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Bu çalıĢmada, birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev yapan öğretmenlerin ısı ve 

sıcaklık konusundaki teknolojik pedagojik alan bilgisi seviyelerinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırmanın örneklemini 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Diyarbakır, Elazığ, 

ġanlıurfa bulunan birleĢtirilmiĢ sınıf okullarında görev yapan ve diğer sınıflarla birlikte 

4. sınıfları da okutan 38 öğretmen oluĢturmuĢtur.  

 BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık konusundaki konu alan 

bilgileri ve bilimin doğasıyla ilgili görüĢleri, öğretmenlerin ısı ve sıcaklık konusundaki 

pedagojik bilgileri (program bilgisi, öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgi, öğretim strateji 

ve yöntem bilgisi, değerlendirme bilgisi) araĢtırılmıĢtır. Aynı zamanda öğretmenlerin 

genel teknolojik bilgileri ile ısı ve sıcaklık konusundaki teknolojik bilgileri de 

araĢtırılmıĢtır. Ayrıca, teknolojik bilgileri ile alan bilgisi ve pedagojik bilgi arasındaki 

iliĢki araĢtırılmıĢtır.   

AraĢtırmada nitel ve nicel araĢtırma yöntemleri kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin 

alan bilgilerinin belirlenmesine yönelik olarak bilimin doğası ile ilgili görüĢ anketi ve 

günlük hayattaki ısı ve sıcaklık kavram testi kullanılmıĢtır.  BirleĢtirilmiĢ sınıflarda 



V 

görev yapan öğretmenlerin pedagojik alan bilgileri ve teknolojik pedagojik alan 

bilgilerini belirlemek için ise ısı ve sıcaklık konusu ile ilgili hazırlanan ders senaryosu, 

içerik sunum formu ve yarı yapılandırılmıĢ mülakat kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmadan elde 

edilen verileri değerlendirmek için SPSS 16.00 istatistik programı kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmada yüzde (%), frekans (f) ve Pearson korelasyon analizleri kullanılmıĢtır.  

Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar göstermiĢtir ki öğretmenler yeterli düzeyde 

konu alan bilgisine sahip değillerdir. Aynı zamanda, birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan 

öğretmenlerin fen ve teknoloji dersiyle ilgili genel program bilgileri ve konu program 

bilgilerinin düĢük seviyede oldukları bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde, mevcut araĢtırmanın 

bulguları birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin genel ve konu 

değerlendirme bilgilerinin, öğrenme güçlüğü bilgilerinin, konu öğretim strateji ve 

yöntem bilgilerinin, genel teknolojik bilgilerinin ve konuya özgü teknolojik bilgilerinin 

düĢük olduğunu göstermiĢtir.   

Anahtar kelimeler: BirleĢtirilmiĢ Sınıflı Okul, Ders Senaryo Örneği, Fen 

Öğretimi, Isı ve Sıcaklık, Ġçerik Sunum Formu, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

 

 

  



VI 

ABSTRACT 

 

Master of Thesis 

 

 

The Determination of Technological Pedagogical Content Knowledge Levels of 

Multi Grade School Teachers  

 

 

Esra KAYA 

 

 

Firat University 

Institute of Education Science 

Department of Primary School Teaching  

Division of Classroom Teaching 

Elazig, 2015, page:XVII+126 

 

 

The aim of present study was to determine the technological pedagogical content 

knoweledge levels of multigrade school teachers about heat and temperature. The 

sample of researh contist of 38 multigrade school teachers who teach the 4 th grades in 

Diyarbakır, Elazığ and ġanlıurfa in 2012-2013 education year. The subject matter 

knowledge, views on nature of science and pedagogical content knowledge (programme 

knowledge, learning difficulties, teaching strategy and method knowledge and 

assessment knowledge) of multigrade school teachers are investigated. Also, teachers‟ 

general technological knowledge and technological knowledge about heat and 

temperature are investigated. In addition, the correlation is determined between 

technological knowledge and subject matter knowledge and pedagogical knowledge. 

Besides, the correlation is determined among four components of pedagogical content 

knowledge. Qualitative and quantitative methods are used in the research. The views on 

nature of science survey (consist of 6 sub factor total 24 items) and heat and 

temperature conceptual test in the daily life are used to determine the subject matter 

knowledge. In addition, the vignette about heat and temperature, Content 

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

content knowledge and technological pedagogical content knowledge levels of 
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multigrade school teachers. SPSS 16.00 statistical programme was used to evaluate the 

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

analyzsis were used.  

The results obtained from this study showed that multigrade teachers don‟t have 

enough subject matter knowledge. Also, it was found multigrade school teachers‟ 

general subject programme knowledges are low. Similarly, findings of present research 

showed multigrade teachers‟ general and subject assessment knowledge, learning 

difficulties knowledge, subject teaching strategy and method knowledge, general 

technological knowledge and subject specific knowledge are low.   

 

Key words: Content Representation, Heat and Temperature, Multi Grade 

School, Science Teaching, Technological Pedagogical Content Knowledge, Vignette 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

I. GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın; problem durumu, problem cümlesi ve alt problemler 

ile araĢtırmanın amacı ve önemi, araĢtırmanın sınırlılıkları ve varsayımlar yer 

almaktadır. 

 

1.1. Problem Durumu  

 

2004/2005 yılında eğitim sistemimizde yapılan yenilikle yapılandırmacılık temel 

alınarak müfredatlar düzenlenmiĢ ve bu uygulama müstakil, taĢımalı ve birleĢtirilmiĢ 

olarak eğitim veren tüm okullarda uygulanmaya baĢlanmıĢtır (MEB, 2005). Ayrıca 

2012-2013 eğitim öğretim yılıyla beraber eğitim sistemimizde yapısal olarak önemli bir 

adım atılmıĢ ve 1997 yılından itibaren uygulanan “sekiz yıllık kesintisiz eğitim” sistemi 

değiĢtirilmiĢ yerine “4+4+4 zorunlu eğitim sistemi” getirilmiĢtir (MEB, 2012). 

Eğitim sistemimizin değiĢmesi normal eğitim veren okulları etkilediği gibi 

birleĢtirilmiĢ sınıflı eğitim veren okulları da etkilemiĢtir. BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullar 

“Nüfus olarak az ve halkın kırsal olarak tanımladığı yerlerde bulunan, iki ya da daha 

çok sınıfın bir öğretmen yönetiminde beraber eğitim gördüğü okullardır” (BinbaĢıoğlu, 

1983; Kaya, 2005, s.1). BirleĢtirilmiĢ sınıfların gerek öğretmen tasarrufu sağlaması, 

gerek kırsal kesimde yaĢayan öğrencinin eğitim hakkının sağlanıyor olması, farklı yaĢ 

grupları ve yetenekte öğrencilerin bir arada bulunması gibi avantajları bulunmaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okulların müstakil sınıflı okullara göre sınıf yapısı, fonksiyon, 

programın uygulaması, idari yapı ve iĢleyiĢ olarak farklılıkları olduğundan bazı 

sınırlılıkları da bulunmaktadır (Abay, 2006, s.2).  

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda uygulanan eğitim öğretim programına incelendiği 

zaman, müstakil sınıflarda uygulanan eğitim öğretim programının, 2000-2001 eğitim 

öğretim yılından itibaren değiĢtirilmeden birleĢtirilmiĢ sınıflarda da uygulanmaya 

baĢladığı görülmektedir. Müstakil bir sınıfta görev  (bağımsız sınıf)  yapan bir 
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öğretmenle, dört sınıfı bir arada okutan müdür yetkili bir öğretmenin görev,  yetki ve 

sorumluluklarının boyutu tartıĢılmaz (Köksal, 2005, s.4). 

Müstakil sınıflarda uygulanan programın değiĢtirilmeden ve birleĢtirilmiĢ 

sınıflara uyarlanmadan, birleĢtirilmiĢ sınıflarda uygulanmaya çalıĢılması bir takım 

sorunları beraberinde getirmektedir. Müstakil sınıflarda eğitim veren öğretmenler 40 

dakikalık ders süresini aynı sınıf seviyesindeki öğrencilerle değerlendirirken, 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev yapan öğretmenler birden fazla sınıf seviyesindeki 

öğrencilerle bu süreyi değerlendirmektedir. Farklı sınıf seviyelerinin bir arada 

bulunması sınıf yönetimi açısından da zorlukları beraberinde getirmekte ve bu nedenle 

ders süresi azalmaktadır. Azalan süre nedeniyle hedef ve kazanımlara eriĢmede çeĢitli 

noksanlıklar meydana gelmektedir (Abay, 2006, s:18). Ayrıca 2004/2005 eğitim 

öğretim programında her ders için kılavuz kitaplar belirlenmiĢ ve öğretmene rehber 

olması beklenmiĢtir.  

Bütün bu sorunlar düĢünüldüğünde günümüz geliĢmelerine uygun biçimde 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin niteliklerinin yeniden belirlenmesiyle 

ilgili çalıĢmalara ihtiyaç olduğu görülmektedir.  

 

1.2. AraĢtırma Problemi (Problem Cümlesi) 

 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı ilkokullarda görev yapan 4. sınıf öğretmenlerinin ısı ve 

sıcaklık konusunda Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) yeterlik düzeyleri nedir? 

 

1.2.1. Alt Problemler 

 

1. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık 

konusundaki konu alan bilgisi yeterlik düzeyi nedir?  

a) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık 

konusundaki kavramsal bilgi hakkındaki yeterlik düzeyi nedir?  

b) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin bilim doğası ile 

ilgili görüĢleri hakkındaki yeterlik düzeyi nedir?  

2. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık 

konusundaki pedagojik bilgi yeterlik düzeyi nedir?  
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a) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve 

sıcaklık konusundaki program bilgisi yeterlik düzeyi nedir?  

b) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve 

sıcaklık konusunda ilköğretim öğrencilerinin öğrenme güçlükleri ile ilgili 

yeterlik düzeyi nedir?  

c) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve 

sıcaklık konusundaki öğretim strateji ve yöntem yeterlik düzeyi nedir?  

d) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve 

sıcaklık konusundaki değerlendirme bilgisi yeterlik düzeyi nedir?  

3. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin teknolojik bilgi 

(genel teknolojik bilgi, konuya özgü teknolojik bilgi) yeterlik düzeyi nedir?  

4. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık 

konusundaki konu alan bilgisi, pedagojik bilgisi ve teknolojik bilgisi arasında ne tür 

iliĢkiler vardır?  

5. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin pedagojik bilgisini 

oluĢturan dört bileĢen (program bilgisi, öğrencilerin öğrenme güçlükleri, öğretim strateji 

ve yöntemler, değerlendirme bilgisi) arasında ne tür iliĢkiler vardır?  

6. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin teknolojik 

bilgileriyle pedagojik ve alan bilgileri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

 

Literatürlere bakıldığında nitelikli öğretmenin alan bilgisini iyi özümsemiĢ ve bu 

bilgileri pedagojik alan bilgisiyle birleĢtirebilen kiĢiler olarak tanımlandıkları 

görülmektedir (Shulman, 1986). Ancak teknolojinin hızla ilerlemesiyle birlikte bu 

niteliklere teknoloji kavramı da dahil olmuĢ ve öğretmenlerin teknolojiyi bilmeleri ve 

bunu sınıf içi uygulamalarında kullanma özellikleri de ortaya çıkmıĢtır.  

Bu araĢtırmada, birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev yapan 4. sınıf 

öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık konusundaki TPAB seviyelerinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda öncelikle öğretmenlerin bilimin doğası ile ilgili 

görüĢleri ve günlük ısı ve sıcaklıkla ilgili kavramsal bilgi seviyeleri araĢtırılmıĢtır. Bu 

araĢtırmada öğretmenlerin ısı ve sıcaklıkla ilgili pedagojik bilgileri dört aĢamada 
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(program bilgisi, öğrenme güçlüğü, strateji ve yöntem, değerlendirme) belirlenmiĢtir. 

Ayrıca öğretmenlerin genel teknolojik bilgileri ve konuya özgü teknolojik bilgileri 

belirlenmiĢ ve bunlar pedagojik bilginin öğeleriyle iliĢkilendirilerek birleĢtirilmiĢ 

sınıflarda görev yapan öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi seviyelerinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

 

Günümüzde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinde (BĠT) yaĢanan hızlı geliĢmeler, 

öğretmenlerin teknolojideki yeterlilik seviyelerini de tartıĢmaya açmıĢtır (Bilgin, Tatar 

ve Ay, 2012, s.4). Öğretmenlerin, teknolojiyi kullanamamaları durumunda, bilgi 

aktarımında güçlüklerle karĢılaĢabilecekleri ifade edilmiĢtir (Aksoy, 2008, s.12). 

Bundan dolayı TPAB‟ın gerek öğretmenlere gerekse öğretmen adaylarının 

yetiĢtirilmesine yeni ve derin bir bakıĢ açısı kazandırabileceği düĢünülmektedir (Bilgin, 

Tatar ve Ay, 2012, s.5).  

TPAB‟la ilgili yapılan çalıĢmalara bakıldığında, genellikle nitel araĢtırma 

metodu kullanılarak 5-10 öğretmen üzerinden yapılan araĢtırmaların olduğu 

görülmektedir. Ancak bunlar ağırlıklı olarak branĢ öğretmenleri veya öğretmen adayları 

üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar olmuĢtur (Çoklar, Kılıçer ve OdabaĢı, 2007; Harris, 

Mishra ve Koehler, 2009; Mishra ve Koehler, 2006; Mishra, Koehler ve Yahya, 2007; 

Kılıç, 2011, s.34). TPAB çerçevesinde müstakil sınıflarda görev yapan sınıf 

öğretmenleri üzerinde ve özellikle de birleĢtirilmiĢ sınıflı okullardaki sınıf 

öğretmenleriyle ilgili yapılan çalıĢmaların oldukça az oranda olduğu görülmektedir. 

Yapılan bu kısıtlı çalıĢmalar ise daha çok tarama modeli Ģeklindedir. Ancak bu 

çalıĢmada veri toplama araçları çeĢitlendirilmiĢ ve daha fazla örneklem üzerinden 38 BS 

öğretmeniyle çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. TPAB birleĢenlerinin öğelerinden konu alan 

bilgisini ölçecek tarzda ankete ek olarak bilimin doğası anketi uygulanmıĢtır. Aynı 

zamanda çalıĢmada günlük hayatta birbirine çokça karıĢtırılan ve kavram yanılgılarının 

oldukça çok olduğu “Isı ve Sıcaklık” konusunun seçilmesi de önem arz etmektedir. Bu 

araĢtırma daha önce bu tür bir çalıĢmanın yapılmadığı birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenleri 

baz alınarak yapılan bir çalıĢma olması önemini daha da arttırmaktadır. Böylece 

müstakil sınıfta görev yapan bir öğretmenin TPAB bilgisi ile birleĢtirilmiĢ sınıflı bir 
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okulda görev yapan öğretmenin bilgisini karĢılaĢtırabilecek veriler elde edilmesine katkı 

sağlanması amaçlanmıĢtır. Ayrıca bu çalıĢmada birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan 

öğretmenlerinin hem nitel hem de nicel olarak değerlendirilmesi literatüre önemli katkı 

sağlaması düĢünülmektedir.  

 

1.5. AraĢtırmanın Varsayımları  

 

AraĢtırmanın varsayımları aĢağıdaki gibi özetlenebilir:  

1. BS öğretmenlerinin, soruları cevaplandırmada samimi ve içten oldukları 

varsayılmıĢtır. 

2. Veri toplama sürecinde öğretmenlerin yalnızca kendi bilgilerini kullandıkları, 

farklı kaynaklardan faydalanmadıkları varsayılmıĢtır.  

3. Veri toplama araçlarının, birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerinin 

hem bilgilerini ölçebildiği ve yeterlik gösterdiği varsayılmıĢtır. 

 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

AraĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıdaki gibi özetlenebilir:  

1. AraĢtırma 4. sınıf fen ve teknoloji dersi müfredatındaki ısı ve sıcaklık konusu 

ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda eğitim veren ve ulaĢılabilen 38 sınıf 

öğretmeniyle sınırlandırılmıĢtır.  

3. TPAB seviyesini belirlemek amacıyla araĢtırmacılar tarafından belirlenen veri 

toplama araçları ile sınırlandırılmıĢtır.  

4. BS öğretmenlerinin yeterlikleri sadece PAB ve TPAB‟ın öğeleri (alan bilgisi, 

pedagojik bilgi ve teknolojik bilgi) ile sınırlandırılmıĢtır.  

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

II. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

Bu bölüm birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamasının genel özellikleri ve pedagojik alan 

bilgisi (PAB), teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) ve bileĢenleri ile ilgili literatür 

içermektedir. 

 

2.1. BirleĢtirilmiĢ Sınıflar 

 

2.1.1. BirleĢtirilmiĢ Sınıf Kavramı 

 

Dünyada sınıflama olgusu ve sınıf kavramı ilk defa 1800‟lü yıllarda ortaya 

çıkmıĢtır (UNESCO, 2001). BirleĢtirilmiĢ sınıf kavramının ise ne zaman ortaya çıktığı 

bilinmemektedir. Venmann (1995), birleĢtirilmiĢ sınıfların tarihinin okulların tarihi 

kadar eski olduğunu okul kavramıyla birleĢtirilmiĢ sınıf kavramının birlikte anıldığını 

belirtmiĢtir. BirleĢtirilmiĢ sınıf, eğitim literatürün de ve çeĢitli ülkelerde composite, 

combined, doubleclasses, mixed, multilevel, multipleclass (farklı yaĢ gruplarından 

oluĢan sınıflar), family class (küme sınıfları), splitgrades (ayrıĢtırılmıĢ sınıflar) vb. adlar 

altında da bilinmektedir (Khan, 2007, s.2; Little, 1995, s.1; Kazu ve Aslan, 2011, s.2; 

Köksal, 2009, s.15). 

Günümüzde birleĢtirilmiĢ sınıf ile ilgili birçok tanım bulunmasına rağmen MEB 

tarafından birleĢtirilmiĢ sınıf; birden fazla sınıfın birleĢtirilerek bir grup meydana 

getirtmek suretiyle, bir öğretmen tarafından yetiĢtirilmesine birleĢtirilmiĢ sınıf denir 

Ģeklinde tanımlanmaktadır (MEB, 1988, s.357). 

 

2.1.2. BirleĢtirilmiĢ Sınıf Uygulamasının Nedenleri 

 

Dünyada birleĢtirilmiĢ sınıfların oluĢma nedenlerine felsefi ve demografik 

nedenler olmak üzere iki açıdan bakılabilir. Toplumdaki sosyo-ekonomik sınırlamalar 

ve nüfus azlığı gibi nedenler demografik nedenler arasında yer alır (UNESCO, 2001, 

s.14). Felsefi açıdan bakıldığında ise öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarını karĢılayacak 
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programın planlanmasında esneklik sağlaması ve bağımsız öğrenen bireyleri 

desteklemesi gibi nedenler öne sürülmektedir (Cobham, 1992).  

Ülkemizdeki küçük yerleĢim yerlerindeki öğrenci sayıları hayli az olduğundan 

dolayı buralara normal eğitim veren okullar yapılması ülke ekonomisi için çok büyük 

bir külfet ve imkanı zor olan bir durumdur (Kuzey, 2002, s.4). Bu sebepledir ki böyle 

nüfusu az olan yerleĢim yerlerine derslik sayısı az ve bir ya da en fazla 3 öğretmenin 

birlikte eğitim verebileceği okullar yapılmaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıflı okulların 

yoğunluğu göç veren iller ile orman köylerinde fazladır. Ülkemizde ki birleĢtirilmiĢ 

sınıf uygulamalarının nedenlerini 3 temel baĢlık altında toplayabiliriz. Bunlar: öğrenci 

sayısının azlığı, öğretmen sayısının yetersizliği ve derslik sayısının yetersiz olması 

Ģeklinde sıralanabilir. (Tablo 1) 

 

Tablo 1. BirleĢtirilmiĢ Sınıflı Okul, Öğrenci ve Bir Arada Olan Sınıf Sayıları 

DeğiĢkenler 
Birl. Snf. Okul 

Sayısı 
Toplam Birl. Sınıf Öğrenci Sayısı 2 sınıf bir arada 3 sınıf bir arada 4 sınıf bir arada 

  Toplam Erkek Kız Erkek Kız Erkek Kız Erkek Kız 

Köy 9.665 233.834 118.601 115,233 63,474 61,690 6,822 6,707 48,307 46,836 

Belde 445 11.668 5,818 5,850 3,618 3,610 511 529 1,689 1,720 

ġehir 400 11.079 5,618 5,461 3,890 3,890 487 487 1,271 1,260 

Toplam 10.510 256,581 130,037 126,544 70,982 70,982 7,723 7,723 51,267 49,816 

2.1.3. BirleĢtirilmiĢ Sınıfların Programı  

 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okulların müstakil okullara göre yapı, fonksiyon, 

programların uygulanıĢı ve idari iĢleyiĢteki farklılıklar bulunmaktadır. 1968 yılındaki 

ilköğretim programına bakıldığında birleĢtirilmiĢ sınıfların A ve B olmak üzere iki 

gruba ayrıldığı ve mihver derslerin bulunduğu, ancak müfredatta ödevli saat denilen bir 

kavramın olmadığı, öğretmenin dersi aktif olarak iĢlediği sınıfın yanında diğer sınıfları 

da izlemesi gerektiği söylenmekteydi (Abay, 2006, s.17). Ayrıca öğretmenden, haftalık 

ders programını yapması ve okuma yazmaya daha fazla ağırlık vermesi istenmekteydi. 

2001 eğitim öğretim yılına kadar birleĢtirilmiĢ sınıf uygulaması yapan okullarda ilkokul 

müfredatının içinde bulunan “birleĢtirilmiĢ sınıf programı” bulunmaktaydı. Bu 

uygulamaya 2001-2002 eğitim öğretim yılında son verilmiĢ ve Talim ve Terbiye 

Kurulu'nun 18.05.2000 tarih ve 122 sayılı kararıyla diğer bağımsız sınıflarda uygulanan 

"fen bilgisi", "sosyal bilgiler" ve "hayat bilgisi" programlarının birleĢtirilmiĢ sınıflarda 

da aynen uygulanması ve yetiĢtirilmesi kararı alınmıĢtır.  
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Bu uygulama ile  

1. Ġlköğretim okullarında aynı programın uygulanması,  

2. Eğitim-öğretimde birlik ve bütünlüğün sağlanması,  

3. Ġlköğretim okullarında program farklılığından doğan sınıf uyumsuzluklarının 

ortadan kaldırılması,  

4. Ölçme ve değerlendirmede, üst öğrenime yönlendirmede bütünlüğün 

sağlanması hedeflenmiĢtir (Yıldırım, 2008, s.2). 

2000-2001 eğitim-öğretim yılında birleĢtirilmiĢ sınıflarda var olan mihver ders 

uygulamasına göre A grubu (1., 2., 3. Sınıflar) “Hayat Bilgisi Programı”nı, B grubu (4. 

ve 5. Sınıflar) “Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi Programı”nı dönüĢümlü olarak aĢağıdaki 

tabloda olduğu gibi uygulamıĢlardır (MEB, 2000). 

 

Tablo 2. BirleĢtirilmiĢ sınıflarda uygulanan mihver ders yılları 

Öğretim yılı Hayat Bilgisi Programı Sosyal Bilgiler ve 

Fen Bilgisi Programlar 

2000-2001 1. Sınıf ( I. yıl ) 4. Sınıf ( I. yıl ) 

2001-2002 2. Sınıf ( II.yıl ) 5. Sınıf ( II. yıl )         

2002-2003 3. Sınıf ( III.yıl ) 4. Sınıf ( I. yıl ) 

2003-2004 1. Sınıf ( I. yıl ) 5. Sınıf ( II. yıl )         

2005-2006 1. Sınıf ( I. yıl ) 4. Sınıf ( I. yıl ) 

2006-2007 2. Sınıf ( II.yıl ) 5. Sınıf ( II. yıl )         

2007-2008 3. Sınıf ( III.yıl ) 4. Sınıf ( I. yıl ) 

2008-2009 1. Sınıf ( I. yıl ) 5. Sınıf ( II. yıl )         

2009-2010 2. Sınıf (II. Yıl ) 4. Sınıf ( I. yıl ) 

 

2005 – 2006 öğretim yılından itibaren,  birleĢtirilmiĢ sınıflı ilköğretim 

okullarında Hayat Bilgisi 1.  sınıf  (I.yıl)  temaları,  Sosyal Bilgiler ile Fen ve Teknoloji 

derslerinde 4. sınıf (I.yıl) üniteleri uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Uygulama dönüĢümlü 

olarak devam etmiĢtir (MEB, 2005, s. 362). Ayrıca eğitimde yapılan köklü değiĢiklikle 

“Fen Bilgisi Programı” “Fen ve Teknoloji Programı” olarak değiĢtirilmiĢtir.  

2014-2015 öğretim yılında ilkokulların 4. sınıfında Talim ve Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığının 20.07.2010 tarih ve 75 sayılı kararı ile kabul edilen Ġlköğretim Okulu 

Haftalık Ders Çizelgesi‟nin uygulanmasına devam edilerek çizelge bir sonraki eğitim- 

öğretim yılında uygulamadan kaldırılmıĢtır (MEB, 2014). 
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2.1.4. 4+4+4 Eğitim Sistemine Göre BirleĢtirilmiĢ Sınıfların Programı ve Yapısı 

 

Eğitim sistemine yeni bir yön verilmesi yönünde yapılan çalıĢmalar verimliliği 

arttırmak, toplumun ve bireylerin değiĢen ihtiyaçlarını karĢılamak için yapılmaktadır 

(Gelen ve Beyazıt, 2007, s. 3). 2004-2005 eğitim-öğretim yılında eğitimdeki bu 

yenilenme hareketiyle birlikte eski programlarda uygulanan öğretmen merkezli 

geleneksel yaklaĢımın yerine, öğrenci merkezli yapısalcı yaklaĢım esas alınmıĢtır. 

Bununla birlikte 2000 yılında yapılan değiĢimle normal eğitim yapılan sınıflardan bir 

farkı kalmayan birleĢtirilmiĢ sınıflarda bu uygulama altına girmiĢtir (MEB,2005).   

1997-1998 eğitim öğretim yılında uygulanmaya baĢlanan “sekiz yıllık zorunlu 

eğitim” 5+3 sistemiyle birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda 5. sınıfa kadar öğrenciler öğrenim 

görür ve en fazla bir birleĢtirilmiĢ sınıfta 4 öğretmen bulunurdu. Ancak yürürlüğe giren 

30/3/2012 tarihli ve 6287 sayılı Ġlköğretim Eğitim Kanunu ile zorunlu eğitim sistemi 8 

yıldan 12 yıla çıkarılmıĢ, Ġlkokul bölümü 4 sınıfa düĢürülürken, ortaokul kısmı 4 sınıfa 

yükseltilmiĢtir. Bu değiĢiklik birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların oluĢma biçimlerini de 

değiĢtirmiĢtir (MEB, 2013).  

BirleĢtirilmiĢ sınıfların uygulama çeĢitleri de aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

 

Tablo 3. BirleĢtirilmiĢ sınıf uygulama çeĢitleri MEB (2014) 

Öğretmen sayısı 1.Sınıf 2.Sınıf 3.Sınıf 4.Sınıf 

1                                               (1+2+3+4) 

2                      (1+2)                 (3+4) 

3         (1)                  (2+3)        (4) 

 

Tek öğretmenli birleştirilmiş sınıflarda 1, 2, 3 ve 4. sınıf öğrencileri 

birleĢtirilerek bir öğretmen tarafından okutulur. Yönetimi en zor olan ve öğretmeni en 

fazla yoran birleĢtirilmiĢ sınıf Ģeklidir. Bu tür sınıflarda tüm kazanımları yetiĢtirmek ve 

tüm belirtilen kazanımlar için etkinlik yaptırmak çok güç bir durumdur. Müstakil 

sınıflarda tek sınıfla ilgilenen öğretmen bu tür birleĢtirilmiĢ sınıflarda 4 sınıfın 

müfredatını da iĢlemek zorundadır (Köksal, 2009, s.102).  

İki öğretmenli birleştirilmiş sınıflarda genellikle 1. ve 2. sınıf öğrencileri ile 3. 

ve 4. Sınıf öğrencileri Ģeklinde gruplandırılırlar. Ancak öğrenci sayısı ve derslik 
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durumunun farklılık gösterdiği durumlarda baĢka grup modelleri de uygulanabilir. (1) 

ve (2+3+4) veya (1+2+3) ve (4) gibi.  

Üç öğretmenli birleştirilmiş sınıflarda normal koĢullarda 1. sınıf bağımsız, 2 ve 

3. sınıf öğrencileri bir grup, 4. sınıf bağımsız olacak Ģekilde uygulama yapılması 

önerilir. Ancak öğrenci ve derslik sayısı gibi etkenler göz önünde bulundurularak farklı 

modeller düzenlenebilir (1+2) ve (3) ve (4) ya da (1) ve (2,+3) ve (4) gibi. 

 

2.1.5. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Eğitim-Öğretim Süreci 

 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda eğitim veren öğretmenler müstakil eğitim veren 

okullardaki öğretmenlerden çok daha fazla yorulmakta ve daha fazla donanımlı olmak 

zorundadırlar (Köksal, 2009, s.102). Bunun sebebi, birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda 

öğretmen farklı seviyedeki öğrencilere tek sınıfta aynı anda eğitim vermek zorunda 

olmasıdır. Bu tür sınıflarda öğretmen farklı seviyede olan öğrencilere aynı anda ders 

anlatamayacağı için birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamalarında öğretmenli ve ödevli dersler 

denilen uygulamalar söz konusudur (Erdem, 2002; Köksal, 2009, s.103). 

 

2.1.6. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Fen Öğretimi 

 

Ülkemizde son yıllarda ilkokul programlarında köklü düzenlemelere gidilmiĢtir. 

Öncelikle 2004-2005 eğitim öğretim yılının baĢında değiĢtirilen müfredatla “Fen Bilgisi 

Dersi” adı  “Fen ve Teknoloji Dersi” olarak değiĢtirilmiĢ ve tüm okullarda 2005-2006 

eğitim öğretim yılında resmi olarak uygulanılmaya baĢlanmıĢtır (MEB, 2004). “Fen 

Bilgisi” olan dersin adının “Fen ve Teknoloji” olarak değiĢtirilmesi son derece 

önemlidir. Böylece amaçları açısından farklılık gösteren, bilimsel araĢtırmalarda ve 

teknolojik tasarım süreçlerinde benzer becerileri ve zihinsel alıĢkanlıkları kullanan fen 

ve teknoloji kavramları birbirleriyle iliĢkili hale getirilmiĢtir (Dindar ve Yangın, 2007). 

MEB (2005) fen ve teknoloji müfredatına göre amaç; “bireysel farklılıkları ne olursa 

olsun her bir öğrenciyi fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢtirmek” Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır. 2013-2014 eğitim öğretim yılında tekrar bir değiĢikliğe gidilmiĢ ve 

2004-2005 eğitim öğretim yılında yürürlüğe giren program revize edilmiĢtir(MEB, 

2014). BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda fen bilimleri dersi, diğer müstakil sınıflı okullarda 
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olduğu gibi 3. sınıfta baĢlamaktadır (MEB, 2014). Uygulanılan fen bilimleri müfredatı 

olarak da yine hiçbir fark bulunmamaktadır. Ders planları, ders kitapları ve istenilen 

amaç aynı doğrultudadır. Fen öğretimi için ön görülen strateji, yöntem ve tekniklerde 

müstakil sınıflarla aynı olması gerekmektedir. Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, sınıf 

öğretmenlerinin fen öğretimi sırasında pek çok zorluklarla karĢılaĢtıkları ve dolayısıyla 

da fen dersini iĢlemekte zorlandıkları görülmektedir (Tschannen, Hoy & Hoy, 1998; 

Erden, 2006). Literatürdeki araĢtırmalarda, fen öğretiminde, öz yeterliği fazla olan 

öğretmenlerin dersi öğrenci merkezli anlattıkları, öz yeterliği geliĢmemiĢ öğretmenlerin 

ise ders kitabı dıĢına çıkmadıkları ve dersi öğretmen merkezli olarak iĢledikleri 

görülmektedir (Erden, 2006, s.1). Koballa ve Crawley (1985) da, öğretmenlerin fen 

öğretme yeterliklerine güvenmediklerinde, bu durumun tavırlarına yansıdığını ve sonuç 

olarak da fen öğretme becerilerinde azalma meydana geldiğini belirtmiĢlerdir. Bu 

durumdan en çok zarar görenler ise, iyi ve yeterli bir fen eğitimi alamayan öğrenciler 

olmaktadır (Yılmaz, 2007, s.3). 

