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ÖZET 

 

FEN BĠLGĠSĠ ÖĞRETMEN ADAYLARININ KUVVET VE HAREKET 

KONUSUNDAKĠ TEKNOLOJĠK PEDAGOJĠK ALAN BĠLGĠLERĠNĠN 

GELĠġĠMĠ
*
 

TĠMUR, Betül  

Doktora, Fen Bilgisi Öğretmenliği Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Mehmet Fatih TAġAR 

Ocak, 2011, 320 sayfa 

 

Bu çalıĢmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan 

bilgilerinin (TPAB) geliĢimini incelemektir. Bu amaçla 6-8. sınıflar kuvvet ve hareket 

üniteleri seçilmiĢ ve bir karma yöntemler araĢtırması tasarlanmıĢtır. ÇalıĢmaya 2009-

2010 bahar yarıyılında bir büyükĢehir üniversitesindeki fen bilgisi öğretmenliği son 

sınıfında öğrenim gören 30 öğretmen adayı katılmıĢtır. Katılımcılar çalıĢma sırasında 

teknoloji ve proje tasarımı adlı bir ders almaktaydılar ve bu ders çerçevesinde sadece 

teknolojik bilgilerinin geliĢimine yönelik etkinlikler beĢ hafta araĢtırmacı tarafından 

yapılmıĢtır. Öğretmen adayları da teknoloji destekli öğretim tasarlayıp akranlarına 

sunmuĢlardır.  

 

Gerek duyulan nicel verilerin toplanabilmesi için TPAB öz güven ölçeği ve 

bilgisayara yönelik öz yeterlik inancı ölçeğinin uyarlama çalıĢmaları yapılmıĢtır. Elde 

edilen verilerin analizi AMOS programı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca, 30 öğretmen 

adayından elde edilen nicel verilerin analizi SPSS 17.0 programı ile yapılmıĢtır. Nitel 

veriler ise maksimum çeĢitlilik örneklemesine göre seçilen 3 öğretmen adayından 

görüĢme, gözlem ve doküman incelemesi yöntemleri ile elde edilmiĢtir. Nitel verilerin 

analizi HyperRESEARCH
TM

 2.8.6 programı ile yapılmıĢtır.  

 

Nicel verilerden elde edilen bulgular teknoloji destekli öğretimlerin fen bilgisi 

öğretmen adaylarının TPAB öz güvenlerini, fen öğretiminde bilgisayar kullanımına 

yönelik öz yeterlik inançlarını ve teknoloji ile ilgili kavramlarının geliĢimine yardımcı 

                                                 
*
Bu tez kısmen Gazi Üniversitesi Bilimsel AraĢtırma Projeleri Birimi tarafından desteklenmiĢtir (Proje 

Kodu: 04/2010-36). 
 



iv 

 

 

 

 

olduğunu göstermektedir. Ayrıca, bütüncül çoklu durum incelemelerinden elde edilen 

bulgular, teknoloji destekli öğretimlerin öğretmen adaylarının TPAB‟nin alt 

bileĢenlerinden dördünün (amaç bilgisi, müfredat ve müfredat materyalleri bilgisi, 

öğretim stratejileri bilgisi ve değerlendirme bilgisi) geliĢimine yardımcı olduğuna iĢaret 

etmektedir. Ancak, çalıĢmanın doğası gereği, diğer bir alt bileĢen olan öğrencilerin 

anlamaları, düĢünmeleri ve öğrenmelerine yönelik öğretmen bilgisinin geliĢimi üzerinde 

bu öğretim uygulamalarının etkili olmadığı saptanmıĢtır.   

 

Anahtar Kelimeler: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, Pedagojik Alan Bilgisi, Fen 

Bilgisi Öğretmen Adayları, Teknoloji Destekli Öğretim, Karma Yöntem AraĢtırması. 
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ABSTRACT 

 

THE DEVELOPMENT OF PRE-SERVICE SCIENCE TEACHERS’ 

TECHNOLOGICAL PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE IN FORCE 

AND MOVEMENT SUBJECTS 

TĠMUR, Betül  

Doctor of Philosophy, Department of Primary Education 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Mehmet Fatih TAġAR 

January 2011, 320 pages 

 

The purpose of this study is to examine the development of pre-service science 

teachers‟ technological pedagogical content knowledge (TPCK). For this purpose a 

mixed methods research was designed and force and motion units of the 6
th

-8
th

 grades 

curriculum were chosen as the context. Thirty senior pre-service science teachers 

participated in the study in spring semester 2010 at a metropolitan university. The 

participants were taking a technology and project design course which was being taught 

by the researcher during the period of the study. During the course the researcher-

instructor only gave emphasis to developing participants‟ technological knowledge 

through activities for five weeks. Afterwards, pre-service teachers designed technology 

supported instruction and presented to their peers who acted as pupils. 

 

In order to be able to collect the quantitative data, two instruments were needed 

to be adopted into Turkish: The TPCK confidence scale, and the microcomputer 

utilization in teaching efficacy beliefs instrument. The AMOS software was used in data 

analysis. Furthermore, the data obtained from 30 pre-service teachers were analyzed by 

using the SPSS 17.0 software. On the other hand, the qualitative data were collected by 

interviewing, observation, and artifact examination from 3 pre-service teachers who 

were selected according to maximum variation sampling principles. The qualitative data 

were analyzed by using the HyperRESEARCH
TM

 2.8.6. 

 

The findings stemming from the quantitative data show that technology supported 

teachings foster pre-service science teachers‟ TPCK confidences (Graham, Burgoyne, 

Cantrell, Smith, & Harris, 2009), self efficacy beliefs towards microcomputer utilization 

in teaching (MUTEBI) (Enochs, Riggs & Ellis, 1993), and cognitive structures. 
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Moreover, the findings emerging from the 3 multiple holistic cases reveal that engaging 

in technology supported teaching fosters four of the components of TPCK (namely, 

knowledge of; purpose, curriculum and curriculum materials, instructional strategies 

and assessment, teaching with technology). However, due to the nature of the study, 

such engagement did not foster teacher knowledge of students‟ understandings, 

thinking, and learning in science with technology which is one of the five components 

of TPCK.  

 

 

Keywords: Technological Pedagogical Content Knowledge, Pedagogical Content 

Knowledge, Pre-Service Science Teachers, Technology Supported Teaching, Mixed 

Methods Research. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın gerekçesi ve nedenleri ele alınarak; araĢtırmanın 

problem durumu, amacı ve önemi, problem cümlesi ve alt problemleri, varsayımları ve 

tanımları yer almaktadır.  

 

1.1. Problem Durumu 

 

 

Elinizdeki tek araç çekiç ise; 

her problemi  

çivi olarak görürsünüz. 

 

Abraham Maslow 

(Akt: Niess, 2008, s.240) 

 

 

Toplumların çağdaĢlaĢması ve geliĢmesinde bilimsel ve teknolojik bilgi önemli 

bir ölçüttür. Bilimsel ve teknolojik bilgi bireylerin merak duygularının ve doğayı 

anlama çabalarının ürünü olarak ortaya çıkmaktadır. Erken yaĢlarda verilen eğitim 

bireyin çevresine karĢı daha duyarlı olmasını ve doğayı sorgulamasını sağlayarak, 

bilimsel ve teknolojik ilerlemenin temellerinin daha sağlam atılmasına katkıda 

bulunmaktadır. Bu bağlamda, fen ve teknoloji derslerinde doğayı anlama çabalarının 

daha çok öne çıktığı görülmektedir. Türkiye‟de de Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve 

Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından 2004 yılından beri aĢamalı olarak uygulamaya 

baĢlanılan öğretim programı reformunda Fen ve Teknoloji dersinin hedeflerinden biri 

bilimsel okuryazar bireyler yetiĢtirmektir. Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) (2006, s.5) 

programında, fen ve teknoloji okuryazarlığı  “Bireylerin araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel 

düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen 

bireyler olmaları, çevreleri ve dünya hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için 
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gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir bileĢimi” olarak 

tanımlanmaktadır. 

 

Fen ve teknoloji dersi programında belirttiği gibi fen ve teknoloji okuryazarı 

bireylerin yetiĢtirilmesi, öğretmen nitelikleri ve yeterliklerinin öğretmen ve öğretmen 

adaylarına kazandırılması ile mümkündür. Ülkemizde öğretmen yeterlikleri olarak 

literatüre yeni girmiĢ olan bu kavram yurtdıĢında öğretmen eğitimi standartları olarak 

ele alınmaktadır. Öğretmen yeterlikleri öğretmenlerin “öğretmenlik mesleğini etkili ve 

verimli biçimde yerine getirebilmek için sahip olunması gereken bilgi, beceri ve 

tutumlar” olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2008a, s.VIII). Bu yeterlikler, öğretmenlerin 

sınıf ortamını düzenlemesinden, öğrencilere anlamlı bilgiyi kazandırabilmesine, 

öğrenme güçlüklerinin tespit edilebilmesinden, geçerli yöntem ve tekniklerin seçimine, 

ders programının amaçlarının doğru tespit edilmesinden, planlanmasına ve öğrencilerin 

değerlendirilmesine kadar birçok unsuru kapsamaktadır.  

 

Son yıllarda Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK) ve 

Dünya Bankası eğitimin kalitesinin arttırılması ve öğretmen yeterliklerinin 

yükseltilmesi için iĢbirliği içinde çalıĢmaktadır. 1739 sayılı Milli Eğitim Temel 

Kanununun 45. Maddesi dayanarak eğitim sürecindeki tüm paydaĢların katkı ve 

katılımları ile Genel Müdürlükçe hazırlanan, tüm öğretmenlerin sahip olmaları gereken 

bilgi, beceri ve tutum özelliklerine iliĢkin “Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri” 

ilgili Bakanlık onayı ile ilköğretim kademesi öğretmenlerinin kendi alanlarında sahip 

olmaları gereken bilgi, beceri ve tutum özelliklerine iliĢkin “Özel Alan 

Yeterlikleri”nden Türkçe ve Ġngilizceyle ilgili Bakanlık onayı ile yürürlüğe konulup, 

geriye kalan 14 alana iliĢkin özel alan yeterlikleri ise Talim ve Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığının ilgili yazısı ile uygun bulunmuĢtur.  

 

Her bir yeterlik için A1, A2 ve A3 olarak düzeylendirilen performans 

göstergeleri belirlenmiĢtir (MEB., 2008a). Bu çalıĢma kapsamında ABD, Avustralya, 

Ġngiltere ve Ġrlanda‟da öğretmen standartları ve uygulama örnekleri incelenmiĢtir. MEB 

tarafından öğretmenlik mesleği genel yeterliklerinin geliĢtirilmesi sürecinde Ġngiltere, 

ABD, SeyĢel Adaları, Avustralya ve Ġrlanda‟ya ait yeterlik dokümanlarından 

yararlanarak ortak bir anlayıĢ oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır (Türk Eğitim Derneği, 2009).  

Bu çalıĢmada tüm öğretmenlerde bulunması gereken 6 ana yeterlik (A-B-C-D-E-F), 31 
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alt yeterlik ve 233 performans göstergesinden oluĢan “Öğretmenlik Mesleği Genel 

Yeterlikleri”, YÖK ve MEB iĢbirliği ile Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığının uygun 

görüĢlerinin alınmasından sonra, 2590 sayılı Tebliğler Dergisinde yayınlanarak 

yürürlüğe girmiĢtir. Bütün öğretmenlerde bulunması gereken 6 ana yeterlik alanı 

aĢağıdaki gibi belirlenmiĢtir (MEB, 2008b);   

 

 KiĢisel ve Meslekî Değerler – Meslekî GeliĢim  

 Öğrenciyi Tanıma  

 Öğrenme ve Öğretme Süreci 

 Öğrenmeyi, GeliĢimi Ġzleme ve Değerlendirme 

 Okul-Aile ve Toplum ĠliĢkileri  

 Program ve Ġçerik Bilgisi  

 

Ayrıca, öğretmen yeterlikleri ile ilgili olarak ülkemizde ilk olarak Yüksek 

Öğretim Kurumu (YÖK) 1997 yılında Eğitim Fakülteleri Öğretmen YetiĢtirme 

Programlarının yeniden düzenlenmesi ile çalıĢmalara baĢlamıĢtır. Tüm üniversitelerin 

eğitim fakültelerinde ortak programın uygulanabilmesi için 1998 yılında ortak program 

uygulamasına geçilmiĢtir (Turgut, Baker, Cunningham & Piburn, 1997). Daha sonra 

2006 yılında yapılan “Eğitim Fakülteleri Program GeliĢtirme ÇalıĢtayında” eğitim 

fakültelerinde uygulanan öğretmen yetiĢtirme programları Avrupa Birliği ülkelerinde 

öğretmen yetiĢtirmede kullanılan öğretmen eğitimi programlarına uyumluluk açısından 

değerlendirilip tekrar güncellenmiĢtir (Kavak, Aydın & Akbaba, 2007).  

 

Yükseköğretim Kurulunun Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesi kapsamında, MEB 

ve YÖK tarafından belirlenen öğretmen yeterlik listesinde öğretmenlerin sahip olması 

gereken yeterlikler 4 ana baĢlık altında toplanmıĢtır. (YÖK, 2008). Bunlar: 

 

1. Konu alanı ve alan eğitimine iliĢkin yeterlikler, 

2. Öğretme-öğrenme sürecine iliĢkin yeterlikler (Planlama, öğretim süreci, sınıf 

yönetimi ve iletiĢim), 

3. Öğrencilerin öğrenmelerini izleme, değerlendirme ve kayıt tutma ile ilgili 

yeterlikler, 

4. Tamamlayıcı mesleki yeterliklerdir. 
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Bu yeterlikler hayatımıza teknolojinin girmesiyle farklı bir yön kazanmıĢtır. 

Günümüzde bilgi ve iletiĢim teknolojilerine kolay ulaĢımın sağlanması ve bu 

teknolojilerin yaygın kullanımı ile fen ve teknoloji okuryazarı bireylerin bilgi 

ihtiyaçlarını daha tatmin edici bir düzeyde karĢılayabilecekleri eğitim ortamları 

oluĢturmalarını gerektirmiĢtir. 

 

Bilgi toplumu olma yönünde ilerleyen ülkemizde tüm bireylerin kendilerini 

yenilemelerini gerekmektedir. Bu bağlamda özellikle öğretmenler öğrencilerini bilgi 

toplumunun beklediği Ģekilde yetiĢtirebilmeleri ve kendilerini yenileyebilmeleri için 

yine bilgi toplumunun kendilerine sunduğu teknolojik imkânlardan yararlanmak 

durumundadırlar. Bu imkânların baĢında ise bilgisayar ve Ġnternet gelmektedir. MEB 

(2006) Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı uygulanırken öğrenci merkezli aktif 

öğrenme yaklaĢımlarının benimsenerek, öğrencilerin etkileĢimini ilgisini ve dikkatini 

çeken basılı ve basılı olmayan kaynakların kullanılmasını teĢvik etmektedir.  Basılı 

olmayan kaynakları, öğrencilerin öğrenme deneyimlerini zenginleĢtiren, görüntü 

kayıtları, bilgisayar yazılımları ve CD-ROM gibi örneklendirmelerde bulunmuĢtur. Bu 

sayede basılı ve basılı olmayan kaynaklar kullanılıp öğrenme zenginliği sağlanarak, fen 

ve teknoloji okuryazarı bireylerin sahip olması gereken beceriler geliĢtirilebilir. 

Bununla birlikte fen ve teknoloji öğretmelerinin de kendilerini,  bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinin kullanıldığı sınıflara rehberlik edecek ve yönetebilecek yeterliklere 

sahip olması gerekmektedir. Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programında bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerini fen eğitiminde etkin bir Ģekilde kullanmak için öğretmenlerin 

(2006, s.21): 

 

 Yazılım, donanımı etkin ve verimli bir Ģekilde 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 iletiĢim teknolojilerine eĢit ölçüde eriĢimini 

sağlamaya çalıĢması arzulanır.  

 

Buna yönelik olarak; Smetana ve Bell (2006) de günümüzde etkileĢimli 

bilgisayar animasyon ve simülasyonlarının fen sınıflarında kullanılan teknolojik açıdan 
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zengin materyallerin en temel örnekleri olduğunu ve fen müfredatının hemen hemen her 

konusunda kullanılabileceklerini belirtmiĢlerdir. Bunun yanında, etkileĢimli bilgisayar 

animasyonları “gerçek hayattaki öğelerin, olayların veya aĢamaların/iĢlemlerin dinamik 

teorik veya basitleĢtirilmiĢ modelini sunarlar, öğrencilerin gözlem yapmasına 

araĢtırmasına, yeniden oluĢturmasına ve gerçek maddeler, olaylar ve aĢamalar/iĢlemler 

hakkında hemen geri bildirim almalarına izin verirler”. Ayrıca fen kavramlarını 

öğretirken gerekli malzemenin tehlikeli ya da pahalı olması nedeniyle öğrencilere 

bilimsel kavramları öğretirken her zaman ilk elden deneyim kazandırma Ģansımız 

olmayabilir. Bu nedenle fen öğrenmede animasyonlar ve simülasyonlar kullanılan sanal 

öğrenme ortamları deneyler yaparak eleĢitirel düĢünmeyi sağlar (Songer, 2007, s.483).   

Bu bakımdan eğitimde teknolojik açıdan zengin ortamlar oluĢturmak ve teknoloji 

okuryazarı bireyler yetiĢtirmek önem arz etmektedir.  

 

Ülkemizde öğretmen ve öğretmen adaylarında bulunması gereken yeterlikler 

arasında Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) yeterliği olmamasına rağmen; bu konu 

uluslararası araĢtırmalarda önemli bir yere sahiptir. Yapılan araĢtırmalar, öğretmen 

eğitiminde alan ve mesleki bilgi kadar önemli olan üçüncü bir bilgi kategorisinin de 

varlığını göstermektedir. PAB; diğer bir deyiĢle belirli bir disiplin alanında, öğretme ve 

öğrenme süreçleri hakkında uzmanlaĢmıĢ bilgi olarak tanımlanabilir. Shulman (1986), 

ilk olarak pedagojik alan bilgisine açıklık getirmek amacıyla; öğretmenlerin sahip 

olmaları gereken bilgiler hakkında yeni bir model ortaya koymuĢtur. Shulman, 

öğretmenlerin konu alan bilgileriyle öğrencilere sunma biçimleri arasında bir iliĢki 

olduğunu düĢünerek, üç bilgi alanı “konu alan bilgisi, müfredat bilgisi ve pedagojik 

bilgi” arasındaki ayrımı yapmaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırmaları sonucunda, öğretmen PAB 

modelini “konu alan bilgisi, müfredat bilgisi ve pedagojik alan bilgisi” Ģeklinde yeniden 

yapılandırmıĢtır. Shulman‟a (1986) göre, PAB; konunun anlaĢılmasını sağlamak 

amacıyla, kavramları en iyi Ģekilde temsil eden analojilerin, örneklerin, açıklamaların, 

sunumların ve gösteri yöntemlerinin kullanılmasını sağlayan bilgidir. PAB bu 

özelliğiyle; öğretmenleri, konu alan uzmanından ayırt eden bir bilgi türüdür.  

 

Son yıllarda Shulman‟ın PAB tanımı dâhilinde öğretmenlerin sahip olması 

gereken yeterliklere teknoloji boyutu da eklenerek öğretmenlerin sahip olması gereken 

PAB yeterliğine teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) yeterliği de eklenmiĢtir. 

Mishra ve Koehler‟ın tanımına göre (2008; Koehler & Mishra, 2009) TPAB; teknoloji 
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pedagoji ve alanın keĢiĢimi ve birleĢiminden oluĢan öğretmen yeterliğidir. TPAB, 

teknoloji ile öğretimin temelidir.  

 

TPAB pedagojik bilgi, alan bilgisi ve teknolojik bilginin kesiĢimi olarak ifade 

edilmektedir. Türk Eğitim Derneği‟nin (TED) 2009 yılında yayınladığı öğretmen 

yeterlikleri raporunda TPAB‟ni (s.174) “Öğretim programları ve konu alanı, programın 

nasıl öğretileceği ve alanın diğer alanlarla iliĢkisi, alandaki son geliĢmeler, alanın temel 

kavram, araç ve yapıları, öğretilecek içeriğin teknoloji ile bütünleĢtirilmesi hakkında 

bilgili olma”  Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bu yeterliğe hem öğretmen adaylarının hem de 

hizmetteki öğretmenlerin sahip olması gerektiği belirtilmiĢtir. Bu yeterlik türünün 

tanımından sonra öğretmen yetiĢtirme programlarında alan bilgisi, öğretmenlik meslek 

bilgisi ve genel kültür Ģeklinde bir ayrıĢma yerine, alan bilgisi, pedagojik bilgi ve 

teknolojinin eğitimde kullanımına iliĢkin bilgilerin bütünleĢtiği bir yapı oluĢturulmuĢtur 

(TED, 2009).  

 

Literatürden de anlaĢıldığı üzere, öğretmen yeterlikleri gelecekteki nitelikli ve 

istendik bireyler yetiĢtirmemizde önemli bir ölçüttür. Bu nedenle ülkemizde de son 

yıllarda öğretmen yeterliklerinin geliĢtirilmesi üzerine çalıĢmalar yapılmasına rağmen, 

teknoloji ile iç içe yaĢadığımız çağımızda öğretmenlerde bulunması gereken TPAB 

yeterlikleri üzerine hiçbir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenle teknolojinin iç içe 

olduğu ve teknoloji ile zenginleĢtirilmeye yatkın bir ders olan fen ve teknoloji dersinin 

ve bu dersi yürütecek olan fen bilgisi öğretmen adaylarının TPAB yeterliklerini ortaya 

koymak ve bu yeterliği geliĢtirmek nitelikli bireyler yetiĢtirmenin gereğidir. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 

“Bilimsel bilginin katlanarak arttığı, teknolojik yeniliklerin büyük bir hızla 

ilerlediği, fen ve teknolojinin etkilerinin yaĢamımızın her alanında belirgin bir Ģekilde 

görüldüğü günümüz bilgi ve teknoloji çağında, toplumların geleceği açısından fen ve 

teknoloji eğitiminin anahtar bir rol oynadığı açıkça görülmektedir.” (MEB, 2005, s.7). 

