeleri doğrudan alıntılara yer verilerek sunulmuĢtur. 

Tablo 4.9 

Öğretmenlerin öğretim programının amacı ile ilgili görüşlerine ilişkin tematik ve kavramsal kodlar 

kodları örnekleyen öğretmen ifadeleri 

Tema   Alt tema Kavramlar ve alt kavramlar    Öğretmen ifadeleri  
   

Öğretim 

programının 

amacı 

 

 

 

 

 

 

Öğretim 

programının 

amacı 

 

 

 

Öğrenci 

açısından 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrenci 

açısından 

 

 

 

 

1. Öğretme 

1.1. Öğrencilere bilgi aktarımı A1:“Amaç belli aslında, konu 

bilgilerini öğrencilere aktarmak.[…]” 

1.2.Öğrencilere bilgiyi derinlemesine öğretme 

A2:“[…]Programın amacı öğrencilere bilgiyi derinlemesine 

öğretmek diyebiliriz.” 

2. Öğrenme 

2.1. Kalıcı öğrenme H1:“Programın amacı öğrencilere farklı 

yaşantılar sunarak öğrenmelerini kalıcı hale getirmek 

olmalı[…]” 
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Tablo4.9 (devam)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretim 

programının 

amacı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretim 

programının 

amacı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretim 

programının 

amacı 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrenci 

açısından 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrenci 

açısından 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen 

açısından 

 

 

 

 

2.2.Yaparak yaĢayarak öğrenme H1:“Öğrenciler en iyi yaparken 

öğreniyorlar. Yaparak-yaşayarak öğrenme kavramı var ya hani. 

İşte onu gerçekleştirebilmeli program.[…]” 

2.3. En iyi öğrenme B1:“Amaç öğrencilerin en iyi şekilde 

öğrenmelerini sağlamak olmalı.[…]” H2:“Amaç tabii ki 

öğrencilerin en iyi şekilde öğrenmelerini sağlayarak […].” 

2.4. Anlamlı öğrenme T1:“Amaç öğrencilerin akademik başarısı 

olmamalı hocam sadece. Anlamlı öğrenmeyi 

gerçekleştirebilmişsek başarı kendiliğinden gelir zaten.[…]” 

3. GeliĢim 

3.1. Öğrencileri kazanmak B2:“Öğrenciler çok önemli. Onlar 

birer canlı. Nasıl onların duygularını, hislerini, yaşantılarını yok 

sayabiliriz. Bir öğrenciyi kazanmak zor ama kaybetmek o kadar 

kolay ki. Amacımız onları kazanmak olmalı kaybetmek değil.” 

3.2. Öğrencileri çok yönlü geliĢtirmek T1:“Amaç öğrencileri çok 

yönlü geliştirebilme olmalı.” 

4. BaĢarı 

4.1. Öğrencilerin sınavlarda baĢarılı olmalarını sağlama 

H2:“Amaç tabii ki öğrencilerin en iyi şekilde öğrenmelerini 

sağlayarak sınavlarda başarılı olmalarını sağlamak olmalıdır.” 

4.2. Öğrencilerin hayatta baĢarılı olmalarını sağlama 

SY1:“Programın amacı, öğrencileri sınavlara en iyi şekilde 

hazırlamak olmamalı kesinlikle, hayata hazırlamak olmalı. 

Sınavlarda başarılı ama hayatın gerçeklerinden bihaber bir nesil 

ne kadar başarılı olabilir ki gerçek hayatta. Başarısı ölçütü SBS 

ya da TEOG değil hayatın kendi olmalı.” 

5. Rehber  

T1:“Amaç öğretmenlere yol gösterici olmak. Onlara rehber 

olmak.[…]” T2: “[…]O yüzden program hazırlanırken önce 

varılacak hedef (kazanımlar) belirlenmeli ve bu hedefe hangi 

bilgilerle (içerik) nasıl varılacağı (öğretim süreci) ve varılıp 

varılmadığı nasıl kontrol edilecek (değerlendirme) bunlar göz 

önünde bulundurulmalıdır. Yani nasıl anlatsam her şey düzenli, 

sistemli olmalı ki programın uygulayıcıları olan biz öğretmenlere 

rehber olabilsin.” 

 

 

Tablo 4.9‟da öğretmenlerin öğretim programının amacının ne olması 

gerektiği ile ilgili görüĢlerinin öğrenci açısından ve öğretmen açısından olmak 

üzere iki alt temada gruplandığı, öğrenci açısından amaçların; „öğretme‟, „öğrenme‟, 
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„geliĢim‟ ve „baĢarı‟ Ģeklinde, öğretmen açısından ise „rehber‟ Ģeklinde kavramsal 

kategorilerle kodlandığı görülmektedir. Öğretme kategorisi altında „öğrencilere bilgi 

aktarımı‟ ve „öğrencilere bilgiyi derinlemesine öğretme‟ kavramları yer alırken, 

öğrenme kategorisi altında, „kalıcı öğrenme‟, „yaparak yaĢayarak öğrenme‟, „en iyi 

öğrenme‟ ve „anlamlı öğrenme‟ kavramları,  geliĢim kategorisi altında „öğrencileri 

kazanmak‟ ve „öğrencileri çok yönlü geliĢtirmek‟ kavramları ve baĢarı kategorisi 

altında „öğrencilerin sınavlarda baĢarılı olmalarını sağlama‟ ve „öğrencilerin hayatta 

baĢarılı olmalarını sağlama‟ kavramları yer almaktadır.  

Bu durumla ilgili, öğretmenlerin öğretim programlarının öğretmen ve 

öğrenciler açısından farklı amaçlara hizmet etmesi gerektiğini; amaçlar öğrenciler 

için öğrenme, öğretim, baĢarı ve geliĢim gibi kavramlara dikkat çekerken, 

öğretmenler için programın adeta bir rehber rolünü üstlenmesi gerektiğini 

düĢündükleri söylenebilir.  

Öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarına inançlarının yansıma durumları 

Öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında program inançlarının yansıyıp 

yansımadığı ile ilgili görüĢlerini ortaya çıkarmak amacıyla öğretmenlere sınıf içi 

uygulamalarında program inançlarının etkili olup olmadığı sorulmuĢtur. AĢağıdaki 

tabloda bu soruyla iliĢkili öğretmen görüĢlerine ait tematik ve kavramsal kodlamalar 

ve kodları örnekleyen ifadeler doğrudan alıntılara yer verilerek sunulmuĢtur. 

Tablo 4.10 

Öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında program inançlarının etkili olup olmama durumu ile ilgili 

görüşlerine ilişkin tematik ve kavramsal kodlar ve kodları örnekleyen öğretmen ifadeleri 

Tema        Kavramsal Kodlar                            Öğretmenlerin ifadeleri 

 

 

Öğretmenlerin sınıf içi 

uygulamalarında 

program inançlarının 

etkili olup olmama 

durumu 

 

 

 

 

 

 

1. Etkilidir 

   

1.1. Öğrenci baĢarısı için bilgi aktarımı A1:“Etkilemiyor 

desem yalan olur. Ben olabildiğince çocuklara bilgileri 

aktarmaya çalışıyorum, çünkü girecekleri sınavlarda 

başarılı olmalarını istiyorum.”  

1.2. En iyi öğrenme için aktif öğrenme B1:“Bana göre bir 

şeyi öğrenmenin en iyi yolu onu yapmaktır. Yani insan en 

iyi yaparken öğrenir. Bu yüzden ben öğrencileri 

olabildiğince derse katmaya çalışıyorum.[…]”  
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Tablo 4.10 (devam) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmenlerin sınıf içi 

uygulamalarında 

program inançlarının 

etkili olup olmama 

durumu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

H1:“Öğrencilerin en iyi yaparken öğrendiklerini 

düşünüyorum. O yüzden elimden geldiğince ders içi 

faaliyetlerle onları meşgul etmeye çalışıyorum.” 

1.3. Öğrencilerin duygusal hazırbulunuĢluğu B2:“Etkiliyor 

tabi etkilemez mi? Tamam çocuklar sınava girecek diye 

konuları bir şekilde yetiştirmeye çalışıyoruz ama bu demek 

değil ki onları hiçe sayıyoruz. Yeri geliyor birinin derdi 

oluyor onunla hepsi üzülüyor. O gün ders işlemek 

istemiyorlar işlemiyoruz. Başka bir gün telafi ediyoruz. Her 

şey ders demek değildir[…]” 

2. Etkili değildir. BaĢka faktörler etkilidir. 

2.1. Öğretmen  

2.1.1. Öğretmenin kaygıları T1:“[…]Uygulayamıyoruz 

hocam. Çünkü konuları yetiştirememe kaygısı oluyor, ya 

öğrenciler sınavda başarısız olursa kaygısı oluyor, okulun 

başarı düzeyi düşerse yönetim ne der kaygısı oluyor.[…]” 

2.1.2. Öğretmenin öğrencileri baĢarılı yapma düĢüncesi 

H2:“Yıllık planda ne yazıyorsa biz de onu uygulamaya 

çalışıyoruz. Mühim olan öğrencilerin başarısı.[…]” 

2.1.3. Sınıf yönetimi problemi T2:“[…] Sınıf yönetiminde 

çok zorluk çekiyorum.[…]” H2:“Hocam bırakın sınıfta ders 

işlemeyi, bazen kendi sesimi bile duymakta 

zorlanıyorum[…]” 

2.2. Öğrenci 

2.2.1. Derse karĢı ilgi T2:“[…]Öğrencilerin derse karşı 

ilgisi yok denecek kadar az.[…]” H2:“[…]Öğrenciler ders 

dinlemek istemiyor.[…]” 

2.2.2. ÇalıĢma isteği T2:“[…]Aslında bazıları zehir gibi 

zeki, ama çalışmak istemiyorlar.[…]” 

2.2.3. BaĢarılı olma bilinci T2:“[…]Bir şeylerin bilincinde 

değiller. Zaten birçoğu okumak istemediğini söylüyor. 

2.2.4. Öğrencilerin baĢarı seviyesi T2:“Ben öğretmenlik 

mesleğini en iyi şekilde yapabildiğimi düşünmüyorum. 

Öğretmenlik yaptığım okul vasat, öğrencilerin başarı 

seviyesi çok düşük.[…]”  
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Tablo 4.10 (devam)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmenlerin sınıf içi 

uygulamalarında 

program inançlarının 

etkili olup olmama 

durumu 

 

2.3. Çevre 

2.3.1. Aile ve okul yönetiminin baĢarı beklentisi 

SY2:“Sınıflarımda, tabi ki başarılı bir okul olduğumuz ve 

beklentiler yüksek olduğu için inandığımı 

uygulayamıyorum.[…]” 

SY1:“Ne üniversitede öğrendiklerimizi ne de 

inandıklarımızı sınıflarımızda uygulayamıyoruz hocam. 

Sınıflarımızda yapabildiğimiz tek şey öğrencileri sınavlara 

en iyi şekilde hazırlamak. Okulun ailelerin bizden, 

öğrencilerden beklentileri yüksek.[…]” 

2.3.2. Ailenin sosyo-ekonomik düzeyi T2:“Çoğu öğrencinin 

ailesinin maddi imkânları kötü. Bunun etkisi var mı 

bilmiyorum ama çoğu öğrenci zorunlu olduğu için okula 

geliyor.[…]” 

2.3.3. Okulun imkânları SY2:“Laboratuvarımızda internet 

bağlantısı var. http://www.morpakampus.com. Web 

sitesinden konu anlatımları dinliyoruz.[…]” 

2.3.4. Okulun baĢarı konusunda desteği SY2:“[…]Okul 

yönetimi de bizi başarılı olmamız konusunda teşvik ediyor. 

[…] 

2.4. Diğer  

2.4.1. Öğretmenlik mesleğinin elveriĢli olmaması A2:“İnsan 

inandığı ölçüde yaşar öyle değil mi ama bunu öğretmenlikte 

gerçekleştirmek çok mümkün olmuyor. Programda 7 konu 

alanı var ben kafama göre 3 tanesini seçip bunları en iyi 

şekilde öğretmek istiyorum diyemem. Programı sınıflarımda 

olduğu gibi uygulamaya çalışıyorum.[…]” 

Tablo 4.10‟de öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında program inançlarının 

etkili olup olmama durumu temasına iliĢkin geliĢtirilen kategorilerin iki adet olup 

evet (etkilidir) ve hayır (etkili değildir, baĢka faktörler etkilidir) Ģeklinde olduğu 

görülmektedir. Evet, (etkilidir) Ģeklinde görüĢ belirten öğretmenler, program 

inançları doğrultusunda sınıf içi uygulamalarında, öğrenci baĢarısı için bilgi 

aktarımına ve öğrencilerin en iyi öğrenmesi için aktif öğrenmeye ve ayrıca 

öğrencilerin duygusal hazır bulunuĢluğu kavramına önem verdiklerini belirtmiĢlerdir. 