 

2.2. Pedagojik Alan Bilgisi 

 

Eğitim sisteminin en temel unsurlarından olan öğretmenin baĢarısındaki 

belirleyici öğelerin baĢında, uzmanı olduğu alan ve bu alanın öğretimine yönelik aldığı 

eğitimin niteliği gelmektedir (Demircioğlu, Genç ve Demircioğlu, 2014, s.4). 

Öğretmenlerin bilgilerini, sadece alan bilgisi ile donatılmıĢ bir öğretmenin 

günümüzdeki eğitim ve öğretim faaliyetlerini eksiksiz yürüttüğü anlamı çıkmamaktadır 

(ÇiltaĢ ve Akıllı, 2011, s.4). Yapılan araĢtırmalar, öğretmenlerin sahip olması gereken 

bilgi türleri arasında yer alan pedagojik alan bilgisinin alan bilgisi kadar önemli bir bilgi 

türü olduğunu vurgulamaktadır (Boz ve Boz, 2008; Jones ve Moreland, 2005; Van Driel 

ve diğerleri, 2002; Ball ve diğerleri, 2001; Gudmundsdottir ve Shulman, 1987;).  

Pedagojik alan bilgisi (PAB), Shulman (1986-1987) tarafından tanımlanan ve 

yaklaĢık son 30 yılda öğretmen yetiĢtirme sistemlerinin yapılandırılmasında kullanılan 

en önemli kavram haline gelmiĢtir (Kaya ve Yılayaz, 2013, s. 15). PAB, öğretmenlerin 

konuya ait sahip oldukları bilgileri pedagojik bilgiyle harmanlayıp eğitim ortamında 

uygulaması esasına dayanmaktadır. PAB‟a göre; bir konuyu çok iyi bilmek, o konuyu 

en iyi Ģekilde öğretebilmek anlamına gelmemektedir (Bilgin, Tatar ve Ay, 2012, s.4). 
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Shulman PAB kavramını; “PAB, bir konunun anlaĢılmasını sağlayacak sunum yollarını, 

en güçlü analojileri, örnekleri, betimlemeleri ve açıklamaları kapsayan bilgi çeĢididir.” 

Ģeklinde açıklamıĢtır (Shulman, 1986, s.9). 

Shulman (1986) PAB‟ı 7 kategoride ele almıĢtır. Bunlar:  

1. Özel alan bilgisi, 

2. Genel pedagojik bilgi 

3. Program bilgisi, 

4. Öğrencilerin öğrenme güçlükleri ve özellikleri bilgisi 

5. Eğitim hedefleri, değerleri ve eğitimin tarihsel, felsefik temelleri 

6. Öğrenme ortamı bilgisi 

7. Pedagojik alan bilgisidir. 

Shulman(1987) pedagojik alan bilgisinin en önemli ve üstünde durulması 

gerektiğine inandığı öğelerinin öğrencilerin öğrenme güçlükleri ve konu alan bilgisiyle 

ilgili öğretim strateji ve etkinlikleri olduğunu vurgulamıĢtır. Shulman‟dan sonra 

Grossman(1990) PAB kavramını “Bir öğretmen yapmak ( The making of a teacher)” 

adlı kitabında 4 kategoride ele alarak PAB‟ı konu alan bilgisi, genel pedagojik bilgi ve 

içerik bilgisi alanlarının merkezinde bulunan bir modelle açıklayarak, konu alan 

bilgisini PAB‟dan farklı bir kategoride değerlendirmiĢtir. (Canbazoğlu, 2008, s. 12) 

1. Konu alan bilgisi 

2. Genel pedagojik bilgi 

3. Öğrenme ortamı bilgisi 

4. Pedagojik alan bilgisi 

Grossman (1990) PAB‟ı öğretim strateji ve yöntem bilgisi, program bilgisi ve 

öğrencilerin öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgi olmak üzere üç alt baĢlıkta toplamıĢtır 

ġekil 1). 
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ġekil 1. PAB bileĢenleri (Grossman, 1990) 

 

Gess-Newsome (1999) ise PAB kavramını “Bütünleyici Model” ve 

“DönüĢtürücü Model” olmak üzere 2 ayrı modelle açıklamıĢtır. Bütünleyici modele 

göre PAB, konu alan bilgisi, pedagojik bilgi ve öğrenme ortamı bilgilerinin kesiĢmesi 

Ģeklinde tanımlamaktadır. Bu modelde öğretmen bir dersi iĢlerken konu alan bilgisi, 

pedagojik ve öğrenme ortamını eĢ zamanlı olarak kullanmak zorundadır. Uluslararası 

eğitim literatüründe mevcut olan birçok araĢtırma sonuçlarına göre, tecrübesiz 

öğretmenlerin sınıfta bütün bilgi alanlarını aynı anda bir arada kullanmaktansa 

kendilerini en baĢarılı buldukları bilgi alanını kullandıkları belirtilmiĢtir (Ball ve Bass, 

2000; Davis, 2003; Grossman, 1990). DönüĢtürücü modelde de PAB; konu alanı, 

pedagoji ve öğrenme ortamı bilgilerinden oluĢmuĢ, fakat bu bilgi alanlarından farklı ve 

bu bilgilerin farklı bir forma dönüĢmüĢ hali olarak açıklanabilir (Kaya, 2010, s.64). 

Kaya (2009)‟ya göre, PAB sadece öğretmenlere özgü bir bilgi olup, alan bilgisi 

ve pedagojik bilginin özel bir bileĢimidir. PAB„ı oluĢturan konu alan bilgisi, öğretmen 

adaylarının fen konularındaki kavramsal bilgi ve bilimin doğası ile ilgili düĢünceleri, 

pedagojik bilgi de; program, öğrencilerin öğrenme güçlükleri, öğretim strateji ve 

yöntem ve değerlendirme bilgisi olmak üzere dört öğeden oluĢmuĢtur.  Ayrıca Bozkurt 

ve Kaya (2008) öğretmenleri alan ve pedagojik bilginin kesiĢme noktası üzerindeki 

uzmanlar, yani pedagojik alan bilgisi uzmanları olarak nitelendirmiĢtir. Bu model Ģekil 

2„de verilmiĢtir. 
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ġekil 2. PAB modeli (Kaya, 2009) 

 

2.2.1. Pedagojik Alan Bilgisinin BileĢenleri 

 

Pedagojik alan bilgisinin bileĢenlerinin farklı araĢtırmacılar tarafından değiĢik 

Ģekillerde nasıl ele alındığını inceleyen Park ve Oliver (2008) araĢtırmalarında genel 

olarak Shulman tarafından ortaya atılan iki bileĢeni (alan bilgisi ve pedagojik bilgi) esas 

aldıklarını, bunun yanında “Ölçme ve Değerlendirme Bilgisi” ve “Öğretim Programında 

Kavramların Ele AlınıĢı Hakkında Sahip Olunan Bilgi” gibi yeni bileĢenleri de tarif 

ettiklerini rapor etmiĢtir (Acar, 2012, s.64). PAB‟ın bileĢenleri bu kavramlar göz önüne 

alınarak aĢağıdaki Ģekilde açıklanmıĢtır; 

 Konu Alan Bilgisi 

o Kavramsal Bilgi 

o Bilimin Doğası  

 Pedagojik Bilgi 

o Program Bilgisi 

o Öğrencilerin Öğrenme Güçlükleriyle Ġlgili Bilgi 

o Öğretim Strateji ve Yöntem Bilgisi 

o Değerlendirme Bilgisi 
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2.2.1.1. Konu Alan Bilgisi 

 

Konu alan bilgisi; alanda yer alan ve öğrenilecek ya da öğretilecek bir konunun 

kavramları, teorileri ve iĢlemleriyle öğretmen tarafından iyi düzeyde bilinmesidir. 

(Kılıç, 2011, s.23). Konu alan bilgisi, bazı literatür çalıĢmalarında PAB‟ın dıĢında 

tutulmuĢken bazı araĢtırmalarda ise PAB‟ın bileĢenlerinden biri olarak ele alınmıĢtır 

(Bozkurt ve Kaya, 2008, s.35). Bilinmeyen bir konunun pedagojik bilgiyle birleĢmesi 

bir anlam ifade etmemektedir. Nitekim Kaya (2009) yapmıĢ olduğu çalıĢmada konu 

alan bilgisine sahip olan öğretmenlerin, konu alan bilgisine daha az sahip olan 

öğretmenlere göre daha programı daha iyi bildikleri ve öğrencilerdeki önbilgileri 

belirlemenin önemine değindiklerini belirtmiĢtir. Konu alan bilgisi yeterli düzeyde olan, 

kavramlar arasında iliĢkiler kurabilen öğretmenler konuyu anlatırken değiĢik stratejiler 

ve aktiviteler geliĢtirmeye ihtiyaç duymaktadır (Cohen ve diğerleri, 1993). Davis 

(2003), konu hakkında yeterli bilgiye sahip olmayan öğretmenlerin, ders sırasında 

öğrenciler tarafından sorulan soruları tam olarak cevaplayamadıklarını belirlemiĢtir. 

Yapılan araĢtırmalarda alan bilgisine hakim olmayan öğretmenlerin pedagojik alan 

bilgisinde de zorluk yaĢadıkları belirlenmiĢtir (Osborne ve Simon, 1996; Kaya, 2010; 

Canbazoğlu, Demirelli ve Kavak, 2010, s.3). Konu alan bilgisi kavramsal bilgi ve 

bilimin doğası olmak üzere iki farklı baĢlığa ayrılmaktadır. 

 

2.2.1.1.1. Kavramsal Bilgi 

 

Kavramsal bilgi, bir öğretmenin öğreteceği alandaki (Matematik, Türkçe, 

Biyoloji v.s) kavramları (sayılar, sıfat, canlı) ve bu kavramlar arası geçiĢler ile iliĢkileri 

kapsamında sahip olduğu bilgidir (Gess-Newsome ve Lederman, 1999).  Kavramsal 

bilgi, bir öğretmenin iĢleyeceği dersteki kavramlarını sadece tanım olarak bilmesi değil, 

aynı zamanda kavramlar arası geçiĢleri ve iliĢkileri tam olarak ifade etmesi demektir. 

Kavramsal bilgideki yetersizlik, öğretmenlerin PAB geliĢimini en olumsuz yönde 

etkileyen bilgi türü olarak kabul edilmektedir. (Cohen ve diğerleri, 1993; Borko, 2004; 

Van Driel ve diğerleri 2002; Bozkurt ve Kaya, 2008;  Kaya, 2009, s. 14). Kavramsal 

bilgisi zayıf olan öğretmenlerin öğrencileri doğru olmayan bilgi alabilirler ve alan 

bilgisi hakkında yanlıĢ fikirler geliĢtirebilirler (Koehler ve Mishra, 2009).  
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2.2.1.1.2. Bilimin Doğası 

 

Bilimin doğası; bilimsel bilginin ve bilim insanlarının karakteristik özelliklerini, 

bilimsel yayınları, toplumun bilimi, bilimin toplumu nasıl etkilediği gibi konuları 

içermektedir (McComas, Clough, Almazroa 1998, Kapancık, 2009). McComas ve 

Olson, (1998) bilimin doğası kavramının, bilim tarihi, sosyolojisi, psikolojisi ve 

felsefesi gibi bilimin çeĢitli çalıĢma alanlarını bir araya getirdiğini ve “Bilim Nedir, 

Nasıl ĠĢler, Bilim Ġnsanları Nasıl ÇalıĢır, Sosyal ve Kültürel Bağlamların Bilime Etkisi 

Nedir?” gibi konuları incelediğini belirtmiĢlerdir (Köseoğlu, Tümay ve Üstün, 2010, 

s.21).  

Türkiye‟de yeni öğretim programları geliĢtirilirken bilginin yanında beceriler ön 

plana çıkarılmıĢ, bilimsel okuryazarlık ve bilimin doğası gibi kavramlar merkeze 

alınmıĢtır (MEB, 2004, 2009). Temel bilimsel kavramları ve çeĢitli becerileri içeren bir 

kavram olan bilimsel okuryazarlığın önemli ayaklarından bir tanesini de bilimin doğası 

oluĢturmaktadır (Roberts, 2007).  

Abd-El-Khalick ve Lederman‟a (2000) göre de öğrencilerin bilimin doğasını 

yeterli düzeyde anlamalarına yardımcı olmak, fen eğitiminin en temel amaçlarından 

biridir ( Tatar, Karakuyu ve Tüysüz, 2011, s.32).  

 

2.2.1.2. Pedagojik Bilgi 

 

Pedagojik bilgi, eğitim öğretim sürecinde öğretim yaklaĢımlarının ve öğretilecek 

konuya hangi yaklaĢımın, yöntemin veya tekniğin uygun olacağının bilgisidir (Yavuz- 

Konokman ve diğerleri, 2012). Shulman (1986)‟ın “KaybolmuĢ Paradigma” ve Verloop 

(1992)‟un “ Kör Noktada Kalan Bilgi” olarak tanımladığı PAB, öğretmenlerin ve 

öğretmen adaylarının konu alan bilgisi ile birlikte alan bilgilerini öğrencilerin 

anlayabileceği Ģekle dönüĢtürebilme bilgi ve becerisine sahip olmaları gerektiğini 

vurgulamaktadır (Canbazoğlu, Demirelli ve Kavak, 2010, s.3). Pedagojik bilgi, konu 

alan bilgisine sahip bir öğretmenin bir ders süresi boyunca bu bilgiyi öğrenciye nasıl 

aktaracağını bilmesi temeline dayanır (Karakaya, 2013, s.25). Bilginin bu genel biçimi 

öğrencilerin bilgiyi nasıl öğrendiği, sınıf yönetim becerileri, dersin planı, sınıfta 

kullanılan yöntem ve teknikler; öğrencilerdeki öğrenme güçlüklerinin neler olduğu ve 
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öğrenci değerlendirme anlayıĢı için stratejiler hakkındaki bilgileri içerir (Avcı, 2014, 

s.60). Pedagojik bilgi; program bilgisi, öğrencilerin öğrenme güçlüğüyle ilgili bilgi, 

öğretim yöntem ve teknikleri bilgisi ve değerlendirme bilgisi olmak üzere 4 temel öğeye 

ayrılmaktadır. Öğretmenlerin öğretim programlarının hedeflerini, içeriğini, öğrenme-

öğretme süreçlerini ve değerlendirme boyutlarını kavramasıyla ilgili bilgi olan Program 

bilgisi, genel program bilgisi ve konu program bilgisi olmak üzere iki bölüme 

ayrılmaktadır (Shulman, 1987). PAB‟ın bir diğer öğesi olan öğrenme güçlüğü, 

öğrencilerin ön bilgilerinden hareket ederek, onların hangi konularda öğrenme 

ihtiyaçlarının olduğunu belirlemeye yönelik bilgiyi ve ayrıca öğretmenin içerik bilgisine 

sahip olması ve öğrencilerin hangi öğrenmede zorlanacağı konulara dair fikirlerini içerir 

(Acar, 2012). Öğretmen öğreteceği konuda öğrencilerin öğrenmekte zorlanacakları 

durumlar hakkında ön çalıĢma yapması ve planını buna yönelik hazırlaması 

gerekmektedir (Shulman, 1987; Grossman, 1990; Magnusson ve diğerleri, 1999; 

Loughran ve diğerleri, 2008). Öğretim strateji ve yöntem bilgisi, kavramların, fikirlerin 

ve olayların anlaĢılmasında kullanılan yollar olarak tanımlanmakta, örnekler, modeller, 

etkinlikler ve teknikler gibi çeĢitli Ģekillerde öğretim sürecinde yer almaktadırlar 

(Shulman, 1987; Davis ve Petish, 2005; Jang ve diğerleri, 2009; Karal Eyüboğlu, 2011, 

s.44). Öğretim yöntem ve teknik bilgisi alana ve konuya özgü strateji ve yöntem bilgisi 

olmak üzere iki baĢlık altında incelenmektedir. Alana özgü strateji ve yöntem bilgisi, 

alan bilgisiyle ilgili derslerde kullanılması ön görülen genel yaklaĢımları (Kavramsal 

değiĢim teorisi, tartıĢma teorisi, basamaklı öğrenme, beyin temelli öğrenme,  5E 

öğrenme döngüsü vs.) ele almaktadır. Konuya özgü strateji ve yöntem bilgisi, 

öğretmenin bir dersteki bir konuyu anlatılırken kullandığı strateji ve yöntemler bilgisidir 

(Kaya, 2009; Magnusson ve diğeri, 1999). PAB‟ın son öğesi olan değerlendirme bilgisi, 

öğretmenlerin öğretim süresince öğrencilere öğrettiklerini değerlendirmek için belirli 

ölçme ve değerlendirme araçlarını ve yaklaĢımları bilmeyi içerir (UĢak, 2005). 

Değerlendirme bilgisi, araĢtırmacılar tarafından tüm öğretme ve öğrenme sürecini 

etkileyen PAB‟ın önemli öğelerinden biri olarak kabul edilmektedir (Magnusson ve 

diğerleri, 1999; Tamir, 1988; Kaya, 2008 ). 
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2.3. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi  

 

Son yıllardaki teknolojik geliĢmeler sayesinde hayatımıza giren yeni dijital 

araçlar ve uygulamalar, diğer alanlarda olduğu gibi eğitim bilimlerinde de yeni 

çalıĢmaların ortaya çıkmasına neden olmaktadır (Bal ve Karademir, 2013, s.3). 

Teknolojinin geliĢmesi öğretmenlerin eğitim-öğretim süresi boyunca kullandıkları 

teknik ve materyalleri de etkilemiĢtir. Örneğin, sınıf içerisine giren projeksiyon, akıllı 

tahta uygulamaları pedagojik alan bilgisi kavramının teknoloji kavramı açısından da 

değerlendirilmesine zemin hazırlamıĢtır. Bir konuyu iyi bilmek o konunun öğretimiyle 

ilgili iyi bir pedagojik alan bilgisine sahip olmak anlamına gelmediği gibi eğitim 

teknolojilerini de iyi bilmek de iyi bir teknolojik pedagojik alan bilgisine sahip 

olunacağı anlamına gelmemektedir (Mandacı ġahin ve diğerleri, 2013, s.32). Pedagojik 

ve teknolojik bakıĢ açılarının birbirlerine bu derece yakınlaĢması, öğrenme ortamlarının 

tasarlanmasında, içeriğe uygun teknoloji ile pedagojik prensipler arasındaki 

bağlantıların etkili olmasını desteklemektedir (Mumcu, HaĢlaman ve Usluel, 2008, s.2). 

Bu doğrultuda teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), Shullman‟ın (1986; 1987) 

geliĢtirdiği PAB kavramına, günümüzdeki teknolojik geliĢmelere paralel olarak 

teknolojik bilginin bütünleĢtirilmesi Ģeklinde, Mishra ve Kohler (2006) tarafından 

geliĢtirilen bir öğretmen bilgi modelidir (Kaya, Emre ve Kaya, 2013, s.4). Dolayısıyla 

TPAB kavramı, öğretmenlerin teknolojiyi öğrenme-öğretme süreçlerine nasıl dahil 

edeceklerini ve teknolojiyi daha etkin nasıl kullanacaklarını teknolojik, pedagojik ve 

alan bilgisi çerçevesinde açıklayan bir model olarak tanımlanmaktadır (Mishra ve 

Koehler, 2006; Koehler ve diğerleri, 2007). TPAB yaklaĢımında alan bilgisi, pedagoji 

ve teknoloji olmak üzere üç ana bileĢen bulunmaktadır. Bu ana bileĢenlerin birbirleriyle 

etkileĢimi sonucu; pedagojik alan bilgisi (PAB), teknolojik alan bilgisi (TAB), teknolojik 

pedagoji bilgisi (TPB), teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) olmak üzere dört farklı 

birleĢeni daha ortaya çıkmıĢtır (Mishra ve Koehler, 2006; Cox, 2008; Shin ve diğerleri, 

2009). 
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ġekil 3. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Modeli (Mishra ve Koehler, 

2006, s. 1025) 

 

Teknolojik Bilgi, teknolojik araçların kullanımıyla ilgiyi teknik bilgiyi 

içermektedir. Mishra ve Koehler (2006)‟e göre öğretmen ya da öğretmen adayının 

standart (kara tahta, kitap vb.) ve dijital teknolojiler (video), hikayeleme, akıllı tahta, 

eğitsel yazılımlar vb.) hakkındaki bilgisidir. Yine Koehler ve diğerleri (2007) teknolojik 

bilgiyi sınıf ortamındaki kara tahtadan en geliĢmiĢ teknolojik araçlara kadar geniĢ bir 

yelpazede ele almıĢ ve bunlar hakkında bilinen bilgi türü olarak açıklamıĢlardır 

(ĠĢigüzel, 2014, s.4-5). Teknolojik alan bilgisi, öğretmenlerin kendi alanlarıyla ilgili, 

belirli bir konunun sunulmasında hangi teknolojilerin kullanılmasının daha uygun 

olacağını bilmelerini ifade etmektedir (Bilgin, Tatar ve Ay, 2012, s.33). Mishra ve 

Koehler (2006) tarafından TAB, öğretmen ya da öğretmen adaylarının teknoloji ve alan 

bilgisinin karĢılıklı olarak iliĢkili olduğuna dair bilgisidir. TAB, alan bilgisine hakim 

olan bir öğretmenin, anlattığı içeriğe uygun eğitim teknolojilerini bilmesi gereğine 

dayanmaktadır. Öğretmen konuyu teknoloji kullanarak daha iyi nasıl öğretebilirim 

amacı içerinsin de olmalıdır (Karakaya, 2013, s.3). TPAB‟ın son öğesi olan Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgisi TPB kavramı ise çeĢitli teknolojilerin öğrenme ve öğretim 

ortamlarında kullanmasının ve bu kullanılan teknolojilerin öğretimi nasıl 

değiĢtireceğinin bilgisidir (Mishra ve Koehler, 2006). TPB, öğrenme süresi boyunca 

teknoloji kullanımın öğrenmeyi nasıl etkilediğini belirlemektedir. TPB, belirli bir amaç 
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doğrultusunda ne gibi teknolojik araç ve gereçlerin olduğunu bilmek ve bunlar 

arasından amaca uygun seçim yapabilmek, teknolojik araçların katkı ve kısıtlamalarını 

dikkate alarak stratejiler geliĢtirmek, bu stratejileri uygulamak için gerekli pedagojik 

bilgi ve becerileri kapsamaktadır. Öğretmenler anlattıkları konularda öğrencilerin 

öğrenmelerini arttırmak ve katılımı sağlamak için teknolojiyi yaratıcı bir Ģekilde 

kullanmalıdırlar (Koehler ve Mishra, 2008). Örneğin, ısı ve sıcaklık konusunu anlatan 

bir öğretmenin derste termometreyi kullanacağını deney yapacağını bilmesi ve 

teknolojik araçları çoğaltması gibi (Uğurlu, 2009, s.56).  

 

2.4. PAB ve TPAB Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar  

 

Karal Eyüpoğlu (2011) çalıĢmasında alan eğitimi gören 6 öğretmen adayı ve 

görev yapan 6 fizik öğretmeninin pedagojik alan bilgilerinin geliĢimi ile ilgili bilgi 

almak için PAB testi, ders planı, gözlem ve mülakat metodlarını kullanarak araĢtırma 

yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, PAB‟nin bu dört bileĢeninin birbiri ile etkileĢim 

halinde olduğunu, geçmiĢ deneyim, öğretim deneyimi, öğretmen eğitimi, yazılı 

kaynaklar, danıĢman öğretmenler, okul bağlamları ve program bilgisinin PAB 

geliĢimini etkileyen en önemli faktörler olduğunu göstermiĢtir. 

Aydın ve Boz (2012) yaptıkları “ Fen Öğretmen Eğitiminde Pedagojik Alan 

Bilgisi AraĢtırmalarının Derlenmesi: Türkiye Örneği” isimli çalıĢma PAB kavramını 

tanıtmak ve ülkemizde bu alanda hangi noktaların çalıĢıldığını ve eksikliklerin neler 

olduğunu göstermek amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmada fen eğitimi alanında 28 

çalıĢma analiz edilmiĢ ve sonuç olarak öğretmen adayı ve öğretmenlerin PAB, 

pedagojik bilgi (PB) ve alan bilgisi açısından eksikliklerinin olduğu ortaya konmuĢtur. 

Batur ve Balcı (2013) yaptıkları araĢtırma Türkçe öğretmen adaylarının 

pedagojik alan bilgilerinin ölçülmesi baĢlığını taĢımaktadır. Bu araĢtırmada veriler, 5 

Türkçe öğretmen adayıyla yapılan yarı yapılandırılmıĢ mülakat sonucunda elde 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda öğretmen adaylarının öğretim programı bilgileri ve 

konu alan bilgilerinin eksik olduğu, ayrıca öğretim bilgileri konusunda geleneksel 

yaklaĢımların etkisinin hala devam ettiği tespit edilmiĢtir. 

ÇiltaĢ ve Akıllı (2011)  “Öğretmenlerin Pedagojik Yeterlilikleri” isimli 

çalıĢmalarında özellikle hizmet içi eğitim politikalarının tekrar gözden geçirilerek, 
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öğretmenlerin pedagojik yeterliliklerinin sürekli geliĢtirilmesine olanak sağlayacak 

Ģekilde yeniden yapılandırılması ve günümüz bilgi ve eriĢim teknolojilerinden mümkün 

olduğunca faydalanabilmeleri gerektiği sonucuna varılmıĢtır. 

Gökkurt, ġahin ve Soylu (2012) yaptıkları çalıĢmada matematik öğretmenlerinin 

matematik alan bilgileri ile pedagojik alan bilgileri arasındaki iliĢkilerini ele almıĢlardır. 

AraĢtırmaya 41 ilköğretim matematik öğretmeni katılmıĢ ve veriler nitel araĢtırma 

deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, az sayıda öğretmenin kavramsal düzeyde 

öğretimsel açıklama yaptığı ve bu konuda yetersiz oldukları görülmüĢtür.  

Akkoç, Özmantar ve Bingölbali‟nin (2008) yapmıĢ olduğu matematik öğretmen 

adaylarından mikro öğretim etkinlikleri boyunca Logo ve Cabri gibi grafik hesaplama 

yazılımlarının çokgenler ve türev konularının öğretiminde kullanmaları istenmiĢtir. 

Uğurlu (2009) “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Çerçevesinde Önerilen 

Eğitim Programı Sürecinde Öğretmen Adaylarının ġekillendirici Ölçme Ve 

Değerlendirme Bilgi ve Becerilerinin GeliĢiminin Ġncelenmesi” isimli çalıĢmasını 40 

öğretmen adayı üzerinde gerçekleĢtirmiĢtir. 40 aday arasından seçilen 10 adaya önce ve 

sonra olmak üzere ders planları uygulattırılmıĢ ve yarı yapılandırılmıĢ mülakat 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, teknolojinin devreye girdiği durumlarda adayların 

ölçme ve yaklaĢımlarını yeni duruma uydurmak için çaba sarf ettikleri de görülmüĢtür. 

Kaya (2009) TÜBĠTAK tarafından desteklenen “Fen ve Teknoloji Öğretmen 

Adaylarının Pedagojik Teknolojik Alan Bilgisinin (PTAB) Ve Sınıf Ġçi 

Uygulamalarının AraĢtırılması ve GeliĢtirilmesi” baĢlıklı çalıĢmasında 84 fen ve 

teknoloji öğretmen adaylarının küresel ısınma konusuyla ilgili TPAB‟ları ve sınıf içi 

uygulamaları araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarına verilen 

öğretmenlik uygulaması ve okul deneyimi derslerinin yapılandırmacı anlayıĢ temel 

alınarak tekrardan düzenlenmesi gerektiği üzerinde durulmuĢtur.  

Kaya (2010)‟nın  “Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Fotosentez Ve 

Hücresel Solunum Konusundaki Teknolojik Pedagojik ve Alan Bilgisinin (TPAB) 

AraĢtırılması” isimli çalıĢmasında ise, 41 öğretmen adayı üzerinde hem nitel hem nicel 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢ ve sınıf içi uygulamaları araĢtırılmıĢtır.  AraĢtırma sonucunda, 

öğretmen adaylarının kavramsal bilgi, bilimin doğası ile ilgili bilimsel olarak yeterli 

düzeyde olmadığı görülmüĢtür.  
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Kılıç (2011) “Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Elektrik Akımı 

Konusundaki Teknolojik Pedagojik ve Alan Bilgisinin (TPAB) ve Sınıf Ġçi 

Uygulamalarının AraĢtırması” isimli çalıĢmasını, 4. sınıfta öğrenim gören 44 FT (Fen 

ve Teknoloji) öğretmeni ile tarama metodu kullanarak gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda öğretmen adaylarının elektrik akımı konusunda kavramsal bilgi ve bilim 

doğası hakkında bilimsel olarak yeterli düzeyde olmadıkları ve konu alan bilgisi 

kapsamında çeĢitli kavram yanılgılarına sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Bilgin, Tatar ve Ay (2012) yaptıkları çalıĢmada sınıf öğretmeni adaylarının 

teknolojiye karĢı tutumları teknolojik pedagojik alan bilgisine katkılarını 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma 342 sınıf öğretmeni adayına 5‟li Likert yapıda 47 maddelik 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) ölçeği ve 39 madde ve 5 alt oluĢan 

Teknoloji Tutum (TT) ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğretmen 

adaylarının TPAB‟lerindeki değiĢimin büyük bir kısmının teknolojinin eğitimde 

kullanılabilirliği boyutundan kaynaklandığını göstermektedir 

Karakaya (2012) “ Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Küresel Boyuttaki 

Çevresel Sorunlara ĠliĢkin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ve Sınıf Ġçi 

Uygulamaklarının AraĢtırılması” isimli çalıĢmasını 54 FT öğretmen adayıyla yürütmüĢ 

nitel ve nicel veri toplama araçlarının birlikte kullanıldığı üçgenleme yaklaĢımı ile 

verileri toplamıĢtır. AraĢtırma sonucunda, konu alan bilgisinin, PAB ve sınıf içi 

uygulamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olduğunu, ancak alan 

bilgisi ve TPAB arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmüĢtür. 

Karakaya (2013) Fatih projesinin getirmiĢ olduğu yenilikleri TPAB kavramlarını 

bir çalıĢmada birleĢtirerek ele almıĢtır. “ Fatih Projesi Kapsamında Pilot Okul Olarak 

Belirlenen Ortaöğretim Kurumlarında ÇalıĢan Kimya Öğretmenlerinin Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgisi Yeterlikleri” adlı çalıĢmada, 2012 yılında Fatih projesinin pilot 

olarak uygulandığı 17 farklı ildeki 103 kimya öğretmenine uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, kimya öğretmenlerinin TPAB öz-yeterliliklerinin yetersiz olduğu 

görülmüĢtür.  

Kaya, Emre ve Kaya (2013) çalıĢmalarında Schmidt ve diğerleri (2009) 

tarafından oluĢturulan teknolojik pedagojik alan bilgisi ölçeğini Türkçeye uyarlamıĢ ve 

geçerlilik güvenilirliğini sınamıĢlardır. AraĢtırma sınıf öğretmenliğinde öğrenim gören 

407 öğretmen adayı üzerinde yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda Türkiye‟de öğretmen 
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adaylarının TPAB‟ları ile ilgili akademik çalıĢmalarda kullanılmasının uygun olmadığı 

sonucuna varılmıĢtır. 

Sancar-Tokmak, Yavuz Konokman ve Yanpar Yelken (2013) okul öncesi 

öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgisi öz güven yeterliliklerini 

incelemiĢlerdir. 154 öğretmen adayının katıldığı bu araĢtırmada  “Teknolojik Pedagojik 

Alan Bilgisi Öz-Güven Ölçeği (TPABÖGÖ)” ve araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 

“KiĢisel Bilgi Formu” kullanılarak veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, 

öğretmen adaylarının TPAB öz-güvenlerine iliĢkin algılarının yüksek olduğu 

görülmüĢtür. 

Avcı (2014)‟nın yaptığı “ Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Teknolojik Pedagojik 

Alan Bilgisi ve Öz Güven Düzeylerinin Belirlenmesi” çalıĢmada 332 fen bilimleri 

öğretmenine ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucu olarak öğretmenlerin teknolojik 

pedagojik alan bilgisi ve öz güven düzeyi; cinsiyet, kıdem yılı, mezun olunan bölüm, 

bilgisayara sahip olma ve günlük hayattaki bilgisayar kullanma süresine göre farklılık 

gösterdiği görülmüĢtür.  