MEB Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Programı‟nın vizyonunda da belirtildiği üzere 

öğrencileri bilimsel ve teknolojik geliĢmelere yönelik hazırlamak, özellikle bireysel 

farklılıklar açısından bir ayrım gözetmeksizin fen ve teknoloji okuryazarı olarak 

yetiĢtirmek, geliĢmiĢ bir toplum ve baĢarılı bir eğitim geleceği için önemlidir. Bu 



7 

 

  

bakımdan fen ve teknoloji öğretmenlerinden, bilgi ve iletiĢim teknolojisindeki 

geliĢmeleri takip etmesi, teknoloji kullanımıyla ilgili yeterli donanıma sahip olması ve 

bu donanımını eğitim ortamına yansıtması beklenmektedir. Öğretmen adaylarının da bu 

yeterliğe sahip olarak yetiĢtirilmesi beklenmektedir.  

 

Bende bu çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının teknoloji ve proje tasarımı 

dersi öncesinde, sürecinde ve sonrasında kuvvet ve hareket ünitelerine iliĢkin teknolojik 

pedagojik alan bilgilerinin geliĢimlerini tespit ederek bu geliĢimin nelere bağlı olduğunu 

belirlemeye çalıĢtım. TPAB öz güveninin ve bilgisayara yönelik öz yeterlik inancının 

geliĢtirilmesinde animasyon, simülasyon ve videolarla yapılan ders uygulamalarının 

etkisini incelemeye çalıĢtım. 

 

Bu çalıĢma nitel ve nicel araĢtırmanın birlikte kullanıldığı karma yöntemin 

deneysel araĢtırmalarda kullanılan deseni olan iç içe geçmiĢ desende düzenlenmiĢtir 

(bkz. kısım 3.1). Bu nedenle bu araĢtırmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının 

teknolojik pedagojik alan bilgilerini keĢfetmek, tanımlamak ve TPAB geliĢimlerini 

açıklamaktır. Öğretmen adaylarına ön ve son test olarak uygulanan ölçekler TPAB 

geliĢiminde ne kadar sorusunu, gözlem, görüĢme ve dokümanlar ise nasıl sorusunu 

cevaplamak amacıyla bir birini destekleyici olarak kullanılmıĢtır.  

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 

Ülkemiz 2004 yılında ilköğretim programlarında önemli değiĢikliklere gitmiĢtir. 

MEB yapılandırmacı yaklaĢımı ve çoklu zekâ kuramını temel alan öğrenci merkezli 

yeni bir program geliĢtirmiĢtir. Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme, öğrencinin 

yeni bilgileri ile hali hazırda bulunan mevcut bilgileri arasında anlamlı bağlantılar 

kurması sonucu, bilgiyi kendisinin yapılandırdığı ve öğrencinin aktif rol aldığı bir 

süreçtir. Yeni Fen ve Teknoloji Dersi Programı öğrencilerin daha iyi öğrenmelerini 

sağlayabilmek amacıyla öğrenciyi araĢtırmaya, sorgulamaya, eleĢtirel düĢünmeye sevk 

eden, yaratıcılıklarını ön plana çıkarmaya çalıĢan ve öğrencilerin bilgisayar ve Ġnternet 

gibi geliĢmiĢ teknolojileri daha fazla kullanmalarına imkân veren bir yapıya 

kavuĢmuĢtur (MEB, 2005).  Ülkemizde yeni uygulamaya baĢlanan Fen ve Teknoloji 

Dersi Programının hedeflerinin tam olarak baĢarıya ulaĢabilmesi için öğretmenlerinde 

programın önerdiği biçimde öğrenci merkezli yaklaĢımları derste kullanabilme ve 
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geliĢmiĢ teknolojiler ile öğretim yapabilme yeterliklerine sahip olması gerekir. Bu 

konuda öğretmen adaylarının da gerekli bilgi ile donatılmıĢ olarak üniversitelerden 

mezun olması beklenmektedir.  

 

Bunun yanında “21. Yüzyılda Öğrenme Ortamları” baĢlıklı OECD raporunda 

okulların görevleri Ġnternette basit bir aramayı tamamlamadan, Word'de bir 

kompozisyon yazmadan, bir video kesme ve bir Ġnternet sayfası tasarımı gibi bilgi ve 

iletiĢim teknolojileri becerileri giriĢ için bir ön koĢuldur. Okulların öğrencilere bilgi ve 

iletĢim teknolojileri (BĠT) becerilerini kazandırmada önemli bir role sahip olduğunu 

belirtilmiĢtir  (OECD, 2006, s.20).  OECD‟nin TALIS Raporunda (OECD, 2009, s.51) 

son 18 ay sürecince öğretmenlerin katıldıkları hizmetiçi eğitimler araĢtırılmıĢtır. 

Katılımcı ülkelerin ilköğretim ikinci kademe öğretmenlerinin % 89‟u son 18 ay 

süresince hizmetiçi eğitime katılmıĢtır. Kalan % 11‟i ise hizmetiçi eğitimden haberdar 

olmadığını belirtmiĢtir. Ayrıca Danimarka, Slovak Cumhuriyeti ve Türkiye‟deki (% 

74,8 en son ülke) ilköğretim ikinci kademe öğretmenlerinden 4 tanesinden 1 tanesi bu 

18 ay boyunca hizmetiçi eğitime hiç katılmamıĢtır. Daha da ĢaĢırtıcı olan, araĢtırmaya 

katılan 23 ülke içinde hizmetiçi eğitim ihtiyacı gören öğretmenlerin oranının en düĢük 

olduğu ülke Türkiye‟dir (% 43, TALIS ortalaması % 53). Ülkemizdeki öğretmenler en 

çok; özel eğitim ihtiyacı olan öğrencilere öğretme, çok kültürlü bir ortamda öğretim ve 

BĠT ile öğretim becerileri, özel eğitim ihtiyacı olan öğrencilere öğretme, öğrenci 

disiplini ve konularında hizmetiçi eğitime gereksinim duyduklarını belirtmiĢlerdir.  

 

Günümüzde birçok alanda bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri takip etmek zorunlu 

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

Bu bakımdan bilgi ve iletiĢim teknolojilerini eğitim öğretim ortamına taĢımak, kaliteli 

bir eğitim anlayıĢına uygun olarak bu ortamlarda kullanmak ve bu kullanımı 

yaygınlaĢtırmak gerekmektedir. Bu durum göz önünde bulundurularak öğretmenlerin 

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

yapılan birçok araĢtırma eğitimde teknoloji kullanılmasının öğrenci baĢarısını arttırdığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır (PektaĢ, Türkmen & Solak, 2006; Tüysüz, 2010; Tezcan & Yılmaz, 

2003; Bakaç, Kartal & Akbay, 2010; Türkan, Yalçın & Türkan, 2010; Bozkurt & 

Sarıkoç, 2008; Gönen, Kocakaya & Ġnan, 2006; Wainwright, 1989; TaĢ, Köse & Çepni, 

2006). 
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Küçük yaĢlardaki öğrencilerin bile yeterli ve hatta üst düzey bilgisayar kullanma 

becerilerine sahip olmaları, kiĢisel ve toplumsal geliĢim açısından önemlidir. 

Öğrencilerin bu yeteneklerinden eğitim ortamında da yararlanmaları, teknolojinin 

kullanımı konusunda kendilerini daha fazla geliĢtirmeleri, teknolojinin öğretimi 

kolaylaĢtırması ve dersin etkililiğini arttırması bakımından; öğretmenlere bu konuda 

daha büyük sorumluluk düĢmektedir. Bu bakımdan fen ve teknoloji öğretmenlerinin 

çağı ve öğrencilerinin seviyelerini yakalamaları ve hatta rehberlik edebilmeleri için daha 

fazlasını baĢarabilmeleri gerekmektedir. Öğretmenlerin sahip olduğu bu yeterlik, bilgi 

ve iletiĢim teknolojilerinin sınıf ortamındaki kullanımının etkililiğini arttıracaktır. 

 

Literatürde öğretmenlerin sahip olması gereken bu yeterlikler TPAB olarak 

adlandırılmaktadır. Bu nedenle fen ve teknoloji öğretmen adaylarının ve 

öğretmenlerinin TPAB yeterliklerine sahip olmaları beklenmektedir. BaĢarılı bir fen 

eğitimi nitelikli ve alanında yeterli öğretmenler ile mümkündür. Bu nedenle 

öğretmenlerin teknolojiyi kullanmalarının yanında teknolojiyi somut yaĢantılarla 

deneyimler kazandırmak için fen sınıflarına entegre edebilmeleri de önemlidir. Çünkü 

günümüzde teknoloji hayatımızın vazgeçilmezidir. YaklaĢık beĢ sene öncesine kadar 

posta kutularımıza gelen faturalarımız, çocuğumuzun karnesi hatta alıĢveriĢlerimiz bile 

teknoloji yardımı ile yapılabilmektedir.  Bu nedenle gelecek nesilleri yetiĢtirecek fen 

bilgisi öğretmen adaylarının eğitim fakültelerinden mezun olurken sadece teknolojik 

yeterliğe değil aynı zamanda teknoloji kullanılan bir sınıfı yönetebilme, teknoloji ile 

değerlendirme 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 geliĢtirmek öğretmen eğitiminin önemli amaçlarından biri olmalıdır. 

TPAB‟ne sahip bir öğretmen alanını teknoloji ile baĢarılı olarak birleĢtirir ve teknoloji 

ile öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtırarak öğrenci merkezli öğretim stratejilerini 

uygular. 

 

 Ülkemizde, fen ve teknoloji öğretmenlerin PAB üzerine sınırlı sayıda çalıĢma 

olmasına rağmen uluslararası literatür incelendiğinde fizik, kimya, biyoloji ve 

matematik öğretim programlarında yer alan konuların öğretimi ile ilgili öğretmenlerin 

PAB üzerine çeĢitli çalıĢmaların olduğu ve özellikle son zamanlarda da bu çalıĢmaların 

eğitim literatürünün de odak noktası olduğu dikkat çekicidir. Ancak fen ve teknoloji 
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öğretmenlerinin TPAB araĢtıran çalıĢmalar çok yenidir.  Koehler ve Mishra‟nın bu bilgi 

türünü 2005 yılında ortaya atmasından sonra uluslararası literatürde araĢtırılmaya 

baĢlanmıĢtır. Bu nedenle teknolojini bu kadar çok iç içe olduğu bir ders olan fen ve 

teknoloji dersinin ve bu dersi yürütecek olan fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik 

pedagojik alan bilgilerinin araĢtırılması ve geliĢtirilmesi uluslararası literatüre ve fen 

bilgisi öğretmeni yetiĢtirme alanına katkı sağlanacaktır. 

 

1.4. Problem Cümlesi 

 

Bu araĢtırmada, aĢağıdaki sorulara cevap aranmaktadır. 

 Teknoloji destekli öğretimin fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik 

alan bilgilerine, TPAB öz güvenlerine ve bilgisayara yönelik öz yeterlik inançlarına 

etkisi nedir? 

 

1.5. Alt Problemler 

 

Bu problem cümlesine bağlı olarak araĢtırmanın alt problemleri ise aĢağıda ifade 

edilmiĢtir.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının, 

1. animasyon, simülasyon ve videolar kullanarak yapacakları öğretimlerin TPAB 

öz güvenlerinin geliĢimi üzerine etkisi nedir? 

2. animasyon, simülasyon ve videolar kullanarak yapacakları öğretimlerin 

bilgisayara yönelik öz yeterlik inançlarının geliĢimi üzerine etkisi nedir? 

3. animasyon, simülasyon ve videolar kullanarak yapacakları öğretimlerin teknoloji 

ile ilgili sahip oldukları kavramların geliĢimi üzerine etkisi nedir? 

4. çalıĢma süresince pedagojik bilgileri nasıl betimlenebilir? 

5. çalıĢma sonunda kuvvet ve hareket ünitelerinde alan bilgilerinin durumu nedir? 

6. çalıĢma süresince teknolojik bilgilerinin geliĢimi nasıldır?  

 

Bu çalıĢma bir karma yöntem araĢtırması olarak tasarlandığından, yukarıdaki alt 

problemlerden ilk üçü nicel yöntemle araĢtırılmıĢtır ve bunlara yönelik hipotezler 

geliĢtirilmiĢtir (bkz. kısım 4.1),  sonraki üç alt problem ise nitel araĢtırma yöntemleri ile 

araĢtırılmıĢtır (bkz. kısım 4.1). 
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 TPAB literatürde geçen 5 alt boyut ile incelenecektir. TPAB geliĢimine iliĢkin 

alt problemler aĢağıdaki gibidir. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının, çalıĢma süresince kuvvet ve hareket ünitesinin 

teknoloji ile öğretimine iliĢkin aĢağıdaki hususlardaki geliĢimi nasıldır? 

7. amaç bilgileri 

8. müfredat ve müfredat materyalleri bilgileri 

9. öğretim strateji, yöntem ve teknik bilgileri 

10. ölçme ve değerlendirme bilgileri 

11. öğrencilerin zorlandıkları ya da yanlıĢ anladıkları kavramlar hakkındaki bilgileri. 

 

1.6. Varsayımlar 

 

Bu araĢtırmada: 

1. Öğretmen adaylarının çalıĢmada kullanılan veri toplama araçlarına objektif ve 

samimi cevap verdikleri varsayılmaktadır. 

2. Ölçekler için görüĢlerine baĢvurulan uzmanların, görüĢlerinde objektif ve 

samimi oldukları varsayılmaktadır. 

3. ÇalıĢma boyunca araĢtırmacının ön yargı ile hareket etmediği ve uygulama 

sürecince öğretmen adayları ile olumlu ya da olumsuz etkileĢim içinde 

bulunmadığı varsayılmaktadır. 

4. ÇalıĢma boyunca öğretmen adaylarının birbirleriyle olumlu ya da olumsuz 

etkileĢim içinde bulunmadığı varsayılmaktadır. 

 

1.7. Tanımlar 

 

Öğretmen Adayı: Fen bilgisi öğretmenliği son sınıfta öğrenim gören öğrencilerdir. 

Kelime ĠliĢkilendirme: BiliĢsel yapıyı ve bu yapıdaki kavramlar arasındaki bağları 

ortaya çıkaran, ayrıca uzun süreli bellekteki kavramlar arasındaki iliĢkilerin yeterli olup 

olmadığının tespit edilmesine yarayan teknik (Bahar & Hansell, 2000). 

Pedagojik Alan Bilgisi: Öğretmenlerin ölçme ve değerlendirme, öğretim, müfredat ve 

öğrencilerin öğrenmesi ile ilgili bilgilerinin bileĢimidir (Shulman, 1986).  

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi: Konu alan bilgisi, pedagojik bilgi (öğretme ve 

öğrenci öğrenmesi) ve teknolojik bilginin birleĢimidir ve teknoloji ile etkili öğretimin 
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temelidir (Koehler & Mishra, 2008).  Öğretmenlerin teknolojiyi kullanarak etkili bir 

öğretim yapmaları için pedagojik alan bilgisini ve öğretilecek içeriğini teknoloji ile 

bütünleĢtirilmesi hakkında bilgili olma ve bilgi ve iletiĢim teknolojileri ile ilgili bilgileri 

sınıf içi uygulamalarda anlamlı ve uyumlu bir Ģekilde kullanmalarıdır (Angeli, & 

Valanides, 2009; Koehler & Mishra, 2009; Niess, 2005; Mishra & Koehler, 2006). 

Öz Yeterlik Ġnancı: KiĢilerin belli bir performansı göstermede kendi kapasitelerine 

iliĢkin yargıları ve bir iĢi yapabilme kapasitelerine, yeteneklerine duydukları güvendir 

(Bandura, 1994, s.2).   

Teknoloji Destekli Öğretim: Öğretmen adaylarının akranlarına animasyon, simülasyon 

ve video kullanarak maksimum 50 dakika süresince yaptığı öğretim uygulamasıdır. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güveni: Öğretmen adaylarının teknolojik 

pedagojik alan bilgisinin dört bileĢeninde kendilerine güvenleridir (Graham, Burgoyne, 

Cantrell, Smith, & Harris, 2009). 

Animasyon (canlandırma): Hareketli resimlerdir. Kullanıcı baĢlatıp, durdurma ve geri 

alma dıĢında müdahale edemez (Altın, 2009, s.18). 

Simülasyon (benzetim): Bir fen konu, sistem veya olayın modelinin gerçeğe yakın 

olarak bilgisayarda yapılmasıdır (Martin, 2006, s.442). Burada kullanıcılar modele 

iliĢkin değiĢkenleri değiĢtirip modelin çalıĢmasını inceleyebilirler. Simülasyonu 

animasyondan ayıran en önemli özellik simülasyonun arka planında bir hesaplama 

iĢlemine dayanarak gerçeğe yakın sonuçlara dayanmasıdır. Ancak simülasyonlar, 

animasyonla desteklenebileceği gibi animasyonsuz sadece sayısal sonuçlar veren 

simülasyonlar da yapılabilir. 
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BÖLÜM II 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE  

 

 

Bugün de geçmiĢte  

öğrettiğimiz gibi öğretirsek; 

çocuklarımızın yarınlarını çalarız. 

John Dewey 

(Akt: Niess, 2008, s.223) 

 

 

Bu bölümde fen ve teknoloji öğretmenlerinin sahip olması gereken öğretmen 

yeterlikleri, Pedagojik Alan Bilgisi (PAB), Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) 

ve bu bilginin alt boyutları ile ilgili literatür ayrıntılı olarak açıklanmaktadır. 

 

2.1. Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Öğretimi 

 

Ġlköğretim çağı çocukların meraklarının en üst seviyede olduğu ve insan 

hayatının en önemli dönemlerinden biridir. Bu nedenle bu çağda öğrencilerin merakı 

ilköğretim programındaki derslerle desteklenip öğrenirken aktif öğrenme yaklaĢımları 

kullanılarak öğrenci merkezli eğitime yer verilmelidir. Her çocuk bilim adamı olarak 

doğar ve bitmek tükenmek bilmeyen bir merak duygusuna sahiptir ve bu merak 

duygusunu sürekli kılmak ilköğretim fen dersinin görevidir (Lowery, 1997, Akt. Jarett,  

1998). Bu nedenle ülkemizde de Fen ve Teknoloji Dersi Programlarında öğrenciyi aktif 

yapan ve öğrencinin keĢfetmesine olanak sağlayacak Ģekilde düzenlemelere gidilmiĢtir. 

Ülkemizde 2004 yılında Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programında köklü bir 

değiĢim meydana gelmiĢtir. Programın felsefesi yapılandırmacı yaklaĢıma 
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dayandırılmıĢ ve çocuğun öğrenme sürecinde zihinde yapılandırması ile kendine özgü 

çıkarımlar bulunmasına önem verilmiĢtir.  Ayrıca, dersin adı da “Fen Bilgisi” yerine 

“Fen ve Teknoloji” olarak değiĢtirilmiĢtir. Öğretmen rehber, öğrenci merkezli 

uygulamalar fen ve teknoloji dersi değerlendirme yaklaĢımlarında da benimsenmiĢ ve 

ürün değerlendirmeden süreç değerlendirmeye dayanan alternatif değerlendirme 

yaklaĢımları benimsenmiĢtir. 

 

Yeni müfredatla birlikte öğrenme pasif bir süreç olarak değil, öğrencinin 

öğrenme sürecine katılımın sağlanması ile birlikte aktif, sürekli ve geliĢimsel bir süreç 

olarak tanımlanmıĢtır. Bu amaca ulaĢabilmek için yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı 

temel alınmıĢ, bu yaklaĢımın yanı sıra ise keĢfetme, iĢbirliğine dayalı öğrenme, problem 

temelli öğrenme gibi diğer öğrenci merkezli stratejilere de yer verilmiĢtir (MEB, 2006). 

Yeni öğretim programlarının uygulanmasında öğretmenlerden, tahtanın baĢında ders 

anlatıp bilgiyi doğrudan sunmak yerine; etkinlikler planlayan, dersin kavranmasına 

uygun ortamlar hazırlayan, öğrencilerin düĢünmesini sağlayan, öğrencilere yol gösterici 

kiĢiler olmaları beklenmektedir. 

 

Tüm bireylerin fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesini ve sorgulama 

temelli eğitimi ön gören 2004 Fen ve Teknoloji Programının genel amaçları ise 

aĢağıdaki gibi sıralanmaktadır (MEB, 2006, s.9):  

Öğrencilerin; 

 Doğal dünyayı öğrenmeleri ve anlamaları, bunun düĢünsel zenginliği ile 

heyecanını yaĢamalarını sağlamak, 

 Her sınıf düzeyinde bilimsel ve teknolojik geliĢme ile olaylara merak 

duygusunu geliĢtirmelerini teĢvik etmek, 

 Fen ve teknolojinin doğasını; fen, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki 

karĢılıklı etkileĢimleri anlamalarını sağlamak, 

 AraĢtırma, okuma ve tartıĢma aracılığıyla yeni bilgileri yapılandırma 

becerilerini kazanmalarını sağlamak, 

 YaĢamlarının sonraki dönemlerinde eğitim ile meslek seçimi gibi konularda, 

fen ve teknolojiye dayalı meslekler hakkında bilgi, deneyim, ilgi geliĢtirmelerini 

sağlayabilecek alt yapıyı oluĢturmak, 
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 Öğrenmeyi öğrenmelerini ve bu sayede mesleklerin değiĢen mahiyetine ayak 

uydurabilecek kapasiteyi geliĢtirmelerini sağlamak, 

 KarĢılaĢabileceği alıĢılmadık durumlarda yeni bilgi elde etme ile problem 

çözmede fen ve teknolojiyi kullanmalarını sağlamak, 

 KiĢisel kararlar verirken uygun bilimsel süreç ve ilkeleri kullanmalarını 

sağlamak, 

 Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik, etik, kiĢisel sağlık, çevre 

sorunlarını fark etmeleri, bunlarla ilgili sorumluluk taĢımalarını ve bilinçli kararlar 

vermelerini sağlamak, 

 Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, doğal çevrelere değer verme, 

mantığa değer verme, eylemlerin sonuçlarını düĢünme gibi bilimsel değerlere sahip 

olmalarını toplum ve çevreyle etkileĢirken bu değerlere uygun bir Ģekilde hareket 

etmelerini sağlamak, 

 Meslek yaĢamlarında bilgi, anlayıĢ ve becerileri kullanarak ekonomik 

verimliliklerini arttırmalarını sağlamaktır. 