Hayır, (etkili değildir, baĢka faktörler etkilidir) Ģeklinde görüĢ belirten öğretmenler 

ise sınıf içi uygulamalarında program inançlarından ziyade baĢka faktörlerin etkili 

http://www.morpakampus.com/
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olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu faktörleri de öğretmen kaynaklı, öğrenci kaynaklı, 

çevre kaynaklı ve diğer faktörler olmak üzere gruplandırmıĢlardır. Öğretmen 

kaynaklı faktörleri, öğretmenin kaygıları, öğretmenin öğrencileri baĢarılı yapma 

düĢüncesi ve öğretmenin sınıf yönetimi problemi Ģeklinde sıralarlarken; öğrenci 

kaynaklı faktörleri, derse karĢı ilgi, çalıĢma isteği, öğrencilerin baĢarı seviyesi ve 

baĢarılı olma bilinci Ģeklinde sıralamıĢlardır. Çevre kaynaklı faktörlerin, aile ve okul 

yönetiminin baĢarı beklentisi, ailenin sosyo-ekonomik düzeyi, okulun imkânları ve 

okulun baĢarı konusundaki desteği olduğunu belirtirlerken, bir diğer faktör olarak 

öğretmenlik mesleğinin inandığını uygulamaya elveriĢli bir meslek olmadığını ifade 

etmiĢlerdir. Öğretmenlerin görüĢleri doğrultusunda, sınıf içi uygulamalarına 

öğretmenlerin inançlarını yansıtmadıkları, öğretmen, öğrenci ve çevre kaynaklı 

faktörlerin buna engel olduğu söylenebilir.  

Öğretmenlerin derslerine iliĢkin yapılan gözlemlerden elde edilen program 

inançlarını sınıf içi uygulamalarına yansıtmadıkları sonucu ile öğretmenlerle yapılan 

görüĢmelerden elde edilen, öğretmen, öğrenci ve çevre kaynaklı birtakım faktörler 

nedeniyle sınıf içi uygulamalarına öğretmenlerin inançlarını yansıtmadıkları sonucu 

birbirini destekler niteliktedir. Bu bağlamda, gözlem ve görüĢmelerden elde edilen 

sonuçların tutarlığı, nitel veri toplama sürecinin ve bu süreçte elde edilen verilerin 

güvenirliğine iliĢkin beklentileri karĢılar niteliktedir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



148 
 

 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

TARTIġMA 

Bu baĢlık altında bulgular, alan yazındaki ilgili çalıĢmalarla karĢılaĢtırılarak 

tartıĢılmıĢtır. 

5.1.  TARTIġMA 

Fen bilimleri öğretmenlerinin program inançlarını ortaya çıkarmak ve bu 

inançların öğretmenlerin öğretim sürecindeki davranıĢlarına etkisini incelemek 

amacıyla yapılan bu çalıĢmada, çalıĢmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin en 

çok biliĢsel süreçler ve ikinci olarak hümanistik program inancına en az sosyal 

yeniden yapılandırmacı program inancına sahip oldukları ancak diğer program 

yaklaĢımlarını da reddetmedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fen bilimleri 

öğretmenlerinin, öğrenmeyi öğrenme kavramına vurgu yapan, programın içeriğinden 

çok öğrenme sürecine odaklanan ve programın amacının, öğrencinin düĢünme 

becerilerinin ve yeteneğinin geliĢtirilmesi olduğunu ileri süren “biliĢsel süreç” 

faktörünün ve öğrencilerin kendilerini gerçekleĢtirebilmeleri ve sağlıklı bir 

bireysellik geliĢtirebilmeleri için anlamlı yaĢantılar sağlanması ve duygusal geliĢime 

odaklanılması gerektiğine inanan “hümanistik”  faktörün eğitim programlarında yer 

alması gerektiğine yüksek düzeyde inanmaları; öğrencinin kendi öğrenmesinden 

sorumlu olduğu, sürece aktif katıldığı, bilgiyi zihninde yapılandırmaya imkân 

sağlayan “araĢtırma-sorgulamaya” dayalı öğrenme stratejisinin benimsendiği (MEB, 

2013)  2013 fen bilimleri dersi öğretim programı ile örtüĢmektedir. Bu bağlamda 

hazırlanan programla, programın uygulayıcıları olan öğretmenlerin program 

inançlarının benzer ilkeleri savunmaları olumlu bir sonuç olarak değerlendirilebilir. 

Bu sonuç Bay vd. (2012)‟nin öğretmen adaylarıyla yapmıĢ oldukları çalıĢma 

sonuçlarıyla ve Akabay vd. (2013)‟nin öğretmen adaylarıyla yapmıĢ olduğu 

çalıĢmayla birebir örtüĢmektedir. Bay vd. (2012), Atatürk Üniversitesi Kazım 
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Karabekir Eğitim Fakültesi ilköğretim bölümünde öğrenim gören 297 öğretmen 

adayı ile yaptıkları çalıĢmada öğretmen adaylarının en çok hümanistik ve biliĢsel 

süreçler program yaklaĢımını benimsedikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Yine Akabay 

vd. (2013), beden eğitimi ve spor öğretmenliği öğretmen adaylarının, program 

yönelimlerini belirlemek amacıyla beden eğitimi ve spor öğretmenliği son sınıfta 

öğrenim gören 165 öğretmen adayına PYE‟yi uygulamıĢlar ve öğretmen adaylarının 

en fazla hümanistik ve biliĢsel süreçler yaklaĢımı en az sosyal yeniden 

yapılandırmacı yaklaĢımı benimsedikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. Benzer Ģekilde Foil 

(2008) ve Reeding (2008) yaptıkları çalıĢmalarda okul yöneticileri ve öğretmenlerin 

en çok biliĢsel süreçler ve en az sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına 

sahip olduklarını ortaya koymuĢlardır. Yine literatürde katılımcıların en çok biliĢsel 

süreçler program inancına sahip olduğu (Ng ve Cheung, 2002; Ryu, 1998; 

Cunningham vd., 1992) ve en az sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına 

sahip olduğu (Tanrıverdi ve Apak, 2012; Brown vd. 2011; Crummey, 2007) 

sonucuna ulaĢan çalıĢmalar da mevcuttur.  

Bu çalıĢmadan elde edilen bir baĢka sonuç, bir eğitim programının 

akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-yeniden yapılandırmacı, hümanistik ve teknolojik 

faktörlerine iliĢkin olarak, cinsiyet değiĢkeni açısından öğretmenlerin inanç düzeyleri 

arasında anlamlı bir fark olmadığıdır. Benzer Ģekilde literatürde cinsiyet değiĢkeni 

açısından katılımcıların inanç düzeyleri arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna 

ulaĢan çalıĢmalara (Cheung ve Wong, 2002; Bay vd., 2012; Akabay vd., 2013) 

rastlanırken, cinsiyet değiĢkeninin inanç düzeyleri arasında anlamlı fark oluĢturduğu 

çalıĢmalarda mevcuttur (Crummey, 2007; Reeding, 2008; Jenkins, 2009; YeĢilyurt, 

2012). Crummey (2007) erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre teknolojik 

program yaklaĢımına anlamlı ölçüde daha fazla sahip olduklarını belirlemiĢtir. 

Reding (2008) ise hümanistik program yaklaĢımını kadın öğretmen ve yöneticilerin 

erkek öğretmen ve yöneticilerden daha çok benimsedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Jenkins (2009) kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha çok hümanistik 

inanca sahip olduklarını belirlemiĢtir. YeĢilyurt (2012) ise, kadın öğretmen 

adaylarının erkek öğretmen adaylarına göre bir eğitim programında biliĢsel süreçler 

faktörünün bulunmasına daha yüksek düzeyde inandıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Program inancıyla ilgili literatürde yapılmıĢ olan diğer çalıĢma sonuçları ile 

karĢılaĢtırıldığında, cinsiyet faktörünün program inançlarını etkileyen bir faktör 
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olduğu görülmesine rağmen bu çalıĢmada öğretmenlerin program inançlarının 

cinsiyet faktörüne göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

ÇalıĢmada araĢtırılan bir baĢka durum, görev süresinin program inanç 

düzeylerini farklılaĢtırıp farklılaĢtırmadığıdır. AraĢtırma sonuçları fen bilimleri 

öğretmenlerinin öğretmenlik mesleğinde geçirmiĢ oldukları görev süresinin, 

akademik ve biliĢsel süreçler faktörlerinin yer alması gerektiğine olan inanç 

düzeylerini anlamlı oranda farklılaĢtırdığını ortaya çıkarmıĢtır. Görev süresi 21-30 

yıl olan fen bilimleri öğretmenlerinin, bir eğitim programında akademik faktörlerin 

bulunması gerektiğine, görev süresi 1-10 yıl olan fen bilimleri öğretmenlerinden 

daha çok inandığı sonucu; Cheung ve Wong (2002)‟un öğretmenlerin program 

yaklaĢımlarını belirlemek amacıyla, 648 öğretmenle yaptıkları çalıĢmada ortaya 

çıkardığı, deneyimli öğretmenlerin deneyimsiz öğretmenlere göre daha çok akademik 

program yaklaĢımını benimsediği sonucuyla örtüĢmektedir. Bu durum, akademik 

inanç faktörünün geleneksel ilkeleri savunmasından ve deneyimli öğretmenlerin 

deneyimsiz öğretmenlere göre geleneksel ilkeleri daha çok benimsemesinden 

kaynaklanıyor olabilir. Yine bu araĢtırmada ulaĢılan, görev süresi 11-20 yıl olan fen 

bilimleri öğretmenlerinin bir eğitim programında biliĢsel süreçler faktörlerinin yer 

alması gerektiğine, görev süresi 1-10 yıl olan fen bilimleri öğretmenlerinden daha 

çok inandığı sonucu, Jenkins (2009)‟in ABD`de 308 öğretmenle yapmıĢ olduğu ve 

deneyimli öğretmenlerin biliĢsel süreçler ve teknolojik program yaklaĢımlarını daha 

çok benimsedikleri sonucuna ulaĢtığı çalıĢmayla ve IĢık (2014)‟ın ortaokul 

öğretmenlerinin program yönelimleri ile yapılandırmacı öğrenme ortamı düzenleme 

becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla 388 öğretmenle yapmıĢ olduğu ve 

mesleğinde 11-19 yıl arası çalıĢmakta olan öğretmenlerin biliĢsel süreçler yönelim 

puanlarının görev süresi 1-10 yıl olanların biliĢsel süreçler puanlarından yüksek 

bulunduğu çalıĢmayla benzerlik göstermektedir.  

ÇalıĢmada odaklanılan asıl durum öğretmenlerin program inançlarının 

öğretim sürecindeki davranıĢlarına etkilerinin belirlenmesidir. Literatürde 

öğretmenlerin sahip oldukları inanç sistemlerinin, öğretmenlerin öğretim sürecindeki 

uygulamalarını etkilediği ile ilgili; öğretmenlerin zaman açısından geç kaldıklarını 

hissettiklerinde, öğrencilerin temel konuları anlamalarına yardımcı olmayacağını 

düĢündüğü konu baĢlıklarını ihmal ettikleri (Lantz ve Kass, 1987), fen bilimleri 

öğretmenlerinin kiĢisel görüĢlerinin, programın uygulanmasında ve öğrenciye 

yönelik amaçların seçiminde etkili olduğu (Duschl ve Wright, 1989), öğretmenlerin 
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bilginin doğası ile ilgili sahip oldukları inançların, öğretim biçimlerini ve program 

hakkında verdikleri kararları etkilediği (Pajares, 1992; Lovat ve Smith, 1995; Hofer 

ve Pintrich, 1997), öğretmenlerin öğretim ile ilgili inançları değiĢtiğinde 

uygulamalarının da değiĢtiği (Lichty ve Johnson, 2006) ve öğretmenlerin, kendi 

fikirleriyle çeliĢen program materyallerini ya da içeriği uygulamadıkları, kendi 

görüĢleriyle uyuĢmayan programı göz ardı ettikleri, kendi görüĢleriyle uyumlu 

materyalleri kullanma ya da uyarlama yoluna gittikleri (Duffee ve Aikenhead 1992; 