Aksin (2014) “Sosyal Bilgiler Öğretmenlerinin Teknolojik Pedagojik Alan 

Bilgisi (TPAB) Yeterlilikleri” isimli yaptığı çalıĢmasında 90 öğretmene geçerlilik ve 

güvenirliliği kanıtlanmıĢ TPAB ölçeğini uygulamıĢtır. Öğretmenlerin teknoloji 

okuryazarlığında yeterli düzeyde olmadıkları, alan bilgisinde kendilerini yeterli gören 

öğretmenlerin pedagojik alan bilgisi düzeylerine olumlu etki ettiği, teknolojik 

bilgilerinin yeterli olmaması nedeniyle TPAB düzeylerinin olumsuz etki ettiği 

görülmüĢtür. 

Özbek tarafından 2014 yılında yapılan çalıĢmada ise öğretmenlerin bireysel 

yenilikçilik düzeylerinin TPAB yeterlilikleri üzerine etkisi incelemiĢtir. AraĢtırmaya 

421 öğretmen katılmıĢtır. Öğretmenlere TPAB eğitim yeterlik ölçeği ile bireysel 

yenilikçilik ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğretmenlerin çoğunun 

kendilerini sorgulayıcı ve öncü olarak gördükleri, TPAB yeterlikleri açısından ise genel 

olarak ileri düzeyde gördükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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2.5. Isı ve Sıcaklık ile Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar  

 

Isı ve sıcaklık konusunda bulunan kavram yanılgıları ile ilgili literatür 

incelemesi yapıldığında ısı ve sıcaklık konusunun soyut bir kavram olmasından dolayı 

bu konu ile ilgili bir çok araĢtırmaya rastlanılmıĢtır. 

Kaptan ve Korkmaz (2001) “ Hizmet Öncesi Sınıf Öğretmenlerinin Fen 

Eğitiminde Isı ve Sıcaklıkla Ġlgili Kavram Yanılgıları” baĢlığı altında yapmıĢ oldukları 

araĢtırmada amaç,  hizmet öncesi ilköğretim sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık 

konusundaki öğrenme düzeylerini, hatalar, kavram yanılgıları ve cinsiyet açısından 

incelemektir. AraĢtırmaya 2000-2001 öğretim yılında Hacettepe Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalında okuyan 2. sınıf 

öğrencilerinden oluĢan 65 kiĢilik öğrenci grubu katılmıĢtır. Veriler 10 tane açık uçlu 

soru ile oluĢan anketten elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre, ısı ve sıcaklık, 

ilköğretim, orta öğretim ve üniversite öğretim programının vazgeçilmez konularından 

olmasına karĢın, öğretmen adaylarının büyük bir kısmının fizik ve kimyanın bu önemli 

konusunu anlamada zorlandıklarını ve birçok kavram yanılgısına sahip oldukları 

görülmüĢtür. 

Eryılmaz ve Sürmeli (2002) yaptıkları çalıĢmada amaç, lise 1 öğrencilerinin ısı 

ve sıcaklık konularındaki kavram yanılgılarını üç-aĢamalı çoktan seçmeli sorularla 

ölçülmesi ve klasik ölçümle farklarının bulunmasını amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada, 

toplam 77, 9. sınıf öğrencisine ısı ve sıcaklık konularındaki bilgilerini ölçen 19 çoktan 

seçmeli sorulardan oluĢan bir test ve testteki her soru için bir önceki soruya verilen 

cevabın sebebini soran bir soru ve bu iki soruya verdikleri cevaplarından ne kadar emin 

olduklarını soran bir soru olmak üzere toplam iki soru geliĢtirilmiĢtir. Böylece ısı ve 

sıcaklık hakkında 15 farklı kavram yanılgısını ölçen 57 tane çoktan seçmeli üç-aĢamalı 

test geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, üç aĢamalı soruların iki aĢamalı ve klasik 

tek sorulara nazaran kavram yanılgılarını daha geçerli olarak ölçtüğü görülmüĢtür. 

Gürses, Doğar ve Yalçın (2002) yaptıkları çalıĢma “Isı ve Sıcaklık Konusunun 

Öğretiminde Sürekli Değerlendirmeye Dayalı Öğretimin Etkinliğinin Ġncelenmesi” 

baĢlığı taĢımaktadır. Bu çalıĢmada amaç, değerlendirme esaslı öğretimin nasıl iĢlediğini 

ortaya koymak, değerlendirme esaslı öğretim yönteminin öğrenciler ve sınıf atmosferi 

üzerine etkisini tespit etmektir. ÇalıĢmada, öğrencilerin ısı ve sıcaklık kavramlarına dair 
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mevcut bilgilerini belirlemek amacıyla açık uçlu sorulardan oluĢan bir ön test 

uygulanmıĢtır. Böylece, öğrencilerin iĢlenecek konulara dair mevcut bilgileri ve sahip 

oldukları kavram yanılgıları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, 

literatürde ki sonuçlara paralel olarak sürekli değerlendirmenin öğrencilerin anlama 

zorlukları ve kavram yanılgıların yönelik olduğu için öğrenmelerinin kolaylaĢtırdığı, 

sınıf atmosferini olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir. 

Aydoğan, GüneĢ ve Gülçiçek (2003) “Isı Ve Sıcaklık Ġle Ġlgili Kavram 

Yanılgıları” isimli yaptıkları çalıĢmada ısı ve sıcaklık konusundaki kavram yanılgılarını 

ortaya çıkarmayı amaçlamıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda ısı ve sıcaklık konu testi 

geliĢtirilmiĢ ve lise ile üniversitede eğitim gören 1017 öğrenciye bu test uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda, ısı ve sıcaklık konusunu almıĢ olan lise ve üniversite 

öğrencilerinin çeĢitli kavram yanılgılarına sahip olduğu belirlenmiĢtir. Bununla birlikte, 

lise ve üniversite öğrencilerinin paylaĢtıkları kavram yanılgılarının ise benzer olduğu 

saptanmıĢtır. 

Karakuyu (2006) tarafından yapılan çalıĢmada lise ve dengi okullarda eğitim 

gören öğrencilerin ısı-sıcaklık kavramlarını nasıl birbirlerinin yerlerine kullandıkları ve 

ısı-sıcaklıkla ilgili algılama hatalarını analiz etmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda 215 

öğrenciye Kavram Yanılgı Belirleme Testi (KYBT) uygulamıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda, öğrencilerin ısı ve sıcaklık konularında büyük bir anlama yanılgısına sahip 

olduğu görülmüĢtür. Bazı öğrencilerin günlük konuĢmalarında ısı yerine sıcaklık 

terimini kullanmaktadırlar. Yapılan araĢtırmalarda ısı ve sıcaklık kavram yanılgılarının 

liseden sonra üniversite eğitiminde bile üstesinden gelinemediği tespit edilmiĢtir. 

Ongun (2006) yaptığı araĢtırmada, öğrencilerin ısı ve sıcaklık konusundaki 

kavram yanılgıları ile biliĢsel ve motivasyon stilleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

Bunun için, Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana Bilim 

Dalının 2. ve 3. sınıflarında öğrenim gören toplam 104 öğrenci araĢtırmaya katılmıĢtır. 

Öğrencilerin kavram yanılgılarını belirlemek amacıyla verilerin toplanmasında Isı ve 

Sıcaklık Kavram Testi (ISKT) uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda ortaya 

öğrencilerin ısı ve sıcaklık konularında kavram yanılgılarının olduğu görülmüĢtür. 

Aydın (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin ısı 

ve sıcaklık konusuyla ilgili kavram yanılgılarının tespit edilmesi, tespit edilen kavram 

yanılgılarının, geleneksel öğretim yöntemiyle ve kavram haritası tekniği kullanılarak 
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desteklenmiĢ bir fen öğretimiyle öğrenci baĢarısına etkililiği incelenmiĢtir. Bu 

çalıĢmada 56 öğrenciye kavram yanılgılarını ve ön bilgilerini belirlemek amaçlı ön test 

uygulanmıĢtır. Ön test uygulandıktan sonra, ön testin uygulanmasından sonra, ısı ve 

sıcaklık konusu; deney grubuna kavram haritası kullanılarak, kontrol grubuna ise 

geleneksel öğretim yöntemiyle anlatılmıĢtır. Konular anlatıldıktan sonra her iki grup 

öğrenciye son test uygulanmıĢ ve sonuç olarak deney grubunun kontrol grubuna göre 

daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. 

Keser (2007) “Afyonkarahisar Ġl Merkezindeki 9. Sınıf Öğrencilerinin Isı ve 

Sıcaklık Konusundaki Kavram Yanılgıları” isimli yaptığı çalıĢmada öğrencilerin Fizik 

derslerinde iĢlenen ısı ve sıcaklık konusunu ne oranda anladıkları, öğrencide geliĢen 

kavram yanılgılarının ne olduğu, bu kavramlar yerine hangi alternatif kavramları 

koyduğunu belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu çalıĢmada 560 öğrenciye 25 sorudan oluĢan 

bir ısı ve sıcaklık anketi hazırlanıp uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, öğrencilerde 

ciddi oranlarda kavram yanılgılarının olduğu ve bunun öğrencilerin anlama düzeylerini 

etkilediği görülmüĢtür. 

BaĢer ve Çataloğlu (2005) tarafından yapılan çalıĢmada yedinci sınıf 

öğrencilerinin kavram değiĢimi yöntemine dayalı öğretimde, ısı ve sıcaklık 

konularındaki kavramları öğrenmeleri ve fen bilgisi dersine karĢı tutumları 

incelenmiĢtir. Isı ve sıcaklık konularıyla ilgili “yanlıĢ kavramlar” ı araĢtırmak üzere 74 

öğrenciye ısı ve sıcaklık kavramları testi (ISKT) uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada rastgele 

deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢ ve bunlar arasındaki tek fark, deney grubu 

öğrencilerine laboratuar saatlerinde kavram değiĢim yönteminin uygulanmıĢ olmasıdır. 

AraĢtırmaya göre, son test uygulanan her iki gruptan deney grubunun anlamlı bir 

farklılık gösterdiği görülmüĢtür. 

Gürbüz (2008) yaptığı çalıĢmada kavramsal değiĢim metinlerinin, ilköğretim 6. 

sınıfa giden öğrencilerin ısı ve sıcaklık konusundaki kavram yanılgılarının giderilmesi 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmada, 56 altıncı sınıf öğrencisi iki gruba 

ayrılarak biri kavramsal değiĢim metinlerinin uygulandığı deney grubu, diğeri ise 

geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Veri toplama aracı 

olarak üç aĢamalı Isı ve Sıcaklık Kavram BaĢarı Testi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda, 

deney grubundaki öğrencilerle kontrol grubundaki öğrenciler arasında deney grubu 

lehine anlamlı farkın olduğu göstermiĢtir. 
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BuluĢ Kırıkkaya ve Güllü (2008) “Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Öğrencilerinin Isı –

Sıcaklık Ve BuharlaĢma-Kaynama Konularındaki Kavram Yanılgıları” isimli 

araĢtırmalarında 300 öğrenciye çoktan seçmeli ve açık uçlu sorulardan oluĢan bir test 

hazırlanarak uygulamıĢlar, 60 öğrenciyle de yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

gerçekleĢtirerek nitel ve nicel araĢtırma yöntemleri birlikte kullanmıĢlardır. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin birçok kavram yanılgısına sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Bayram (2010) tarafından yapılan araĢtırmada amaç, probleme dayalı öğrenme 

yönteminin ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi “Isı ve Sıcaklık” 

konusunda sahip oldukları kavram yanılgılarını gidermede etkisini incelemektir. 

AraĢtırma 64 beĢinci sınıf öğrencisinin deney ve kontrol grubu olmak üzere iki grup 

olarak ele alınmasıyla yapılmıĢtır. Öncelikle her iki gruba ön test uygulanmıĢ ve 

öğrencilerin neler bildikleri kavram yanılgılarının neler olduğu hakkından bilgi 

alınmıĢtır. Daha sonra konu deney grubunda probleme dayalı öğretim yöntemi 

kullanılarak, kontrol grubuna ise geleneksel yöntemler kullanılarak iĢlenmiĢtir. Ünite 

konusu bittikten sonra her iki gruba aynı test son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonunda, deney grubundaki öğrencilerin kavram yanılgılarının sayısında 

kontrol grubu öğrencilerine oranla ciddi anlamda bir azalma olduğu görülmüĢtür. Aynı 

zamanda probleme dayalı öğrenme yönteminin geleneksel öğrenme yöntemlerine göre 

öğrencilerdeki ısı ve sıcaklık konusundaki kavram yanılgılarını gidermede daha baĢarılı 

olduğu görülmüĢtür. 

Damlı (2011) yaptığı çalıĢmada, kavramsal değiĢim yaklaĢımına dayalı web 

tabanlı etkileĢimli öğretimin üniversite öğrencilerinin ısı ve sıcaklık konusundaki 

kavram yanılgılarını gidermeye etkisi araĢtırılmıĢtır. Öğretimin etkisini ölçebilmek 

amacıyla kontrol gruplu ön test-son test modeli kullanılmıĢtır. Deney grubuna deney 

videoları içeren öğretim uygulanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan 40 öğretmen adayının 

kavram yanılgılarına göre aĢamalar oluĢturulmuĢ ve bu aĢamalara göre ders iĢlenmiĢtir. 

Isı ve sıcaklık kavram testinden 11 tane üç aĢamalı soru seçilmiĢ ve çalıĢmanın amacına 

göre düzenlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda ön test-son test sonuçları arasındaki fark 

çoğunlukla anlamlı çıkmıĢtır. 
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2.5.1. Isı ve Sıcaklık Konusu ile Ġlgili Kavram Yanılgıları 

 

Isı ve sıcaklık konusunda öğrencilerin yasadıkları öğrenme güçlüklerini ve 

kavram yanılgılarını ortaya çıkarmak amacıyla yapılan çok sayıdaki çalıĢma, 

öğrencilerin sıcaklık ve ısıyı anlamakta ve ayırt etmekte zorlandıklarını göstermiĢtir 

(Erickson 1979, 1980; Shayer ve Wyllam 1981; Cloughand Driver 1985; Bar andTravis 

1991; Kesidou and Duit 1993; Lewis and Linn 1994; Adamczyk and Willson 1996; 

Maskill and Pedrosa 1997; Harrison ve diğerleri. 1999; Carlton 2000; Jones ve diğerleri. 

2000; Kaptan ve Korkmaz 2001; Koray ve Bal 2002; Aydoğan ve diğerleri 2003; Clark 

and Jorde 2004; Gonen ve Akgun 2005; Gürbüz, 2008).  Isı ve sıcaklık konusunda çok 

fazla soyut kavramların olması kavram yanılgılarının fazla olmasına sebep olmaktadır 

(Damlı, 2010, s.23).  

Farklı sebeplerden dolayı ortaya çıkan ısı ve sıcaklıkla ilgili oluĢan kavram 

yanılgıları (Ericson, 1979; 1980; Shayer ve Wyllam, 1981; Bar ve Travis, 1991; 

Kesidou ve Duit 1993; Jara-Guerrero, 1993;Lewis ve Linn, 1994; Harrison, Grayson ve 

Treagust, 1999; Jones, Carter ve Rua, 2000; Kaptan ve Korkmaz 2001; Koray ve Bal, 

2002; Aydoğan, GüneĢ ve Gülçiçek, 2003; Ġnan, 2003;  Clark ve Jorde, 2004; Gönen ve 

Akgün, 2005; BaĢer ve Çataloğlu, 2005; Eryılmaz ve Sürmeli, 2002; Ongun, 2006;  

Karakuyu, 2006; Keser, 2007) aĢağıda maddeler çıkarılmıĢtır.  

1. Isı ve sıcaklık aynı anlama gelen kavramlardır. 

2. Sıcaklık cismin hacmine veya büyüklüğüne bağlıdır. 

3. Sıcaklık o cismin içerdiği hava miktarı ile orantılıdır. 

4. Bir nesne farklı sıcaklıklarda olamaz. Her nesnenin belirli sabit bir 

sıcaklığı vardır. 

5. Sıcaklık bir maddeden diğer bir maddeye geçer. 

6. Sıcaklık cismin yapıldığı maddeye bağlıdır. 

7. Sıcaklık bir enerji Ģeklidir ve ısının bir ölçeğidir. 

8. Sıcaklık soğukluk ve sıcaklık ölçek birimidir. 

9. Soğuk ve sıcak olmak üzeri iki tür sıcaklık vardır. 

10. Sıcaklık ve soğukluk cisimlerin özellikleridir. 

11. Isı fiziksel bir olgudur (Kalorik düĢünce). 

12. Isı sıcak cisimlerin enerjisidir veya ısı enerji değildir. 
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13. Isı yüksek sıcaklıktır. 

14. Isı maddelerin yükselmesine sebep olur. 

15. Isı hava veya buhar gibi bir maddedir. 

16. Tanecikler birbirine sürtüldüğünde veya temas ettirildiğinde ısınır. 

17. Soğuma ve ısınma için gereken süre cisimlerin hacimlerine veya 

kütlelerine bağlı değildir. 

18. Aynı çevrede katı cisimlere göre sıvılar daha soğuktur. 

19. Aynı tür cisimlerin ısınması için ısı soğrulması cismin büyüklüğüne veya 

hacmine bağlıdır. 

20. Maddelerin ısı kırılma noktaları vardır. 

21. Bütün maddeler 100º C‟ de kaynar. 

22. Oda sıcaklığı sıfırdır. 

23. Ġnsan vücudunun sıcaklığı bulunduğu oda sıcaklığına eĢittir. 

24. Ġki sıvı karıĢtırıldığında, yeni karıĢımın sıcaklığı her iki sıvının 

sıcaklıkları toplamıdır. 

25. Yünlü cisimler, nesneleri soğuk tutmaktansa, sıcak tutmak için daha 

uygundur. 

26. Metaller soğuğu çekerler, emerler ve tutarlar. Alüminyum folyolar, 

nesneleri sıcak tutmaktansa, soğuk tutmak için daha uygundur. 

27. Hal değiĢiminde bir nesne alabileceği en yüksek değerdeki sıcaklığı 

almıĢtır. 

 

2.6. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarla Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

 

BirleĢtirilmiĢ sınıf uygulaması ülkemizde çok uzun geçmiĢe sahip bir 

uygulamadır. Bu uygulama günümüzde de devam etmektedir. Durum böyle olunca 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarla ilgili literatür de birçok araĢtırmaya rastlamak 

mümkündür.  

Öztürk (1980) tarafından “Ġlkokul Programının BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda 

Uygulanmasında Ortaya Çıkan Problemler” adlı çalıĢmada birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların 

muhtevası, ders araç-gereçleri, öğretim süreçleri ve rehberlik faaliyetlerinin yetersiz 

olduğu görülmüĢtür. 



30 

Aydın (1999) “ BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Sosyal Bilgiler Dersi Amaçlarının 

Gerçekleme Düzeyi” isimli çalıĢmasında B grubu I. ve II. dönem sosyal bilgiler 

programın amaçlarını tespit etmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmaya birleĢtirilmiĢ sınıflı 

okullarda okuyan 278 öğrenci ve bu öğrencileri okutan 57 öğretmen katılmıĢtır. Veri 

toplama araçları olarak, öğretmenler için anket ve öğrenciler için çoktan seçmeli test 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre, BirleĢtirilmiĢ Sınıf Sosyal Bilgiler 

Programı‟nda belirtilen amaçların gerçekleĢme düzeyi sınıf öğretmenlerince % 69.5, 

öğrencilerin aynı amaçlara ulaĢma düzeyi ise % 64.6‟dır. Öğretmenler ile öğrencilerin 

Sosyal Bilgiler Program amaçlarına ulaĢma düzeyleri birbirlerine yakın bulunmuĢtur. 

Özben (2000) tarafından yapılan çalıĢmada birleĢtirilmiĢ sınıflarda karĢılaĢılan 

sonuçlar belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda, birleĢtirilmiĢ sınıf 

uygulaması hakkında öğretmen ve müfettiĢlerin görüĢlerinin neler olduğu ve bu 

görüĢler arasında bir fark olup olmadığının araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya birleĢtirilmiĢ 

sınıflı okullarda görev yapan 171 öğretmen ve bu öğretmeleri teftiĢ eden 15 müfettiĢ 

katılmıĢtır.  

Kaya ve TaĢdemir (2005) tarafından yapılan çalıĢmada ise birleĢtirilmiĢ sınıflar 

ve bağımsız sınıflardaki ilk okuma yazma öğretiminde karĢılaĢılan sorunlar 

karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama iĢlemi hazırlanan 35 maddelik anket 

üzerinden sağlanmıĢtır. Bu anket birleĢtirilmiĢ sınıf ve bağımsız sınıflarda çalıĢan 

toplam 140 öğretmene uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda, ilk okuma yazma 

öğretiminde karĢılaĢılan sorunlar ortaya konulmuĢ, bu sorunlardan hangilerinin 

birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamasından kaynaklandığı tespit edilmiĢtir.   

Sağ (2009) “BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğretmen Olmak” adlı araĢtırmasında 

öğretmen adaylarından birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretmen olma konusunda kendilerine, 

mezun olacağı eğitim fakültesine ve birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim dersine iliĢkin 

görüĢleri tanımlamaya çalıĢmıĢtır. Veriler, toplam sekiz öğretmen adayından odak grup 

görüĢme yoluyla elde edilmiĢtir.  

 Öztürk (2007) Cumhuriyet döneminden günümüze birleĢtirilmiĢ sınıf 

uygulamalarını incelemiĢ, birleĢtirilmiĢ sınıflı okulların özelliklerinden bahsederek 

istatistiksel bilgilerde bulunmuĢtur.  

Dursun (2006) “BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Eğitim Sorunları ve Çözüm Önerileri” 

adlı araĢtırmasında birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğretim uygulamasında karĢılaĢılan sorunları 
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saptayarak; bu uygulamada görev alan öğretmen ve mesleğe ilerde baĢlayacak olan 

öğretmen adayı öğrencilerin görüĢ ve çözüm önerilerini belirlemeye çalıĢmıĢ ve 

karĢılaĢtırmalar yapmıĢtır. AraĢtırma kapsamında birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan 

33 öğretmenle, “ BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğretim” dersi alan ve halen 4. sınıfta okuyan 

toplam 60 öğretmen adayına anket yoluyla ulaĢılmıĢtır.  

Abay (2006) “BirleĢtirilmiĢ Sınıf Uygulamasında Öğretmenlerin Öğretme 

Öğrenme Sürecinde KarĢılaĢtığı Sorunlar” adlı çalıĢmasında öğretmenlerin, 

birleĢtirilmiĢ sınıf uygulamasında ne gibi sorunlarla karĢılaĢtıklarını incelemiĢtir. 

AraĢtırmada tarama yöntemi kullanılmıĢtır. Toplam 170 birleĢtirilmiĢ sınıflı ilköğretim 

okullarında görev yapan 187 öğretmene ulaĢılmıĢtır.  

Bilir (2008)‟in yaptığı çalıĢmada ise birleĢtirilmiĢ sınıflı köy ilköğretim 

okullarında öğretmen ve öğretim gerçeği incelenmiĢtir. BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullar 

uygulamasının sadece bizim ülkemizde değil, dünyada geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan 

birçok ülkede de uygulan bir durum olduğundan bahsetmiĢtir.  Bilir (2008) çalıĢmasında 

birleĢtirilmiĢ sınıfların neden var olduğundan, yapısından, özelliklerinden de söz ederek, 

öğretmen yetiĢtiren kurumların, Milli Eğitim Bakanlığı karar örgütleri ve ailelerin 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okul konusunda daha fazla iĢbirliği ve önlem almaları gerektiği 

tespit etmiĢtir. 

Sağ, SavaĢ ve Sezer (2009) yaptıkları araĢtırmada Burdur ilindeki birleĢtirilmiĢ 

sınıf uygulamasını yürüten sınıf öğretmenlerinin özelliklerini sorunlarını ve ihtiyaçlarını 

incelemiĢlerdir. Bu amaç doğrultusunda Burdur ilindeki birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda 

görev yapan 38 öğretmene ulaĢılmıĢtır. Tarama modeliyle yürütülen araĢtırmada, 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okullar anketi kullanılarak veriler toplanmıĢtır.   

Ġzci, Duran ve TaĢar (2010) tarafından yapılan çalıĢmada ise birleĢtirilmiĢ sınıf 

öğretimi, sınıf öğretmeni adaylarının algılarına göre ve birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev 

yapan öğretmenlerin görüĢlerine göre incelenmiĢtir. Veriler geliĢtirilen likert tipli 

anketle elde edilmiĢtir. Doğru,  

Doğru, Ataalkın ve ġahin (2010) tarafından yapılan “Fen ve Teknoloji Dersinin 

BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Uygulanması Ġle Ġlgili Öğretmen GörüĢleri” isimli çalıĢmada 

Burdur ilinde birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapmıĢ ya da yapmakta olan 47 öğretmene 

ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 
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anket formu kullanılmıĢtır. Sonuç olarak ise birleĢtirilmiĢ sınıflarda ders iĢlemenin 

zorlukları ortaya konulmuĢtur.  

Meydan ve Yıldız (2010) “BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Hayat Bilgisi Derslerinde 

Değerlerin Kazandırılmasında Öğretmenlerin KarĢılaĢtığı Güçlükler” isimli yapıkları 

çalıĢmada derinlemesine bilgi elde etmek amacıyla nitel yaklaĢım kullanmıĢlardır 2009-

2010 eğitim öğretim yılında birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev yapan 33 öğretmene 

yarı yapılandırılmıĢ mülakat kullanılarak veriler toplanmıĢtır. Toplanan veriler 

sonucunda birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin karĢılaĢtıkları güçlüklere 

iliĢkin görüĢleri ortaya çıkarılıp değerlendirilmiĢtir.  

Adanur-Kudal ve Altun (2012) “BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Yapılandırmacı 

YaklaĢımın Uygulanabilirliğinin Öğretmen GörüĢleri Açısından Değerlendirilmesi” adlı 

araĢtırmalarında birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda çalıĢan 76 öğretmene ulaĢmıĢlardır. 

Veriler sıkça kullanılan nitel araĢtırma kapsamındaki betimsel yöntemle elde edilmiĢtir. 

Ayrıca 20 öğretmene anketlerin geçerliliğini arttırmak ve daha derin bilgi elde etmek 

amacıyla, yarı yapılandırılmıĢ mülakat uygulanmıĢtır.  

Kazu ve Aslan (2012) birleĢtirilmiĢ sınıflardaki öğretmenlerin hayat bilgisi dersi 

öğretim programına yönelik görüĢlerini belirlemek amacıyla nitel bir çalıĢma 

yapmıĢlardır. ÇalıĢmada, birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev yapan sekiz öğretmenle 

odak grup görüĢmeleri yapılarak veriler toplanmıĢtır.  

Saraçoğlu, Böyük ve Tanık (2012)‟ın “BirleĢtirilmiĢ ve Bağımsız Sınıflarda 

Öğrenim Gören Ġlköğretim Öğrencilerinin Bilimsel Süreç Beceri Düzeyleri” adlı 

yaptıkları çalıĢmada birleĢtirilmiĢ ve bağımsız sınıflarda öğrenim görmekte olan 

ilköğretim 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç beceri düzeylerini belirleyip çeĢitli 

değiĢkenlerin bu düzeylere etkilerini incelenmiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemini 250 

öğrenci oluĢturmuĢtur.  

Külekçi (2013) 4+4+4 eğitim sistemi kapsamında birleĢtirilmiĢ sınıf 

uygulamasına iliĢkin öğretmenlerinin görüĢlerini incelemiĢtir. ÇalıĢma 2012-2013 

eğitim öğretim yılında birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev yapan 12 öğretmenin 

katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğiyle 

toplanmıĢtır.  

Aslan (2013) “BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Öğretmenlerin „Öğretmen‟ 

Kavramıyla Ġlgili Algılarının Metaforik Ġncelenmesi” adlı çalıĢma yapmıĢtır. 
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AraĢtırmanın çalıĢma grubu Elazığ‟da birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev yapan 47 

öğretmenden oluĢmuĢtur. AraĢtırmada, öğretmenlerin öğretmen kavramına iliĢkin 

metaforlarının neler olduğu ve bu metaforların ortak özellikleri bakımından hangi 

kavramsal kategoriler altında toplanabilineceği sorularına cevap aranmıĢtır.  

Baykan, Çiftçi ve Arıkan (2013) tarafından yapılan “4+4+4 Eğitim Sisteminin 

BirleĢtirilmiĢ Sınıflara Yansımaları” isimli çalıĢmada 2012-2013 eğitim öğretim yılı ile 

birlikte değiĢen eğitim sistemimizin birleĢtirilmiĢ sınıflar üzerindeki yansımaları 

araĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu birleĢtirilmiĢ sınıflarda 

görev yapan 30 öğretmen oluĢturmuĢtur. Veriler nitel araĢtırma yaklaĢımı ile 

toplanmıĢtır.  

Kıral ve Sağır (2013) “ Hem BirleĢtirilmiĢ Sınıf Okutan Hem De Müdür Yetkili 

Olan Sınıf Öğretmenlerinin KarĢılaĢtıkları Sorunlar Ve Onların Çözüm Önerileri” isimli 

yaptıkları çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan görüĢme yolunu 

kullanmıĢlardır.  

TaĢdemir (2014) “BirleĢtirilmiĢ sınıflar hakkında sınıf öğretmeni adaylarının 

görüĢleri: Beklenti ve metaforlar” adlı çalıĢmasında sınıf öğretmeni adaylarının ilk 

görev yeri ve öğretmenlik performans algıları ile birleĢtirilmiĢ sınıf üzerine 

oluĢturdukları metaforları ortaya çıkarmıĢtır Veriler 64 sınıf öğretmeni adayı üzerinden 

yarı yapılandırılmıĢ mülakat formu ile elde edilmiĢtir.   

 

2.7. PAB ve TPAB ile Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

PAB ve TBAP ile ilgili yurtdıĢında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, Koehler 

ve diğerleri (2013) TPAB kavramını ve kullanımını açıklayan bir makale 

yayınlamıĢlardır. TPAB kavramını içerik, pedagoji ve teknoloji olmak üzere üç bilgi 

alanı arasındaki etkileĢim olarak tanımlamıĢlardır. Bu üç bilgi alanı arasındaki 

etkileĢiminin, öğretime teknolojinin baĢarılı biçimde entegrasyonu için hem teoride hem 

de pratikte ihtiyaç duyulan çeĢitli esnek bilgiyi ürettiğini belirtmiĢlerdir.  

Jang (2010) son yıllarda akıllı tahta ve TPAB ile ilgili çalıĢmaların olduğunu 

ancak bu iki öğe arasındaki iliĢkinin tam olarak araĢtırılmadığını ve anlaĢılmadığını 

belirtmiĢtir. Jang (2010) çalıĢmasında gerçek sınıf ortamlarında ortaokul fen bilimleri 

öğretmenlerinin TPAB‟larını geliĢtirmek için akıllı tahta teknolojisinin ve akran 
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koçluğunun entegrasyonunu araĢtırmıĢtır.  Jang (2010) çalıĢmasının sonucunda üç farklı 

bulguya vurgu yapmıĢtır. Ġlk olarak, fen bilimleri öğretmenleri akıllı tahtaları kendi alan 

bilgilerini paylaĢmak için ve öğrencilerin anlamalarını ifade etmek için öğretim 

teknolojileri olarak kullanırlar. ÇalıĢmanın ikinci sonucunda ise akıllı tahtalar fen 

bilimleri öğretmenlerine geleneksel sınıflardaki öğretim zorluklarını öğrenmelerine 

yardımcı olmaktadırlar ve daha iyi öğretim stratejilerini sunmayı sağlarlar ve çalıĢmanın 

son bulgusu ise akıllı tahtanın sınıflara entegrasyonu ve akran koçluğu fen 

öğretmenlerinin TPAB seviyelerini artırması Ģeklindedir.  

TPAB kavramının son yıllarda eğitim teknolojisiyle uğraĢan araĢtırmacıları 

tarafından oldukça yoğun biçimde çalıĢılmaktadır (Graham, 2011).  Graham (2011) 

teori geliĢtirme açısından TPAB kavramını ifade etmeye çalıĢmıĢtır. 

Archambault ve Barnett (2010) yaptıkları çalıĢmada, TPAB‟ın doğasını 

belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Bu amaçla 24 maddelik bir anket 596 öğretmene online 

olarak uygulanmıĢtır.   