 

Bu amaçlara ulaĢmada öğretmenin görevi ise bilgi aktaran kiĢi konumundan 

rehberlik eden yol gösteren ve öğrenmeyi destekleyici bir ortam oluĢturan kiĢi olarak 

değiĢmiĢtir. Her ne kadar öğrenci merkezli ve bireyin öğrenmesine ortam sağlayan 

programlar oluĢturulsa da programın uygulayıcısı öğretmenler olduğu için 

öğretmenlerin özellikleri ve yeterlikleri iyi bir fen eğitimi için vazgeçilmezdir. Ancak 

öğretmenler yalnızca programın uygulayıcısı değildir, öğretim; beceri, değer ve 

uzmanlık gerektirir (Fullan & Hargreaves, 1994, s.67). Bu nedenle iyi bir fen 

öğretmenin sahip olması gereken özellikleri Ģöyle sıralanmıĢtır (Temizyürek, 2003, 

s.32): 

 Fen bilgisinin içeriğini anlamalı ve kullanmalıdır. 

 Öğrencilere fen bilgisini sevdiren kiĢilikte olmalıdır. 

 Eğitime duyarlı, yaratıcı, özverili ve insancıl olmalıdır. 

 Doğa olayları konusunda öğrencilere merak uyandırmalı. 

 Çok değiĢik öğretim becerilerine sahip olmalıdır. 

 YaĢadığı çevredeki tüm nesne ve olguları öğretimde kaynak olarak 

kullanmalıdır. 
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 Öğrencileri analitik düĢünmeye yönlendirmeli ve sorgulayıcı, eleĢtirici 

nitelikler kazandırmalı ve kendisi de bu özellikleri taĢımalıdır. 

 Bilimi ve bilimsel bilgiyi kullanmalı. Bilime ters düĢen düĢünce ve tavır içinde 

olmamalı. 

 Fen bilgisinin genel amaçlarından ödün vermemeli ve bunları uygulamaya 

kararlı ve sabırlı olmalıdır. 

 Uygulamalarda yazılı, sözlü etkinliklerde sınıf içi dengesini kurabilmeli, 

önyargısız olmalıdır. 

 Öğrenmeye tüm öğrencileri katmalı, aktif öğrenmeyi yeğlemeli. 

 Öğrencilerin bilgi, beceri ve yeteneklerini doğru anlamalı. 

 Öğrencilerin kavrama farklarını doğru tanımalı ve gerekirse bireysel öğrenme 

yöntemlerini uygulamalıdır. 

 Tüm bilimler ve özellikle fen bilimlerindeki geliĢmelere açık olmalı ve bu 

geliĢmeleri yakından izleyerek öğrencilerine aktarmalıdır. 

 Bilimsel çalıĢmaya ve araĢtırmalara yatkın olmalıdır. 

 

Bir fen öğretmeni bilgi, beceri, tutum ve değerlere sahip olmalıdır.  Fen 

öğretmeni; bilimin doğası,  pedagojik alan bilgisi, çocukların fen öğrenmeleri, fen 

öğretimi için yararlı olan kaynaklar ve değerlendirme stratejilerini içeren fen ile ilgili 

geniĢ bilgiye sahip olmalıdır. Bilime ve kendini geliĢtirmeye karĢı olumlu tutuma sahip 

olmalıdır. Değerler ise eğitimin genel amaçları ve fen eğitiminin amaçlarıdır. Son olarak 

da bir fen öğretmeninin kendi öğrenme sürecinin farkında olması da önemlidir (Frost, 

2005, s.2). 

 

2.2. Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi Programında Fen Okuryazarlığı 

 

Eğitim tarihimizde ilk program 1914 yılında hazırlanan ilkokul programıdır. 

Cumhuriyetin ilanı ile eğitimde yenileĢme hareketiyle baĢlamıĢ ve 1924 yılında ilkokul 

müfredat programında fen, Tabiat Tetkiki ve Ziraat Hıfzısıhha dersi adı altında 

öğretilmeye baĢlanmıĢtır. Daha sonra toplumun değiĢmesi ve bireylerin ihtiyaçlarına 

göre fen programları sırasıyla 1926, 1936, 1948, 1968, 1974, 1977, 1992, 2000 ve son 

olarak 2004 yılında geliĢtirilerek değiĢtirilmiĢtir. DeğiĢikliğe gidilen bu programlarda 

aĢamalı olarak uygulanmaya baĢlanan öğrenci merkezli çağdaĢ yaklaĢımlar tercih 
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edilmiĢ, araĢtıran, sorgulayan, fikirler üreten, fikirlerini paylaĢan, problem çözebilen 

kısacası fen ve teknoloji okuryazarı bireyler yetiĢtirmek amaçlanmıĢtır (MEB, 2006). 

Fen okuryazarlığı çağdaĢ fen programlarının vazgeçilmez unsurudur (American 

Association for the Advancement of Science) (AAAS) (1994). Ulusal AraĢtırma 

Konseyi (National Research Council) (NRC) Ulusal Fen Eğitim Standartlarının açık 

amacının Amerika‟da fen okuryazarlığını yüksek seviyeye çıkarmak olduğunu 

belirtmiĢtir. NRC fen okuryazarlığını, “ekonomik üretkenliğe, kültürel ve sivil olaylara 

katılma, kiĢisel kararlar vermek için gerekli bilimsel kavram ve süreçleri bilme ve 

anlama olarak” tanımlamaktadır (NRC,1996, s.2). 

 

Ülkemizde de Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programının vizyonu; bütün 

öğrencileri fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢtirmektir (MEB, 2006, s.5). Fen ve 

Teknoloji okuryazarlığı fen ve teknoloji dersi programında; “bireylerin araĢtırma -

sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri geliĢtirmeleri, 

yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, çevreleri ve dünya hakkındaki merak duygusunu 

sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir 

birleĢimidir” olarak tanımlanmıĢtır. Bu doğrultuda hazırlanan yeni fen ve teknoloji dersi 

öğretim programında fen ve teknoloji okuryazarlığı için yedi boyut belirlenmiĢtir 

(MEB, 2006, s.5):  

 

 Canlılar ve hayat, 

 Madde ve değiĢim, 

 Fiziksel olaylar, 

 Dünya ve evren, 

 Fen-toplum teknoloji çevre iliĢkisi (FTTÇ), 

 Bilimsel süreç becerileri (BSB), 

 Tutum ve değerler (TD) dir. 

 

Bu boyutlardan FTTÇ, BSB,  TD alanlarındaki kazanımlar ilk dört alandan 

seçilen ünitelerin kazanımları ile iliĢkilendirilerek öğrencilere kazandırılmak üzere 

yapılandırılmıĢtır (MEB, 2006).  Öğrencilerin bu kazanımlara ulaĢmak için belirli 

probleme yönelik çözüm geliĢtirmeleri ve çözüm sürecinde teknolojiyi kullanarak basit 

teknolojik tasarımlar yapmaları arzu edilir. Bu süreçte de öğrencilerden teknoloji ve 
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tasarım döngüsünü kullanmaları hedeflenmektedir. Öğrencilerin belirli bir problem için 

teknolojik tasarım döngüsünde aĢağıdaki basamaklar takip etmesi beklenir (Çepni, 

2005b, s.18): 

 

 Problemin gerekçelerini kendi cümleleri ile ifade eder, 

 Problemin teorik temellerini araĢtırarak kapsamlı bilgi elde eder, 

 Problemin çözümüne yönelik çeĢitli hipotezler geliĢtirir, 

 Çözüme yönelik tasarımlar yapar, 

 Kullanması gereken araç-gereçleri belirler, tanır ve sınırlarını fark eder, 

 Uygulamada çevre ve güvenlikle ilgili önlemler alır 

 Teknolojik modeli fiziksel model olarak oluĢturur (kartonla, çizimle veya 

bilgisayarla simülasyonlar yapma), 

 Modele paralel olarak bir teknolojik araç geliĢtirir ve amaca uygunluğunu 

dener, 

 Süreçte model ile ilgili gördüğü noksanlıkları gidermeye çalıĢır, 

 Elde ettiği ürünü veya modeli mevcut olanlarla karĢılaĢtırır, 

 Yapılanları rapora dönüĢtürür, sunar ve tartıĢır. 

 

Buradan hareketle ilköğretim Fen ve Teknoloji Dersi Programında fen 

eğitiminin ilk amacı fen kavramlarını öğretmektir. Bu kavramların kazandırılmasında 

fen-toplum teknoloji çevre iliĢkisini, bilimsel süreç becerilerini ve tutum ve değerleri ile 

iliĢkilendirerek tüm bireylerin fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢtirilmesi 

hedeflenmektedir.  

 

2.2.1. Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersinde Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri   

 

Dünya uygarlığı, sonsuz bilinmeyenli evrenin bir küçük bölgesinde bildikleri ile 

emeklemekte, ancak içinde yaĢadığı geliĢmiĢlik düzeyinin sınırlarının ötesine geçme 

çabasını da giderek arttırmaktadır. Bu artıĢ bilim evrenine her an yeni katkılar 

getirmektedir. Bilimsel bulguların yenilikler yoluyla teknolojiye dönüĢümü ise daha da 

hızlanmıĢtır (Bilgen, 2001). 
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Modern bir öğrenme ortamı; insan gücü, teknoloji ve klasik araç gereçlerin daha 

etkili bir öğrenme gerçekleĢtirecek Ģekilde düzenlenmesi ve tüm öğelerin hedeflere 

yönelik bir bütünlük içerisinde ele alınmasıyla gerçekleĢtirilebilir (Büyükkaragöz & 

Çivi, 1997). 

 

Eğitimde teknolojinin kullanılmasıyla ilgili yapılmıĢ birçok çalıĢma (Alkan, 

1984; Çilenti, 1985; Rıza, 1991) olmasına rağmen, geliĢen teknolojiye paralel olarak 

değiĢen eğitim sistemleri içerisinde modern bir sınıf düzeninin nasıl olması gerektiği ile 

ilgili bir model önerisine rastlanılamamıĢtır. Özellikle aktif ve anlamlı öğrenmenin 

savunulduğu ve uygulanmasının gerektiği çağımızda, öğrenme ortamlarının da bu 

yaklaĢımlara uygun hale getirilmesi zorunlu bir durum olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

 

21. yüzyıla geldiğimizde, fen sınıflarında ve neredeyse her yerde bilgisayar 

teknolojilerinin çok yaygın ve olağan bir Ģekilde kullanılamaya baĢlandığı görülür. 

Nedeni ise, geliĢmiĢ görsel özelliklerin yalnız bilgisayarcılar tarafından değil aynı 

zamanda fen eğitimcileri tarafından da daha az çabayla elde edilebilmesidir. Buna 

rağmen, fen öğretmenlerinin ilgili öğretim yöntemlerini ve bilgisayar destekli öğretimin 

(BDÖ) fen eğitimindeki yararlarını daha iyi anlamalarına yardımcı olmak için gösterilen 

bazı giriĢim ve çabalar öğretmenler için yeterli gelmemektedir. Öyle ki geçmiĢte 

BDÖ‟nün fen öğretiminde, öğretmen eğitimi programlarında yeterince kullanılmaması 

ve üzerinde durulmamasından öğretmenlerin bu tür geliĢim programlarına ihtiyacı 

vardır. Dahası, geliĢmekte olan teknolojilerin sürekli desteklenmesi ve araĢtırılmasıyla 

birlikte bilgisayar teknolojileri de hızlanmakta ve giderek hız kazanmaktadır. 

 

Teknoloji, kelimesi telaffuz edildiğinde çoğu insanın aklına sadece bilgisayar 

gibi elektronik cihazlar ve bunların çeĢitli uygulamaları gelir. Ancak teknoloji hem 

diğer disiplinlerden (fen, matematik, kültür vb.) elde edilen kavram ve becerileri 

kullanan bir bilgi türüdür hem de materyalleri, enerjiyi ve araçları kullanarak belirlenen 

bir ihtiyacı gidermek veya belirli bir problemi çözmek için bu bilginin insanlık 

hizmetine sunulmasıdır (MEB, 2006, s.8). Günümüz dünyasında teknoloji, sadece 

tasarımı, el sanatlarını, araĢtırmayı içermemekte ayrıca finans, üretim, yönetim, iĢ gücü, 

pazarlamayı içine alan sosyal karmaĢık bir giriĢimdir (AAAS, 1994, s.25). 
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Bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) kiĢilere bireysel kullanımın yanında geniĢ bir 

alanda öğrenme ve öğretme süreçlerini iĢlevlendirmeye yarayan insanlarla etkileĢimli 

olan elektronik bilgisayarlandırılmıĢ araçlardır. BĠT; öğretmenlerin kendi konularını 

öğretmede kullanacakları bilgisayar, video, televizyon, bağlantı kabloları, soketler, 

alıcılar, Ġnternet, uydu bağlantıları, telekomünikasyon araçları ve tüm yazılımları ve 

materyalleri içerir (Yiğit, 2007, s.26). Kısacası bilgi ve bireyler arası iletiĢimi sağlayan 

teknolojik araçlara BĠT adı verilir. 

 

Toplumlar karmaĢık ve planlanamayan bir dönüĢüm süreci yaĢamakta ve bu 

dönüĢüm insanların nasıl çalıĢtığını, iletiĢimlerini, iliĢkilerini, nasıl yaĢadıklarını ve 

nasıl öğrendiklerini etkilemektedir. Toplumsal dönüĢüm okulları gözle görülebilir bir 

Ģekilde etkilemektedir. Öğrenciler 10 yıl öncesine göre bugün yeni teknolojileri 

kullanarak çeĢitli bilgi kaynaklarına kolaylıkla eriĢebilmekte ve bunun sonucu olarak 

okulun ve öğretmenin geleneksel olarak bilinen iĢlevlerinin yeniden değerlendirilmesi 

zorunluluk haline gelmektedir (Marcelo, 2005, s.4). 

 

Teknolojinin geliĢmesi her alanda insanların iĢlerini kolaylaĢtırmıĢtır. 

Teknolojinin eğitim alanına girmesi de kaçınılmaz olmuĢtur. Bu nedenle ilköğretim 

programında da teknolojinin öğretim sürecinde kullanılması uygun görülmüĢtür. 

Programda öğretmenlerin bilgi ve iletiĢim teknolojilerini fen eğitiminde etkin bir 

Ģekilde kullanmaları için aĢağıdaki becerilere sahip olması gerektiği vurgulanmıĢtır 

(MEB, 2006, s.21): 

 

 Yazılım, donanım ve simulasyonlar, grafikler, ses, veri kullanma, model 

oluĢturma tekniklerinin nasıl etkin ve verimli bir Ģekilde 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 iletiĢim teknolojilerine eĢit ölçüde eriĢimini 

sağlamaya çalıĢması arzulanır. 
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Hızla geliĢen 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 

kolaylaĢtırılmasında öğrenme ve öğretme sürecinde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinden 

de faydalanılması gerektiğini vurgulanmıĢtır.  “Bilgi ve iletiĢim teknolojileri verilerin 

elde edilmesini, analizini, sunumunu ve iletilmesini kolaylaĢtırarak öğrencilerin 

araĢtırma 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 iletiĢim teknolojileri; simülasyonlar, grafikler, ses, 

veri kullanma ve model oluĢturma 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 ve teknoloji öğretmenlerinin teknoloji okuryazarı bireyler olması 

gerekmektedir. Teknoloji okuryazarı bir birey, “teknolojinin ne olduğunu, nasıl ortaya 

çıktığını, toplumu nasıl Ģekillendirdiğini ve toplum tarafından teknolojinin nasıl 

Ģekillendirildiğini bilen; teknolojiyi kullanmada tarafsız olan, teknoloji ve teknolojik 

geliĢmelerin ülkesi için önemli olduğunu bilen ve teknoloji okuryazarlığının önemini 

kavrayan” kiĢidir (Çepni, 2005b, s.11). Teknoloji okuryazarı bir öğretmen dersinde bilgi 

ve iletiĢim teknolojilerini etkili kullanabilen kiĢidir.  

 

Uluslararası Teknoloji Eğitim Kurulu olan (International Technology Education 

Association) ITEA tarafından yayınlanan teknoloji okuryazarı bir bireyin bilmesi ve 

yapması gerekenler belirlenmiĢtir (ITEA, 2007, s.9). Buna göre, teknoloji okuryazarı 

olan birey; 

a) Teknolojinin ne olduğunu, nasıl ortaya çıkarıldığını, toplumu nasıl 

Ģekillendirdiğini ve toplum tarafından nasıl Ģekillendirildiğini bilen insandır. Birey 

teknoloji ile ilgili bir haberi televizyondan izlediğinde veya gazeteden okuduğunda bu 
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haberdeki bilgiyi zekice değerlendirir, bu bilgiyi kazanır ve buna dayalı olarak bir fikir 

oluĢturur. 

b) Teknolojinin kullanılmasında tarafsız ve rahattır. Teknolojiden ne korkar, 

nede teknoloji tutkunudur. 

 

Teknoloji okuryazarı olan öğrenciler öğrenme sürecinde bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinin kullanılmasına yönelik olumlu tutuma sahip olur, çünkü teknolojiye 

aĢinadır.  Böylece BĠT öğrenme sürecine katılarak, öğrenme somutlaĢtırılır ve görsellik 

kazanmıĢ, etkili öğrenmeler sağlanmıĢ olur. Bu nedenle 2004 yılı Fen ve Teknoloji 

Programında, bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin fen öğrenme ve öğretmede 

kullanılmasına iliĢkin önerilerde bulunulmuĢtur.  (MEB, 2006, s.21). Bunlar: 

 Bu program, öğrencilerle anlamlı ve etkileĢimli bir diyalog kuran, onların 

bilgi, beceri ve anlayıĢlar kazanmasını destekleyici grafik, ses ve 

simülasyonları yaratıcı bir Ģekilde kullanan her türlü bilgi iletiĢim 

teknolojisinin kullanımına açıktır ve bunları teĢvik eder. 

 Herhangi bir konuda çok miktarda bilgiye anında ulaĢma imkânı sağlayan 

Ġnternet vb. imkânların kullanımı bu programın temel hareket noktalarından 

biridir. 

Ayrıca,  fen eğitiminde BĠT‟in kullanılmasının yararları Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır 

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

 Fen etkinliklerini daha kolay eriĢilebilir olur, 

 Öğrenciler, öğretmenler ve çalıĢılan konular arasındaki iliĢkinin seviyeleri 

artar, 

 Öğrenme ve öğretme iletiĢimi geliĢir ve geniĢler, 

 Bulguları kayıt etme, deneyimleri pekiĢtirmede, fikirleri, bulguları ve 

kavramları, sonucu ve süreci raporlaĢtırmada kolaylık sağlar, 

 Yayılma ve ağ ile geniĢ bir öğrenme toplumu geliĢir.  

 

Ayrıca programda 6-8. sınıf öğrencilerinin BSB  “bilgi ve veri toplama” becerisi 

kapsamında bu beceriye yönelik kazanım olarak “değiĢik kaynaklardan yararlanarak 

bilgi (çevrede, sınıfta gözlem ve deney yaparak, fotoğraf, kitap, harita veya bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerini kullanarak)” (MEB, 2006, s.77) veri toplaması beklenmektedir. 

Programda öğretim sürecinde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin kullanılması öngörülmesi 
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ile birlikte, bu teknolojilerin öğrenme-öğretme süreci ile bütünleĢmesi 

gerçekleĢtirilememiĢtir (TED, 2007, s.254). Ancak, okullardaki donanım yetersizlikleri 

de öğretim sürecinde BĠT‟in kullanımına engel olmaktadır. Avrupa Birliği ülkelerinde 

bir bilgisayara düĢen öğrenci sayısı 10,6 iken ülkemizde ilköğretimde bir bilgisayara 

düĢen öğrenci sayısı 45 civarındadır (TED, 2007, s.255). BĠT‟in öğrenme-öğretme 

sürecinde kullanılmasına engel olan en önemli faktör ise bu konudaki öğretmenlerin 

teknolojik yeterlikleridir. Öğretmen teknolojik olarak yetersiz ise öğretim ortamının en 

iyi teknolojilerle donatılması bile öğretim sürecinde BĠT‟in etkili kullanımı sağlamaz. 

 

2.3. Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Özel Alan Yeterlikleri 

 

21. yüzyılda teknolojinin ilerlemesiyle bireylerin ihtiyaç ve gereksinimleri 

değiĢmiĢ ve bu değiĢim eğitime de yansımıĢtır. Eğitim programları bu değiĢimler 

dikkate alınarak revize edilmiĢ, öğrenci merkezli eğitim sürecine önem verilmeye 

baĢlanmıĢtır. Öğretim programları ne kadar öğrenci merkezli hazırlanmıĢ olursa olsun 

programın etkililiğini belirleyecek olan programın uygulayıcıları öğretmenlerdir. 

Programların uygulamadaki etkililiğinin sağlanabilmesi öğretmenlerin yeni programları 

tanıyıp benimsemelerinin yanında yüklendikleri rollere uygun hareket etmeleri 

sağlanmalıdır (Arslan & Özpınar, 2008). Programların uygulayıcısı olan öğretmen ne 

kadar yeterli ise program o kadar iyi uygulanacak ve öğrencilerden beklenen kazanımlar 

o denli hedefe yakın olacaktır. Bu nedenle öğretmenlik mesleğini etkili ve verimli bir 

biçimde yerine getirebilmek için öğretmenlerin sahip olması gereken bilgi, beceri ve 

tutumlar (Gündüz, 2003, s.42)  diğer bir değiĢle öğretmen yeterlikleri kaliteli bir 

eğitimin ön koĢuludur. Yapılan araĢtırmalarda öğrenci baĢarısı, tutum ve 

motivasyonunda öğretmenin niteliklerinin önemli olduğu (Korur & Eryılmaz, 2009), 

kaliteli eğitim niteliği öğretmen nitelikleri ile doğrudan iliĢkili olduğu (Ataünal,1992), 

öğretmen niteliklerinin hem okulların niteliğini hem de öğrencilerin öğrenmesini 

etkilediği (ATEE, 2006) bulunmuĢtur.  