Gess-Newsome 1999; Blake 2002) ifade edilmektedir. Ancak bu araĢtırmadan elde 

edilen sonuçlar, öğretmenlerin program inançlarının öğretim sürecindeki 

davranıĢlarını önemli oranda etkilemediğini göstermektedir. Öğretmenlerle yapılan 

görüĢme sonuçları da bu durumu doğrular niteliktedir. Öğretmenler, sınıf içi 

uygulamaların belirlenmesinde, öğrencilerin TEOG sınavında ve seviye belirleme 

sınavlarında gösterdikleri baĢarıları buna bağlı olarak kendi mesleki baĢarıları ile 

ilgili beklenti ve kaygıların, inançlarından daha etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Literatürde öğretmenlerin program inançlarının sınıf içi uygulamalarına etkilerini 

araĢtıran bağımsız bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır; ancak öğretmenlerin sahip 

oldukları inançların, sınıf içindeki uygulamalarını etkilediğini destekleyen 

araĢtırmalar mevcuttur (Nespor, 1987; Richardson vd., 1991; Pajares, 1992; Lovat ve 

Smith, 1995; Hofer ve Pintrich, 1997; ġahin, Bullock ve Stables, 2002; Lichty ve 

Johnson, 2006; Luft ve Roehrig, 2007). Literatürle çeliĢen bu sonucun nedenlerini 

belirlemek amacıyla öğretmenlerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğretmenlere ilk olarak, 

mevcut programı inceleyip incelemedikleri sorulmuĢtur. GörüĢme sonuçlarına göre, 

öğretmenlerin programı kılavuz olarak gördüğü, ihtiyaç duydukları takdirde sene 

baĢlarında ön hazırlık için ve yol gösterici olması açısından programı inceledikleri, 

süreci yönlendirmek açısından öğretmen kılavuz kitabı ve ünitelendirilmiĢ yıllık 

planı yeterli bulan öğretmenlerin ise programı inceleme gereği duymadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin, 2005 yılından itibaren uygulanan programın 2013 

yılında değiĢikliğe uğramasına rağmen eğer ihtiyaç hissederlerse sene baĢlarında 

incelediklerini; eğer ihtiyaç duymazlarsa da öğretmen kılavuz kitabı ya da 

ünitelendirilmiĢ yıllık planla yetinerek incelemediklerini ifade etmeleri, 

öğretmenlerin öğretim sürecini Ģekillendirirken öğretim programını incelemenin 

önemi konusunda farkındalıklarının olmaması ile açıklanabilir. Programlar, 

programın uygulayıcıları olan öğretmenlere, öğretim sürecini Ģekillendirirken 

faydalanmaları için hazırlanmıĢ birer kılavuz olarak düĢünülürse; öğretmenlerin 
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programı etkili bir Ģekilde uygulamaları öğretmenlerin program hakkında olumlu 

görüĢe sahip olmaları ve programı içselleĢtirmeleri ile doğrudan iliĢkilidir (Handal ve 

Herrington, 2003; Bartiromo ve Etkina, 2009). Bu da öğretmenlerin programı 

tanımaları ve program hakkında bilgi sahibi olmalarıyla bağdaĢtırılabilir. Literatürde 

öğretmenlerin mevcut öğretim programını inceleyip incelemedikleri ile ilgili 

sonuçlara Bümen (2005), Çıray, Küçükyılmaz ve Güven (2015) ve Özpolat (2015)‟ın 

çalıĢmalarında rastlanmıĢtır. Bümen (2005) MEB tarafından ilköğretim 1-5. Sınıflar 

için hazırlanan Türkçe, matematik, hayat bilgisi, sosyal bilgiler ve fen ve teknoloji 

derslerinin öğretim programlarına öğretmenlerin nasıl hazırlanabileceği ve 

öğretmenlerin programla ilgili görüĢlerini incelemek amacıyla özel okulda çalıĢan 23 

öğretmenle yürüttüğü çalıĢtayda, öğretmenlere yeni ilköğretim programını inceleyip 

incelemedikleri, eğer inceledilerse hangi sonuçlara ulaĢtıklarını sormuĢtur. 

Toplantıya katılan öğretmenlerin üçü dıĢında hepsinin yeni ilköğretim programlarını 

belli ölçüde okudukları, konu ile ilgili bilgi edindikleri öğrenilmiĢtir. Ayrıca 

öğretmenlere neleri bilmeye ihtiyaç duydukları sorulduğunda öğretmenler 

“öğretmenlerin programı iyice incelemesi, yeni ve eski programları birbiriyle 

karşılaştırması, araç-gereç ve materyal hazırlamayı, öğretim yöntem ve tekniklerini 

yeterince öğrenmesi, bilgisayar ve interneti daha iyi kullanması, yeni ders 

kitaplarına bir an önce ulaşması ve her öğretmende programın bir örneğinin 

bulunması gerektiği”ne iĢaret etmiĢlerdir. Çıray vd. (2015) çalıĢmalarında, 

araĢtırmaya katılan öğretmenlerin programı incelemedikleri ya da yüzeysel olarak 

baktıkları yönünde bulgulara rastlamıĢ, bu durumu öğretmenlerin programları 

inceleme konusunda yeterli program okuryazarlığına sahip olmadıkları biçiminde 

değerlendirmiĢtir ve bir öğretmenin dersinin programını tanımasını uygulamada daha 

nitelikli süreçler oluĢmasına katkı getireceğini belirtmiĢtir. Ayrıca Özpolat (2015) da 

MEB‟in belirlediği ortaokul 5. sınıf fen bilimleri dersi öğretim programı ve bu 

doğrultuda geliĢtirilen ünitelendirilmiĢ yıllık planlar ile fen bilimleri öğretmenlerinin 

eğitim-öğretim sürecinde uyguladıkları öğretim programları arasındaki uyumluluğun 

ve bu uyumlulukları etkileyen faktörlerin incelenmesini amaçladığı doktora tez 

çalıĢmasında, çalıĢmaya katılan öğretmenlere öğretim programını inceleyip 

incelemediklerini sormuĢ ve öğretmenlerin tam olarak incelemedikleri sonucuna 

ulaĢmıĢtır.  Ayrıca literatürde, öğretmenlerin programla ilgili bilgi sahibi olmalarının 

hizmet içi eğitimlerde programın öğretmenlere tanıtılmasıyla mümkün olabileceği ile 

ilgili çalıĢma sonuçları mevcuttur. Tekbıyık ve Akdeniz (2008), 2004-2005 öğretim 
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yılında uygulanmaya baĢlanan ilköğretim fen ve teknoloji dersi öğretim programının 

etkililiği ve baĢarısına inanma bağlamında, programı kabullenmeye ve uygulamaya 

yönelik, öğretmenlerin görüĢlerini ortaya koymayı amaçladıkları çalıĢmalarında, 

öğretmenlerin programı yeterince tanımadıkları için uygulamalarda bazı problemlerle 

karĢılaĢtıkları sonucuna ulaĢmıĢ, bu yüzden hizmet içi eğitimlerde programın temel 

yaklaĢımlarının ve uygulamalarının öğretmenlere tanıtılmasına ağırlık verilmesi 

gerektiğine vurgu yapmıĢlardır. Yine Kırmızı ve Akkaya (2009), yeni Türkçe dersi 

öğretim program ile ilgili öğretmen görüĢlerini belirleyerek programın etkili olan ve 

olmayan yönlerini ortaya koymak ve uygulamadaki yetersizliklere ve gelecekte 

yapılacak değiĢikliklere iliĢkin önerilerde bulunmak amacıyla yaptıkları çalıĢmada 

öğretmenlerin hizmet içi eğitim sürecinin yetersiz olduğu ile ilgili görüĢ bildirdikleri, 

bu yüzden öğretmenlere Türkçe dersi öğretim programına yönelik kapsamlı bir 

hizmet içi eğitim verilmesi gerektiği önerisinde bulunulmuĢtur. Çiftçi, Akgün ve 

Deniz (2013) de 2005-2006 yılında uygulamaya konulan 9. sınıf matematik öğretim 

programıyla ilgili öğretmenlerin uygulamada yaĢadıkları sorunları ve çözüm 

önerilerini ortaya çıkarmak amacıyla yaptıkları çalıĢmada, öğretmenlerin öğretim 

programının tüm yönleriyle öğretmenlere tanıtılmadığını belirttiklerini ortaya 

çıkarmıĢlar ve ortaya çıkan bu sonucu hizmet içi eğitimlerin yetersizliği ile 

iliĢkilendirmiĢlerdir. Farklı araĢtırmacılar tarafından yapılan bu çalıĢmaların ortak 

özelliği, programın etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi için öğretim programlarının 

öğretmenlere tanıtılması ve öğretmenlerin programla ilgili bilgi sahibi olmalarının 

önemine dikkat çekmeleridir.   

GörüĢme sonuçlarına göre, mevcut programla ilgili olarak öğretmenlerin 

programın öğretmenler için bilgilendirici ve yol gösterici olması gibi olumlu 

görüĢlere sahip olmanın yanı sıra; konu alanı, kazanım, konu sayısı ve etkinlikler 

açısından programı yoğun buldukları bu sebeple uygulanabilirliğinin az olduğu 

yönünde görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin programla ilgili 

ideal sınıflar düĢünülerek hazırlandığı için gerçekçi olmadığı gibi olumsuz 

düĢüncelere sahip oldukları belirlenmiĢtir. Karatay, Timur ve Timur (2013)‟un 2004 

ve 2013 yılı fen öğretim programlarının karĢılaĢtırılması amacıyla yaptıkları 

çalıĢmalarında ve Özcan ve Küçükoğlu (2014)‟nun, 2004 ve 2013 yıllarında 

yayınlanan Fen öğretim programlarını kazanımlar açısından karĢılaĢtırdıkları 

çalıĢmalarında, 2013 Fen Bilimleri dersi öğretim programında yer alan kazanımların 

sayılarının 2004 yılındakine göre yaklaĢık %60-65 oranında azaldığını belirtmeleri 



154 
 

 

ve 2013 fen bilimleri dersi öğretim programı ile ilgili öğretmen görüĢlerinin 

belirlenmesine yönelik yapılan çalıĢmalarda (Akmaz ve Kapucu, 2014; Elmas, 

Aydoğdu ve Saban 2014; Çıray vd., 2015; Özdemir ve Arık, 2017) öğretmenlerin 

2013 yılında güncellenen fen bilimleri dersi öğretim programında kazanım sayısının 

azaltılmasını olumlu olarak değerlendirmeleri, bu çalıĢmadan elde edilen kazanım 

sayısının fazla olması ile ilgili öğretmenlerin olumsuz görüĢ bildirmesi sonucu ile 

çeliĢmektedir. Ancak Çıray vd. (2015)‟nin „ortaokullar için güncellenen fen bilimleri 

dersi öğretim programına yönelik öğretmen görüĢleri‟ adlı çalıĢmasında ve Berkant 

ve Kankılıç‟ın (2014) programla ilgili olarak öğretmenlerin görüĢlerini belirledikleri 

çalıĢmalarında güncellenen programdaki kazanımlar konusunda bazı öğretmenlerin 

“eski programa göre önemli bir değişiklik olmadığını, yalnızca bazı yeni kazanımlar 

eklendiğini, bazı kazanımların çıkarıldığını ya da sınıf düzeyinde yer değişikliği 

yapıldığını” ifade etmeleri sonuçları destekler niteliktedir. Öğretmenlerin konu alanı, 

ünite sayısı ve etkinlikler açısından programı yoğun bulmaları yönünde görüĢ 

bildirmeleri, Karatay, vd. (2013)‟nin 2005 ve 2013 yılı fen öğretim programlarının 

karĢılaĢtırılması amacıyla yaptıkları çalıĢmalarında ortaya çıkardıkları 2005 ve 2013 

fen dersi öğretim programları genel olarak karĢılaĢtırıldığında konu alanı ve ünite 

sayılarında herhangi bir değiĢikliğe gidilmediği sonucuyla paralellik göstermektedir. 