Shih ve Chuang (2013) ise öğrencilerin fakülte bilgisi algılarını değerlendirmek 

amacıyla 50 maddelik bir anket geliĢtirmiĢlerdir. Anketin 9 maddesi konu alan bilgisi, 

11 öğesi teknolojik bilgi, 6 öğesi öğrencilerin anlama bilgileriyle ve 24 maddesi ise 

TPAB öğesiyle ilgilidir.  

Johnston ve Ahtee (2005) çalıĢmalarında Ġngiltere ve Finlandiya‟daki öğretmen 

adaylarının fizik dersine karĢı tutum, alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi kavramlarını 

açıklamıĢlar ve karĢılaĢtırmıĢlardır. Fizik dersine ait etkinliklerin hem Finlandiya ve 

hem de Ġngiltere‟de çok popüler olmadığını buna rağmen Ġngiliz öğretmen adaylarının 

daha çok özgüvenli olduklarını ancak daha az bilgilerinin ve pedagojik alan bilgilerinin 

olduğunu bulmuĢlardır.  

Koh ve diğerleri yaptıkları çalıĢmada Singapur‟daki öğretmen adaylarının TPAB 

profillerini belirlemiĢlerdir. Toplamda 1185 öğretmen adayına TPAB anketini 

uygulamıĢlardır. Sonuçlara göre beĢ farklı alan oluĢmuĢtur: teknolojik bilgi, alan bilgisi, 

pedagojik bilgi, teknolojiyle öğretim bilgisi ve eleĢtirel yansımadan kaynaklanan bilgi. 

ÇalıĢmanın bir baĢka sonucuna göre de cinsiyete göre öğretmen adaylarının TPAB 

seviyelerinde bazı farklılıklar bulunmaktadır.  Bununla beraber yaĢın ve öğretim 

seviyesinin farkı olmadığı belirtilmiĢtir.  
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Angelina ve Valanides‟in 2005 yılında yaptıkları çalıĢmada ise Shulman‟ın 

(1986-1987) pedagojik alan bilgisi kavramını temel alarak öğretimsel sistem tasarımının 

değiĢimini araĢtırmıĢlardır ve öğretimsel tasarım modeli önermiĢlerdir. Bu model eğitim 

teknolojisi sınıflarında, sınıf öğretmeni eğitimi derslerinde ve öğretmenlerin profesyonel 

mesleki kurslarında bilgi ve iletiĢim teknolojilerini PAB kapsamında geliĢtirmek 

amacıyla kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. 

Graham ve diğerleri (2011) yılındaki araĢtırmalarında teknolojik pedagojik alan 

bilgisi kapsamında öğretmen adaylarının bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanımlarıyla 

ilgili nasıl karar verdikleri sorusuna cevap aramıĢlardır.  

Voogt ve diğerleri (2012) ise yaptıkları çalıĢmada 2005 ve 2011 yılları 

arasındaki 55 hakemli dergideki TPAB ile ilgili yayınlanan çalıĢmayı ve bir kitap 

bölümünü incelemiĢlerdir. Ve bu Ģekilde TPAB‟ın teoriksel temellerini ve pratik 

uygulamalarını araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. Sonuçlar TPAB‟ın ve teknolojik bilginin 

farklı biçimlerde anlaĢıldığını göstermiĢtir.  

Shih ve Chuang (2013) yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin fakülte bilgisi algılarını 

değerlendirmek amacıyla 50 maddelik bir anket geliĢtirmiĢlerdir. Anketin 9 maddesi 

konu alan bilgisi, 11 öğesi teknolojik bilgi, 6 öğesi öğrencilerin anlama bilgileriyle ve 

24 maddesi ise TPAB öğesiyle ilgilidir. 

Chai ve diğerleri (2013) ise çalıĢmalarında 74 dergide yayınlanan makalelerde 

TPAB çerçevesinde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin entegrasyonunu 

değerlendirmiĢlerdir.  

Saengbanchong ve diğerleri (2014)  tarafından yapılan çalıĢmada ise Mishra ve 

Koehler (2005,2006) tarafından önerilen TPAB kavramına öğrenci kısmı da eklenerek 

TPAB-Öğrenci formu oluĢturulmuĢtur. Bu çalıĢmanın birincil amaç 15 komponentten 

oluĢan geçerli ve yeni bir TPAB Öğrenci ölçeği oluĢturmaktır.  Pilot çalıĢma için 5‟li 

likert tipi anket kullanılmıĢ ve anket 135 öğretmen adayına uygulanmıĢtır.   

 

2.8. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarla Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

 McEwan 1998 de yaptığı çalıĢmada, Kolombiya‟daki Yeni Okul programının 

Ġspanyolca ve matematikte öğrenci baĢarısının artıĢına etkisi araĢtırmıĢtır. Tipik 

program stratejileri, esnek öğrenci ilerlemesini, birleĢtirilmiĢ sınıflı öğretimi içerir. 
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Hargreaves ve diğerleri (2001) tarafından yapılan çalıĢmada Peru‟da, Sri 

Lanka‟da ve Vietnam‟daki birleĢtirilmiĢ sınıflardaki öğretim hakkında bilgi verilmiĢtir. 

AraĢtırmada, üç ülkenin eğitim sistemi, birleĢtirilmiĢ sınıflı ilkokulların eğitim 

sistemindeki yeri, birleĢtirilmiĢ sınıflı ilkokullarla ilgili problemlere ve birleĢtirilmiĢ 

sınıflı okullar için geçerli olan stratejilerden bahsedilmiĢtir.  

Berry (2001) de yaptığı çalıĢmada birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarla müstakil sınıflı 

okullardaki öğrencilerin okuma becerilerini mukayese etmiĢti. AraĢtırmacı, iki okuldaki 

öğrencilerin okuma becerileri arasındaki farkın öğretim yaklaĢımından kaynaklandığını 

bulmuĢtur.  

Wilkinson ve Hamilton (2003) Yeni Zellanda‟daki birleĢtirilmiĢ sınıflı 

ilkokullardaki öğrencilerin müstakil sınıflı ilkokullardaki öğrencilere göre neden okuma 

performanslarında önemli derecede fark olduğu sorusuna cevap aramıĢlardır. Bu 

durumu belirlemek için, öğrencilerin okuma becerileri, öğretmenlerin öğrencileri 

gruplandırma Ģekilleri ve diğer öğretim yaklaĢımları kullanılmıĢtır. AraĢtırmacıların 

beklentilerinin aksine araĢtırmanın sonuçlarına göre müstakil sınıflarda birleĢtirilmiĢ 

sınıflara göre yetenek bakımından küçük bir fark olduğu ayrıca müstakil sınıflı 

okullardaki öğretmenlerin öğrencilerin ihtiyaçlarını belirlemek için daha az zorluk 

yaĢamadıkları belirlenmiĢtir.  

Catherine Mulryan-Kyne (2007) gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada birleĢtirilmiĢ 

sınıflı okullarda etkili biçimde öğretimi yapmak için gerekli olan profesyonel bilgi ve 

yetenek üzerinde durmuĢlardır. Ayrıca bu yeteneklerin pek çoğu birleĢtirilmiĢ sınıflı 

okullardaki eğitime öğretmenler hazırlanırken verilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

BirleĢtirilmiĢ sınıflar araĢtırma grubu adlı bir araĢtırma grubu ise, Peru, Sri 

Lanka ve Vietnam‟daki birleĢtirilmiĢ sınıflı ilkokullardaki öğretim üzerine uluslar arası 

bir çalıĢma yapmıĢlardır. 

1-Peru, Sri Lanka ve Vietnam‟daki BirleĢtirilmiĢ sınıf uygulamalarının 

yaygınlığın tanımlamak ve problemlerini belirlemek. 

2-Öğretmenlerin bu okullarda öğretimi ve öğrenmeyi nasıl organize ettiklerini 

detaylı Ģekilde tanımlamak. 

3-BirleĢtirilmiĢ sınıfların organizasyonu ve yönetimiyle ilgili öğretmenlerle 

görüĢmeler yürütmek. 
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4-BirleĢtirilmiĢ sınıflı okulların güvenliği ve uygulamaları hakkında tavsiyelerde 

bulunmak, Ģeklinde çalıĢmanın 4 amacı vardır. 

Little yaptığı çalıĢmada geliĢmiĢ ve endüstrileĢmiĢ ülkelerdeki birleĢtirilmiĢ 

sınıflar hakkında bilgi vermiĢ Ģartları belirlemiĢ ve yine birleĢtirilmiĢ sınıflarda 

uygulamalar ve araĢtırmalar hakkında kaynaklar vererek  uluslararası çalıĢmalar için 

önerilerde bulunmuĢtur.  

McEwan (2008) yaptığı çalıĢmada, Latin Amerika‟daki üç birleĢtirilmiĢ sınıflı 

okul reformunu tanımlar: 1) Kolombiya‟daki Escuela Nueva 2) Guetemala‟daki Nueva 

Escuela Unitaria ve ġili‟deki MECE-kırsalı. Bu çalıĢmada ayrıca her bir reformun etkili 

olarak sisteme entegre olup olmadığı ya da öğrencilerin baĢarısına etkisinin olup 

olmadığı değerlendirilmiĢtir. 

Ali Nawab Salima Rahim Baig (2011), kırsal Pakistan‟daki birleĢtirilmiĢ sınıflı 

okullarda görev yapan öğretmenlerin bilgi eksikliğinin olduğunu ve yine etkili biçimde 

sınıf yönetiminin olmadığını belirtmiĢtir. Bu çalıĢmada, dört proje okulunda 

birleĢtirilmiĢ sınıflı okullardaki stratejiler araĢtırılmıĢtır.  

Taoleand Vusi S. Mncube (2012) yaptıkları çalıĢmada, kırsal okullardaki 

birleĢtirilmiĢ sınıflardaki eğitimcilerin deneyimlerini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre, Güney Afrika'daki birleĢtirilmiĢ sınıflarla müstakil sınıflar arasında 

program açısından bir faklılığın olmadığı görülmüĢtür. 

Miller tarafından yapılan çalıĢmada ise biliĢsel ve duyuĢsal açıdan birleĢtirilmiĢ 

sınıflı okulların etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara göre, 

öğrenci baĢarısı birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda ne çok iyidir ne de çok kötüdür olduğu 

bulunmuĢtur. 

Charles Kivunja ve Margaret Sims (2015), yaptığı çalıĢmada, Zambia‟nın kırsal 

kesimindeki birleĢtirilmiĢ sınıflı okullardaki öğretimde eğitim stratejisi olarak 

paydaĢların algılarının ne olduğunu araĢtırarak birleĢtirilmiĢ sınıflı okul gerçeğini 

açıklamıĢlardır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre paydaĢlar birleĢtirilmiĢ sınıflarla ilgili 

pozitif algıya sahip olmalarına rağmen kaynak eksikliğinden bahsetmiĢlerdir. 

 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

III. YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde; araĢtırmada kullanılan yöntem, araĢtırma soruları, araĢtırmanın 

yapıldığı çalıĢma grubu, araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları ve veri 

analizlerinin nasıl yapıldığıyla ilgili açıklamalar yer almaktadır. 

 

3.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

 

Bu çalıĢmada, birleĢtirilmiĢ okullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin Fen ve 

Teknoloji (FT) dersindeki ısı ve sıcaklık konusu kapsamında TPAB seviyelerini 

belirlemek amacıyla hem nicel hem de nitel araĢtırma yöntemlerinin bir arada 

kullanıldığı karma desen kullanılmıĢtır. AraĢtırma boyunca, ön yargı ve sınırlılıkları 

önlemek amacıyla fen ve teknoloji dersi veren birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin TPAB 

seviyelerini oluĢturan temel öğeleri (teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisi) ve 

sınıf içi uygulamaları araĢtırılırken çoklu veri toplama araçları kullanılmıĢtır. Bunlar; 

bilimin doğası görüĢ anketi, kavramsal bilgiyi ön plana çıkartan ısı ve sıcaklıkla ilgili 

kavram testi, ders senaryosu, Ġçerik Sunum Formu ve mülakat olmak üzere beĢ farklı 

veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bu Ģekilde daha kapsamlı ve daha güvenilir veri elde 

etme fırsatı kazanılmıĢtır.  

 

3.2. AraĢtırma Soruları  

 

1- BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık 

konusundaki konu alan bilgisi nedir? 

a) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve 

sıcaklık konusundaki kavramsal bilgi seviyesi nedir? 

b) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin bilimin 

doğasıyla ilgili sahip oldukları görüĢlerin bilgi seviyesi nelerdir? 

2- BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık 

konusundaki pedagojik bilgi seviyesi nedir? 
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a) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin FT 

programı bilgi seviyeleri nedir?  

b) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ilkokul 

öğrencilerinin ısı ve sıcaklık konusundaki öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgi 

seviyesi nedir? 

c) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve 

sıcaklık konusundaki öğretim strateji ve yöntem bilgi seviyesi nedir?  

d) BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve 

sıcaklık konusundaki değerlendirme bilgi seviyesi nedir? 

3- BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin pedagojik 

bilgisini oluĢturan dört bileĢen (program bilgisi, öğrenme güçlükleri, öğretim strateji ve 

yöntem, değerlendirme) arasında ne tür iliĢkiler vardır? 

4- BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin teknolojik bilgi 

(genel teknolojik bilgi, konuya özgü teknolojik bilgi) seviyesi nedir? 

5- BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık 

konusunun öğretimi kapsamında sahip oldukları teknolojik bilgi seviyesi nedir? 

6- BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin teknolojik 

bilgileriyle pedagojik ve alan bilgileri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 
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3.3. AraĢtırmada Kullanılan TPAB Modeli  

 

ġekil 4. TPAB Modeli 

3.4. ÇalıĢma Grubu  

Bu araĢtırmaya, 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Diyarbakır, Elazığ, ġanlıurfa 

merkez ve ilçelerinde bulunan birleĢtirilmiĢ sınıf okullarında görev yapan ve diğer 

sınıflarla birlikte 4. sınıfları da okutan 38 öğretmen katılmıĢtır. 

3.4.1. AraĢtırmaya Katılan BirleĢtirilmiĢ Sınıflık Ġlkokullarda Görev Yapan 

Sınıf Öğretmenlerine Ait Demografik Verileri 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin demografik bilgileri aĢağıdaki gibidir.  

Tablo 4. ÇalıĢma grubunun cinsiyete göre dağılımı 

Cinsiyet N % 

Bayan 15 39,5 

Bay  23 60,5 

TOPLAM 38 100,0 
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AraĢtırmaya katılan Sınıf Öğretmenlerinin % 39,5‟ini bayan öğretmenler 

oluĢtururken % 60,5‟lik kısmını ise erkek öğretmenler oluĢturmaktadır.  

 

Tablo 5. ÇalıĢma grubunun yaĢa göre dağılımı 

YaĢ  N % 

22-26 17 44,7 

27-31 10 26,3 

32 ve yukarısı 11 28,9 

TOPLAM 38 100,0 

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin % 44,7‟si 22-26 yaĢ aralığında, % 

26,3‟ü 27-31 yaĢ aralığında, % 28,9‟unun ise 32 yaĢ ve yukarısında olduğu 

görülmektedir. 

 

Tablo 6. ÇalıĢma grubunun mesleki kıdemlerine göre dağılımı 

Mesleki kıdem N % 

1-3 yıl 19 50,0 

4-7 yıl 9 23,7 

8-11 yıl 5 13,1 

12  yıl ve üzeri 5 13,1 

TOPLAM 38 100,0 

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin % 50‟si mesleklerinin 1-3 yılında, % 

23,7‟sinin 4-7 yılında, % 13,1‟inin 8-11 yılında ve % 13,1‟inin 12 yıl ve üzeri oldukları 

görülmüĢtür. 

 

Tablo7. ÇalıĢma grubunun öğretmen adaylık durumuna göre dağılımı 

Stajyerlik durumu N % 

Stajyer 6 15,8 

Stajyer değil 32 84,2 

TOPLAM 38 100,0 

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerin % 84,2‟sini stajyerliklerini tamamlamıĢ 

öğretmenlerden oluĢurken, % 15,8‟inin halen stajyerlikleri devam eden öğretmenlerden 

oluĢmaktadır. 
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Tablo 8. ÇalıĢma grubunun birleĢtirilmiĢ sınıf okutma sürelerine göre dağılımı 

BS okutma süresi N % 

1-3 yıl 27 71,1 

4-6 yıl  10 26,3 

7 yıl ve yukarısı 1 2,6 

TOPLAM 38 100,0 

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin % 71,1‟inin 1-3 yıl, % 26,3‟ünün 4-6 

yıl ve % 2,6‟sının 7 yıl ve yukarısı süresince birleĢtirilmiĢ sınıf okutmakta oldukları 

görülmektedir. 

 

Tablo 9. ÇalıĢma grubunun okuttukları sınıf mevcuduna göre dağılımı 

Sınıf Mevcudu N % 

10’dan az 3 7,9 

11-20 13 34,2 

21-30 18 47,4 

31 ve yukarısı 4 10,5 

TOPLAM 38 100,0 

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin öğrenci sayılarına bakıldığı zaman, % 

7,9‟unun 10‟dan az, % 34,2‟sinin 11-20 arasında. % 47,4‟ünün 21-30 arasında ve % 

10,5‟inin ise 30 ve yukarısı olduğu görülmektedir. 

 

Tablo 10. ÇalıĢma gurubunun okuttuğu birleĢtirilmiĢ sınıf yapısına göre 

dağılımı 

BirleĢtirilmiĢ Sınıf 

Yapısı 

   N % 

Sadece 4. sınıf     3 7,9 

3, ve 4. sınıflar bir arada   11 28,9 

4 sınıf bir arada   24 63,2 

TOPLAM   38 100,0 

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin okuttukları birleĢtirilmiĢ sınıf yapısına 

bakıldığı zaman, % 28,9‟unun 3. ve 4 sınıfların bir arada olduğu, % 63,2‟sinin tek 

öğretmenli olduğu ve 4 sınıfın bir arada olduğu görülmektedir.  
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Tablo 11. ÇalıĢma grubunun eğitim durumuna göre dağılımı 

Eğitim Durumu N % 

Lisans 37 97,4 

Tezli yüksek lisans 1 2,6 

TOPLAM 38 100,0 

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin % 97,4‟nü lisans mezunlarının 

oluĢturduğu,% 2,6‟sının ise tezli yüksek lisans mezunlarının oluĢturduğu belirlenmiĢtir. 

Tablo 12. ÇalıĢma grubunun mezun olduğu lisans programına göre dağılımı 

 

Mezun Olduğu Lisans N % 

Sınıf Öğretmenliği 

ABD 

35 92,1 

Diğer 3 7,9 

TOPLAM 38 100,0 

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin % 92,1‟inin sınıf öğretmenliği ABD 

mezunu olduğu, % 7,9‟unun ise farklı bölümlerden mezun oldukları görülmüĢtür.  

 

Tablo 13. ÇalıĢma grubunun kendini en yeterli gördüğü alana göre dağılımı 

Kendini en yeterli gördüğü alan N % 

Fen ve Teknoloji 1 2,6 

Hayat Bilgisi/Sosyal Bilgiler 11 28,9 

Türkçe 8 21,1 

Matematik 8 21,1 

Ġlkokuma-yazma 8 21,1 

Diğer  2 5,3 

TOPLAM 38 100,0 

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerden % 28,9‟unun kendilerini en yeterli 

görükleri alan  hayat bilgisi/sosyal bilgiler dersini seçtikleri görülmüĢtür.  

Tablo 14. ÇalıĢma grubunun fen ve teknoloji dersinde kendini ne kadar yeterli 

gördüğü 

Fen ve teknoloji dersinde 

kendini ne kadar yeterli 

gördüğü 

N % 

Tamamen yeterli 4 10,5 

Yeterli 23 60,5 

Kısmen 8 21,1 

Yetersiz 1 2,6 

Tamamen yetersiz 2 5,3 

TOPLAM 38 100,0 
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AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin “Fen ve teknoloji dersinde kendilerini 

ne kadar yeterli görüdükleri” sorusuna % 10,5‟inin tamamen yeterli gördüğü, % 

60,5‟inin yeterli görüdüğü, % 21,1‟inin kısmen gördüğü, % 2,6‟sının yetersiz gördüğü 

ve % 5,3‟ünün tamamen yetersiz gördüğü belirlenmiĢtir.   

 

3.5. Veri Toplama Araçları  

 

Bu çalıĢmada birleĢtirilmiĢ okullarda görev yapan öğretmenlerin TPAB 

seviyelerini daha kapsamlı ve güvenilir ölçmek amacıyla nitel ve nicel veri toplama 

araçları kullanılmıĢtır.  

BS öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık konusundaki TPAB seviyelerinin ölçülmesi 

için bilimin doğası görüĢ anketi, ısı ve sıcaklıkla ilgili kavram testi, ders senaryosu, 

Ġçerik Sunum Formu ve mülakat olmak üzere beĢ farklı veri toplama aracı 

kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin TPAB seviyelerinin ölçülmesi için sadece bir yöntem 

değilde her basamak için ayrı metodlar kullanılmıĢtır. Buradaki amaç daha fazla veri 

toplama aracı kullanarak seviyenin objektif olarak belirlenmesini sağlamaktır. 

BS öğretmenlerinin konu alan bilgisini araĢtırmak amacıyla ısı ve sıcaklık 

konusuyla ilgili Aytekin (2010)‟nin yüksek lisans tezinden alınan  kavramsal bilgi testi 

ve bilim, teori, kanun ile ilgili görüĢlerini belirlemek içinde Bilimin Doğası ile Ġlgili 

GörüĢ Anketi kullanılmıĢtır. BS öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık konusu kapsamında 

pedagojik bilgilerini (program bilgisi, öğrecilerin öğrenme güçlüğü, öğretim strateji ve 

yöntem bilgisi, değerlendirme bilgisi) ve teknolojik bilgilerini belirlemek amacıyla ders 

senaryosu, içerik sunum formu ve yarı-yapılandırmıĢ mülakat metodları kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları Tablo 4 de verilmiĢtir. 
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Tablo 15. AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları 

TPAB BileĢenleri Veri Toplama Aracı 

Konu Alan Bilgisi  

 

Kavramsal Bilgi 

 Isı ve sıcaklık ile ilgili kavram Bilgi testi 

 Bireysel yarı-yapılandırılmıĢ Mülakat 

Bilimin Doğası 

 Bilimin Doğasıyla Ġle Ġlgili GörüĢ Anketi 

 

Pedagojik Bilgi  

 
 Bireysel Yarı-YapılandırılmıĢ Mülakat 

 Ders Senaryosu 

 Ġçerik Sunum Formu 

 

Teknolojik Bilgi 

 
 Bireysel Yarı-YapılandırılmıĢ Mülakat 

 Ders Senaryosu 

 Ġçerik Sunum Formu 

 

3.5.1. Konu Alan Bilgisinin Belirlenmesi 

 

3.5.1.1. Isı ve Sıcaklık Kavram Bilgi Testi   

 

Konu Alan Bilgisinin belirlenmesinde kullanılan kavram testi, BS 

öğretmenlerinin ısı, sıcaklık, maddenin hal değiĢimleri, özısı vb. konularda kavramsal 

bilgilerini ölçmek amacıyla oluĢturulmuĢtur.  

Bu tez aĢamasında BS öğretmenlerine uygulanan kavram testi seçilirken 

konunun tüm alanına hitap eden literatür araĢtırılması yapılmıĢ ve litaretürde yer alan 

soruların olmasına dikkat edilmiĢtir. Geçerliği ve güvenirliği belirlenmiĢ olan  Aytekin 

(2010) den alınan 18 soruluk kavram testi (EK-2) Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD‟da 2.,sınıf öğretmenliği ABD‟da 

uzman 1 öğretim görevlisi ve deneyimli 4. sınıf okutan 3 sınıf öğretmeni tarafından 

incelenmiĢtir. Uzman görüĢleri alındıktan sonra, çoktan seçmeli kavram bilgi testi 2012-

2013 eğitim-öğretim yılında görev yapan 4. sınıflarda görev yapan BS (birleĢtirilmiĢ 

sınıf) öğretmenine uygulanmıĢtır. Testte her soruya ek olarak (e) Ģıkkı Ģeklinde boĢluk 

bırakılarak kendilerini ifade etmelerine imkan sağlanmıĢtır. Kavram bilgi testi için 38 

BS öğretmenine ulaĢılmıĢtır. Kavram bilgi testinin cronbach alpha güvenirlik katsayısı 

0,70 olarak bulunmuĢtur.  
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3.5.1.2. Bilimin Doğası ile Ġlgili GörüĢ Anketi   

 

Bu araĢtırmada Kaya (2005) tarafından Türkçeye çevrilmiĢ olan bilimin 

doğasıyla ilgili görüĢ anketi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın daha güvenilir olması 

açısından BS öğretmenlerinin bilimin doğasıyla ilgili görüĢlerini belirlemek amacı ile 

sadece çoktan seçmeli anket yerine Dr. Lederman ve doktora öğrencilerinin 2002 

yılında beraber geliĢtirdikleri “Bilimin Doğasıyla Ġlgili GörüĢ Anketi” (EK 1) 

uygulanmıĢtır. 24 maddeden oluĢan anket; “Gözlemler ve Çıkarımlar”, “Bilimsel 

Teorilerin Doğası”, “Bilimsel Kanunlara KarĢı Teoriler”, “Sosyal ve Kültürel 

Değerlerin Bilim Üzerine Etkisi”, “Bilimsel AraĢtırmalarda Hayal Etme Gücü ve 

Yaratıcılık” ve “ Bilimsel AraĢtırma” olmak üzere 6 alt boyuttan oluĢmaktadır. Bu 

çalıĢmada anketin alpha güvenirlik katsayısı 0,72 olarak belirlenmiĢtir. 

  

3.5.2. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Pedagojik 

Bilgisinin Belirlenmesi 

 

TPAB çalıĢmalarında öğretmenlerin pedagojik bilgilerini belirlemek amacıyla 

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

Ancak bu çalıĢmada BS öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık konusuyla ilgili pedagojik 

bilgilerini belirlemek için yarı yapılandırılmıĢ mülakat yapılmadan önce Fırat 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilimleri ABD‟da 2, sınıf öğretmenliği ABD‟da 

uzman 1 öğretim görevlisi ile deneyimli 4. sınıf okutan 3 sınıf öğretmeni tarafından 

incelenmiĢ ve güveniliği belirlenmiĢ “Ders Senaryosu” (EK 3) ile 12 maddelik “Ġçerik 

Sunum Formu”(EK 4) kullanılmıĢtır. 

 

3.5.2.1. Ders Senaryosu 

 

Ders senaryosunda amaç BS öğretmenlerinin TPAB seviyelerini daha objektif 

olarak belirlemektir (Kılıç, 2011).  Bu çalıĢmada da birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan 

bir öğretmenin  bir ders saatini kapsayacak biçimde ders senaryo örneği hazırlanmıĢtır 

(Frederik ve diğerleri, 1999). Hazırlanan ders senaryosu örneği Fırat Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Fen Bilimleri ABD‟da 2, sınıf öğretmenliği ABD‟da uzman 1 öğretim 
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görevlisi ile deneyimli 4. sınıf okutan 3 sınıf öğretmeni tarafından incelenmiĢ ve bu 

Ģekilde senaryonun son hali oluĢturulmuĢtur. Senaryo yazılırken  bazı yerlerde 

öğretmenlere sorular sorulmuĢ ve onların boĢlukları doldurması istenmiĢtir (EK 3). 

Böylece BS öğretmenlerinin hem alan hem pedogojik hemde teknolojik bilgi seviyeleri 

daha objektif olarak ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. BS öğretmenlerine bunun için 1 saat süre 

verilmiĢtir. Bu süre boyuncada öğretmenlerin herhangi bir ders kitabı kullanmamaları 

sağlanmıĢtır. Daha sonra iki uzman ve araĢtırımacı tarafından  bu senaryolar 

çözümlenerek değerlendirilmeye alınmıĢtır.  

 

3.5.2.2. Ġçerik Sunum Formu 

 

Son zamanlarda, öğretmenlerin veya öğretmen adaylarının Pedagojik Alan 

Bilgilerini belirlemek amacıyla Loughran ve diğerleri (2001) tarafından oluĢturulan 

Ġçerik Sunum Bilgisi kullanılmaktadır (Chordnork ve Yuenyong, 2014). 

Ġçerik Sunum Formu, fen öğretmenlerinin ya da fen ve teknolojiye ait konularla 

ilgili Shulman (1986, 1987) tarafından ortaya atılan Pedagojik alan bilgisinin belirli 

biçimde anlaĢılmasını sağlayan bir araçtır (Loughran ve diğerleri, 2001; Kapyla ve 

diğerleri., 2009; Hume ve Berry, 2010). Ġçerik Sunum Formu hem öğretmenlerin ya da 

öğretmen adaylarının hem alan bilgilerini ölçmek için hem de bu bilgiyi nasıl 

sunduğunu belirlemek için bir araçtır  (Loughran ve diğerleri, 2004).  

Ġçerik Sunum Formu fen öğreticilerine boĢ bir Ģablon olarak tablo formatında 

verilir ve bu tabloyu fen öğreticilerinin doldurması istenir (Bertram ve Loughran, 2012). 

Tabloyu oluĢturan sütunlara “Büyük Fikirler” yazılır ki bunlar belirli bir fen konusuna 

ait temel fikirler ve kavramlardır.  Sol taraftaki satırlara ise sütunda yazılmıĢ olan her 

bir büyük fikre sorulacak olan sorular yazılır (Loughran ve diğerleri, 2001, 2004; 

Bertram ve Loughran, 2012; Bertram,2014). 

Loughran ve diğerleri (2008) yaptıkları çalıĢmada Ġçerik Sunum Formu 

ġablonunu öğretmen adaylarının fen konularına ait alan bilgileriyle pedagojileri 

arasındaki bağlantıları açığa çıkardığını belirtmiĢlerdir. Bir baĢka araĢtırmada ise Ġçerik 

Sunum Bilgisi ġablonu yardımıyla öğretmen adaylarının Pedagojik Alan Bilgilerinin 

arttığı bulunmuĢtur (Hume ve Berry, 2010). 
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Emre ve diğerleri (2015) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan Ġçerik Sunum Formu 

aĢağıdaki sorulardan oluĢmuĢtur. 

1. “BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrettiğiniz ısı ve sıcaklık konularındaki ana amacınız 

kapsamında, öğrencilerinizin neleri öğrenmesini hedefliyorsunuz? BirleĢtirilmiĢ 

sınıfta müstakil sınıftan farklı olarak öğrencilerinizin neleri öğrenmelerini 

hedeflersiniz?  ( KPB) 

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

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

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

müstakil sınıftan farklı olarak öğrencilerinizin hangi kazanımları (FTTÇ, BSB, 

TD vd.) öğrenmelerini hedeflersiniz?  (KPB) 

3. Öğrencilerinizin bu kazanımları öğrenmesi neden önemlidir? (KPB) 

4. Öğrencilerinizin bu konuda henüz öğrenmesini hedeflemediğiniz, fakat sizin 

bildiğiniz baĢka neler var? (KAB) 

5. “Isı ve sıcaklık” konularıyla ilgili kazanımları (FTTÇ, BSB, TD ve Bilimin 

Doğası kazanımları dahil) öğretirken karĢılaĢacağınız zorluklar ve sınırlılıklar 

neler olabilir? BirleĢtirilmiĢ sınıfta müstakil okuldaki sınıftan farklı olarak hangi 

zorluklar ve sınırlılıklar nelerdir?  (ÖG)  

6. “Isı ve sıcaklık” konularındaki öğretiminizi etkileyecek, öğrencilerin sahip 

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

olabilir? (ÖG)  

7. Isı ve sıcaklık konularındaki öğrencilerinizin sahip olabileceği bu öğrenme 

güçlüklerinin nedenleri neler olabilir? Müstakil sınıfa göre farklılıkları nelerdir? 