 

 Yeterlik; bir etkinlik alanında yeteneği bulunan kimselerin, mevcut 

yeteneklerinin eğitim yoluyla iĢlenerek verimli ve yararlı duruma getirilmesidir 

(Yılman, 2006, s.54). Bu nedenle “Öğretmen yeterlikleri” ya da yurt dıĢı literatürde 

“Öğretmenlik mesleği standartları” nitelikli eğitim için gerek hizmet öncesi eğitimde 

gerekse hizmetiçi eğitimde, eğitimcilerin ve araĢtırmacıların odağı haline gelmiĢtir. 
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Milli Eğitim Bakanlığı, Temel Eğitime Destek Projesinin; Öğretmen Eğitimi 

BileĢeni kapsamında; tüm öğretmenlerde bulunması gereken “Öğretmenlik Mesleği 

Genel Yeterlikleri”, ve ilköğretim kademesi öğretmenlerine yönelik “Özel Alan 

Yeterlikleri” belirlenmiĢtir. Bakanlık özel alan yeterliklerine iliĢkin çalıĢmalarını, 2004 

yılında baĢlamıĢtır. Ġlköğretim öğretmenlerine yönelik olarak 14 alanda "Özel Alan 

Yeterlikleri" taslakları hazırlanmıĢ ve özel alan yeterlikleri 2008 tarihinde yürürlüğe 

girmiĢtir (MEB, 2010). Buna göre fen ve teknoloji öğretmenleri için 5 yeterlik alanı ve 

her bir alan içinde 3 düzeyde (A1, A2, A3-en üst düzey performans) performans 

göstergeleri belirlenmiĢtir. Fen ve teknoloji öğretmenlerinin özel alan yeterlikleri Tablo 

2.1‟de gösterilmiĢtir. 

 

Öğretme ve öğrenme sürecini planlama ve düzenleme yeterlik alanında, öğretim 

sürecinde, öğretim programını destekleyen materyal ve kaynakları kullanabilme yeterlik 

boyutunda, fen ve teknoloji öğretmenlerinin öğretim sürecinde fen öğretimini 

desteklemek amacıyla; çeĢitli teknolojik araçlardan yararlanmanın önemini bilmesi ve 

öğrenci seviyesine göre materyaller seçmesi ve ayrıca yazılım, Ġnternet siteleri gibi 

teknolojik araçları seçerek düzenli bir Ģekilde kullanabilmeyi içeren performans 

düzeylerine yer verilmiĢtir. Ayrıca mesleki geliĢimi sağlama yeterlik alanında, biliĢim 

teknolojilerinden mesleki geliĢim ve iletiĢim için yararlanabilme yeterlik boyutunda; fen 

ve teknoloji öğretmenlerinin, yazıĢma, ölçme değerlendirme, sunu, problem çözme, veri 

toplama, bilgi yönetimi, iletiĢim ve karar verme gibi mesleki görevlerini kolaylaĢtırmak 

için biliĢim teknolojilerinden yararlanabilmeyi içeren performans düzeylerine yer 

verilmiĢtir. 

 

Yüksek Öğretim Kurumu (YÖK, 2006), Eğitim Fakülteleri araĢtırmasında, 

eğitim fakültelerinde öğretmen eğitiminin kalitesinin geliĢtirilmesi için öğretmen 

eğitiminde teknolojinin kullanılmasına iliĢkin; “eğitim fakültelerinin öğretim 

programlarında alan bilgisi, öğretmenlik meslek bilgisi ve genel kültür biçiminde yapay 

bir ayrıĢtırma yerine, alan bilgisi, pedagojik bilgiler ve öğretim teknolojilerinin 

kullanımına iliĢkin bilgilerin bütünleĢtirilmesi” yönünde önerilerde bulunmuĢtur. Bu 

öneri ile YÖK öğretmen adaylarının alan bilgilerini, pedagojik bilgilerini ve teknolojik 

bilgilerini birleĢtirerek, teknolojik pedagojik alan bilgilerini geliĢtirmeyi 

hedeflemektedir (Akt. TED, 2009).  
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Tablo 2.1. Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Özel Alan Yeterlikleri  

MEB, (2008c) 
Y

E
T

E
R

L
Ġ
K

L
E

R
 

Yeterlik Alanı 1: Öğrenme Öğretme Sürecini Planlama ve Düzenleme 

Öğretim sürecini programa uygun planlayabilme 

Öğretim sürecinde, öğretim programı doğrultusunda öğrenme ortamları 

düzenleyebilme 

Öğretim sürecinde, öğretim programını destekleyen materyal ve kaynakları 

kullanabilme 

Yeterlik Alanı 2: Bilimsel, Teknolojik ve Toplumsal Değişim 

Öğrencilerde yaĢadığı çevreyi tanıma ve inceleme merakı uyandırabilme 

Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirebilme 

Öğrencilere bilimin doğası ve tarihsel geliĢimi konusunda anlayıĢ kazandırabilme 

Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirebilme 

Öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirebilme 

Öğrencilerin bilimsel ve teknolojik kavramları doğru ve etkin kullanmalarını 

sağlayabilme 

Öğrencilerin bilim ve teknoloji iliĢkisini anlamlandırmalarını sağlayabilme 

Atatürk‟ün bilim ve teknoloji ile ilgili düĢünce ve görüĢlerini öğretim sürecindeki 

uygulamalara yansıtabilme 

Öğrencilere, bilimsel ve teknolojik geliĢmeler ile toplum ve çevre arasındaki 

etkileĢime iliĢkin anlayıĢ kazandırabilme 

Fen ve teknoloji öğretim ortamında gerekli güvenlik önlemleri alabilme 

Özel gereksinimli ve özel eğitime gereksinim duyan öğrencileri dikkate alan 

uygulamalar yapabilme 

Yeterlik Alanı 3: Gelişimi İzleme ve Değerlendirme 

Öğrencilerin geliĢimlerini izleyebilme 

Uygulanan ölçme aracından elde edilen verileri değerlendirebilme 

Yeterlik Alanı 4: Okul Aile ve Toplumla İş Birliği 

Öğrencilerin günlük hayatta ihtiyaç duyacağı çevre bilinci, fen ve teknoloji 

okuryazarlığı gibi konulardaki geliĢimini sağalamaya yönelik ailelerle iĢ birliği 

yapabilme 

Okulun kültür ve öğrenme merkezi haline getirilmesinde toplumla iĢ birliği 

yapabilme 

Toplumsal liderlik yapabilme 

Öğrencilerin ulusal bayram ve törenlerin anlam ve öneminin farkına varmalarını 

ve aktif katılımlarını sağlayabilme 

Yeterlik Alanı 5: Mesleki Gelişimi Sağlama 

Mesleki yeterliklerini belirleyebilme 

Fen öğretimine iliĢkin bireysel ve mesleki geliĢimini sağlayabilme 

Mesleki geliĢime yönelik uygulamalarda bilimsel araĢtırma yöntem ve 

tekniklerinden yararlanabilme 

BiliĢim teknolojilerinden mesleki geliĢim ve iletiĢim için yararlanabilme 
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Fen ve teknoloji öğretmenlerinin özel alan yeterliklerinde ve Ġlköğretim Fen ve 

Teknoloji Dersi Programında, öğretmenlerin fen öğretimini desteklemek amacıyla 

yazılım, Ġnternet sitesi gibi teknolojik araçları kullanması gerektiği belirtilmesine 

rağmen hizmet öncesinde fen bilgi öğretmen yetiĢtirme programlarında Bilgisayar I-II 

derslerinin içeriği bu yeterliği kazandırmaya yönelik yeterli değildir. Bilgisayar 

derslerinde öğretmen adaylarına genel olarak bilgisayar kullanım becerilerinin 

geliĢtirilmesi hedeflenmektedir. Ancak 1998-1999 öğretim yılından “Öğretim 

Teknolojileri ve Materyal GeliĢtirme” 2006-2007 öğretim yılında “Öğretim 

Teknolojileri ve Materyal Tasarımı” olarak adı değiĢtirilmiĢ ve fen bilgisi öğretmen 

yetiĢtirme programında yer almıĢtır. Bu dersin içeriğinde “Öğretim Teknolojisi ile ilgili 

kavramlar, çeĢitli öğretim teknolojilerinin özellikleri, öğretim teknolojilerinin öğretim 

sürecindeki yeri ve kullanımı, okulun ya da sınıfın teknoloji ihtiyaçlarının belirlenmesi, 

uygun teknoloji planlamasının yapılması ve yürütülmesi, öğretim teknolojileri yoluyla 

iki ve üç boyutlu materyaller geliĢtirilmesi öğretim gereçlerinin geliĢtirilmesi (çalıĢma 

yaprakları, etkinlik tasarlama, tepegöz saydamları, slaytlar, görsel medya (VCD, DVD) 

gereçleri, bilgisayar temelli gereçler), eğitim yazılımlarının incelenmesi, çeĢitli 

nitelikteki öğretim gereçlerinin değerlendirilmesi, Ġnternet ve uzaktan eğitim, görsel 

tasarım ilkeleri, öğretim materyallerinin etkinlik durumuna iliĢkin araĢtırmalar, 

Türkiye‟de ve dünyada öğretim teknolojilerinin kullanım durumu” yer verilerek eğitim-

öğretim süreçleriyle bilgisayar ve Ġnternet teknolojilerinin bütünleĢtirilmesini sağlamak 

ve öğretmen adaylarının alanı ile ilgili özgün teknolojik materyaller geliĢtirmesi 

amaçlanır.  

 

Yapılandırmacı yaklaĢım kapsamında BĠT‟i öğretim etkinliklerine uyarlayan bir 

öğretmen sınıfında teknolojiyi kullanırken teknoloji ile öğrenci merkezli etkinlikler 

yapar, grup çalıĢmaları yapıp rehberlik eder ve öğrencilerin bilgisayarlarla ilgili temel 

becerilerini geliĢtirmek için destek olur (Yiğit, 2007, s.245). Öğretmen adaylarının 

öğretimde BĠT‟i kullanmaları için 7 yeterlik alanına sahip olması gerekmektedir. Bunlar 

(Lim, Chai & Churchill, 2010, s.7): 

 Öğretimsel planlama süreci, 

 Pedagojik bilgi, 

 Alan bilgisi, 

 Pedagojik alan bilgisi, 
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 Sınıf yönetimi, 

 Öğrenci bilgisi (öğrenci anlamaları)dir. 

 

Fen sınıflarında BĠT kullanılırken dikkat edilmesi gerek 3 temel kural 

belirlenmiĢtir (Ward, Roden, Hewlett & Foreman, 2008, s.155): 

1. BĠT fen öğretiminde iyi uygulamalar ile uyumlu olmalıdır. Fen dersinde 

kullanılacak olan BĠT öğrencilerin düĢünmelerine, merak etmelerine, 

araĢtırmalarına, ölçüm yapmalarına yani derste aktif uygulamalar yapmalarını 

sağlamalıdır. 

2. Öğrenenleri öğrenme amacına ulaĢtırmalıdır. Fen derslerinde BĠT kullanımı ile 

ilgili becerilerden öte bu becerileri verilerdeki iliĢkileri açıklama gibi bilimsel 

tartıĢmalarla desteklenmelidir. 

3. BĠT kullanılmazsa baĢarılamayacak ya da BĠT kullanıldığında daha baĢarılı 

olacağı zaman kullanılmalıdır. Eğer konunun öğretiminde bilinen eski bir kitap 

daha hızlı ve etkili bir öğretim sağlıyorsa fen öğretmede BĠT kullanmaya gerek 

yoktur. 

 

Dijital teknolojiler sadece basitçe derslere eklenmemelidir eğitim sürecine tam 

olarak entegre edilmelidir (Gorghiu & Gorghiu, 2010). Fen ve teknoloji 

öğretmenlerinin, öğretimlerine teknolojiyi etkili olarak entegre etmeleri gerekir bu 

nedenle teknolojik pedagojik alan bilgilerinin iyi olması gerekmektedir. Yakın bir 

zamanda, Türkiye‟de yapılan bir çalıĢmada (Çakır & Yıldırım, 2009) ilköğretim 

okullarında teknolojiyi entegre etmenin zorluklarına dikkat çekilmiĢtir. Hizmetiçi ve 

hizmet öncesi bilgisayar öğretmenlerinin görüĢleri, sınırlı Ġnternet eriĢimi, sınıf 

mevcudunun fazla olması ve öğretmenlerin öğretimlerinde teknolojiyi baĢarılı bir 

Ģekilde kullanma bilgilerinin yeterli olmayıĢı gibi birçok faktör olduğunu göstermiĢtir. 

Ayrıca diğer çalıĢmalarda (Cüre & Özdener, 2008; Usluel, Mumcu & Demirarslan, 

2007) ilköğretim okulu öğretmenleri, sınıflarındaki bilgisayar ve Ġnternet yetersizliğini, 

BĠT‟i öğretimde etkili olarak nasıl kullanacaklarını bilmemelerini de en önemli engeller 

olduğunu ifade edilmiĢtir. Diğer araĢtırmacılar ise, hizmet öncesi Fen Bilgisi, 

Matematik, Tarih, Türkçe, Okulöncesi ve ilköğretim öğretmenlerinin bilgisayar ve 

Ġnterneti bir öğretim aracı olarak kullanabilmek için kendilerini yetersiz hissettiklerini 

ortaya koymuĢtur (Erdemir, Bakırcı & Eyduran, 2009).  

 



28 

 

  

Teknoloji ve pedagoji iki farklı alan olarak düĢünülmektedir. Öğretmenler 

pedagojiden sorumludur, teknoloji uzmanları ise teknolojiden sorumludur (Koehler & 

Mishra, 2008). Bu nedenle teknoloji ve pedagojiyi ayrı alan olarak görmenin dıĢında 

teknolojiyi öğretimde kullanamamanın önünde birçok engel vardır. Örneğin; Eğitim 

Fakültelerinin insan kaynağı, fiziksel ve teknolojik altyapı bakımından yetersiz olduğu 

gözlemlenmektedir (Özoğlu, 2010). Son zamanlarda yapılan bir araĢtırmada 51 Eğitim 

Fakültesinden 4 tanesinde bilgisayar laboratuarı olmadığı, 25 Eğitim Fakültesinde 

bilgisayar baĢına düĢen öğrenci sayısının 40‟ın üzerinde, 7 Eğitim Fakültesinde ise 

100‟ün üzerinde olduğu tespit edilmiĢtir (GöktaĢ, Yıldırım & Yıldırım, 2008). 

Günümüzde bu durum çok farklı değildir. Halen Eğitim Fakültelerindeki fiziki koĢulları 

ve eğitimde kullanılan araç ve gereçler istenilen düzeyin çok altındadır. Öğretmenlerin 

bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin öğretim ve öğrenme ortamlarında kullanmamalarının en 

önemli nedenleri arasında, öğretmenlerin kendilerine güvenmemeleri, kendilerini yeterli 

görmemeleri ve kaynaklara eriĢim eksikliğinden kaynaklandığı belirlenmiĢtir 

(Bingimlas, 2009). Sakarya ilinde 137 ilköğretim öğretmenleri ile yapılan bir 

araĢtırmada, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin eğitim teknolojilerini (datashow, 

multimedya)  eğitim öğretim faaliyetlerinde istenilen düzeyde kullanmadığını 

belirlenmiĢtir (ĠĢman, 2001). Ancak BĠT‟in sınıfta kullanılması için bazı Ģartlar 

gereklidir. Örneğin (Harlen & Qualyer, 2009, s.273-274): 

 

 BĠT‟lerinin pahalı olması ve buna ödenek sağlanması, 

 Teknik desteğin olması,  

 Sınıfta Ġnternet bağlantısının olması,  

 Öğretmenlerin ve öğrencilerin BĠT‟i kullanımı üzerine eğitilmesi ve 

uygulamada destek verilmesi,  

 Öğretmenlerin geniĢ çapta ve farklı çeĢitte yazılımları kullanma imkânının 

olması,  

 Öğretmenlerin sınıfta BĠT‟i kullanmaları için pedagojik bilgi ve desteğe 

ihtiyacın olması,  

 BĠT ile uygulanacak etkinliğin amaçlı ve yerinde olması ve bu 

uygulamalının yapılması için öğretmenler ve okul arasında büyük bir ağın 

olması gereklidir.  
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Öğretmen yetiĢtirme programlarına teknoloji entagrasyonu için entegrasyon 

öncesi, geçiĢ, geliĢme, derinleĢme ve bütün sistemi alan bir entegrasyon olmak üzere 5 

aĢamalı bir model önerilmiĢtir.  Teknolojiyi öğretmen yetiĢtirme programlarına baĢarılı 

olarak entegre etmek için finansman, gerekli imkânların ve sistematik fakülte geliĢimi 

sağlanmalıdır (Toledo, 2005). Teknolojinin etkili kullanılmasında 3 faktörün etkili 

olduğu belirtilmiĢtir. Bunlar; öğretmen yetiĢtirme programlarında teknoloji ile ilgili 

derslerin sayı ve niteliği, yetersiz öğretmen/hizmetiçi eğitim eksikliği, yetersiz 

teknolojik altyapı olarak sıralanmıĢtır (Gülbahar, 2008). 

 

Diğer taraftan tecrübeli ilköğretim öğretmenleri BĠT‟i sınıflarında kullanma 

sebebinin zorunluluk ve çağa ayak uydurmak olduğunu belirtirken, tecrübesiz (0-15 yıl) 

ilköğretim öğretmenleri ihtiyaç ve gönüllükten dolayı BĠT‟i sınıflarında kullandıklarını 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca ilköğretim öğretmenleri BĠT‟in öğrenme - öğretme sürecine 

entegrasyonu hakkında olumlu düĢüncelere sahip olmakla birlikte, bu konuda 

kendilerini yetersiz hissetmektedirler (Kurtoğlu, 2009). Ġlköğretim öğretmenlerin yaĢları 

ve tecrübeleri ile öğretimlerine teknolojiyi entegre etme çabaları arasında ters bir iliĢki 

bulunmuĢ ve öğrencilerin soyut kavramlarını somutlaĢtırmak için bilgisayar 

animasyonları içeren multimedya materyallerini tasarlama ve kavrama konusunda 

büyük güçlükler yaĢadıkları tespit edilmiĢtir (Maigo & Yan, 2010). Ancak öğretmenler 

bilgisayar kullanma konusunda kendilerine güvendiklerini halde öğretimlerinde 

teknolojiyi nasıl kullanacaklarını bilmediklerini belirtmiĢlerdir (Ertmer, 2005). 

 

Ayrıca, güncel bir makalede (Hew & Brush, 2007) öğretmenlerin teknolojiyi 

öğretimleriyle bütünleĢtirirken 123 engelle karĢılaĢtıklarını belirlenmiĢtir. Bu engeller 6 

ana kategoride sınıflandırılmıĢtır: (a) Kaynaklar (b) Bilgi ve Beceri (c) Kurum (d) 

DavranıĢlar ve Ġnançlar (e) Değerlendirme (f) Alan Bilgisi. Ġlköğretim öğretmenlerinin 

yeni teknolojileri ve iletiĢim kaynaklarını yeterli motive olarak kullanmadıkları ve 

öğretim ve öğrenmeyi uygun teknolojiler ile yapamadıkları ve öğretimlerine teknolojiyi 

entegre edememelerinin sebeplerini; organize etmek için zamanlarını olmadığı, 

bilgisayar etkinliklerini düzenlemek ve uygulamak için günlük iĢler, program ve 

zamanın kendilerini sınırladığını belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenler teknolojiyi 

öğretimleri ile birleĢtirmeleri için kendilerine yeterli eğitim ve teknik destek 

verilmediğinden Ģikâyetçi olmuĢlardır (Zokopoulos, 2005). Diğer bir çalıĢmada 

ilköğretim öğretmenlerinin biliĢim teknolojilerine iliĢkin yaĢadıkları sorunlar okulun 
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teknik donanımından, sınıflardaki araç-gereç ve materyal eksikliğinden ve 

öğretmenlerin teknoloji kullanımına iliĢkin bilgi ve beceri eksikliğinden kaynaklandığı 

bulunmuĢtur (Balkan & Saban, 2009).  

 

Ġlköğretim 8. sınıf fen ve matematik öğretmenlerinin pedagojik yönelimleri ve 

bilgi ve iletiĢim teknolojilerini öğretimlerinde kullanmaları II. Uluslararası Eğitimde 

Bilgi Teknolojileri (SITES) çalıĢmalarında araĢtırılmıĢtır. SITE çalıĢmalarının temel 

amacı bilgi teknolojileri öğrencilerin öğrenmelerine etkisini ortaya çıkarmaktır (Plomp,  

Pelgrum & Law, 2007). Bu çalıĢmaların ilki 1997-98 yıllarında 26 ülkenin katılımı ile 

eğitimde BĠT ile ilgili eğitimleri araĢtırmıĢtır. Her ülkede farklı olmakla beraber 

eğitimde BĠT öğrenci merkezli pedagojik uygulamalarla, öğrencilerin kendi 

öğrenmesinden sorumlu olması amaçlanmaktadır (SITES-M1). Ġkinci çalıĢma 28 ülke 

ile 1999-2003 yılları arasında, pedagojik değiĢimlerin teknoloji kullanımında önemini 

araĢtırmak için yapılmıĢtır (SITES-M2). BĠT ile desteklenen yenilikçi pedagojik 

uygulamalar olarak adlandırılan bu çalıĢmada; “yaĢam boyu öğrenme becerileri” ya da 

“21. yüzyıl öğrenme becerileri” olarak adlandırılan öğrencilerin bilgi ürünlerini 

yapılandırmak için BĠT kullanılan öğretim uygulamalarına yer verilmiĢtir (Plomp & 

Voogt, 2009).  