Aykaç, Küçük, Kartal, TilkibaĢ ve Keskin (2011)‟in Türkiye Cumhuriyeti‟nin 

kuruluĢundan günümüze 4. ve 5. sınıf fen öğretim programlarını öğelerine göre 

değerlendirdiği çalıĢmalarında, önceki programlara göre 2005 programında içeriğin 

arttırıldığını ve az bilgi özdür ilkesini benimseyen 2005 programının bu noktada 

kendiyle çeliĢtiğini belirtmesi ve bu doğrultuda içeriğin yetiĢtirilememesi gibi zaman 

problemlerinin de güncelliğini koruduğunu ifade etmesi çalıĢma sonuçlarını destekler 

niteliktedir. Yine Tekbıyık ve Akdeniz (2008)‟in 2004-2005 öğretim yılında 

uygulanmaya baĢlanan Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programının 

etkililiği ve baĢarısına inanma bağlamında, programı kabullenmeye ve uygulamaya 

yönelik, öğretmenlerin görüĢlerini ortaya koymayı amaçladığı çalıĢmasında ortaya 

çıkardığı, öğretmenlerin programda sınıf içi etkinliklerin çok fazla olduğunu ve 

programın bütün öğrencilerin seviyelerine uygun olmadığını belirttikleri sonucuyla 

ve Doğan (2010)‟ın, yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına göre Ģekillendirilen yeni 

ilköğretim Fen ve Teknoloji dersi öğretim programının uygulanması sürecinde 

karĢılaĢılan sorunlara iliĢkin öğretmen görüĢlerini ortaya koymak amacıyla yaptığı ve 

öğretmenlerin büyük çoğunluğunun “etkinliklerin uygulanması için zamanın yetersiz 
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olduğunu” ifade ettikleri çalıĢma sonucuyla paralellik göstermektedir. Program 

incelendiğinde, öğretmenlere etkinlikler bakımından esneklik tanıdığı, öğretmenlerin 

etkinlikleri isterlerse uygulayabilecekleri, isterlerse farklı etkinlikler de 

uygulayabilecekleri, bu etkinliklerin öneri niteliğinde olduğu belirtilmektedir. Bu 

bağlamda öğretmenlerin programı ayrıntılı incelemedikleri ve programı yeterince 

tanımadıkları söylenebilir.  Ancak çalıĢmada ortaya çıkan bu sonuç Kubat (2015)‟ın 

kazanımların içerikle uyumunda öğretmen görüĢlerini inceleyen çalıĢmasında elde 

ettiği 5.sınıf fen bilimleri öğretim programında konuların yoğunluğunun az olması 

sebebiyle içeriğin öğrencilerin rahatlıkla kazanımlara ulaĢabilmesini sağlamasının 

fen bilimleri öğretim programına olumlu bir özellik kazandırdığı sonucuyla 

çeliĢmektedir.  

GörüĢmelerden elde edilen bir baĢka sonuç, öğretmenlerin öğretim 

programlarının, toplum ve okul Ģartlarına bağlı olarak gerçek sınıf ortamları 

düĢünülerek hazırlanması gerektiğini vurgulaması ve öğretmenlerin programla ilgili, 

ideal sınıflar düĢünülerek hazırlandığı için gerçekçi olmadığı gibi olumsuz 

düĢüncelere sahip olmalarıdır. Bu sonuç Balım ve Elaldı (2003)‟nın, belirli 

dönemlerde iktidarda kalmıĢ olan hükümetlerin fen öğretim programlarına olan 

etkisini araĢtırdıkları çalıĢmalarında belirttikleri, hükümetlere göre programların 

değil, günün koĢullarına göre, ihtiyaçlara yönelik programların oluĢturulması 

gerektiği sonucuyla; Ünal, CoĢtu ve KarataĢ (2004)‟ın, günümüze kadar ülkemizde 

geliĢtirilen fen programlarını planlama, uygulama ve değerlendirme aĢamalarını 

dikkate alarak eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla inceledikleri çalıĢmalarında, uygulama 

sürecinde gerekli olan koĢulların tüm okullara sağlanamadığı sonucuyla; DemirbaĢ 

ve Yağbasan (2005)‟ın Türkiye‟de etkili fen öğretimi için gerçekleĢtirilen, program 

geliĢtirme çalıĢmalarını analiz edip karĢılaĢılan problemleri belirledikleri ve bunlara 

yönelik çözüm önerilerine yer verdikleri çalıĢmalarında öneriler kısmında sundukları 

“sadece deneme okullarını değil, tüm okulları kapsayabilecek programlar 

geliştirilmelidir” ifadeleriyle; Toraman ve Alcı (2013)‟nın, ülkemizde eğitim 

sisteminin değiĢmesiyle birlikte yapılandırılan fen bilimleri dersi öğretim programına 

iliĢkin, fen ve teknoloji öğretmenlerinin görüĢlerini belirlemeyi amaçladığı 

çalıĢmada, çalıĢmaya katılan öğretmenlerin çoğunluğunun eğitim sistemindeki 

yapılanma anlayıĢına, öğretmen ve çevre koĢullarına ve öğrencinin farkındalıklarına 

iliĢkin fen bilimleri öğretim programını yetersiz gördüğü sonucuyla ve ayrıca Aykaç 

vd. (2011)‟nin Türkiye Cumhuriyeti‟nin kuruluĢundan günümüze 4. ve 5. Sınıf fen 
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öğretim programlarını öğelerine göre değerlendirdiği çalıĢmalarındaki „program 

geliştirilirken içinde bulunulan dönemin koşulları göz önünde bulundurulmalı ve 

program bireysel ve toplumsal ihtiyaçlara cevap verebilmelidir‟ ifadeleriyle 

örtüĢmektedir. Farklı araĢtırmacılarla ortaya çıkan bu ortak sonuç, program 

geliĢtirme sürecinde ihtiyaç analizinin önemine ve programların ihtiyaç analizi 

sonuçlarına göre toplum ve bireyin ihtiyaç ve beklentilerine göre geliĢtirilmesi 

gerektiğinin önemine vurgu yapmaktadır.  

Öğretmenlerin, öğretim sürecinin öğrenciler için yaĢantı yoluyla 

öğrenebilmeye olanak sağlayacak Ģekilde düzenlenmesi gerektiğini düĢünmeleri, 

Kırıkkaya (2009)‟nın fen öğretmenlerinin program uygulanmadan hemen önce 

katıldıkları hizmet içi eğitim kursunun programa iliĢkin oluĢturduğu genel görüĢ ve 

düĢünceleriyle programı uyguladıktan bir yıl sonraki görüĢ ve düĢünceleri 

karĢılaĢtırdığı çalıĢma sonuçları bağdaĢmaktadır. AraĢtırma sonuçları, öğretmenlerin 

hem hizmet-içi eğitim kursundan hem de programın uygulanmasından sonra 

programla ilgili öğrenci merkezli olması, yaparak yaĢayarak öğrenmeyi 

gerçekleĢtirmesi, deney ve gözleme önem vermesi, öğrencileri araĢtırmaya 

yöneltmesi gibi olumlu görüĢlere sahip olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Programda her 

Ģeyin açık ve ayrıntılı biçimde yer alması, böylece öğretmenlere yol gösterici olması 

gerektiğini düĢündükleri sonucu; Aykaç vd. (2011)‟in çalıĢmalarında ortaya çıkardığı 

“uygulayıcılar için kılavuz niteliğinde olan öğrenme öğretme süreci açıklamaları 

programlarda büyük öneme sahiptir. Fen öğretim programları incelendiğinde, bu 

boyutta önemli gelişmelerin yaşandığı görülmektedir. Cumhuriyet‟in ilan edildiği ilk 

yıllarda, programlarda netlik kazanmamış olan bu boyut, günümüze yaklaştıkça 

bilimsel araştırmalar ışığında iyi bir şekilde yapılandırılmaya başlanmıştır.” 

sonucuyla birebir örtüĢmektedir. Kırıkkaya (2009)‟nın da fen öğretmenlerinin hizmet 

içi eğitim kursunun programa iliĢkin oluĢturduğu genel görüĢ ve düĢünceleriyle 

programı uyguladıktan bir yıl sonraki görüĢ ve düĢünceleri karĢılaĢtırdığı çalıĢma 

sonunda ulaĢtığı, öğretmenlerin hem hizmet-içi eğitim kursundan sonra hem de 

programın uygulanmasından sonra 2005 öğretim programına iliĢkin, öğrenci 

merkezli olması, yaparak yaĢayarak öğrenmeyi gerçekleĢtirmesi, deney ve gözleme 

önem vermesi, öğrencileri araĢtırmaya yöneltmesi gibi olumlu görüĢlere sahip olması 

sonucu ve Karatay vd. (2013)‟ün 2005 ve 2013 yılı fen öğretim programlarının 

karĢılaĢtırılması amacıyla yaptıkları çalıĢmada, 2013 yılı öğretim programında 

öğrencinin kendi öğrenmesinden sorumlu olduğu, sürece aktif katıldığı, bilgiyi 
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zihinde yapılandırmaya imkân sunan araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme 

stratejisinin benimsendiği ve 2013 yılı öğretim programında öğrenme öğretme 

sürecinde informal öğrenmelerin ve gerektiğinde öğrenmenin sınıf dıĢına taĢınması 

gerektiğinin vurgulandığı sonucuyla örtüĢmektedir. Bu sonuçlar öğretmenlerin 

programın nasıl olması gerektiği ile ilgili görüĢleri ile uygulanan programın 

örtüĢtüğünü göstermektedir. Bu durum beklentiler ile mevcut durumun örtüĢmesi 

açısından olumlu olarak değerlendirilebilir.  

Son olarak araĢtırma sonuçlarına göre öğretmenler, kendilerinden, 

öğrencilerden ve çevreden kaynaklanan bir takım nedenlerle sınıf içi uygulamalarda 

program inançlarından etkilenmediklerini ifade etmiĢlerdir. Öğretmenler bu 

nedenleri; öğretmenlerin kaygıları, öğretmenin öğrencileri baĢarılı yapma düĢüncesi 

ve öğretmenin sınıf yönetimi problemi, öğrencilerin derse ve çalıĢmaya karĢı ilgi ve 

isteksizliği, öğrencilerin baĢarı seviyesi ve baĢarılı olma bilinci, aile ve okul 

yönetiminin baĢarı beklentisi, ailenin sosyo-ekonomik düzeyi, okulun imkânları ve 

okulun baĢarı konusundaki desteği ve son olarak da öğretmenlik mesleğinin 

inandığını uygulamaya elveriĢli bir meslek olmaması olarak sıralamıĢlardır. 

Öğretmenlerin en çok yakındıkları ortak neden ailelerin, okul yönetiminin ve 

öğrencilerin sınav odaklı olmaları ve baĢarıyı öğrencilerin sınavda baĢarılı olmasıyla 

ölçmeleridir. Bu durum öğretmenlerin kaygı düzeyini arttırdığı için öğretmenler 

tarafından sorun olarak görülmektedir. Bu durum özellikle merkezi okullarda 

karĢılaĢılan bir sorun ve okulun baĢarısı sınavlarda baĢarılı olan öğrenci sayısıyla 

ölçüldüğü için okul yönetimi, aileler ve öğrenciler üzerinde yüksek beklenti ve 

dolayısıyla öğretmenler üzerinde baskı meydana getirmektedir. Bu baskı 

öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarını etkilemektedir. Bu sonuç, Özdemir (2006)‟in, 

Denizli il merkezinde görev yapan Fen Bilgisi öğretmenlerinin Fen Bilgisi 

öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunları tespit etmek ve bu sorunlara çözüm önerileri 

sunabilmek amacıyla yaptığı yüksek lisans tez çalıĢmasında ulaĢtığı sonuçla 

paralellik göstermektedir. Özdemir (2006)‟in çalıĢma sonuçlarına göre, öğretmenler 

Fen Bilgisi öğretmenlerinin Fen Bilgisi öğretiminde karĢılaĢtığı sorunları; 

öğretmenlerin öğrencilere iliĢkin karĢılaĢtığı sorunlar, velilere iliĢkin karĢılaĢtığı 

sorunlar, ders kitaplarına iliĢkin karĢılaĢtığı sorunlar, kendilerine iliĢkin karĢılaĢtığı 

sorunlar, programa iliĢkin karĢılaĢtığı sorunlar, fiziki Ģartlar ve donanıma iliĢkin 

karĢılaĢtığı sorunlar olarak sınıflandırmıĢ ve öğretmenlerin öğrencilerle ilgili 

karĢılaĢtığı sorunlardan birinin, öğrencilerin sadece sınava yönelik çalıĢmaları olduğu 
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belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre; öğrenciler araĢtırma yapmayı, deney 

yapmayı ve kitap okumayı zaman kaybı olarak görmekte ve sadece testlerle 

ilgilenmektedirler. Ayrıca öğrencilerin öğretmenlerini sürekli dershane öğretmenleri 

ile karĢılaĢtırmaları, oradaki sistemi okulda da beklemeleri öğretmenler tarafından 

sorun olarak algılanmaktadır ve öğretmenlerin, öğrencilerini sınavlara mı yoksa 

hayata mı hazırlayacakları konusunda ikilem yaĢamalarına sebep olmaktadır. Bu 

çalıĢma sonuçlarıyla benzer Ģekilde, Berkant ve Kankılıç (2014)‟ın çalıĢmalarına 

katılan öğretmenler, TEOG gibi merkezi sistemle yapılan sınavların, öğrenme-

öğretme süreçlerinin sınırlarını daraltarak yapılandırmacı yaklaĢıma uygun ders 

iĢleyiĢini engellediğini belirtmiĢlerdir. Yine Karaman ve Karaman (2016)‟ın 

çalıĢmasına katılan öğretmenler, yapılandırmacı yaklaĢım temel alınarak yenilenen 

öğretim programına göre eğitim alan öğrencilerin, geleneksel ölçme-değerlendirme 

yaklaĢımının ağırlıkta olduğu merkezi bir sınav sistemine maruz kalmalarının, 

programın belirli amaçlarından uzaklaĢmasına neden olacağını düĢünmektedirler. 