(ÖG)  

8. Isı ve sıcaklık konularındaki öğretiminizi etkileyecek, diğer faktörler nelerdir? 

BirleĢtirilmiĢ sınıfta müstakil sınıftan farklı olarak öğretiminizi etkileyecek diğer 

faktörler nelerdir? BirleĢtirilmiĢ sınıfta müstakil sınıftan farklı olarak 

öğretiminizi etkileyecek diğer faktörler nelerdir? (ORTAM) 

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

kullanacağınızı belirterek ayrıntılarıyla açıklayınız. BirleĢtirilmiĢ sınıfta müstakil 

sınıftan farklı olarak neleri uygularsınız? (SY) 
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10. Öğretim sürecinizde (dersin iĢleniĢinde), hangi tür teknolojilerden nasıl 

yararlanacağınızı belirtiniz? (SY) 

11. Öğrencilerinizin ne öğrendiğini değerlendirmek için kullanacağınız özel yol ve 

araçlar nelerdir, açıklayınız? BirleĢtirilmiĢ sınıfta müstakil sınıftan farklı olarak 

neleri uygularsınız? (DĞ) 

12. Öğrencilerinizin öğrendiklerini değerlendirmek için, ders süresince ne tür 

teknolojileri kullanırsınız? Neden? (DĞ) 

 

3.5.2.3. Bireysel Yarı YapılandırılmıĢ Mülakat 

 

Karasar (2005) tarafından da ifade edildiği gibi mülakat tekniği, eğitim 

araĢtırmalarında daha derin ve güvenilir bilgi elde etmeye olanak sağladığından çokça 

kullanılan araçlardan biridir. Mülakat tekniğiyle  gözlem yoluyla belirlenmesi zor olan 

tutum ve davranıĢlar kolayca ölçülebilmektedir.  

Bu araĢtırmada da daha öncesinde ders senaryosu ve Ġçerik Sunum Formu 

tekniği uygulanmasına rağmen BS öğretmelerinin ısı ve sıcaklık konusundaki FT 

program bilgilerini, öğrenme güçlüklerini, kullanılan öğretim strateji, yöntem ve 

tekniklerini, değerlendirme bilgisini ve bu konuyu anlatırken sahip oldukları teknolojik 

bilgi seviyelerini belirlemek amacıyla bireysel yarı yapılandırılmıĢ mülakat 

kullanılmıĢtır. Mülakattan önce sorular (EK 5), araĢtırmacı tarafından ders senaryosu ve 

Ġçerik Sunum Formu dikkate alınarak hazırlanmıĢ ve bu sorular PAB ve TPAB 

konularında uzman olan kiĢilerin görüĢüne sunulduktan sonra öğretmenlere 

sorulmuĢtur. 

Sekiz öğretmenle yapılan mülakat, genel ve konu FT progam bilgisi, konu 

hakkındaki genel öğrenme güçlükleri ve kendi öğrencilerinin öğrenme güçlükleri, 

öğretim strateji ve yöntem bilgisi (genel ve konuya özgü), değerlendirme bilgisi ve 

teknolojik bilgi ( genel ve konuya özgü teknolojik bilgi) olmak üzere beĢ aĢamadan 

oluĢmuĢtur. Her aĢaması 5-10 dakika süren mülakat toplam 40-45 dakika sürmüĢtür. 

Mülakat esnasında öğretmenlerin sesleri ses kayıt cihazı yardımıyla kaydedilmiĢ ve 

daha sonra iki uzman ve araĢtırımacı tarafından  bu kayıtlar çözümlenerek yazılı olarak 

değerlendirilmeye alınmıĢtır.  
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3.6. Veri Toplama Takvimi 

 

Bu çalıĢmaya ait veriler 2014 yılında toplanmıĢtır. Konu alan bilgisini ölçen, 

Bilimin Doğası GörüĢ Anketi ve Günlük Isı ve Sıcaklıkla Ġlgili Kavram Testi Mart-

Nisan aylarında uygulanmıĢtır. Ders senaryosu, Ġçerik Sunum Formu ve Bireysel Yarı 

YapılandırılmıĢ Mülakat ise aynı öğretmenlere Mayıs ve Haziran aylarında 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın veri toplama kısmı yaklaĢık 4 ay sürmüĢtür. 

 

3.7. Verilerin Analizi  

 

3.7.1. Konu Alan Bilgisi ile Ġlgili Verilerin Analizi  

 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin demografik verilerine ait bilgiler 

yüzde (%) ve frekans (f) kullanılarak belirlenmiĢtir. Konu alan bilgisiyle ilgili verilerin 

toplanmasında yararlanılan günlük hayatta kullanılan ısı ve sıcaklık kavramlarından 

kavram bilgi testi ve bilimin doğası ile ilgili görüĢ anketinden elde edilen veriler SPSS 

16.00 paket programı kullanılarak  analiz edilmiĢ ve frekans (f) ve yüzde (%) değerleri 

kullanılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin ısı ve sıcaklık konusundaki konu alan bilgisi, 

pedagojik alan bilgisi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi arasında bir iliĢkinin olup 

olmadığını belirlemek amacıyla basit korelasyon (Pearson Correlation) kullanılmıĢtır 

(Karasar, 2005, s.57). Benzer Ģekilde birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin pedagojik alan bilgisini oluĢturan dört bileĢen (program bilgisi, 

öğrenme güçlükleri, öğretim strateji ve yöntem, değerlendirme) arasında bir iliĢkinin 

olup olmadığını belirlemek amacıyla da basit korelasyon (Pearson Correlation) 

kullanılmıĢtır. 

 

3.7.1.1. Kavram Bilgi Testi ile Ġlgili Verilerin Analizi 

 

BS öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık konusuyla ilgili konu alan bilgilerini ölçmek 

amacıyla kullanılan Aytekin (2010) tarafından hazırlanan 18 sorudan oluĢan Günlük 

Hayatta Isı ve Sıcaklık Testinde doğru cevaplar 1 puanla, yanlıĢ cevaplar ise 0 puanla 

değerlendirilmiĢtir. 
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3.7.1.2. Bilimin Doğası ile Ġlgili Verilerin Analizi 

 

BS öğretmenlerinin bilimin doğasıyla ilgili kavramlarını belirlemek amacı ile 

kullanılan bilimin doğası görüĢ anketi nicel ve nitel sorulardan oluĢmaktadır. Nicel 

sorulara Bilimin Doğasıyla Ġlgili GörüĢ Anketi‟nde 5‟li likert derecelendirme ölçeği 

kullanılmıĢtır. Seçenekler “Kesinlikle Katılmıyorum” (1), “Katılmıyorum” (2), 

“Kararsızım” (3), “Katılıyorum” (4), “Kesinlikle Katılmıyorum” (5) biçiminde 

derecelendirilmiĢtir. Ortalamada kullanılan değer aralıkları Tablo 5‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 16. Ölçekte Kullanılan Değer Aralıkları 

Tamamen Katılıyorum 4,21-5,00 

Katılıyorum 3,41- 4,20 

Karasızım 2,61-3,40 

Katılmıyorum  1,81- 2,60 

Kesinlikle Katılmıyorum 1,00-1,80 

 

3.7.2. Pedagojik ve Teknolojik Bilgi ile Ġlgili Verilerin Analizi  

 

BS öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık konusu kapsamında sahip oldukları pedagojik 

ve teknolojik bilgilerini belirlemek amacıyla bireysel yarı yapılandırılmıĢ mülakat, ders 

senaryosu ve Ġçerik Sunum Formu kullanılmıĢtır. BS öğretmenlerine öncelikle 

pedagojik ve teknolojik bilgilerini anlamak için Ġçerik Sunum Formu uygulanmıĢ daha 

sonra ona paralel olarak hazırlanan ders senaryosu doldurulmuĢtur. 

Aynı öğretmenlere ses kaydı alınarak yarı yapılandırılmıĢ mülakat 

uygulanmıĢtır. Kullanılan teknikler bitirildikten sonra eldeki veriler genel olarak 

değerlendirilmiĢ ve Kaya (2005) tarafından kullanılan ve daha öncede bir çok tezde 

kullanılan Vazquez-Alonso ve Manassero-Mas (1999)‟un önerdiği 0,1 ve 3,5 puanlama 

Ģablonu kullanılmıĢtır.  BS öğretmenlerinin sorulara vermiĢ oldukları cevaplardan doğru 

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

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

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 17. Verilerin Analizinde oluĢturulan kategoriler 

Bilimsel olarak yeterli açıklama  Kısmen bilimsel düzeyde 

açıklama 

Bilimsel olmayan 

açıklama  

Verilen cevap bilimsel olarak yeterince 

açıklanmıĢ ve herhangi bir bilimsellikten  

uzaklık ya da kavram yanılgısı yoktur.  

Cevap bilimsel olarak kısmen 

açıklanmış ancak yeterli 

düzeyde değil  

Cevap kesinlikle 

bilimsel değil veya 

boĢ bırakılmıĢ. 

Kavram yanılgıları ve 

yanlıĢ ifadeler var. 

3,5 puan  1 puan  0 puan  

 

 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

IV. BULGULAR 

 

 

Bu bölümde araĢtırmaya katılan birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin konu alan bilgisi 

(kavramsal test, bilimin doğası ile ilgili görüĢ anketi), pedagojik bilgi (program bilgisi, 

öğrencilerin öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgi, öğretim strateji ve yöntem bilgisi ve 

değerlendirme bilgisi) ve teknolojik bilgi ile ilgili bulgular bulunmaktadır. 

 

4.1. Konu Alan Bilgisi ile Ġlgili Bulgular 

 

AraĢtırmaya katılan birleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin ısı ve sıcaklık konusuna 

iliĢkin ilgili kullanılan kavramsal bilgi testi ve Bilimin Doğasıyla Ġlgili GörüĢ Anketi‟nden 

elde edilen verilere ait bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

 

4.1.1. Isı ve Sıcaklık ile Ġlgili Kavram Bilgi Testi Verileri Analizi 

 

Isı ve Sıcaklık ile Ġlgili Kavram Bilgi Testi‟nin ilk sorusunda, BS öğretmelerine 

“sıcak bir günde, metal kapta bulunan su, ağaç kapta bulunan eĢit miktardaki sudan önce 

ısınır. Çünkü…” sorusu sorulmuĢ ve teste katılan 38 öğretmenden 32 (%84,2)‟sinin “ Metal 

kabın ısı iletkenliği, ağaç kabın ısıyı iletkenliğinden fazladır. (c Ģıkkı)” cevabını vererek 

doğru yanıtladığı görülmüĢtür. Geriye kalan 6 (%15,8) öğretmen ise soruya doğru yanıt 

verememiĢtir. Aynı testte 17. soru olan “KıĢın palto giyeriz. Çünkü…” sorusuna 

öğretmenlerden 30 (%78,9) tanesinin “ palto ısı yalıtımını sağladığı için bizi ısıtır. (b Ģıkkı)” 

cevabını vererek soruyu doğru cevapladığı görülmüĢtür. Geriye kalan 8 (%21,1) öğretmenin 

soruya yanlıĢ cevaplar verdiği görülmüĢtür. Testte 11. soru olan “ısı ve sıcaklıkla ilgili 

verilen üç gözlemden hangisi doğrudur?” sorusuna ve 18. soru olan “Isı yalıtımı için 

aĢağıdaki örneklerden hangisi uygun değildir?” sorularına öğretmelerin sadece 4 (% 10,5) 

tanesinin doğru cevap verdiğinin, geriye kalan 34 (% 89,5)‟ünün yanlıĢ yanıtladığı 

görülmüĢtür. Yine testte 3. soruya baktığımız zaman, “kıĢları soğuk geçen bölgelerde 

meyve ve sebzelerin donmaması için depolara su dolu kaplar konulur. Su dolu kaplar için 

hangisi doğrudur?” sorusu sorulmuĢtur. Teste katılan öğretmenlerden sadece 6 (% 15,8) 

tanesinin “ Ortama enerji aktarabilmesi için, su, depodan daha sıcak olmalıdır. (d Ģıkkı)”  
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cevabını vererek soruyu doğruyu cevapladığı görülmüĢtür. Ancak geriye kalan 32 (% 84,2) 

öğretmenin soruyu yanlıĢ cevapladığı görülmüĢtür. 2., 6., 9., 10. ve 14. sorulara 

baktığımızda ise teste katılan öğretmenlerin sorulara çoğunlukla yanlıĢ cevaplar verdikleri 

görülmüĢtür. Kavrama testinde diğer sorulara verilen cevaplar incelendiğinde ise doğru 

cevapların genellikle daha yüksek oranda olduğu görülmektedir. Ayrıca her maddenin 

madde güçlüğü verilmiĢ olup, yapılan analizler sonucunda 18 soruluk bu testin test güçlüğü 

p=0,491 bulunmuĢtur. 

Tablo 4. Isı ve sıcaklık kavram bilgi testi ile elde edilen bulgular 

Isı ve 

sıcaklık il 

ilgili 

kavram 

bilgi testi 

soruları 

Frekans (f) Yüzde  (%) Frekans (f) Yüzde  (%)  

Doğru/Geçerli Doğru/Geçerli YanlıĢ/Geçersiz YanlıĢ/Geçersiz Madde 

güçlüğü 

Soru 1 

 
32 84,2 6 15,8 

0,842 

Soru 2 

 
13 34,2 25 65,8 

0,342 

Soru 3 

 
6 15,8 32 84,2 

0,158 

Soru 4 

 
24 63,2 14 36,8 

0,632 

Soru 5 

 
25 65,8 13 34,2 

0,658 

Soru 6 

 
17 44,7 21 55,3 

0,447 

Soru 7 

 
19 50,0 19 50,0 

0,500 

Soru 8 

 
29 76,3 9 23,7 

0,763 

Soru 9 

 
12 31,6 26 68,4 

0,316 

Soru 10 

 
10 26,3 28 73,7 

0,263 

Soru 11 

 
4 10,5 34 89,5 

0,105 

Soru 12 

 
23 60,5 15 39,5 

0,605 

Soru 13 

 
27 71,1 11 28,9 0,711 

Soru 14 

 
14 36,8 24 64,2 0,368 

Soru 15 

 
22 57,9 16 42,1 0,579 

Soru 16 

 
25 65,8 13 34,2 0,658 

Soru 17 

 
30 78,9 8 21,1 0,789 

Soru 18 

 
4 10,5 34 89,5 0,105 
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4.1.2. Bilimin Doğası ile Ġlgili Anket Verilerinin Analizi 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev yapan öğretmenlerin bilimin doğasıyla ilgili 

görüĢlerini belirlemek amacıyla öğretmenlere uygulanan Bilimin Doğası ile Ġlgili GörüĢ 

Anketi‟ne ait bulgular aĢağıda tablo Ģeklinde gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 5. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası anketindeki 

“gözlemler ve çıkarımlar” alt boyutuna ait görüĢleri 

 

Tablo 19 incelendiğinde, birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin 

bilimin doğası anketinin “gözlemler ve çıkarımlar” alt boyutundaki 1. madde olan 

“Bilim insanlarının aynı olayla ilgili gözlemleri farklı olabilir. Çünkü bilim insanlarının 

ön bilgileri, onların gözlemlerini etkileyebilir.” ( X = 4,01) ve 4. madde olan “Bilim 

insanları aynı olayla ilgili farklı yorumlarda bulunabilirler.” ( X = 4,18) maddelerine 

“Katılıyorum” düzeyinde görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir. 2. madde “Bilim insanlarının 

aynı olayla ilgili gözlemleri aynı olmalıdır. Çünkü bilim insanları objektif kiĢilerdir.” (

X = 3,07) ile 3. madde olan “Bilim insanlarının aynı olayla ilgili gözlemleri aynı 

olmalıdır. Çünkü gözlemler gerçekleri yansıtır.” ( X = 2,97) maddelerine öğretmenlerin 

“Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür.  

 

  

Madde  
AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası 

anketindeki “gözlemler ve çıkarımlar” alt boyutuna ait görüĢleri X
 

     s 

1 

Bilim insanlarının aynı olayla ilgili gözlemleri farklı 

olabilir. Çünkü bilim insanlarının ön bilgileri, onların gözlemlerini 

etkileyebilir. 

4,10    ,89 

     2 
Bilim insanlarının aynı olayla ilgili gözlemleri aynı 

olmalıdır. Çünkü bilim insanları objektif kiĢilerdir. 
3,07    ,42 

     3 
Bilim insanlarının aynı olayla ilgili gözlemleri aynı 

olmalıdır. Çünkü gözlemler gerçekleri yansıtır.  
2,97    ,32 

     4 
Bilim insanları aynı olayla ilgili farklı yorumlarda 

bulunabilirler. 
4,18    ,69 
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Tablo 6. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası anketindeki “bilimsel 

teorilerin doğası” alt boyutuna ait görüĢleri 

 

Tablo 20 incelendiğinde, birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin 

bilimin doğası anketinin “bilimsel teorilerin doğası” alt boyutundaki 1. madde olan 

“Bilimsel teoriler, sürekli düzeltmelere ve test edilmeye maruz kalırlar.” ( X = 4,05), 2. 

madde olan “Bilimsel teoriler, yeni deliller ıĢığı altında yeni teoriler tarafından 

tamamıyla değiĢtirilebilir.” ( X = 4,15) ve 3. madde “Bilimsel teoriler değiĢebilir. Çünkü 

bilim insanları mevcut gözlemleri yeniden yorumlarlar.” ( X = 3,81) maddelerine 

“Katılıyorum” düzeyinde görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir. 4. madde olan “Doğru olarak 

yapılmıĢ deneylere dayalı geliĢtirilmiĢ bilimsel teoriler değiĢmez.” ( X = 3,23) ise 

öğretmenlerin “Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür.  

 

Tablo 7. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası anketindeki “bilimsel 

kanunlara karĢı teoriler” alt boyutuna ait görüĢleri 

 

Tablo 21 incelendiğinde, birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin 

bilimin doğası anketinin “bilimsel kanunlara karĢı teoriler” alt boyutundaki 1. madde 

olan “Bilimsel teoriler, doğal dünyada vardırlar (doğada saklıdırlar) ve bilimsel 

       Madde  
AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası 

anketindeki “bilimsel teorilerin doğası” alt boyutuna ait görüĢleri                 X
    s 

1 
Bilimsel teoriler, sürekli düzeltmelere ve test edilmeye 

maruz kalırlar. 
4,05   ,83 

2 
Bilimsel teoriler, yeni deliller ıĢığı altında yeni teoriler 

tarafından tamamıyla değiĢtirilebilir. 
4,15   ,67 

3 
Bilimsel teoriler değiĢebilir. Çünkü bilim insanları 

mevcut gözlemleri yeniden yorumlarlar.  
3,81   ,98 

4 
Doğru olarak yapılmıĢ deneylere dayalı geliĢtirilmiĢ 

bilimsel teoriler değiĢmez. 
3,23   ,19 

     Madde  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası 

anketindeki “bilimsel kanunlara karĢı teoriler” alt boyutuna ait 

görüĢleri 
X

 
    s 

         1 
Bilimsel teoriler, doğal dünyada vardırlar (doğada 

saklıdırlar) ve bilimsel araĢtırmalar sonucunda açığa çıkartılırlar. 
1,73   ,82 

         2 
Teorilerin tersine, bilimsel kanunlar değiĢime açık 

değillerdir. 
3,23   ,19 

         3 Bilimsel kanunlar, ispat edilmiĢ teorilerdir.  1,92   ,91 

         4 Bilimsel teoriler, bilimsel kanunları açıklarlar. 3,76   ,91 
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araĢtırmalar sonucunda açığa çıkartılırlar.” ( X = 1,73) maddesine öğretmenlerin “Hiç 

Katılmıyorum” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür. 2. madde olan “Teorilerin 

tersine, bilimsel kanunlar değiĢime açık değillerdir.” ( X = 3,23) maddesine ankete 

katılan öğretmenler “Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir. “Bilimsel 

konunlar, ispat edilmiĢ teorilerdir.” ( X = 1,92)  Ģeklindeki 3. maddeye “Katılmıyorum” 

düzeyinde ve 4. madde olan “Bilimsel teoriler, bilimsel kanunları açıklarlar.” ( X = 3,76)  

maddesine ise öğretmenlerin “Katılıyorum” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür.  

 

Tablo 8. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası anketindeki “Sosyal 

ve kültürel değerlerin bilim üzerine etkisi” alt boyutuna ait görüĢleri 

 

Tablo 22 incelendiğinde, birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin 

bilimin doğası anketinin “sosyal ve kültürel değerlerin bilim üzerine etkisi” alt 

boyutundaki 1. madde olan “Bilimsel araĢtırmalar, sosyal ve kültürel değerlerden 

etkilenmez. Çünkü bilim insanları orijinal ve önyargısız araĢtırmalar yapmak için eğitim 

alırlar.” ( X = 2,63), 2. madde olan “Kültürel değerler ve beklentiler, hangi bilimin 

yağacağını ve kabul edileceğini belirler.” ( X = 3,28), 3. madde olan “Kültürel değerler 

ve beklentiler, bilimin nasıl yapılacağını ve kabul edileceğini belirler.” ( X = 2,81) ile 4. 

madde olan “Tüm kültürler, bilimsel araĢtırmaları aynı yolla yürütürler. Çünkü bilim 

toplum ve kültürden bağımsız olup evrenseldir.” ( X = 2,94) maddelerine öğretmenlerin 

“Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirdikleri görülmüĢtür.  

Madde  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası 

anketindeki “Sosyal ve kültürel değerlerin bilim üzerine etkisi” 

alt boyutuna ait görüĢleri 
X

 
    s 

     1 

Bilimsel araĢtırmalar, sosyal ve kültürel değerlerden 

etkilenmez. Çünkü bilim insanları orijinal ve önyargısız 

araĢtırmalar yapmak için eğitim alırlar.  

2,63    ,07 

     2 
Kültürel değerler ve beklentiler, hangi bilimin 

yapılacağını ve kabul edileceğini belirler. 
3,28    ,08 

     3 
Kültürel değerler ve beklentiler, bilimin nasıl 

yapılacağını ve kabul edileceğini belirler. 
2,81    ,08 

     4 

Tüm kültürler, bilimsel araĢtırmaları aynı yolla 

yürütürler. Çünkü bilim toplum ve kültürden bağımsız olup 

evrenseldir. 

2,94    ,20 
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Tablo 9. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası anketindeki 

“Bilimsel araĢtırmada hayal etme gücü ve yaratıcılık” alt boyutuna ait görüĢleri 

 

Tablo 23 incelendiğinde, birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin 

bilimin doğası anketinin “Bilimsel araĢtırmada hayal etme gücü ve yaratıcılık” alt 

boyutundaki 1. madde olan “Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini, 

verilerini topladıkları zaman kullanırlar.” ( X = 3,42), 2. madde olan “Bilim insanları 

yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini, verilerini analiz ettikleri ve yorumladıkları 

zaman kullanırlar.” ( X = 3,60), 3. madde olan “Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal 

etme güçlerini kullanmazlar. Çünkü yaratıcılık ve hayal etme, bilim insanlarının 

mantıksal muhakemeleriyle çeliĢir.” ( X = 3,71) ile 4. madde olan “Bilimin insanları 

yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini kullanmazlar. Çünkü bunlar objektif olmayı 

engeller.” ( X = 3,64) ye öğretmenlerin “Katılıyorum” düzeyinde görüĢ bildirdikleri 

görülmüĢtür. 

 

Tablo 10. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası anketindeki 

“Bilimsel araĢtırma” alt boyutuna ait görüĢleri 

Madde  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası 

anketindeki “Bilimsel araĢtırmada hayal etme gücü ve yaratıcılık” 

alt boyutuna ait görüĢleri 
X

 
    s 

     1 
Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini, 

verilerini topladıkları zaman kullanırlar. 
3,42   ,08 

     2 
Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini, 

verilerini analiz ettikleri ve yorumladıkları zaman kullanırlar. 
3,60   ,05 

     3 

Bilim insanları yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini 

kullanmazlar. Çünkü yaratıcılık ve hayal etme, bilim insanlarının 

mantıksal muhakemeleriyle çeliĢir. 

3,71   ,89 

     4 
Bilimin insanları yaratıcılıklarını ve hayal etme güçlerini 

kullanmazlar. Çünkü bunlar objektif olmayı engeller. 
3,63   ,12 

Madde  
AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilimin doğası 

anketindeki “Bilimsel araĢtırma” alt boyutuna ait görüĢleri X
 

    s 

     1 
Bilim insanları baĢarılı sonuçlar üretmek için çeĢitli 

metotlar kullanırlar. 
4,42   ,59 

     2 
Bilim insanları aynı bilimsel metodu adım adım takip 

ederler. 
2,57   ,22 

     3 
Bilim insanları bilimsel metodu doğru Ģekilde 

kullandıkları zaman, onların sonuçları doğru ve kesindir. 
2,71   ,18 

     4 
Deneyler, bilimsel bilginin geliĢiminde kullanılan tek 

yol değildir. 
3,92   ,94 



59 

Tablo 24 incelendiğinde, birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin 

bilimin doğası anketinin “Bilimsel AraĢtırma” alt boyutundaki 1. madde olan “Bilim 

insanları baĢarılı sonuçlar üretmek için çeĢitli metotlar kullanırlar.” ( X = 4,42) 

maddesine öğretmenlerin “Tamamen Katılıyorum” düzeyinde görüĢ bildirdikleri 

görülmüĢtür. 2. madde olan “Bilim insanları aynı bilimsel metodu adım adım takip 

ederler.” ( X = 2,57) maddesine ankete katılan öğretmenler “Katılmıyorum” düzeyinde 

görüĢ bildirdikleri belirlenmiĢtir. 3. madde olan “Bilim insanları bilimsel metodu doğru 

Ģekilde kullandıkları zaman, onların sonuçları doğru ve kesindir” ( X = 2,71) maddesine 

ise araĢtırmaya katılan öğretmenlerin “Kararsızım” düzeyinde görüĢ bildirdikleri 

görülmüĢtür. 4. madde olan “Deneyler, bilimsel bilginin geliĢiminde kullanılan tek yol 

değildir.” ( X = 3,92)  görüĢ maddesine ise öğretmenlerin “Katılıyorum” düzeyinde görüĢ 

bildirdikleri görülmüĢtür.  

4.2. Pedagojik Bilgi ile Ġlgi Bulgular 

BS öğretmenlerinin pedagojik bilgileri; program bilgisi, öğrencilerin öğrenme 

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

baĢlıkları altında incelenmiĢtir. Bu değerlendirme bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakat, 

ders senaryosu ve “Ġçerik Sunum Formu” kullanılarak elde edilen veriler bütüncül bir 

açısıyla analiz ederek ortaya çıkarılmıĢtır. Bu analizlerde bilimsel olarak yeterli 

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

yanlıĢ veya boĢ bırakılmıĢ (0 puan) Ģeklinde puanlandırılmıĢtır.  
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4.2.1.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin FT Program 

Bilgisine ĠliĢkin Bulguları Nelerdir?  

 

ġekil 5. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin FT 

Program Bilgisine ĠliĢkin Bulgular 

4.2.1.1.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel 

Program Bilgisi ile Ġlgili Bulgular 

Tablo 11. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel FT 

Program Bilgisi ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

 

Anlama Düzeyi 

Fen ve 

teknoloji dersinin 

genel amaçları ve 

yaklaĢımı 

 BirleĢtirilmiĢ sınıflı ilkokullardaki fen ve 

teknoloji dersinde bulunan öğrenme alanları 

ve fen kavramları, BSB, FTTÇ, TD 

kazanımları 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

8 (% 21,05)                             3 (% 7,89) 

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

13 (% 34,21) 

 

                            9 (% 23,68) 

Bilimsel olmayan açıklama 

 (0 puan) 

17 (% 44,74)                            26 (% 68,42) 
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FT genel program bilgisi dahilin de sorulan “Fen ve teknoloji dersinin genel 

amaçları nelerdir?” sorusuna 38 BS öğretmeninden sadece 8 (% 21,05) öğretmenin 

yeterli cevap verdiği görülmüĢtür. 13 (% 34,21) öğretmenin ise programın öğrenci 

merkezli olduğu, yapılandırmacı yaklaĢma dayandığı ve gözleme dayalı olduğunu 

belirtmiĢ ve kısmen açıkladıkları görülmüĢtür. Geriye kalan 17 (% 44,74) öğretmenin 

yazdıklarının ise hiçbir bilimsel bilgiye dayanmadığı ve programın amacıyla alakasının 

olmadığı ya da bu soruyu boĢ bıraktıkları görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: Fen ve teknoloji dersinin genel amaçları nelerdir? Fen ve teknoloji 

dersi programında uygulanan yaklaĢım ve bu yaklaĢımın özellikleri nelerdir? 

ÖA-17: Sorgulayıcı, araştırıcı, gözlem yapabilen, doğruları sınayarak test eden, 

deneme yanılma gibi yöntemleri kullanan, öğrendiklerini yaşama aktaran fen okuryazar 

bireyler yetiştirmektir.  Fen ve teknoloji programında yapılandırıcı yaklaşım 

benimsenmektedir. Bu yaklaşımın özelikleri; öğretmen rehberliğinde ön bilgilerini 

kullanarak günlük hayatta kullanabileceği uygulama becerilerini geliştirmesini 

sağlamaktır.(3,5 puan) 

ÖA-19: Gelişen ve küreselleşen dünya şartlarına uyabilecek öğrenciler 

yetiştirmektir. Programda benimsenen yaklaşım yapılandırmacı yaklaşımdır. Ve bu 

yaklaşımın özellikleri; öğrenci merkezli olan, öğretmenin rehber rolünde olduğu ve 

öğrencilerin yaparak yaşayarak öğrenmelerini sağlamak kalıcı bilgiler oluşmasını 

sağlamaktır. (1 puan)  

ÖA-24: Öğrencileri bilimsel seviyede hazırlamaktır. Fen ve teknoloji dersi 

programında benimsenen yaklaşım ispattır. Yani öğrenilenler ispat edilerek öğrenilir. 

Bu yaklaşımın özelliği ise özellikle deneylerde girdi çıktı sonucudur.(0 puan) 

BirleĢtirilmiĢ sınıflı ilkokullardaki fen ve teknoloji dersinde bulunan öğrenme 

alanları, fen kavramları, BSB, FTTÇ, TD kazanımları sorusuna 3 (%7,89) BS öğretmeni 

tarafından bilimsel düzeyde cevap verildiği görülmüĢtür. 9 (%23,68) öğretmen ise 

öğrenme alanlarının bir kısmına cevap verebilmiĢtir. Geriye kalan 26 (%68,42) 

öğretmenin öğrenme alanlarını bilmedikleri ve cevap veremedikleri görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: BirleĢtirilmiĢ sınıflı ilkokullardaki fen ve teknoloji dersinde 

bulunan öğrenme alanları nelerdir? Bu öğrenme alanları birbirleriyle nasıl 

iliĢkilendirilmiĢtir? BirleĢtirilmiĢ sınıflar kapsamında yer alan fen kavramları, BSB, 

FTTÇ, TD kazanımları nelerdir? 
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ÖA-19: 1. Canlılar ve Hayat 2. Madde ve değişim 3. Fiziksel olaylar 4. Dünya ve 

evren 5.Bilimsel süreç becerileri 6. Fen ve teknoloji toplum ve çevre ilişkileri 7. Tutum 

ve değerler. Programdaki yukarıda belirttiğim ilk dört öğrenme alanından üniteler 

seçilmiştir ve kavramlar buna göre konularla ilişkilendirilmiştir. Ayrıca diğer (FTTÇ-

BSB-TD) öğrenme alanlarındaki kazanımlar ise ünite içerisindeki kazanımlarla ve 

etkinliklerde uygulanmak üzere, iç içe geçmiş durumdadır. Yani aralara 

serpiştirilmiştir.(3,5 puan) 

 

ÖA-35: Vücudumuz, Maddenin değişimi, Isı- sıcaklık, Kuvvet ve Hareket, Elektrik, 

Dünya, güneş ve ay, Canlıların Dünyası, Işık ve ses, bilimsel süreç becerileri. 

Öğrenme alanları kendi içerinde bağımsız ancak diğer derslerle paralel olarak 

ilişkilendirilmiştir. Fen ve teknoloji dersinde anlatılan bir konu kazandırdığı kazanım 

başka bir derslerde ilişkilendirmek hem tekrar, gözden geçirme olanağı da 

sunmaktadır.(1 puan)  

 

ÖA-20: Canlıları araştırmak, bilimsel çalışmaları takip etmek fiziksel ve kimyasal 

aktiviteleri seviyeye uygun araştırıp deneylerle göstermektir. Öğrenme alanları iç içe 

gelişir. Bir canlının büyümesi için aktiviteye reaksiyon geçirmeye fiziksel kimyasal 

aktivitelerle geçirir. Canlı olarak beslenmeye, büyümeye, hareket etmeye duyarlıdır.(0 

puan) 

4.2.1.2.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konu 

Program Bilgisi ile Ġlgili Bulgular 

Tablo 12 BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konu 

Program Bilgisi ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

 

 

Anlama Düzeyi 

Programdaki 

ısı ve sıcaklık 

konusuyla 

ilgili BSB, 

FTTÇ, TD 

kazanımları 

 

Ünitenin 

amacı ve bu 

konu 

hakkında kaç 

ders saati 

ayrıldığı 

 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda 

öğrettiğiniz ısı ve sıcaklık 

konularındaki ana 

amacınız kapsamında, 

öğrencilerinizin neleri 

öğrenmesini 

hedefliyorsunuz? 