 

En son çalıĢma ise 2004-2008 yıllarlında yapılan SITES2006 çalıĢmasıdır. Bu 

çalıĢmanın sonuçlarına göre öğretimde BĠT kullanımı pedagojik değiĢime katkıda 

bulunmanın gerekli olmadığını ve 21. yüzyıl pedagojisinin lehine bir değiĢiklik 

benimsendiği belirlenmiĢtir (Law, 2009, s.323). Öğretmenlerin genel pedagojik 

yönelimleri ve BĠT kullanım uygulamaları gelenekseldir, bu da bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinin kullanımının 21. yüzyıl pedagojisi olan öğrenci merkezli uygulamalarını 

doğurmadığının göstergesidir. Sınıflarında BĠT‟i sık kullanan ve az kullanan 8. sınıf fen 

öğretmenlerinin BĠT kullanılan derslerde pedagojik uygulamalarının farklarını 

inceleyen bir çalıĢmada her iki gruptaki öğretmenlerin fen öğretiminde BĠT‟lerinin 

geleneksel öğretim uygulamaları ile kullanımlarının yaygın olduğunu belirtilmiĢtir 

ancak bu dengenin yeni uygulamalarla değiĢmeye baĢladığını belirtilmiĢtir (Voogt, 

2009). 

 

Ayrıca 2009 yılında ilköğretim (4-11 yaĢ) okullarında teknolojinin etkisi 

(STEPS) isimli çalıĢmada BĠT‟in; öğrenci ve öğrenme, öğretmenler ve öğretim, 
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ilköğretim okullarını geliĢtirme planları ve stratejilerine etkileri 3 seviyede 

incelenmiĢtir.  Öğretmenlerin BĠT‟i öğretimleri ile etkili olarak entegre etmek için 

yeterli pedagojik vizyondan sahip olmadıkları belirlenmiĢtir (Blamire, 2009, s.207). 

 

Uluslararası literatürde de öğretmen yetiĢtirme programlarında yer alan 

bilgisayar dersleri, öğretmen adaylarının sınıflarında bilgisayarı kullanmaları için 

gerekli teknik becerileri kazanmalarını sağlamaktadır, ancak daha sonra anlaĢılmıĢtır ki 

bu teknik beceriler sınıfta öğretim becerilerine dönüĢmemektedir (Lambert & Gong, 

2010). Eğitimde teknoloji kullanımında, okulların teknolojiyi öğrencilerin Ġnternet ve 

bilgisayar becerilerini geliĢtirmek için bir araç olarak kullandığı belirlenmiĢtir 

(Vockley, 2008).  Bu teknolojik beceriler öğretmen adayları için gereklidir ancak 

teknolojiyi öğretim ile bütünleĢtirmek teknolojik becerileri kazanmak kadar kolay 

değildir. Dahası teknoloji ile öğretim yapmak “kötü bir problemdir” (Koehler & Mishra, 

2008, s.10).  Birçok yeni öğretmen günlük öğretimlerine teknolojiyi entegre etme 

stratejileri ile ilgili sınırlı bilgi ile mezun olmaktadır (Suharwoto, 2006).  

 

Teknolojiyi sınıfta kullanmak karıĢık, birçok etkeni bir arada bulunduran bir 

problemdir. Ancak öğretmen adaylarının teknoloji, pedagoji ve alanlarını 

bütünleĢtirerek öğretim yapmaları beklenmektedir. Bu nedenle öğretmen yetiĢtirme 

programlarında yer alan eğitim teknolojisi ile ilgili olan derslerin, temel bilgisayar 

becerilerine odaklanmak yerine; öğretmen adaylarına teknolojiyi öğretimlerine ve 

öğrenmelerine baĢarılı entegre edebilmeleri açısından tekrar gözden geçirilmesi gerekir 

(Lambert, Gong & Cuper, 2009). Bu dersler pedagojik kavramları, alan ve program 

bilgisini ve teknoloji ile öğretimi kapsayacağı için daha özenli olacaktır (Lambert & 

Gong, 2010). Öğretmenlerin öğrenme ve öğretmede teknoloji kullanımına yönelik 

yetersiz deneyimleri kendilerini sınıfta teknoloji kullanmak için hazır hissetmemelerine 

ve teknolojinin sınıftaki değerini anlamamalarına neden olmaktadır (Koehler & Mishra, 

2008, s.9). 

 

Bu nedenle öğretmen yetiĢtirme programları, öğretmen adaylarını özel 

alanlarında BĠT‟in öğretimlerinde etkili olarak kullanabilecekleri Ģekilde yetiĢtirmeli ve 

onlara BĠT‟i yeni öğretim stratejileri, alan bilgilerini yeni teknolojilerle bütünleĢtirmeyi, 

öğretim programını ve BĠT‟in sınıfta etkili kullanımı becerilerini kazandırmayı 

içermelidir (Cox & Marshall, 2007). Sonuç olarak hizmetiçi öğretmen eğitimi 
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öğretmenlerin sınıflarında BĠT‟i kullanmalarının Ģekillendirilmesinde önemli bir role 

sahiptir. Hizmetiçi öğretmen eğitiminde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin kullanılması 

üniversitedeki öğretim üyelerinin BĠT kullanımı, üniversitenin teknolojik imkânları, 

öğretim üyesinin tutumu gibi faktörlerden etkilenmektedir (Lim, Chai & Churchill, 

2010).  

2.4. Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Pedagojik Alan Bilgileri 

 

Öğretmenlerin neleri bilmesi ve neleri yapabilmesi gerektiği uluslararası 

araĢtırmalarında odağı olmuĢ ve öğretmenlerin sahip olması gereken yeterlikler 

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

çalıĢmalara yönelik birçok araĢtırma paradigmalarında konu alanına odaklanılmamıĢ 

olması problemine Shulman ve arkadaĢları tarafından “kayıp paradigma” (Shulman, 

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

tanımlandığı ve bu konuda çalıĢmalar 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 incelemiĢ ve bu kategoriler 

arasındaki ayrımı tanımlamıĢtır. Alan bilgisinin ikinci bir çeĢidi olan pedagojik bilgiyi 

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

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

öğretmenlerin yaptıklarını neden yaptığı üzerine oluĢturulmuĢtur (Baxter & Lederman, 

1999). 

 

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

yararlı gösterim Ģekilleri, 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 araĢtırmalardan veya deneyimlerinden konuyu 

anlatmanın alternatif biçimlerini bilmesi gerekir. PAB ayrıca özel bir konunun 

öğrenmeyi neyin zor ya da kolay yaptığını anlamayı içerir diğer bir değiĢle; farklı yaĢ 

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

gelirken getirmiĢ oldukları ön kavramları içermektedir. Öğrenenler sınıfa boĢ 

gelmedikleri için, öğretmen öğrencilerin konu ilgili çok yaygın olan kavram 

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

organize etme strateji bilgisine sahip olması gerekir (Sulman, 1986, s.9). Shulman‟a 
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(1987) göre PAB pedagoji ve alanın özel bir karıĢımıdır (amalgam) ve öğretmenlerin 

sahip olması gereken özel bir uzmanlık alanıdır. 

 

Shulman‟ın görüĢlerinden yirmi yıl sonra PAB‟ın hala yararlı bir fikir olup 

olmadığını ve PAB‟ın Shulman‟dan sonra geçen yirmi yıl içinde nasıl değiĢtiğini ve 

geliĢtiğini geniĢ bir literatür taraması ile araĢtırılmıĢtır (Abell, 2008). Abell‟e göre, PAB 

fen öğretimi için gerekli bilginin literatürü öğretmek için gerekli bilgiden farklı 

olduğunu anlamamıza yardım eder. Bunun yanında, mol kavramını öğretmek için 

gerekli bilgi kalıtsal çeĢitliliği öğretmek için gereken bilgiden farklı olduğunu anlarız. 

PAB‟ın anlamı bize fen öğretmeyi öğrenmede ne söylediğidir ki, bu sonuçta 

öğrencilerin feni nasıl öğrendiğini etkiler (Abell, 2008, s.1414). 

 

Öğretmenlerin öğrettikleri konu ile ilgili bilgileri olması gerekir. Konu alan 

bilgisi olarak adlandırılan bu bilgi türü temel ve sentez bilgiler olmak üzere iki tür 

bilgiden oluĢur. Temel bilgiler enformasyon, fikirler, konu ile ilgili bilgileri, alan ile 

ilgili genel bilgiler, özel kavramlar, tanımlar, genel kabuller ve iĢlemleri içerir (Ball & 

McDiarmid, 1989, Akt. Marcelo, 2005). Bu bilgi türü öğretmenin ne öğreteceğini 

belirlediği için önemlidir. Sentez bilgi ise temel bilginin tamamlayıcıdır. Sentez bilgiye 

sahip öğretmen; alanındaki bilginin geçerliğini, alandaki eğilimleri ve farklı bakıĢ 

açılarını ve alanındaki araĢtırmaları bilir (Marcelo, 2005). Shulman ve arkadaĢları konu 

alan bilgisine iki kategori daha eklemiĢlerdir. Bunlar: içerik bilgisi (olgular, kavramlar 

ve prosedürler) ve o disiplinle ilgili inançlardır (Grossman, Wilson & Shulman, 1989, 

Akt. Abell, 2007). Pedagojik bilgi, öğretmenin sahip olması gereken genel öğretim 

bilgisidir. Konu alanına özel olmayan pedagojik bilgi bir öğretmenin sahip olması 

gereken; öğrenme teorileri, öğretim ilkeleri, sınıf yönetimi gibi, öğretim bilgisidir.  

 

Grossman (1990) öğretmenlerin öğretim yaparken öğrenci, okul, toplum ve 

bölgenin alt yapılarını bilmesi gerektiğini belirtmiĢ ve bunları içerik bilgisi 

kategorisinde toplamıĢtır. PAB‟ın bir konuyu farklı seviyelerde öğretirken öğretimdeki 

amaç bilgisi, öğrencileri anlama bilgisi/kavram yanılgıları, program bilgisi ve öğretim 

stratejileri bilgisi olmak üzere dört bileĢeni olduğunu söylemiĢtir (Kendir, Roehrig, 

2007). Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) ise, PAB kavramının beĢ farklı bileĢen 

içerdiğini savunmuĢtur.  Bunlar:  a) Fen öğretimine uyum sağlam, b) Fen müfredat 

bilgisi, c) Fen öğretimini değerlendirme bilgisi, d) Öğrencileri anlama bilgisi ve e) Fen 
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öğretiminde strateji ve teknik kullanma bilgisidir. Magnusson ve arkadaĢları (1999), 

Grossmanın‟ın (1990) PAB‟ın bir bileĢeni olarak kabul ettiği öğretimdeki amaç bilgisini 

fen öğretimine uygum sağlama olarak adlandırmıĢlardır. Fen öğretmeni yetiĢtirme 

programlarının hem temel bilgileri hem de pedagojik alan bilgisini ayrıca öğretime 

yönelik inançları (fen öğretimine uyum) içermesi gerekmektedir (Smith & Neale, 1989). 

 

 

 

ġekil 2.1. Fen Öğretmen Bilgisi Ġçin Bir Model-Grossman 1990 ve Magnusson, 

Krajik ve Broko 1999‟dan uyarlanmıĢtır. (Abell, 2007, s.1107). 
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Magnusson ve arkadaĢları (1999) pedagojik alan bilgisinin 5 bileĢeni olduğunu 

ifade etmiĢtir. Bunlar: 

1. Fen öğretimine uyum, 

2. Fen öğretim programı hakkında bilgi ve inançlar, 

3. Öğrencilerin belirli fen konularını kavraması hakkındaki bilgi ve inançlar, 

4. Fendeki değerlendirmeler hakkındaki bilgi ve inançlar, 

5. Fen öğretimi için öğretim stratejileri hakkındaki bilgi ve inançlardır. 

 

 

ġekil 2.2. Fen Öğretimi için PAB‟ın BileĢenleri (Magusson ve Diğ., 1999, s.99).  

 

PAB‟ı araĢtıran araĢtırmacılar, PAB‟ın farklı bileĢenlerini ele alarak farklı 

disiplinlerde çalıĢmıĢlardır. Ülkemizde fen alanında yapılan çalıĢmalar sınırlı sayıdadır.  

UĢak (2005) fen bilgisi öğretmen adaylarının çiçekli bitkiler konusundaki pedagojik 

alan bilgilerini değerlendirmiĢ ve öğretmen adaylarının konu alan bilgileri ile pedagojik 

alan bilgileri arasında bir iliĢki olmadığını ifade etmiĢtir. Canbazoğlu (2008) fen bilgisi 

öğretmen adaylarının maddenin tanecikli yapısı konusunda pedagojik alan bilgilerini 

değerlendirmiĢ ve konu alan bilgisinin PAB ile iliĢkili bir bilgi türü olduğunu tespit 

etmiĢtir. Özden (2008) tarafından yapılan araĢtırmada; maddenin fiziksel halleri konusu 
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ile ilgili 28  fen bilgisi öğretmen  adayının konu  alan bilgilerinin pedagojik alan 

bilgileri üzerine etkisini incelemiĢtir ve sonucunda konu alan bilgisinin PAB ve 

maddenin fiziksel halleri konusunun öğretimi üzerine olumlu bir etkisi olduğunu 

vurgulamaktadır. 

 

Bozkurt ve Kaya (2008) ozon tabakası incelmesi konusunda fen bilgisi öğretmen 

adaylarının konu alan bilgilerini araĢtırmıĢlardır. Veriler, öğretmen adaylarının konu 

alanı ve pedagojik bilgilerinin, ilköğretim öğrencilerine konuyu öğretmekte yetersiz 

olduklarını göstermiĢtir. Aynı zamanda öğretmen adaylarının konuyla ilgili çeĢitli 

kavram yanılgılarına sahip olduğu ve öğretmen adaylarının pedagojik bilgilerinin, 

müfredat bilgileri bakımından yetersiz olduğu bulunmuĢtur.  

 

Boz ve Boz (2007), kimya öğretmen adaylarıyla maddenin tanecikli yapısı 

konusunda PAB‟ın bir bileĢeni olan öğretim stratejilerini araĢtırmıĢlardır.  ÇalıĢma 

sonucunda öğretmen adaylarının, öğretim tekniği olarak somut objeler, bilgisayar 

animasyonları ve açıklayıcı öğretim tekniklerini tercih ettiklerini göstermiĢtir. 

ÇalıĢmada, genel pedagoji bilgisi, konu alanı bilgisi gibi birçok bilginin konu 

anlatımında seçilen öğretim stratejisini belirleyen ana faktörlerden olduğu bulunmuĢtur.  

 

Mıhladız ve Timur (2011) fen bilgisi öğretmen adaylarının gözünden bir Fen ve 

Teknoloji Dersi Öğretmenin sahip olmasını bekledikleri pedagojik alan bilgileri üzerine 

görüĢlerini belirlemiĢlerdir. Öğretmen adaylarının bir fen ve teknoloji öğretmeninin 

PAB bileĢenleri içinde sahip olması gereken en önemli bilgi türlerinin konu alan bilgisi 

ve öğretim programı bilgisi olduğunu belirtmiĢlerdir. Tuzcu ve Yakar (2010) fen bilgisi 

öğretmen adaylarının öğretim stratejileri bileĢeni kapsamında pedagojik alan bilgilerini 

incelemiĢ ve öğretmen adaylarının öğretim stratejileri ile ilgili sahip oldukları bilgileri 

sınıf uygulamalarında kullanabileceklerini düĢünmelerine rağmen uygulamada yetersiz 

olduklarını tespit etmiĢlerdir. 

 

PAB ile ilgili yurtdıĢında yapılan çalıĢmaları incelediğimizde yapılan 

çalıĢmaların daha çok PAB‟ın bileĢenlerini, bu bileĢenler arasındaki iliĢkileri ve PAB‟ın 

geliĢimini inceleyen nitel çalıĢmalar üzerine odaklandığı görülmektedir. Farklı 

disiplinlerde çalıĢan araĢtırmacılar öğretmen ve öğretmen adayları ile çalıĢmıĢtır. 

Biyoloji (Tsui & Treagust, 2002; Henze, Van Driel & Verloop, 2008 ), kimya (Van 
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Driel, Verloop & Vos, 1998; Van Driel, De Jong & Verloop, 2002;  De Jong, Van Driel 

& Verloop, 2005, Park & Oliver, 2008) ve fizik (Nillson & Van Driel, 2010; Etkina, 

2010; Halim & Meerah, 2002) konularında PAB‟ın geliĢimini incelemiĢler.  PAB 

geliĢimi için alan bilgisinin Ģarttır ve PAB‟ın öğretmenlerin öğretim deneyimleri ile 

geliĢtiği belirlenmiĢtir (Van Driel ve Diğ., 2002).  

 

Bazı araĢtırmacılar ise tecrübeli (Van Driel & Verloop, 1999; 2002) fen 

öğretmenlerinin ve tecrübesiz (Justi & Van Driel, 2005a) kimya öğretmenlerinin PAB 

çerçevesinde fen modelleri ve modelleme bilgilerini, modeller ile ilgili pedagojik alan, 

konu alan ve genel pedagojik bilgilerini incelemiĢlerdir (Henze, Van Driel & Verloop, 

2008). 

 

Son yıllarda PAB‟ı ölçmek için nitel çalıĢmaların yanında nicel yöntemlerin 

kullanıldığı çalıĢmalara da ağırlık verilmiĢtir. Jang, Guan ve Hsieh (2009) lise 

öğrencilerinin, öğretmenlerinin PAB değerlendirmelerini sağlamak için ölçek 

geliĢtirmiĢtir.  Park,  Jang, Chen ve Jung (2010) fen öğretmenlerinin PAB‟larını yeni 

geliĢtirilmiĢ programın gerekli bilgi türü olup olmadığını PAB rubriği ile belirleyen 

nicel bir çalıĢma yapmıĢlardır.  Witner ve Tepner (2010) kimya öğretmenlerinin 

PAB‟larını ölçmek için Likert bir ölçek geliĢtirmiĢlerdir. 

 

 Hashweh (1985) tecrübeli üç biyoloji ve üç fizik öğretmeninin basit makineler 

ve fotosentez konularında konu alan bilgilerinin yeterli ve yetersiz olduğu konularda 

öğretimlerinin nasıl etkilediğini araĢtırmıĢtır. Alan bilgileri yeterli olan konuları anlatan 

öğretmenlerin ders kitabındaki etkinliklere değiĢiklikler yapabildiği ancak alan bilgisi 

yetersiz konuları anlatan öğretmenlerin ders kitabının etkinliklerinin takip ettiğini 

bulmuĢtur. Ayrıca etkinlikler kitapta verilmediği zaman ancak konu alan bilgisi yeterli 

olan öğretmenlerin etkinlik geliĢtirdiğini tespit etmiĢtir.  Alan bilgileri yeterli olduğu 

konularda öğretmenlerin yüksek seviyede test soruları sorduğunu ve öğrenci kavram 

yanılgılarını kolay tespit ettiğini bulmuĢtur.  Ayrıca, ilköğretim öğretmenlerinin öğretim 

bilgisi iyi olmasına rağmen alan bilgisi yeterli olmadığı için alanı ile ilgili düĢük öz 

yeterliğe sahip oldukları ve alanlarını iyi öğretemedikleri belirlenmiĢtir (Tilgner, 1990). 

 

Smith ve Neale (1989), dört haftalık yaz kursuna katılan 10 fen öğretmenin 

pedagojik alan bilgilerinin; öğrencilerin yanlıĢ anlamalarını anlayıĢla karĢılamalarıyla 
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ve fen bilgisinin doğasına yönelik inançlarında olumlu geliĢmeler ile geliĢtiğini tespit 

etmiĢlerdir. Benzer Ģekilde mesleğe yeni baĢlayan ve kimyasal gösterimler konusunda 

tecrübesi olmayan 8 fen öğretmeninin iki haftalık yaz kursu programı sonunda kimyasal 

gösterimler ile öğrencilerin anlamasını kolaylaĢtırma konusunda pedagojik alan 

bilgilerinin geliĢtiğini tespit etmiĢlerdir (Clermont, Borko & Krajcik, 1993). Kısa süreli 

yoğun hizmetiçi eğitim kursları öğretmenlerin pedagojik alan bilgisini geliĢtirmede 

etkili olduğu görülmektedir. 

 

2.4.1. Pedagojik Alan Bilgisinin BileĢenleri 

 

Shulman (1987) öğretmenliğin bilgi temelini, PAB‟ı ve alan bilgisini içeren, 7 

kategoride ele almıĢtır. Bunlar: Özel Alan Bilgisi, Genel Pedagojik Bilgi, Eğitim 

Programı Bilgisi, Pedagojik Alan Bilgisi, Öğrenenlerin Bilgisi ve Onların Özellikleri 

Bilgisi, Eğitim Sistemi Bilgisi ve Eğitim Hedefleri, Amaçları, Değerleri ile Felsefi ve 

Tarihsel Temelleri Bilgisidir. 

 

1. Özel Alan Bilgisi: Öğretilecek olan özel alanın temel kavramları ve içeriği ile 

ilgili olan bilgidir. Öğretmenin ne öğreteceği ile ilgilidir.  

2. Genel Pedagojik Bilgi: Öğretmenin nasıl öğreteceğini; sınıf yöntemi 

stratejileri, öğrenciyi tanıma, öğretim strateji yöntem teknikleri, ölçme 

değerlendirme bilgilerini içerir.  

3.  Eğitim Programı Bilgisi: Öğretmenin öğretim programının; hedef, içerik, 

öğrenme öğretme süreci ve değerlendirme öğelerini kavramıĢ olmasıyla 

ilgilidir. 

4. Pedagojik Alan Bilgisi: Öğretmenin alanı ile ilgili bir konuyu anlatırken beyi 

nasıl öğreteceğini bilerek öğrencileri için anlaĢılır hale getirmesidir. Pedagoji 

ve içeriğin özel bir karıĢımıdır. 