Literatürdeki çalıĢmalarla uyumlu olan bu sonuçla ilgili, programın öğretmenler 

tarafından etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi için öğretmen, öğrenci, okul yöneticileri 

ve aileleri merkezi sınavlarda baĢarı kaygısına sokmayacak bir sistem değiĢikliğine 

gidilmesi gerektiği söylenebilir.  

Öğretmenler tarafından sınıf içi uygulamalarda program inançlarından 

yararlanmama sebepleri olarak belirtilen bir baĢka neden öğrencilerin derse ve 

çalıĢmaya karĢı ilgi ve isteksizliğidir. Ġlgi ve isteksizlik öğrencilerin gelecekle ilgili 

beklentilerinin olmamasından, okulu, dersi ya da öğretmenlerini sevmemelerinden, 

derste iĢlenilen konuların ve kullanılan yöntem-tekniklerin öğrenciler için yeterince 

ilgi çekici hale getirilememesinden, dersle ilgili olumsuz tutuma sahip olmalarından, 

öğrenme-çalıĢma-baĢarma gibi kaygılarının olmamasından, eğitimde öğrenilmiĢ 

çaresizlik olarak adlandırılan, bireyin gösterdiği tüm çabalara rağmen defalarca 

baĢarısızlığa uğraması ve bunun sonucunda deneme cesaretini kaybedip baĢarızlığını 

kabul etme duygusu, öğrencilerin ergenlik döneminde olmaları ve ilgilerinin baĢka 

yönlere kayması ya da zorunluluktan dolayı okula gelmelerinden kaynaklanıyor 

olabilir. Öğrencilerin ilgi ve isteksizliğinin öğretmen için fen öğretiminde bir sorun 

olarak görülmesi sonucuna Özdemir (2006)‟in çalıĢmasında da rastlanmaktadır. 

Öğretmenlerin ifade ettikleri bir baĢka sebep sınıf yönetimi problemi yaĢamalarıdır. 

Bu problem de sınıfların kalabalık olmasından ve öğrencilerin derse karĢı ilgisiz 

olmasından dolayı baĢka Ģeylerle ilgilenmelerinden ve aralarında konuĢmalarından 
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ayrıca mesleki deneyimi az olan öğretmenlerin öğrencilerin derse karĢı ilgilerini 

çekme ve karĢılaĢtığı problemlerle baĢ etme konusunda sorun yaĢamasından 

kaynaklanıyor olabilir. Ayrıca sınıf yönetimi problemi ile karĢılaĢtığını belirten 

öğretmenlerin genellikle sosyo-ekonomik düzeyi düĢük çevrelerde bulunan ve maddi 

imkânlar bakımından yetersiz okullarda görev yaptığı görülmüĢtür. Bu durum,  

öğrencilerin enerjilerini boĢaltabilecek oyun alanı, spor salonu, resim atölyesi 

etkinlik alanlarının olmaması gibi sebeplerle enerjilerini sınıf içinde boĢaltmalarına 

ve disiplin problemlerinin yaĢanmasıyla da iliĢkilendirilebilir (Türnüklü, Zoraloğlu 

ve Gemici 2001; Akıncı, Uzun ve KıĢoğlu 2015).  

Yenilenen program, öğrencinin kendi öğrenmesinden sorumlu olduğu, 

sürece aktif katıldığı, bilgiyi zihninde yapılandırmaya imkân sağlayan “araĢtırma-

sorgulamaya” dayalı öğrenme stratejisini benimsemektedir (MEB, 2013). Bu 

bağlamda okulun imkânlarının öğrenciyi araĢtırma yapmaya, öğrencilerin bilgiyi 

zihinlerinde yapılandırmalarını sağlayan etkinlik ve deneyleri yapmaya ve öğrenme 

sürecinde aktif olmalarını sağlamaya elveriĢli olması ve eğer program bunu 

öngörüyorsa okullarda fırsat eĢitliği olması ve hemen hemen tüm okulların aynı 

imkân ve Ģartlara sahip olması gerekir. Ancak araĢtırma sürecinde her okulun aynı 

Ģartlara sahip olmadığı, çoğu okulda laboratuvarların malzeme deposu olarak 

kullanıldığı, laboratuvarı olan okullarda malzemelerin olmadığı, malzeme olan 

okullarda laboratuvarların deney yapmaya elveriĢli olmadığı, bu yüzden deneylerin 

simülasyon deneyleri ile yapıldığı bazı okullarda internet bağlantısı ve bilgisayar gibi 

imkânlar olmadığı için deney ve etkinlikleri okuyarak hatta okumadan geçtikleri, 

öğrencilerin araĢtırma yapmalarına olanak sağlayacak kütüphane, bilgisayar salonu, 

internet bağlantısı gibi imkânların olmadığı görülmüĢtür. Bu durum öğretmenler 

tarafından inançlarını sınıf içi uygulamalarına yansıtamama sebeplerinden biri olarak 

belirtilmiĢtir. Literatürde yapılan birçok araĢtırma sonucu da, okullarda 

laboratuvarların, araç-gereçlerin ve kütüphanenin yetersiz olduğunu ve öğretmenler 

tarafından sorun olarak algılandığını göstermektedir (Doğru, 2000; Ekici TaĢkın, 

Ekici ve TaĢkın 2002; Savran, Çakıroğlu ve Özkan 2002; Dindar ve Yaman 2003; 

Dursun 2003; Yapıcı ve Yapıcı 2003; Bozdoğan ve Yalçın, 2004; Özdemir, 2006; 

Yangın, 2007; Güven, 2008; Doğan, 2010; Küçüköner, 2011; Akıncı vd., 2015). 

Ayrıca DemirbaĢ ve Yağbasan (2005), Türkiye‟de etkili fen öğretimi için 

gerçekleĢtirilen program geliĢtirme çalıĢmalarını analiz edip karĢılaĢılan problemleri 

belirledikleri ve bunlara yönelik çözüm önerilerine yer verdikleri çalıĢmalarında, 
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“Fen öğretimi için önemli olan laboratuvar imkânları oluĢturulmalı ve teknolojik 

geliĢmeler, eğitim ortamına yansıtılmalı ve bu amaçla oluĢturulacak öğretim 

materyalleri sıklıkla kullanılmalıdır” önerilerinde bulunmuĢlardır. Yukarıda adı 

geçen çalıĢmalar ortak olarak, etkili fen öğretiminde laboratuvar, araç-gereç, 

teknoloji ve materyalin yeterli olmasının önemine vurgu yapmaktadır ve bu 

çalıĢmada ortaya çıkan sonucu destekler niteliktedir.  

AraĢtırma sonuçları, ailenin sosyo-ekonomik düzeyinin öğrencileri 

dolayısıyla öğretim sürecini etkilediği, bu bağlamda öğretmenlerin öğretim 

sürecindeki davranıĢlarını da etkilediğini ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenler ailelerinin 

maddi durumlarının, anne-babanın eğitim durumlarının, ailenin, öğrencilerin eğitimi 

ile ilgili bakıĢ açılarının, öğrencileri etkilediğini belirtmiĢlerdir. Bu sonuç Özdemir 

(2006)‟in ve Yapıcı ve Yapıcı (2003)‟nın çalıĢmalarında da ortaya çıkarılan 

sonuçlarla örtüĢmektedir. Ayrıca PISA 2015 raporu (MEB, 2016)‟nda da ailenin 

ekonomik durumunun ve okul kaynaklarının, çocuğun okuldaki performansını 

etkilediği belirtilmiĢtir. Bu bağlamda çalıĢma sonuçlarının literatürdeki çalıĢma 

sonuçlarıyla ve PISA (MEB, 2016) raporunda belirtilen sonuçlarla uyumlu olduğu 

söylenebilir. 
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ALTINCI BÖLÜM 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgular ıĢığında ulaĢılan sonuçlar verilmiĢ ve 

sonuçlara bağlı olarak önerilerde bulunulmuĢtur. 

6.1. SONUÇLAR 

Fen bilimleri öğretmenlerinin program inançlarını ortaya çıkarmak ve öğretmenlerin 

program inançlarının öğretim sürecindeki davranıĢlarını etkileyip etkilemediğini belirlemek 

amacıyla yapılan bu araĢtırmada elde edilen sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur: 

 AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin, sahip oldukları program inanç 

düzeylerinin sırasıyla biliĢsel süreçler, hümanistik, akademik, teknolojik ve sosyal 

yeniden yapılandırmacı faktörlerinde olduğu; öğretmenlerin en çok biliĢsel süreçler ve 

hümanistik, en az ise sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip oldukları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca fen bilimleri öğretmenlerinin, diğer inanç faktörlerini de 

reddetmedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Bir eğitim programında akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-yeniden yapılandırmacı, 

hümanistik ve teknolojik faktörlerin bulunmasına iliĢkin olarak, cinsiyet değiĢkeni 

açısından öğretmenlerin inanç düzeyleri arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 Bir eğitim programında akademik, biliĢsel süreçler, sosyal-yeniden yapılandırmacı, 

hümanistik ve teknolojik faktörlere iliĢkin olarak, eğitim düzeyleri değiĢkeni açısından fen 

bilimleri öğretmenlerinin inanç düzeyleri arasında anlamlı bir fark olmadığı belirlenmiĢtir. 

 Fen bilimleri öğretmenlerinin, öğretmenlik mesleğinde geçirmiĢ oldukları görev süresinin, 

öğretmenlerin bir eğitim programında akademik ve biliĢsel süreçler faktörlerinin yer 

alması gerektiğine olan inanç düzeylerini farklılaĢtırdığı saptanmıĢtır. Görev süresi 21-30 

olan fen bilimleri öğretmenlerinin bir eğitim programında akademik faktörün bulunması 



162 
 

 

gerektiğine iliĢkin inanç düzeyinin, görev süresi 1-10 yıl olan fen bilimleri 

öğretmenlerinden daha yüksek olduğu sonucuna ve görev süresi 11-20 yıl olan fen 

bilimleri öğretmenlerinin bir eğitim programında biliĢsel süreçler faktörünün bulunması 

gerektiğine iliĢkin inanç düzeyinin, görev süresi 1-10 yıl olan fen bilimleri 

öğretmenlerinden daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Öğretmenlerin sahip oldukları program inançlarının, öğretim sürecindeki davranıĢları 

etkileyip etkilemediğini belirlemek amacıyla yapılan gözlemler sonucunda, akademik 

program inancına sahip birinci öğretmen (A1), hümanistik program inancına sahip birinci 

öğretmen (H1) ve teknolojik program inancına sahip birinci öğretmen (T1) dıĢında, diğer 

öğretmenlerin öğretim sürecindeki davranıĢlarına sahip oldukları program inancını önemli 

oranda yansıtmadıkları görülmüĢtür.  

 Öğretmenlerin sahip oldukları program inançlarının, sınıf içi uygulamalarına etkileyip 

etkilemediği ile ilgili görüĢlerini belirlemek amacıyla yapılan görüĢme sonuçlarına göre 

ise; öğretmenler, kendilerinden, öğrencilerden ve çevreden kaynaklanan: “öğretmenlerin 

kaygıları, öğretmenin öğrencileri baĢarılı yapma düĢüncesi ve öğretmenin sınıf yönetimi 

problemi, öğrencilerin derse ve çalıĢmaya karĢı ilgi ve isteksizliği, öğrencilerin baĢarı 

seviyesi ve baĢarılı olma bilinci, aile ve okul yönetiminin baĢarı beklentisi, ailenin sosyo-

ekonomik düzeyi, okulun imkânları ve okulun baĢarı konusundaki desteği ve son olarak 

da öğretmenlik mesleğinin inandığını uygulamaya elveriĢli bir meslek olmadığı” gibi 

nedenlerle sınıf içi uygulamalarda program inançlarından etkilenmediklerini ifade 

etmiĢlerdir.  

 Ayrıca görüĢme sonuçlarına göre, öğretmenlerin programı kılavuz olarak gördüğü, ihtiyaç 

duydukları takdirde sene baĢlarında ön hazırlık için programı inceledikleri, süreci 

yönlendirmek açısından öğretmen kılavuz kitabı ve ünitelendirilmiĢ yıllık planı yeterli 

bulan öğretmenlerin ise programı inceleme gereği duymadığı ortaya çıkmıĢtır.  

