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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitim Yeterliklerinin Bilgi Ve 

Đletişim Teknolojilerini Kullanmalarındaki Etkisine Đlişkin Görüşleri 
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Bu çalışmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime 

yönelik yeterlik düzeylerinin ve bu düzeylerinin bilgi ve iletişim teknolojilerini (BĐT) 

kullanım düzeyleri açısından farklılaşma durumunun belirlenmesidir. Bu amaçla 

birlikte, fen bilgisi öğretmen adaylarının BĐT kullanım düzeyleri ve teknopedagojik 

eğitime yönelik yeterlik durumlarının bazı demografik değişkenler açısından anlamlı 

farklılaşmanın olup olmadığı ve bunun yanında BĐT'in öğrenme-öğretme sürecine 

entegrasyonu hakkındaki görüşleri araştırılmıştır. Araştırmanın katılımcılarını 2012-

2013 öğretim yılı güz döneminde Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliği 3. ve 4. sınıfta okuyan 144 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Araştırma  

verileri "Teknopedagojik Eğitime Yönelik Yeterlik Ölçeği", "Bilgi ve Đletişim 

Teknolojileri Kullanım Düzeyi  Anketi"  ve yarı yapılandırılmış görüşme yöntemi ile 

toplanmıştır. Elde edilen veriler, betimsel istatistikler, bağımsız gruplar t Testi, tek 

yönlü varyans analizi tekniği kullanılarak analiz edilmiştir. Görüşmeler ses kayıt cihazı 

ile kayıt altına alınmıştır. Görüşmelerin analizinde içerik ve betimsel analiz yöntemleri 

kullanılmıştır. 

Araştırmada elde edilen verilerin analizi sonucunda, fen bilgisi öğretmen 

adaylarının teknopedagojik eğitim yeterlikleri açısından kendilerini ileri düzeyde 



IV 

gördükleri, BĐT kullanım düzeyleri açısından ise kendilerini orta düzeyde yeterli 

gördükleri belirlenmiştir. Ayrıca fen bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim 

yeterliklerinin BĐT kullanım düzeylerine göre farklılaştığı sonucuna ulaşılmıştır. Diğer 

yandan  bazı demografik değişkenler açısından da anlamlı bir şekilde farklılaşmanın 

olduğu saptanmıştır. Ayrıca fen bilgisi öğretmen adayları BĐT’in öğrenme-öğretme 

sürecine entegrasyonunun çok faydalı olduğunu, kendilerine zaman kazandırdığını, 

işlerini kolaylaştırdığını ve öğrencilerin derse olan ilgisini artıracağını belirtmişlerdir. 

Araştırmadan elde edilen sonuçlara dayalı olarak uygulamaya ve gelecekte 

yapılabilecek araştırmalara yönelik öneriler sunulmuştur. 

 

Anahtar sözcükler: Teknolojik pedagojik içerik bilgisi, teknopedagojik bilgi, 

teknopedagojik eğitim, bilgi ve iletişim teknolojileri, BĐT entegrasyonu 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



V 

ABSTRACT 

 

Master Thesis 

 

The Opinions of The Science Preservise Teachers on The Effects of The 

Technopedagogical Knowledge Competencies on Ict Usage 

 

Aysel MURAT 

 

Fırat University 

Institute of Educational Science 

Department of Primary Education 

Division of Science Education 

Elazığ, 2013;  Page: XIII+96 

 

The purpose of this study is to determine preservice science teachers' 

technopedagogical knowledge competencies and to examine differences between those 

competencies and the usage level of information and communication technologies 

(ICT). For this purpose, preservice science teachers' usage levels of ICT, and 

technopedagogical knowledge competencies in terms of some demographic variables 

whether or not there are meaningful differentiantions, as well as the tegration of ICT in 

their views on teaching-learning process are investigated. The study constists of 144 

participants who are students at third and senior classes of science and technology 

department of the Fırat university, faculty of education during the 2012-2013 academic 

year. The data of the research was collected by using "Technopedagogical Education 

Competency Scale", "ICT Usage Survey"  and Semi-structured Interview Method. The 

data obtained was analyzed by using descriptive statistics, Independent Groups t Test 

and One Way Variance Analysis. The interviews were recorded by a tape recorder. The 

content and descriptive analysis methods were used during the analysis of the 

interviews. 

The results of the study reveal that the preservice science teachers find 

themselves fairly adequate in technopedagogical knowledge competency, but in terms 
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of the usage level of ICT, it is determined that they find themselves in intermediate 

level. Also, it was seen that preservice science teachers' technopedagogical knowledge 

competencies change according to their usage leves of ICT. In addition, it was 

confirmed that there are some meaningful differantions in terms of some demografic 

variables. Moreover, preservice science teachers state that ICT integration in teaching 

and learning process is so beneficial; such as it helps them gain time, make their work 

easy, and makes students more interested in lessons. Based on the findings obtained in 

the study, various practical suggestions were put forward for future research. 

 

Key Words: Technopedagogical content knowledge, technopedagogical 

knowledge, technopedagogical education, information and communication 

technologies, the integration of ICT. 
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BĐRĐNCĐ BÖLÜM 

 

I.  GĐRĐŞ 

 

Bu bölümde, araştırma konusu olarak ele alınan problemin durumu, araştırmanın 

amacı, önemi, sınırlılıkları ve varsayımları açıklanmaktadır. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Tüm dünyada olduğu gibi ülkemizde de eğitim-öğretimin niteliğinin arttırılması 

için öğretmenlerin sahip olması gereken yeterlikler ve bu yeterliklerin öğretmenlere 

nasıl kazandırılabileceği sürekli tartışılmaktadır (Erdem, 2005; Öğretmen Yetiştirme ve 

Eğitimi Genel Müdürlüğü [ÖYEGM], 2006; Seferoğlu, 2009a). Yeterlik, mesleki 

yönden bir mesleğin başarılı bir biçimde yapılabilmesi ve geliştirilebilmesi için sahip 

olunması gereken özellikler (Şişman, 2000: 9), bilgi, beceri ve tutumlar (Alkan ve 

Hacıoğlu, 1997; ÖYEGM, 2008) şeklinde tanımlanmaktadır. Ülkemizde özellikle Milli 

Eğitim Bakanlığı’nın (MEB) Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK), Dünya Bankası ve 

üniversitelerle işbirliği halinde öğretmenlik mesleği genel ve özel alan yeterlikleri 

üzerine yürüttüğü çalışmalar, öğretmen eğitiminin çağdaşlaştırılması ve kalitenin 

yükseltilmesini amaçlamaktadır. MEB’nın 17/04/2006 tarihli onayı ile yürürlüğe giren 

ve 2590 sayılı Tebliğler Dergisinde yayınlanan öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri; 

• Kişisel ve mesleki değerler - mesleki gelişim 

• Öğrenciyi tanıma 

• Öğretme ve öğrenme süreci 

• Öğrenmeyi, gelişimi izleme ve değerlendirme 

• Okul, aile ve toplum ilişkileri 

• Program ve içerik bilgisi 

olarak altı ana yeterlik, bu yeterliklere ilişkin 31 alt yeterlik ve 233 performans 

göstergesinden oluşmaktadır. Branşlara özgü olarak yapılandırılan özel alan 

yeterliklerine ilişkin çalışmalar ise 2004 yılında başlatılmıştır.  
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 Millî Eğitim Bakanlığı Öğretmen Yetiştirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü 

(ÖYEGM) tarafından “Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri” hazırlanmıştır. Millî 

Eğitim Bakanlığınca saptanan öğretmen yeterlikleri şu alt başlıklar altında toplanmıştır: 

• Eğitme-Öğretme (Pedagojik Formasyon) Yeterlikleri 

• Genel Kültür Bilgi ve Becerileri 

• Özel Alan Bilgi ve Becerileri (MEB, 2008). 

  

 Çalışmalar sonucunda ilköğretim kademesi öğretmenlerine (Türkçe, Đngilizce, 

Fen ve Teknoloji, Bilişim Teknolojileri, Görsel Sanatlar, Okul Öncesi, Matematik, 

Sınıf, Sosyal Bilgiler, Müzik, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi, Beden Eğitimi, Teknoloji 

Tasarım, Özel Eğitim) yönelik özel alan yeterlikleri 2008 yılında tamamlanmıştır. 

Ortaöğretim öğretmenlerine (Matematik, Türk Dili ve Edebiyatı, Đngilizce, Fizik, 

Kimya, Biyoloji, Tarih, Coğrafya, Felsefe) yönelik özel alan yeterlikleri ise 

oluşturulduktan sonra 26.01.2011 tarihinde yürürlüğe girmiştir. 

 Talim ve Terbiye Kurulunca uygun bulunan Fen ve Teknoloji Öğretmeni Özel 

Alan Yeterlikleri (2008)  şu başlıklar altında toplanmıştır: 

1) Öğretme-öğrenme sürecini planlama ve düzenleme ile ilgili yeterlikler:  

• Öğretim sürecini öğretim programına uygun planlayabilme 

• Öğretim sürecinde, öğretim programı doğrultusunda öğrenme ortamlarını 

düzenleyebilme 

• Öğretim sürecinde, öğretim programını destekleyen materyal ve kaynakları 

kullanabilme 

2) Bilimsel, teknolojik ve toplumsal gelişim ile ilgili yeterlikler:  

• Öğrencilerde yaşadığı çevreyi tanıma ve inceleme merakı uyandırabilme 

• Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliştirebilme 

• Öğrencilerde bilimin doğası ve tarihsel gelişimi konularında anlayış 

kazandırabilme 

• Öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini kazandırabilme 

• Öğrencilerin problem çözme becerilerini geliştirebilme 

• Öğrencilerin bilimsel ve teknolojik kavramları doğru ve etkin kullanmalarını 

sağlayabilme 

• Öğrencilerin bilim ve teknoloji ilişkisini anlamlandırmalarını sağlayabilme 
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• Atatürk'ün, bilim ve teknolojiyle ilgili düşünce ve görüşlerini öğretim 

sürecindeki uygulamalara yansıtabilme  

• Öğrencilere, bilimsel ve teknolojik gelişmeler ile toplum ve çevre arasındaki 

etkileşime ilişkin anlayış kazandırabilme  

• Fen ve teknoloji öğretim ortamında gerekli güvenlik önlemlerini alabilme 

• Özel gereksinimli ve özel eğitime gereksinim duyan öğrencileri dikkate alan 

uygulamalar yapabilme  

3) Gelişimi izleme ve değerlendirme ile ilgili yeterlikler: 

• Öğrencilerin gelişimlerini izleyebilme 

• Uygulanan ölçme aracından elde edilen verileri değerlendirebilme 

4) Okul, aile ve toplumla işbirliği ile ilgili yeterlikler: 

• Öğrencilerin günlük hayatta ihtiyaç duyacağı çevre bilinci, fen ve teknoloji 

okuryazarlığı gibi konulardaki gelişimini sağlamaya yönelik ailelerle işbirliği 

yapabilme  

• Okulun kültür ve öğrenme merkezi haline getirilmesinde toplumla işbirliği 

yapabilme 

• Toplumsal liderlik yapabilme 

• Öğrencilerin, ulusal bayram ve törenlerin anlam ve öneminin farkına varmalarını 

ve aktif katılımlarını sağlayabilme  

5) Mesleki gelişimi sağlama ile ilgili yeterlikler: 

• Mesleki yeterliklerini belirleyebilme 

• Fen öğretimine ilişkin bireysel ve mesleki gelişimini sağlayabilme 

• Mesleki gelişimine yönelik uygulamalarda bilimsel araştırma yöntem ve 

tekniklerinden yararlanabilme 

• Bilişim teknolojilerinden mesleki gelişim ve iletişim için yararlanabilme 

 

 Uluslararası ve ulusal alanda hazırlanan öğretmen yeterliklerinde vurgulanan 

pedagojik alan bilgisi (PAB), öğretmenlerin sahip olması gereken bilgi türleri arasında 

alan bilgisi ve mesleki bilgi kadar önemli bir bilgi türü olarak görülmektedir (Boz ve 

Boz, 2008; Gudmundsdottir ve Shulman, 1987; Jones ve Moreland, 2005; Van Driel, 

De Jong ve Verloop, 2002). Đlk olarak Shulman (1986) tarafından literatüre kazandırılan 

PAB; konu alan bilgisi ile pedagojik bilginin özel bir karışımı olup, öğretmenin belirli 
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bir konunun anlaşılmasını sağlamak amacıyla kavramları en iyi şekilde temsil eden 

analojiler, örnekler, açıklamalar, sunumlar ve gösteri yöntemleri hakkında sahip olduğu 

bilgidir. 1987 yılında Shulman, PAB’ı yedi kategoriden oluşan “öğretmenliğin bilgi 

temeli” ne dâhil etmiştir. 

1. Konu alan bilgisi 

2. Genel pedagojik bilgi 

3. Müfredat (öğretim programı) bilgisi 

4. Öğrenenler ve onların özellikleri bilgisi 

5. Bağlam bilgisi 

6. Eğitim hedefleri, amaçları, değerleri, tarihi ve felsefi temelleri bilgisi 

7. Pedagojik alan bilgisi 

 

 Günümüzde PAB konulu araştırmalar hızla devam ederken, gelişen teknolojiler 

ile birlikte öğretmenlerin eğitim teknolojilerini (akıllı tahta, bilgisayar, simülasyon 

yazılımları, bilimsel ölçüm yapan araçları- probeware- vb.) kullanabilme ve öğretim 

sürecine entegre edebilme yeterlikleri gündeme gelmiştir. Bu doğrultuda öğretmenlerin 

sahip olması gereken bilgi türlerine teknolojik bilgi entegre edilerek bu bilgi türü 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) olarak adlandırılmıştır (Koehler ve Mishra, 

2005). 

 

1.2. Araştırmanın Amacı 

 

 Öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin belirlenerek eksiklerinin belirlenmesi, 

bu eksikliklerin giderilerek ve TPAB’a sahip olarak üniversiteden mezun olmaları, 

mesleğe başladıklarında bilgi ve iletişim teknolojilerinden yararlanmalarının 

sağlanması, öğrencilerini Fen ve Teknoloji okuryazarı bireyler olarak yetişmeleri 

açısından önemlidir (Çakıroğlu, Çakıroğlu ve Boone, 2005). Bu doğrultuda Fen Bilgisi 

öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik düzeylerinin ve bu 

düzeylerinin bilgi ve iletişim teknolojilerini (BĐT) kullanımları  açısından 

farklılıklarının belirlenmesi amaçlanmıştır. Bu araştırmanın temel amacı Fen Bilgisi 

öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik düzeyleri ile BĐT 

kullanım durumları arasındaki farkı belirlemektir. Bu amaçla Fen Bilgisi öğretmen 
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adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik düzeylerine ve BĐT kullanım 

düzeylerine ilişkin görüşleri araştırılmış ve bu iki tür görüşler arasındaki ilişkiler 

incelenmiştir. Ayrıca Fen Bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme öğretme  sürecinde 

BĐT'i kullanma amaç ve sebepleri de araştırılmıştır. Bunların yanı sıra BĐT kullanım 

düzeyleri ve teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik durumları sınıf düzeyi ile cinsiyet 

değişkenlerine göre incelenmiştir. 

 

1.3. Araştırmanın Önemi 

 

 Bilgi çağını yaşadığımız 21. yüzyılda teknoloji alanında görülen mevcut 

gelişmeler sonucunda Shulman (1986) tarafından literatüre kazandırılan PAB kavramı, 

teknoloji açısından ele alınmaya başlamış ve TPAB şeklinde adlandırılmıştır (Kaya, 

Emre ve Kaya, 2010). 

 Son on yılda TPAB hakkında yüzlerce araştırma yapılmasına rağmen, TPAB 

araştırmalarda iyi yapılandırılmamış (Mishra ve Koehler, 2006, 2008), tanımlanmamış 

(Zhao, 2003) ve karmaşık bir kavram (Wilson ve Wright, 2010) olarak görülmekte ve 

üzerinde fikir birliği sağlanamamaktadır. Graham (2011) TPAB’ın ilişkili olduğu bilgi 

türleri arasındaki sınırların belirsiz olmasını, TPAB’ın kuramsal yapısı göz ardı edilerek 

sadece teknoloji entegresyonu olarak araştırılmasını, TPAB ve birlikte araştırılan bilgi 

türleri arasında tam bir ayrımın yapılmamasını ve yapılan araştırmalar arasında 

kuramsal çerçeve açısından bir tutarlılık bulunmamasını büyük bir sorun olarak 

görmektedir. Graham (2011) bu sorunların çözümü için, TPAB çalışan araştırmacıların 

öncelikli olarak PAB’ın kuramsal çerçevesini açıkça anlamaları gerektiğini 

vurgulamaktadır. Bu doğrultuda, bu araştırma TPAB’ın sadece teknoloji entegresyonu 

olarak görülmemesi ve kullanılan TPAB modelinin Magnusson, Krajcik ve Borko 

(1999)’nun fen eğitimi için yapılandırdığı PAB modeli doğrultusunda yapılandırılması 

açısından önem taşımaktadır. 

 Son yıllarda TPAB ve doğası hakkında yapılan araştırmalar hızla devam etse de, 

TPAB alanındaki bu çalışmalar hem ulusal hem de uluslararası düzeyde başlangıç 

düzeydedir. Sınıf öğretmenliği (Kaya, Emre ve Kaya, 2010), fen eğitimi (Angeli ve 

Valanides, 2005; Graham ve diğ., 2009; Guzey ve Roehrig, 2009; Guzey, 2010; Jang ve 
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Chen, 2010; Jimoyiannis, 2010; Kaya, 2010a), matematik eğitimi (Akkaya, 2009; 

Akkoç, 2007; Akkoç, 2008; Uğurlu, 2009), yabancıl dil eğitimi (Koçoğlu, 2009), sosyal 

bilgiler eğitimi (Harris ve Hofer, 2011; Terpstra, 2009) alanlarında öğretmenlerin ya da 

öğretmen adaylarının TPAB'larının araştırıldığı çalışmalar ön plana çıkmaktadır. TPAB 

ile ilgili yapılan çalışmalarda, öğretmen adaylarının öğretim sürecinde teknoloji 

kullanımı konusunda kendilerini yetersiz gördüklerinden (Keating ve Evans, 2001) 

öğretmen eğitim programlarında TPAB'ları geliştirmeleri için neler yapılabileceği 

hakkında araştırmalara duyulan ihtiyaç belirtilmektedir (Niess, 2006; Niess, 2008; Niess 

ve diğ., 2009; Niess, 2011). TPAB alanında ihtiyaç duyulan araştırmaların artırılması ile 

öğretmen adaylarının TPAB’a uyumu ve bunu sisteme entegre etmeleri daha 

kolaylaşacaktır. 

 Günümüzde birçok alanda bilimsel ve teknolojik gelişmeleri takip etmek zorunlu 

bir gerekliliktir. Bu alanlardan en önemlilerinden birisi de eğitim ve öğretim alanlarıdır. 

Bu bakımdan bilgi ve iletişim teknolojilerini eğitim öğretim ortamına taşımak, kaliteli 

bir eğitim anlayışına uygun olarak bu ortamlarda kullanmak ve bu kullanımı 

yaygınlaştırmak gerekmektedir. Bu durum göz önünde bulundurularak öğretmenlerin 

TPAB yeterliklerine sahip olması da kaçınılmaz bir zorunluluk halini almıştır. Ayrıca 

yapılan birçok araştırma eğitimde teknoloji kullanılmasının öğrenci başarısını arttırdığı 

sonucuna ulaşmıştır (Pektaş, Türkmen ve Solak, 2006; Tüysüz, 2010; Tezcan ve 

Yılmaz, 2003; Bakaç, Kartal ve Akbay, 2010; Türkan, Yalçın ve Türkan, 2010; Bozkurt 

ve Sarıkoç, 2008; Gönen, Kocakaya ve Đnan, 2006; Wainwright, 1989; Taş, Köse ve 

Çepni, 2006). 

 Fen bilgisi öğretmen adaylarının ve öğretmenlerinin TPAB yeterliklerine sahip 

olmaları beklenmektedir. Başarılı bir fen eğitimi nitelikli ve alanında yeterli 

öğretmenler ile mümkündür. Bu nedenle öğretmenlerin teknolojiyi kullanmalarının 

yanında teknolojiyi somut yaşantılarla deneyimler kazandırmak için fen sınıflarına 

entegre edebilmeleri de önemlidir. Çünkü günümüzde teknoloji hayatımızın 

vazgeçilmezidir. Yaklaşık beş sene öncesine kadar posta kutularımıza gelen 

faturalarımız, çocuğumuzun karnesi hatta alışverişlerimiz bile teknoloji yardımı ile 

yapılabilmektedir. Bu nedenle gelecek nesilleri yetiştirecek fen bilgisi öğretmen 

adaylarının eğitim fakültelerinden mezun olurken sadece teknolojik yeterliğe değil aynı 

zamanda teknoloji kullanılan bir sınıfı yönetebilme, teknoloji ile değerlendirme 
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yapabilme, teknoloji ile öğretim yaparken öğrenci merkezli stratejileri kullanabilme, 

teknoloji ile programı öğretebilme gibi yeterliklere sahip olması gerekir. Mishra ve 

Koehler'e göre de (2006) öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerini 

geliştirmek öğretmen eğitiminin önemli amaçlarından biri olmalıdır. TPAB'ne sahip bir 

öğretmen alanını teknoloji ile başarılı olarak birleştirir ve teknoloji ile öğrencilerin 

öğrenmesini kolaylaştırarak öğrenci merkezli öğretim stratejilerini uygular. 

 Koehler ve Mishra'nın bu bilgi türünü 2005 yılında ortaya atmasından sonra 

uluslararası literatürde araştırılmaya başlanmıştır. Bu nedenle teknolojinin bu kadar çok 

iç içe olduğu bir ders olan fen bilgisi dersinin ve bu dersi yürütecek olan fen bilgisi 

öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ve bilgi ve iletişim teknolojileri 

konularında ne kadar yeterli olduklarının araştırılması ve geliştirilmesi fen bilgisi 

öğretmeni yetiştirme alanına katkı sağlayacaktır. 

 

1.4. Problem Cümlesi 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik 

düzeyleri ile BĐT kullanım durumları arasında fark var mıdır? 

 

1.5. Alt Problemler 

 

1. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik 

düzeylerine ilişkin görüşleri nedir? 

2. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının bilgi ve iletişim teknolojilerini (BĐT) 

kullanım düzeylerine ilişkin görüşleri nedir? 

3. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme-öğretme sürecinde BĐT'i 

kullanma sebepleri ve BĐT kullanım amaçları nelerdir? 

4. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT kullanım düzeyleri ve teknopedagojik 

eğitime yönelik yeterlik durumları bazı demografik değişkenler açısından 

anlamlı bir şekilde farklılaşmakta mıdır? 

5. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik 

düzeyleri ile BĐT kullanım durumlarına ilişkin görüşleri arasında fark var 

mıdır? 
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1.6. Araştırmanın Varsayımları 

 

Bu araştırmanın varsayımları; 

1. Çalışmaya katılan öğretmen adaylarının kendileriyle yapılan görüşme 

esnasında araştırmacının sorduğu sorulara içtenlikle ve doğru cevap verdikleri 

varsayılmıştır. 

2. Araştırmada kullanılan veri toplama araçlarından olan görüşme sorularının 

geçerli ve güvenilir olduğu varsayılmıştır. 

3. Araştırmada kullanılan veri toplama araçlarının uygulanması süresince, 

öğretmen adayları diğer arkadaşlarıyla olumlu ya da olumsuz hiçbir şekilde 

iletişimde bulunmamış oldukları varsayılmaktadır. 

4. Araştırmacının veri toplama araçlarının sonuçlarını objektif olarak yansıttığı 

kabul edilmektedir. 

 

1.7. Araştırmanın Sınırlılıkları 

 

Bu araştırmanın sınırlılıkları; 

1. Araştırma,  Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Đlköğretim Bölümü Fen Bilgisi 

Öğretmenliği 3-4. sınıflarında öğrenim gören 144 öğretmen adayıyla 

sınırlandırılmıştır. 

2. Araştırma sonuçları, araştırma gruplarında bulunan öğretmen adaylarının veri 

toplama araçlarına verdikleri cevaplar ile sınırlandırılmıştır. 