5. Öğrenenlerin Bilgisi ve Onların Özellikleri Bilgisi: Öğrenenlerin fiziksel, 

biliĢsel, psikolojik geliĢim özelliklerini bilerek daha iyi öğrenme sağlamak 

için bunları kullanma bilgisidir. 

6. Eğitim Sistemi Bilgisi: Okulun yapısı, sınıf, yönetim ve okul bölgesi 

finansmanı ile ilgili bilgidir. 

7. Eğitim Hedefleri, Amaçları, Değerleri ile Felsefi ve Tarihsel Temelleri 

Bilgisi: Eğitimin genel hedefleri, felsefi ve tarihsel temellerini bilmeyi içerir. 
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Bu kategorilerin içinde PAB ayrı bir öneme sahiptir. Bu bilgi kategorisi 

öğretmenin bir konuyu anlatırken bilmesi gereken strateji, yöntem, teknik ve bu konuyu 

öğrencilere nasıl daha anlaĢılır kılabileceği ve öğrencileri anlama bilgisidir. Shulman 

(1987) PAB‟ın iki bileĢeni olduğunu söylemiĢtir. Bunlar;  öğretim stratejileri ve 

öğrencilerin konu alanında öğrenme güçlükleridir ve konu alan bilgisini ayrı olarak ele 

almıĢtır. Shulman‟ın öğretmenliğin bilgi temelinin bileĢenlerinden birisinin PAB 

olduğunu ileri sürmesinden ve PAB‟ın bileĢenlerini tanımlamasından sonra çeĢitli 

araĢtırmacılarda PAB incelemiĢ ve PAB‟ın farklı bileĢenleri olduğunu belirlemiĢlerdir.  

 

Shulman‟dan sonra etkili bir sınıf için öğretmenlerin bilgilerini araĢtıran Tamir 

(1988) PAB‟ın bileĢenlerine “program bilgisi” ve “değerlendirme bilgisi” olarak iki 

yeni bilgi türü eklemiĢtir. Program bilgisinin; müfredat programı, program materyalleri, 

planlama, programı öğretim süreci ve kazanımlardan oluĢtuğunu belirtmiĢtir (Silberstein 

& Tamir 1986). 

 

Grossman (1990, s.5), öğretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, konu alan 

bilgisi, genel pedagojik bilgi ve içerik bilgisi olmak üzere PAB‟ın bu üç bileĢenden 

etkilendiğini ve bu 4 bilgi türünün öğretmenlerin öğretimleri için gerekli meslek 

bilgilerinin köĢe taĢları olduğunu belirtmiĢtir. Marks (1990) ise, Shulman‟ın PAB 

modelini geniĢleterek, PAB'ı konu alan bilgisinden ayırmanın mümkün olmadığını 

örneklerle açıklayarak, konu alan bilgisini PAB‟ın bir bileĢeni olarak ve bütünleyici 

PAB modeli ortaya koymuĢtur (Akt. Van Driel, Verloop & Vos, 1998). Hashweh 

(2005) PAB yerine öğretmenin pedagojik yapısı terimini kullanmayı önermiĢ ve bu 

yapının tecrübe ile geliĢtiğini ve PAB‟ın sekiz bileĢeni olduğunu belirtmiĢtir.  

 

Öğretmenlerin bilgi temelini 7 kategoride sunan Shulman‟dan sonra farklı 

araĢtırmacılar PAB‟ın bileĢeni olan bilgi kategorilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacıların 

önerdiği PAB‟ın bileĢenleri kısaca Tablo 2.2‟de özetlenmiĢtir. 
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Tablo 2.2. Farklı AraĢtırmacılara Göre PAB‟ın BileĢenleri (Vandirel, Verloop & Vos, 

1998; Park & Oliver, 2008). 
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Shulman (1987) f PAB f PAB t t f f f 

Tamir (1988) t PAB PAB PAB t PAB f t f 

Grossman (1990) PAB PAB PAB PAB t t f t t 

Marks (1990) t PAB t PAB PAB t PAB t t 

Smith ve Neale (1989) PAB PAB t PAB t t f t t 

Geddis ve diğ. (1993) t PAB PAB PAB t t t t t 

Fermandez ve diğ. (1995) PAB PAB t PAB t t PAB PAB t 

Magnusson ve diğ. (1999) PAB* PAB PAB PAB t PAB t t t 

Hashweh (2005) PAB PAB PAB PAB t PAB PAB PAB PAB 

Loughran ve diğ.(2006) PAB PAB t PAB t t PAB PAB PAB 

PAB: AraĢtırmacı(lar) bu alt kategoriyi PAB‟ın bir bileĢeni olarak incelemiĢlerdir.  

f: AraĢtırmacı(lar) bu alt kategoriyi PAB‟ın dıĢında farklı bir kategori olarak ele almıĢlardır. 

t: Açıkça tartıĢılmamıĢ 

* Fen eğitimindeki araĢtırmacılar bu bileĢeni “fen öğretimine uyum sağlama” olarak adlandırırlar. 
 

AraĢtırmacıların bu kategorilerini kısaca tanımlamak gerekirse;  

 

Konu Alan Bilgisi: Temel ve sentez bilgilerin birleĢimi konu alan bilgisini verir 

(Abell, 2007). Alan ile ilgili kavramları, ilkeleri, fikirleri ve aralarındaki iliĢkileri, 

yapılan uygulamaları, bu tür bilginin geliĢimindeki yaklaĢımları içerir (Shulman, 1986). 

Fen öğretmenlerinin alan bilgisi ve öğretim tecrübeleri tartıĢmaya açık olmasına 

rağmen, zayıf alan bilgisine sahip ilköğretim öğretmenleri fen öğretmekten kaçınma 

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

tecrübesizliği kendi bilgilerinden emin olmamalarına ve alan bilgisinin daha fazla kitaba 

bağlı olarak sağlanmasına neden olur (Tilgner, 1990). Bu nedenle alan bilgisi 

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

 

Konu Öğretimdeki Amaç Bilgisi / Fen Öğretimine Uyum Sağlama Kategorisi: 

Magnusson ve arkadaĢlarının (1999) fen öğretimine uyum sağlama olarak adlandırdığı 

bu kategori özel bir sınıf düzeyinde fen öğretimi için amaçlar ve hedefler hakkında bilgi 

ve inanıĢ sahibi olmadır (Abell, Appleton & Hanuscin, 2010, s.68).  Öğretmenin bir fen 

konusunu anlatırken öğretimin özelliklerini karĢılaĢtırması örneğin, sınıfında kullandığı 

öğretim stratejilerinin özellikleridir. Bu sadece bir öğretim stratejisini kullanmak 
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değildir ancak bu stratejinin uygulanmasındaki amaç öğretmenin fen öğretimindeki 

amaç bilgisine göre değiĢir. Örneğin öğretmenler keĢfetme, kavramsal değiĢim ya da 

rehberli araĢtırma yönelimi ile öğrencilerin paralel ve seri bağlı devreleri incelemelerini 

seçebilir ama burada her bir öğretmenin planı ve öğretimdeki uygulaması amacına göre 

değiĢir (Magnusson ve Diğ., 1999, s.97). Ancak öğretmen adaylarının ilköğretim ve lise 

çağlarında fen ve öğrenimi ile ilgili bilgileri vardır, boĢ değillerdir. Öğretmen 

adaylarının öğretim ve öğrenme ile ilgili düĢüncelerini değiĢtirmek zordur ve bu 

düĢünce onların öğretimlerini de etkilemektedir. Çünkü öğretmen adayları; özellikle 

baĢarılı olanlar fen öğrenme deneyimlerini kendi öğretimlerinde kullanmaktadır (Abell, 

Appleton & Hanuscin, 2010, s.69). 

 

Öğrenciyi Anlama Bilgisi Kategorisi: Bu kategori öğretmenin, öğrencilerin 

öğrenme ihtiyaçlarını ve belirli fen konularını anlamada öğrenci zorluklarını bilmeyi 

içerir (Magnusson ve Diğ., 1999). Ayrıca öğrencilerin konu ile ilgili kavram 

yanılgılarını da içerir (Gess-Newsome, 1999a). 

 

Öğretim Programı Bilgisi: Müfredat amaç ile hedeflerinin ve belirli müfredat 

programlarının bilinmesi sonucu oluĢur (Magnusson ve Diğ., 1999). Öğretim programı 

bilgisi alana özel bilgi türüdür. PAB‟ın kategorilerinden biri olarak ele alınır. 

 

Öğretim Stratejileri Bilgisi: Belirli bir alan özgü olan ve PAB‟ın bileĢenlerinden 

biri olarak kabul edilen bu bilgi türü iki kategoridedir. Daha genel fene özgü stratejiler 

ve özel fen konularına uygun stratejileri bilmeyi içerir. Özel fen konularına uygun 

stratejiler ise; temsili gösterimler ve etkinlikler alt baĢlıklarında incelenir (Magnusson 

ve Diğ., 1999).  

 

Değerlendirme Bilgisi: Tamir (1988) tarafından önerilen bu bilgi türü, fen 

öğrenimini değerlendirme boyutu ve fen öğretiminde değerlendirme yöntemlerini içerir. 

Bu bilgi türü, konu alanında belirli ölçme ve değerlendirme araçlarını, uygulamaları 

bilmeyi içerir. Ġlköğretim fen öğretmenlerinin, kendi dersleri için uygun olan ürün ve 

sonuç değerlendirme stratejileri bilmeyi içerir.  Ayrıca bu bilgi türü kapsamında 

öğretmen kendi öğretimi ile ilgili bilgi almak için değerlendirme sonuçlarını da 

kullanabilmelidir (Abell, Appleton & Hanuscin, 2010, s.4). 
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Genel Pedagojik Bilgi: 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 & Mishra, 2009, s.64). BiliĢsel, sosyal ve geliĢimsel 

öğrenme teorilerini anlamayı ve bunların sınıfta nasıl uygulanacağını bilmektir (Koehler 

& Mishra, 2008, s.14). 

 

Bazı araĢtırmacılar Shulman‟ın belirttiği gibi konu alan bilgisini PAB‟ı ayrı bir 

kategori olarak incelemiĢ, “dönüĢtürücü” bir model ortaya sunmuĢtur.  Gess-Newsome 

(1999b), bu iki model arasındaki farkları ortaya koymuĢtur. DönüĢtürücü modelde konu 

alan bilgisi PAB‟dan ayrı bir bilgi kategorisi olarak ele alınır. “Bütünleyici” modelde 

ise konu alan bilgisi PAB‟ın bir bilgi kategorisi olarak ele alınır ve konu alan, pedagoji 

ve içerik bilgisi ayrı olarak geliĢtirilerek öğretme sürecinde birleĢtirilir. Bu modellere 

göre bazı araĢtırmacıların öğretmenlerin sahip olmaları gereken bilgileri, “Bütünleyici 

model” ve “DönüĢtürücü model” olarak incelersek; 

 

Tablo 2.3. Farklı PAB Modelleri: Bütünleyici ya da DönüĢtürücü 
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Shulman‟ın temel kategorileri         

Konu öğretimindeki amaç bilgisi -      -  

Program bilgisi -        

Konu alan bilgisi -  -  -    

Bütünleyici (B) ya da dönüĢtürücü (D) D D    D     B 

 

Shulman‟ın PAB ile ilgili görüĢlerine dayanarak Grossman(1990) ve Magnusson 

ve arkadaĢları  (1999) dönüĢtürücü bir model öne sürmüĢtür. Konu alan bilgisinin 

PAB‟dan ayrı bir bilgi türü olduğunu söylemiĢlerdir. Ġyi bir alan bilgisinin ön koĢul 

olduğunu ve konu alan bilgisini de içeren bileĢenlerin PAB‟a dönüĢtürülebileceğini ileri 

sürmüĢlerdir. Ancak PAB‟ın ayrı bir bilgi bileĢeni olmadığını, bileĢenlerin ayrı 

geliĢtiğini (Marks, 1990) ve sınıf uygulamaların bütün öğretmen bilgilerini geliĢtirdiğini 

ileri sürülmüĢtür (Kind, 2009, s.180). Öğretmen eğitimi öğretmen adaylarının 

ihtiyaçlarından çok tecrübeli öğretmenleri bütünleyici PAB‟larına dayanmaktadır. 
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AraĢtırmalar konu alan bilgisinin diğer bilgi bileĢenleri ile birleĢtirilmesi gerektiğini 

ifade etmektedir. Bunu yapmak için de öğretmen adaylarında hem konu alan bilgisinin 

dönüĢtürme süreci hem de diğer bilgi bileĢenlerine nasıl oluĢtuğu ile ilgi daha yakından 

çalıĢmamız gerekir (Kind, 2010, s.109).  

 

Literatürden de anlaĢılacağı gibi PAB bazı araĢtırmacılara göre benzer bileĢenler 

içerirken bazılarına göre farklı bileĢenler altında tanımlanmıĢ ve araĢtırılmıĢtır. Hatta 

bazı araĢtırmacılar alan bilgisini PAB‟dan farklı bir bileĢen olarak ele almıĢlardır 

(Shulman, 1987; Grossman, 1990; Magnusson ve Diğ. 1999). PAB baĢarılı 

öğretmenlere öğrencilerin anlamasını gerçekleĢtirmek için öğretim yolları sağlamasına 

rağmen,  PAB konusundaki genel “belirsizlik” devam etmektedir (Loughran, Berry & 

Mulhall, 2006, s.14). Ayrıca PAB‟ın evrensel olarak kabul edilen bir 

kavramsallaĢtırması yoktur (Van Driel, Verloop & Vos, 1998) Öğretmenlerin etkili ve 

nitelikli öğretim yapabilmesi için neleri bilmesi ve nasıl öğretmesi gerektiği 

araĢtırmacıların odağı olmuĢ ve bu araĢtırmalar devam ettiği sürece konu ile ilgili 

tartıĢma ve fikir ayrılıkları devam edecektir. 

 

2.5. Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgileri 

 

Son yıllarda araĢtırmacılar, Shulman‟ın (1987, 1986) “pedagojik alan bilgisi” 

tanımı dâhilinde,  öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliklerine teknolojik 

pedagojik alan bilgisini eklemiĢlerdir. 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. AraĢtırmacılar pedagojik alan 

bilgisini teknolojiyle öğretim alanında değiĢik Ģekillerde kavramsallaĢtırmıĢtır. Örneğin; 

“Margerum-Lays ve Marx (2003) „eğitim teknolojisinin pedagojik alan bilgisi‟,  Slough 

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

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

(TPAB)” terimini ileri sürmüĢlerdir”.  

 

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

birleĢiminin ötesinde geliĢmekte olan bir bilgi türüdür. Teknolojinin pedagoji ve alana 

etkisi tek yönlü değildir. Daha geniĢ tanımı ile TPAB (Mishra & Koehler, 2006; 

Koehler & Mishra, 2009); “Kavramların teknoloji ile gösterimi; pedagojik tekniklerin 
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alandaki bilgileri öğretmek için teknolojinin olumlu biçimde kullanımı; öğrenmede 

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

karĢılaĢtığı problemleri çözmeleri için nasıl yardımcı olacağı; öğrencilerin önceki 

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

da eski bilgileri güçlendirmek için teknolojinin nasıl kullanılabileceği hakkındaki 

bilgiler bütünüdür” Ģeklinde tanımlanır.  

 

McCrory (2008, s.202) fen öğretmenlerinin TPAB 4 öğeden oluĢtuğunu 

belirtmiĢtir. Bunlar; fen, öğrenci, pedagoji ve teknoloji bilgisidir.  Bu 4 öğe öğretmenin 

öğretimde teknoloji kullanması ile bir araya gelir. Öğretmenin sınıfında teknoloji 

kullanmasının 2 sebebi vardır. Bunlar: 

 

1. Programdaki bir konun öğretimde ya da öğrenmede problemli olduğunu görmesi 

ve teknolojinin bu öğrenme zorluğunu gidereceğini düĢünmesi, 

2. Teknoloji ile içi içe geçmiĢ bir konu ya da konunun öğretiminde teknolojinin 

kullanılması gerekli olmasıdır. 

 

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

eleĢtirme ve özetlemede, öğrenci ihtiyaçlarını, sınıf koĢullarını düĢünerek öğrencilerin 

öğrenmesini desteklemek için 21. yüzyıl teknolojilerini kullanmasıdır. Teknoloji, 

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

iletiĢim teknolojileri ile Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları vb.)  programı 

planlama ve öğrencilerinin alanları ile ilgili öğrenme ve düĢüncelerinin dijital 

teknolojilerle öğretime hazırlanmaya odaklanması için öğretmenlere gerekli olan 

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

Browning,  Özgün-Koca, & Kersaint, 2009). 

 

Cavin (2007) öğretmenlerin bilmesi gerekenlere “teknolojik bir aracın bilgisi” 

isimli farklı bir bilgi türü eklemiĢtir. Bu öğretmenin bu aracı kiĢisel olarak 

kullanımından daha farklıdır. Teknolojinin bir öğretim stratejisiyle pedagojik bir araç 

olarak kullanılmasıdır. Teknoloji, pedagoji ve alanın birbiriyle iliĢkisidir (s.5). 

 

TPAB, PAB‟ın geniĢletilmiĢ halidir; bir öğretmenin alanı ile ilgili bir konuyu 

öğretirken teknolojiyi pedagojik stratejilerle birleĢtirmeyi ve teknolojik araçların ve 
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sunumların öğrencilerin konuyu anlamasına etkisini bilmesidir (Graham ve Diğ., 2009). 

TPAB; öğretmenlerin teknolojiyi kullanarak etkili bir öğretim yapmaları için Pedagojik 

Alan Bilgisi‟ni ve eğitim teknolojilerini etkili ve verimli olarak sınıflarında 

uygulamaları, teknolojiyi öğretimleri ile uygun ve etkili olarak bütünleĢtirmeleridir.  

 

ġekil 2.3. TPAB Yapısı ve Bilgi Alanları (Koehler & Mishra, 2008, s.12). 

 

Mishra ve Koehler (2008),  teknoloji ile iyi bir öğretim yapmak için 3 temel 

bileĢenden söz etmiĢlerdir (bkz. ġekil 2.3). Alan bilgisi, pedagojik bilgi ve teknolojik 

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

incelemiĢlerdir. Bu üç bilgi alanının bileĢiminden oluĢan TPAB ve bu üç bilgi alanının 

ikiĢerli kesiĢimlerinden oluĢan üç farklı bilgi alanı ortaya koymuĢlardır. Bu modelde 

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

bilgisinin kesiĢiminden TAB, teknolojik bilgi ve pedagojik bilginin kesiĢiminden TPB 

oluĢmaktadır. 

 

Mishra ve Koehler (2008, s.15-16)  alan bilgisi, pedagojik bilgi ve teknolojik 

bilginin birleĢim ve keĢisiminden oluĢan teknoloji ile ilgili diğer bilgi türlerini Ģu 

Ģekilde açıklamaktadır: 

 

Teknolojik Bilgi (TB): Bu bilgi türü TPAB yapısındaki diğer ana bilgi 

alanlarından (pedagoji ve alan)  daha değiĢken bir yapıya sahiptir.  Teknolojiyi açıkça 

tanımlamak herkesin bildiği gibi zordur. KiĢinin çeĢitli ve farklı görevlerini bilgi 

teknolojilerini kullanarak baĢarılı olarak yapması ve verilen bir iĢi baĢarmada farklı 

yollar geliĢtirmesidir. Bu bilgi türü standart teknolojileri; örneğin kitaplar, tebeĢir ve 
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tahta, daha ilerlemiĢ teknolojiler; örneğin Ġnternet ve dijital videoları içerir (Mishra & 

Koehler, 2006). 

 

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB): Teknoloji ve alanı birbirinden etkilenme ve 

birbirini sınırlama durumlarını anlamaktır. Öğretmenler öğretim yaptıkları konu alan 

bilgisinden daha fazlasına sahip olmalıdırlar, ayrıca konu alan bilgisinin teknoloji ile 

uygulanması konusunda derin bir bilgiye sahip olmalıdır. Öğretmenler konu alanında 

kullanılacak en iyi teknolojiyi bilmelidir.  

 

Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB): Belirli teknolojiler kullanıldığında öğrenme 

ve öğretmenin nasıl değiĢtiğini bilmektir. Bu bilgi alanı öğretmenin yaratıcılığına 

bağlıdır. Örneğin: Microsoft programları (Word, Excell) iĢ çevresi için tasarlanmıĢtır. 

Ancak öğretmenler bunları pedagojik amaçlarına göre tekrar Ģekillendirerek sınıflarında 

kullanmalıdır. Bu nedenle bu bilgi türü; öğretmenin teknolojiyi dersine entegre 

edebilmesi için açık fikirli, yaratıcı ve ileri görüĢlü olmasını gerektirir. Örneğin; 

öğretimde akıllı tahtayı kullanmak TPB ilken geleneksel tahta kullanmak PB olarak 

kabul edilir (Cox, 2008). Öğretmenin, özel pedagojik stratejileri ve teknikleri öğretim 

yaparken, teknoloji ile bütünleĢtirerek kullanmasını içeren bilgi türüdür. 

 

Örneğin: Sadece teknoloji becerilerini öğretmek (TB) öğretmenlerin 

bilgisayarlarla nasıl etkili öğretim yapılacakları (TPB), teknoloji ve alan ile ilgili 

sunumlar arasındaki iliĢkileri yönetmelerini (TAB),  ya da özel bir konuda öğrencilerin 

öğrenmelerine teknolojinin nasıl yardımcı olarak kullanılacağı (TPAB) konusundaki 

bilgilerini geliĢtirmez. Ayrıca, program içeriği, ya da genel pedagojik becerileri ayrı 

tutarak öğrenmek, öğretmenlere bu bilgi türlerini iyi olarak nasıl kullanılacağının 

anlaĢılmasını sağlamaz (Mishra & Koehler, 2008).  