  Mevcut programla ilgili olarak öğretmenlerin, programın öğretmenler için bilgilendirici 

ve yol gösterici olması gibi olumlu görüĢlere sahip olmanın yanı sıra; konu alanı, 

kazanım, konu sayısı ve etkinlikler açısından programı yoğun buldukları, bu sebeple 

uygulanabilirliğinin az olduğunu düĢündükleri belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin, 

programla ilgili, ideal sınıflar düĢünülerek hazırlandığı için gerçekçi olmadığı gibi 

olumsuz düĢüncelere sahip oldukları saptanmıĢtır. 
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 Yine görüĢme sonuçlarına göre, öğretmenlerin, öğretim programlarının, toplum ve okul 

Ģartlarına bağlı olarak gerçek sınıf ortamları düĢünülerek hazırlanması gerektiğini, 

hazırlanan programın konu sayısı ve etkinlik bakımından sade uygulanabilir bir program 

olması gerektiğini ve konu sayısı az olacağı için, konularla ilgili bilgilerin daha fazla ve 

derinlemesine olması gerektiğini ifade ettikleri ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, öğretim sürecinin 

öğrenciler için yaĢantı yoluyla öğrenebilmeye olanak sağlayacak Ģekilde düzenlenmesi 

gerektiğini ve programda her Ģeyin açık ve ayrıntılı biçimde yer alması, böylece 

öğretmenlere yol gösterici olması gerektiğini düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır.  

 Ayrıca son olarak öğretmenlerin, öğretim programlarının öğretmen ve öğrenciler 

açısından farklı amaçlara hizmet etmesi gerektiği; amaçlar öğrenciler için öğrenme, 

öğretim, baĢarı ve geliĢim gibi kavramların altını çizerken; öğretmenler için programın, 

rehber rolünü üstlenmesi gerektiği gibi düĢüncelere sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

6.2. ÖNERĠLER  

Bu baĢlık altında elde edilen sonuçlar doğrultusunda uygulayıcılara ve 

araĢtırmacılara yönelik çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur: 

6.2.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

 Program inancı kavramı, öğretmenlerin ya da öğretmen adaylarının programa yönelik 

felsefi bakıĢ açılarını yansıtması açısından önemlidir. Bu bağlamda hizmet öncesi 

öğretmen eğitiminde, öğretmen adaylarınına programa yönelik felsefi bir bakıĢ açısı 

geliĢtirmeleri sağlanmalıdır. 

 Öğretmenlerin program inançları belirlenirken karĢılaĢılan sorunlardan biri, öğretmenlerin 

envanteri doldurmak istememeleridir. Bu duruma gerekçe olarak da, daha önce defalarca 

benzer çalıĢmalar yapıldığı; ancak program geliĢtirme sırasında öğretmenlerin görüĢ ve 

önerilerinin dikkate alınmadığını ifade etmeleridir. Bu bağlamda program geliĢtirmenin 

her aĢamasında öğretmenlerin görüĢ ve önerileri dikkate alınmalıdır.   

 AraĢtırma sonuçları, öğretmenlerin programın gerçekçi olmadığını, ideal sınıflar 

düĢünülerek hazırlandığını düĢündüklerini ortaya çıkarmıĢtır. Bunun için, program 

geliĢtirme çalıĢmalarından önce kapsamlı bir ihtiyaç analizi yapılmalıdır ve ülkemizin 

bölgesel özellikleri, okulların fiziki Ģartları, öğrencilerin sosyo-ekonomik durumları ve 

geliĢim özellikleri dikkate alınarak ihtiyaçlara yönelik program hazırlanmalıdır. 
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 ÇalıĢma sonuçları, öğretmenlerin programla ilgili yeterli bilgiye sahip olmadıklarını ve 

programı incelemediklerini göstermektedir. GeliĢtirilen programların etkili ve verimli bir 

Ģekilde uygulanabilmesi için, öğretmenlerin programla ilgili yeterli bilgiye sahip olmaları 

gereklidir. Bunun için, yeni programlar uygulanmaya baĢlamadan önce, alanlarında 

uzman kiĢiler tarafından yapılan hizmet içi eğitimlerle, program öğretmenlere ayrıntılı 

olarak tanıtılmalı, öğretmenler program hakkında bilgilendirilmelidir. Ayrıca öğretmenler, 

öğretim sürecini Ģekillendirirken kendilerine rehber olarak hazırlanan öğretim 

programlarından faydalanabilmeleri için programı ayrıntılı olarak incelemeleri konusunda 

bilinçlendirilmelidir.  

 Öğretmenler gibi, okul yöneticileri de hizmet içi eğitimlerle yenilenen program hakkında 

bilgilendirilmeli ve öğretmenlere programın uygulanmasında destek olmaları konusunda 

bilinçlendirilmelidirler. 

 AraĢtırma sonuçları, öğrencilerin TEOG ve SBS sınavlarında baĢarılı olma durumlarının, 

öğrenciler, aileler, okul yöneticileri için oldukça fazla önemsendiği; bu durumun 

öğretmenlerde kaygı düzeyini arttırdığı ve bu baĢarı kaygısının öğretmenlerin sınıf içi 

uygulamalarını etkilediğini ortaya çıkarmıĢtır. Bu bağlamda, aileler, okul yöneticileri, 

öğrenciler ve öğretmenler etkili ve kalıcı öğrenmenin merkezi sınavlarda baĢarılı 

olmaktan daha önemli olduğu konusunda bilinçlendirilmelidir. 

 Öğretmen, öğrenci, aile ve okul yöneticilerinin merkezi sınavlarda baĢarılı olma 

kaygılarını ortadan kaldırmak için, sınav sisteminde yüzeysel değil köklü değiĢikliklere 

gidilmelidir. 

6.2.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 Bu çalıĢmada, çalıĢma kapsamında yer alan fen bilimleri öğretmenlerinin en çok biliĢsel 

süreçler ve hümanistik program inancına sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ülkemizde 

program inancıyla ilgili yapılan çalıĢmalarda da, benzer sonuçlara ulaĢıldığı görülmüĢtür. 

Ancak bu çalıĢma sonuçları, Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan fen bilimleri 

öğretmenleri ile sınırlıdır. Bu bağlamda, çalıĢmanın kapsamı geniĢletilerek, farklı illerde 

ve farklı branĢlardaki öğretmenlerin de program inançları belirlenerek, program geliĢtirme 

çalıĢmalarında çalıĢma sonuçlarından faydalanılabilir. 

 Bu çalıĢma, öğretmenlerin sahip oldukları program inançlarının sınıf içi uygulamalarına 

yansımalarını belirlemeye yönelik ülkemizde yapılan ilk çalıĢma olması bakımından 
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önemlidir. Bu konu ile ilgili çalıĢma yapacak olan araĢtırmacılar için yol gösterici olacağı 

düĢünülmektedir. Ancak çalıĢmadan elde edilen sonuçlar, sadece bu çalıĢma ile sınırlıdır 

ve genelleme amacı taĢımamaktadır. Bu bağlamda aynı çalıĢma, farklı bölgelerde, farklı 

branĢlardaki öğretmenlerle daha uzun süreli gözlemler yapılması suretiyle kapsamı 

arttırılarak tekrarlanabilir. 

 Bu çalıĢmada öğretmenlerin program inançları ile öğretim sürecindeki uygulamaları 

incelenmiĢ, program inançlarının öğretim sürecindeki davranıĢlarına yansımaları 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu duruma ek olarak öğretmenlerin program  uyumluluğu da 

incelenip, karĢılaĢtırmalı ve daha kapsamlı bir çalıĢma yapılabilir.  
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Ek 1. AraĢtırma Ġçin Yasal Ġzin Belgesi  
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Ek 2. PYE’nin Uygulandığı Öğretmenlerin Görev Yaptığı Okullar 

 

Ahatlı Ortaokulu  

Ahmet Ferda Kahraman Ortaokulu  

Alaeddin Keykubat Ortaokulu  

BaĢöğretmen Ortaokulu 

Cengiz Topel Ortaokulu 

Çakırlar Ortaokulu 

Dr. Galip Kahraman Ortaokulu 

Dr. Ġlhami Tankut Ortaokulu 

Emel Sevgi Taner Ortaokulu 

Fatih Ortaokulu 

Fatma Gül Özpınar Ortaokulu 

Fatma Parıltı Ortaokulu 

Fikret Haluk Saraçoğlu Ortaokulu 

Göçerler Ortaokulu 

Gülveren Ortaokulu 

Güvenlik Ortaokulu 

Hacı Hafize Saygan 2 Ortaokulu 

Hacı Hafize Hakkı Saygan ortaokulu 

Hüseyin Ak Ortaokulu 

Hüseyin Avni Çöllü Ortaokulu 

Ġbrahim Doğaner Ortaokulu 

Kepez Ġmam Hatip Ortaokulu 

Konyaaltı Ortaokulu 

Kültür Ortaokulu 

Leyla Kahraman-Sevim Erten 

Ortaokulu 

Mecdude BaĢakıncı Ortaokulu 

Mehmet Kemal Dedeman Ortaokulu 

Meryem Mustafa Ege Ortaokulu 

Mimar Sinan Ortaokulu  

Mobil Ortaokulu 

Mustafa Adıyaman Ortaokulu 

Mustafa Asım Cula Ortaokulu 

Naciye Havva ManavuĢak Ortaokulu 

Namık Kemal Ortaokulu 

Necati ve Fatma Dölen Ortaokulu 

Perihan Esat Aral Ortaokulu 

Sefa Akın Ortaokulu 

Süleyman Demirel Ortaokulu 

Turgut Reis Ortaokulu 

Vali Saim Çötür Ortaokulu 

Yıldırım Beyazıt Ortaokulu 

Yüzüncü Yıl Ortaokulu 

ġahinevler Ortaokulu 

Ünsal Ortaokulu 

Yenimahalle Ortaokulu 

General ġadi Çetinkaya Ortaokulu 

Habipler Ortaokulu 

Duraliler Ortaokulu 

AyĢe Ahmet Atmaca Ortaokulu 

Saime Salih Konca Ortaokulu 

Dr. Cahit Ünver Ortaokulu 

MareĢal Fevzi Çakmak Ortaokulu 

Ersoy Ortaokulu 

Varsak Ortaokulu 

Prof. Ġhsan Koz Ortaokulu 

Gülgün Nihat Ömür Ortaokulu 

Ramazan SavaĢ Ortaokulu 

Faruk Tugayoğlu 

Murat PaĢa imam hatip Ortaokulu 

Halil Akyüz Ortaokulu 
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Ek 3. Program Yönelimleri Envanteri 

1. Cinsiyetiniz: ( ) Kadın ( ) Erkek       2. Mesleki deneyiminiz:        3. Görev yaptığınız okul: 

4. Öğrenim durumunuz: ( ) Ön lisans ( ) Lisans ( ) Yüksek Lisans ( ) Doktora 

 Değerli öğretmenler, “öğretmenlerin program inançları ve bu inançların öğretim 

uygulamaları süreçlerine etkisi” konulu doktora tez çalıĢmam için yardımlarınıza ihtiyaç 

duymaktayım. ÇalıĢmaya katılım gönüllük esasına dayalı olup, bir eğitim programının nasıl 

olması gerektiğine iliĢkin ifadeler ile ilgili seçimleriniz çalıĢmama katkıda bulunacaktır ve 

sadece bu çalıĢmanın amacı doğrultusunda kullanılacaktır. Lütfen ifadelere katılıp 

katılmama durumunuzu, ifadenin karĢısındaki boĢ kutucuklara, tablonun üstünde yer alan, 

seçenekleri dikkate alarak, size en uygun olanı (X) iĢaretlemek suretiyle belirtiniz. 

Envanterde yer alan ifadeler ile ilgili samimiyetle yapacağınız seçimler, araĢtırmanın 

baĢarısı için çok önemlidir, bu yüzden lütfen her maddeyle ilgili sadece bir seçim yapınız ve 

hiç birini boĢ bırakmayınız. Vereceğiniz cevaplar sadece bilimsel amaçlı kullanılacağı için, 

kimliğiniz ile ilgili herhangi bir bilgi belirtmenize gerek yoktur. Katkılarınız için çok 

teĢekkür ederim. 
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4 
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1 

1 Öğrencilerin kültürümüzün en önemli değerlerini kazanmalarına olanak sağlamak, bir 

eğitim programının birincil önceliğidir.  

        

2 Ġlköğretim ve ortaöğretim kademesindeki öğrenciler için programın içeriği konu 

bilgilerinden oluĢmalıdır.  

        

3 Program, öğretmenlerin öğrencilerine konu içeriklerinin en iyi ve en önemli olanlarını 

aktarmalarını gerektirmelidir. 

        

4 Öğrencilerin temel alan bilgilerini ne oranda edindiklerini değerlendirmek önemlidir.         

5 Alan bilgisi, yüksek nitelikli bir program düzenlemenin temelini oluĢturur.         

6 Program öğrencilerin zihinsel becerilerinin geliĢtirilmesine önem vermelidir.          

7 Programın temel amacı, öğrencilerin her Ģeyi öğrenmede kullanabilecekleri, tekrar, 

varsayımda bulunma, problem çözme, analiz ve sentez yapma gibi biliĢsel becerilerinin 

geliĢtirilmesi olmalıdır. 