 

1.8. Tanımlar  

 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB): Konu alan bilgisi, pedagojik bilgi 

(öğretme ve öğrenci öğrenmesi) ve teknolojik bilginin birleşimidir ve teknoloji ile etkili 

öğretimin temelidir (Koehler ve Mishra, 2008). Öğretmenlerin teknolojiyi kullanarak 

etkili bir öğretim yapmaları için pedagojik alan bilgisini ve öğretilecek içeriğini 

teknoloji ile bütünleştirilmesi hakkında bilgili olma ve bilgi ve iletişim teknolojileri ile 

ilgili bilgileri sınıf içi uygulamalarda anlamlı ve uyumlu bir şekilde kullanmalarıdır 
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(Angeli ve Valanides, 2009; Koehler ve Mishra, 2009; Niess, 2005; Mishra ve Koehler, 

2006). 

Bilgi ve Đletişim Teknolojileri: Bilgiye daha kolay ve daha hızlı ulaşmayı sağlayan, 

ulaşılan bilgiyi işlemeye, depolamaya, aktarmaya ve değerlendirmeye yarayan 

teknolojik araçların tümü. 

Entegrasyon: Öğrenme-öğretme süreci ile BĐT'in kaynaştırılması, bütünleştirilmesi. 
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ĐKĐNCĐ BÖLÜM 

 

 

II. KURAMSAL ÇERÇEVE ĐLE ĐLGĐLĐ ÇALIŞMALAR 

 

 

Bu bölümde pedagojik alan bilgisi, teknolojik pedagojik alan bilgisi ve bu 

bilgilerin bileşenleri ve bilgi ve iletişim teknolojileri ile tez konusuyla ilgili literatür 

ayrıntılı olarak açıklanmaktadır. 

 

2.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Đle Đlgili Kuramsal Açıklamalar 

 

2.1.1. Pedagojik Alan Bilgisi 

 

Öğretmenlerin neleri bilmesi ve neleri yapabilmesi gerektiği uluslararası 

araştırmalarında odağı olmuş ve öğretmenlerin sahip olması gereken yeterlikler 

literatürde Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) adı altında ele alınmıştır. Öğretimsel 

çalışmalara yönelik birçok araştırma paradigmalarında konu alanına odaklanılmamış 

olması problemine Shulman ve arkadaşları tarafından "kayıp paradigma" (Shulman, 

1986) ve "kör nokta" (Verloop, 1992; Akt. Van Driel, Verloop ve Vos, 1998) olarak 

tanımlandığı ve bu konuda çalışmalar halen devam ettiği için literatürde önemli bir 

konuma sahiptir. Shulman (1986) öğretmenlerin bilgilerini "konu alan bilgisi, müfredat 

bilgisi ve pedagojik alan bilgisi" olarak üç kategoride incelemiş ve bu kategoriler 

arasındaki ayrımı tanımlamıştır. Alan bilgisinin ikinci bir çeşidi olan pedagojik bilgiyi 

konu alan bilgisinin ötesinde konu alanının öğretimi boyutu ile ilgili bir bilgi türü olarak 

tanımlamıştır (Shulman, 1986, s.9). PAB; öğretmenin ne bildiği, ne yaptığı ve 

öğretmenlerin yaptıklarını neden yaptığı üzerine oluşturulmuştur (Baxter ve Lederman, 

1999). 

PAB kategorisi içine, konuyu anlaşılır kılmak için, konu içeriğini, fikirlerin en 

yararlı gösterim şekilleri, en güçlü analojileri, açıklamaları, örnekleri ve gösterimleri 

kullanarak konuyu anlatma ve açık olarak ifade etmektir. Öğretimde en iyi bir anlatım 

biçimi olmadığı için, öğretmenin bazı araştırmalardan veya deneyimlerinden konuyu 
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anlatmanın alternatif biçimlerini bilmesi gerekir. PAB ayrıca özel bir konunun 

öğrenmeyi neyin zor ya da kolay yaptığını anlamayı içerir diğer bir değişle; farklı yaş 

ve farklı alt yapılara sahip öğrencilerin öğretilen konu ve derslerde öğrenme ortamına 

gelirken getirmiş oldukları ön kavramları içermektedir. Öğrenenler sınıfa boş 

gelmedikleri için, öğretmen öğrencilerin konu ile ilgili çok yaygın olan kavram 

yanılgılarını ve ön bilgilerini bilerek, öğrenenlerin anlamasını başarılı bir biçimde tekrar 

organize etme strateji bilgisine sahip olması gerekir (Sulman, 1986, s.9). Shulman'a 

(1987) göre PAB pedagoji ve alanın özel bir karışımıdır (amalgam) ve öğretmenlerin 

sahip olması gereken özel bir uzmanlık alanıdır. 

Shulman’ın (1986) yukarıda bahsedilen PAB tanımında iki bileşen ön plana 

çıkmaktadır. Bunlar, öğrenci zorlukları ve öğretim stratejileri ve temsilleridir. PAB 

bileşenlerini farklı araştırmacıların ne şekilde ele aldıklarını inceleyen Park ve Oliver 

(2008) araştırmacıların çoğunun araştırmalarında Shulman’nın ortaya koyduğu iki 

bileşeni esas aldığını ancak bunlara ek olarak yeni bileşenler de tanımladıklarını 

belirtmektedirler. 

PAB’ın orijinal tanımına dayanarak, birçok bilim adamı PAB’ı farklı şekillerde 

yorumlamışlardır. Pedagojik Alan Bilgisi, öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaştıracak ve 

öğrencilerin ortak öğrenme zorlukları ile öngörüşlerini anlayacak biçimde, 

öğretmenlerin konu alan bilgisini yorumlamalarını ve dönüştürmelerini gerektirir (Van 

Driel, Verloop ve De Vos, 1998). Bir öğretmenin uzmanlığının temeli, konu alan 

bilgisini öğrencilerinin anlayabileceği şekilde nakledebilme yeteneğidir (Zeidler, 2002). 

PAB, konu alanını bilmenin pratik bir yolu olup, öğretilen kavramlara sıkıca 

bağlı olmasına rağmen, konu alan bilgisinden çok daha fazla bir anlama sahiptir. 

Değişik sınıf ortamlarında birçok öğrenci ve öğretmeni gözlemleyerek, öğretmenlerle 

konuşarak ve birlikte çalışarak yani öğretim deneyimlerinin bir sonucu olarak zamanla 

gelişir (Cochran, 1997; Marks, 1990:7; Rovegno, 1994; Gudmundsdottir, 1995, Van 

Driel ve diğ., 2001). 

Gess-Newsome’un görüşüne göre (1999), (Van Driel, Veal ve Janssen, 2001: 

980), PAB’ın iki ayrık kutup modeli vardır. Đlk olarak, bütünleyici modelde PAB diğer 

bilgi alanlarından ayrı bir bilgi kategorisi olarak yer almaz. Fakat konu alanı, pedagoji 

ve içerik bilgileri arasındaki örtüşme olarak görülür; ikinci olarak dönüştürücü modelde, 

öğretmenin sahip olduğu bilgi alanları PAB’a dönüştürülür. 
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Öğretmenlerin sahip olmaları gereken bilgiler Shulman (1987)'den sonra 

Grossman (1989), tarafından modelleştirilmiştir. Grossman (1990), “Bir Öğretmen 

Yaratmak (the making of a teacher)” adlı kitabında, PAB’ı birbiriyle faydalı bir şekilde 

ilişkileri olan konu alan bilgisi, genel pedagojik bilgi ve içerik bilgisi alanlarının 

merkezinde bulunan bir modelle açıklamıştır. 

Grossman PAB'ı oluşturan ve geliştiren kaynakları şöyle sıralamıştır (Grossman, 

1990) : 

• Belirli eğitim amaçları ve konuları için kişisel tercihlere yön verebilen 

disiplinli eğitim, 

• Hem öğrenci hem de öğretmen tarafından sınıfların incelenmesi 

• Öğretmenlik deneyimleri, 

• Normal olarak etkisi bilinmeyen öğretmenlik eğitimi boyunca işlenen bazı 

teorik ve uygulamalı dersler, laboratuarlar 

 

Marks (1990), PAB'ın kaynaklarını incelediği araştırmasında, Shulman'ın PAB 

modelini genişletmiştir. Marks, Shulman'ın iki anahtar öğesinde bahsettiği gibi konu 

alan bilgisinin yorumlanması ve genel pedagojik bilginin belirlenmesini PAB' ın 

gelişmesinde ve birleştirilme sürecinde etkili olduğunu ifade etmiştir. Marks, ayrıca 

PAB'daki bazı belirsizliklerden söz etmiş ve PAB'ı ne konu alan bilgisinden ne de genel 

pedagojik bilgiden ayırmanın mümkün olmadığı örnekler vermiştir. 

Gess-Newsome (1999), öğretmenlerin sahip olmaları gereken bilgileri, 

“Bütünleyici model” ve “Dönüştürücü model” olmak üzere iki modelde ayrıntılı olarak 

incelemiştir. Bütünleyici modelde PAB, ana alan olarak yer almamaktadır. Öğretme; 

konu, pedagoji ve içerik bilgilerini birleştirerek gerçekleşir. Sınıfta konu anlatılırken, 

bütün bu alanlardan bilgiler öğretmen tarafından bir araya getirilerek, etkili öğretme 

gerçekleştirilmeye çalışılır. Bu modelde; PAB, diğer bilgi alanlarından ayrı bir bilgi 

kategorisi olarak yer almaz. Geleneksel öğretmenlik eğitimi programlarında da, konu 

alan derslerini pedagoji ve uygulama dersleri takip etmektedir. Dönüştürücü modelde, 

PAB etkili bir öğretmen olabilmek için gerekli tüm bilgilerin sentezidir. PAB konu 

alanı, pedagoji ve içerik bilgisinin kendi yapıtaşlarını oluşturan parçalardan daha güçlü 

bir bilgi şekline dönüşmektedir. 
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Carlsen (1999), PAB’ı Grossman’ın modeline benzer bir şekilde Fen Bilgisi 

öğretim alanında yorumlamıştır. “Yapısal bir görüş” olarak tanımlanan bu modelde 

(Şekil 1.) öğretmenlerin sahip olmaları gereken bilgiler 5 kategoriye ayrılmıştır. 

• Genel pedagojik bilgisi 

• Konu alan bilgisi 

• Pedagojik alan bilgisi 

• Özel durumlar hakkında bilgi 

• Genel eğitim durumları hakkında bilgi 

 

 

Şekil 1. Öğretmen Bilgisinin Alanları 

 

2.1.2. Pedagojik Alan Bilgisi Bileşenleri 

 

Eğitimciler farklı yorumlardan yola çıkarak, PAB’ın bileşenlerini farklı 

şekillerde tanımlamışlardır. Đlk olarak, Smith ve Neale (1989), (Veal ve MaKinster, 

1999) PAB’ın üç bileşeni olduğunu savunmuştur. Bunlar, tipik öğrenci hataları bilgisi, 

belirli öğretim stratejileri bilgisi ve içerik hazırlama bilgisidir. 
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1990’da Grossman (akt. Tuan, 1996) PAB’ın dört temel öğesini tanımlamıştır. 

Bunlar: a) belirli sınıf düzeyindeki öğrencilere ve konuları öğretme amaçları hakkında 

öğretmenlerin bilgi ve inançları; b) öğrencilerin ön görüşleri hakkında bilgi; c) farklı 

konular arasındaki ve konu içerisindeki ilişkileri de içerecek seviyede müfredat bilgisi; 

d) öğretim stratejileri hakkında bilgidir. 

Marks (1990) ise Shulman’ın PAB hakkındaki görüşünü yeni bir bileşen -

öğretim için medya bilgisi – ekleyerek genişletmiştir. Marks, PAB'ın; 

 

a) Öğretimsel amaçlar için konu alan bilgisi, 

b) Öğrencilerin konu alanı bilgileri,  

c) Konu alanında öğretimsel medya (örneğin metin ve materyaller) ve 

d) Konu alanı için öğretim süreçleri olmak üzere dört ana bileşenden oluştuğunu 

savunmuştur. 

 

 Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) pedagojik alan bilgisinin 5 bileşeni 

olduğunu ifade etmiştir; 

a) Fen Bilgisi öğretmenliğine uyum 

b) Fen Bilgisi müfredatı hakkında bilgi ve düşünceye sahip olma 

c) Öğrencilerin belirli fen konularını kavraması hakkındaki bilgi ve düşünceler 

d) Fen Bilgisindeki değerlendirmeler hakkındaki bilgi ve düşünceler 

e) Fen Bilgisi öğretimindeki öğretim stratejileri hakkındaki bilgi ve düşünceler 

 

Magnusson ve arkadaşları (1999), Grossman' ın (1990) PAB'ın bir bileşeni 

olarak kabul ettiği öğretimdeki amaç bilgisini fen öğretimine uyum sağlama olarak 

adlandırmışlardır. Fen öğretmeni yetiştirme programlarının hem temel bilgileri hem de 

pedagojik alan bilgisini ayrıca öğretime yönelik inançları (fen öğretimine uyum) 

içermesi gerekmektedir (Smith ve Neale, 1989). 

 

 



Şekil 2. Fen Öğretmen Bilgisi 
Borko 1999' dan uyarlanmı

 

Literatürden de anlaş

içerirken bazılarına göre farklı bile

bazı araştırmacılar alan bi

(Shulman, 1987; Grossman, 1990; Magnusson ve d

öğrencilerin anlamasını gerçekle

konusundaki genel "belirsizlik"

s.14). Ayrıca PAB'ın evrensel olarak kabul edilen bir kavramsalla

Driel, Verloop ve Vos, 1998)

retmen Bilgisi Đçin Bir Model-Grossman 1990 ve Magnusson, Krajik ve 
ko 1999' dan uyarlanmıştır. (Abell, 2007, s.1107). 

Literatürden de anlaşılacağı gibi PAB bazı araştırmacılara göre benzer bile

içerirken bazılarına göre farklı bileşenler altında tanımlanmış ve araştırılmı

tırmacılar alan bilgisini PAB'dan farklı bir bileşen olarak ele almı

; Grossman, 1990; Magnusson ve diğ. 1999). PAB başarılı ö

rencilerin anlamasını gerçekleştirmek için öğretim yolları sağlamasına 

konusundaki genel "belirsizlik" devam etmektedir (Loughran, Berry ve Mu

ın evrensel olarak kabul edilen bir kavramsallaştırması yoktur (Van 

Vos, 1998). Öğretmenlerin etkili ve nitelikli öğretim yapabilmesi için 

 

1990 ve Magnusson, Krajik ve 

enzer bileşenler 

ştırılmıştır. Hatta 

en olarak ele almışlardır 

arılı öğretmenlere 

 rağmen, PAB 

Mulhall, 2006, 

rması yoktur (Van 

retim yapabilmesi için 
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neleri bilmesi ve nasıl öğretmesi gerektiği araştırmacıların odağı olmuş ve bu 

araştırmalar devam ettiği sürece konu ile ilgili tartışma ve fikir ayrılıkları devam 

edecektir. 

 

2.1.2.1 Konu Alan Bilgisi 

 

Alan Bilgisi (AB), üniversite seviyesindeki konularda eksiksiz bir temel bilgi 

veya konuya hakim olmak (American Council of Education, 1999, Akt: Niess, 2005) 

şeklinde tanımlanabilir. Mishra ve Koehler’e (2009) göre alan bilgisi, öğretmenin konu 

hakkında, öğrenme ya da düşünme yoluyla elde ettiği bilgidir. Bu aynı zamanda 

kavram, teori, kavramsal çerçevelerin bilgisinin yanı sıra kabul edilebilir bilgi 

geliştirme yolları hakkındaki bilgileri de içerebilir (Shulman, 1986). Konu alan bilgisi, 

herhangi bir konudaki başlıklar, tanımlar, konuyu açıklayıcı örnekler hakkında bilgi 

sahibi olmayı ifade etmektedir. 

Öğretmenlere sadece neyi nasıl yapacaklarını açıklamak, onların fikirlerini 

uygulamaya koymaları için yeterli olmamaktadır. Geniş bir alan bilgisinin eksikliği 

öğretim faaliyeti için engelleyici olabilir (Mishra ve Koehler, 2009). Yüzeysel bir konu 

alan bilgisine sahip olan öğretmenler, pedagojik bilgilerini tam verimle 

kullanamamaktadır. Öğretmenlerin konu alan bilgilerindeki yetersizlikler, materyallerin 

kullanımında rahat olamamalarına ya da araç gereçlerin öğrenciye konuyla ilgili yanlış 

bilgi verecek şekilde kullanımına neden olabilmektedir (Canbazoğlu vd., 2010). Yeterli 

konu alan bilgisine sahip olan öğretmenler ise derslerine kendilerine güvenerek 

girmekte, öğrencilerin konuya yönelik sordukları soruları zamanında cevaplayarak 

öğrencilerin öğrenmekten zevk almasını sağlamaktadırlar (Küçükahmet, 2008). Ayrıca 

konu alan bilgisi yeterli düzeyde olan, kavramlar arasında ilişkiler kurabilen 

öğretmenler konuyu anlatırken değişik stratejiler ve aktiviteler geliştirmeye ihtiyaç 

duymaktadır (Cohen vd., 1993). 

Fen öğretmenlerinin alan bilgisi ve öğretim tecrübeleri tartışmaya açık olmasına 

rağmen, zayıf alan bilgisine sahip ilköğretim öğretmenleri fen öğretmekten kaçınma 

eğilimindedirler (Abell, Appleton ve Hanuscin, 2010, s.71). Öğretmenlerin 

tecrübesizliği kendi bilgilerinden emin olmamalarına ve alan bilgisinin daha fazla kitaba 
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bağlı olarak sağlanmasına neden olur (Tilgner, 1990). Bu nedenle alan bilgisi 

öğretmenler için çok önemli bir bilgi türüdür (Koehler ve Mishra, 2008, s.13). 

 

2.1.2.2. Pedagojik Bilgi 

 

Öğretmen bilgisinin önemli bileşenlerinden birisi pedagojik bilgidir. Pedagojik 

bilgi çok geniş olarak ele alınabilecek bir olgudur. Pedagoji en geniş anlamda 

öğrenmenin ne olduğu, nasıl ortaya çıktığı ve nasıl gerçekleştiği, bilginin nasıl 

üretildiği, hangi bilgilerin önemli olduğu ve bilgi oluşumunun nasıl 

gerçekleştirilebileceğine dair sahip olunan görüşler perspektifinde şekillenen öğretime 

dair bilgi olarak ifade edilebilir (Akkoç, Özmantar ve Bingolbali, 2008).  

Shulman'ın (1987) genel pedagojik bilgi kapsamında incelediği bu bilgi türü, 

öğretim ilkeleri, sınıf yönetimi, öğrenme ve öğrenenleri, konuya özgü olmayan 

eğitimsel amaçları içerir. Bu bilgi türü sınıfta kullanılan teknikler ya da metotları, 

öğrencilerin özelliklerini ve öğrencilerin anlamalarını değerlendirme stratejilerini 

bilmeyi içerir (Koehler ve Mishra, 2009, s.64). Bilişsel, sosyal ve gelişimsel öğrenme 

teorilerini anlamayı ve bunların sınıfta nasıl uygulanacağını bilmektir (Koehler ve 

Mishra, 2008, s.14). 

NSTA standartlarında (1998), pedagojik bilgi de bir model üzerinde 

tanımlanmaktadır (Şekil 3.). Bu model, öğretim yöntem ve stratejilerini, sınıf içi 

etkinliklerin düzenlenmesini, farklı öğrenci ihtiyaçlarının karşılanmasını, öğrencilerin 

önceki bilgilerinin değerlendirilmesini ve öğrencilerin fikirlerinin anlamlı hale 

getirilebilmesi için neler yapılması gerektiği konusundaki bilgileri kapsamaktadır. 

Pedagojik bilgi, öğretmenlerin; 

• Fen Bilgisi eğitimindeki öğretim yöntem, teknik ve stratejileri kullanabilme, 

• Öğrencilerin öğrenmesini sağlayacak karşılıklı etkileşimi kurabilme, 

• Sınıf içi etkinlikleri düzenleme ve uygulayabilme, 

• Öğrenmeyi artırmak ve hızlandırmak için gelişmiş teknolojilerin 

kullanabilme, 

• Yeni bir kavram öğretirken, öğrencilerin önceki kavramlarını ve onların bu 

kavramlara olan ilgilerini belirleyebilme becerilerini ifade etmektedir. 
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Şekil 3. NSTA’ nın Pedagojik Bilgi Đle Đlişkili Kategorileri 

 

2.1.3. Eğitimde Teknoloji 

 

Teknoloji, insanın bilimi kullanarak doğaya üstünlük kurmak için tasarladığı 

rasyonel bir disiplindir (Simon, 1983). Ünlü bir eğitim teknoloğu olan James Finn 

teknolojiyi tanımlarken şöyle demektedir: "Makine kullanımının yanı sıra teknoloji, 

sistemler, işlemler, yönetim ve kontrol mekanizmalarıyla hem insandan hem de eşyadan 

kaynaklanan sorunlara, bu sorunların zorluk derecesine, teknik çözüm olasılıklarına, ve 

ekonomik değerlerine uygun çözüm üretebilmek için bir bakış açısıdır" (Finn, 1960, 

s.10). 

 Eğitimde teknolojinin kullanılmasıyla eğitim teknolojisi kavramı ortaya 

çıkmıştır. Eğitim Teknolojisi, öğretme ve öğrenme süreçlerinin tasarlanması, 

geliştirilmesi, uygulanması, değerlendirilmesi ve eğitimin ne olduğunu, niçin 

gerçekleştirildiğini belirledikten sonra bunun “nasıl” yapılabileceği konusuyla uğraşan 

bir disiplin alanıdır. Ayrıca Eğitim Teknolojisi, insanların öğrenmesiyle ilgili 

problemleri analiz etmek, çözüm bulmak, çözümü yönetmek, gerçekleştirmek, 

değerlendirmek için işlemler, yöntemler, fikirler, araçlar ve organizasyonlarla uğraşan 
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karmaşık ve bütünleşik bir süreçtir.  Bu yüzden eğitim, teknolojinin en çok kullanılması 

gereken alanlardan biridir. Bilgideki ve öğrenci sayısındaki hızlı artıştan kaynaklanan 

her türlü sorunun çözümünde de teknolojiden yararlanılır (Çoklar, Kılıçer ve Odabaşı, 

2007). 

Eğitim teknolojisi, teknolojilerin sınıf ortamında kullanılmasıyla birlikte bu 

teknolojilere uygun strateji, yöntem-teknik ve ölçme-değerlendirme gibi eğitim 

durumlarının planlanmasını da kapsamaktadır (Alkan, 1995). Bu nedenle eğitimde 

ilerlemeyi sağlamak ve geliştirmek için teknolojiye büyük bir rol düşmektedir. Bu da 

ancak eğitimcilerin kendi çalışma alanlarıyla teknoloji kullanımını birleştirmeleriyle 

gerçekleşebilir (Akkoyunlu, 2003). Eğitimcilerin uygun teknolojiyi seçebilme ve 

kullanabilmeleri için hem pedagojik hem de eğitim teknolojileri konularında gerekli 

bilgilere sahip olmaları gerekir. 

Öğretim teknolojisi, eğitim teknolojisinin kapsadığı başka bir bilim dalıdır          

(Daştan, 2006). Alkan (1995)’a göre, eğitim teknolojisi, öğretme-öğrenme süreçleriyle 

ilgili özgün bir disiplini vurgularken, öğretim teknolojisi ise herhangi bir konunun 

öğretimiyle ilgili öğrenmenin kılavuzlanması etkinliğini ifade etmektedir. Ayrıca 

öğretim teknolojisi, belirli öğretim disiplinlerinin kendine özgü yönlerini dikkate alarak 

düzenlenmiş teknolojiyle ilgili bir kavramdır. Öğretim teknolojisi, öğrenme-öğretme 

sürecindeki her türlü materyal ve aracı anlatır. Öğretim teknolojisine tepegöz, 

bilgisayar, video, radyo gibi teknolojik araç-gereçleri örnek verilebilir. Sınıf ortamında 

işlenecek konunun amacına uygun olarak kullanılan öğretim teknolojilerinin öğretme ve 

öğrenme sürecine bazı katkıları vardır. Bunlar;  

• Sınıf ortamında yapılması güç ve tehlikeli olan uygulamaların bilgisayar ve 

internet tabanlı materyallerle desteklenmesini sağlar. 

• Birçok duyu organına hitap ettikleri için, öğrencinin dikkatini çeker, 

öğrenmenin daha kolay oluşmasını sağlar. 

• Birden çok kaynağa başvurma imkânı sağlar. 

• Öğretimi daha zevkli ve ilgi çekici hale getirebilir. 