 

Teknoloji çağı olarak nitelendirilen çağımızda, fen ve teknoloji 

öğretmenlerinden teknoloji okuryazarı bireyler yetiĢtirmeleri beklenmektedir. Ancak, 

öğretmenlerin teknoloji okuryazarı bireyler yetiĢtirmelerinin önkoĢulunun kendilerinin 

teknoloji okuryazarı olmaları ve sahip oldukları teknolojik bilgileri alan ve pedagojik 

bilgileri ile birleĢtirerek, sınıf içi uygulamalarda etkili ve verimli bir Ģekilde 

kullanmaları gerektiği belirtilmektedir (Angeli & Valanides, 2009; Koehler & Mishra, 

2008; Mishra & Koehler, 2006; Niess, 2008). 
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2.5.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisinin BileĢenleri 

 

TPAB bileĢenlerini açıklayarak çalıĢma yapan ilk kiĢi Niess‟tir. Niess 

Grossman‟ın (1990) PAB için önerdiği bileĢenleri teknoloji ile öğretim yaparken 

öğretmenlerin bilmesi gereken bilgi olarak belirtmiĢtir. TPAB‟nin 4 bileĢeni olduğunu 

belirtmiĢtir. Bir konu alanında  (Niess, 2008, Niess ve Diğ., 2009): 

1.  Fen ve matematiği teknoloji ile öğretmede amaçlar: Fen öğretmenin fenin 

doğası, öğrencilerin öğrenmesi için neyin önemli olduğu, teknolojinin fen 

öğrenmesini nasıl teknolojiyle desteklediği ile ilgili bilgi ve inançlarıdır. Bu 

öğretmenin fen/matematiği teknoloji ile öğretmek için sınıf öğretiminde verdiği 

kararların (amaç, stratejiler, görevleri, program, öğrencilerin öğrendiklerini 

değerlendirilmesidir) bilgi ve inançlarının temelidir.  

2. Fen ve matematiği teknoloji ile öğrenme ve öğretmek için kullanılacak öğretim 

stratejileri ve sunumlar (gösterimler) bilgisi: öğretmen fen/matematikle ilgili 

teknolojik sunumları öğretim amaçları ve öğenenlerin ihtiyaçlarına göre farklı 

biçimlerde adapte etmesidir. 

3. Fen ve matematiği teknoloji ile öğretmede öğrencilerin düĢünme, anlama ve 

öğrenme bilgisi: öğrencilerin fen/matematiği teknoloji ile nasıl öğrendiği 

bilgisine dayanarak; öğretmen öğrencilerin teknoloji ile öğrenmelerinin yararlı 

olduğuna inanır.  

4. Fen ve matematiği teknoloji ile öğrenme ve öğretmeyi sağlayan müfredat ve 

müfredat materyalleri bilgisi: bir konunun öğretilmesine teknolojiyi entegre 

eden müfredat ve müfredat kaynakları hakkındaki öğretmenin bilgisidir. 

 

Ayrıca, matematik öğretmenlerinin hesap tabloları ile öğretim yapmalarında 

teknoloji, alan ve pedagojinin 5 seviyede birleĢtirilebileceğini söylemiĢtir (Niess, Sadri, 

Lee, & Suharwoto, 2006; Niess ve Diğ., 2009). Hesap tabloları; verilerin istenen 

biçimde hesaplanması, düzene konması ve grafiklerin çizilmesi için kullanılan 

yazılımlardır. Hesap tabloları; Excell, OpenOffice.org Calc, Gnumeric yazılımları ile 

laboratuarda yapılan bir deneyin verilerinden grafik çiziminde kullanılabilir (BaĢer, 

2006, s.281). Teknolojiyi öğretim ile birleĢtirmek için uygulama seviyelerini Ģu Ģekilde 

açıklamıĢtır (Niess ve Diğ., 2006): 

1. Düzey Tanıma (bilgi): Öğretmen, öğrenme ve öğretme içeriğinde hesap 

tablolarını bir araç olarak görür. Alanları ile teknolojiyi bütünleĢtirmezler. 
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2. Düzey Kabullenme (ikna): Öğretmen, öğrenme ve öğretme içeriğinde hesap 

tablolarını kullanma fikrini kabul eder. Öğrenme ve öğretmede uygun 

teknolojinin kullanılmasından yana olumlu ya da olumsuz tutuma sahiptir. 

3. Düzey Uyarlama (karar): Öğretmen, teknoloji kullanarak öğrenmeyle ilgili 

müfredattan hesap tablolarını kullanılan öğrenme ve öğretme deneyimleri 

uyarlar. Öğretmen alanında öğrenme ve öğretme etkinlikleri için uygun 

teknolojiyi kullanır ve bu fikri benimser ya da reddeder. 

4. Düzey KeĢfetme (uygulama): Öğretmen, müfredatı aktif olarak inceler ve 

araĢtırır, müfredatı hesap tablolarını kullanarak öğretmek ve öğrenmek için yeni 

fikirler dener. Öğretmen alanında öğretim yaparken uygun teknolojiyi uygular. 

Bunun için plan yaparlar, uygularlar ve teknolojiyi öğrenme için bir araç olarak 

görürler. 

5. Düzey GeliĢtirme (onaylama): Öğretmen, müfredatı geliĢtirerek; uygun olan 

yerlerde hesap tablolarını öğrenme aracı olarak bütünleĢtirir, öğrencilerinin 

alan(matematik)  bilgilerini hesap tabloları ile değerlendirir. Öğretmen, alanında 

uygun teknolojiyi kullanma sonuçlarını değerlendirir. Öğrenmeyi geliĢtirmede 

teknoloji entegresine ek olarak değil tamamlayıcı olarak görülür. 

 

Burada ilk iki düzeyde öğretmenler öğretimde hesap tablolarını kullanacağını 

bilir, diğer üç düzeyde öğretmenlerin genelde düĢünceleri, denemeleri ve bu 

denemelerin sonuçları geliĢen TPAB‟lerine ve feni ya da matematiği hesap tabloları ile 

öğretme becerilerine etki eder. 

 

ġekil 2.4. Öğretmenlerin TPAB‟ni Anlama ve Uygulama Seviyeleri (Niess ve Diğ., 

2009, s.10) 
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Ġlk seviyede öğretmen teknolojiyi pedagojik alan bilgisinden ayrı olarak düĢünür 

ve teknoloji geniĢleyerek pedagoji ve alan ile kesiĢerek TPAB oluĢturur ki öğretmen bu 

seviyede alanı ile ilgili teknolojileri öğrencilerin öğrenmesinde rehberlik ederek 

kullanır. 

 

Magnusson, Krajcik, ve Borko (1999)‟nun PAB ile ilgili önerdiği modeli TPAB 

uyarlayan Cox ve Graham (2009) öğretmenlerin TPAB‟ni konuya özgü etkinliklerin 

konuya özgü sunumlarla öğrenmeyi kolaylaĢtıran bir bilgi türü olduğunu belirtmiĢlerdir.  

 

Bu araĢtırma çerçevesinde Niess (2008) TPAB‟nin tanımladığı dört bileĢeninin 

Magnusson, Krajcik ve Borko‟nun (1999) PAB için tanımladığı beĢ bileĢeni ile 

birleĢtirilerek araĢtırmanın alt problemlerine cevap aranmıĢtır. TPAB‟nın araĢtırma 

çerçevesinde geniĢletilmiĢ modeli ġekil 2.5‟te sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 2.5. TPAB‟nın GeniĢletilmiĢ Modeli (Koehler & Mishra, 2006; 

Magnusson ve Diğ., 1999; Niess 2008). 

 

1. Teknoloji ile öğretimde amaç bilgisi / teknoloji ile öğretime uyum sağlama 

(TAB) 

2. Teknoloji ile öğretimde müfredat ve müfredat materyalleri bilgisi(TMB) 

3. Teknoloji ile öğretimde öğretim strateji, yöntem ve teknik bilgisi (TSB) 

4. Teknoloji ile öğretimde ölçme ve değerlendirme bilgisi (TÖB) 
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5. Teknoloji ile öğretimde öğrencilerin düĢünme, anlama ve öğrenme bilgisi 

(TÖAB) 

2.6. Ġlgili Literatür 

 

Bu alt baĢlıkta ilgili literatür iki kısımda incelenecektir. Ġlk olarak, fen 

eğitiminde bilgisayar kullanımı ile ilgili eğilimler baĢlığı altında bilgisayar destekli 

eğitimde animasyon ve simülasyon ve teknoloji destekli öğretmen eğitimi çalıĢmalarına 

ve daha sonra yeni çalıĢılmaya baĢlanan TPAB ile ilgili çalıĢmalara yer verilecektir. 

 

2.6.1. Fen Eğitiminde Bilgisayar Kullanımı ile Ġlgili Eğilimler 

 

Literatürden bilgisayar animasyonlarının öğrenme ve öğretme üzerindeki 

etkisinin araĢtırıldığı birçok çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. Genel olarak bulgular bilgisayar 

destekli öğretimin (BDÖ) fen öğretiminde kullanılması gerektiği yönündedir. Bu 

nedenle bilgisayar destekli eğitim (BDE) konusunda öğretmen eğilimlerine, 

gereksinimlerine özel önem verilmeli; her düzeyde okulda görev yapmakta olan 

öğretmen ve görev yapacak öğretmen adayları bir takım bilgi ve becerilerle 

donatılmalıdır (Uzal, Erdem & Ersoy, 2009). AĢağıda bu tür birkaç çalıĢmaya yer 

verilmiĢtir. 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının katıldığı çalıĢmada, BDÖ ile geleneksel 

öğretim metotlarının akademik baĢarı üzerine etkisi karĢılaĢtırılmıĢtır (PektaĢ, Türkmen 

& Solak, 2006). Deney grubunda,  sindirim ve boĢaltım sistemleriyle ilgili bir ünite altı 

hafta boyunca “ToolBook” adında eğitsel yazılım programı kullanılarak iĢlenmiĢtir. 

Yarı deneysel çalıĢmada deney ve kontrol grupları ön ve son baĢarı testleri 

uygulanmıĢtır. Sonuçlar deney grubunun önemli ölçüde kontrol grubundan daha yüksek 

baĢarı elde ettiğini göstermiĢtir. Benzer bir çalıĢmada lise 9. sınıf öğrencilerinin 

maddenin ayrılması ünitesinde flash programı ile hazırlanan animasyonlar ile öğretimin 

geleneksel öğretime göre öğrenci baĢarısını ve derse karĢı tutumunu arttırdığı tespit 

edilmiĢtir (Tüysüz, 2010). 

 

Diğer bir karĢılaĢtırmalı çalıĢmada lise öğrencilerinin kimyasal reaksiyonlar ve 

çarpıĢma teorisi konusunda bilgisayar animasyonları kullanılarak öğretildiğinde 

geleneksel öğrenmeye göre daha baĢarılı olduğunu göstermiĢtir (Tezcan & Yılmaz, 
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2003). Fen ve fizik etkinliklerinde bilgisayar destekli simülasyon tekniğinin geleneksel 

öğretime göre lise 11. sınıf öğrencilerinin baĢarılarını arttırdığı tespit edilmiĢtir (Bakaç, 

Kartal & Akbay, 2010). Ayrıca ilköğretim 7. sınıf elektrik ünitesinin animasyonlarla 

öğretilmesinin geleneksel yönteme göre öğrenci baĢarısını arttırdığı ancak fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisi olmadığı tespit edilmiĢtir (Türkan, Yalçın & 

Türkan, 2010). EtkileĢimli fizik simülasyonların analojilerle görselleĢtirilmesi; 

öğrencilerin anlama yapılarını kolaylaĢtırır ve yapılan rehberliğin niteliğide öğrencilerin 

sorumluluk miktarını etkiler (Adams, 2010). Ancak ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin 

fen öğreniminde simülasyon kullanma performansları zayıf olarak bulunmuĢ, bunun en 

önemli nedeni ise BĠT‟deki baĢarının öğretmenin sınıfında BĠT‟i baĢarılı entegre 

edememesine bağlanmıĢtır (Law, Lee & Yuen, 2009, s.161). 

 

Yine diğer bir deneysel çalıĢmada araĢtırmacılar gerçek laboratuar 

materyallerinin java simülasyonlarını içeren sanal laboratuar uygulamalarıyla birlikte 

öğrencilerin fizik dersindeki baĢarılarına etkisi üzerinde durmuĢlardır. Sonuçta fen 

bilgisi öğretmen adaylarının fiziği sanal laboratuar uygulamalarıyla öğrendiği zaman 

daha baĢarılı oldukları ortaya çıkmıĢtır (Bozkurt & Sarıkoç, 2008). Hız ve ivme 

konusunun öğretimine bilgisayar animasyonları geleneksel öğretime göre 15-16 yaĢında 

öğrencilerin bu konuları anlamalarını kolaylaĢtırdığını bulunmuĢtur (Jimoyiannis & 

Komis, 2001). Ġlköğretim öğrencilerinin simülasyon ve elektrik devreleri birlikte 

kullanıldığında sadece simülasyon kullanarak öğrenmeye göre elektirk konusunu daha 

iyi anladıkları tespit edilmiĢtir (Jaakkola, Nurmi & Veermans, 2011). 

 

Diğer bir karĢılaĢtırmalı çalıĢma BDÖ ve 7E öğretim modelinin öğrencilerin 

fizikteki baĢarısı üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. BDÖ grubuna elektrostatik konusunda 

flash animasyonları, java programı ve sunu programları kullanıma hazır verilmiĢ, diğer 

öğrenci grubuna ise aynı konu 7E öğretim modeline uygun olarak iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmacılar, fiziği BDÖ kullanarak öğretilen öğrencilerin bilgiyi elde etmede ve 

kavrama seviyelerinde, 7E öğretim modeli grubuna nazaran daha baĢarılı oldukları 

sonucuna varmıĢlardır (Gönen, Kocakaya & Ġnan, 2006). 

 

Yapılan çalıĢmalarda biyoloji, kimya ve fiziği öğretmede bulgular fen 

öğretiminde bilgisayar simülasyonlarının kullanımının öğrencilerin baĢarısını 

arttırabileceğini göstermektedir. Bu bulgular Bayraktar‟ın (2002) meta-analiz 
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raporundaki ortaokul ve kolej seviyesinde bilgisayar destekli fen öğretiminin etkisini 42 

araĢtırmanın bulgularını sentezleyerek değerlendirdiği bulgularla paraleldir. Bu raporda 

bahsedilen çalıĢmaların yayın yıllarının dağılımı Ģu Ģekildedir: 1970‟lerde 10 çalıĢma, 

1980‟lerde 69 çalıĢma ve 1990‟larda 29 çalıĢma yapılmıĢtır. Sonuç olarak meta analiz 

raporu BDÖ‟nün fen eğitiminde etkisinin az olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. BDÖ‟ nün fen 

eğitiminde en etkili Ģekilde kullanılabilmesi için çeĢitli durumlar önermiĢtir:  BDÖ 

animasyonlarla kullanmak, öğrencilerin BDÖ ortamıyla bireysel olarak etkileĢimine izin 

vermek, BDÖ derste öğretmenin yerine değil öğretimi zenginleĢtirici ve destekleyici 

olarak kullanmak ve özel bir amaca yönelik BDÖ uygulamaları kullanmaktır.  

 

Geleneksel öğretim ile BDÖ, lise öğrencilerinin fotosentez konusundaki 

baĢarıları ve biyolojiye karĢı tutumları üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır (TaĢ, Köse & 

Çepni, 2006). Bulgular, BDÖ‟nün öğrencilerin baĢarılarını arttırdığını ve biyolojiye 

karĢı tutumlarını iyileĢtirdiğini göstermektedir. Lise öğrencilerinin kimya dersinde BDÖ 

geleneksel öğretime göre baĢarılırını arttırmıĢtır (Wainwright, 1989). Ancak, diğer 

taraftan, BDÖ ve yapılandırmacı öğretim metodunun 7E modeli kullanılarak 

öğrencilerin fiziğe karĢı tutumları hakkında yapılan benzer bir çalıĢma, öğrenci 

tutumlarının değiĢik öğretim metotlarından etkilenmediğini göstermiĢtir (Gönen ve 

Diğ., 2006). 

 

 Son yıllarda BDÖ kullanıldığı sınıfların geleneksel yöntem kullanılan sınıflarla 

baĢarı, tutum, öz yeterlik gibi değiĢkenlere göre karĢılaĢtıran çalıĢmalardan ziyade 

öğretmenlerin bu konudaki yeterliklerini araĢtırmaya ve geliĢtirmeye yönelik 

çalıĢmalarda hız kazanmıĢtır. Öğretmenlerin teknolojiyi sınıf içinde kullanmaya yönelik 

tutumlarının, teknolojiye dayalı hizmetiçi eğitim kurslarının etkisi olduğunu 

göstermiĢtir (Medcalf-Davenport, 1998). Ayrıca, sorgulamaya dayalı bilgisayar 

modüllerini içeren öğretim materyallerinin tanıtıldığı hizmetiçi eğitim kursları 

sayesinde gelecekte öğretmenlere de bu materyalleri kullanmaya yönelik olumlu 

düĢünceye sevk edilmiĢtir. Kurstan sonra, öğretmenler fiziğe, sorgulama etkinliklerine 

ve bilgisayar modüllerine yönelik daha olumlu bir tutuma sahip olmuĢtur (Zacharia, 

2003). Mikro seviyede öğrencilerin madenin halleri konusunu anlamasında bilgisayar 

animasyonları ve iĢbirlikli öğrenme yöntemi eĢit etkiye sahipken, makro seviyede 

geleneksel öğretim, bilgisayar animasyonları ve iĢbirlikli öğrenme yöntemi eĢit etkiye 

sahip olmuĢtur (DoymuĢ, ġimĢek & Karaçöp, 2009). 
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Fen öğretiminde sorgulama ve teknolojiyi birleĢtirerek fen öğretiminin kalitesini 

arttırmaya yönelik giriĢimlere de rastlanmaktadır (Varma, Husic & Linn, 2008). 

Öğretmenler K-12 (ilk ve ortaöğretim süreci) fen dersleri için geliĢtirilen 12 modülü 

derslerinde kullanarak, bu modüller sayesinde öğrencilerinin fen kavramlarını 

anlamalarının kolaylaĢtığını belirtmiĢtir. Teknoloji sorgulama yöntemi ile birlikte 

kullanılarak öğrencilere bilgiyi yapılandırmalarını sağlamak amaçlanmıĢtır. Öğrenciler 

bilgiyi yapılandırırken farklı fikirlerine bilimsel kanıtlar göstererek önce küçük 

gruplarda sonra tüm sınıf olarak tartıĢmıĢlardır. Fen eğitiminde etkileĢimli modülleri 

kullanırken ele alınması gereken 4 pedagojik ilke (Linn & Hsi, 2000, s.40): 

 

1. Bilimi eriĢebilir kılmak: Öğrencilerin ne bilmek istediği ile bağlantı kurmak. 

Öğrencilerin düĢüncelerini yapılandırmaları için fen etkinlikleri oluĢturmak. 

2. DüĢünmeyi görünür kılmak: YanlıĢları açıklamak, bilimsel süreçleri 

canlandırmak ve iliĢkileri örnekle açıklamak. Öğrencilere düĢüncelerini 

açıklamaları için fırsat vermek. Medyadan çeĢitli görsel sunumlar 

kullanmak. 

3. Öğrencilerin birbirlerinden öğrenmelerine yardımcı olmak: Sınıfta saygılı, 

verimli ve etkili iĢbirliği oluĢturmak. Öğrencilerin birbirlerini dinlemesini 

ve birbirlerinden öğrenmesini sağlamak. 

4. YaĢam boyu öğrenmeye teĢvik etmek: Farklı fen projeleri ile öğrencilerin 

fikirlerini ve eleĢtirilerini alarak sorgulama sürecini uygulamaktır.  

 

Böylece öğrencilerin konu ile ilgili düĢünceleri ortaya çıkar ve kendilerini 

düĢüncelerini ifade ederek yeni düĢünceleri sorgulayarak yapılandırırlar. Fen eğitimi 

öğrencilerin yaĢam boyu teknoloji ile öğrenen bireyler olmasına yardım etmelidir. 

Teknoloji geleneksel içeriğin içine konmamalıdır (çoktan seçmeli testler ya da yazılı 

materyaller) ya da görsel veya iĢitsel medya geleneksel öğretim materyalleri içinde 

basitçe kullanılmamalıdır. Bundan ziyade, teknoloji öğrenci ve öğretmenler için biliĢsel 

iĢbirlikçi olarak görev yapmalıdır. Soruları araĢtırmada, kendi sonuçlarını tasarlamada, 

fen konularını bütünleĢmiĢ bir anlayıĢ içinde düzenlemelerine yardım etmelidir 

(Krajcik, Slotta, McNeill & Reiser, 2008, s.53). 

 

Bu ilkeleri kullanarak benzer bir uygulamada fen sınıfları için birçok değiĢik 

Ġnternet materyalleri içeren Ġnternet Tabanlı Bilimsel Sorgulama Ortamıdır (Linn, Clark 
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& Slotta, 2003). Ġnternet Tabanlı Bilimsel Sorgulama Ortamını kullanan öğretmenlere 

akran grupları ve rehberler tarafından da geri bildirim verilmiĢtir. 

 

Yine, 1998‟de Intel Ģirketi, Hewlett-Packard firması ve Microsoft Ģirketinin 

destekleri ile Intel Eğitimde Bilgisayara BaĢvurma projesini piyasaya sürmüĢtür (Yost, 

McMillan-Culp, Bullock & Kuni, 2003). Proje Amerika‟da bilgisayarların eğitimde bir 

öğretim aracı olarak kullanılmasına dikkat çekmek amacıyla öğretmen eğitim programı 

olarak baĢlamıĢtır. Intel Eğitimde Bilgisayara BaĢvurma isimli projesi baĢarılı bir proje 

sayıldı ve bu projeye üç yıl boyunca 4270 öğretmen katılmıĢtır. Katılımcı öğretmenler 

“müfredatlarına bilgisayar teknolojisini entegre edebilecekleri yeni yetenekler 

geliĢtirdiklerini” belirtmiĢler ve “almıĢ oldukları eğitimin okulda yıl boyunca 

öğrencilerine yarar sağlayacağını” düĢünmüĢlerdir (Yost, ve Diğ., 2003).  