        

8 AraĢtırma yöntemleri ilk ve ortaöğretim programlarının en önemli öğrenme alanıdır.         

9 Program ilk olarak öğrencilerin biliĢsel becerileri kazanmalarına olanak sağlamalıdır 

(çıkarımda bulunma, analiz yapma, eleĢtirel düĢünme vb); öğretmen bunun ardından 

kavramsal bilgileri öğretebilir.  

        

10 Öğrenme-öğretme sürecinde öğrencilere problemler hakkında düĢünme olanağı vermek çok 

önemlidir.  

        

11 Öğrencilerin düĢünce düzeyi ve biçimlerinin yanı sıra bilgiyi keĢfetme yetilerinin de 

değerlendirilmesi çok önemlidir. 

        

12 Program, öğretmenlerin düĢünme becerilerini sistemli bir biçimde öğretmelerini gerekli 

kılmalıdır. 

        

13 Öğrencilerin değerlendirilmesinde yurttaĢlık bilinci, problem çözme becerileri ve karar 

alma becerileri dikkate alınmalıdır. 

        

14 Öğrenciler en iyi, gerçek toplumsal problemleri analiz etme, sorgulama ve 

değerlendirmelerine izin verildiğinde öğrenirler.  

        

15 Toplumumuzda var olan problemler, programın özünü oluĢturmalıdır.          

16 Programın içeriği, çevre kirliliği, nüfus artıĢı ve enerji sıkıntısı ve suç gibi toplumsal 

problemlerle ilgili olmalıdır. 
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Ek 3.(Devam) 

17 Programın en önemli amacı, öğrencilerin toplumsal problemleri eleĢtirel olarak analiz etme 

becerisini geliĢtirmelidir.  

        

18 Program öğrencilerin toplumsal problemleri anlamasına ve toplumsal geliĢimi sağlamak 

için harekete geçmelerine olanak sağlamalıdır.  

        

19 Öğretmenler programın içeriğini öğrencilerinin ilgileri ve ihtiyaçları doğrultusunda 

seçmelidirler.  

        

20 Öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçları program oluĢturmada merkez olmalıdır.          

21 Öğretim süreci esnasında, öğretmenler öğrencilerine biliĢsel, duyuĢsal, ve psikomotor 

alanlarda geliĢimsel fırsatların sağlanıp sağlanmadığını sıklıkla kontrol etmelidir.  

        

22 Öğrenciler en iyi, sevgi ve duygusal desteğin sağlandığı bir öğrenme çevresinde öğrenirler.          

23 Öğretimsel değerlendirme, akademik baĢarıya ilave olarak, öz-güven, ilgiler, motivasyon ve 

öz kavramı gibi öğrencilerin bireysel geliĢimiyle ilgili kavramları da vurgulamalıdır.  

        

24 Program her öğrenci tatmin edici öğrenme yaĢantıları sağlamalıdır.          

25 Her ders için program içeriği ve aktivitelerin seçimi öğrenme hedeflerine dayalı olmalıdır.         

26 Programın organizasyonu öğrenme hedeflerinin aĢamalı bir biçimde sıraya koyulması ile 

yapılmalıdır. 

        

27 Öğretim, önceden belirlenmiĢ bir öğrenme hedefleri kümesine ulaĢmak için, internet ve tam 

öğrenme etkili yöntem ve araçlara odaklanmalıdır. 

        

28 Program oluĢturmada öğretimsel değerlendirmelerin esas fonksiyonu, öğrencilerin istenilen 

öğrenme hedeflerine ne oranda ulaĢtıklarının belirlenmesidir. 

        

29 Öğrenme belli sistematik yollarla oluĢmalıdır.          

30 Program oluĢturmaya öğrenme hedeflerinin ifade edilmesiyle baĢlanmalıdır.          
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Ek 4. AraĢtırma Kapsamında Kullanılan Gözlem Formu 

 

 

Gözlemin Amacı: Fen bilimleri 

öğretmenlerinin sahip oldukları 

program inançlarının öğretmenlerin 

öğretim sürecindeki davranıĢlarına 

yansımalarını belirlemektir. 

 

Öğretmen: 

Okulu: 

Sınıfı:  

Konu: 

Öğrenci sayısı: 

Tarih: 

 

Öğretmenin program inancı, öğretim 

sürecinin aşağıdaki boyutlarındaki 

davranışlarını nasıl etkilemektedir?  

1. Planlama (hazırlık) 

Öğretmenin derse gelmeden önce 

yaptığı hazırlık (ders planı, yöntem-

teknik belirleme, araç-gereç, vs) 

2. Uygulama (etkinlik) 

Kullanılan strateji, yöntem-teknikler 

Öğrenci katılımı 

Öğrenci özellikleri (ön öğrenmeler, 

öğrenme stilleri, ilgi, istek, güdü, 

motivasyon) 

Ders Araç-gereçleri 

 Zaman  

PekiĢtireç, ipucu, dönüt, düzeltme 

kullanma 

Sınıf içi etkinlikler 

3. Değerlendirme 

Değerlendirme biçimleri 

4. Sınıf yönetimi 

4.a) Ders baĢında 

Derse baĢlama-giriĢ davranıĢları 

4.b) Ders süresince 

Demokratik öğrenme ortamı  

Ġlgi ve motivasyon sağlama 

Ġstenmeyen öğrenci davranıĢı- bunlara 

karĢı verilen tepkiler 

Ġstendik öğrenci davranıĢlarına verilen 

tepkiler 

4.c) Ders sonunda 

Dersi bitirme 

5. ĠletiĢim 

Öğretmen-öğrenci iletiĢimi  

Öğrenci-öğrenci iletiĢimi 

Ses tonu 

Üslup  

Sözel dil 

Beden dili 

 

AraĢtırmacı notları 
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Ek 5. ÇalıĢma Kapsamında Kullanılan Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

Merhabalar,  

Gaziantep Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü‟nde doktora öğrencisiyim. 

Doktora çalıĢmamda, öğretmenlerin program inançlarının öğretim uygulamaları 

süreçlerindeki davranıĢlarına yansımaları üzerine çalıĢıyorum. Bu bağlamda, hazırlanan 

eğitim programlarının uygulanması sürecinde önemli rolü olan siz öğretmenlerle yapacağım 

görüĢme, öğretim uygulamaları sürecinin ayrıntılı ve derinlemesine incelenmesinde faydalı 

olacaktır. BaĢlamadan önce yapacağımız görüĢmenin gizli kalacağını ve adınızın araĢtırmanın 

hiçbir yerinde açıklanmayacağını belirtmek istiyorum. GörüĢmemiz yaklaĢık 25-30 dakika 

sürecektir. BaĢlamadan önce herhangi bir sorunuz varsa yanıtlamaya hazırım. Vereceğiniz 

yanıtlar benim için çok kıymetlidir. ġimdiden teĢekkür ederim.  

                                                                                                         Fatma (KAYA) OLGUN 

   Öğretmen:  

Okul Adı Sınıfı Öğrenci sayısı Cinsiyeti Kıdemi Öğrenim 

Durumu  

  K E    

  

 

GÖRÜġME SORULARI 

1. Öğretmenim, fen bilimleri dersi öğretim programını incelediniz mi?  

 Ġncelediyseniz neden inceleme gereği duydunuz? 

 Ġncelemediyseniz neden inceleme ihtiyacı hissetmediniz? 

2. Programı içerik olarak nasıl buldunuz? Kısaca anlatır mısınız? 

3. Bir eğitim programın içerik olarak nasıl olması gerektiğine inanıyorsunuz? Neden?  

4. Bir öğretim programının amacı ne olmalı? Neden? 

5. Siz sınıflarınızda programı inandığınız ölçüde mi yoksa olduğu gibi mi uyguluyorsunuz? 

Yani baĢka bir ifade ile inançlarınızın uygulamalarınızı etkilediğini düĢünüyor musunuz?  

 Ġnandığınız ölçüde uyguluyorsanız neler yapıyorsunuz? 

 Programı inandığınız ölçüde uygulamanızı engelleyen faktörler nelerdir? 

 Bu faktörlerin uygulamalarınızı nasıl etkilediğini düĢünüyorsunuz? 
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Ek 6. Akademik Program Ġnancına Sahip 1. Öğretmenin Ölçme-Değerlendirme Aracı 
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Ek 7. Akademik Program Ġnancına Sahip 2. Öğretmenin Öğrencilere VermiĢ Olduğu 

Proje Hazırlama Yönergesi  
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Ek 8. Akademik Program Ġnancına Sahip 2. Öğretmenin Ölçme-Değerlendirme Aracı  
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Ek 9. BiliĢsel Süreçler Program Ġnancına Sahip 1. Öğretmenin Ölçme-Değerlendirme 

Aracı  
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Ek 10. BiliĢsel Süreçler Program Ġnancına Sahip 2. Öğretmenin Ölçme-

Değerlendirme Aracı 
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191 
 

 

Ek 11. Sosyal Yeniden Yapılanmacı Program Ġnancına Sahip 1. Öğretmenin 

Öğrencilere Getirdiği Konu Tekrar Testi 
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Ek 12. Sosyal Yeniden Yapılanmacı Program Ġnancına Sahip 1. Öğretmenin 

Ölçme-Değerlendirme Aracı 
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Ek 13. Sosyal Yeniden Yapılanmacı Program Ġnancına Sahip 2. Öğretmenin 

Öğrencilere Getirdiği Konu Tekrar Testi 
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Ek 14. Sosyal Yeniden Yapılanmacı Program Ġnancına Sahip 2. Öğretmenin 

Ölçme-Değerlendirme Aracı 
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Ek 15. Hümanistik Program Ġnancına Sahip 1. Öğretmenin Öğrencilere 

Getirdiği Konu Tekrar Testi 
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Ek 16. Hümanistik Program Ġnancına Sahip 1. Öğretmenin Ölçme- 

Değerlendirme Aracı 
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Ek 17. Hümanistik Program Ġnancına Sahip 2. Öğretmenin Ölçme-

Değerlendirme Aracı 
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Ek 18. Teknolojik Program Ġnancına Sahip 1. Öğretmenin Ölçme 

Değerlendirme Aracı 
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Ek 19. Teknolojik Program Ġnancına Sahip 2. Öğretmenin Ölçme-

Değerlendirme Aracı 
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Ek 20. Öğretmenlerden Birine Ait Sınıf Ġçi Gözlem Metni  

Tarih: 04.05.2015 Öğretmen: Hümanistik program inancına sahip 1. Öğretmen 

(H1)     Cinsiyet: Kadın   Kıdem: 5 yıl   Okul: M. Adıyaman O.O   Sınıf: 6-E    

S.Mevcudu: 33 (20 kız, 13 erkek)     Ders: Fen bilimleri     Konu: YaĢamımızda 

Elektrik    Gözlem Konusu: Öğretmenin öğretim sürecindeki davranıĢları 

Ortamın tanımı: Sınıf mevcudu toplam 33 öğrenciden oluĢmaktadır. Kız öğrenciler 

erkek öğrencilerden sayıca fazla. ĠkiĢer kiĢilik öğrenci sıraları, üç sıra halinde arka 

arkaya dizilmiĢ Ģekilde. Sıralar, tahtayı ve tahtanın sağ tarafında yer alan öğretmen 

masasını görecek Ģekilde düzenlenmiĢ. Öğretmen masasının hemen arkasında dolap 

var. Dolap kilitli ve kilidi öğretmende. Ġçinde ders araç gereçleri bulunmakta. Sınıf 

yaklaĢık 8X8 metre geniĢliğinde. Öğrenciler sınıfa karma Ģekilde dağıtılmıĢ. 

Öğrenciler ikiĢerli Ģekilde oturmakta. Duvarlar açık mavi renk boyalı. Sınıfın 

pencereleri okul bahçesine bakmakta ve sınıf için yeterli ıĢık sağlayacak Ģekilde 

büyük. Pencerelerde kazaları önlemek amacıyla, demir parmaklıklar var. Sınıf, 

okulun 2. Katında kuzey-batı cephesinde yer almaktadır ve düzenli ve temiz. Derse 

baĢlamadan önce yeterince havalandırılmıĢ. Sınıfta bir adet klima bulunmaktadır. 

KıĢın ısınma ve yazın serinleme için klima kullanılmaktadır. Tahtanın üstündeki 

duvarda, Atatürk portresi, istiklal marĢı ve gençliğe hitabe yer almaktadır. 

Pencerenin karĢısındaki yan duvarda öğrenci panoları var ve panolarda öğrenci 

çalıĢmaları asılıdır. Sınıf kapısı açılıp kapanırken ses çıkarmamaktadır.  