• Öğrenilecek konu üzerinde istenildiği kadar pratik yapma imkânı sağlar.  

• Öğrencilerin ilgi ve dikkatlerini artırır. 

• Öğrencilerin araştırma, sorgulama ve muhakeme etme yeteneklerini artırmak 

gibi avantajları vardır.  
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2.1.4. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

 

Son yıllarda araştırmacılar, Shulman'ın (1987, 1986) "pedagojik alan bilgisi" 

tanımı dâhilinde, öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliklerine teknolojik pedagojik 

alan bilgisini eklemişlerdir. Shulman'a göre (1986, s.9) pedagojik alan bilgisi 

"öğretimde konunun boyutunu anlamak için konunun ötesine geçer" ve pedagojik alan 

bilgisi, pedagoji ve alan bilgisi arasındaki bağı kurar. Araştırmacılar pedagojik alan 

bilgisini teknolojiyle öğretim alanında değişik şekillerde kavramsallaştırmıştır. Örneğin; 

Margerum - Lays ve Marx (2003) "eğitim teknolojisinin pedagojik alan bilgisi" , Slough 

ve Connell (2006) "teknolojik alan bilgisi" (Akt. Angeli ve Valanides, 2009, s.155). 

Koehler ve Mishra (2005) ise literatürde geçerli "Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

(TPAB)" terimini ileri sürmüşlerdir. 

Mishra ve Koehler'ın (2006) tanımına göre TPAB, teknoloji pedagoji ve alanın 

birleşiminin ötesinde gelişmekte olan bir bilgi türüdür. Teknolojinin pedagoji ve alana 

etkisi tek yönlü değildir. Daha geniş tanımı ile TPAB (Mishra ve Koehler, 2006; 

Koehler ve Mishra, 2009); "Kavramların teknoloji ile gösterimi; pedagojik tekniklerin 

alandaki bilgileri öğretmek için teknolojinin olumlu biçimde kullanımı; öğrenmede 

kavramları neyin zor ya da neyin kolay yaptığını ve nasıl bir teknolojinin öğrencilerin 

karşılaştığı problemleri çözmeleri için nasıl yardımcı olacağı; öğrencilerin önceki 

bilgileri ve bilgi teorileri; mevcut bilgilere dayanarak yeni bilgi teorileri geliştirmek ya 

da eski bilgileri güçlendirmek için teknolojinin nasıl kullanılabileceği hakkındaki 

bilgiler bütünüdür" şeklinde tanımlanır. 

Niess'e (2008) göre TPAB, öğretmenin, bir konu için planlama, düzenleme, 

eleştirme ve özetlemede, öğrenci ihtiyaçlarını, sınıf koşullarını düşünerek öğrencilerin 

öğrenmesini desteklemek için 21. yüzyıl teknolojilerini kullanmasıdır. Teknoloji, 

öğretmen, öğrenci ve sınıf içeriği değiştikçe, TPAB dijital teknolojilerle (bilgisayar ve 

iletişim teknolojileri ile internet, özel amaçlı yazılım programları vb.) programı 

planlama ve öğrencilerinin alanları ile ilgili öğrenme ve düşüncelerinin dijital 

teknolojilerle öğretime hazırlanmaya odaklanması için öğretmenlere gerekli olan 

bilgileri dinamik bir yapıda sağlar (Niess, Ronau, Shafer, Driskelli, Harper, Johnston, 

Browning, Özgün-Koca ve Kersaint, 2009). 
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 Mishra ve Koehler (2006) tarafından geliştirilen, Teknolojik Pedagojik Alan 

Bilgisi-TPAB modeli (Technological Pedagogical Content Knowledge)  teknoloji, 

pedagoji ve alan bilgisi arasındaki ilişkiyi tanımlamaktadır (Şekil 4.). 

 

 

Şekil 4. TPAB ve etkileşimli olduğu bilgi türleri (Koehler ve Mishra, 2009:63)  

 

Mishra ve Koehler (2009), teknoloji ile iyi bir öğretim yapmak için 3 temel 

bileşenden söz etmişlerdir (Şekil 4.). Alan bilgisi, pedagojik bilgi ve teknolojik bilgi 

olmak üzere bu üç ana bilgi alanı arasındaki ilişkileri TPAB yapısı altında 

incelemişlerdir. Bu üç bilgi alanının bileşiminden oluşan TPAB ve bu üç bilgi alanının 

ikişerli kesişimlerinden oluşan üç farklı bilgi alanı ortaya koymuşlardır. Bu modelde 

göre; pedagojik bilgi ve alan bilgisinin kesişiminden PAB, teknolojik bilgi ve alan 

bilgisinin kesişiminden TAB, teknolojik bilgi ve pedagojik bilginin kesişiminden TPB 

oluşmaktadır. 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi, gelişen teknolojik araç ve gereçlerin 

sağladıkları avantajların bilinmesi ve bu araç-gereçlerin hem öğretmen hem de 

öğrenciler tarafından öğretme ve öğrenme sürecinin her aşamasında aktif olarak nasıl 

kullanılması gerektiği ile ilgili bilgisidir (Çoklar, Kılıçer ve Odabaşı, 2007). Teknolojik 

pedagojik alan bilgisi yeterli olan bir öğretmen derste işleyeceği konuyla ilgili strateji, 

yöntem, teknik, değerlendirme basamaklarında teknolojiyle ilgili bilgi ve deneyimlerini 
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kullanabilmeli ve sınıf ortamında hangi tür teknolojinin kullanılacağını iyi belirlemesi 

gerekir. 

Teknolojik pedagojik alan bilgisine göre, öğretmen öğrencileriyle birlikte 

öğretme ve öğrenme sürecini teknolojiden en iyi şekilde yararlanacağı biçimde 

oluşturmalıdır. Örneğin, görsel ve işitsel eğitim materyalleri (resim gösterme, 

video/ses/animasyon oynatma vb.), bilgisayar simülasyonları, sayısal kütüphaneler 

öğrencilerin konuları daha kolay kavramalarına ve öğrendiklerini somutlaştırmalarına 

yardımcı olur. Öğrencilerin birbirleriyle yazışarak iletişim kurabileceği, bilgilerini 

paylaşabileceği elektronik forumlar (e-mail), öğrendiklerini derlemek ve sunum 

yeteneklerini geliştirmek üzere kullanabilecekleri web sayfaları gibi olanaklar araştırma 

yapma ve bulgularını başkalarıyla paylaşma konusunda da öğrencileri motive ederek 

sosyal sorumluluk bilinci kazanmaları ve onların öğrenme sürecini kendi kontrollerine 

almaları konusunda yardımcı olur (Büyükkara, 2009). 

Pedagojik ve teknolojik bakış açılarının birbirlerine yakınlaşması, öğrenme 

ortamlarının tasarlanmasında, içeriğe uygun teknoloji ile pedagojik prensipler 

arasındaki bağlantıların etkili olmasını desteklemektedir. Bu doğrultuda Mishra ve 

Koehler (2006) tarafından geliştirilen TPAB, teknoloji, pedagoji ve alan arasındaki 

ilişkileri tanımlamada ve teknoloji entegrasyonuna ilişkin yürütülen çalışmalarda 

kullanılmaktadır (Mumcu vd., 2008; Akkoç vd., 2008; Yeşildere ve Akkoç, 2009).  

 

2.1.5. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ve Bileşenleri 

 

TPAB'ın bileşenleri; konu alan bilgisi, pedagojik bilgi, teknolojik bilgi ve bu 

bilgilerin kesişmesi sonucu oluşan PAB, teknolojik alan bilgisi ve teknolojik pedagojik 

bilgidir. Bu bilgi türlerinden PAB'ın bileşenleri olan konu alan bilgisi ve pedagojik bilgi 

ile PAB önceki bölümlerde açıklandığı için bu kısımda yer almamıştır. 

 

2.1.5.1. Teknolojik Bilgi 

 

Teknoloji bilgisi teknolojik araçların kullanımına yönelik sahip olunması 

gereken teknik bilgidir. Özellikle dijital teknoloji bağlamında düşünüldüğünde, 
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teknoloji bilgisi işletim sistemi, temel bilgisayar donanımı, word, excel gibi temel 

yazılımlar hakkındaki bilgidir (Mishra ve Koehler, 2006). 

Teknoloji Bilgisi (TB), TPAB içerisinde bulunan diğer iki bilgi alanından 

(pedagoji ve alan bilgisi) daha fazla akışkanlığa ve değişkenliğe sahiptir. Dolayısıyla 

tanımını yapmak zor olduğu gibi bunun güncelliğini koruması da zordur. Bununla 

birlikte, teknoloji hakkında bazı düşünceler ve çalışma yolları, bütün teknoloji araçları 

ve kaynakları açısından geçerlidir. Teknoloji sürekli gelişmekte ve değişmektedir. Bu 

gelişim en yeni teknolojilerle öğretmenlerin mesleğinin yüksekte tutulmasını 

sağlamakta ve onların eğitsel anlatımlarını daha önemli ve ilgi çekici kılmaktadır 

(Griggs, 2010). 

TPAB modelinde kullanılan TB tanımı (NRC, 1996)’da ortaya atılan Bilişim 

Teknolojilerinin Akıcılığı (Fluency of Information Technology (FITness)) tanımına 

yakındır. Sözü geçen çalışmaya göre FITness, sadece basit bilgisayar kullanıcılığı 

olarak kalmayıp, insanların, bilişim teknolojilerini iş ve günlük hayatlarında üretken 

biçimde kullanacak, bilişim teknolojilerinin ne zaman bir hedefin gerçekleştirilmesine 

fayda veya zarar sağlayacağını kavrayacak ve bilişim teknolojilerindeki değişimlere 

sürekli ayak uyduracak kadar geniş biçimde anlamasını gerektirir (Mishra ve Koehler, 

2009).  

 

2.1.5.2. Teknolojik Alan Bilgisi 

 

Teknolojik alan bilgisi, anlatılacak kavramın çeşitli teknolojik araçlarla nasıl 

temsil edildiğine ilişkin bilgidir. Öğretmen adayları ve öğretmenlerin sadece 

anlatacakları kavram hakkında bilgi sahibi olmaları yeterli değildir. Bunun ötesinde 

teknoloji kullanıldığında anlatacakları kavramla ilgili içerik değişebileceğinden, 

kavramın teknoloji ile nasıl sunulduğu hakkında da bilgi sahibi olmaları gereklidir 

(Mishra ve Koehler, 2006). 

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB), öğrenme kapsamının geliştirilebilmesi için 

teknolojinin nasıl kullanılabileceği hakkındaki bilgileri ifade eder (Niess, 2005). 

Örneğin, kimyasal bileşikler oluşturulurken elektronların atomlar arasında nasıl 

paylaşıldığını canlandırmak için öğrencilere dijital animasyonlar hazırlamak. 
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Mishra ve Koehler (2009) teknolojideki gelişimin alan bilgisiyle bütünleşmesini 

şu şekilde incelemişlerdir: Dijital bilgisayarın serüveni ele alındığında, fizik ve 

matematiğin doğasını değiştirmiş, fenomenlerin anlaşılmasında simülasyonun rolüne 

büyük bir vurgu yapmıştır. Aynı zamanda teknolojik değişimler, dünyayı anlama adına 

yeni metaforlar ortaya koymuştur. Kalbi kan pompası olarak ya da beyni bilgi işleme 

makinesi olarak görmek, fenomenlerin anlaşılması için teknolojinin sağladığı yeni 

perspektiflerdir. 

Dolayısıyla TAB, teknoloji ve alanın birbirini etkilediği ve kısıtladığı yönlere 

dair bir anlayıştır. Öğretmenler sadece anlatmakta oldukları konuda uzman olmaktan 

öte; belirli teknolojilerin kullanımıyla anlatılan konunun nasıl düzenlenebileceği 

konusunda derin bir anlayışa sahip olmalıdır (Mishra ve Koehler, 2009).  

 

2.1.5.3. Teknolojik Pedagojik Bilgi 

 

Teknolojik pedagojik bilgi, öğretim sürecinde belirli teknolojilerin kullanımı ile 

öğretme ve öğrenmenin nasıl değiştiğinin anlaşılması ile ilgili bilgidir (Harris, Mishra 

ve Koehler, 2009). Bir öğretmenin sahip olduğu teknolojik bilgisini pedagojik açıdan 

anlamlı bir şekilde sınıf-içi uygulamalarında nasıl kullanabileceği ve bu uygulamalar 

sonucunda nasıl değerlendirebileceğiyle ilgili bilgisidir (Çoklar, Kılıçer ve Odabaşı, 

2007; Mishra ve Koehler, 2006). Bu bilgi, belli amaçlar için ne gibi teknolojik araçların 

var olduğunu bilmek, amaca uygun olarak bu teknolojik araçlar arasından seçim 

yapabilmek, teknolojik araçların katkı ve kısıtlamalarını dikkate alarak stratejiler 

geliştirmek, bu stratejileri uygulamak için gerekli pedagojik bilgi ve becerileri 

kapsamaktadır. Teknolojinin varlığında sınıf yönetimi ciddi boyutta değişmektedir ve 

bu durum öğretmen yetiştirme alan yazınında göz ardı edilen bir husustur. Bu nedenle 

sınıf yönetimi teknolojik pedagojik bilginin (TPB) önemli bir parçasıdır. Teknoloji 

kullanımı sınıf yönetimi açısından öğretmene yeni yükler getirmektedir ve bu nedenle 

sınıf yönetiminde de teknolojiden faydalanılması gerekmektedir (not tutma, öğrencilerin 

not kayıtlarını yapma, yoklama gibi). 

Öğretmenler sınıf ortamında her türlü teknolojiyi kullanabilmeleri için, bu 

teknolojileri analiz edebilmeli, planlamalı ve değerlendirebilmelidir (Mishra, Koehler 

ve Yahya, 2007). Ayrıca öğretmenlerin her öğrenci grubuna göre, öğretme-öğrenme 
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sürecinde kullanacağı materyali uygulayabilme bilgisine sahip olması (Mishra ve 

Koehler, 2006)  ve konu alanının hangi aşamasında hangi tür teknolojilerin kullanımının 

daha uygun olacağını da belirleyebilmesi gerekir (Çoklar, Kılıçer ve Odabaşı, 2007). 

 

2.2. Bilgi ve Đletişim Teknolojileri Đle Đlgili Kuramsal Açıklamalar 

 

2.2.1. Bilgi ve Đletişim Teknolojileri 

 

Đnsanlar var oluşlarından bugüne kadar bilgi üretmekte, ürettiği bilgileri 

kullanmakta ve bu bilgileri birbirleri ile paylaşmaktadırlar. Geçmişte bilgilerin 

dağıtılmasında güvercinden, dumandan, mors alfabesine kadar çeşitli araçlardan 

faydalanılmıştır. Gerçekten bu araçların hepsi bilgi teknolojisi örnekleridir. Günümüzde 

ise teknolojinin gelişmesiyle birlikte bunların yerini bilgisayarlar, uydu antenleri, çağrı 

cihazları, cep telefonları almış ve iletişim artık iletişim ağları, çoklu ortamlar ve 

elektronik haberleşmeye dayanır olmuştur. Eski teknolojilerle yeni teknolojiler 

arasındaki temel fark bilginin dağıtılmasındaki ve yayılmasındaki hızıdır, bu hız bilgi 

miktarının da artmasına yol açmıştır. Bütün bu değişimler mikro elektronik 

teknolojisinin büyümesinin sonucudur ki bu sayede bilginin aktarılmasında mekanik 

araçlardan elektronik araçlara doğru bir geçiş yaşanmaktadır (Kurtoğlu, 2009). 

 Bilginin elde edilmesinde, oluşturulmasında, toplanmasında, yayılmasında, 

korunmasında teknolojinin yaygın olarak kullanılmaya başlaması, bilgi ve teknoloji 

kelimelerinin bir arada kullanılmasına, dolayısıyla bilgi teknolojisi kavramının 

oluşmasına yol açmıştır. Türk Dil Kurumu (2012) sözlüğüne göre bilgi 

teknolojisi,“bilginin toplanması, işlenmesi, saklanması ve gerektiğinde herhangi bir 

yere iletilmesi ya da herhangi bir yerden bu bilgiye erişilmesini elektronik, optik, 

bilgisayar yongası gibi tekniklerle kendiliğinden sağlayan, bilgisayar, genel ağ, cep 

telefonları, banka kartları, akıllı kartlar, telefonla sesli yanıt sistemleri, sayısal yayınlar 

gibi teknolojiler bütünüdür”. Bilgi teknolojisi kavramı, farklı tanımlar ile birçok 

araştırmacı tarafından tanımlanmıştır. Bilgi teknolojisi; bilginin toplanmasında, 

işlenmesinde, depolanmasında, ağlar aracılığıyla bir yerden bir yere iletilmesinde ve 

kullanıcıların hizmetine sunulmasında yararlanılan ve iletişim ve bilgisayar 

teknolojilerini de kapsayan bütün teknolojilerdir (Tonta, 1999). Bir başka tanımda, bilgi 
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teknolojisi terimi; elektronik anlamdaki bilgiye erişmede ve bu bilgiyi düzeltme, 

depolama, organize etme, yönetme ve sunmada kullanılan donanımları ve bilgisayar 

programlarını tarif etmede kullanılmaktadır. Bu anlamda; kişisel bilgisayarlar, 

tarayıcılar ve dijital kameralar donanım kategorisi içerisinde yer alırken veri tabanı 

depolama programları ve çoklu ortam programları ise yazılım kategorisi içerisinde yer 

almaktadır (UNESCO, 2003). Bilgi teknolojisi, bilginin yaratılması, toplanması, 

biriktirilmesi, işlenmesi, yeniden elde edilmesi, yayılması, korunması ve bunlara 

yardımcı olan araçlar olarak da tanımlanabilir (Akkoyunlu, 1998a; akt. Eyidoğan, 2009, 

s.6). Farklı tanımlara rağmen, temelde hepsi bilgiye erişmek için kullanılan teknolojileri 

ifade etmektedir. 

 Đletişim teknolojisi; bilgiye erişebilmede ve bilginin ortaya konulmasında, 

telefon, faks, modem ve bilgisayar gibi uzaktan iletişim donanımlarını tanımlamada 

kullanılmaktadır (UNESCO, 2003). Farklı bir tanımda, iletişim teknolojisi; insanlar 

arasında iletişim ve haberleşmeyi sağlamaya yarayan telefon, televizyon, internet gibi 

araçlardır (Akkoyunlu, 1998a; akt. Eyidoğan, 2009). 

 Bilgiye ulaşmada kullanılan teknolojiler aynı zamanda iletişim amaçlı da 

kullanılabildiği için bilgi teknolojisi ve iletişim teknolojisi birlikte kullanılmaya 

başlanmış ve bilgi ve iletişim teknolojileri, kısaca BĐT kavramı ortaya çıkmıştır. Bilgi 

ve iletişim teknolojileri; bilgiyi iletmek, depolamak, yaratmak, paylaşmak için 

kullanılan radyo, televizyon, video, DVD, telefon (sabit ve mobil), uydu sistemleri, 

bilgisayar ve ağ donanımı ve yazılımı, ayrıca, bu teknolojiler tarafından sağlanan video 

konferans ve e-posta gibi hizmetlerini kapsamaktadır (UNESCO, 2006). 

 Bilgi ve iletişim teknolojileri, bilgi ve iletişim teknolojilerinin birlikte 

kullanılması ile oluşturulmuş sistemlerdir. Bilgi ve düşüncenin zaman ve mekân sınırı 

tanımadan hızlı bir şekilde akışını sağlayan görsel, işitsel, yazılı her türlü teknolojik 

araca "Bilgi ve Đletişim Teknolojileri" denmektedir. Başka bir deyişle bilgisayar, mikro 

elektronik ve telekomünikasyon üçlüsü olarak da adlandırılabilen BĐT araçları, bilginin 

yaratılmasını, toplanmasını, biriktirilmesini, işlenmesini, depolanmasını, ağlar aracılığı 

ile bir yerden başka bir yere iletilmesini sağlayan araçlardır. Đnsanlık tarihinde çok az 

teknolojik buluş insan yaşamını BĐT araçları kadar etkilemiştir. BĐT ile birlikte 

meydana gelen yenilikler genelde yaşamımızın her alanını etkileyerek değiştirdiği gibi 

özel olarak da eğitim sistemimizi etkilemektedir (Kurtoğlu, 2009). 
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2.2.2. Eğitimde Bilgi ve Đletişim Teknolojileri 

 

21. yüzyılda bireyler ve toplumlar büyük değişim ve dönüşümler yaşamaktadır. 

Yaşanan bu değişim ve dönüşümün en büyük tetikleyicisi, şüphesiz ki bilgidir. Bilginin 

miktarında ve bilgiye erişme yollarında meydana gelen bu hızlı değişim, ekonomiden 

eğitime, sağlıktan tarıma, iletişimden siyasete, üretimden savunmaya kadar toplumun 

tüm birimlerini etkilemektedir (Gündüz ve Çuhadar, 2006). Bilgi ve Đletişim 

Teknolojilerinde (BĐT) meydana gelen gelişmeler ise sözü edilen bütün alt sistemleri 

etkilediği gibi eğitim sistemini de etkilemiştir. Toplumun her kesiminde teknoloji 

kullanımının artması ile birlikte BĐT'ler günlük yaşamda kullanılması vazgeçilmez bir 

araç durumuna gelmiştir. 

BĐT'in Türk Milli Eğitim sistemi politikaları içinde yer almaya başlaması henüz 

yakın bir geçmişe dayanmaktadır. 1984 yılından itibaren çeşitli projeler ve girişimler 

yapılmaya başlanmışsa da, BĐT'in eğitim politikaları içinde yer almaya başlaması 2003 

yılında ortaya konulan e-Türkiye çalışmaları ve "E-dönüşüm Türkiye Projesi" ile 

olmuştur ve bu tarihten itibaren BĐT'e yönelik somut politika ve hedefler uygulanmaya 

konulmuştur (Meb, 2003). Türkiye' de eğitim alanında BĐT ile ilgili çalışmaları MEB 

adına "Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü" yürütmekte ve çeşitli projelere imza 

atmaktadır. 

 Eğitimde BĐT araçlarının kullanılmasının sağlanması/arttırılması amacıyla 

ülkemizde yapılan en son çalışma Kasım 2010 tarihinde başlatılan FATĐH (Fırsatları 

Artırma Teknolojiyi Đyileştirme Hareketi) projesidir. BT'nin eğitime entegrasyon 

çalışmalarıyla beraber 5 yılda tamamlanması ön görülen Fatih Projesi'ne başlanmıştır. 

Proje 2011- 2014 yılları arasında gerçekleştirilecektir. 2012 yılında genel liselerden 

başlayarak sırayla mesleki eğitim okulları, ortaöğretim kurumları, ilköğretim okulları ve 

okul öncesi eğitim kurumlarına doğru yayılacaktır. Fatih Projesi 42000 okulda yaklaşık 

620.000 eğitim ortamını BT araç gereçleriyle donatarak öğrenci ve öğretmenler için 

okulda fırsatları çoğaltma ve teknolojiyle bütünleşme hareketidir (EĞĐTEK, 2010). Bu 

proje kapsamında; sınıflara donanımların sağlanmasını, geniş bant internetin bütün 

sınıflara ulaştırılmasını, derslere ait e-içeriklerin sağlanmasını, öğretmenlerin BT 

teknolojilerine entegrasyonunu ve içerik geliştirilmesi için web platformlarının 
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kurulması ile proje uygulama desteği de dâhil olmak üzere faaliyetlerin 

gerçekleştirilmesini finanse edilmesi planlanmaktadır. 

Eğitimde Fatih Projesi'nin ana bileşenleri aşağıda sunulmuştur (EĞĐTEK, 2012): 

 

1. Donanım ve yazılım altyapısı 

2. E-içeriğin geliştirilmesi ve sağlanması 

3. Derslerde BT kullanımı için öğretmenlere hizmet içi eğitim verilmesi 

4. Öğretim programlarında etkin BT kullanımı 

5. BT'nin bilinçli, güvenli, yönetilebilir ve ölçülebilir kullanımının sağlanması 

 

Eğitim ve teknoloji arasındaki ilişki çağın getirdiği yeniliklerle birlikte sürekli 

değişmektedir. Bu değişime paralel olarak eğitim ile BĐT arasındaki ilişkinin boyutu da 

zaman ilerledikçe değişmiştir. Başlangıçta bu ilişki BĐT’in ayrı bir konu alanı olarak 

öğretimi biçiminde yapılırken, giderek BĐT’in öğrenme-öğretme süreci içerisinde aktif 

olarak kullanılması, öğretim programı ile BĐT’in bütünleştirilmesi, diğer bir deyişle 

BĐT’in öğrenme-öğretme sürecine entegrasyonu durumuna geçilmiştir. BĐT’in öğrenme-

öğretme sürecine entegrasyonu, öğretim hedeflerini gerçekleştirmek ve öğrencilerin 

öğrenmesini güçlendirmek için BĐT araçlarının öğretim programı boyunca kullanılması 

olarak tanımlanmaktadır (Cartwright ve Hammond 2003). 