 

Konu 

hakkında bu 

sınıf 

seviyesine 

uygun 

kazanımlar 

yazma 

 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

2 (% 5,26)   3 (% 7,89)                                     23(% 65,53)          25(% 65,79) 

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

 

 

10(% 26,32) 

 

 

 

  16(%42,11)                                       

 

 

   13(% 34,21)          

 

 

11(% 28,95) 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

 

 

26(% 68,42) 

 

 

 19(% 50,00)                                        

 

 

    2 (% 5,26)            

 

 

 

2 (% 5,26)              
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BS öğretmenlerine sorulan programdaki ısı ve sıcaklık konusuyla ilgili BSB, 

FTTÇ, TD kazanımları sorusunu 2 (% 5,26) öğretmenin yeterli ve bilimsel olarak 

açıklayabildiği görülmüĢtür. 10 (% 26,32) öğretmenden ise kazanımları tam olarak 

bilememesi yahut kavramları daha önce duymaması kaynaklı kısmi cevaplar alınmıĢtır. 

Geriye kalan 26 (% 68,42) öğretmenin ise tamamıyla bilimsellikten uzak cevap 

verdikleri, kısaltmaları doğru bilemedikleri veya bu soruyu boĢ bıraktıkları görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: Programdaki ısı ve sıcaklık konusuyla ilgili BSB, FTTÇ, TD 

kazanımları nelerdir? Bu ders kapsamında BirleĢtirilmiĢ sınıfta müstakil sınıftan farklı 

olarak öğrencilerinizin hangi kazanımları (FTTÇ, TD, BSB) öğrenmelerini 

hedeflersiniz? 

ÖA-19:Bilimsel süreç becerilerini olan gözlem, sıralama, sınıflama, tahmin, 

analiz, sentez, çıkarım yapma, deney tasarlama, ölçme, veri kaydı vb. olarak 

açıklayabiliriz. Tutum ve değerlerde algılama, karşılık vermesi, tatmin olması, olaylara 

önem vermesi, tutarlı bir sistem oluşturması ve yaşam haline getirmesi durumları 

vardır. Fen- teknoloji-toplum ve çevre kazanımları da öğrenilenlerin günlük hayatla 

ilişkilendirilmesidir.  

ÖA-19: Bir kova kaynar su ile bir bardak kaynar suyun sıcaklıklarını ve 

kaynatmak için gerekli ısı miktarını tahmin ederek karşılaştırır. Bir kova soğuk su ve bir 

bardak ılık suyun sıcaklıklarını ve aldıkları ısı miktarlarını tahmin ederek karşılaştırır, 

ısı alışverişini anlamlandırır. Bu şekilde anlatmamın nedeni günlük hayatta daha çok 

kullanılan bilgiler olduğu için. (3,5 puan) 

ÖA-7: FTTÇ: Mutfakta pişen yemeklerin ısı ve sıcaklık konusuyla olan ilişkisini 

bilir.  

BSB: Isı ve sıcaklık farkını bilir. Isının maddeye etkisini bilir. Sıcaklığın ne ile 

ölçüldüğünü ve birimini bilir. Termometre çeşitlerini bilir. Nerede hangi termometreyi 

kullanacağını bilir.(1 puan) 

ÖA-33: Değişik maddelerin sıcaklığını termometre ile ölçer. Isınma ve soğuma 

gibi olayların ısı alışverişi ile gerçekleştiğini anlar. Müstakil sınıflardan bir farkı 

yoktur. Kazanımlar her şekilde geçerlidir. (0 puan) 

Isı ve sıcaklık ünitesinin amacı ve bu konu hakkında kaç ders saati ayrıldığı 

öğrencilerinizin bu kazanımları öğrenmeleri neden önemlidir? Sorusuna 3 (% 7,89) BS 

öğretmeni tam ve yeterli cevap verebilmiĢtir.  16 (% 42,11) öğretmen ise program 
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bilgisi eksikliği yaĢamıĢ ve sorulan soruyu kısmi doğru Ģekilde cevaplandırmıĢlardır. 

Geriye kalan 19 (% 50,00) öğretmen ise bu konuya kaç ders saati ayrıldığı ve amacının 

ne olduğu hakkında yanlıĢ veya hiçbir Ģekilde cevap verememiĢtir.   

AraĢtırmacı: Ünitenin amacı ve bu konu hakkında kaç ders saati ayrıldığı 

öğrencilerinizin bu kazanımları öğrenmeleri neden önemlidir? Öğrencilerinizin bu 

konuda henüz öğrenmesini hedeflemediğiniz, fakat sizin baĢka neler vardır?  

ÖA-17: Isı ve sıcaklık konusu birleştirilmiş sınıflı ilkokul fen ve teknoloji 

programında 4. sınıfta maddenin değişimi ve tanınması başlıklı ünite içerisinde yer alan 

bir konudur. Üniteye toplam 30 ders saati ayrılmış ısı ve sıcaklık konusuna ise 3 saat 

ayrılmıştır.  Ünitenin amacı, ısı ve sıcaklığın farklı kavramlar olduğu, ısının bir enerji 

olduğu, ısı ve sıcaklığın farklarını kavramaktır. Her kazanım birbiri ile ve diğer 

derslerle bağlantılı olabileceğinden ve kavramların öğrenilebilirliği açısından bu 

kazanımların öğrencilerin öğrenmesi önemlidir. Ayrıca böylece öğrenciler günlük 

hayatta karşılaştıklarını daha anlamlı hale getirebilir. Şu an öğrencilerin öğrenmemesi 

gereken ise; ısı ve sıcaklık formülleri, sıcaklığın termometreyle ölçüldüğü ama ısının 

kalorimetre ile ölçülüyor olmasıdır. (3,5 puan) 

ÖA-1: Isı ve sıcaklık konusu 4. sınıf fen ve teknoloji programında maddeyi 

tanıyalım başlıklı ünite içerisinde yer almaktadır. Bu üniteye toplam 30 ders saati 

ayrılmıştır. Isı ve sıcaklık konusuna ise 9 ders saati verilmiştir. Derslerin ve 

kazanımların birbirleriyle ilişkileri olduğundan öğrencilerin bunları öğrenmesi 

önemlidir. Öğrencilerin öğrenmesi hedeflemediklerim ise ısı alış-veriş hesaplamaları, 

termometre çeşitleri, ısının cisim üzerindeki etkileridir.(1 puan)  

ÖA-18: Isı ve sıcaklık konusu 4. sınıfta maddeyi tanıyalım ünitesi içerisinde yer 

almaktadır. Ünitenin amacı; maddenin yapısını ve özelliklerini tanımlamadır. 

Müfredatta ünite için 30 ders saati ayrılmış, ısı ve sıcaklık konusu için ise 3 ders saati 

ayrılmıştır. Maddeyi ve dünyayı anlaması için bu kazanımları öğrenmelidir.(0 puan) 

BS öğretmenlerine birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrettiğiniz ısı ve sıcaklık 

konularındaki ana amacınız kapsamında, öğrencilerinizin neleri öğrenmesini 

hedefliyorsunuz? Sorusu sorulduğunda ise; 2 (% 5,26) öğretmenin tam olarak bilimsel 

cevap verebildikleri görülmüĢtür. 13 (% 34,21) öğretmenin ise kazanımların bir kısmını 

doğru Ģekilde söyleyip geri kalanlar hakkında fikir sunmadıkları ve kısmi cevaplar 
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verdikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 23 (% 65,53)  öğretmenin ise bilimsellikten uzak 

yetersiz cevap verdiği ya da boĢ bıraktığı görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: BS öğretmenlerine birleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrettiğiniz ısı ve 

sıcaklık konularındaki ana amacınız kapsamında, öğrencilerinizin neleri öğrenmesini 

hedefliyorsunuz?  

ÖA-7:1. Isı ve sıcaklığın farklı kavramlar olduğunu bilir. 

2.Maddedeki ısı akışını bilir. 

3.Isının madde üzerinde değişikliğe sebep olacağını bilir. 

4.Farklı maddelerin sıcaklığını termometre ile ölçer ve o
C ile ifade eder. 

5. . Sıcak ve soğuk maddelerin teması sırasında meydana gelen sıcaklık 

değişimlerini gösteren deney tasarlar. 

6. Isınma-soğuma sürecinin ısı alışverişi ile gerçekleştiği çıkarımını 

yapar.(3,5 puan) 

ÖA-8: Kazanımlarım; Isı ve sıcaklığın birbiri üzerindeki etkisini bilir. Maddeler 

arasında ısı alışverişi olduğunu bilir. Isı ve sıcaklık kavramlarının birbirinden farklı 

olduğunu ama paralel bir şekilde birbirlerini etkilediklerini bilmelerini sağlamak, bu ilk 

kazanımın amacıdır. İkinci söylediğim kazanımın farklı sıcaklıktaki maddelerin ısı 

alarak ya da vererek birbirini etkilediklerini bilmelerini sağlamak.(1 puan) 

ÖA-22: Bu konu hakkında söyleyebileceğim kazanımlar; 

1. Isı ve sıcaklık ilişkisini kavrama  

2. Bilimsel yöntem kullanma 

3. Çocuğun kendi yeteneklerini ortaya çıkarma (0 puan) 

BS öğretmenlerine, konu hakkında bu sınıf seviyesine uygun kazanımlar 

yazmaları istenmiĢ ve ders senaryosundaki kazanımları nasıl buldukları ve bu 

kazanımların MEB programıyla ne kadar uyumlu olduğu sorulmuĢtur. 2 (% 5,26) 

öğretmen kazanımları tam ve eksiksiz vererek bilimsel olarak yeterli cevaplar 

vermiĢlerdir. 11 (% 28,95) öğretmen ise kazanımları tam hatırlayamamıĢ ve kısmi 

cevaplar vermiĢlerdir. Geriye kalan 25 (% 65,79) öğretmenin ise bu soruya bilimsel 

olmayan cevaplar verdiği kazanımları tamamıyla bilmedikleri görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: AyĢe öğretmen iĢleyeceği ders için belirlediği kazanımlar hakkında 

neler düĢünüyorsunuz? Kazanımlar MEB fen ve teknoloji dersi programı ile ne kadar 
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uyumludur? Açıklar mısınız? Konu hakkında bu sınıf seviyesine uygun kazanımlar 

yazar mısınız? 

ÖA-27: Kazanımlar MEB programı ile uyum içindedir ancak yetersizdir. Isı ve 

sıcaklık konusunda 4. sınıftaki kazanımları şu şekilde sıralayabiliriz: 

1. Isı ve sıcaklık arasındaki farkları kavrar.  

2. Isı ve sıcaklık birimlerinin ne olduğunu araştırır. 

3. Isı aktarımının büyük olandan küçük olana doğru olduğunu fark eder.  

4. Sıcaklığın termometreyle ölçüldüğünü bilir.  

5. Isının madde üzerinde değişikliğe sebep olacağını bilir. (3,5 puan) 

ÖA-28: Kazanımlar uyumludur. Örnek kazanım vermek gerekirse; 

1. Isınma ve soğuma sürecini ısı alış verişi ile gerçekleştiği çıkarımını 

yapar. 

2. Sıcak ve soğuk maddelerin teması sırasında meydana gelen sıcaklık 

değişimlerini gösteren deneyler tasarlar.(1 puan)  

ÖA-12: Öğrencilerde beraber çalışma imkanları ve birleştirme, birbirlerine bir 

şeyler öğrenmede yol gösterme, yardımcı olma, ekonomik gücün ve bilginin 

birleştirilmesi dolayısıyla şirketleşme ve holdingleşme sürecini yakalayarak dünyanın 

dev ekonomik ve teknolojik güçleriyle yarışıp öne geçme azmi ve gayretini kamçılayıp 

yurda yararlı bireyler yapmaktır.(0 puan) 

 



67 

4.2.2.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Öğrencilerinin 

Öğrenme Güçlükleriyle Ġlgili Bilgisine ĠliĢkin Bulguları  

 

ġekil 6. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin 

Öğrencilerinin Öğrenme Güçlükleri Bilgisi  

Isı ve sıcaklık konusunda birleĢtirilmiĢ sınıftaki öğrencilerin öğrenme 

güçlülükleri, bu güçlülüklerin nedenleri, öğretmenlerin kendi sınıflarında hangi 

öğrenme güçlülükleriyle karĢılaĢtıkları ve bu durumun zorlukları ve sınırlılıklarını 

belirlemek amacıyla Ģekil 6 da belirtildiği üzere bu durum iki alt tema baĢlık Ģekilde ele 

alınmıĢtır. 
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4.2.2.1.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel 

Öğrenme Güçlüğü ile Ġlgili Bulgular  

Tablo 13. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel 

Öğrenme Güçlükleri ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

 

 

Anlama Düzeyi 

Genel olarak öğrenciler herhangi bir konuyu anlamakta 

neden zorlanırlar? Kavram yanılgısı nedir? Öğrenciler neden 

kavram yanılgılarına sahip olurlar? Kavram yanılgılarının 

kökeni hakkında neler biliyorsunuz? 

 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

23 (% 60,53) 

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

10 (% 26,32) 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

5 (% 13,16) 

 

BS öğretmenlerine öğrencilerdeki kavram yanılgılarının sebepleri, kavram 

yanılgısının ne olduğu ve bu kavram yanılgılarının kökeni sorulduğunda; 23 (% 60,53) 

öğretmenin bunlara net cevap verdiğini ve problemin nerden kaynaklandığını bilimsel 

olarak bildikleri görülmüĢtür. 10 (% 26,32) öğretmenin kavram yanılgısının ne anlama 

geldiğini tam bilmediği ya da kavram yanılgısının sebeplerini tam olarak anlatamadığı 

belirlenerek soruya kısmi cevap verdikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 5 (% 13,16) 

öğretmenin ise bu konuda yetersiz cevap verdiği ya da boĢ bıraktığı görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: Kavram yanılgısı ve kısmi kavrama nedir? Öğrenciler fen ve 

teknoloji dersinde bir konuyu anlamakta neden güçlük çekerler? Kavram yanılgılarının 

sebepleri nelerdir?  

ÖA-3:Kavram yanılgısı yanlış bir bilmedir. Önceki eski bilgiler, tam olarak 

oturmamış bilgiler, kulak dolmayla öğrenilmiş bilgiler bir araya gelerek kavramların 

yanlış algılanmasıdır.  

ÖA-3:Birleştirilmiş sınıflarda sürekli öğretmen değişme öğrencileri olumsuz 

etkilemektedir. Bu durum sadece fen ve teknoloji dersini değil tüm dersleri 

etkilemektedir. Bir diğer neden öğretmenden kaynaklı öğrenememedir. Evet bizler 

lisansta fen ve teknoloji öğretimi dersi gördük ancak bize kimse birleştirilmiş sınıflarda 

bunu nasıl öğretmemiz gerektiğini bize söylemedi. Ve bu sebeple ben öğrencilerime 

çokta yararlı olabildiğimi söylemekteyim.  
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ÖA-3: Öncelikle öğrencide eksik bilgi vardır. Öğrenci araştırma yapmıyordur. 

Ve en önemlisi çevrenin etkisi vardır.(3,5 puan) 

ÖA-2: Kavram yanılgısı bir kavramın yanlış bilinmesi, kısmi kavrama ise 

zihinde eksik bilginin olmasıdır. Yani kavram yanılgısında eski bilgi ile yeni bilgi 

arasında tezatlık bulunmaktadır. Çocuğun kavramı bilmemesinden de 

kaynaklanmaktadır.  

ÖA-2: Fen ve teknoloji dersi soyut ve daha zor olduğundan kaynaklanabilir. 

Deneye dayanan bir derstir. Yapılmadığında çocuğun anlama ihtimalinin %10’lara 

düşeceğini düşünüyorum. 

ÖA-2:Öncelikle öğretmenin eksik öğretmesidir. Birleştirilmiş sınıflarda kavram 

yanılgılarının daha fazla olduğuna inanıyorum. Çünkü siz ne kadar da anlatsanız evde 

öğrencinin tekrar ortamı olmadığı için ve yine kulaktan dolma bilgilerle çocuğun 

öğreneceği için. Birleştirilmiş okullarda tüm sınıfların bir arada olması ayrı bir sıkıntı, 

zaten sürekli bir ses var. Dört sınıf bir arada ve ödev verilen sınıf sürekli bir konuşma 

halinde. Bu imkanlar doğrultusunda siz öğrenciye en fazla 10 dakika içerisinde o bilgiyi 

vermek durumundasınız. Ayrıca kavram yanılgıları eksik öğrenmelerden de 

kaynaklanabilir.(1 puan) 

ÖA-5: Kavramı yanlış anlama olabilir. Ya da zihinsel olarak kavramı yanlış 

anlamlandırmış olabilir. Kısmı kavrama ise bir kavramı tam öğrenememe olabilir. 

ÖA-5: Belki sembolleri öğrenmede zorlanabilir. Zihinsel olarak öğrencilerde 

ben bir sıkıntı görmedim. Fen dersi öğrencilerin dikkatini çekmede katılım sağlama 

gayet öğretmene yardımcı olan bir derstir. Öğretmen eğer konuyu sembolleştirip 

öğrencinin daha kolay anlamasına yardımcı olursa bir sıkıntı olacağını düşünmüyorum.  

ÖA-5: Sıralamayı doğru yerleştirememek, öğrencinin tekrar etmemesi, dikkat 

etmemesi ya da öğretmenin başka şeylerle çağrışım yaparak kodlamazsa kavram 

yanılgıları olur. (0 puan) 
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4.2.2.2.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konu 

Öğrenme Güçlükleri ile Ġlgili Bulgular 

Tablo 14. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konuya 

Özgü Öğrenme Güçlükleri ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

 

 

Anlama Düzeyi 

Isı ve sıcaklık 

konusuyla ilgili 

hangi kavram 

yanılgıları vardır? 

KarĢılaĢılan 

zorluklar nelerdir? 

 

Isı ve sıcaklık 

konularındaki 

öğretiminizi 

etkileyecek, 

öğrencilerin sahip 

olabileceği öğrenme 

güçlükleri neler 

olabilir? 

 

Isı ve sıcaklık konularındaki 

öğrencilerinizin sahip 

olabileceği bu öğrenme 

güçlüklerinin nedenleri 

neler olabilir? 

 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

5 (% 13,16)   10 (% 26,32)                                  3 (% 7,89)          

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan 

26 (% 68,42) 

 

    21 (% 55,26)                                          7 (% 18,42) 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

7 (% 18,42)     7 (% 18,42)    28 (% 73,68)              

 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin ısı ve sıcaklık konusunda 

genel olarak öğrencilerde bulunan kavram yanılgılarını ve karĢılaĢılan zorlukları 

sorduğumuzda; 5 (% 13,16) öğretmenin bu konu hakkındaki belirlenmiĢ kavram 

yanılgılarını tam olarak ifade ettiği görülmüĢtür. 26 (% 68,42) öğretmenin ise ısı ve 

sıcaklık konusundaki “ ısı ve sıcaklığın aynı zannedilmesi”  Ģeklinde literatür de çokça 

rastlanan kavram yanılgısını tek söyleyerek basite kaçtıkları ve kısmi cevap verdikleri 

görülmüĢtür. Geriye kalan 7 (% 18,42) öğretmenin ise bilimsellikten uzak cevap 

verdikleri ya da hiçbir fikirlerinin olmadığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: Isı ve sıcaklık konusuyla ilgili hangi kavram yanılgıları vardır? Isı 

ve sıcaklık konularıyla ilgili kazanımları öğretirken karĢılaĢacağınız sınırlılıklar ve 

zorluklar neler olabilir? 

ÖA-19: Örneğin 1 bardak su ile 1 tencere suyun sıcaklıkları aynı olabilir fakat 

tencerenin ısısı daha fazladır. Çocuklar bunu karıştırabiliyor. Yani ısı ve sıcaklığın aynı 

anlama geldiğini düşünebiliyorlar. Sıcaklık bir enerji değilken, ısı bir enerjidir. Ayrıca 

ısı termometreyle ölçülmez. Ancak ısı, sıcaklık ve kütleye bağlı olarak ölçülür. 

Birleştirilmiş sınıfta genellikle deney araç- gereçlerinin olmayışı, görsel materyallerin 
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olmaması nedeniyle konu çok soyut kalmaktadır. Yani birleştirilmiş sınıfta konular 

genelde soyut kalır. (3,5 puan)  

ÖA-14: Isı ve sıcaklıkla ilgili kavram yanılgıları, ısı ve sıcaklık aynı 

kavramlardır. Isı bir enerji değildir. Sıcaklık transfer edilir. (1 puan) 

ÖA-21: Kavram yanılgısı yoktur. Çünkü öğrenciler ilk kez fen ve teknoloji dersi 

görürler. Fiziki ve zamansal imkanlar sınırlılık çıkarabilir. (0 puan) 

 BS öğretmenlerine ısı ve sıcaklık konusunu anlatırken kendi öğrencilerinin bu 

konu hakkında nasıl kavram yanılgılarına sahip olduklarını ve bunu öğretimi nasıl 

etkilediğini sorduğumuzda; 10 (% 26,32) öğretmenin öğrencilerde gördükleri 

kavramları bilimsel olarak yeterli düzeyde anlattıkları görülmüĢtür. 21 (% 55,26)  

öğretmenin ise ısı ve sıcaklık konusundaki sadece en temel kavram yanılgılarından 

bahsettikleri ve ayrıca bunun öğretimi nasıl etkilediği hakkında kısmi cevaplar 

verdikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 7 (% 18,42) BS öğretmenin ise yeterli cevaplar 

veremedikleri görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: Kendi sınıfınızı dikkate alarak öğrencilerinizin ısı ve sıcaklık 

konusunda sahip olduğu kavram yanılgıları nelerdir? Isı ve sıcaklık konularındaki 

öğretiminizi etkileyecek, öğrencilerin sahip olabileceği öğrenme güçlükleri neler 

olabilir ?(Müstakil sınıfla karĢılaĢtırınız.) 

ÖA-1:  Çocuğa ısı ve sıcaklık dediğimiz zaman çocuk ısıyı ya da sıcaklığı bir 

madde olarak düşünüyor. Yani ısı alış verişi dediğimizde sanki akan bir şeymiş gibi 

düşünüyorlar. Başka bir örnek olarak çocuğa sıcaklığın sıfırın altında olduğunu 

söylediğimizde orda bir sıkıntı çekiyoruz. Bu da ilerleyen sınıflarda düzeltilebilecek bir 

durumdur. (3,5 puan) 

ÖA-1: Isı ve sıcaklığın aynı kavramlar olarak algılamaları, ısının fiziksel bir 

nesne olarak algılanması, eğer bir nesnenin sıcaklığı veya soğukluğu çevresindekinden 

farksızsa, o nesnenin sıcaklığının yok gibi düşünülmesi. Nesneyi; soğutmak için havanın 

girmesinin sağlanması, sıcaklığın maddenin büyüklüğüyle ilişkilendirilmesi (3,5 puan) 

ÖA-17: Kavram yanılgıları sınıfımda da bulunmaktadır. Isı ve sıcaklığın 

birbirleriyle aynı olduğunu zannetmekteydiler. Isı ve sıcaklığın deneyler yaparak 

gözlem yoluyla birbirinden faklı olduğunu fark ettiler.(1 puan) 

ÖA-17: Isı ve sıcaklık kavramlarının aynı kavram olduğunu düşünmeleri 

öğrenme güçlüklerine neden olabilir. (1 puan) 
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ÖA-7:  Öğrenciler ısı ve sıcaklığın aynı kavramlar olduğunu zannediyorlar. 

Ayrıca öğrenciler her ikisinin de termometreyle ölçüldüğünü sanmaktalar.(0 puan) 

ÖA-7: Fen dersi başlı başına deneye dayanıyor. Öğrenciye anlattıklarını 

göstermezseniz kalıcılığı yakalamak zor oluyor. Öğrencilere bol bol deney 

yapamadığım için öğrenme güçlüğü yaşabileceğini düşünüyorum ne yazık ki …(0 puan) 

Isı ve sıcaklık konularındaki öğrencilerinizin sahip olabileceği bu öğrenme 

güçlüklerinin nedenleri neler olabilir? Sorusuna; 3 (% 7,89) öğretmen nedenleri bilimsel 

bir Ģekilde sıralayarak yeterli cevaplar vermiĢtir. 7 (% 18,42) öğretmenin vermiĢ olduğu 

cevaplar ise bazı noktalara değinmekten öteye geçememiĢ ve kısmi düzeyde kalmıĢtır. 

Geriye kalan 28 (% 73,68) öğretmenin anlattıkları yeterli seviyeye ulaĢamamıĢ ve 

birçoğunun bu soruyu boĢ bıraktığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: Isı ve sıcaklık konularındaki öğrencilerinizin sahip olabileceği bu 

öğrenme güçlüklerinin nedenleri neler olabilir? Müstakil sınıfa göre farklılıkları neler 

olabilir? 

ÖA-10: Şu şekilde sıralayabiliriz. Öğrencilerdeki ön bilgi eksikliği, birleştirilmiş 

sınıflarda yeterli zamanın olmaması, çevre şartlarından kaynaklanan olumsuzluklar, 

birleştirilmiş sınıflarda imkan yetersizliğinden kaynaklı olarak deneyler yapılamaması 

ve görsel materyallerden yararlanılmaması. (3,5 puan) 

ÖA-12: 1. Birleştirilmiş sınıflarda dersin fiili işlenme saati ödevlendirmede 

yapıldığında müstakil sınıflara göre az oluyor. Bu da öğretmenin öğrenciye vereceği 

bilgiyi kısıtlamasına sebep olmaktadır. 

2.Müstakil sınıflarda daha fazla deney, gözlem inceleme imkanları 

vardır. (1 puan) 

ÖA-15: Aralarında çok fazla fark yoktur. Hatta birleştirilmiş sınıflarda köy 

avantajı kullanılarak daha orijinal örnekler verilebilir.( testi, kiler, ateş yakma) (0 

puan) 
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4.2.3.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Öğretim Strateji 

ve Yöntem Bilgisine ĠliĢkin Bulguları  

 

ġekil 7. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Öğretim 

Strateji ve Yöntem Bilgisine ĠliĢkin Bulgular 

4.2.3.1.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel Öğretim 

Strateji ve Yöntem Bilgisi ile Ġlgili Bulgular 

Tablo 15. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel 

Öğretim Strateji ve Yöntem Bilgisi ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

Anlama Düzeyi BirleĢtirilmiĢ sınıflarda 

fen ve teknoloji dersinde 

hangi yöntem ve teknikleri 

kullanıyorsunuz?  

 5E öğrenme döngüsü, problem 

dayalı öğrenme, V diyagramı, 

kavramsal değiĢim metni 

teknikleri hakkında ne 

söylersiniz. 

 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

4 (% 10,53)  

 

 

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

 

 

18 (% 47,37) 

 

 

 

4 (% 10,53) 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

16 (% 42,11) 34 (% 89,47) 
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“BirleĢtirilmiĢ sınıflarda fen ve teknoloji dersinde hangi yöntem ve teknikleri 

kullanıyorsunuz?” sorusuna 4 (% 10,53) BS öğretmeninin fen ve teknoloji dersinde 

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

görülmüĢtür. 18 (% 47,37) öğretmenin ise fen ve teknoloji dersinde temel olarak 

kullanılan ama yapısalcı yaklaĢımın getirdiklerinden çok geleneksel yaklaĢım strateji, 

yöntem ve tekniği sıraladıkları görülmüĢtür. Geriye kalan 16 (% 42,11) öğretmenin 

gelenekselci yaklaĢımda kullanılan strateji, yöntem ve teknikten baĢka örnek 

veremedikleri ya da soruyu boĢ bıraktıkları görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: BirleĢtirilmiĢ sınıflarda fen ve teknoloji dersinde hangi yöntem ve 

teknikleri kullanıyorsunuz? 

ÖA-3: Başta bir soru- cevabı kullanırdım. Sonra deney gözlem yaptırıyorsun. 

Ancak bunlardan önce ben çocuklara beyin fırtınası yaptırıyorum. Çünkü böylece 

çocukların hazır bulunuşluklarını belirliyorum. Neler bilip, bilmediklerini, kavram 

yanılgısına sahip olup olmadıklarını bu teknikle belirliyorum. Birleştirilmiş sınıflarda 

bildiğimiz tekniklerin çoğunu kullanamıyoruz. En basitinden yapmamız gereken 

deneylere bile vakit bulamıyoruz. Bu durumu ben mesela ısı ve sıcaklık için çocukları 

dışarıya çıkararak yapmıştım. Çocuklar dışarıdaki buharlaşmayı görerek öğrendiler. 

Herhangi bir deney düzeneği kurmamıza ne imkanımız ne de vaktimiz yok. Yoksa deney 

tekniğini, gösterip yaptırmayı, tahmin-et-gözle-açıkla, tartışma gibi teknikleri teorik 

olarak biliyoruz. (3,5 puan) 

ÖA- 1: Birleştirilmiş sınıfta ne kadar diğer modern yöntem ve stratejileri bilsem 

de sunuş yolu, gösterip yaptırma, öğrencilerin getirecekleri materyallerle en basit 

düzeylerde deneyler kullanmaktayım. Fen ve teknoloji dersi 3 saattir; ancak bizler 

sadece 2 saatini öğretmenli işleyebiliyoruz. Geriye kalan saati ödevli geçirmek zorunda 

öğrenciler. Tamamen o 2 ders sunuş yolunu kullanıyorum. Çünkü ben o 2 saatte konuyu 

yetiştirmek zorundayım. Ayrıca zaten öğrencilerin hazır bulunuşluk seviyeleri çok çok 

düşük olduğu için öğretmen çok daha aktif durumda birleştirilmiş sınıflarda. (1 puan) 

 

ÖA-6: Benim okulumda kullandıklarım çok kısıtlı. Materyallerim gayet kısıtlı. 

Elektroskop kullanabiliyor ve öğrencilere gösterebiliyorum. Fen köşesi yaparak 

öğrencilerimizin dikkatini çektik. İnsan vücuduna ait bir modelimiz var. Öncelikle fen ve 

teknoloji dersini ders kitaplarından işliyoruz. Ben yine materyal üzerinden dersi 
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işliyorum. Çok fazla ayrıntıya giremiyorum çünkü zaten zaman kısıtlı ve öğrenci 

seviyeleri çok düşük. (0 puan) 

BS öğretmenlerine sorulan  “ 5E öğrenme döngüsü, problem dayalı öğrenme, V 

diyagramı, kavramsal değiĢim metni teknikleri hakkında ne söylersiniz.” sorusuna 

öğretmenlerden hiçbirinin bilimsel düzeyde yeterli cevap veremedikleri görülmüĢtür. 4 

(% 10,53) öğretmen ise bazı kavramların açılımlarını yapmıĢ bazılarını ise boĢ 

bırakmıĢlardır. Geriye kalan 34 (% 89,47) BS öğretmeninin ise bu konuların açılımlarını 

dahi bilmediklerini ya da daha önce hiç duymadıklarını söylemiĢ ve hiçbir bilgi 

verememiĢlerdir. 

AraĢtırmacı:  5E öğrenme döngüsü, problem dayalı öğrenme, V diyagramı, 

kavramsal değiĢim metni teknikleri hakkında ne söylersiniz. 

ÖA-7: 5E modeli İngilizce E harfiyle başladığı için bu adla ile anılıyor. Türkçe 

versiyonu; “Giriş, Güdüleme, Açıklama, Derinleştirme, Değerlendirme” dir. Her 

konuda bu 5 aşama tamamlanmalıdır.(1 puan)  

ÖA-18: Ben bu kavramları ilk defa duymaktayım. Bu sebeple size yardımcı 

olamayacağım.(0 puan) 

4.2.3.2.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konu Öğretim 

Strateji ve Yöntem Bilgisi ile Ġlgili Bulgular 

Tablo 16. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin konuya 

özgü öğretim strateji ve yöntem ile ilgili elde edilen bulgular 

Anlama Düzeyi Hazırlanan 

senaryoda derse 

giriĢi nasıl 

buldunuz? Siz 

olsaydınız nasıl bir 

giriĢ yapardınız? 

 

Öğretim 

sürecinizi(dersin 

iĢleniĢi) hangi 

öğrenme etkinlerini 

neden kullanırdınız. 