Öğrenme-öğretme süreci: Öğretmen merhaba diyerek sınıfa girdi. Öğrenciler derse 

yabancı birinin girmesini hayretle karĢıladıkları için araĢtırmacıyı öğrencilere tanıttı, 

bir süre derslerine katılacağını onları gözlemleyeceğini söyledi. Daha sonra 

araĢtırmacı için en arkada bir sıra ayarlanarak yerleĢmesi beklendi ve derse 

baĢladılar. Öğretmen dersin ilk 5 dakikasında öğrencilerin yapmıĢ olduğu proje 

ödevlerini topladı. Ödev toplama iĢlemi tamamlandıktan sonra elektrik konusuna 

geçeceklerini söyledi. Konuya geçen yıl neler öğrendiklerini hatırlamalarını istediği 

için “hadi bakalım hep birlikte elektrikle ilgili neler öğrenmiĢtik hatırlayalım” 

diyerek giriĢ yaptı. Öğrencilere “devrede hangi elemanlar” vardı diye sordu. 

Öğrenciler parmak kaldırarak tek tek sırayla devre elemanlarını (ampul, duy, pil, 

anahtar, bağlantı kabloları) saydılar. Öğretmen daha sonra tahtaya elektrik devresi 

Ģekli çizdi, Ģeklin üzerine devre elemanlarını yerleĢtirdi. Daha sonra öğrencilere 

elemanların tanımları, görevleri gibi birtakım sorular (anahtar neydi?, devreden 

elektrik anahtar hangi durumdayken geçiyordu?, pilin görevi neydi?) yöneltti. Daha 

sonra öğrencilere anahtarın açık-kapalı konumu ve devreden elektrik geçmesi 

arasındaki iliĢkiyi hatırlatmak için anahtar açıkken mi devreden elektrik akımı geçer 

yoksa kapalı iken mi? Neden? Diye sordu. Öğretmen öğrencilerin bu konuda kavram 

kargaĢasına düĢeceğinden neredeyse emin gibiydi ki nitekim düĢtüler. Bu kavram 

kargaĢasını düzelterek öğrencilere doğru cevabı açıkladı. Tahtaya farklı sayıda ampul 

aynı sayıda pil, farklı sayıda pil, aynı sayıda ampul ve farklı sayıda pil ve ampul 

içeren Ģekiller çizerek öğrencilerden ampul parlaklıklarını karĢılaĢtırmalarını ve 
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nedenleri ile birlikte açıklamalarını istedi. Öğretmen geçen yılın hatırlatmasını bu 

Ģekilde yaptıktan sonra, bu sene bu ünite kapsamında hangi konuları iĢleyeceklerini, 

hangi kavramlara değineceklerini açıkladı. Öğretmen, öğrencilere soru cevap yolu ile 

bazı kavramları kazandırmaya çalıĢtı. Bu bağlamda öğrencilere, „evimize elektrik 

nasıl gelir?‟ diye sordu. Öğrencilerden biri, „bağlantı kabloları yardımı ile‟ cevabını 

verdi. Peki, „elektrik nerede üretilir?‟ diye sordu. „Elektrik santrallerinde‟ diye 

cevapladı bir baĢka öğrenci. „Hiç elektrik santrali gördünüz mü?‟ diye sordu. Birkaç 

öğrenci „evet‟ diye cevap verdi. Barajları elektrik santraline örnek olarak verdi. 

„Peki, bağlantı kabloları nasıl olmalı‟ diye sordu. Öğrencilerden biri „demir olmalı‟ 

dedi, bir baĢka öğrenci, „iletken olmalı‟ diye cevap verdi. „Peki, bağlantı kablolarını 

iletkenden yaptık, etrafını da açık bıraktık olur mu?‟ diye sordu. Öğrenciler: „olmaz 

dıĢı yalıtkan olmalı‟ diye cevapladılar. „Neden dıĢı yalıtkan olmalı‟ diye sordu 

öğretmen; „Bizi korumak için‟ diye cevapladı öğrencilerden biri.  

Daha sonra dolaptan deney malzemelerini çıkardılar. Öğretmen öğrencilerden birini 

aĢağı gönderdi. 3 adet bardağa eĢit miktarlarda su doldurup getirmelerini istedi. 

Sonra çalıĢma kitaplarında yer alan deneyi öğrencilerden okumalarını istedi. Daha 

sonra öğretmen, önceki yıllarda öğrencilerden tarafından yapılan bir elektrik 

devresini, öğretmen masasının hemen arkasında bulunan kilitli dolaptan çıkardı. Bu 

devre üzerinde devre elamanlarını gösterdi. Daha sonra uçlarını ayırıp test uçları 

oluĢturdu. Diğer öğrenci aĢağıdan gelinceye kadar birkaç bilgi verdi öğrencilere. 

„Elektrik tellerinin önceden yukarda Ģimdi yer altında bulunduğunu‟ söyledi. Daha 

sonra ıĢığı açıp kapatarak bunun ne olduğunu sordu, öğrenciler „anahtar‟ diye 

cevapladılar. Daha sonra kitaptan deneyi okuyarak yapmaya baĢladılar. Öğretmen 

birkaç tane iletken ve yalıtkan maddeyi (alüminyum folyo, plastik tarak, cam, kurĢun 

kalem ucu, çivi) deney dolabından çıkararak karıĢık bir Ģekilde masanın üzerine 

koydu. Önce iletken ya da yalıtkan maddeyi alarak bu madde test ucuna 

değdirildiğinde ampulün yanıp yanmayacağını ve nedenini sordu. Öğrencilerden 

cevapları tahmin etmelerini ve tahminlerini defterlerine yazmalarını istedi. Daha 

sonra bu maddeleri değdirerek öğrencilerden deney sonuçlarını defterlerine 

yazmalarını ve tahminleri ile karĢılaĢtırmalarını istedi. Tahminleri ve deney sonuçları 

farklı olanları tartıĢtılar ve neden böyle olduğunu kavramalarını sağladı. Öğretmen 

iletken ya da yalıtkanlığın sadece katı maddelere değil sıvı maddelere ait de bir 

özellik olduğunu öğrencilere gösterebilmek için; birkaç tane de sıvı madde (sirkeli 

su, Ģekerli su, tuzlu su, saf su) ile aynı deneyi tekrarladı. Sirkeli suda mutabakata 

varamadıkları için ve öğrenciler sirkeli suyun iletken olduğunda ısrar ettikleri ama 

ampul yanmadığı için öğrencilerden bu durumu araĢtırıp gelmelerini istedi. Bir 

sonraki derste yaptıkları araĢtırmanın sonucunu tartıĢacaklarını söyledi. Masanın 

üzerini toparlayıp deney sonuçlarını ve iletken-yalıtkan maddeleri bir kez daha tekrar 

ettiler. Öğretmen tekrar bitince öğrencilerden toparlanmalarını istedi. Zil çaldı. 

Öğretmen, öğrencilere „iyi günler‟ diyerek koĢuĢturmadan sessizce sınıftan 

çıkmalarını söyledi.   
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Ek 21. Öğretmenlerden Birine Ait GörüĢme Metni 

 

Öğretmen: Sosyal yeniden yapılandırmacı program inancına sahip 1. öğretmen 

Okul Adı Sınıfı Öğrenci sayısı Cinsiyeti Kıdemi 

Dr. Galip 

Kahraman Ġ.Ö.O 

6C K E Kadın 6 Yıl 

15 15 

 

1.Öğretmenim, fen bilimleri dersi öğretim programını incelediniz mi? 

İnceledim hocam. Program bu sene değişti diye konulara, kazanımlara şöyle bir 

bakmıştım. Hatta biz zümre olarak birlikte inceliyoruz programı.   

2. Peki, programı içerik olarak nasıl buldunuz? 

Program, iyi güzel ancak ideal sınıflar düşünülerek hazırlanmış. Mesela, bu okul 

başarılı okullardan biri hocam. Öğrenci kalitesi iyi, aileler ilgili. Öğretmenler ve 

yönetim de kaliteli. Ancak yine de okulda gördüklerimizi, sınıfta uygulamak pek 

mümkün olmuyor. Hacettepe mezunuyum mesela ben, eğitim derslerinde bir sürü 

farklı yöntem- teknik öğrendik. Mezun olmadan önce sınıf ortamlarını bilemediğimiz 

için, öğrendiklerimizin hepsini uygulayabileceğimizi sanıyorduk. İlk öğretmenlik 

yıllarımda da uygulamaya çalışıyordum farklı farklı yöntemler. Ama baktım ki, 

onları uygulamaya çalışırsam bu sefer de zaman yetmiyor, konular yetişmiyor. 

Sonuçta SBS, TEOG sınavı gibi gerçekler var. Okul yönetimi, aileler bizden başarı 

bekliyor. Bu başarının ölçüsü de, öğrencilerin dolayısıyla okulun genel sınavlarda 

başarılı olması. Bu yüzden program belki ideal sınıflar düşünülerek hazırlanıyor; 

ancak pek ideal koşullarda uygulanamıyor. Bu da bir gerçek! 

3. Peki, siz bir programın içerik olarak nasıl olması gerektiğine inanıyorsunuz?  

Bence program hazırlanırken ideal sınıflar değil de ülkemiz şartları, gerçek sınıf 

ortamları düşünülerek hazırlanmalı. Hatta eğitim fakültelerinde ders verilirken de 

gerçek şartlar düşünülmeli. Özel öğretim yöntemleri dersinde mesela, olması istenen 

sınıflar değil de gerçek sınıflar düşünülerek dersler planlanmalı, yöntem-teknikler 

gözden geçirilmeli. Biz o konuları yetiştireceğiz, öğrencilere o kazanımları 

kazandıracağız, bir de öğrencileri sınavlara hazırlayacağız derken bir müddet sonra 

öğretim süreci rutine bağlanıyor zaten. Bu yüzden program ülke şartlarını, okul 

durumlarını, sınıf durumlarını göz ardı etmemeli. Okullara göre program 

hazırlamak olanaksız belki, genel program hazırlanacak elbet; ama en iyi şartlar 

düşünülerek değil, ortalama koşullara göre program hazırlanmalı. 
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4. Bir öğretim programının amacı ne olmalı? 

Programın amacı, öğrencileri sınavlara en iyi şekilde hazırlamak olmamalı 

kesinlikle. Hayata hazırlamak olmalı. Sınavlarda başarılı, ama hayatın 

gerçeklerinden birhaber bir nesil ne kadar başarılı olabilir ki gerçek hayatta? Başarı 

ölçütü SBS ya da TEOG değil hayatın kendi olmalı! 

5. Peki, siz sınıflarınızda programı inandığınız ölçüde mi yoksa olduğu gibi mi 

uyguluyorsunuz?  

Ne üniversitede öğrendiklerimizi ne de inandıklarımızı sınıflarımızda 

uygulayamıyoruz hocam. 

6. Neden uygulayamadığınızı düĢünüyorsunuz hocam? 

Sınıflarımızda yapabildiğimiz tek şey öğrencileri sınavlara en iyi şekilde hazırlamaya 

çalışmak. Siz de gördünüz, okulun ve ailelerin, bizden ve öğrencilerden beklentileri 

yüksek. Onların beklentilerini boşa çıkaramayız öyle değil mi. Bu yüzden onlar en iyi 

puanları alsın, en iyi okulları kazansın diye uğraşıyoruz. Okul yönetimi de bizi bu 

yönde sıkıştırıyor zaten. Başarısız olmak gibi bir lüksümüz yok anlayacağınız.  

  7. Uygulamalarınız öğrencilerin sınavlarda baĢarılı olması yönünde anladığım 

kadarıyla öyle değil mi?  

Kesinlikle hocam. Onların başarısı bizim için çok önemli. Bütün çabamız gayretimiz 

bu yönde. Çalışma kâğıtları hazırlıyoruz, bol bol soru çözüyoruz. Farklı 

kaynaklardan onlara sorular bulup, zümre olarak çalışma kâğıtları hazırlıyoruz. 

Öğretim sürecinde de farklı olarak http://www.morpakampus.com/ sitesinden 

faydalanıyorum. Orda konu anlatımları var, farklı sorular ve çözümleri var, 

simülasyon deneyleri var, onları seyrediyoruz. Soruları çözerken zaten üniteyi iyi 

anlayıp anlamadıkları ortaya çıkıyor. Tekrar anlatmamı istedikleri konular olursa 

hafta sonları ek ders yapıp anlatıyorum. Performans ödevleri veriyorum her 

dönemde bir tane. Notu düşük olanlar notlarını yükseltsin diye. Dönem sonuna doğru 

teslim ediyorlar. Anlayacağınız öğrencilerin öğrenmeme ve sınavda başarısız olma 

gibi bir lüksü yok. Biz de bu doğrultuda elimizden gelen her şeyi sonuna kadar 

yapıyoruz.  

http://www.morpakampus.com/
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