 Çavaş, Kışla ve Twining (2009)’e göre eğitimde bilgi teknolojilerinin çeşitli 

kullanım amaçları şunlardır: 

 

• Toplum, okul, öğretmenler ve öğrenciler arasındaki işbirliğini, bilgi teknolojileri 

araçlarını kullanarak geliştirmek,  

• Öğrenme ortamlarını, eğitimsel yazılımlar, elektronik referanslar, uygulama 

yazılımları ve eğitsel oyunlarla desteklemek; böylece eğitimin kalitesini 

artırmak, 

• Bilgi teknolojisi araçlarını her kademdeki öğrenme ortamlarına entegre etmek, 

• Her öğrenciye eğitim hayatı boyunca her türlü gelişmiş bilgi teknolojisi 

araçlarına (bilgi kaynaklarına) ulaşma imkanı sağlamak, 

• Doğru zamanda ve doğru yerde, doğru bilgi teknolojisi aracı kullanım yeteneğini 

bütün öğrencilere kazandırmak, 
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• Bilgi Teknolojisi araçları ile bilgiye ulaşma, problem çözme, bilginin işlenmesi 

ve sunulması becerilerini bütün öğrencilere kazandırmak ve onlara günlük 

hayatta bilgi teknolojisi araçlarını nasıl kullanabileceklerini öğretmek, 

• Öğrenciyi pasif öğrenme ortamlarından kurtararak kendi kendine aktif bir 

şekilde öğrenme yeteneği kazanmasını sağlamak, 

• Öğrencilerin, interneti, çizim programlarını, kelime işlemcileri, elektronik 

tablolama ve sunum yazılımları gibi araçlar olarak kullanmalarını sağlamak, 

• Bilgisayarı öğretmenlerin, ders planlarını hazırlama, derslerini uygulama ölçme - 

değerlendirme araçlarını geliştirme, not verme, eğitsel materyallerini hazırlama 

ve kendilerini geliştirme amaçlı olarak kullanmalarını sağlamak, 

• Okul yöntemlerinin veri tabanları, kelime işlemci, sunum yazılımları vb. bilgi 

teknolojilerini kullanarak idari işlerin kolaylaştırılmasını ve daha etkin hale 

getirilmesini sağlamak, 

• Đl ve ilçe milli eğitim müdürlüklerinin işlevlerinin bilgi teknolojisi desteğiyle 

yürütülmesi için bir yönetim bilgi sistemi kurmak. 

 

Öğretim araç ve gereçleri öğretim sisteminin en önemli parçalarından 

sayılmaktadır. Öğretim araç-gereçlerini kullanmak, öğretim programlarının uygulamada 

başarılı olmasına da yardımcı olmasının yanı sıra dersi sıkıcılıktan kurtararak dersin 

işlenmesini daha zevkli hale getirir, zaman kullanımını önemli ölçüde azaltır ve 

derslerin verimini artırır (Kazu ve Yeşilyurt, 2008). Görsel ve işitsel öğelerin artmasının 

derse olan ilgiyi artırdığı düşünülmektedir. 

BĐT’in okullarda kullanılmaya başlanması ile sınıf duvarlarının dışına çıkılacağı, 

öğretimde zaman ve mekan bağımsızlığı sağlanacağı dolayısıyla okulda sistem çapında 

değişimlerin gerçekleşeceği beklenmektedir (Loveless, 2003; Melle, Cimellaro ve 

Shulha, 2003; O’Mahony, 2003; Sandholtz, Ringstaff ve Dwyer 1997; Tubin, Mioduser, 

Nachmias ve Baruch, 2003; Watson, 2001). 

Öğretmenlerin BĐT’i derslerde etkili kullanabilmesi için bazı kuralları bilip 

uygulamaları gerekmektedir. Bu kurallar, BĐT’in potansiyelini görmeleri, öğrenci 

ihtiyaçlarına uygun araç ve yöntemleri tespit etmeleri, öğretimi etkili bir şekilde 

tasarlayabilmeleri, yeni öğretim stratejileri geliştirebilmeleri, sınıf yönetimini doğru 
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biçimde uygulayabilmeleri olarak sıralanabilir (Becker, 2001; Duchateau, 1995; Gobbo 

ve Girardi, 2001; Herzig, 2004; Milliken ve Barnes, 2002; Sandholtz ve diğ., 1997)  

  

2.2.3. Eğitimde Bilgi ve Đletişim Teknolojilerinin Kullanım Alanları 

 

BĐT'ler eğitim alanında öğretim hizmetlerinden bilgiye ulaşmaya, yönetsel 

işlerden iletişime uzanan geniş bir alanda kullanılmaktadır. Bu alanlar genel adları ile; 

• Öğrenme-öğretme sürecinde BĐT'lerin kullanılması 

• Eğitim araştırmalarında BĐT'lerin kullanılması 

• Eğitim hizmetlerinin yönetiminde BĐT'lerin kullanılması 

• Ölçme değerlendirme hizmetlerinde BĐT'lerin kullanılması 

• Rehberlik hizmetlerinde BĐT'lerin kullanılması şeklinde sıralanabilir (Đşman, 

2003; Akkoyunlu, 2003). 

 

Bilgisayarlar, BĐT'lerin öğrenme-öğretme sürecinde kullanılması boyutunda akla 

ilk gelen teknolojilerdendir. Günümüzde daha da ucuzlayarak zengin olanaklarla 

bireylerin kullanımına sunulan bilgisayarlar, internetin de getirdiği iletişim olanakları 

sayesinde öğrencilerin birbirlerine bir ağ yolu ile bağlanarak, veri ve bilgi paylaşımını 

sağlamıştır (Akpınar, 2005). Đnternet ve bilgisayarlar, aynı zamanda öğrenciler ve 

eğitime gereksinimi olan herkes için araştırma sürecinde tarama, tarama sonucu elde 

edilen kaynakları sınıflandırıp saklama ve bu kaynakları istedikleri anda kullanabilme 

olanağını da sağlamıştır. 

Öğretmen derslerinde bilgisayardan yardımcı bir araç olarak başlıca şu tür 

etkinliklerde yararlanabilir (Akkoyunlu, 1998): 

 

1. Öğretim konularını tekrar ettirme ve alıştırma yaptırtma, 

2. Kavram, yöntem, ilke ve yasaları öğretme, 

3. Problem çözme yollarını öğretme, 

4. Gözlem ve deney yaptırtma. 

 

 Bilgi teknolojilerinden eğitim ortamlarında öğretim aracı olarak yararlanılması 

kendi içinde çeşitlilik göstermektedir. Bunlar şöyle sıralanabilir (Yaşar, 1998):   
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1. Ders sunu aracı olarak bilgi teknolojilerinden yararlanma, 

2. Alıştırma ve tekrar amacıyla bilgi teknolojilerinden yararlanma, 

3. Özel öğretmen olarak bilgi teknolojilerinden yararlanma, 

4. Benzetim etkinlikleri sunu aracı olarak bilgi teknolojilerinden yararlanma, 

5. Öğretici oyunlar için bilgi teknolojilerinden yararlanma, 

6. Đletişim amaçlı bilgi teknolojilerinden yararlanma, 

7. Đnternet destekli etkinliklerden yararlanma. 

 

Diğer bütün alanlarda olduğu gibi eğitim alanında da idari işler bilgisayarlı 

sistemlerle çok daha kolay ve daha az maliyeli bir hale gelmiştir. Eğitim yönetimi 

açısından BĐT'ler; 

• Personel bilgilerinin takibi, 

• Yazışmalar, 

• Demirbaş takibi, 

• Memur bordrosu, 

• Öğrenci işleri, 

• Sınav programı, 

• Yıllık ders planlarının hazırlanması, 

• Ders dağıtım çizelgesi hazırlanması gibi işlerde kullanılmaktadır. Ayrıca 

merkez teşkilat ile taşra teşkilatın birbirlerine bilgisayar ağları ile bağlı 

olmaları, veri alışverişini hızlandırmış ve her türlü yönetim ve organizasyon 

işini kolaylaştırmıştır (Đşman, 2003). 

Ayrıca bir öğretmen sınıf içerisinde de bilgi teknolojisi kaynaklarını belirli 

yönetimsel amaçlarla kullanmaya ihtiyaç duymaktadır. Sınıf öğretmeni, eğitsel olmayan 

ama öğretimi destekleyen bir dizi yönetim aktivitelerinde bulunur (Uluser, 1997:40). 

Yönetim hizmetleri kapsamında bilgisayarın yoğun ve etkili biçimde kullanıldığı 

alanların başında ölçme ve değerlendirme gelir. Bilindiği gibi, ölçme ve değerlendirme 

ile ilgili etkinlikler, okulda öğretmenin çok zamanını alır ve oldukça büyük çabasını 

gerektirir. Bilgisayar, öğretmenin bu yükünü oldukça aza indirir. Öğretmen 

bilgisayardan bir dersle ilgili ölçme ve değerlendirmede şu işler için yararlanabilir 

(Akkoyunlu, 1998): 
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1. Soru bankasının hazırlanması, 

2. Testlerin oluşturulması, 

3. Sınav sonuçlarının belirlenip saklanması, 

4. Sınav sonuçlarının değerlendirilmesi, 

5. Test maddelerinin analiz edilmesi. 

 

Sonuç olarak BĐT'ler, öğrencilerin gelecekte karşılaşacakları iş yaşantıları ve 

diğer etkinlikler için sürekli gelişen ve değişen teknolojilere uyum sağlamada yardımcı 

olur. Öğrenciler BĐT araçlarını, bilgiyi sorumlu, yaratıcı ve seçici bir biçimde bulmak, 

araştırmak, çözümlemek, paylaşmak ve sunmak için kullanırlar. BĐT'leri ileri düzeyde 

kullanabilme becerisi, öğrencilerin BĐT'leri en iyi sonucu alabilmek için ne zaman ve 

nerede kullanacaklarına dair bilinçli kararlar verebilmeleri, evde ve işte nasıl 

kullanacakları hakkında bilgi sahibi olmaları ve gerek günümüz gerekse gelecekteki 

uygulamalarını öğrenmeleri sonucunda girişkenliklerini ve bağımsız öğrenmelerini 

desteklemektedir (QCA, 2008). 

 

2.2.4. Fen Bilgisi Eğitiminde Bilgi ve Đletişim Teknolojileri 

 

 Đlköğretimde fen konuları hem öğrenci hem de öğretmenler için en çok ilgi 

çeken, merak ve öğrenme isteği uyandıran konuların başında gelmektedir (Howe, 

Jones,1998). Dolayısıyla, Fen ve Teknoloji dersini öğretecek öğretmenlerin, 

öğrencilerine bilgiyi kavratabilmek amacıyla BĐT’ ten yararlanması zenginleştirilmiş 

öğretim ortamının oluşmasını sağlayacaktır. Özellikle kent merkezlerinde ikamet eden 

ailelerin çocukları gelişen teknoloji ile daha yakından ilgilenebilmektedir. Çocukların 

kendi doğal yaşantılarında var olan teknolojinin varlığı, öğretim ortamına taşınabilirse, 

öğrencilerde daha etkin öğrenmelerin gerçekleşeceği gözlenebilir. Cartier ve Stewart, 

bilgisayar simülasyonları ve araçları sayesinde, öğrencilerin birer bilim insanı gibi 

düşünmelerinin sağlanabileceğini belirtmiştir (Soderberg ve Price, 2003). 

 Teknolojinin gelişmesi her alanda insanların işlerini kolaylaştırmıştır. 

Teknolojinin eğitim alanına girmesi de kaçınılmaz olmuştur. Bu nedenle ilköğretim 

programında da teknolojinin öğretim sürecinde kullanılması uygun görülmüştür. 

Programda öğretmenlerin bilgi ve iletişim teknolojilerini fen eğitiminde etkin bir 
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şekilde kullanmaları için aşağıdaki becerilere sahip olması gerektiği vurgulanmıştır 

(MEB, 2006, s.21):  

 

• Yazılım, donanım ve simülasyonlar, grafikler, ses, veri kullanma, model 

oluşturma tekniklerinin nasıl etkin ve verimli bir şekilde kullanılacağını 

bilmesi,  

• Bilgisayar ve diğer teknolojileri nasıl kullanacağını bilmesi,  

• Bilgisayar uygulamalarını; derecelendirme, rapor, envanter vb. için yönetim 

araçları olarak kullanmaya yatkın olması,  

• Bütün öğrencilerin bilgi ve iletişim teknolojilerine eşit ölçüde erişimini 

sağlamaya çalışması arzulanır. 

 

 Hızla gelişen teknoloji günümüzde fen ve teknoloji öğretmenlerinin de öğretim 

sürecinde vazgeçilmez ihtiyacıdır. Ancak teknolojinin son yirmi yıldır hayatımıza çok 

kullanılmasına rağmen lise düzeyinde fen eğitim etkinliklerine teknoloji gerektiği kadar 

ve yeterli olarak kullanılmamaktadır (Songer, 2007, s.471). Nitelikli bir eğitim 

programında, diğer öğrenme araçları gibi bilgisayarlar da önemli bir yere sahiptir 

(Akkoyunlu, 1992, s.321). Bu nedenle programda basılı kaynakların ve laboratuar 

malzemelerinin yanı sıra basılı olmayan teknolojilerden de faydalanarak fen eğitiminin 

kolaylaştırılmasında öğrenme ve öğretme sürecinde bilgi ve iletişim teknolojilerinden 

de faydalanılması gerektiğini vurgulanmıştır. "Bilgi ve iletişim teknolojileri verilerin 

elde edilmesini, analizini, sunumunu ve iletilmesini kolaylaştırarak öğrencilerin 

araştırma ve öğrenmeye bizzat katılmasını destekleyebilir. Bu teknolojiler öğretmene 

sunumda daha fazla esneklik, öğretim tekniklerinin daha iyi yönetimi ve daha kolay 

kayıt tutma imkanı sağlar. Bilgi ve iletişim teknolojileri; simülasyonlar, grafikler, ses, 

veri kullanma ve model oluşturma yoluyla öğrencilerin fen kavram ve süreçlerini 

öğrenmesi için önemli bir kaynaktır (MEB, 2006, s.20)". Ayıca, fen öğretiminde 

öğretmenler hazır yazılımlardan (Bilden, Vitamin, Halomda, Akademedia gibi) ya da 

kendi hazırladığı programlardan da yararlanabilir (Yiğit, 2005, s.285). 

 Fen bilgisi öğretmenlerinin teknoloji okuryazarı bireyler olması gerekmektedir. 

Teknoloji okuryazarı bir birey, "teknolojinin ne olduğunu, nasıl ortaya çıktığını, 

toplumu nasıl şekillendirdiğini ve toplum tarafından teknolojinin nasıl 
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şekillendirildiğini bilen; teknolojiyi kullanmada tarafsız olan, teknoloji ve teknolojik 

gelişmelerin ülkesi için önemli olduğunu bilen ve teknoloji okuryazarlığının önemini 

kavrayan" kişidir (Çepni, 2005b, s.11). Teknoloji okuryazarı olan öğretmen dersinde 

bilgi ve iletişim teknolojilerini etkin kullanabilen kişidir.  

 Teknoloji okuryazarı olan öğrenciler öğrenme sürecinde bilgi ve iletişim 

teknolojilerinin kullanılmasına yönelik olumlu tutuma sahip olur, çünkü teknolojiye 

aşinadır. Böylece BĐT öğrenme sürecine katılarak, öğrenme somutlaştırılır ve görsellik 

kazanmış, etkili öğrenmeler sağlanmış olur. Bu nedenle 2004 yılı Fen ve Teknoloji 

Programında, bilgi ve iletişim teknolojilerinin fen öğrenme ve öğretmede 

kullanılmasına ilişkin önerilerde bulunulmuştur. (MEB, 2006, s.21). Bunlar:  

 

• Bu program, öğrencilerle anlamlı ve etkileşimli bir diyalog kuran, onların 

bilgi, beceri ve anlayışlar kazanmasını destekleyici grafik, ses ve 

simülasyonları yaratıcı bir şekilde kullanan her türlü bilgi iletişim 

teknolojisinin kullanımına açıktır ve bunları teşvik eder.  

• Herhangi bir konuda çok miktarda bilgiye anında ulaşma imkânı sağlayan 

internet vb. imkânların kullanımı bu programın temel hareket noktalarından 

biridir.  

 

 Ayrıca, fen eğitiminde BĐT'in kullanılmasının yararları şu şekilde sıralanmıştır 

(Bell ve Fenton, 2006, s.56):  

 

• Fen etkinliklerini daha kolay erişilebilir olur,  

• Öğrenciler, öğretmenler ve çalışılan konular arasındaki ilişkinin seviyeleri 

artar,  

• Öğrenme ve öğretme iletişimi gelişir ve genişler,  

• Bulguları kayıt etme, deneyimleri pekiştirmede, fikirleri, bulguları ve 

kavramları, sonucu ve süreci raporlaştırmada kolaylık sağlar,  

• Yayılma ve ağ ile geniş bir öğrenme toplumu gelişir.  

 



35 

2.3. Yurtiçinde Yapılan Araştırmalar 

 

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının TPAB'lerini sınıf düzeylerine göre Pedagojik 

Bilgi (PB), Teknolojik Alan Bilgisi (TAB), Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB) ve TPAB 

boyutlarında inceleyen bir başka çalışmada sınıf düzeyi arttıkça alan, pedagojik ve 

teknolojik bilgilerinin arttığını tespit edilmiştir (Savaş, Öztürk ve Tüzün, 2010a). 

Ayrıca, TPAB ile PAB, AB ve TPB değişkenlerinin ilişkisini incelenmiştir. TPAB'ne 

katkısı en yüksek olan boyutun TPB olduğu bulunmuştur. Ayrıca öğretmen adaylarının 

fen derslerinde teknolojiyi gerektiği gibi kullanabilmesi için öncelikle teknolojik 

bilgilerinin artırılması gerektiği daha sonra ise iyi bir alan ve pedagojik bilgi ile 

donatılması gerektiği vurgulanmıştır (Savaş, Öztürk ve Tüzün, 2010b). 

Kaya, Emre ve Kaya (2010) sınıf öğretmeni adaylarının sahip oldukları TPAB 

öz güven seviyelerinin cinsiyetleri açısından anlamlı bir farklılık göstermediğini, buna 

karşın 4. sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının sahip oldukları TPAB öz güven 

seviyelerinin, 3. sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarından anlamlı olarak daha 

yüksek olduğu bulunmuştur. TPAB bileşenlerinin sekizinde öğretmen adaylarının 

öğretmenlik uygulaması dersi kapsamında edindikleri deneyimler açısından anlamlı 

farklılıklar ortaya çıkarırken, TPAB bileşenlerinden kendilerini en başarılı gördükleri 

bilgi türünün sadece teknolojik bilgi öz güvenlerinde olduğu belirlenmiştir 

Ülkemizde fen eğitimi alanında gerçekleştirilen TPAB konulu araştırmalar 

incelendiğinde 2010 yılının başlangıç noktası olduğu söylenebilir. Kaya (2010a) tarama 

metodunun kullanıldığı karma desenli yüksek lisans tez çalışmasında 41 fen ve teknoloji 

öğretmen adayının fotosentez ve hücresel solunum konularındaki TPAB'larını ve sınıf 

içi uygulamalarını incelemiştir. Araştırma verileri, kavram testleri, yarı-yapılandırılmış 

görüşmeler, ders planları, gözlem formu, gözlem notları ve video kayıtları aracılığıyla 

toplanmıştır. Araştırmada, fotosentez ve hücresel solunum kavram testi ve bilimin 

doğası testleri sonucunda öğretmen adaylarının yeterli düzeyde konu alan bilgisine 

sahip olmadıkları ve kavram yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiştir. Öğretmen 

adaylarının konu alan bilgileri ile PABları arasında anlamlı bir ilişki bulunurken, TB ile 

anlamlı bir ilişkinin olmadığı ortaya çıkmıştır. Ayrıca öğretmen adaylarının konuya 

özgü teknoloji bilgilerinin yetersiz düzeyde olduğu belirtilmiştir. Kaya, gerçekleştirdiği 

başka bir çalışmasında TPAB kapsamında yapılan araştırmalarda sıklıkla veri toplama 
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aracı olarak kullanılan ders planı hazırlama yönteminin, TPAB’ın bileşenlerini ölçme 

aşamasında kullanımını araştırmıştır. Araştırmaya katılan fen bilgisi ve sınıf 

öğretmenliği öğretmen adayları ders kitabı kullanmadan ve arkadaşları ile iletişime 

geçmeden bireysel olarak ders planı hazırlamışlardır. Araştırma sonucunda ders planı 

hazırlama yönteminin TPAB bileşenlerinden alan bilgisi, öğrencilerin öğrenme güçlüğü 

ile ilgili bilgi, öğrenme ortamı bilgisi ve teknolojik bilgi öğelerini ölçmek için uygun bir 

yöntem olmadığı belirlenmiştir (Sungur, Kaya ve Kaya, 2010). 

 Bilici (2012) karma yöntemler araştırması olan, fen bilgisi öğretmen adaylarının 

teknolojik pedagojik alan bilgisi ve özyeterlikleri adlı doktora tez çalışmasında 27 

öğretmen adayıyla çalışmıştır. 27 öğretmen adayı TPAB modelinin bileşenleri 

doğrultusunda yapılandırılan beş haftalık eğitime katılmıştır. Daha sonra öğretmen 

adayları sekiz hafta süresince farklı fen konularında teknoloji ile zenginleştirilmiş ders 

planları hazırlayarak mikroöğretim uygulamaları gerçekleştirmiştir. Araştırmada veri 

toplama araçları olarak, araştırmanın nicel aşamasında TPAB anketi ile üç aşamalı ısı ve 

sıcaklık testi kullanılmıştır. Araştırmanın nitel aşamasında ise öğretmen adayı bilgi 

formu, görüşme formu, odak grup görüşme formu, ÖÖY-II dersi uygulamalarını 

değerlendirme formu, öğretmenlik uygulaması performansını öz değerlendirme formu, 

ısı-sıcaklık kavramlarına yönelik TPAB değerlendirme formu, TPAB ve sınıf ortamı 

imajı değerlendirme formu, video kayıtları, blog yorumları, ders planları ve ders 

materyallerinden yararlanılmıştır.araştırma sonucunda  27 öğretmen adayının TPAB' ın 

teknolojinin entegre edildiği fen ve teknoloji öğretim programı bilgisi bileşenine 

yönelik bilgilerinin tamamen yeterli, fenin teknoloji ile öğretimine yönelik amaç ve 

hedef bilgilerinin de kısmen yeterli olduğu saptanmıştır. Öğretmen adaylarının TPAB’a 

yönelik öz-yeterlik düzeyleri değerlendirildiğinde ise öğretmen adaylarının öz-yeterlik 

düzeylerinin arttığı belirlenmiştir. 

Usluel ve Demirarslan (2005), BĐT’in öğrenme-öğretme sürecine 

entegrasyonunda öğretmenlerin durumunu incelemek için ilköğretim okullarında çalışan 

114 öğretmen ile betimsel bir çalışma yapmışlardır. Verilerin toplanmasında 

araştırmacılar tarafından geliştirilen BĐT’in öğrenme-öğretme sürecine entegrasyonu 

anketi kullanılmıştır. Verilerin çözümlenmesi sonucunda, öğretmenlerin neredeyse 

tamamının bilgisayar kullandıkları belirtilmiştir. Ayrıca öğretmenler, BĐT 

uygulamalarından ise kelime işlemci, www, e-posta, sunum programları ve eğitim 
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yazılım cd’lerini kullanma düzeylerinin yüksek olduğunu ve bunları sıklıkla 

kullandıklarını belirtmişlerdir. Ancak öğretmenlerin çoğunluğunun bilgisayar 

kullanabilmesine karşın BĐT'in öğrenme-öğretme sürecine entegrasyonuyla ilgili 

herhangi bir etkinlikte bulunmadıkları da ifade edilmiştir. 