 

Senaryoyu yeterli buluyor 

musunuz? Siz olsaydınız 

nasıl iĢlerdiniz?  

 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

7 (% 18,42) 5 (% 13,16) 5 (% 13,16) 

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

14 (% 36,84) 

 

15 (% 39,47)    11 (% 28,95) 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

17 (% 44,74) 18 (% 47,37) 22 (% 57,89) 

 

BS öğretmenlerine senaryodaki derse giriĢi nasıl buldunuz? Siz olsaydınız nasıl 

giriĢ yapardınız? sorusu sorulduğunda 7 (% 18,42) öğretmenin senaryodan daha farklı 
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ve yapısalcı yaklaĢıma daha uyan bilimsel cevaplar verdikleri görülmüĢtür. 14 (% 

36,84) öğretmenin okudukları ders senaryosundan çok uzağa gidemedikleri ve kısmi 

cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 17 (% 44,74) öğretmen ise senaryonun 

gayet iyi olduğunu söyleyerek kendilerinin bundan farklı davranmayacağını belirtip 

geleneksel cevaplar vermiĢlerdir. 

AraĢtırmacı: Hazırlanan senaryoda derse giriĢi nasıl buldunuz? Siz olsaydınız 

nasıl bir giriĢ yapardınız? 

ÖA-6: Ayşe öğretmenin derse girişi dikkat çeker düzeye yakın ancak bence 

yetersiz. Ben konuya su damacasına konan suyun etrafı yünlü kumaşla kaplandığında 

yünün suyu nasıl soğuk tutuğundan bahsederek derse başlardır. Nitekim öğrencilerim 

birleştirilmiş sınıfta okuyan köy öğrencileri onların daha kolay kavramasına yardımcı 

olurdu ve bu duruma yabancı kalmazlardı. Ayrıca sobayı da kullanabilirdim. Sobanın 

üzerine bırakacağım çaydanlık yardımıyla ısı alış verişini anlatabilirdim.(3,5 puan) 

ÖA-29: Öğrencilerimi soba yanan sınıftan dışarı çıkarırdım. Ve vücutlarında 

nasıl bir his uyandığını sorardım. Eğer soba yoksa bu uygulamayı öğrencilerimi güneşe 

çıkararak yine yapardım. Böylece öğrencilerimde merak duygusu uyanırdı. (1 puan) 

ÖA-4: Öğrencilerin hazır bulunuşluk düzeylerini kontrol ederek, soru cevap 

yöntemini kullanarak kavram yanılgılarını bulmaya çalışarak derse giriş yapardım.(0 

puan) 

Ders senaryosunda örnek Ģeklinde verilen ısı miktarı ve sıcaklık artıĢı arasındaki 

iliĢkiyi siz olsaydınız nasıl iĢlerdiniz sorusu ve ders iĢleniĢinde hangi öğrenme 

etkinliklerini neden kullanacaklarını örneklerde vererek istediğimizde 5 (% 13,16) 

öğretmenin yapısalcı yaklaĢıma uygun olarak örnekler verecek bir Ģekilde konuyu 

iĢleyebildiği görülmüĢtür. 15 (% 39,47) öğretmenin ise konuyu nasıl iĢlemesi 

gerektiğini anlattığı fikirleri ifade ettiği ama genel olarak örnek vermediği görülmüĢtür. 

Geriye kalan 18 (% 47,37) öğretmenin örnekler vermediği yetersiz veya yanlıĢ cevap 

verdiği ya da boĢ bıraktığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı: Siz olsaydınız öğrencilerinize maddenin aldığı ısı miktarı ile 

sıcaklık artıĢı arasındaki iliĢkiyi nasıl öğretirdiniz? 

ÖA-12: Isı alış verişinin bir denge unsuru olduğu gerçeğinden hareketle 

görünmeyip his edilen bu ısı alış verişi döngüsünü terazinin kefelerindeki misal gibi 

sıcağın ısısını verip azaltarak, soğuğun ısı miktar ve oranlamasını arttırmak yani terazi 
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kefelerinin aynı hizada durmalarıyla dengelendiğine dikkatlerini çekerek o bilgiyi 

kavratıp kazandırmaya çalışırdım. (3,5 puan) 

ÖA-15: Ayşe öğretmenin yaptığı gibi ispirto ocağı kullanmazdım. Çünkü 

güvenlik önlemi almamış. Bunun yerine ben sıcak ve soğuk su getirirdim. Termometreyi 

civalı olmayanından seçerdim. Ve daha düzeneği kolay basit deneyler yapardım.(1 

puan)  

ÖA-1: Birleştirilmiş sınıflı okulda görev yapan biri olarak eldeki imkanlarla 

daha fazlasını yapamazdım. Bence uygundur ve hatta birleştirilmiş sınıf seviyesi üstü 

ders anlatmaktır.(0 puan) 

AraĢtırmacı: Öğretim sürecinizi (dersin iĢleniĢi) hangi öğrenme etkinlerini neden 

kullanacağınızı belirterek ayrıntılarıyla açıklayınız. 

ÖA-15: Buluş yoluyla öğrenme, deney yapma, ölçme aracını kullanma 

Buzu ve ya dondurmayı eriterek (ısının etkisi) 

Mercan ve ya lazer kullanarak ısıyı toplama ve madde üzerindeki etkisini  

Sıcak ve soğuk suyun derecelerini ölçerek teknolojiyi kullanmak 

Vitamindeki videoları izleterek teknolojiyi kullanma ve uygulamaları izleme 

Sıcak ve soğuktan korunma örneklerini öğrencilere vererek günlük hayatla 

ilişkilendirmeyi sağlardım. (3,5 puan) 

ÖA-12: Kitaptaki bilgilerin derlenmesi 

Deneylerin yapılması  

Donma erime deneyleri 

Mercekle ısıyı bir araya toplama 

Termometre ile ölçüm yapma (1 puan) 

ÖA-1: Gerek köy yaşantısı, gerek eğitim materyali eksikliği, gerekse zamanın 

kısıtlı olmasından kaynaklı öğrenci ders ve çalışma kitaplarındaki etkinlikler ön planda 

tutularak kazanımlar yetiştirilmeye çalışılmaktadır. (0 puan) 

Ders giriĢinden sonra BS öğretmenlerinin ders iĢleniĢi hakkındaki fikirleri 

sorulmuĢ ve kendilerinin ısı ve sıcaklık konusunu nasıl iĢledikleri sorulduğunda; 5 (% 

13,16) öğretmenden tam ve yapılandırmacı yaklaĢıma uygun bilimsel düzeyde yeterli 

açıklama alındığı görülmüĢtür. 11 (% 28,95)öğretmenin ise etkinliklerde sınırlı kaldıkları 

ve örnek vermeyerek kısmi cevaplar verdikleri görülmüĢtür. 22 (% 57,89) öğretmen ise 

senaryoyu yeterli bulmuĢ kendilerinin de bu Ģekilde dersi iĢleyeceklerini söylemiĢlerdir.  
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Ve ya bu öğretmenlerin geleneksel ders anlatma seviyesinden üste çıkamadıkları 

görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: BirleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan AyĢe öğretmenin ders iĢleyiĢi 

hakkında ve konuyla ilgili kavramların yeterli ve sınıf seviyesine uygun olup olmadığı 

konusunda ne düĢünüyorsunuz? Siz olsaydınız konuyu birleĢtirilmiĢ sınıflarda nasıl 

iĢlerdiniz? 

ÖA-15: Ders senaryosunda konu farklı örneklerle pekiştirilmemiştir. Konu daha 

basit düzeye alınarak günlük hayatla ilgili daha fazla örnek verilmelidir. Ayrıca 

teknoloji kullanılmamıştır. Kullanılması gerekmektedir. Örneğin; vitaminde (e-

vitamin.net) konu ile ilgili videoları izlettirmek gerekir.(3,5 puan) 

ÖA-26: İşlenilen derste ısı ve sıcaklı farkının yeterince anlaşılamayacağını 

düşünüyorum. Çocuklar konu hakkında fikirlerini söylediler fakat deneyin sonunda 

öğretmen tarafından konuyu açıklayıcı bir geri dönüt verilmesi gerekiyordu.(1 puan) 

ÖA-18: Çalıştığımız bölge itibari ile daha çok okuma yazma konuları bizi 

zorladığı için ben bu kadar vermedim bu konuya. Birleştirilmiş sınıflarda sorunlar çok 

daha farklı ve derin .(0 puan) 
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4.2.4.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Değerlendirme 

Bilgisine ĠliĢkin Bulguları 

 

ġekil 8. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin 

Değerlendirme Bilgisine ĠliĢkin Bulgular 

 

4.2.4.1.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel 

Değerlendirme Bilgisi ile Ġlgili Bulgular 

Tablo 17. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel 

Değerlendirme ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

 

 

Anlama  Düzeyi 

Fen ve teknoloji 

derslerinde 

kullanılan ölçme ve 

değerlendirme 

araçları  

 

Alternatif 

değerlendirme ve 

otantik 

değerlendirme 

teknikleri 

 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda fen 

ve teknoloji dersinde hangi 

ölçme ve değerlendirme 

araçlarını kullanırsınız? 

 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

8 (% 21,05)    4 (% 10,53)          

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

15 (% 39,47) 

 

    3 (% 7,89)                                           14 (% 36,84) 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

15 (% 39,47)     35 (% 92,11)    20 (% 52,63)              
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BS öğretmenlerine fen ve teknoloji dersinde genel olarak kullanabilecekleri 

ölçme ve değerlendirme araçlarını sorduğumuzda; 8 (% 21,05) öğretmenin 

yapılandırmacılık sisteminin getirmiĢ olduğu ölçme değerlendirme araçlarından da 

bahsettikleri ve bilimsel olarak yeterli düzeyde cevap verdikleri görülmüĢtür. 15 (% 

39,47) öğretmenin ise geleneksel değerlendirme araçlarına ek olarak alternatif 

değerlendirme araçlarından ya da yeni sistemin getirdiği yeni araçlardan kısmi 

bahsettikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 15 (% 39,47) öğretmen ise geleneksel 

değerlendirme araçlarından baĢka örnek verememiĢ ve ya soruyu boĢ bırakmıĢlardır. 

AraĢtırmacı: Fen ve teknoloji derslerinde hangi ölçme ve değerlendirme 

araçlarını kullanırsınız? Neden? 

ÖA-19: Öntest- sontest: kavram yanılgılarını ortadan kaldırmak için  

Kavram haritaları: kavramlar arası ilişkiler için 

Balık kılçığı: sebep ve sonuç ilişkisi için  

İstasyon: parçaları birleştirme anlam bütünlüğü sağlayabilmek için(3,5 puan) 

ÖA-7: Yazılı sınavlar kullanırdım. Sınav kapsamında bilgi düzeyi konuları 

çoktan seçmeli, doğru-yanlış, boşluk doldurma sorular, değerlendirme düzeyindeki 

kısımlar için ise klasik usul sorular sorardım. Ama klasik soruları değerlendirmekte 

bazen sıkıntılar olduğunu düşünüyorum. Çünkü aynı düzeyde doğruluğu olan sorulara 

bazen farklı değerler verilebiliyor. Öte yandan öz değerlendirme formlarını ve kendi 

hazırladığım derse katılım formlarını kullanırdım. Bu formları her ders başında bir 

önceki anlattığım konuyla ilgili sorular, yapılan ödevler, ödevlerin doğruluğu ve derse 

aktif katılımlarını göz önünde bulundurarak “+” “-“şeklinde doldururdum. 8 “+”, 2 “-

“ alan öğrenci (8*10=80) alıyor. Bu sayede bilgisini yazarak ifade edemeyen öğrenci 

sözlüye çıkma korku ve heyecanı değil “+” olma ve notunu yükseltme isteği duyuyor. 

Elbette bu bilgiyi içselleştirmesinde çok etkili bir yöntem değil ama en azından 

öğrenciyi diri tutuyor. (1 puan) 

ÖA-23: Çoktan seçmeli testler, yazılı soruları, sözlü yaparım. (0 puan) 

BS öğretmenlerine alternatif değerlendirme ve otantik değerlendirme teknikleri 

sorulduğunda; hiçbir öğretmen bu soruya bilimsel düzeyde yeterli cevap vermemiĢtir.  

Yalnız 3 (% 7,89) öğretmenin bu değerlendirme araçları hakkında kısmi bilgiye sahip 

olduğu ve bilimsel olarak kısmi cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 35 (% 
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92,11) öğretmenin ise bu konu hakkındaki bilgilerinin bilimsel düzeyde yeterli olmadığı 

görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: Alternatif değerlendirme ve otantik değerlendirme teknikleri 

hakkında ne söylersiniz. 

ÖA-19: Çocukta sebep sonuç ilişkisi geliştiren ve çözüme giden yolları analiz 

ederek sonuca varmayı sağlayan, karar vermeyi sağlayan önemli tekniklerdir.(1 puan) 

ÖA-26: Ben bu değerlendirme ölçekleri sadece öğrenci merkezli tekniklerdir 

diyebilirim. (0 puan) 

BS öğretmenlerine kendi sınıflarında fen ve teknoloji dersinde ne tür 

değerlendirme araçları kullandıkları sorulduğunda; 4 (% 10,53) öğretmenin bilimsel 

düzeyde yeterli cevap verdiği; 14 (% 36,84) öğretmenin geleneksel değerlendirme 

araçlarından bir basamak yukarıda cevaplar verdiği ya da kısa, kısmi cevaplar verdikleri 

görülmüĢtür. Geriye kalan 20 (% 52,63) öğretmen ise geleneksel değerlendirme 

araçlarından baĢka bir örnek verememiĢ veya soruyu boĢ bırakmayı tercih etmiĢlerdir. 

AraĢtırmacı: BirleĢtirilmiĢ sınıflarda fen ve teknoloji derslerinde hangi ölçme ve 

değerlendirme araçlarını kullanırsınız? 

ÖA-15: Birleştirilmiş sınıflarda fen ve teknoloji dersinde kullanacağım 

teknikler; deney, kavram haritası, istasyon yöntemi, gösterim, soru-cevap, kubaşık 

öğrenme, buluş yöntemi, balık kılçığı, tartışma gibi tekniklerdir. (3,5 puan) 

ÖA-8: Kavram yanılgı metinleri, süreç değerlendirme çalışmaları, çoktan 

seçmeli çalışmalar, anketler, hikaye yazdırma, tartışma tekniklerini kullanırdım. (1 

puan) 

ÖA-19: Çoktan seçmeli testler, kavramsal bütünlüğü oluşturmaya yönelik 

çalışmalar(0 puan) 
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4.2.4.2.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konu 

Değerlendirme Bilgisi ile Ġlgili Bulgular 

Tablo 18. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konuya 

Özgü Değerlendirme Bilgisi ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

 

 

 

Anlama Düzeyi 

Senaryoya bakıldığında siz 

olsaydınız dersin değerlendirme 

aĢamasını nasıl yapardınız? 

Öğrencilerinizin ne öğrendiğini 

değerlendirmek için 

kullanacağınız özel yol ve araçlar 

nelerdir? 

 

Dersin iĢleniĢi hakkında 

diğer belirtmek 

istedikleriz nelerdir? 

Ayrıca siz müstakil sınıf 

okutuyor olsaydınız ne 

farklılıklar olurdu? 

 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

6 (% 15,79)                10 (% 26,32) 

 

 

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

 

 

    22(% 57,89) 

 

 

 

               18 (% 47,37) 

 

 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

 

 

     10 (% 26,32) 

 

 

              10 (% 26,32) 

 

BS öğretmenlerine okumuĢ oldukları ders senaryosunda siz olsaydınız dersin 

değerlendirme aĢamasını nasıl yapardınız? Öğrencilerinizin ne öğrendiğini 

değerlendirmek için kullanacağınız özel yol ve araçlar nelerdir? Diye sorduğumuzda; 6 

(%15,79) öğretmenin ders senaryosundaki hatalı yerleri bularak düzelttikleri ve daha 

bilimsel düzeyde cevap verdikleri görülmüĢtür. 22 (% 57,89) öğretmenin ise cevaplarda 

yeterli olmadığı doğru bilgilerinin yanında kısa ve yanlıĢ cevaplarının olduğu 

görülmüĢtür. Geriye kalan 10 (% 26,32) öğretmen ise ders senaryosunu yeterli 

buldukları ya da bilimsel düzeyde yeterli açıklama yapamadıkları görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: Ders senaryosunda siz olsaydınız dersin değerlendirme aĢamasını 

nasıl yapardınız? Öğrencilerinizin ne öğrendiğini değerlendirmek için kullanacağınız 

özel yol ve araçlar nelerdir? 

ÖA-12: Hayatın şartları içinde kış mevsimi, soğuk ortam ise kaloriferin üzerine 

koydukları bir taş, demir parçası, bir kase suyun soğuk iken ısındıklarını; sıcak 

mevsimde ise buzdolabına bırakılan sıcak meyvenin örneğin karpuzun ya da 

meşrubatın, suyun soğuduğunu gözlemleriyle birebir yaşayarak anlayıp kavramalarını 

sağlardım. Bu şekilde öğrencinin pek anlayabileceğini sanmıyorum.  
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ÖA-12: Birleştirilmiş sınıfta özel olarak kullanabileceğim bir yol yoktur. Zaten 

doğru düzgün yapısalcı yaklaşımın getirdiği değerlendirme türlerini bile 

kullanamamaktayım. Kullanabileceklerim; soru-cevap, tamamlamalı sorular yöntemini 

kullanma, açık uçlu sorularla bilgisini açıklamaya öğrenciyi dahil etme, çoktan seçmeli 

sorular sorma, beyin fırtınası metodunu kullanma. (3,5 puan) 

ÖA-13: Değerlendirme aşamasında bütün ölçme tekniklerinin bir arada 

kullanılması geçerliliği ve güvenirliği daha yüksek sonuçlar verir. Bu sebeple 

kullanabileceklerim; çoktan seçmeli sorular, doğru-yanlış soruları, soru-cevap, boşluk 

doldurma olur.  

ÖA-13: Isı ve sıcaklık konusunun en temel bilgileri, word ortamında maddesel 

şıklar olarak hazırlanıp konu ile ilgili sınav yapılacak ve bu testler ışığında çocukların 

kavrama ve öğrenme seviyeleri ölçüt kıstas alınacaktır. (1 puan) 

ÖA-34: Soru- cevap yöntemini kullanırdım. (0 puan) 

ÖA-34: Bilemiyorum. ( 0 puan) 

BS öğretmenlerine kendilerini daha iyi ifade etmelerini sağlamak amacıyla 

sorulan, “Dersin iĢleniĢi hakkında diğer belirtmek istedikleriniz nelerdir? Ayrıca siz 

müstakil sınıf okutuyor olsaydınız ne farklılıklar olurdu?”sorusuna 10 (% 26,32) 

öğretmen bilimsel düzeyde yeterli cevap vermiĢlerdir. 18 (% 47,37) öğretmenin ise 

sorulan sorulara kısmi cevaplar verdikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 10 (% 26,32) 

öğretmenin ise konu hakkında bilimsel olmayan cevaplar verdiği ya da senaryoyu 

yeterli bulmasından kaynaklı boĢ bıraktıkları görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: AyĢe öğretmenin iĢlediği ders hakkında diğer belirtmek istediğiniz 

nelerdir? AyĢe öğretmen Ģayet konuyu müstakil bir okulda 4. sınıflara anlatıyor olsaydı 

ne tür farklılıklar olurdu?  

ÖA-7: Öncelikle eleştirmek kolaydır her zaman ama benim bu konuda 

söyleyeceklerim şunlar olabilir. İlk olarak öğretmenin yaptığı giriş yapılandırmacı 

yaklaşıma uygun olmayan bir girişti. Çocuklar doğrudan derse girdi. Motivasyon 

aşaması yoktu. Deney bence “ısınana maddelerin sıcaklığı artar.” Bilgisinden öteye 

geçmedi. Oysaki ısı alışverişi biraz daha farklıdır. Öte yandan sorduğu sorulara verilen 

cevapları toparlayıp yanlış olanları düzeltmesi ve deney sonuçlarını tahtaya yazması, 

konuyu deneyden sonra toparlaması gerekirdi. Ayrıca sorulara verilen 

cevapların(özellikle Neslihan’a) öğrenciyi tatmin ettiğini sanmıyorum. Değerlendirme 
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aşaması da çeşitlendirilebilinirdi. Bir de ekinlikleri sınıfta yaptırmaya gayret 

ediyoruz.(3,5 puan) 

ÖA-7: Öncelikle deney konusunda rahatlık söz konusu olurdu. Birden fazla 

deney yapılabilirdi. Etkinliği sınıfta yapma olasılığı artardı. Öğretmen konunun yetişip 

yetişemeyeceği derdine düşmeden konusunu rahat rahat anlatırdı. Sınıf yönetimi daha 

kolay olurdu. Çünkü müstakil sınıfta bir sınıftan sorumluysanız birleştirilmiş sınıfta dört 

sınıftan da siz sorumlusunuz. (3,5 puan) 

ÖA-19: Deney yaparken öğrenciden yardım alması öğrencide daha doğru 

kavramların oluşmasına yardımcı olacağı gibi pasif bir öğrenci değil aktif bir öğrenci 

profili verecektir. Tabi biraz daha katılımlı olması koşuluyla.(1 puan) 

ÖA-19: Her öğrenciye daha fazla zaman, zaman, zaman ayırırdı ve konuyu hızlı 

geçmediği için anlam oluşması daha sağlam zeminlere oturmuş olurdu.(1 puan) 

ÖA-29: Dersin işlenişine herhangi bir eleştirim yok. Gayet güzel fakat öğrenci 

seviyesine göre konu daha çok örneklendirilebilirdi.(0 puan) 

ÖA-29: Bence müstakil sınıfta işler gibi dersi işlemiş birleştirilmiş sınıfta çok 

daha yüzeysel olur. (0 puan) 
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4.2.5.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Ortam Bilgisine 

ĠliĢkin Bulguları   

 

ġekil 9. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Ortam 

Bilgisine ĠliĢkin Bulgular 

BS öğretmenlerine Isı ve sıcaklık konularındaki öğretiminizi etkileyecek, diğer 

faktörler nelerdir? BirleĢtirilmiĢ sınıftan farklı olarak öğretiminizi etkileyecek diğer 

faktörler nelerdir? Sorusu sorulmuĢtur. Ve öğretmenlerden alınan cevaplara göre zaman 

ve çevre Ģartları olarak cevaplar gruplara ayrılmıĢtır. Öğretmenlerin cevapları bu Ģekilde 

değerlendirilmiĢtir.  

Tablo 19. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Ortam 

Bilgisi ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

Anlama Düzeyi ZAMAN 

 

 ÇEVRE ġARTLARI  

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

  

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

10(% 26,32) 

 

11 (% 28,95) 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

28 (% 73,68) 27 (% 71,05) 
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Isı ve sıcaklık konularındaki öğretiminizi etkileyecek, diğer faktörler nelerdir? 

BirleĢtirilmiĢ sınıftan farklı olarak öğretiminizi etkileyecek diğer faktörler nelerdir? 

Sorusuna zaman cevabını veren öğretmenlerden hiçbiri bilimsel düzeyde istenilen 

yeterli cevabı verememiĢtir. 10(% 26,32) öğretmen birleĢtirilmiĢ sınıflardaki zaman 

kısıtlığına değinmiĢ ve kısmi düzeyde yeterli cevap vermiĢlerdir. Geriye kalan 28 (% 

73,68) öğretmenin ise bu soruya yeterli düzeyde cevap veremedikleri görülmüĢtür.  

Ortam sorusuna çevre Ģartları cevabını veren öğretmenlerinden hiç biri yeterli 

düzeyde bilimsel cevap veremedikleri görülmüĢtür. 11 (% 28,95) öğretmenin ise 

birleĢtirilmiĢ sınıflarda çevre Ģartlarından bahsettikleri görülmüĢ ancak kısmi cevaplar 

vermiĢlerdir. Geriye kalan 27 (% 71,05) öğretmen ise bu konu hakkında bilimsel 

seviyede yeterli cevap verememiĢ ya da boĢ bırakmayı tercih ettikleri görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: Isı ve sıcaklık konularındaki öğretiminizi etkileyecek, diğer 

faktörler nelerdir? BirleĢtirilmiĢ sınıftan farklı olarak öğretiminizi etkileyecek diğer 

faktörler nelerdir? 

ÖA-21: Görev yaptığımız birleştirilmiş sınıf okullarında 4 sınıfın bir arada 

olmasından kaynaklı olarak öğrencilere yeterli zaman ayrılamaması.( 1 puan-zaman ) 

ÖA-13: Çocukların kaynaklara erişimi ve deney-materyal kaynak eksikliği 

konunun sadece teoride basit ve gereksiz gibi görünen bilgi olmasını doğurabilir. 

Çocuk dikkatini sıkıcı bilgi olarak görünen kaynak konudan dikkatini başka yöne 

kaydırmasına neden olabilir. (1 puan- çevre şartları) 

ÖA-8: Birleştirilmiş sınıflarda müstakil sınıflardan farklı olarak görsellerden ve 

teknolojiden yararlanma fırsatı dahi bulamayan öğrenciler, yüzeyselliğinde getirmiş 

olduğu eski durumdan dolayı yetersiz bir öğrenme gerçekleşebilir. (1 puan- çevre 

şartları) 

ÖA-22: Bu konu hakkında bir fikrim yok.(0 puan) 

4.3.Teknolojik Bilgi ile Ġlgili Bulgular 

BS öğretmenlerinin teknolojik bilgisi iki alt temaya ayrılmıĢtır. Ġlk alt temada 

öğretmenlerin genel teknolojik bilgileri ve teknolojiyi nasıl ve ne amaçla 

kullandıklarıyla ilgili sorular sorulmuĢtur. Ġkinci alt temada ise BS öğretmenlerinin 

konuya özgü teknolojik bilgilerini değerlendirmek amacıyla sorular yönlendirilmiĢ ve 

böylece iki alt tema analiz edilmiĢtir. 
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ġekil 10. Teknolojik Bilgi Ġle Ġlgili Bulgular 

4.3.1. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel 

Teknolojik Bilgile Ġlgili Bulgular 

Tablo 20. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Genel 

Teknoloji Bilgisi ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

Anlama Düzeyi  Eğitimde teknoloji nedir? 

 

 

Dersinizde teknolojiyi 

kullanmanızla ve teknolojiyi 

kullanmamanız arasında değiĢen 

nelerdir? 

Bilimsel olarak yeterli  

Açıklama(3,5 puan) 

 5 (% 13,16) 

Kısmen bilimsel düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

       10 (% 26,32) 

 

10 (% 26,32) 

Bilimsel olmayan açıklama 

Veya boĢ bırakma(0 puan) 

       28 (% 73,68) 23 (% 60,53) 
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BS öğretmenlerine “Dersinizde teknolojiyi kullanmanızla ve teknolojiyi 

kullanmamanız arasında değiĢen nelerdir?” sorusu sorulmuĢ, öğretmenlerden sadece 5 

(% 13,16) tanesinin bu soruya yeterli bilimsel açıklama yapabildikleri görülmüĢtür. 10 

(% 26,32) öğretmen teknolojinin yararlarından bahsetmiĢ ancak bilimsel düzeyde yeterli 

olmayan kısmi cevaplar vermiĢlerdir. Geriye kalan 23 (% 60,53) öğretmenin ise bu 

soruya bilimsel düzeyde yeterli cevap veremedikleri ya da soruyu boĢ bıraktıkları 

görülmüĢtür.  

AraĢtırmacı: Dersinizde teknolojiyi kullanmanızla ve teknolojiyi kullanmamanız 

arasında değiĢen nelerdir? 

ÖA-7: Teknoloji öğrencinin görmesi, dokunması, işitmesi, için yardımcıdır. 

Öğrencinin anlattıkları zihinde yanlış şemalara oturtmasına yahut askıda bırakılmasına 

engel olur. Örneğin, öğrenciye sıcaklığın termometre ile ölçüldüğünü anlatıp duralım. 

Öğrenci bu ölçümü görmeden onun nasıl gerçekleştiği konusunda bir bilgiye sahip 

olmayacak. Teknoloji yaşanmışlık oluşturur çocukta. Bu sebeple derslerimizde 

teknolojiyi kullanabilmenin önemi büyüktür. (3,5 puan)  

ÖA-3: Teknoloji çocuğun dikkatini çekerek ders üzerinde yoğunlaşmasını sağlar. 

Bunun olmaması çocukta dikkat eksikliği oluşturarak derse pasif kalmasına neden olur.( 

1 puan) 

ÖA-29: Fen ve teknoloji dersi teoride anlaşılması çok zor olan bir ders. Fakat 

görerek, yaparak ve yaşayarak öğrendikleri bu kavramları günlük hayatla daha rahat 

ilişkilendirdikleri için verim hat safhaya ulaşmış olur. (0 puan) 
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4.3.2. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konuya 

Özgü Teknolojik Bilgi ile Ġlgili Bulgular 

Tablo 21. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konuya 

Özgü Teknolojik Bilgi ile Ġlgili Elde Edilen Bulgular 

 

BS öğretmenlerine ısı ve sıcaklık konusu ile ilgili programda hangi 

teknolojilerin kullanılması gerektiği sorulmuĢ ve 2 (% 5,26) öğretmenin bilimsel olarak 

yeterli açıklamada bulunduğu, 9 (% 23,68) öğretmenin bu konu hakkında kısmi 

cevaplar verdiği ve kullanılması gereken tüm teknolojileri değil de bazılarını 

sıralayabildikleri görülmüĢtür. Geriye kalan 27 (% 71,05) öğretmen ise konu hakkında 

yeterli cevaplar verememiĢ veya soruyu cevaplandırmamıĢlardır.  

Öğretmenlere ısı ve sıcaklık konusunda öğrencilerin sahip olabileceği öğrenme 

güçlüklerini belirlemede kullanılan teknolojilerin neler olabileceği sorulduğunda ise 

sadece 1 (% 2,63) öğretmen bilimsel yeterli cevap vermiĢtir. 12 (% 31,58) öğretmen 

öğrenme güçlüğünü belirlemede kullanılan bazı teknolojileri sıralayabilmiĢler ve kısmi 

cevaplar vermiĢlerdir. 25 (% 65,79) öğretmen ise bu konuda yeterli cevap verememiĢ ya 

da soruyu boĢ bırakmıĢlardır.    

Öğretmenlerin ısı ve sıcaklık konusunu anlatırken hangi teknolojileri 

kullandıklarını öğrenmek amacıyla da sorulan soruya öğretmenlerden hiçbiri istenilen 

düzeyde bilimsel olarak cevap verememiĢlerdir. 21 (% 55,26)  öğretmen ise ders 

sürecinde genellikle geleneksel strateji ve yöntemleri kullandıklarından bahsetmiĢ ve 

Anlama Düzeyi Teknolojik 

bilgiyle program 

bilgisinin 

bütünleĢtirebilme 

 

Teknolojik 

bilgiyle öğrenme 

güçlüğü bilgisini 

bütünleĢtirebilme 

 

Teknolojik 

bilgiyle strateji 

ve yöntem 

bilgisini 

bütünleĢtirebilme 

 

Teknolojik bilgiyle 

değerlendire 

bilgisini 

bütünleĢtirebilme 

 

Bilimsel olarak 

yeterli  

Açıklama(3,5 

puan) 

2 (% 5,26) 1 (% 2,63)                                    

 

 

Kısmen bilimsel 

düzeyde  

Açıklama(1 puan) 

 

 

9 (% 23,68) 

 

 

 

    12(% 31,58)                                       

 

 

    21(% 55,26)          

 

 

    14(% 36,84) 

Bilimsel olmayan 

açıklama 

Veya boĢ 

bırakma(0 puan) 

27 (% 71,05)     25(% 65,79)                                           17 (% 44,74)                  24(% 63,16)              
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yapılandırmacı yaklaĢımın getirmiĢ olduğu teknolojilerle ilgili cevap veremedikleri 

görülmüĢtür. Geriye kalan 17 (% 44,74) öğretmenin ise geleneksel strateji ve yöntemin 

bile sadece bilinenlerinden bahsettikleri ya da soruyu cevaplandırmadıkları görülmüĢtür.    