Dinçer ve Şahinkayası (2011) üniversite öğrencilerinin BĐT kullanma 

yeterliklerini, tutumlarını ve memnuniyetlerini araştırmıştır. Türkiye, Polonya ve Çek 

Cumhuriyeti, Sosyal ve Sayısal Bilimler öğrencileriyle yapılan çalışmada 440 üniversite 

öğrencisinden, demografik bilgiler, bilgisayar ve internet kullanımı, bilgisayara yönelik 

tutum ve bilgisayar yeterliği ile ilgili sorulardan oluşan anket aracılığıyla veri 

toplanmıştır. Araştırmada Türkiye ve Çek Cumhuriyeti Sayısal Bilimler öğrencileri ile 

Türkiye ve Polonya Sosyal Bilimler öğrencileri karşılaştırılmıştır. Araştırmanın 

sonuçlarına göre, Sosyal ve Sayısal Bilimler öğrencilerinin bilgisayar yeterlikleri 

bakımından aralarında anlamlı bir farklılık görülmezken, öğrencilerin %89,01’inin 

yüksek seviyede bilgisayar okuryazarı oldukları belirlenmiştir. Öğrencilerin bilgisayara 

yönelik tutumları bakımından, Türkiye ve Polonya’daki Sosyal Bilimler öğrencileri 

arasında anlamlı bir farklılık görülmezken, Sayısal Bilimler öğrencileri arasında anlamlı 

bir farklılık görülmüştür. Ayrıca, Sosyal Bilimler öğrencileri arasında bilgisayar destekli 

dersler ile memnuniyetleri bakımından anlamlı farklılık görülmezken, Sayısal Bilimler 

öğrencileri arasında anlamlı farklılık görülmüştür. 

Özmusul (2008), araştırmasında ilköğretim II. kademe öğrencilerinin bilgi ve 

iletişim teknolojilerinden yararlanma düzeyleri ile bunun sosyal ve pedagojik 

değişkenlere göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemeye çalışmıştır. Araştırmanın ilk 

aşamasında; 18 maddeden oluşan “Bilişim Teknolojilerinden Yararlanma Ölçeği” 

geliştirilmiştir. Ölçeğin son hali, 734 ilköğretim ikinci kademe öğrencisine 

uygulanmıştır. Araştırmanın sonraki aşamalarında; öğrencilerin evlerinde bulunan 

bilişim teknolojisi imkânları, bilişim teknolojilerinden en çok yararlanma amaçları, 

bilişim teknolojilerinden yararlanma düzeyleri, bu yararlanma düzeylerinin 

cinsiyetlerine, öğrenim gördükleri sınıflara, genel not ortalamalarına, anne ve 

babalarının eğitim ve mesleki durumlarına göre farklılaşıp farklılaşmadığı 

araştırılmıştır. Araştırmanın sonunda; öğrencilerin bilişim teknolojilerinden yararlanma 

düzeyleri genel olarak; bilgi edinme, araştırma-inceleme, iletişim ve oyun-eğlence alt 

boyutlarında orta düzey olarak belirlenirken, kendini ifade etme alt boyutunda ise düşük 
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düzey olarak belirlenmiştir. Cinsiyete göre bilişim teknolojilerinden yararlanma 

düzeyleri incelendiğinde; ölçeğin toplam puanları ile cinsiyet arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark görülmemiştir. Öğrencilerin öğrenim gördükleri sınıflara, genel 

not ortalamalarına ve anne ve babaların eğitim ve mesleki durumlarına göre bilişim 

teknolojilerinden yararlanma düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılıklara 

rastlanmıştır. 

Cüre ve Özdener (2008), öğretmenlerin BĐT uygulamaları konusunda ne kadar 

başarılı olduklarını ve BĐT’e yönelik tutumlarını belirlemeye çalışmıştır. Tarama modeli 

ile yapılan araştırmanın çalışma grubunu 163 öğretmen oluşturmaktadır. Çalışmada 

öncelikle “Bilgi ve Đletişim Teknolojilerine Yönelik Tutum Ölçeği” ve uygulama sınavı 

kullanılarak öğretmenlerin bilgi ve iletişim teknolojilerine yönelik tutumları ve BĐT 

uygulama başarıları belirlenmiş daha sonra öğretmenlerin bu konudaki tutumları ile 

uygulama başarıları arasındaki ilişki incelenmiştir. Araştırmanın sonuçları, 

öğretmenlerin BĐT uygulamaları konusunda önemli eksikleri olduğunu ortaya 

çıkarmıştır. Öğretmenlerin bilgi ve iletişim teknolojilerinin eğitimde kullanımına 

yönelik genel tutumlarının olumlu olduğu, ancak kalabalık sınıflarda bilgi ve iletişim 

teknolojilerinden yararlanmanın sorumluluklarını artırdığını düşündükleri tespit 

edilmiştir. Öğretmenlerin BĐT uygulama başarıları ile bilgi ve iletişim teknolojilerine 

yönelik tutumları arasında yüksek düzeyde, pozitif ilişki bulunmuştur. Ayrıca araştırma 

bulguları, eğitim fakülteleri ve MEB hizmet-içi eğitimlerde uygulanan bilgisayar dersi 

öğretim programlarının gerek içerik gerekse kullanılan yöntem açısından yeniden 

düzenlenmesi gerektiğini göstermiştir. 

Yurtiçinde yapılan çalışmalar incelendiğinde, TPAB konusunda genellikle 

karma araştırma deseninde modellenen çalışmalara yer verilmiştir. Katılımcıların 

TPAB'larının uzun süreli programlar süresince incelendiği ortaya çıkmıştır. BĐT 

konusunda ise genellikle ölçekler kullanılarak veriler elde edilmiştir. 

 

2.4. Yurtdışında Yapılan Araştırmalar 

 

Schmidt, Baran, Thompson, Mishra, Koehler ve Shin (2009) öğretmen 

adaylarının TPAB yeterliklerini ölçmek için TPAB'ın 7 boyutunu ele alan bir ölçek 

geliştirmişlerdir. Đlköğretim ve okul öncesi öğretmen adaylarının öğretim teknolojileri 
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dersinin başında ve sonunda TPAB gelişimleri incelenmiştir. Dersin sonunda yaklaşık 

100 öğretmen adayının teknolojik pedagojik alan bilgilerinin 7 boyutunun da geliştiği 

görülmüştür. Öğretmen adaylarında en fazla gelişen boyutlar ise TB, TAB ve TPAB 

olmuştur. Angeli ve Valanides (2009) öğretimde teknoloji kullanımı için 5 kriter öne 

sürmüşlerdir. Bu ölçütler; (1) öğrencilerin kolay anlayamadığı ve öğretmenlerin 

öğretmekte zorluk çektikleri konuları teknoloji ile öğretim için belirlemek, (2) 

belirlenen bu konu içinde öğrenciler için zor anlaşılan ve geleneksel yöntemlerle 

desteklenemeyen içerik için teknolojik sunumlar belirlemek, (3) zor ya da geleneksel 

yöntemlerle uygulaması zor olan öğretim stratejilerini belirlemek, (4) uygun bilgisayar 

sunularının seçimi ve etkili pedagoji kullanımı (5) sınıfta teknoloji ile birleştirilen 

öğrencileri merkeze alan uygun öğrenme stratejilerini belirlemektir. Schmit ve 

arkadaşları (2009) nicel yöntemlerle Angeli ve Valanides (2009) nitel yöntemi 

kullanarak öğretmen adaylarının TPAB gelişimini incelemişlerdir. 

Jang ve Chen (2010) 12 fen öğretmen adayının pedagojik alan bilgilerini 

teknolojik pedagojik alan bilgilerine dönüştürücü bir model öne sürmüştür. Angeli ve 

Valanides'in (2009) TPAB için geliştirdiği 5 ölçüt kullanarak öğretmen adaylarının 

TPAB gelişimlerini incelemiştir. Öğretmen adaylarının TPAB gelişimleri akran 

öğretimini kullanarak düşün, gözlemle, uygula ve değerlendir aşamaları ile 

değerlendirmişlerdir. Öğretmen adayları bazı soyut fen konularında geleneksel öğretim 

yönteminin işe yaramadığını belirtmişler ve bu konuları teknoloji ile birleştirme 

eğilimine girmişlerdir. Elektrik veya basınç gibi konularda etkili ve uygun olarak 

kullanılan animasyonlar öğrencilerin konuyu kavramasına yardımcı olmuştur. Öğretmen 

adayları deneyimli fen öğretmenlerini gözlemleyerek onların öğretim stratejilerini, film 

ve animasyon kullanımlarını kendi öğretimlerine uygulamışlardır. Teknolojiye dayalı 

derste konuyu daha iyi anladıklarını, etkileşimli öğrenme sürecinde, meslek bilgilerini 

geliştirerek, planlarında uygun pedagoji ve teknolojiyi (flash, video ve bloglar) 

seçmişlerdir. Animasyonlar ve farklı öğretim stratejileri ile elektrik potansiyeli ve 

elektrik akımı konularını daha iyi anlamışlardır. Öğretmen adayları TPAB ve 

öğretimlerine teknolojiyi nasıl entegre edeceklerini öğrenmişlerdir. Öğretmen 

adaylarının TPAB Magnusson'un (1999) öğretim için tanımladığı öğretmen bilgileri 

çerçevesinde gelişmiştir. 
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Koehler ve Mishra (2005) yüksek lisans ve öğretim üyelerinin birlikte çalıştığı 

online derslerin TPAB'lerine etkisini belirlemişlerdir. Dönem başında ve sonunda 4 

öğretim üyesi ve 13 öğretmen adayının TPAB gelişimlerini bir anket ile 

belirlemişlerdir. Dönem başında teknoloji, pedagoji ve alanın bağımsız yapılar 

oluşturduğunu düşünen katılımcılar dönem sonunda bu üç yapıyı birleştirmişlerdir. 

"Tasarımla öğrenme yaklaşımı" tasarım takımlarını oluşturan katılımcılar arasındaki 

diyaloglarla ve etkileşimlerle TPAB geliştirildiğini öne sürmüşlerdir. Yine; iki grup 

öğretmen adayının 15 hafta süresince TPAB gelişimlerinin inceleyen bir çalışmanın 

başında öğretmen adayları teknoloji, pedagoji ve alanın birbirinden ayrı bilgi türleri 

olarak görürken çalışma sonunda bu 3 bilgi türünü birleştirmeyi başarmışlardır. TPAB 

gelişimini sağlamak için TPAB otantik (doğru) planlanan görevlerle uğraşarak 

geliştiğini bulmuşlardır (Koehler, Mishra ve Yahya, 2007). Ancak, öğretmen adaylarına 

sağlanan "gerçek" deneyimler teknoloji ve pedagojiyi entegre etme ile kazanılacak bilgi 

ve becerileri göz ardı ettirebilecek diğer konuları ortaya çıkarabilir (Brush ve Saye, 

2009). 

Landry (2010) Matematik öğretmenlerinin TPAB'lerini ölçmek için 7 boyutlu 

M-TPAB ölçeği geliştirmiştir. Anket ve görüşmelerle matematik öğretmenlerinin 

TPAB' leri ölçülmüştür. Öğretmenlerin pedagoji ve alan bilgilerinin güçlü, teknolojik 

bilgilerinin zayıf olduğu bulunmuştur. Ayrıca teknolojik bilgi içeren TAB, TPB ve 

TPAB boyutlarında da bu zayıflık ölçülmüştür. Yapılan görüşmelerde bu sonucu 

desteklemiştir. Öğretmenler matematik ile teknolojiyi birleştirmenin zor olduğunu ve 

teknolojiyi öğretimlerinde nasıl kullanacaklarını bilmediklerini belirtmişlerdir.  

Terpstra (2009) yedi öğretmen adayının eğitim teknolojisini alanlarında 

kullanımlarını etkinlik teorisi ile incelemiştir. Öğretmen adaylarının TB, TAB, TPB, 

TPAB gelişimlerini incelemiştir. Öğretmen adaylarının TPB gelişimlerinin TAB 

gelişimlerinden fazla olduğunu bulmuştur, bu da öğretmen adaylarının teknolojiyi 

pedagojik olarak kullanmayı bildiklerini ve kendi alanlarındaki teknolojilerle ilgili 

yardıma ihtiyaçları olduğu bulunmuştur. 

Chai, Koh ve Tsai (2010) öğretmen adaylarının bilgi ve iletişim teknolojisi kursu 

süresince TPAB gelişimlerini incelemiştir. Öğretmen adaylarına bilgi ve iletişim 

teknolojilerini öğrenci merkezli öğretim yaklaşımları ile uygulayacağı 5 ders ve farklı 
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teknolojik araçların tasarımına yönelik 6 ders verilmiştir. Alan bilgisini geliştirmeye 

yönelik herhangi bir ders vermemişlerdir. 

Angeli ve Valanides (2005), PAB doğrultusunda oluşturan öğretim sistemleri 

tasarım modeli aracılığıyla 312 öğretmen adayının BĐT ile ilişkili PAB gelişimlerini üç 

aşamada değerlendirmiştir. Araştırmanın ilk iki aşamasında öğretmen adayları çoklu 

ortam yazarlığı araçları kullanımına teşvik edilmiş, üçüncü aşamasında ise bir 

modelleme aracı kullanmaları istenmiştir. Araştırma sonucunda öğretmen adayları, ilk 

iki aşamada BĐT araçlarını öğrenci merkezli öğretim stratejileri ile birlikte kullanmak 

yerine bu araçları mevcut geleneksel öğretim stratejilerini desteklemek için 

kullanmışlardır. Üçüncü aşamada ise BĐT araçlarından, interaktif öğretim stratejilerini 

destekleyerek araştırma-sorgulamaya dayalı öğretim stratejileri ile birlikte 

yararlanmışlardır. Üç yarıyıl süresince gerçekleştirilen araştırmada öğretmen 

adaylarının BĐT ile ilişkili PAB larında gelişim gözlemlenmekle birlikte, pedagojik 

yöntemler ile BĐT araçlarının kullanıldığı etkinlikleri gerçekleştirmekte zorlandıkları 

ortaya çıkmıştır. 

Niess (2005), teknolojinin öğrenme-öğretme sürecine entegre edildiği öğretmen 

yetiştirme programı ile 22 lisans mezunu aday öğretmenin (iki fizik, beş matematik, 

dört kimya, beş biyoloji, altı fen bilgisi) TPAB'larındaki gelişimi bir yıl süresince 

değerlendirmiştir. Araştırmada 14 öğretmen adayı matematik ve fen öğreniminde 

teknolojiyi kullanabileceklerini, sekiz öğretmen adayı ise TPAB ile ilgili daha çok 

çalışmaları gerektiğini fark etmiştir. Ayrıca araştırma grubunda beş öğretmen adayının 

teknolojiyi öğretim sürecinde kullanmada karşılaştıkları zorluklar ve kolaylıklar durum 

çalışması ile tespit edilmiştir. Araştırma sonucunda öğretmen yetiştirme programlarının 

öğretmen adaylarının teknoloji bilgileri ile konu alan bilgilerinin etkileşimini 

anlamalarında onlara rehberlik yapmanın gerekliliği vurgulanmıştır. Ayrıca, öğretmen 

adaylarının teknoloji ve disiplinin doğasının entegrasyonuna bakış açıları TPAB’ın 

gelişimindeki önemli etkenlerden biri olarak tanımlanmıştır. Benzer şekilde Guzey ve 

Roehrig (2009) dört fen öğretmenin teknolojinin entegre edildiği bir program ile bir yıl 

süresince TPAB'larının gelişimini değerlendirmiş ve hazırladıkları programın 

öğretmenlerin TPAB'larının gelişimini etkilediğini ifade etmişlerdir. Programda ilk 

olarak öğretmen adaylarına iki hafta boyunca dijital resimler ve filmler, zihin haritaları 

hazırlamakta kullanılan araçlar, simülasyonlar, internet uygulamaları ve araştırma 
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sorgulamaya dayalı öğretim stratejisi hakkında bilgi verilmiştir. Araştırmada 

öğretmenler hazırladıkları ders planlarını, uygulamalar hakkındaki görüşlerini web 

ortamında paylaşarak araştırmacılar ve diğer öğretmenler ile tartışma fırsatı bulmuştur. 

Graham ve arkadaşları (2009) farklı mesleki deneyime sahip 15 fen öğretmenine 

üç aşamadan (öğrenme, harekete geçirme ve transfer aşaması) oluşan sekiz ayı aşkın bir 

program süresince eğitim vermişlerdir. Program öncesinde ve sonrasında araştırmacılar 

tarafından geliştirilen anket (31 madde, 2 açık uçlu soru) aracılığıyla öğretmenlerin 

TPAB, TPB, TAB ve TB bilgilerine yönelik öz-güven düzeyleri değerlendirilmiştir. 

Bağımsız t – testi ve yapılan kodlamalar sonucunda öğretmenlerin çalışmada incelenen 

bilgilerin tamamına yönelik öz-güvenlerinin geliştiği tespit edilmiştir. Araştırmanın 

başlangıcında öğretmenlerin TB’ye yönelik öz-güvenlerinin en yüksek olduğu 

bulunmuştur. Araştırma sonunda ise öğretmenlerin TAB öz-güven düzeylerindeki 

artışın diğer bilgilere göre daha yüksek düzeyde olduğu ortaya çıkmıştır. 

Jaipal ve Figg (2010), dört öğretmen adayının ilköğretim okullarındaki ders 

anlatımlarını gözlemleyerek öğretmen adaylarının teknolojinin etkili entegresyonu için 

bir model önermişlerdir. Araştırma verileri araştırmanın başında ve sonunda 

gerçekleştirilen odak grup görüşmeleri, bireysel görüşmeler, ders planları ve öğretmen 

adaylarının sınıf içi ders anlatımlarının gözlemlenmesi aracılığıyla toplanmıştır. 

Araştırmada TB, TAB ve TPB, TPAB'ın bileşeni olarak araştırılmış ve araştırma 

sonucunda bu doğrultuda bir model oluşturularak, öğretmen eğitimcilere önerilerde 

bulunulmuştur. Araştırmacılar TPB eksikliğinin, dersin uygulanmasını olumsuz 

etkilediğini, üniversitede teknolojinin entegre edildiği örnek uygulamaların ve sınıf 

yönetimi stratejileri hakkında öğretmen adaylarına verilecek olan derslerin etkili 

teknoloji entegresyonu için önemli rol oynadığını belirtmişlerdir. 

Tasir, Abour, Halim ve Harun (2012), öğretmenlerin BĐT yeterlikleri, güven 

seviyesi ve BĐT eğitimi programlarına yönelik memnuniyetlerini incelemiştir. 

Araştırmanın örneklemini oluşturan 184 öğretmen aynı zamanda yüksek lisans 

öğrencisidir. Araştırmanın sonuçları öğretmenlerin yüksek seviyede BĐT yeterliğine (ort 

= 3,95), BĐT kullanımında yüksek güven seviyesine (ort = 4,01) ve BĐT eğitimi 

programlarına yönelik yüksek memnuniyete (ort = 4,02) sahip olduklarını göstermiştir. 

Ayrıca, öğretmenlerin BĐT yeterlikleri ile BĐT kullanımına yönelik güven seviyesi 

arasında, BĐT kullanımına yönelik güven seviyesi ile BĐT eğitimi programlarına yönelik 
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memnuniyetleri arasında ve BĐT yeterlikleri ile BĐT eğitimi programlarına yönelik 

memnuniyetleri arasında pozitif ilişki bulunmuştur. 

Yurtdışında yapılan çalışmalar incelendiğinde, birçok araştırmacının uzun süreli 

bir program süresince katılımcılara eğitim verdikleri ve süreçte katılımcıların 

TPAB'larındaki ve BĐT seviyelerindeki değişimi araştırdıkları dikkat çekmektedir. 

TPAB konusunda, hem yurtdışında hem de yurtiçinde olan çalışmalar iki ana 

başlık altında toplanabilir. TPAB yapısındaki bileşenlerin birbiri ile ilişkisini ve TPAB 

gelişimini inceleyen çalışmalar. TPAB'ın araştırılması çok yeni olmasına rağmen bu 

konuda birçok araştırma yapılmıştır ve öğretmen eğitimi literatüründe TPAB içeriği net 

olarak ortaya konulmadığı için bu konu ile ilgili çalışmalar devam edecektir. 

 Alanyazında ilgili araştırmalar incelendiğinde, bilgi ve iletişim teknolojileri ile 

ilgili olarak, bilgi iletişim teknolojilerinin farklı alanlarda kullanımı ve sonuçları ve 

eğitime entegrasyonu ile ilgili çalışmalar yer almaktadır. Ayrıca çalışmalarda, özellikle 

öğrencilerin ve öğretmenlerin bilgisayar okuryazarlık seviyeleri ve becerileri, bilgi ve 

iletişim teknolojisi kullanma durumları, bilgi ve iletişim teknolojilerinden yararlanma 

düzeyleri, bilgi ve iletişim teknolojileri yeterlikleri ve becerileri incelenmiştir. Bu 

araştırmalar bilgi ve iletişim teknolojilerinin sürekli gelişmesi nedeniyle zaman zaman 

tekrarlanmıştır. Ayrıca teknolojinin eğitimde yaygın olarak kullanılmaya başlaması 

nedeniyle bu araştırmalarda genel olarak, öğretmenlerin ve öğrencilerin bilgi ve iletişim 

teknolojileri kullanımlarının ve becerilerinin önemli olduğu ve farklı açılardan 

incelenmesi gerekliliği ortaya çıkmıştır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

III. YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde; araştırma modeli, araştırma soruları, çalışma grubu, araştırmada 

kullanılan veri toplama araçları ve veri analizlerinin nasıl yapıldığıyla ilgili açıklamalar 

yer almaktadır. 

 

3.1. Araştırmanın Modeli  

  

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim yeterliklerinin bilgi ve iletişim 

teknolojilerini kullanımları açısından incelemeyi amaçlayan bu araştırma tarama 

modelinde desenlenmiştir. Tarama modeli var olan bir durumu, sürece müdahale 

etmeden olduğu şekliyle betimlemeyi amaçlar. Tarama modeli araştırmalarda evrenin 

tamamından ya da belli bir gruptan veriler toplanabilir. Grubun cevaplayacağı 

sorulardan elde edilecek bilgiler çalışma verilerini oluşturur (Fraenkel ve Wallen, 

2003). Tarama modeli ile gerçekleştirilmesi amaçlanan araştırmalar durumunun 

nedenlerinden ziyade var olan durumun ne olduğu ve değişkenler arasındaki ilişkinin 

bağlantısal olarak belirlenmesi ile ilgilenilir (Fraenkel ve Wallen, 2003; Neuman, 2008). 

 

3.2. Çalışma Grubu 

  

Bu araştırmaya, 2012-2013 öğretim yılı güz döneminde Fırat Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Đlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği programı 3. ve 4. sınıfta öğrenim 

gören 144 Fen ve Teknoloji öğretmen adayı katılmıştır (Tablo 1). 
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Tablo 1. Çalışma Grubuna Đlişkin Kişisel Bilgiler 

Cinsiyet n % 

Kadın 111 77.1 

Erkek 33 22.9 

Sınıf Düzeyi   
3.Sınıf 80 55.5 
4.Sınıf 64 44.4 
Toplam 144 100 

 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

Araştırma verilerinin toplanmasında Kabakçı Yurdakul, I., Odabaşı, Kılıçer, 

Çoklar, Birinci, Kurt, (2012) tarafından geliştirilen, Teknopedagogik Eğitime Yönelik 

Yeterlik Ölçeği ile Kabakçı Yurdakul, I. (2011) çalışmasında kullanılan Bilgi ve Đletişim 

Teknolojileri Kullanım Düzeyi Anketi kullanılmıştır. FBÖA'larının bilgi ve iletişim 

teknolojilerini kullanım durumları ile teknopegojik eğitim yeterlilikleri hakkında 

ayrıntılı bilgi elde etmek amacıyla araştırmanın alt problemleri de dikkate alınarak 

görüşme yönteminden yararlanılmıştır. 

 

3.3.1. Teknopedagojik Eğitim (Tpack) Yeterlikleri Ölçeği 

 

  Teknopedagojik Eğitim Yeterlik (TPACK-deep) Ölçeği, 33 madde ve dört 

faktörden oluşmaktadır. Bu faktörler; tasarım, uygulama, etik ve uzmanlaşmadır. Ölçek 

maddeleri, 5'li likert tipi olup “Rahatlıkla Yapabilirim”, “Yapabilirim”, “Kısmen 

Yapabilirim”, “Yapamam” ve “Kesinlikle Yapamam” şeklindedir. Tüm ölçek için iç 

tutarlılık katsayısı (Cronbach’s alpha katsayısı) .95 bulunmuştur. Ölçeği oluşturan 

faktörlerin iç tutarlılık katsayısı (Cronbach’s alpha katsayısı) ise, .85 ve .92 arasında 

değerler almaktadır. Aynı zamanda doğrulayıcı faktör analizi ile ölçeğin dört faktörlü 

bir yapı oluşturduğu doğrulanmıştır. Ayrıca, ölçeğin test tekrar test katsayısı .80 olarak 

bulunmuştur (Kabakçı Yurdakul ve diğ., 2012). Bu özellikleri ile araştırmada kullanılan 

bu ölçeğin, ölçülmek istenen özelliği ölçmede, ilgili alanyazındaki ölçme araçları 

arasında geçerliği ve güvenirliği yüksek olan veri toplama araçlarından biri olduğu 

söylenebilir. 
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Ölçekteki maddelerin tamamı olumlu ifadeler olup, ölçekte tersten kodlanan 

madde bulunmamaktadır. Ölçeğin dört faktörüne göre maddelerin dağılımı aşağıdaki 

gibidir:  

• Tasarım: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ve 10’uncu maddeler  

• Uygulama: 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17,18, 19, 20, 21 ve 22’inci maddeler  

• Etik: 23, 24, 25, 26, 27 ve 28’inci maddeler  

• Uzmanlaşma: 29, 30, 31, 32 ve 33’uncu maddeler  

 

3.3.2. Bilgi ve Đletişim Teknolojileri (BĐT) Kullanım Düzeyi Anketi 

 

 "Bilgi ve Đletişim Teknolojileri Kullanım Düzeyi Anketi" de TÜBĐTAK Bilimsel 

Araştırma Projeleri kapsamında yürütülen proje grubu tarafından geliştirilmiştir. 

Öncelikle proje grubu tarafından 23 teknoloji belirlenmiştir. Belirlenen teknolojiler, veri 

toplama aracında "Bilgi Đşleme Teknolojileri", "Đletişim Teknolojileri", "Đnternet 

Teknolojileri" ve "Eğitsel Teknolojiler" olmak üzere dört başlıkta toplanmıştır. 

Hazırlanan taslak anketin, görünüş ve kapsam geçerliğini belirlemek için on alan 

uzmanının (bir profesör,iki yardımcı doçent,bir öğretim görevlisi ve altı araştırma 

görevlisi) görüşüne başvurulmuştur. Daha sonra öğretmen adayları ile pilot uygulaması 

yapılarak ankete son şekli verilmiştir. Bu anket; bilgi işleme teknolojileri (9 adet), 

iletişim teknolojileri (4 adet), internet teknolojileri (5 adet) ve eğitsel teknolojiler (6 

adet) olmak üzere dört ana başlıktan ve toplam 24 maddeden oluşmaktadır. Bu veri 

toplama aracında bilgi işleme teknolojileri; bilgisayar (PC, laptop, tablet PC), cep 

bilgisayarı (PDA), yazıcı, tarayıcı, video kamera, ses kayıt cihazı, dijital fotoğraf 

makinesi, taşınabilir bellek ve MP3 çalar olarak belirlenen teknolojileri kapsamaktadır. 

Đletişim teknolojileri ise e-posta, sohbet yazılımları (MSN, Skype), web kamera 

(WebCam) ve akıllı telefon (smart phone) teknolojileri olarak belirlenmiştir. Ankette 

internet teknolojileri; blog, Wiki, içerik takip sistemleri (RSS), dijital yayın (podcasting) 

ve sosyal ağlar (Facebook, Twitter) olarak sıralanmıştır. Son olarak eğitsel teknolojiler 

ise, öğrenme yönetim sistemleri (LMS), sınıf yönetim sistemleri (NetOp School), 

projeksiyon cihazı (data show), tepegöz (overhead projector), akıllı tahta (elektronik 

tahta) ve slayt projeksiyon cihazı (dia projector) olarak belirlenmiştir. Her bir 

teknolojinin kullanım düzeyini belirlemek için “Bu Teknolojiyi Tanımıyorum”, “Hiç 
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Bilmiyorum”, “Temel Düzeyde Kullanıyorum”, “Orta Düzeyde Kullanıyorum” ve “Đleri 

Düzeyde Kullanıyorum” olmak üzere beşli likert seçenekleri bulunmaktadır. (Kabakci 

Yurdakul ve diğerleri, 2012). 

 

3.3.3. Görüşme (Mülakat) 

 

 Görüşme, nitel araştırmalarda kullanılan en sık veri toplama yöntemidir 

(Merriam, 1998). Görüşme yöntemi, araştırılan konu ile ilgili insanların neyi ve neden 

düşündükleri, duygu, tutum ve hislerinin neler olduğu hakkında derinlemesine bilgi 

edinilmesini sağlamaktadır. Görüşme türleri yapı bakımından incelendiğinde; 

yapılandırılmış, yarı-yapılandırılmış ve yapılandırılmamış olmak üzere üç kategoride 

incelenmektedir (Ekiz, 2009). Yapılandırılmış görüşme, önceden yapılandırılan 

görüşme formunun aynen uygulandığı görüşme yöntemidir. Görüşme yapılan bireyin 

beklenmedik cevapları ve açıklamaları görüşmenin seyrini değiştirmemektedir. 

Yapılandırılmamış görüşme yönteminde ise görüşme soruları ana hatlarıyla 

belirlenmiştir, görüşme esnasında araştırmacı gelişmeler doğrultusunda yeni sorular 

sorabilir ya da mevcut soruların sırasını değiştirebilir. Araştırmalarda genellikle bu iki 

uç yöntem arasında yer alan yarı yapılandırılmış görüşme yöntemi kullanılmaktadır 

(Büyüköztürk ve diğ., 2008; Karasar, 2007; .Tanrıöğen, 2009). Bu araştırma da, "yarı 

yapılandırılmış görüşme" metodu kullanılmıştır. Bu metotta, araştırmacı görüşme 

sorularını önceden hazırlar; ancak görüşme sırasında araştırılan kişilere kısmi esneklik 

sağlayarak oluşturulan soruların yeniden düzenlenmesine, tartışılmasına izin verir. Yarı 

yapılandırılmış görüşmeler de görüşmeyi yapan kişi hem konuya ilişkin doyurucu bilgi 

edinme, hem de görüşmeyi belli bir düzende götürme şansına sahip olur. Ayrıca 

cevaplayana da kendisince önemli olan hususları vurgulama imkânı sağlar (Altunışık ve 

diğ., 2002). 

Görüşmeler, katılan bireyin sayısına göre ikiye ayrılır: 

� Bireysel Görüşmeler: Görüşme, araştırmacı ve cevaplayıcı kişi arasında birebir 

gerçekleştirilir. 

� Grup Görüşmeleri: Araştırmacı sorularını iki veya daha fazla kişiye yöneltir ve 

cevaplayıcılar aynı konu üzerinde aynı anda tartışırlar (Genç, 2007) . 
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Araştırma, bilgi ve iletişim teknolojilerini kullanım durumları ile teknopegojik 

eğitim yeterlilikleri hakkında ayrıntılı bilgi elde etmek amacıyla öğretmen adaylarıyla 

bireysel olarak yürütülmüştür. Görüşme verilerinin kaydedilmesinde, ses kayıt ve not 

alma yöntemleri birlikte kullanılmıştır. Ses kayıtları araştırmacıya kendi uygulamalarını 

ayrıntılarıyla inceleme, incelettirme ve gerekli önlemleri alarak, geliştirme olanağı 

sağlamıştır. Görüşmeler, öğretmen adaylarından birebir görüşme talep edilerek ve 

öğretmen adaylarının gönüllü olmaları esas alınarak yapılmıştır. Görüşme yapılacak 

öğretmen adaylarına görüşmeden önce yapılan araştırmanın içeriği hakkında gerekli 

bilgi verilmiştir ve yapılacak olan görüşmelerin sadece bilimsel amaçlar için 

kullanılacağı anlatılmıştır. Görüşme yapmaya gönüllü olan öğretmen adaylarıyla okulda 

uygun ortamlarda birebir olarak gerçekleştirilen öğretmen adayı görüşmelerinin hepsi, 

araştırmacı tarafından hem yazılı olarak hem de sözlü olarak kayıt edilmiştir. Veriler ses 

kayıt cihazı ile kayıt edilmiştir. Görüşmeler öğretmen adaylarının da bilgisi dâhilinde 

kaydedilmiştir ve önceden belirlenen üç soru etrafında yoğunlaştırılmış ve sözlü olarak 

gerçekleştirilmiştir. Gerek görüldüğünde öğretmen adaylarına bazı ek sorular da 

yöneltilmiştir. Bu çalışmada 29 öğretmen adayıyla yarı yapılandırılmış görüşmeler 

yapılmıştır. Görüşmeler, diğer yöntemlerle elde edilen verilere destek sağlamak 

amacıyla yapılmıştır. 

 

3.4. Verilerin Analizi 

 

 Teknopedagojik Eğitime Yönelik Yeterlik Ölçeği ile elde edilen verilerin analizi 

aritmetik ortalama puanı üzerinden yapılmıştır. Ölçeğin beşli likert şeklinde olan 

maddelerinin veri girişi işlemi için "1 - kesinlikle yapamam", "2- yapamam", "3- kısmen 

yapabilirim", "4- yapabilirim" ve "5-rahatlıkla yapabilirim" şeklinde bir puanlama 

yapılmıştır. Araştırmada kullanılan diğer veri toplama aracı olan Bilgi Ve Đletişim 

Teknolojileri Kullanım Düzeyi Anketinin maddeleri ise "1- bu teknolojiyi 

tanımıyorum", "2 – hiç bilmiyorum", "3 – temel düzeyde kullanıyorum", "4- orta 

düzeyde kullanıyorum" ve "5 – ileri düzeyde kullanıyorum" şeklinde puanlanmıştır. 

 Veri analizi sonrasında elde edilen bulguların yorumlanmasında (5-1)/3 

değerlendirme aralığı temel alınarak, aritmetik ortalama puan  "1 – 2,33" aralığında 

olduğu zaman değerlendirme kriteri olarak düşük düzey,  "2,34 – 3,67" aralığında 
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olduğu zaman orta düzey, " 3,68 – 5,00" olduğu zaman ise ileri düzey temel alınmıştır. 

Diğer bir ifadeyle bulguların yorumlanması için hem teknopedagojik eğitime yönelik 

düzeyleri hem de BĐT kullanım düzeyi için düşük düzey, orta düzey ve ileri düzey 

şeklinde üç boyuttan oluşan yeterlik düzeyleri belirlenmiştir. (Kabakci Yurdakul ve 

diğ., 2012). Araştırmanın amaçları doğrultusunda öğretmen adaylarının teknopedagojik 

eğitime yönelik yeterlik ve BĐT kullanım düzeylerinin belirlenmesinde frekans, standart 

sapma ve ortalama gibi betimsel istatistiklerden yararlanılmıştır. Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik düzeylerinin bilgi ve iletişim 

teknolojilerini kullanım düzeylerine göre farklılık gösterme durumunu belirlemek 

amacıyla tek yönlü varyans analizi (ANOVA) tekniği kullanılmıştır. Farkın hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek için ise çoklu karşılaştırma testlerinde Scheffe 

testinden yararlanılmıştır. Verilerin analizinde anlamlılık düzeyi ,05 olarak alınmıştır. 

Ayrıca istatistiksel çözümlemelerde SPSS 17.0 (Statistical Package for the Social 

Sciences) paket programından yararlanılmıştır. 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT kullanım düzeyleri ve teknopedagojik 

eğitime yönelik yeterlik durumlarının bazı değişkenler açısından anlamlı bir şekilde 

farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek için Bağımsız Gruplar  t Testi kullanılmıştır. 

 Görüşmelerin analizi için ise nitel araştırmalar için uygun olan içerik analizi 

yöntemi ve betimsel analiz yöntemi birlikte kullanılmıştır. Đçerik analizi, toplanan 

verilerin derinlemesine analiz edilmesini gerektirir ve önceden var olmayan yeni 

temaların, kategorilerin ve boyutların ortaya çıkmasına olanak tanır. Đçerik analizinde 

temel amaç, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve ilişkilere ulaşmaktır ve 

içerik analizinde temelde yapılan işlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve 

temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları okuyucunun anlayabileceği bir 

biçimde düzenleyerek yorumlamaktır (Yıldırım ve Şimşek, 2006, s227). Betimsel 

analizde ise elde edilen veriler önceden belirlenen temalara göre yorumlanır. Betimsel 

analizde, görüşülen ya da gözlenen bireylerin görüşlerini çarpıcı bir biçimde yansıtmak 

amacıyla doğrudan alıntılara da sık sık yer verilir (Yıldırım ve Şimşek, 2006, s224). 

Araştırmada Fen Bilgisi öğretmen adaylarının görüşlerini daha açık bir biçimde 

yansıtabilmek amacıyla doğrudan alıntılara yer verilmiştir. Görüşme metinlerinin 

incelenmesinde önceden belirlenmiş bir kavramsal çerçeve olduğu için bu iki analiz 

yöntemi birlikte kullanılmıştır. 
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 Verilerin analizi için öncelikle görüşme kayıtları dinlenip yazıya dökülerek her 

bir öğretmen için görüşme metni oluşturulmuştur. Görüşme kayıtları araştırmacı 

tarafından görüşme metinlerine dönüştükten sonra, aynı görüşme kayıtları alan dışında 

olan başka kişilere de dinletilmiş ve onlardan da görüşme metinleri alınarak tek tek ve 

satır satır karşılaştırılmış, araştırmacı tarafından oluşturulan görüşme metinlerinin 

güvenirliği sağlanmıştır. Oluşturulan görüşme verileri tek tek okunarak kodlamalar 

yapılmıştır. Görüşme metinlerinden çıkarılan kodlardan benzer özellik gösterenler 

gruplandırılmış ve bu guruplardan kategorilere ulaşılmıştır. Analiz sırasında her 

aşamada gerekli görülen yerlerde görüşme metinlerine dönülerek kontroller yapılmıştır. 

Ayrıca bulgular kısmında açıklamalar ve yorumlar yapılırken, analizi yapılan görüşme 

kayıtlarından alıntılar yapılmıştır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

IV. BULGULAR VE YORUM 

 

 Bu bölümde, önceki bölümde sunulan araştırma yöntemi ile toplanan verilerin, 

araştırma soruları ile ilgili olarak istatistiksel tekniklerle yapılan çözümlemeler sonucu 

elde edilen bulgulara ve bu bulgulara ilişkin yorumlara yer verilmiştir. 

 

4.1. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitime Yönelik 

Yeterlik Düzeyleri 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime ilişkin yeterlik 

düzeylerini incelemek amacıyla, "Teknopedagogik Eğitime Yönelik Yeterlik Ölçeği" alt 

boyutlarının ve ölçek genel puanlarının aritmetik ortalamaları, standart sapmaları ve 

frekansları hesaplandı. Bu çalışma sonucunda elde edilen analiz sonuçları Tablo 2'de 

verilmiştir. 

 

Tablo 2. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitim Yeterlik  Düzeyleri ve Alt 
Boyutlarına Đlişkin Artimetik Ortalama Ve Standart Sapmaları 

Teknopedagojik 
Eğitimin Alt 

Boyutları 
 

Kesinlikle 

Yapamam 
Yapamam 

Kısmen 

Yapabilirim 
Yapabilirim 

Rahatlıkla 

Yapabilirim 
X  

ss 

Tasarım 
n 1 6 30 83 24   

% 0.6 4.1 20.8 57.6 16.6 3.89 .499 

Uygulama 
n 2 5 36 73 28   

% 1.3 3.4 25 50.6 19.4 3.84 .536 

Etik 
n 2 6 38 75 23   

% 1.3 4.1 26.3 52 15.9 3.77 .560 

Uzmanlaşma 
n 1 4 28 80 31   

% 0.6 2.7 19.4 55.5 21.5 3.95 .572 

Genel 
n 2 5 33 77 27   

% 1.3 3.4 22.9 53.4 18.7 3.86 .484 
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Tablo 2'de görüldüğü gibi Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim 

yeterlikleri genel ortalama puanlarının 3.86 olduğu görülmektedir. Buna bağlı olarak, 

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim yeterlikleri açısından 

kendilerini ileri düzeyde yeterli gördükleri belirlenmiştir. Alt boyutlar açısından 

incelendiğinde ise, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitimin 

uzmanlaşma ( X =3.95), tasarım ( X =3.89), uygulama ( X =3.84), etik ( X =3.77) 

boyutlarında kendilerini ileri düzeyde yeterli gördükleri görülmektedir. 

  

4.2. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Bilgi ve Đletişim Teknolojilerine 

Đlişkin Kullanım Düzeyleri 

 
 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının bilgi ve iletişim teknolojilerine ilişkin kullanım 

düzeylerini incelemek amacıyla, “Bilgi ve Đletişim Teknolojileri Kullanım Düzeyi 

Anketi” alt boyutlarının ve ölçek genel puanlarının aritmetik ortalamaları ve frekansları 

hesaplandı. Bu çalışma sonucunda elde edilen analiz sonuçları Tablo 3'te verilmiştir. 

 

Tablo 3.  Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Bilgi ve Đletişim Teknolojileri Kullanım Düzeyleri 
ve Alt Boyutlarına Đlişkin Aritmetik Ortalama Ve Standart Sapmaları 
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X  

 
 
 

ss 

Bilgi Đşleme 
Teknolojileri 

n 7 14 45 55 23 3.49 .685 

Đletişim 
Teknolojileri 

n 12 10 36 56 30 3.58 .695 

Đnternet 
Teknolojileri 

n 37 29 42 24 12 2.60 .909 

Eğitsel 
Teknolojiler 

n 27 31 45 32 9 2.74 .923 

Genel n 21 21 42 42 18 3.13 .707 

 

 Tablo 3'te analiz sonuçlarına bakıldığında Fen Bilgisi öğretmen adaylarının bilgi 

ve iletişim teknolojileri (BĐT) kullanım düzeyleri genel ortalama puanlarının 3.13 

olduğu görülmektedir. Buna bağlı olarak, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT 

kullanım düzeyleri açısından kendilerini orta düzeyde yeterli gördükleri belirlenmiştir. 

Alt boyutlar açısından incelendiğinde ise, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT'nin  
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iletişim teknolojileri ( X =3.58), bilgi işleme teknolojileri ( X =3.49), eğitsel teknolojiler 

( X =2.74) ve internet teknolojileri ( X =2.60) boyutlarında kendilerini orta düzeyde 

yeterli gördükleri görüşüne sahip oldukları anlaşılmaktadır.  

 

4.3. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının BĐT Kullanım Düzeylerinin Cinsiyet 

Açısından Karşılaştırılması 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT kullanım düzeylerinin cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı bir şekilde farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek amacıyla 

yapılan bağımsız gruplar t testi sonuçları Tablo 4'te sunulmuştur. 

 

Tablo 4.  Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının BĐT Kullanım Düzeylerinin Cinsiyet Değişkenine 
Göre Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

 Cinsiyet n X  ss sd t p 

Bilgi Đşleme 

Teknolojileri 

Kadın 111 3.43 .673 

142 -2.082 .677 

Erkek 33 3.71 .688 

Đletişim 
Teknolojileri 

Kadın 111 3.52 .666 
142 -1.909 .288 

Erkek 33 3.78 .760 

Đnternet 
Teknolojileri 

Kadın 111 2.48 .884 
142 -2.932 .978 

Erkek 33 3.00 .891 

Eğitsel 
Teknolojiler 

Kadın 111 2.66 .893 
142 -1.899 .606 

Erkek 33 3.01 .987 

Genel 
Kadın 111 3.05 .683 

142 -2.623 .372 
Erkek 33 3.41 .724 

  

Tablo 4 incelendiğinde, bilgi işleme teknolojileri [t(142)=-2.082, p>.05], iletişim 

teknolojileri [t(142)=-1.909, p>.05], internet teknolojisi [t(142)= -2.932, p>.05], eğitsel 

teknolojiler [t(142)= -1.899, p>.05] boyutlarında cinsiyete göre anlamlı bir farklılaşma 

görülmemiştir. Bilgi işleme teknolojileri alt boyutunda kadın adaylar kendilerini ( X
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=3.43) orta düzeyde yeterli görürlerken erkek adaylar kendilerini ( X =3.71) ileri 

düzeyde yeterli görmektedirler. Đletişim teknolojileri alt boyutunda, kadın adaylar 

kendilerini ( X =3.52) orta düzeyde yeterli gördüklerini erkek adaylar ise kendilerini (

X =3.78) ileri düzeyde yeterli gördüklerini ifade etmişlerdir. Đnternet teknolojileri ve 

eğitsel teknolojiler alt boyutlarında ise kadın adaylar da erkek adaylar gibi kendilerini 

orta düzeyde yeterli gördükleri sonucuna ulaşılmıştır.  

 

4.4. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının BĐT Kullanım Düzeylerinin Sınıf 

Düzeyleri Açısından Karşılaştırılması 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT kullanım düzeylerinin sınıf düzeylerine 

göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek amacıyla yapılan bağımsız gruplar t testi 

analizi sonuçları Tablo 5'te sunulmuştur. 

 

Tablo 5. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının BĐT Kullanım Düzeylerinin Sınıf Düzeylerine 
Göre Bağımsız Gruplar t Testi Sonuçları 

 Sınıf n X  ss sd t p 

Bilgi Đşleme 
Teknolojileri 

3.Sınıf 80 3.38 .693 

142 -2.167 .032 

4.Sınıf 64 3.63 .654 

Đletişim 
Teknolojileri 

3.Sınıf 80 3.33 .704 

142 -5.163 .000 
4.Sınıf 64 3.89 .550 

Đnternet 
Teknolojileri 

3.Sınıf 80 2.46 .874 
142 -2.055 .042 

4.Sınıf 64 2.77 .929 

Eğitsel 
Teknolojiler 

3.Sınıf 80 2.53 .980 

142 -3.193 .002 
4.Sınıf 64 3.01 .774 

Genel 
3.Sınıf 80 2.96 .727 

142 -3.296 .001 
4.Sınıf 64 3.34 .625 
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 Tablo 5 incelendiğinde, bilgi işleme teknolojileri [t(142)=-2.167, p<.05], iletişim 

teknolojileri [t(142)= -5.163, p<.05], internet teknolojisi [t(142)= -2.055 , p<.05], eğitsel 

teknolojiler [t(142)= -3.193, p<.05] boyutlarında Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT 

kullanım düzeylerinin sınıf düzeyi değişkenine göre anlamlı bir şekilde farklılaştığı 

saptanmıştır. Buna göre, öğretmen adayları içerisinde 4. sınıf düzeyindekilerin bilgi 

işleme teknolojileri kullanım düzeyleri ( X =3.63), 3. sınıf düzeyindekilere ( X =3.38) 

oranla daha yüksek olduğu görülmektedir. 3.sınıfta bulunan öğretmen adaylarının 

iletişim teknolojileri kullanım düzeyleri ( X = 3.33), 4.sınıf düzeyindekilere ( X =3.89) 

oranla daha düşük olduğu görülmektedir. Đnternet teknolojileri alt boyutuna bakacak 

olursak, 4.sınıf düzeyindeki öğretmen adaylarının kullanım düzeyleri ( X =2.77), 

3.sınıftaki adaylara ( X =2.46) göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Son olarak 

eğitsel teknolojiler boyutunda da 4. sınıftaki adayların kullanım düzeyleri ( X =3.01), 3. 

sınıftaki adayların kullanım düzeylerine ( X =2.53) göre daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Bu sonuçlardan da anlaşılacağı gibi 4. sınıfta bulunan Fen Bilgisi 

öğretmen adaylarının BĐT kullanım düzeyleri, 3.sınıfta bulunan adayların BĐT kullanım 

düzeylerinden daha yüksektir. 

 

4.5. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitimime Yönelik 

Yeterlik Düzeylerinin Cinsiyet Değişkeni Açısından Karşılaştırılması 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik 

düzeylerinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir şekilde farklılaşıp farklılaşmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan bağımsız gruplar t testi sonuçları Tablo 6'da sunulmuştur. 