Öğretmenlere ısı ve sıcaklık konusunun değerlendirilmesinde kullanılacak 

teknoloji destekli strateji ve yöntemler sorulduğunda araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

hiç birinin bu soruya bilimsel olarak yeterli cevap veremedikleri görülmüĢtür. 14 (% 

36,84) öğretmenin geleneksel yaklaĢımın değerlendirme strateji ve yöntemlerinden 

uzaklaĢamadığı ve birleĢtirilmiĢ sınıflarda sadece bunları uygulayabildikleri görülmüĢ 

ve öğretmenlerden kısmi cevaplar alınmıĢtır. Ankete katılan diğer öğretmenler 24 (% 

63,16) geleneksel değerlendirme strateji ve yöntemlerinin dahi sadece bazılarından 

bahsetmiĢler, yeterli cevap verememiĢler ya da soruyu boĢ bırakmıĢlardır.  

AraĢtırmacı: MEB programında birleĢtirilmiĢ sınıflardaki fen ve teknoloji 

programında ısı ve sıcaklık konusuyla ilgili teknolojiler nelerdir?  

ÖA-35: Genellikle kullanılan ispirto ocakları, termometre, saç ayağı, 

beherglassdır. (1 puan) 

ÖA-2: Benim okulumda doğru düzgün deney aracı yok termometre dışında. (0 

puan) 

AraĢtırmacı: Isı ve sıcaklık konusunda öğrencilerin sahip olabileceği öğrenme 

güçlüklerini belirlemede kullanılan teknolojiler nelerdir?  

ÖA-3: Kavram haritaları, soru-cevap-beyin fırtınası, deney, internet, 

Projeksiyon, deney (1 puan) 

ÖA-24: Birleştirilmiş sınıflarda kavramlar görselleştirilemediği için 

anlaşılmamaktadır. Görselleyici teknolojiler kullanılmalı. (0 puan) 

AraĢtırmacı: Isı ve sıcaklık konusunun öğretiminde kullanılabilecek teknoloji 

destekli strateji ve yöntemler neler olabilir? 

ÖA-17: 5 duyu organının en az bir kaçına hitap edebilecek türden teknolojik 

aletler. Bilgisayar destekli animasyonlar, belgeseller, deney ve örnek şemaları. (1 puan)  

ÖA-3: Kavram haritası, deney ve gözlemler (0 puan) 

AraĢtırmacı: Isı ve sıcaklık konusunun değerlendirilmesinde kullanılacak 

teknoloji destekli strateji ve yöntemler neler olabilir?  

ÖA-27: Sunuş yoluyla öğrenme stratejisi, Buluş yoluyla öğrenme stratejisi, 

araştırma yoluyla öğrenme stratejisi (1 puan) 
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ÖA-30: Soru- cevap, düz anlatım vb yöntemler (0 puan) 

 

4.3.3. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konu Alan 

Bilgisi, Pedagojik Bilgi ve Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Arasındaki 

ĠliĢki ile Ġlgili Bulgular   

Tablo 22. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Isı ve 

Sıcaklık Konusundaki Konu Alan Bilgisi, Pedagojik Bilgi ve Teknolojik Pedagojik 

Alan Bilgisi Arasındaki ĠliĢkiler 

**p< ,001 

Tablo 36 da verilen istatistiki sonuçlara göre sadece birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan 

sınıf öğretmenlerinin pedagojik alan bilgileri ile teknolojik alan bilgileri arasında 

anlamlı bir iliĢkinin olduğu belirtilmiĢtir.(r=,181 , p=0,000) 

4.3.4. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Pedagojik 

Alan Bilgisini OluĢturan 4 BileĢen Arasındaki (Program Bilgisi, Öğrenme 

Güçlüğü, Öğretim Strateji ve Yöntem, Değerlendirme) ĠliĢkiye Ait Bulgular 

Tablo 23. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin 

Pedagojik Alan Bilgisini OluĢturan 4 BileĢen Arasındaki (Program Bilgisi, Öğrenme 

Güçlüğü, Öğretim Strateji ve Yöntem, Değerlendirme) ĠliĢkiye Ait Bulgular 

*p< ,05 ; **p< ,001 

   KAB  PAB   TPAB 

                KAB - ,181 ,052 

                PAB ,181 

 

          -                                             ,713**          

               TPAB ,052 ,713**            -              

 Konuya özgü 

program bilgisi  

Konuya özgü 

öğrenme 

güçlüğü  

Konuya özgü 

strateji ve 

yöntem bilgisi  

Konuya 

özgü 

değerlendir

me bilgisi  

Konuya özgü program 

bilgisi 

          - ,665**                                  ,325* ,122 

    Konuya özgü öğrenme 

güçlüğü 

,665** 

 

            -                                              ,600**                  ,370* 

Konuya özgü strateji ve 

yöntem bilgisi 

,325*     ,600*                                               -                  ,506**              

Konuya özgü 

değerlendirme bilgisi 

,122 ,370*     ,506**              - 
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Tablo 37 de verilen istatistiki sonuçlar incelendiğinde öğretmenlerin konuya 

özgü program bilgisiyle, konuya özgü öğrenme güçlüğü arasında anlamlı bir iliĢkinin 

p=,000 düzeyinde olduğu bulunmuĢtur (r=,665). Benzer Ģekilde konuya özgü öğrenme 

güçlüğü ile konuya özgü strateji ve yöntem bilgisi arasında p=,000 düzeyinde 

(r=,600)ve konuya özgü strateji ve yöntem bilgisi ile konuya özgü değerlendirme bilgisi 

arasında p=,001 düzeyinde (r=,506) anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca konuya özgü 

öğrenme güçlüğü ile konuya özgü değerlendirme bilgisi arasında ise p=,022 düzeyinde 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r=,370).  



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

V. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde birleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf 

öğretmenlerinin TPAB bileĢenlerine ait bulgularından elde edilen sonuçlar ilgili 

literatürler ıĢığında açıklanmıĢtır. 

5.1. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Konu Alan 

Bilgisine ĠliĢkin Sonuçlar ve Önerileri 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin konu alan bilgilerinin 

belirlenmesinde kullanılan kavram bilgi testi ve Bilimin Doğası Ġle Ġlgili GörüĢ 

Anketi‟nden elde edilen bulgular incelendiğinde, öğretmenlerin yeterli düzeyde konu 

alan bilgisine sahip olmadıkları belirlenmiĢtir. Sınıf öğretmenlerinin kavramsal bilgi 

testine verdikleri cevaplar incelendiğinde sadece 5 öğretmenin 13-18 arası doğru cevap 

verdiği geriye kalan 33 öğretmenin ise teste 0-12 arasında doğru cevap verdikleri 

görülmüĢtür. Kaptan ve Korkmaz (2001) da yaptıkları araĢtırmada sınıf öğretmenlerinin 

ısı ve sıcaklık konusunu anlamakta zorlandıklarını ve bu konu hakkında birçok kavram 

yanılgısına sahip olduklarını belirlemiĢtir. Ongun (2006) yaptığı çalıĢmada üniversite 

öğrencilerinin ısı ve sıcaklık konusunda birçok kavram yanılgısına sahip olduklarını 

belirlemiĢtir. Yine literatür incelendiğinde Karakuyu (2006), Bayram (2010), GümüĢ ve 

diğ. (2003) yaptıkları çalıĢmalarında ortaöğretim öğrencilerinin ve öğretmen adaylarının 

ısı ve sıcaklık konusunda pek çok kavram yanılgılarına sahip olduklarını ve soyut bir 

kavram olması dolayısıyla anlamakta zorlandıklarını belirlemiĢlerdir. Ayrıca 

Konyalıoğlu, Özkaya ve Gedik (2012) tarafından matematik öğretmen adaylarına 

yapılan çalıĢmada öğretmenlerin konu alan bilgilerinin yetersiz olduğu tespit edilmiĢtir.  

Sınıf öğretmenleri lise düzeyinde fen ve teknoloji dersi görmeden lisans 

programlarını kazanmalarından dolayı lisans düzeyine iyi bir fen bilgisi ile 

gelmemektedirler. Bu açığı gidermek adına sınıf öğretmenlerinin fen ve teknoloji 

alanında lisans eğitimleri sırasında daha fazla ders almaları sağlanabilir. Ve bu derslerin 

içeriği ilkokul 3 ve 4. sınıflardaki fen bilimleri dersi müfredatına göre 
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Ģekillendirilebilinir. Benzer biçimde Sınıf Öğretmenliği lisans programında yer alan Fen 

ve Teknoloji Laboratuarı I ve II dersleri de bu çerçevede yeniden Ģekillendirilmelidir.   

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin bilimin doğası ile ilgili 

görüĢlerini belirlemek amacıyla kullanılan Bilimin Doğası GörüĢ Anketi‟nden elde 

edilen verilere göre, sınıf öğretmenlerinin bilimin doğası anketindeki 1. alt boyut olan 

“gözlem ve çıkarımlar” baĢlığı altındaki maddelere göre yeterince bilimsel bilgiye sahip 

olmadıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin bilimin doğası 

anketindeki 2. alt boyut olan “bilimsel teorilerin doğası” alt boyutuna ait görüĢlere 

katılıyorum veya tamamen katılıyorum düzeyinde cevap verdikleri görülmüĢtür. Sınıf 

öğretmenlerinin 3. alt boyut olan “bilimsel kanunlara karĢı teoriler” baĢlığı altındaki 

maddelere de yeterli düzeyde cevap verdikleri görülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan sınıf 

öğretmenlerinin 4. alt boyut olan “sosyal ve kültürel değerlerin bilim üzerine etkisi” 

baĢlığı altındaki görüĢ maddelerine verdikleri cevaplara göre yeterince bilimsel bilgiye 

sahip olmadıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca, araĢtırmanın 5. alt boyut olan “Bilimsel 

araĢtırmada hayal etme gücü ve yaratıcılık” baĢlığı altındaki maddelere verdikleri 

cevaplara göre sınıf öğretmenlerinin yeterince bilimsel bilgiye sahip olmadıkları 

belirlenmiĢtir. Yine araĢtırmanın 6. ve son alt boyutuna bakıldığında “Bilimsel 

AraĢtırma” baĢlığı altındaki maddelere öğretmenlerin yeterince bilimsel bilgiye sahip 

olmadıkları belirlenmiĢtir. Bilimin Doğası GörüĢ Anketi‟yle ilgili literatür 

incelendiğinde,  Tatar, Karakuyu ve Tüysüz (2011) tarafından sınıf öğretmeni 

adaylarına yönelik yapılan çalıĢmada öğretmen adaylarının bilimsel bilgi ve bilim insanı 

için bir takım yanlıĢ anlamalarının olduğu görülmüĢtür. Doğan Bora (2005) fen 

öğretmen ve öğrencilerine yaptığı çalıĢmada öğretmen ve öğrencilerin bilimin doğası ile 

ilgili birçok kavram yanılgısına sahip olduklarını görmüĢtür. BeĢli (2008) fen ve 

teknoloji alanındaki öğretmen adaylarının bilimin tarihsel kesitlerini incelemesinin 

bilimin doğası ile ilgili görüĢleri olumlu etkilediği sonucuna varmıĢtır. Yine birçok 

çalıĢmada öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının bilimin doğasıyla ilgili yeterli bilgiye 

sahip olmadıkları belirtilmiĢtir (Yakmacı, 1998; Abd-El-Khalick ve Leederman, 2000; 

Erdoğan, 2004; Kenar, 2008; Aslan, 2009; Kaya, 2010; Kılıç, 2011; Aliyazıcıoğlu, 

2012). 

Yapılan çalıĢma sonucunda öğretmenlerin lisans eğitimi boyunca bilimin 

doğasıyla ilgili doğrudan bir ders almayıĢları, kendi alanları içerisinde yer alan bilimle 
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ilgili konular ile arasındaki iliĢkiyi de kuramamalarına neden olmaktadır. Bu nedenle 

öğretmen yetiĢtirmede bilimin ve bilimsel çalıĢmaların daha iyi anlaĢılmasını sağlamak 

adına bilimin doğası, bilim tarihi ve bilim felsefesi gibi dersler programa eklenmelidir. 

Ayrıca bilimsel okuryazarlığın sadece fen ve teknoloji dersi alanında değil diğer tüm 

alanlarda ulaĢılabilecek bir hedef durumuna getirilmesi sağlanmalıdır.  

5.2. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Pedagojik 

Bilgisine ĠliĢkin Sonuçlar ve Önerileri 

5.2.1.BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Program 

Bilgisine ĠliĢkin Sonuçlar ve Önerileri 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin genel program 

bilgilerine iliĢkin sonuçları incelendiğinde “fen ve teknoloji dersinin genel amaçları ve 

yaklaĢımı” sorusuna 8 öğretmenin bilimsel olarak yeterli cevap verdikleri görülmüĢtür. 

Ayrıca “BirleĢtirilmiĢ sınıflı ilkokullardaki fen ve teknoloji dersinde bulunan öğrenme 

alanları ve fen kavramları, BSB, FTTÇ, TD kazanımları” ile ilgili soruya ise sadece 3 

öğretmenin bilimsel olarak yeterli düzeyde cevap verdiği belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

bulguları dikkate alındığında sınıf öğretmenlerinin genel program bilgilerinin düĢük 

seviyede olduğu görülmektedir. Kaya (2010) fen ve teknoloji öğretmen adaylarıyla ilgili 

yaptığı yüksek lisans çalıĢmasında öğretmen adaylarının genel program bilgilerini 

oldukça düĢük olduğunu belirtmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarından hiç birinin BSB, 

FTTÇ, TD kavramlarını açıklayamadığını tespit etmiĢtir. Kılıç (2011) fen ve teknoloji 

öğretmen adaylarıyla yaptığı yüksek lisans çalıĢmasında öğretmen adaylarının genel 

program bilgisinin kısmen yeterli olduğunu belirtmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin konu program bilgilerine iliĢkin 

bulguları incelendiğinde “Programdaki ısı ve sıcaklık konusuyla ilgili BSB, FTTÇ, TD 

kazanımları” sorusuna sadece 2 öğretmenin bilimsel olarak yeterli cevap verdiği 

görülmüĢtür. “Ünitenin amacı ve bu konu hakkında kaç ders saati ayrıldığı” sorusuna 

öğretmenlerden 3 tanesinin bilimsel olarak yeterli düzeyde cevap verdikleri 

görülmüĢtür. Ancak öğretmenlere sorulan “BirleĢtirilmiĢ sınıflarda öğrettiğiniz ısı ve 

sıcaklık konularındaki ana amacınız kapsamında, öğrencilerinizin neleri öğrenmesini 

hedefliyorsunuz?” sorusuna 23 öğretmen bilimsel olarak yeterli seviyede cevap 

vermiĢtir. Ayrıca yine 25 öğretmen “Konu hakkında bu sınıf seviyesine uygun 
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kazanımlar yazma” sorusuna bilimsel olarak yeterli cevap verdikleri görülmüĢtür. 

ÇalıĢma bulguları dikkate alındığında sınıf öğretmenlerinin konu program bilgisi baĢlığı 

altında sorulan BSB, FTTÇ, TD kavramlarını bilmedikleri ve ünitenin amacı ve ders 

saatleri konusunda düĢük seviyede oldukları görülmüĢtür. Karakaya (2012) fen ve 

teknoloji öğretmen adaylarına yönelik yaptığı yüksek lisans çalıĢmasında öğretmen 

adaylarının konu program bilgisinde çok yetersiz olduklarını belirtmiĢtir.  

Yapılan araĢtırma sonucunda birleĢtirilmiĢ sınıfta görev yapan öğretmenlerin fen 

ve teknoloji dersinin genel program bilgisinde yer alan BSB, FTTÇ, TD kazanımlarının 

düĢük seviyede olmaları nedeniyle görev yapan öğretmenlere hizmet içi eğitimler 

verilebilir. Böylece öğretmenlerin bu konudaki eksiklikleri giderilebilir. Ayrıca Eğitim 

Fakültelerinde öğrenim gören öğretmen adaylarına anlatılan genel program bilgisi ve 

konu program bilgisi konuları daha ayrıntılı verilebilir. Gelecek çalıĢmalarda Eğitim 

Fakültesinde görev yapan akademisyenlerin TPAB konusundaki becerileri 

değerlendirilebilir. Yine gelecek çalıĢmalarda konu farklı alınarak ve örneklem 

arttırılarak yeni bir çalıĢma yapılabilinir.  

5.2.2. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Öğrenme 

Güçlükleriyle Ġlgili Bilgisine ĠliĢkin Sonuçlar ve Önerileri 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin genel öğrenme 

güçlüğü ile ilgili bilgilerine iliĢkin bulgular incelendiğinde “Genel olarak öğrenciler 

herhangi bir konuyu anlamakta neden zorlanırlar? Kavram yanılgısı nedir? Öğrenciler 

neden kavram yanılgılarına sahip olurlar? Kavram yanılgılarının kökeni hakkında neler 

biliyorsunuz?” sorusuna 23 öğretmenin bilimsel olarak yeterli cevap verdikleri 

görülmüĢtür. ÇalıĢma bulguları dikkate alındığında öğretmenlerin % 50‟sinde fazlasının 

kavram yanılgısı ile ilgili yeterli düzeyde bilgiye sahip oldukları belirlenmiĢtir. Karal 

Eyüboğlu (2011) tarafından yapılan doktora tezinde fizik öğretmenlerinin öğrenci 

önbilgilerini belirlemede yetersiz olduklarını belirtmiĢtir. Acar (2012) tarafından 

yapılan yüksek lisans çalıĢmasının sonuçları incelendiğinde ise sınıf öğretmenlerinin 

“Öğrencileri Anlama Bilgisi” kategorisinde öğrenciyi tanıma kavramını gerekli 

gördükleri, öğrenme güçlüklerini tespit etme,  kavram yanılgılarını giderme, kavram 

yanılgılarını tespit etme gibi becerilerin ise becerilerinin kesinlikle gerekli olduğunu 

düĢündükleri görülmüĢtür. 
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AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin konu öğrenme güçlükleriyle ilgili 

bulguları incelendiğinde “Isı ve sıcaklık konusuyla ilgili hangi kavram yanılgıları 

vardır? KarĢılaĢılan zorluklar nelerdir?” sorusuna 5 öğretmenin, “Isı ve sıcaklık 

konularındaki öğrencilerinizin sahip olabileceği bu öğrenme güçlüklerinin nedenleri 

neler olabilir?” sorusuna sadece 3 öğretmenin bilimsel olarak yeterli düzeyde cevap 

verdikleri görülmüĢtür. Ayrıca “Isı ve sıcaklık konularındaki öğretiminizi etkileyecek, 

öğrencilerin sahip olabileceği öğrenme güçlükleri neler olabilir?” sorusuna ise 10 

öğretmenin bilimsel olarak yeterli seviyede cevap verdiği belirlenmiĢtir. ÇalıĢma 

bulguları dikkate alındığında sınıf öğretmenlerinin konu öğrenme güçlükleriyle ilgili 

bilgide düĢük seviyede oldukları görülmektedir. Kılıç (2011) da fen ve teknoloji 

öğretmen adaylarına yaptığı yüksek lisans çalıĢmasında öğretmen adaylarının konu 

öğrenme güçlüklerinin yeterli düzeyde olmadığını belirtmiĢtir.  

Yapılan araĢtırma sonucu dikkate alınarak ortaya çıkan eksikliğin giderilmesi 

için fen ve teknoloji dersine iliĢkin öğretmenlerde bulunan kavram yanılgıları tespit 

edilip hizmet içi eğitimlerle bu durum giderilme yoluna gidilmelidir. Ayrıca 

öğretmenlerin kavram yanılgılarının kökeni vb. konularda da bilgi seviyeleri üst düzeye 

çıkarılmalıdır. Aynı zamanda Sınıf öğretmeni adaylarına fen ve teknoloji kapsamındaki 

konularla iliĢkin kavram yanılgılarını tespit edecek etkinlikler hakkında bilgiler 

verilebilir.  

5.2.3. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Öğretim 

Strateji ve Yöntem Bilgisine ĠliĢkin Sonuçlar ve Önerileri 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin genel öğretim strateji 

ve yöntem bilgisiyle ilgili bulguları incelendiğinde “BirleĢtirilmiĢ sınıflarda fen ve 

teknoloji dersinde hangi yöntem ve teknikleri kullanıyorsunuz?” sorusuna 4 öğretmenin 

bilimsel olarak yeterli seviyede cevap verdiği görülmüĢtür. Ayrıca “5E öğrenme 

döngüsü, problem dayalı öğrenme, V diyagramı, kavramsal değiĢim metni teknikleri 

hakkında ne söylersiniz.” sorusuna sadece 2 öğretmenin bilimsel olarak yeterli seviyede 

cevap verdiği görülmüĢtür. ÇalıĢma bulguları dikkate alındığında birleĢtirilmiĢ sınıflı 

okullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin genel öğretim strateji ve yöntem 

bilgilerinin düĢük seviyede olduğu görülmektedir. Batur ve Balcı (2013) tarafından 

Türkçe öğretmenlerine yönelik yapılan çalıĢmada öğretmenlerin birçok yöntem ve 
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teknikten habersiz oldukları belirtilmiĢtir. Hacıömeroğlu ve ġahin TaĢkın (2012) 

tarafından sınıf öğretmenlerine yönelik yapılan çalıĢmada ise sınıf öğretmenleri 

matematik öğretiminde kullanacakları öğretim strateji ve yöntemleri bildikleri ve 

kendilerini bu alanda yeterli gördüklerini tespit etmiĢlerdir. Kaya (2010) ise yüksek 

lisans tezinde fen ve teknoloji öğretmen adaylarının öğretim strateji ve yöntem 

konusunda kısmen yeterli olduklarını belirtmiĢtir. TaĢdere ve Özsevgeç (2012) de 

yaptıkları çalıĢmada fen ve teknoloji öğretmen adaylarının genel olarak öğretim strateji 

ve yöntem bilgilerinin olduğunu belirtmiĢlerdir.  

       AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin konu öğretim strateji ve yöntem 

bilgisiyle ilgili bulguları incelendiğinde, “Hazırlanan senaryoda derse giriĢi nasıl 

buldunuz? Siz olsaydınız nasıl bir giriĢ yapardınız?” sorusuna 7 öğretmenin, “Öğretim 

sürecinizi (dersin iĢleniĢi) hangi öğrenme etkinlerini neden kullanırdınız.” ile 

“Senaryoyu yeterli buluyor musunuz? Siz olsaydınız nasıl iĢlerdiniz?” sorularına sadece 

5 öğretmenin bilimsel düzeyde yeterli açıklama yaptıkları görülmüĢtür.  

ÇalıĢma bulguları dikkate alındığında birleĢtirilmiĢ sınıflı okullarda görev yapan 

sınıf öğretmenlerinin konu öğretim strateji ve yöntem bilgilerinin düĢük seviyede 

olduğu görülmektedir. Bu seviyeleri üst düzeylere çıkarmak amacıyla atölye 

çalıĢmaları, seminerler vs. Ģeklinde daha çok uygulamaya yönelik çalıĢmalar Milli 

Eğitim Bakanlığı ve üniversitelerin ortaklaĢa çalıĢmalarıyla periyodik olarak 

yapılmalıdır. Böylelikle öğretmenlerin güncel bilgiyi yakalamaları sağlanmalıdır. 

Ayrıca Lisans eğitiminde görülen özel öğretim yöntemleri ile öğretim ilke ve yöntemleri 

derslerinde öğretmen adaylarının konuları daha da özümsemeleri sağlamak ve konuların 

uygulamalarına yönelik çalıĢmalara eğitimine daha fazla önem verilmelidir. GeliĢen ve 

değiĢtirilen eğitim programları öğretmenler tarafından yakından takip edilmeli ve yeni 

programla birlikte gelen değiĢikliklerin sınıf içinde uygulanması sağlanmalıdır.  

5.2.4. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Değerlendirme 

Bilgisine ĠliĢkin Sonuçları ve Önerileri 

BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin genel değerlendirme 

bilgisiyle ilgili bulgular incelendiğinde, “Fen ve teknoloji derslerinde kullanılan ölçme 

ve değerlendirme araçları” sorusuna 8 öğretmenin bilimsel düzeyde yeterli cevap 

verdikleri görülmüĢtür. “BirleĢtirilmiĢ sınıflarda fen ve teknoloji dersinde hangi ölçme 
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ve değerlendirme araçlarını kullanırsınız?” sorusuna öğretmenlerden 4‟ünün bilimsel 

olarak yeterli cevap verdikleri görülmüĢtür. Ayrıca “Alternatif değerlendirme ve otantik 

değerlendirme teknikleri” sorusuna ise öğretmenlerden hiçbirinin doğru cevap 

veremedikleri belirlenmiĢtir. ÇalıĢma bulguları dikkate alındığında araĢtırmaya katılan 

sınıf öğretmenlerinin genel değerlendirme bilgilerinin oldukça düĢük seviyede olduğu 

görülmektedir. Batur ve Balcı (2013) tarafından Türkçe öğretmenlerine yapılan 

çalıĢmada öğretmenlerin alternatif değerlendirme araçlarından habersiz oldukları ve 

değerlendirme bilgilerinin yetersiz olduğunu belirtmiĢlerdir. TaĢdere ve Özsevgeç 

(2012) tarafından yapılan çalıĢmada ise öğretmen adaylarının değerlendirmede 

kullanılan ölçeklerin adlarını bildikleri ancak içeriği konusunda yetersiz bilgiye sahip 

oldukları tespit edilmiĢtir.  

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin konu değerlendirme bilgileriyle ilgili 

bulgular incelendiğinde, “Senaryoya bakıldığında siz olsaydınız dersin değerlendirme 

aĢamasını nasıl yapardınız? Öğrencilerinizin ne öğrendiğini değerlendirmek için 

kullanacağınız özel yol ve araçlar nelerdir?” sorusuna 6 öğretmenin bilimsel olarak 

yeterli düzeyde cevap verdikleri görülmüĢtür. Ayrıca “Dersin iĢleniĢi hakkında diğer 

belirtmek istedikleriniz nelerdir? Ayrıca siz müstakil sınıf okutuyor olsaydınız ne 

farklılıklar olurdu?” ile ilgili soruya ise 10 öğretmenin bilimsel olarak yeterli seviyede 

cevap verdikleri görülmüĢtür. ÇalıĢma bulguları dikkate alındığında araĢtırmaya katılan 

sınıf öğretmenlerinin konu değerlendirme bilgilerinin düĢük seviyede olduğu 

görülmektedir.  

Yapılan araĢtırma sonuçlarına göre ortaya çıkan öğretmenlerin alternatif 

değerlendirme ve otantik değerlendirme teknikleri hakkındaki eksik bilgilerin 

giderilmesi için hizmet içi eğitim seminerleri verilmelidir. Böylece öğretmenlerin yeni 

değerlendirme araç ve gereçlerinden haberdar olmaları söylenmelidir. Ayrıca verilen 

eğitimlerde öğretmenlere değerlendirme aracı olarak kullanabilecekleri teknikler 

uygulamalı olarak gösterilmelidir. Sınıf öğretmeni adayları ise aldıkları lisans eğitimi 

sırasında bu konularla ilgili sunumlar yapmalı ve uygulamalı olarak dersi iĢlemeleri 

sağlanmalıdır. Öğretmenlik uygulaması dersi sırasında yapılanlar videoya alınmalı ve 

gelecekteki yapılacak araĢtırmalarda veri toplama aracı olarak video kayıtlarına yer 

verilmelidir.  
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5.3. BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Görev Yapan Sınıf Öğretmenlerinin Teknolojik 

Bilgisine ĠliĢkin Sonuçlar ve Önerileri 

BirleĢtirilmiĢ sınıf öğretmenlerinin genel teknolojik bilgilerinin belirlenmesinde 

kullanılan bulgular incelendiğinde, “Eğitimde teknoloji nedir?” sorusuna hiçbir 

öğretmenin bilimsel olarak yeterli seviyede cevap veremediği görülmüĢtür. Ayrıca 

“Dersinizde teknolojiyi kullanmanızla ve teknolojiyi kullanmamanız arasında değiĢen 

nelerdir?” ile ilgili soruya 5 öğretmenin bilimsel düzeyde yeterli cevap verdiği 

görülmüĢtür. ÇalıĢma bulguları dikkate alındığında sınıf öğretmenlerinin genel 

teknolojik bilgilerinin çok düĢük seviyede olduğu görülmektedir. ĠĢigüzel (2012) 

tarafından Almanca öğretmen adaylarına yönelik çalıĢmada öğretmen adaylarının 

teknolojik bilgilerinin yetersiz olduğu, bilgisayar vb. teknolojik araçlarla daha fazla 

ilgilenen adayların diğer adaylara göre daha fazla teknopedagojik olarak daha yeterli 

olduklarını tespit edilmiĢtir. TaĢdere ve Özsevgeç (2012) tarafından yapılan çalıĢmada 

teknolojinin pedagojik alan bilgisinde daha fazla vurgulanması gerektiği, teknolojinin 

bu konuda yetersiz kaldığı belirtilmiĢtir. Kaya ve diğerleri (2010) tarafından sınıf 

öğretmenliği adaylarına yapılan çalıĢmada ise öğretmenlerin kendilerini en baĢarılı 

gördükleri alan açısından sadece teknolojik bilgi özgüvenlerinde anlamlı farklılıklar 

olduğunu belirtmiĢlerdir. Yavuz-Konokman ve diğerleri (2013) de sınıf öğretmeni 

adaylarının teknolojiyi kullanma seviyelerindeki artıĢın TPAB düzeylerine iliĢkin 

algılarını olumlu yönde etkilediğini belirtmiĢlerdir.  

AraĢtırma sonuçlarına göre ortaya çıkan düĢük genel teknolojik bilgi 

seviyelerinin arttırılması için 2010 yılında hayata geçirilen ancak tam anlamıyla 

uygulanamayan Eğitimde Fırsatları Arttırma Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi (FATĠH)  

Projesi‟yle daha aktif biçimde kullanılmalı ve her eğitim kademesinde uygulanması 

sağlanmalıdır. Ayrıca FATĠH Projesi‟nde görev yapan öğretmenlere BiliĢim 

Teknolojileri cihazlarının kullanımı için verilen hizmet içi eğitimlerin arttırılmalı, 

öğretmenlerin teknoloji kullanımı hakkında daha fazla bilgilendirilmeleri sağlanmalıdır 

Ayrıca lisans eğitiminde öğretmen adaylarının eğitimde teknolojiyi etkin 

kullanabilmeleri amacıyla teknolojik dersler arttırılmalı ve bu derslerin öğretim ile ilgili 

derslerin dersleriyle (fen öğretimi, matematik öğretimi vs.) entegrasyonu sağlanmalıdır. 

AraĢtırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin konu teknolojik bilgileriyle ilgili 

bulgular incelendiğinde, “Teknolojik bilgiyle program bilgisinin bütünleĢtirebilme” ile 
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ilgili sorulan sorulara 2 öğretmenin bilimsel düzeyde yeterli cevap verdikleri, 

“Teknolojik bilgiyle öğrenme güçlüğü bilgisini bütünleĢtirebilme” ile ilgili sorulan 

sorulara ise sadece 1 öğretmenin bilimsel düzeyde yeterli cevap verdiği görülmüĢtür. 

Ayrıca “Teknolojik bilgiyle strateji ve yöntem bilgisini bütünleĢtirebilme” ile ilgili 

soruya ve “Teknolojik bilgiyle değerlendirme bilgisini bütünleĢtirebilme” ile ilgili 

soruya hiçbir öğretmenin bilimsel olarak yeterli seviyede cevap veremedikleri 

görülmüĢtür. Çalıma grubu sonuçlarına bakıldığı zaman sınıf öğretmenlerinin konu 

teknolojik bilgilerinin oldukça yeteriz olduğu görülmektedir. Fen ve teknoloji dersinin 

bazı ünitelerinin anlaĢılması zor ve soyut konulardan oluĢmakta ve ilkokul 

seviyesindeki öğrenciler bu konuları anlamakta zorluk çekmektedirler. Bu nedenle Fen 

ve Teknoloji dersi anlatılırken animasyon, simülasyon, sunum,  web tabanlı eğitimler 

gibi teknolojilerden yararlanılmalı; öğrencilerin üniteleri somutlaĢtırması sağlanmalıdır.  

Ayrıca yapılan bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar dikkate alınarak yukarıda 

verilen önerilere ilaveten aĢağıda belirtilen önerilerde de bulunulabilinir: 

1. Gelecekteki araĢtırmalarda sınıf öğretmenliği ile ilgili diğer derslerde de TPAB 

seviyelerinin ölçülebileceği 

2. Benzer bir araĢtırma müstakil sınıflarda yapılıp, birleĢtirilmiĢ sınıf ile müstakil 

sınıflarda görev yapan öğretmenlerin TPAB seviyeleri karĢılaĢtırılabilinir. 

3. Bu araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından farklı araçlar da 

kullanılabilinir. 

4. Özellikle de sınıf içi uygulamaların olduğu çalıĢmalar yapılmalıdır.  
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