 

 

 

 

 

  



56 

Tablo 6. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitime Yönelik Yeterlik 
Düzeylerinin Cinsiyetlerine Göre Bağımsız Gruplar  t Testi Sonuçları  

 Cinsiyet n X  ss sd t p 

Tasarım 

Kadın 111 3.93 .503 

142 1.529 .129 

Erkek 33 3.78 .472 

Uygulama 

Kadın 111 3.87 .526 

142 1.508 .134 

Erkek 33 3.71 .558 

Etik 

Kadın 111 3.79 .586 

142 .621 .536 

Erkek 33 3.72 .463 

Uzmanlaşma 

Kadın 111 3.95 .605 

142 .190 .850 

Erkek 33 3.93 .451 

Genel 

Kadın 111 3.88 .503 

142 1.043 .299 

Erkek 33 3.78 .412 

 

 Tablo 6 incelendiğinde, tasarım [t(142)=1.529, p>.05], uygulama [t(142)=1.508, 

p>.05], etik [t(142)=.621, p>.05] ve uzmanlaşma [t(142)=.190, p>.05] alt boyutlarında 

cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir farklılaşma görülmemiştir. Hem kadın hem erkek 

adayların görüşleri ileri düzey yönündedir. Bu bulguya göre hem kadın hem de erkek 

öğretmen adayları teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik düzeyleri alt boyutlarında 

(tasarım, uygulama, etik ve uzmanlaşma) kendilerini yeterli görmektedirler. 

 

4.6. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitime Yönelik 

Yeterlik Düzeylerinin Sınıf Düzeyi Değişkeni Açısından Karşılaştırılması 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik 

düzeylerinin sınıf düzeyleri değişkenine göre anlamlı bir şekilde farklılaşıp 
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farklılaşmadığını belirlemek amacıyla yapılan bağımsız gruplar t testi sonuçları Tablo 7' 

de sunulmuştur. 

 

Tablo 7.  Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitime Yönelik Yeterlik 
Düzeylerinin Sınıf Düzeyi Değişkenine  Göre Bağımsız Gruplar  t Testi Sonuçları  

 Sınıf n X  ss sd t p 

Tasarım 

3.Sınıf 80 3.88 .556 

142 -.279 .781 

4.Sınıf 64 3.91 .420 

Uygulama 

3.Sınıf 80 3.81 .538 

142 -.641 .522 

4.Sınıf 64 3.87 .536 

Etik 

3.Sınıf 80 3.74 .582 

142 -.809 .420 

4.Sınıf 64 3.81 .531 

Uzmanlaşma 

3.Sınıf 80 3.94 .622 

142 -.117 .907 

4.Sınıf 64 3.95 .507 

Genel 

3.Sınıf 80 3.84 .525 

142 -.517 .606 

4.Sınıf 64 3.88 .431 

 

 Tablo 7 incelendiğinde, tasarım [t(142)=-.279, p>.05], uygulama [t(142)=-.641, 

p>.05], etik [t(142)=-.809, p>.05] ve uzmanlaşma [t(142)=-.117, p>.05] alt boyutlarında 

öğretmen adayları görüşleri arasında sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılaşma 

görülmemiştir. 3. ve 4. sınıfta bulunan adaylar, her bir alt boyutta da kendilerini ileri 

düzeyde yeterli gördükleri görüşüne sahiptirler. 

 

4.7. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitim Yeterlik 

Düzeyleri ile BĐT Kullanım Düzeyleri Arasındaki Fark 

 
 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim yeterlikleri ile BĐT 

kullanım düzeyleri arasındaki farkın belirlenmesi için öncelikle Fen Bilgisi öğretmen 
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adaylarının teknopedagojik eğitim yeterliklerine göre bilgi işleme teknolojileri, iletişim 

teknolojileri, internet teknolojileri, eğitsel teknolojiler olarak belirlenen teknolojiler 

temel alınarak BĐT kullanım düzeyleri belirlenmiştir. Tablo 8'de Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının teknopedagojik eğitim yeterlikleri açısından BĐT kullanım düzeylerine 

ilişkin betimsel analiz sonuçları yer almaktadır. 

 

Tablo 8. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitim Yeterlikleri Açısından BĐT 
Kullanım Düzeylerine Đlişkin Analiz Sonuçları 

BĐT Kullanım Düzeyi n X  ss 

Bilgi Đşleme Teknolojileri 
A-Düşük Düzey 
B-Orta Düzey 
C-Đleri Düzey 

10 
76 
58 

3.50 
3.76 
4.05 

.788 

.428 

.419 

Đletişim Teknolojileri 
A-Düşük Düzey 
B-Orta Düzey 
C-Đleri Düzey 

6 
75 
63 

3.58 
3.80 
3.96 

.362 

.494 

.465 

Đnternet Teknolojileri 
A-Düşük Düzey 
B-Orta Düzey 
C-Đleri Düzey 

57 
70 
17 

3.72 
3.94 
4.01 

.492 

.456 

.482 

Eğitsel Teknolojiler 
A-Düşük Düzey 
B-Orta Düzey 
C-Đleri Düzey 

51 
74 
19 

3.73 
3.87 
4.18 

.559 

.389 

.478 

Genel 
A-Düşük Düzey 
B-Orta Düzey 
C-Đleri Düzey 

22 
88 
34 

3.54 
3.84 
4.13 

.636 

.400 

.442 

 
 
 Tablo 8 incelendiğinde genel BĐT kullanımı düşük düzeyli Fen Bilgisi öğretmen 

adayları için teknopedagojik eğitim yeterlik ortalama puanları X =3.54, orta düzeyli fen 

ve teknoloji öğretmen adayları için X =3.84 ve ileri düzeyli Fen Bilgisi öğretmen 

adayları için ise X =4.13 şeklinde sıralandığı görülmektedir. Bu bulguya göre, genel 

olarak Fen Bilgisi öğretmen adaylarının ayrı ayrı sınıflandırılan BĐT teknolojilerine 

ilişkin kullanım düzeyleri arttıkça teknopedagojik eğitim yeterliklerinin de arttığı dikkat 

çekmektedir. BĐT kullanım düzeyleri açısından Fen Bilgisi öğretmen adaylarının 

teknopedagojik yeterli düzeyleri arasındaki farkların istatistiksel olarak anlamlı olup 

olmadığını belirlemek üzere tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıştır. Tablo 9'da 

buna ilişkin analiz sonuçları yer almaktadır. 
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Tablo 9. BĐT Kullanım Düzeyi ile Teknopedagojik Eğitim Yeterlik Düzeyi Arasındaki Farka 
Yönelik Analiz Sonuçları 

BĐT 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler                 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Bilgi Đşleme 

Teknolojileri 

Gruplar Arası 4.256 2 2.128 10.219 .000 

Gruplar Đçi 29.361 141 .208   

Toplam 33.617 143    

Đletişim 

Teknolojileri 

Gruplar Arası 1.425 2 .713 3.122 .047 

Gruplar Đçi 32.191 141 .228   

Toplam 33.617 143    

Đnternet 

Teknolojileri 

Gruplar Arası 1.959 2 .979 4.362 .015 

Gruplar Đçi 31.658 141 .225   

Toplam 33.617 143    

Eğitsel 

Teknolojiler 

Gruplar Arası 2.783 2 1.392 6.364 .002 

Gruplar Đçi 30.833 141 .219   

Toplam 33.617 143    

Genel 

Gruplar Arası 4.694 2 2.347 11.441 .000 

Gruplar Đçi 28.923 141 .205   

Toplam 33.617 143    

 

 Tablo 9'da görüldüğü gibi Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik 

eğitim yeterlikleri açısından bütün BĐT kullanım düzeylerine ilişkin görüşleri arasında 

farklılık bulunmaktadır. Diğer bir ifadeyle, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının 

teknopedagojik eğitim yeterlikleri ile genel BĐT kullanım düzeyleri arasında anlamlı bir 

fark vardır [F(2-144)= 11.441, p<.05]. Ayrıca Fen Bilgisi öğretmen adaylarının 

teknopedagojik eğitim yeterlik düzeyleri ile BĐT'ler olarak sınıflandırılan bilgi işleme 

teknolojilerini kullanım düzeyleri [F(2-144)=10.219, p<.05], iletişim amaçlı teknolojileri 

kullanım düzeyleri [F(2-144)=3.122, p<.05], internet amaçlı teknolojileri kullanım 

düzeyleri [F(2-144)=4.362, p<.05] ve eğitsel amaçlı teknolojileri kullanım düzeyleri [F(2-

144)=6.364, p<.05] arasında da istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu belirlenmiştir. 

 Anlamlı farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için yapılan çoklu 

karşılaştırma testlerinden Scheffe testi sonuçları da Tablo 10'da yer almaktadır. 
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Tablo 10. BĐT Kullanım Düzeyi Đle Teknopedagojik Eğitim Yeterlik Düzeyi Arasındaki Farkın 
Hangi Gruplar Arasında Olduğunu Gösteren Post-Hoc Scheffe Testi Sonuçları 

 (I) TPAB (J) TPAB 
  

Ort. Farkı (I-J) Std. Hata p Anlamlı Fark 

Bilgi Đşleme 
Teknolojileri 

Düşük 
Orta -,26656 ,15350 ,225  

Đleri -,55920* ,15625 ,002 A-C 

Orta 
Düşük ,26656 ,15350 ,225  

Đleri -,29264* ,07956 ,002 B-C 

Đleri 
Düşük ,55920* ,15625 ,002 C-A 

Orta ,29264* ,07956 ,002 C-B 

Đletişim 
Teknolojileri 

Düşük 
Orta -,22064 ,20272 ,554  

Đleri -,38482 ,20414 ,173  

Orta 
Düşük ,22064 ,20272 ,554  

Đleri -,16418 ,08166 ,136  

Đleri 
Düşük ,38482 ,20414 ,173  

Orta ,16418 ,08166 ,136  

Đnternet 
Teknolojileri 

Düşük 
Orta -,22253* ,08454 ,034 A-B 

Đleri -,28664 ,13094 ,095  

Orta 
Düşük ,22253* ,08454 ,034 B-A 

Đleri -,06411 ,12812 ,882  

Đleri 
Düşük ,28664 ,13094 ,095  

Orta ,06411 ,12812 ,882  

Eğitsel 
Teknolojiler 

Düşük 
Orta -,13945 ,08510 ,265  

Đleri -,44746* ,12569 ,002 A-C 

Orta 
Düşük ,13945 ,08510 ,265  

Đleri -,30801* ,12027 ,041 B-C 

Đleri 
Düşük ,44746* ,12569 ,002 C-A 

Orta ,30801* ,12027 ,041 C-B 

Genel 

Düşük 
Orta -,29186* ,10796 ,028 A-B 

Đleri -,58420* ,12392 ,000 A-C 

Orta 
Düşük ,29186* ,10796 ,028 B-A 

Đleri -,29235* ,09146 ,007 B-C 

Đleri 
Düşük ,58420* ,12392 ,000 C-A 

Orta ,29235* ,09146 ,007 C-B 

  

Tablo 10'da görüldüğü gibi yapılan analiz sonucunda elde edilen bulgulara göre, 

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının  teknopedagojik eğitim yeterlikleri ile bilgi işleme 

teknolojilerini kullanımlarının düşük düzeyde olanlar ile ileri düzeyde olanlar, orta 

düzeyde olanlar  ile ileri düzeyde olanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 
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farklılık saptanmıştır. Benzer şekilde teknopedagojik eğitim yeterlikleri ile diğer BĐT' 

ler içinde yer alan iletişim teknolojilerini kullanımlarını yönünde gruplar arasında 

anlamlı bir fark bulunamamaktadır. Teknopedagojik eğitim yeterlikleri ile internet 

teknolojilerini kullanımlarının düşük düzeyde olanlar ile orta düzeyde olanlar arasında 

farklılaşma görülmektedir. Eğitsel teknolojiler açısından bakıldığında ise düşük düzeyde 

olanlar ile ileri düzeyde olanlar ve orta düzeyde olanlar ile ileri düzeyde olan gruplar 

arasında anlamlı bir fark görülmektedir. Ayrıca, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının 

teknopedagojik eğitim yeterliklerine göre genel BĐT kullanımlarının düşük, orta ve ileri 

düzey olması yönünde de anlamlı farklılık bulunmuştur. 

 

4.8. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğrenme-Öğretme Sürecinde BĐT 

Kullanma Sebeplerine ve Kullanım Amaçlarına Yönelik Bulgular ve Yorumu 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarıyla yapılan görüşmelerde ilk olarak, öğretmen 

adaylarına genel olarak BĐT kullanıp kullanmadıkları sorulmuştur ve öğretmen 

adaylarının hepsi özel hayatlarında BĐT'i kullandıklarını belirtmişlerdir. Öğretmen 

adaylarına özel olarak öğrenme-öğretme sürecinde BĐT'ten faydalanıp 

faydalanmadıkları sorulduğunda ise, verdikleri cevaplar doğrultusunda öğrenme-

öğretme süreci boyunca çeşitli sebeplerden dolayı ve çeşitli amaçlar için BĐT'ten 

faydalandıklarını belirtmişlerdir. 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının "BĐT'i hangi sebeplerden dolayı öğrenme-

öğretme sürecinde kullanıyorsunuz?" sorusuna verdikleri cevaplar doğrultusunda elde 

edilen veriler analiz edildiğinde, elde edilen bulgular tablolaştırılarak aşağıda verilmiştir 

(Tablo 11). 

 

Tablo 11. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının BĐT Kullanım Sebepleri 

BĐT Kullanım Sebepleri 

• Đhtiyaç 
• Zorunluluk  
• Gönüllülük 
• Çağa Ayak Uydurmak 
• Zaman 
• Kolaylık 
• Güncelliği Sağlamak 
• Konuyla Đlgili Farklı Yerlerdeki Kişilerin Fikirlerine 

Ve Çalışmalarına Ulaşabilmek 
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 Tablo 11 incelendiği zaman Fen Bilgisi öğretmen adaylarının hangi sebeplerden 

dolayı BĐT'i kullandıkları görülmektedir. Bu sebeplerden birini de çağa ayak uydurmak 

olarak belirtmişlerdir. Öğretmen adayları, öğrencilerin her şeyi çok iyi bildiğini bu 

yüzden öğrencilerine karşı küçük düşmemek için BĐT kullanmak zorunda kaldıklarını 

aksi takdirde öğrencilerin kendileri ile dalga geçeceklerini belirtmişlerdir. 

FBÖA5-K: “Ben eğer gelişen teknolojileri bilmezsem, öğrencilerimin yanında küçük 

düşerim. Çünkü şimdi öğrenciler teknoloji konusunda gayet iyiler onların iyi olduğu bir 

konuda bizim eksik olmamız onların karşısında utanmamıza küçük düşmemize neden 

olur. Bunları göz ününe alırsak bir yönden teknolojiyi kullanmak zorunluluk haline de 

gelir.” diye düşüncesini belirtmiştir. 

 Tablo 11'de görüldüğü gibi Fen Bilgisi öğretmen adaylarının hem ihtiyaçtan hem 

de kendi özel ilgilerinden dolayı öğrenme-öğretmen sürecinde BĐT'ten faydalandıklarını 

belirtmişlerdir. 

FTÖA10-E: "Üniversitede aldığımız derslerde BĐT’ten nasıl faydalanacağımızı, 

teknolojinin öğrenme-öğretme sürecinde nasıl kullanılacağını ve ne işe yaradığını 

öğrendik. Bundan dolayı artık  BĐT kullanmak bir zorunluluktan öte kendi isteğim 

doğrultusunda gereklilik oldu. Kullanmadığım zaman kendimi eksik hissediyorum” 

şeklinde kendi görüşünü belirtmiştir. 

 Yine Tablo 11'de görüldüğü gibi diğer sebepler de zaman ,güncellik,kolaylık ve 

konuyla ilgili farklı yerlerdeki kişilerin fikirlerine ve çalışmalarına ulaşmak başlıkları 

adı altında  belirlenmiştir. 

 FTÖA19-K: "Đstediğimiz bilgilere hem daha hızlı hem de daha kolay  ulaşabiliyorum, 

yeni şeyler öğrenebiliyorum, başka  yerlerdeki öğretmenlerin  fikirlerini alabilmek ve 

var olan  bilgileri güncellemek için kullanıyorum." şeklinde görüşünü belirtmiştir. 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT kullanım sebeplerinin sorulduğu soruya 

verdikleri yanıtlar analiz edildiğinde zaman, çağa ayak uydurma, ihtiyaç ve gönüllülük 

başlıklarında yoğunluk olduğu belirlenmiştir. 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarına, "Öğrenme-öğretme sürecinde BĐT’i hangi 

amaçlar için kullanıyorsunuz?" sorusunu sorduğumuzda adayların verdikleri cevaplar 

analiz edildiğinde genel olarak cevapların 3 kategori altında toplandığı ortaya 

çıkmaktadır. Buna göre öğretmenler BĐT’i, öğrenme-öğretme sürecine hazırlık 

aşamasında(derse hazırlık), öğrenme-öğretme sürecinde(ders esnasında) ve öğrenme 
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öğretme süreci sonrasında(dersten sonra) amaçlarına yönelik olarak kullanmaktadırlar. 

Bu sonucu tablolaştıracak olursak; 

 

Tablo 12. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğrenme-Öğretme Sürecinde BĐT Kullanım 
Amaçları 

 BĐT Kullanım Amaçları 

Ders Öncesi 
• Derse hazırlanmak ve araştırma yapmak 
• Ders materyali, ders notu hazırlamak 

Ders Esnası 

• Görselliği sağlamak 
• Motivasyonu artırmak 
• Dersi eğlenceli hale getirmek 
• Derse ilgiyi çekmek 

Ders Sonrası 
• Ders sırasında öğrencilerde gördüğü eksiklikleri gidermek 
• Ders sırasında kendilerinde hissettikleri eksiklikleri gidermek 
• Farklı yöntem ve metotlar denemek 

 

 Tablo 12’de de görüldüğü gibi Fen Bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme-

öğretme sürecinde BĐT kullanım amaçları üç kategoride toplanmaktadır. Buna göre 

dersten önce, derse daha iyi hazırlanmak ve araştırma yapmak, ders materyali ve ders 

notu hazırlamak gibi amaçlar için BĐT’ten faydalanmaktadır. Ders esnasında, görselliği 

sağlamak, motivasyonunu artırmak, dersi daha eğlenceli hale getirmek ve derse ilgiyi  

çekmek için BĐT’ten faydalanmaktadırlar. Ders sonrasında ise öğrencilerde gördüğü ve 

kendisinde hissettiği eksiklikleri gidermek için ve ders anlatımında kullanmak üzere 

farklı yöntem ve metotlar bulmak için öğretmen adayları BĐT’ten faydalandıklarını 

belirtmişlerdir. 

 

4.9. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknopedagojik Eğitime Yönelik 

Yeterlik Durumlarıyla Đlgili Bulgular ve Yorumu 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarına, "Teknopedagojik eğitime yönelik öğrenme-

öğretme sürecinde kendinizi ne kadar  yeterli  buluyorsunuz? Neden?" sorusunu 

sorduğumuzda adayların verdikleri cevaplar analiz edildiğinde birçoğunun  bu konuda 

kendisini yeterli görmedikleri sonucuna ulaşılmıştır. Bunun bir sebebi de   henüz 

uygulama yapma imkanları olmadığı için kendi performanslarının ne düzeyde olduğunu 
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bilmemektedirler. Diğer bir sebebin ise aldıkları alan derslerinin ilköğretim seviyesinin 

çok üstünde olduğunu, bunları nasıl ilköğretim seviyesine indirgeyebileceklerini 

bilmediklerini belirtmişlerdir. Öğretmen adayları teknoloji konusunda da kendilerini en 

çok eğitsel teknolojiler kısmında eksik görmüşlerdir, üniversitede verilen derslerin de 

bu durumun göz önüne alınarak güncellenmesini ve uygulamaya daha çok ağırlık 

verilmesini istemişlerdir. Fen Bilgisi öğretmen adaylarıyla yapılan görüşmelerden  

bazıları aşağıda verilmiştir. 

 

FTÖA21-E: "Teorik açıdan kendimi yeterli görsem bile ancak uygulamaya geçtiğimde 

ne düzeyde olduğumu görebilirim. O yüzden tam bilemiyorum. Ama şu an çok yeterli 

olduğumu sanmıyorum bu tecrübeyle olacak bir şey. Alan bilgisinde eksiğiz. Biz düz 

anlatımla geldik. Öğrendiğimiz yeni yöntem teknikleri ilk kez biz uygulayacağız. 

Sonuçta öle bir modelimiz yoktu. Süreler kısıtlı bu yöntemleri derse nasıl 

uygulayabileceğimi bilmiyorum. Bu konuda sıkıntı yaşabilirim. Aldığımız derslerin çok 

katkısı olmadı. Burada alan konusunda daha üst seviyede ders veriliyor, biz nasıl daha 

alt seviyeye ders anlatacağız bilmiyorum." 

 

FTÖA3-K: "Çok da yeterli bulmuyorum. Bu konuda çağa ayak uydurmak, sürekli aktif 

olmak gerekiyor. Teknolojik aletleri kullanabiliyorum ama mesela bir akıllı tahtayı 

kullanmam için ekstradan eğitim almam gerekiyor, eğitsel teknolojilerde kendimi yeterli 

bulmuyorum. Bilgi işleme, internet ve iletişim teknolojilerinde daha çok yeterliyim. 

Eğitsel teknolojileri düşünürsek çok da yeterli değilim şuan  üniversitede  aldığım alan 

derslerinde özellikle laboratuar dersleri çok etkili. Kendim yapıp kendim öğrendiğim 

için çok önemli. Eğitim derslerinde sahneye kendin çıkıyorsun ve öz eleştiri 

yapabiliyorsun bu açıdan eğitim derslerinin de önemi çok."  

 

FTÖA13-E: "Üniversitenin koşullarında  hocaların ders işleme stilleri, bizimde derslere 

olan  hevesimize baktığımızda ortada iyi bir teknopedagojik eğitim yok. Bize verilen 

alan bilgisiyle ilköğretim seviyesi arasında uçurum var. Bizim bu alanı o seviyeye 

indirgememiz konusunda sıkıntılar var. Alanda iyi bilgim var ama ben bunu 

aktarabileceğime inanmıyorum. Bu dengeleme konusunda bize yardımcı olunması 

gerekiyor. Teknoloji konusunda da üniversitede eksiklikler çok fazla. Onun yanında 
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okullardaki alt yapı sorunu da çok fazla oralarda o araçları kullanabilecek miyiz ya da 

o araçlar oralarda olacak mı. Derslerde gördüğümüz yöntem teknikleri kullanarak ve 

teknolojiyi de işin içine kattığım zaman nasıl bir uygulama yapabileceğimi, bu 

uygulamada  nelere dikkat etmem gerekeceğini, sınıfta o kadar öğrencinin hepsine bu 

tekniklerin nasıl uygulanacağını, zamanı nasıl ayarlayabileceğimi bunun gibi konularda 

sıkıntılarım var. Bunları düşündüğümde kendimi iyi bir performansa sahip öğretmen 

olarak göremiyorum. Çünkü görmediğim şeyi yapmam çok zor. Tüm bunlardan dolayı 

teknopedagojik eğitim yönünden kendimi yeterli görmüyorum. Alanla ilgili birçok 

siteler, online dergiler var ama ben bunlardan bir haberim. Hangi konuyu nerden 

bulabilirim, hangi kaynak daha güvenilirdir bunları bilmiyorum. Materyal geliştirme 

dersinin bu konularda yine etkisi olmuştur. Çünkü o derste dersi bizim işleme imkanımız 

oluyordu, kendi eksikliklerimizin neler olduğunu görebiliyorduk."  

 

 Teknopedagojik açıdan kendilerini yeterli bulan Fen Bilgisi öğretmen adayları 

ise, bu yeterlilikte üniversitede aldıkları bilimsel araştırma dersinin çok etkili olduğunu 

bunun yanı sıra yaptıkları uygulama derslerinin ve stajların bu anlamda kendilerine çok 

katkı sağladığını belirtmişlerdir. 

 

FTÖA23-E: "Kendimi yeterli görüyorum. Online bir dergide editörlük yapıyorum. 

Geçen yıl proje tabanlı eğitim gördük, şimdi bunu ilköğretim seviyesine indirerek 

öğretmeye çalışıyoruz. Öğrencilere literatür taramasını, gerekli siteleri, araştırmaları 

gereken  web adreslerini sunduk, öğrencilerin bu projelere ilişkin akıllarında izlenim 

kalsın diye yaşıtlarının bu anlamda neler yaptıklarını gösterdik. Đlerde mesleki 

yaşantımda bunu rahat bir şekilde kullanacağımı kendimde hissediyorum. Çünkü 

üniversitede biz bu işlerin içinde bulunduk. Đlköğretim seviyesine de indirgemek zor bir 

şey değil. Teknopedagojik eğitim konusunda geçen yılki bilimsel araştırma dersi bana 

çok katkı sağladı." 

 

 Bu soru kapsamında Fen Bilgisi öğretmen adayları kendilerini teorik konuda 

yeterli görseler bile uygulama konusunda eksikliklerinin olabileceğini, bu eksikliklerin 

de daha fazla uygulama yapılarak giderilebileceğini belirtmişlerdir. Üniversitede verilen 
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derslerin de teknopedagojik eğitim göz önüne alınarak güncellenmesini ve güncellenen 

şekilde işlenmesi gerektiğini ifade etmişlerdir. 

 

4.10. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının BĐT Kullanım Düzeyleri Đle 

Teknopedagojik Eğitim Yeterlikleri Arasındaki Etkileşimle Đlgili Bulgular ve 

Yorumu 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarına, "BĐT kullanım düzeyinin artması  

teknopedagojik  eğitim düzeyini nasıl etkiler?" sorusunu sorduğumuzda alınan cevaplar 

analiz edildiğinde adayların tamamına yakını BĐT kullanım düzeyi arttıkça 

teknopedagojik eğitim düzeyinin de artacağını ifade etmiştir. Aşağıda Fen Bilgisi 

öğretmen adaylarıyla yapılan görüşmelerden bazı örnekler verilmiştir. 

 

FTÖA25-K: "Çok etkiler, daha da yaygınlaştırılması, geliştirilmesi gerektiğini 

düşünüyorum. Mesela akıllı tahtanın kullanılması daha sağlıklı, daha görsellik 

kazandırıyor. Eğitsel teknolojilerin kullanılması öğrencilerde daha kalıcılık sağlar. 

Đletişim teknolojileri  olmadan eksiklikler tamamlanamaz. Bunlar birbirine zincir 

halinde bağlıdır. Önce kendimizin bir şeyler bilmesi öğrenmesi gerekiyor ki sonra 

bunları öğrencilere aktarabilelim. Ders öncesinde, sırasında  ve sonrasında BĐT' den  

yararlanılması  bizim teknopedagojik eğitim düzeyimizi artırır. Bunların daha sık 

kullanılması gerektiğini düşünüyorum. Bu teknolojilerin oyunlardan ziyade eğitim 

amaçlı kullanılmaları için öğrenciler yönlendirilmelidirler." 

 

FTÖA27-E: "Teknopedagojik eğitim  düzeyini artırır. Bilgi çağında yaşıyoruz, bu 

teknolojileri kullanılması bilgilerin daha detaylı daha güzel daha zihinde kalıcı anlaşılır 

olmasını sağlamaktadır. Bir şekli tahtaya çizip anlatmaktansa  üç boyutlu bir çizim 

yaparak, onun programını öğrenip oradan anlatmak daha etkili olur. Daha iyi bir 

öğretmen oluruz böylece. Yani bildiğini daha iyi aktaran kalıcı öğrenme sağlayan bir 

öğretmen oluruz. Böylece eğitim daha üst seviyeye taşınmış olur. Đnternet teknolojileri 

teknopedagojik eğitimde  daha etkilidir. Çünkü istediğimiz her şeye oradan 

ulaşabiliriz." 
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FTÖA18-K: "Evet etkisi olur. Dersin anlatılışı, eksikliklerin giderilmesi bakımından 

teknoloji çok önemli. Derslerde hazırlanan sunumlarla, çektiğimiz videolarla onları 

sonradan izleyip eksiklerimizi görüyoruz. Bunların çok faydası oluyor.  Zaman 

açısından kendimizi geliştirmemiz açısından çok faydası var. Gelişen teknoloji 

sayesinde dünyanın her yerinde olan gelişmelerden yeniliklerden haberdar olabiliyoruz, 

alanımızdaki gelişmeleri takip etmemizi bizimde onlardan esinlenmemizi sağlaması 

açısından teknolojilerin kullanımı çok önemlidir." 

 

FTÖA29-E: "Düzey arttıkça paralel olarak teknopedagojik eğitim düzeyi de artacaktır. 

Sonuçta ikisi de teknolojiyle alakalı bir şey. Farklı bir teknolojinin bulunmasıyla, onun 

derslere uyarlanması derslerdeki verimliliği artıracaktır. Öğrenciler aynı anlatım 

tarzlarından sıkılıyorlar, bir yerden sonra dikkat çekmiyor, farklı bir sistem farklı bir 

düzen geldiği zaman dikkat çekecektir. Farklılaşmanın olmasıyla da teknopedagojik 

eğitim düzeyinde kesinlikle bir ilerleme olacaktır. Bu konuda eğitsel teknolojilerin etkisi 

daha fazladır." 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



68 

BEŞĐNCĐ BÖLÜM 

 

 

V. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERĐLER 

 

Bu bölümde teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik düzeyleri ile bu 

düzeylerinin bilgi ve iletişim teknolojilerini kullanım düzeyleri açısından farklılaşma 

durumlarına ilişkin bulgulardan elde edilen sonuçlar yer almaktadır. Ayrıca araştırma 

bulguları çerçevesinde geliştirilen önerilere de yer verilmektedir. 

 

5.1. Sonuçlar ve Tartışma 

 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitime yönelik yeterlik 

düzeyleri ile bu düzeylerinin bilgi ve iletişim teknolojilerini (BĐT) kullanım düzeyleri 

açısından farklılaşma durumunun incelenmesi amacıyla desenlenen bu araştırma, 144 

adayın katılımıyla gerçekleştirilmiştir. Araştırmada öncelikle Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının genel olarak teknopedagojik eğitim yeterlikleri açısından kendilerini ileri 

düzeyde gördükleri sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca Fen Bilgisi öğretmen adaylarının 

teknopedagojik eğitimin alt boyutlarında ise sırasıyla tasarım, uygulama, etik ve 

uzmanlaşma boyutlarında ayrı ayrı olarak da kendilerini ileri düzeyde yeterli gördükleri 

belirlenmiştir. Araştırmanın bu bulgusunun, alanyazındaki öğretmen adaylarının etkili 

teknoloji kullanımları ve öğretimlerine teknolojiyi entegre etmeye ilişkin olumlu yönde 

görüşe sahip olmaları (Choy, Wong ve Gao, 2009; Gülbahar, 2008) bulgusu ile 

paralellik gösterdiği söylenebilir. Araştırmadan elde edilen bu sonuca göre, Fen Bilgisi 

öğretmen adaylarının öğretim sürecinde teknopedagojik bilgi ve becerilerini kullanarak, 

öğretim sürecinde etkili teknoloji entegrasyonu gerçekleştirebilmeye ilişkin olumlu 

görüşe sahip oldukları ve kendilerini yeterli hissettikleri söylenebilir. Ayrıca, eğitimde 

BĐT'lerin entegrasyonuna ilişkin öğretmen yeterliklerindeki eksiklikler ve eğitimdeki 

teknoloji kullanımına ilişkin öğretmen yetiştirme sisteminde yaşanan çeşitli sorunlara 

karşın (Gülbahar, 2008; Özdemir ve Kılıç, 2007; Yalın, Karadeniz ve Şahin, 2007; 

Akbaba-Altun, 2006), araştırmanın bu sonucu, Fen Bilgisi öğretmen adaylarına BĐT 
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entegrasyonuna ilişkin bilgi ve beceriler edindirmeye yönelik çeşitli çalışmalar 

yapıldığının  bir göstergesi olarak da yorumlanabilir.  

 Teknopedagojik eğitim konusunda yapılan mülakat sonucunda Fen Bilgisi 

öğretmen adaylarının teorik konuda yeterli olduklarını ancak uygulama konusunda 

eksikliklerinin olabileceğini belirtmişlerdir. Ayrıca adaylar teknolojik aletlerin 

kullanımı, hangi yöntem ve tekniklerin kullanılması gerektiği gibi konularda sıkıntı 

yaşayabileceklerini belirtmişlerdir. Teknopedagojik eğitim yeterlik ölçeği sonucunda ise 

Fen Bilgisi öğretmen adaylarının kendilerini ileri düzeyde görme sebebini 

teknopedagojik eğitim konusunda teorik olarak yeterli düzeyde olduklarını 

düşünmelerine bağlayabiliriz. 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının genel olarak BĐT kullanım düzeyleri açısından 

kendilerini orta düzeyde yeterli gördükleri sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca BĐT'in alt 

boyutlarında ise sırasıyla bilgi işleme, iletişim, internet ve eğitsel teknolojiler 

boyutlarında kendilerini orta düzeyde yeterli gördükleri belirlenmiştir. Eğitim 

sistemlerinde teknolojiden yararlanabilmek için ise nitelikli öğretmen yetiştirilmesi 

gerekmektedir (Şemsettin ve Odabaşı, 2004; Kirschhner ve Selinger, 2003). Nitelikli 

öğretmen yetiştirmede, adayların gelecekte kullanacakları teknolojileri etkin şekilde işe 

koşabilmeleri için teknolojiye yönelik bilişsel ve duyuşsal becerilerin geliştirilmesinin 

önemi vurgulanmaktadır. Nitekim; Çelik ve Kahyaoğlu (2007); öğretmen adaylarının 

teknolojinin sunduğu olanaklardan daha etkin ve verimli bir seklide yararlanmasında 

teknolojiye yönelik bakış açılarının oldukça önemli olduğunu belirtmiştir. Uçar (1999) 

öğretmenlerin büyük bir bölümünün hizmet öncesi eğitimlerinde öğretim teknolojileri 

konusunda yeterli bilgi ve becerilerle donatılamadığından öğretim süreçlerinde 

teknolojiyi kullanma açısından eksiklikleri olduğunu doğrulamıştır. 

 Görüşmeler aracılığıyla elde edilen bulgular yorumlandığında Fen Bilgisi 

öğretmen adaylarının BĐT'in öğrenme-öğretme sürecine entegrasyonuna yönelik 

görüşlerine ilişkin sonuçlara göre ise, BĐT'in öğrenme-öğretme sürecine 

entegrasyonunun çok faydalı olacağını belirtmişlerdir. Buna sebep olarak da öğrenme-

öğretme sürecinde öğrencilerin derse karşı ilgisinin artacağını, derslerin daha zevkli ve 

eğlenceli geçeceğini ve böylelikle öğrencilerin öğrenme düzeylerinin artacağını, 

öğretmenlere yardımcı olarak birçok işlerini kolaylaştıracağını göstermişlerdir. 

Öğretmen adaylarının öğretim sürecinde teknoloji kullanımına yönelik olumsuz 
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görüşlerden daha çok olumlu görüşlere sahip oldukları sonucu ortaya çıkmıştır 

(Çağıltay ve diğ., 2007; Đnel, Evrekli ve Balım, 2011; Öksüz ve Ak, 2009; Sadi ve diğ., 

2008; Yavuz ve Coşkun, 2008; Yılmaz, Ulucan ve Pehlivan, 2010). Öğretmen 

adaylarının ifadelerinden teknoloji kullanımına yönelik belirttikleri olumlu 

düşüncelerini şu şekilde sıralamak mümkündür. Kavramları somutlaştırma (Đnel, 

Evrekli ve Balım, 2011), kalıcı ve anlamlı öğrenmeyi gerçekleştirme (Çağıltay ve diğ., 

2007; Đnel, Evrekli ve Balım, 2011; Sadi ve diğ., 2008; Yavuz ve Coşkun, 2008; 

Yılmaz, Ulucan ve Pehlivan,2010), görselliği arttırma (Çağıltay ve diğ., 2007; Đnel, 

Evrekli ve Balım, 2011; Sadi ve diğ., 2008; Yavuz ve Coşkun, 2008; Yılmaz, Ulucan ve 

Pehlivan, 2010), zaman tasarrufu sağlama (Yavuz ve Coşkun, 2008; Yılmaz, Ulucan ve 

Pehlivan, 2010), sınıf ortamına getirilmesi ya da temin edilmesi güç öğretim 

materyalleri ile etkinlikler gerçekleştirme, öğrencinin derse aktif katılımını sağlama 

(Çağıltay ve diğ., 2007), öğrencinin motivasyonunu arttırma (Çağıltay ve diğ., 2007; 

Đnel, Evrekli ve Balım, 2011; Sadi ve diğ., 2008), öğretmen-öğrenci iletişimini arttırma, 

öğretmenin alan bilgisinin gelişimini sağlama, öğretmenin derse hazırlanmasını 

kolaylaştırma. 

 Ayrıca Çağıltay ve diğerlerinin (2007) araştırmasında öğretmen adaylarının 

teknoloji kullanımı esnasında ortaya çıkan teknik problemlerin dersleri aksatmasını ve 

öğrencilerin dikkatini dağıtmasını teknoloji kullanımının olumsuz yönü olarak 

düşündükleri ortaya çıkmıştır. 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT kullanım düzeyleri cinsiyet değişkeni 

açısından karşılaştırıldığında kadın ve erkek adaylar arasında anlamlı bir farklılık 

görülmezken, BĐT ile ilgili yapılan diğer çalışmaların bazılarında da bu durumun ayırt 

edici bir değişken olduğu ve erkek öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık oluştuğu ortaya 

çıkmıştır (Tor ve Erden, 2004; Aypay, 2010; Taylor, Goede ve Steyn, 2011; Tella ve 

Mutula, 2008; Link ve Marz, 2006; Usluel, 2007; Birgin, Çoker ve Çatlıoğlu, 2010). 

Benzer şekilde Gömleksiz ve Fidan (2011) yapmış oldukları çalışmada iletişimsel web 

alt boyutu açısıdan erkek öğretmen adayları lehine anlamlı bir fark bulmuşlardır. 

Đletişimsel web alt boyutu webe dayalı iletişim ve etkileşimle ilgili bilgileri içermektedir 

(Horzum, 2011). Kışla, Arıkan ve Sarsar (2009)’ın 157 öğretim görevlisi ile yaptıkları 

çalışmada, derslerinde BĐT kullanımlarını incelemiştir. Öğretim görevlilerinin bilgi 

iletişim teknolojilerini derse hazırlık, ders esnasında ve iletişimsel kullanımları cinsiyete 
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göre anlamlı bir farklılık göstermezken, dersin yönetimi boyutunda kadınlar lehine 

anlamlı bir farklılık görülmüştür. Yapılan çalışmalara bakıldığında cinsiyet değişkeni ile 

bilgi iletişim teknolojileri becerisi ve kullanımı arasındaki fark birçok çalışmada 

incelenmiş ve anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Ortaya çıkan anlamlı fark ise çoğunlukla 

erkekler lehine gözlenmiştir. 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT kullanım düzeyleri sınıf düzeyi açısından 

karşılaştırıldığında anlamlı bir fark görülmüştür. Sınıf düzeyine göre, öğrencilerin sınıf 

düzeyi arttıkça BĐT becerilerinin de arttığı görülmüştür. Bu durum öğrencilerin 

eğitimleri süresince bilgi ve iletişim teknolojilerini kullandıklarını, dolayısıyla 

becerilerini de geliştirdikleri şeklinde yorumlanabilir. Usluel (2007)’in üniversite 

öğrencileriyle yaptığı çalışma da bu sonuçları desteklemektedir. Bu durum farklı 

öğrenme kademelerinde farklı sonuçların çıktığını göstermektedir. Ayrıca, bu sonuç 

özellikle yükseköğretimin öğrencilerin bilgisayar okuryazarlık becerilerinde önemli rolü 

olduğunu vurgulamaktadır. 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim yeterliği cinsiyet 

değişkeni açısından karşılaştırıldığında kadın ve erkek adaylar arasında anlamlı farklılık 

görülmemiştir. Yapılan bu araştırma sonucunun, Kaya ve diğ. (2011)'nin TPAB öz 

yeterlik anketi sonucunda cinsiyet değişkeniyle ilgili olarak öğretmen adaylarının öz 

yeterlik seviyeleri arasında anlamlı fark bulunmamıştır, sonucuyla da paralellik 

gösterdiği görülmektedir. Benzer şekilde Gömleksiz ve Fidan (2011) çalışmalarında kız 

ve erkek öğretmen adaylarının web pedagojik içerik alt boyutunda öz yeterlik algılarının 

yüksek olduğu sonucuyla da örtüşmektedir. Web pedagojik içerik alt boyutu pedagojik 

uygulamaları ve öğrenme etkinlikleriyle ilgili bilgileri içermektedir (Horzum, 2011). 

 Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim yeterliği sınıf düzeyi 

değişkeni açısından karşılaştırıldığında anlamlı bir fark görülmezken, Canbolat (2011), 

TPAB ile ilgili yaptığı çalışmasında 4. sınıf öğretmen adayları lehine istatistiksel anlamda 

farklılık bulmuştur. 

 Araştırmadan elde edilen bir diğer bulguya göre ise, Fen Bilgisi öğretmen 

adaylarının teknopedagojik eğitim yeterliklerinin BĐT kullanım düzeylerine göre 

farklılaştığı görülmektedir. Buna paralel olarak, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT 

kullanım düzeyleri arttıkça, teknopedagojik eğitim yeterliklerinin de yükseldiği 

belirlenmiştir. Ayrıca, adayların bilgi işleme, iletişim, internet ve eğitsel teknolojiler 
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olarak belirlenen bütün BĐT'lere ilişkin kullanım düzeyleri yükseldikçe de 

teknopedagojik eğitim yeterliklerinin yükseldiği sonucuna ulaşılmıştır. Araştırmada 

elde edilen bu sonuç, Kabakçı (2011) tarafından gerçekleştirilen araştırmanın 

sonucunda elde edilen, öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim yeterliklerinin bilgi 

ve iletişim teknolojilerini kullanım düzeylerine göre farklılaştığı sonucu ile aynı 

doğrultudadır. Guzey ve Roehrig (2009) tarafından gerçekleştirilen araştırmanın, 

teknolojinin entegre edildiği bir program ile bir yıl süresince TPAB'larının gelişimini 

değerlendirmiş ve hazırladıkları programın öğretmenlerin TPAB'larının gelişimini 

etkilediği sonucu ile paralellik göstermektedir. Ayrıca bu sonuç, Chen (2010) tarafından 

gerçekleştirilen araştırma sonucunda elde edilen, öğretmen adaylarının teknoloji ile 

öğretim konusunda özyeterliklerinin teknoloji kullanımları üzerinde çok güçlü bir etkiye 

sahip olması sonu ile de paralellik göstermektedir. Aynı zamanda bu bulgunun, bir diğer 

araştırmadan elde edilen öğretmen adaylarının teknolojik bilgi ve becerilerinin 

artmasının, teknoloji entegrasyonuna ilişkin özyeterliklerini de artırdığı (Lambert ve 

Gong, 2010) sonucuyla da örtüştüğü söylenebilir. 

 Araştırmadan elde edilen sonuçlar bir bütün olarak değerlendirildiğinde genel 

olarak Fen Bilgisi öğretmen adaylarının BĐT'leri kullanım durumlarının teknopedagojik 

eğitim yeterlik düzeyi üzerinde etkili olduğu söylenebilir. Bununla birlikte, öğretmen 

adaylarına BĐT kullanım olgunluğu kazandırmak uzun bir süreç olup, öğrenim süreleri 

boyunca özellikle teknolojiyi öğretim sürecinde kullanımları ve teknopedagojik eğitim 

yeterlikleri kazanmalarını sağlamaya yönelik fırsatlar sunmak da üst düzey çaba 

gerektiren bir süreçtir (Angeli, 2005). Bununla birlikte, öğretmen adaylarının teknoloji 

entegrasyonuna ilişkin inançları ile gelecekte kendi sınıflarında teknoloji kullanım 

durumları arasında bir ilişkinin olması ise (Anderson ve Maninger, 2007) 

teknopedagojik yeterliklerin kazandırılmasında öğretmen eğitimi sürecinin önemine 

işaret etmektedir. Öğretmen adaylarının uygulamaya dönük deneyimler edinmelerini 

sağlayacak çalışmalar, dolaylı olarak BĐT entegrasyonu çalışmalarının ilerlemesine de 

destek olacaktır. 
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5.2. Öneriler 

 

• Ülkemizde FATĐH projesi ile öğretim sürecine teknoloji entegresyonunun 

sağlanması açısından önemli bir adım atılmıştır. Proje ile 2013 yılı sonuna kadar 

dersliklerde gerekli alt yapının sağlanması hedeflenmektedir. Projenin 

amaçlarına ulaşmasında öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin TPAB’a sahip 

olmaları ile birlikte sınıf ortamlarının teknoloji entegresyonu için iyi organize 

edilmiş olması önem taşımaktadır. Bu nedenle sınıf ortamları teknolojinin etkili 

kullanımını sağlayacak şekilde düzenlenmelidir. 

• Üniversitelerdeki öğretim üyeleri tarafından öğretmen adaylarının fen 

eğitiminde yapılan bilimsel çalışmaları incelemeleri sağlanarak, PAB 

geliştirmelerine destek olunabilir. 

• Öğretmen kullanacağı teknoloji konusunda yeterli eğitime sahip olmalıdır. Eğer 

dersi anlatma konusunda yaptığı planda, seçtiği yöntemle, eklemlemeye çalıştığı 

teknoloji örtüşmüyorsa olumsuz sonuçların elde edilmesi olasılığı artmaktadır. 

• Teknoloji destekli öğretimlerin öğretmen adaylarının TPAB'larının gelişiminde 

etkili olduğu sonucuna dayalı olarak, öğretmen adaylarının TPAB'larının 

gelişimini sağlayacak teknoloji destekli öğretimlere ve pedagoji, alan ve 

teknoloji bilgilerini birleştirebilecekleri öğretmenlik uygulaması gibi uygulamalı 

derslere öğretmen yetiştirme programlarında daha fazla yer verilmelidir.  

• Eğitim fakülteleri içerisinde öğretmen adayları BĐT’ten faydalanmaları 

konusunda daha çok yönlendirilip, teşvik edilebilir. BĐT alanında meydana gelen 

yenilikler ve değişiklikler düzenli olarak adaylara gösterilebilir. BĐT araçları ile 

desteklenmiş öğrenme ortamlarında kullanabilecekleri, öğretim yöntem ve 

stratejileri ile ilgili seminerler verilebilir. BĐT’in öğrenme-öğretme sürecine 

entegrasyonunun süreçteki değişimlerini izleyebilmek için boylamsal bir çalışma 

yapılabilir. 
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EKLER 

EK 1. Teknopedagojik Eğitim (Tpack) Yeterlikleri Ölçeği 

Aşağıda verilen teknopedagojik eğitim yeterliklerini inceleyerek bunları  karşılama 

düzeyinizi en uygun biçimde ifade eden yalnız bir seçeneği işaretleyiniz. 
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EK 2. Bilgi ve iletişim Teknolojileri Kullanım Düzeyi Anketi 

Aşağıda verilen bilgi ve iletişim teknolojilerini inceleyerek bunları  karşılama 
düzeyinizi en uygun biçimde ifade eden yalnız bir seçeneği işaretleyiniz. 

Bilgi ve Đletişim Teknolojileri 
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      Bilgi Đşleme Teknolojileri 

Bilgisayar (Pc, Laptop, Tablet Pc) ‟ � � � � 

Cep Bilgisayar (PDA) ‟ � � � � 

Yazıcı ‟ � � � � 

Tarayıcı ‟ � � � � 

Video Kamera ‟ � � � � 

Ses Kayıt Cihazı ‟ � � � � 

Dijital Fotoğraf Makinesi ‟ � � � � 

Taşınabilir Bellek ‟ � � � � 

Mp3 Çalar ‟ � � � � 

      Đletişim Teknolojileri 

E-Posta ‟ � � � � 

Sohbet Yazılımları (Msn,Skype) ‟ � � � � 

Web Kamera (Webcam) ‟ � � � � 

Akıllı Telefon (Smart Phone) ‟ � � � � 

      Đnternet Teknolojileri 

Blog ‟ � � � � 

Wiki ‟ � � � � 

Đçerik Takip Sistemleri (Rss) ‟ � � � � 

Dijital Yayın (Podcasting) ‟ � � � � 

Sosyal Ağlar (Facebook,Twitter) ‟ � � � � 

      Eğitsel Teknolojiler 

Öğrenme Yönetim Sistemleri  (Lms) ‟ � � � � 

Sınıf Yönetim Sistemleri (Netop School) ‟ � � � � 

Projeksiyon Cihazı (Data Show) ‟ � � � � 

Tepegöz (Overhead Projector) ‟ � � � � 

Akıllı Tahta (Elektronik Tahta) ‟ � � � � 

Slayt  Projeksiyon Cihazı (Dia Projector) ‟ � � � � 
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