 

Intel Eğitimde Bilgisayara BaĢvurma projesini dünyada yaygın ve iddialı bir 

giriĢim olan Intel Gelecek için Eğitim projesi takip etmiĢtir. Öğrencilerin öğrenmelerini 

arttırmak amacıyla, hem hizmetiçi hem de hizmet öncesi öğretmenlerin sınıflarında 

teknolojiyi entegre etmedeki yeterliklerini geliĢtirmek amacıyla “Intel Gelecek için 

Eğitim” 40 saatlik bir tanıtım programı hazırlanmıĢtır. Öğretmenlerin araĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme ve bilgisayar kullanımını mevcut müfredatla etkili bir 

Ģekilde bütünleĢtirme konusunda eğitilmesi amaçlandığından ve bu sayede öğrencilerin 

de kendi öğrenmelerini ve baĢarılarını arttırabileceklerinden dolayı Intel Gelecek için 

Eğitim Amerika‟daki her bölgeye ve hizmet öncesi eğitimcilere parasız olarak 

dağıtılmıĢtır (Yost, ve Diğ.). Amerika‟dan baĢka Intel Gelecek için Eğitim 2000 yılında 

Malezya‟da uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Bundan sonra 29000‟i aĢkın Malezyalı 

öğretmen bu eğitim programına katılmıĢtır (Chong, 2009).  

 

Buradan da anlaĢılacağı gibi öğretmenlerin teknolojiyi öğretimlerine entegre 

edebilmeleri için dünya çapında birçok giriĢimde bulunulmuĢtur. Aynı zamanda 

Türkiye‟de de sınıflardaki Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojisi‟ni temin etmek amacıyla devam 

eden giriĢimler mevcuttur. Türk Telekom Aġ, etkileĢimli öğretim ve öğrenme 

platformundan kazandığı ödülü Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağıĢlamıĢtır ve bu yöndeki 

hizmet ve desteklerine devam etmektedir. “Vitamin” adlı yazılımın yapımı en memnun 

edici hizmet olarak kabul edilmiĢ ve 2009 Dünya ĠletiĢim Ödülünü kazanmıĢtır. Türk 

Telekom ayrıca öğretmen geliĢim programlarına fon sağlamakta ve destek vermektedir.  
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BeĢ yılı izleyen sürede öğretmenlerin eğitimi konusunda bir baĢka giriĢim de 

Garanti Bankası ve Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 20 Haziran 2008 tarihinde 

baĢlatıldı. “Öğretmen Akademisi Vakfı” bir tanıtım programıyla 2013 yılına kadar 

100,000 kadar ilköğretim öğretmeni, idareci ve okul müfettiĢini eğitime tabi tutmayı 

planlamaktadır. Öğretmen Akademisi Vakfı‟nın ilk projesi “öğretimde sınır yoktur” 

projesidir. 2009 Nisan ayında tamamlanan programın pilot çalıĢmasına 1227 öğretmen 

ve okul yöneticisi katılmıĢtır. Bu yüzden proje Mayıs 2009‟a kadar sürmüĢtür. Bu 

tanıtım programı bütün katılımcı, öğretmenlere, okul yöneticilerine ve müfettiĢlerine 

ücretsiz olarak verilmiĢtir.  

 

Cengiz (2010) ilköğretim okullarında matematik öğretiminde TTNET 

Vitamin‟in kullanım düzeylerini incelediği çalıĢmasında okullardaki donanım 

yetersizliğinden TTNET Vitamin kullanım oranının yaygınlığının yetersiz olduğunu 

tespit etmiĢtir. Öğretmenlerin %97‟si matematik dersini kendilerinin anlattığı TTNET 

Vitamin‟i ya konu öncesi güdüleyici ya da konu sonunda pekiĢtireç olarak 

kullandıklarını belirlemiĢtir. Ancak, ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin Bilgi ve 

ĠletiĢim Teknolojilerinin kullanma düzeyi ile bilimsel süreç becerilerine olumlu 

etkisinin olduğu belirlenmiĢtir (Açıkgül, Turan & Özden, 2010). 

 

Yapılan çalıĢmaların genel eğilimi, fen eğitiminde teknoloji kullanımının 

kaçınılmaz olduğu ve bu yönde öğretmen yeterliklerinin de önemli olduğunu 

göstermektedir. Ancak, fen bilgisi/fizik öğretmenleri bilgisayarın derslerde kullanımının 

yararına inandıkları halde bilgisayarın öğrenme-öğretme sürecinde kullanımı konusunda 

bilgi sahibi olmadıkları, bu konuda yardıma gereksinim duydukları ve bilgisayar 

destekli fen ve fizik eğitimi ve öğretimi konusunda yapılacak uygulamalı hizmetiçi 

eğitimlere katılmak istedikleri tespit edilmiĢtir (Uzal ve Diğ., 2009). Geleceğin 

öğretmenleri olan fen bilgisi öğretmen adaylarının da bu yeterlikleri kazanarak mezun 

olması teknoloji çağının bir gereğidir. Öğretmen adayları bu yeterliklere sahip olarak 

mezun olurlarsa, eğitimin kalitesi artacak, hizmetiçi eğitimlere gerek kalmayacak ve 

dolayısıyla iĢ gücü, zaman ve para boĢa harcanmayacaktır.  
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2.6.2. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ile Ġlgili ÇalıĢmalar 

 

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

adaylarının TPAB yeterliklerini ölçmek için TPAB‟nin 7 boyutunu ele alan bir ölçek 

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

öne sürmüĢlerdir. 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 anlaĢılan 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 birleĢtirilen 

öğrencileri merkeze olan uygun öğrenme stratejilerini belirlemektir. Schmit ve 

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

kullanarak öğretmen adaylarının TPAB geliĢimini incelemiĢlerdir. 

 

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

teknolojik pedagojik alan bilgilerine dönüĢtürücü bir model öne sürmüĢtür. Angeli ve 

Valanides‟in (2009)  TPAB için geliĢtirdiği 5 ölçüt kullanarak öğretmen adaylarının 

TPAB geliĢimlerini incelemiĢtir. Öğretmen adaylarının TPAB geliĢimleri akran 

öğretimini kullanarak düĢün, gözlemle, uygula ve değerlendir aĢamaları ile 

değerlendirmiĢlerdir. Öğretmen adayları bazı soyut fen konularında geleneksel öğretim 

yönteminin iĢe yaramadığını belirtmiĢler ve bu konuları teknoloji ile birleĢtirme 

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

kullanılan animasyonlar öğrencilerin konuyu kavramasına yardımcı olmuĢtur. Öğretmen 

adayları deneyimli fen öğretmenlerini gözlemleyerek onların öğretim stratejilerini, film 

ve animasyon kullanımlarını kendi öğretimlerine uygulamıĢlardır. Teknolojiye dayalı 

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

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

seçmiĢlerdir. Animasyonlar ve farklı öğretim stratejileri ile elektrik potansiyeli ve 

elektrik akımı konularını daha iyi anlamıĢlardır. Öğretmen adayları TPAB ve 

öğretimlerine teknolojiyi nasıl entegre edeceklerini öğrenmiĢlerdir. Öğretmen 

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

çerçevesinde geliĢmiĢtir.  
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TPAB hakkındaki diğer bir çalıĢma, Guzey ve Roehrig (2009) tarafından 

yapılmıĢtır. Hizmetiçi eğitim programı boyunca 4 fen öğretmenin TPAB geliĢimlerini 

incelemiĢlerdir. Hizmetiçi eğitim programı lise fen sınıflarındaki araĢtırarak öğretmeye 

odaklıdır. Hizmetiçi eğitim programının öğretmenlerin TPAB geliĢimlerinin üzerinde 

etkili oldupu bulunmuĢtur. Öğretmenlerin TPAB geliĢiminde teknolojik araçlara ulaĢım 

ve öğretim verilecek öğrencilerin özelliklerinin de önemli olduğu bulunmuĢtur. Niess de 

(2005) öğretmen yetiĢtirme programına teknolojiyi entegre etmiĢ ve 22 fen bilgisi ve 

matematik öğretmen adayının TPAB geliĢimlerini mikro öğretim yöntemi ile 

incelemiĢtir. Öğretmen adaylarının daha önce alanlarını teknoloji ile öğretme 

deneyimleri olmadığını, öğrencileri anlamaktan çok kendi öğretimleri üzerine 

odaklandıkları görülmüĢ ve TPAB geliĢimde öğretmen adaylarının teknoloji 

entegrasyonu ile ilgili görüĢleri ve öğretilecek disiplinin doğasının önemli olduğu 

bulunmuĢtur. TPAB hakkındaki bir diğer çalıĢmada (Harris, Mishra & Koehler, 2009), 

TPAB tabanlı etkinlik çeĢitleri öğretmenlerin öğretimlerine baĢarılı bir Ģekilde yardımcı 

olmuĢtur. 

 

Koehler ve Mishra (2005) yüksek lisans ve öğretim üyelerinin birlikte çalıĢtığı 

online derslerin TPAB‟lerine etkisini belirlemiĢlerdir. Dönem baĢında ve sonunda 4 

öğretim üyesi ve 13 öğretmen adayının TPAB geliĢimlerini bir anket ile 

belirlemiĢlerdir. Dönem baĢında teknoloji, pedagoji ve alanın bağımsız yapılar 

oluĢturduğunu düĢünen katılımcılar dönem sonunda bu üç yapıyı birleĢtirmiĢlerdir. 

“Tasarımla öğrenme yaklaĢımı” tasarım takımlarını oluĢturan katılımcılar arasındaki 

diyaloglarla ve etkileĢimlerle TPAB geliĢtirildiğini öne sürmüĢlerdir. Yine; iki grup 

öğretmen adayının 15 hafta süresince TPAB geliĢimlerinin inceleyen bir çalıĢmanın 

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

olarak görürken çalıĢma sonunda bu 3 bilgi türünü birleĢtirmeyi baĢarmıĢlardır. TPAB 

geliĢimini sağlamak için TPAB otantik (doğru) planlanan görevlerle uğraĢarak 

geliĢtiğini bulmuĢlardır (Koehler, Mishra & 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 & Saye, 

2009). Fen öğretmenlerinin TPAB‟leri sürekli ve otantik öğrenme deneyimleri 

sınıflarda öğretim yaprak ve dönüt ve düzeltmeler ile geliĢtiriebilir (Jimoyiannis, 2010). 
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Fen Bilgisi ve Sınıf Öğretmen Adaylarını TPAB belirlemede ders planı 

hazırlama yönteminin etkililiğini araĢtırılmıĢ ancak bu yöntemin TPAB‟nin 

bileĢenlerinden alan bilgisi, öğrencilerin öğrenme güçlüğü, öğrenme ortamı ve 

teknolojik bilgiyi belirleme açısından verimli ve uygun bir yöntem olmadığı 

belirlenmiĢtir (Sungur, Kaya & Kaya, 2010). Ancak, Niess (2008) öğretmen adaylarının 

teknoloji ile öğretim yaparken planlarını detaylandıramadıkları ve bu nedenle teknoloji 

zengini dersleri planlama konusunda deneyime ihtiyaçları olduğunu belirtmiĢtir. 

Öğretmen adayları öğretimlerine teknolojiyi entegre ettiklerinde etkili sınıf yönetimi 

tekniklerini düĢünmeli ve bu düĢünceleri planlarına yazabilmelidirler. 

 

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 baĢka çalıĢmada sınıf düzeyi arttıkça alan, pedagojik ve 

teknolojik bilgilerinin arttığını tespit edilmiĢtir (SavaĢ, Öztürk & Tüzün, 2010a). 

Ayrıca, TPAB ile PAB, AB ve TPB değiĢkenlerinin iliĢkisini incelenmiĢtir. TPAB‟ne 

katkısı en yüksek olan boyutun TPB olduğu bulunmuĢtur. 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 vurgulanmıĢtır (SavaĢ, Öztürk & Tüzün, 2010b).  

 

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

M-TPAB ölçeği geliĢtirmiĢtir. Anket ve görüĢmelerle matematik öğretmenlerinin 

TPAB‟leri ölçülmüĢtür. Öğretmenlerin pedagoji ve alan bilgilerinin güçlü, teknolojik 

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

TPAB boyutlarında da bu zayıflık ölçülmüĢtür.  Yapılan görüĢmelerde bu sonucu 

desteklemiĢtir. Öğretmenler matematik ile teknolojiyi birleĢtirmenin zor olduğunu ve 

teknolojiyi öğretimlerinde nasıl kullanacaklarını bilmediklerini belirtmiĢlerdir. 

 

Graham ve arkadaĢları (2009) 15 ilköğretim ve lise fen öğretmeninin 

TPAB‟lerine hizmetiçi eğitim kursunun etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar, 

öğretmenlerin, TPAB, TPB, TAB ve TB alt boyutlarında kendine güvenlerini ön test 

son test olarak Likert tipi bir anketle ölçmüĢlerdir. Ön testlere göre öğretmenlerin TB 

konusunda kendilerine güven seviyelerinin en fazla, daha sonra TPB, TPAB ve TAB 

olduğu bulunmuĢtur. TAB‟ın TPAB puanlarından fazla çıkması, öğretmenlerin 
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teknoloji ile fen öğretimi yapmaları konusunda kendilerine daha güvende hissettikleri 

ancak teknoloji ile alanlarını iyi öğretemediklerinin sebebi olabileceğini ileri 

sürmüĢlerdir. Ayrıca, sounçlar TB‟ın diğer üç bilgi türü için temel bilgi türü olduğunu 

göstermektedir. Hizmetiçi eğitim programının öğretmenlerin en fazla TAB güvenlerini 

geliĢtirmiĢtir. Öğretmenler sınıflarında teknoloji ile öğretim yaparken öğretmen 

merkezli stratejileri kullanmıĢlardır.  

 

Öğretmenler kendilerine yakın ve uygulamaya alıĢkın oldukları öğrenme 

kazanımlarını teknolojik kazanımlardan önce tutarlar. Yani teknoloji ile öğretim 

yapmaya yatkın olmadıkları için teknolojiden kaçınırlar. Ancak yapılan araĢtırmalar 

teknolojik öğrenme kazanımlarının öğrenciler için gerekli olan kazanımlar olduğunu ve 

bu nedenle öğretmenler için teknolojiyi ve teknoloji ile öğretimi iyi anlamaları çok 

önemlidir (Jones, 2006, s.208). Öğretmenlerin teknoloji kullanarak etkili öğretim 

yapabilmeleri için teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisine ve bu üç bilgi 

türünün kesiĢiminden oluĢan bileĢenlerin bilgisine sahip olması gerekmektedir (Poly, 

Mims, Shepherd & Ġnan, 2010). 

 

Archambault ve Crippen (2009) Amerika‟nın farklı eyaletlerinde 596 öğretmene 

bir anket uygulayarak TPAB‟lerinin 7 boyutunun birbiri ile iliĢkilerini incelemiĢlerdir. 

Pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi ve alan bilgi puanlarının en yüksek olduğu, 

öğretmenlerin bu alanlarda kendilerine çok güvendikleri, ancak bu bilgi alanları 

teknoloji ile birleĢtirildiğinde kendilerine daha az güvendikleri ortaya çıkmıĢtır. 

Teknoloji ve pedagoji, teknoloji ve alan arasında düĢük bir iliĢki, pedagoji ve alan 

arasında yüksek bir iliĢki bulunmuĢtur. Bir baĢka çalıĢmada Cox (2008) ilköğretim 

öğretmenlerini güçlü TPB zayıf TAB sahip olduklarını aksine üniversite profesörlerinin 

güçlü TAB sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Son yıllarda TPAB ölçmek için anket kullanılan nicel çalıĢmalara da yer 

verilmeye baĢlanmıĢtır. TPAB yedi alt boyutunu içeren 47 maddelik Likert tipinde bir 

anket geliĢitirilmiĢtir (ġahin, 2011). Ayrıca, Kaya, Emre ve Kaya (2010) sınıf öğretmeni 

adaylarının sahip oldukları TPAB öz güven seviyelerinin cinsiyetleri açısından anlamlı 

bir farklılık göstermediğini, buna karĢın 4. sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının 

sahip oldukları TPAB öz güven seviyelerinin, 3. sınıfta öğrenim gören öğretmen 

adaylarından anlamlı olarak daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. TPAB bileĢenlerinin 
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sekizinde öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması dersi kapsamında edindikleri 

deneyimler açısından anlamlı farklılıklar ortaya çıkarırken, TPAB bileĢenlerinden 

kendilerini en baĢarılı gördükleri bilgi türünün sadece teknolojik bilgi öz güvenlerinde 

olduğu belirlenmiĢtir. Ġlköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının TPAB 

yeterliklerini karĢılaĢtıran bir çalıĢmada ilköğretim matematik öğretmen adayları 

TPAB‟nin 7 alt boyutunda ortaöğretim öğretmen adaylarına göre, erkek öğretmen 

adaylarının kızlara göre kendilerini daha yeterli gördükleri ve TPAB yeterliği daha 

yüksek olan öğretmen adaylarının daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur (Erdoğan & 

ġahin, 2010). TPAB yapısını inceleyen nicel bir çalıĢmada, TPAB‟ni oluĢturan 7 alt 

boyutunda birbiri ile iliĢkili olduğunu ve PAB gibi birbirinden etkilendiğini ve 

birbirinden ayrılması güç olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, pedagoji, alan ve teknolojiyi 

karĢılaĢtırdığımızda diğerlerinden belirgin olarak ayrılabilen boyutun teknoloji boyutu 

olduğu ileri sürülmüĢtür (Archambault &  Barnett, 2010). 

 

TaĢar ve Timur (2010)  fen bilgisi öğretmen adaylarının TPAB yeterliklerini 

ölçtükleri çalıĢmalarında öğretmen adaylarının yeterli TPAB olmadığını ve teknoloji 

zengini fen sınıfları oluĢturmada kendilerine güvenmediklerini bulmuĢlardır.  

 

Son yıllarda araĢtırmacılar TPAB nasıl geliĢtirileceği üzerine odaklanmıĢlar ve 

TPAB geliĢimi için standartlar belirlemiĢlerdir. Teknoloji ile öğretim yeterliğinin; 

tanıma, kabullenme, uyarlama, keĢfetme ve geliĢtirme olarak 5 seviyede ele 

alınabileceğini belirtmiĢlerdir (Niess ve Diğ., 2009, s.10). Hesap tablolarını öğretimde 

kullanmaya yönelik hazırlanan hizmetiçi eğitim programında altı matematik beĢ fen 

öğretmenin TPAB geliĢimleri incelenmiĢtir. Hizmetiçi eğitimin sonunda öğretmenlerin 

hesap tablolarını kullanıma yönelik TPAB geliĢmiĢtir. Altı öğretmenin keĢfetme, 

beĢinin kabullenme ve birinin tanıma seviyesinde olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenler 

hesap tabloları ile öğretim üzerine deneyimleri olmadığı için öğrencilere rehberlik edip 

onları keĢfetmeye yöneltmektense cevapları kendileri vermeyi tercih etmiĢlerdir (Niess, 

2007). 

 

Terpstra (2009) yedi öğretmen adayının eğitim teknolojisini alanlarında 

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

TPAB geliĢimlerini incelemiĢtir. Öğretmen adaylarının TPB geliĢimlerinin TAB 

geliĢimlerinden fazla olduğunu bulmuĢtur, bu da öğretmen adaylarının teknolojiyi 
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pedagojik olarak kullanmayı bildiklerini ve kendi alanlarındaki teknolojilerle ilgili 

yardıma ihtiyaçları olduğu bulunmuĢtur.  

 

Cavin (2008) altı matematik öğretmen adayının TPAB geliĢimlerini mikro 

öğretim ders tekniği ile incelemiĢtir. Öğretmen adayları küçük mikro öğretim grupları 

ile çalıĢmıĢtır. Yaptıkları mikro öğretime dönüt ve düzeltmeler yapıp aynı konuyu tekrar 

sunmuĢlardır. ÇalıĢmada, öğretmen adaylarının teknoloji ile öğrenci merkezli 

uygulamalar yapma konusunda bilinçlenmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının teknolojik bir 

aracı kullanırken seçimini teknoloji ile öğretim ve öğrenmeye yönelik inançlarına ve 

kendini rahat hissetmesi bağlı olarak yaptıkları bulunmuĢtur.  Mikro öğretim ders 

tekniği öğretmen adaylarının TPAB geliĢtirmede etkili bir yöntem olmuĢtur. 

 

Suharwoto (2006)  matematik öğretmen adaylarının alanlarında teknolojiyi 

birleĢtirerek mikro öğretim yaptıkları derslerde TPAB geliĢimlerini Niess‟in TPAB için 

belirttiği kategorilerde incelemiĢtir. Bu çalıĢmada gözlem, görüĢme ve doküman 

analizine dayalı durum çalıĢması metodolojisi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, üç 

öğretmen adayının TPAB‟leri farklı düzeylerde geliĢim gösterdiği TPAB geliĢimlerinin 

öğretmen adaylarının öğretim deneyimlerinden etkilendiğini bulmuĢtur. 

 

Bir matematik öğretmen adayının türev konusunda TPAB araĢtıran diğer bir 

çalıĢmada, adayın AB, TPB, TAB, PAB (yöntemler) araĢtırılmıĢ ve bu alt boyutların 

TPAB katkısı olduğu bulunmuĢtur. Öğretmen adayı bilgisayarın sınıfta öğretmen yerini 

almasından korktuğu için TPB öğretmen merkezli olarak tespit edilmiĢtir (Akkoç, 

Özmantar & Bingölbalı, 2008).  

 

Matematik öğretmenlerine, matematik öğretirken hesap çizelgelerini 

kullanmaları ve teknolojik pedagojik alan bilgilerini geliĢtirmek için dört hafta süren bir 

hizmetiçi eğitim programı düzenlenmiĢtir. Gözlem ve görüĢmelerde öğretmenlerin 

hizmetiçi eğitim sonunda teknolojik pedagojik alan bilgilerinin farklı düzeylerde 

geliĢtiği belirlenmiĢtir. 10 yıldan fazla öğretmenlik deneyimi olan öğretmenlerin 

planlarını öğretmen merkezli yaptıkları öğrencilere hesap tabloları ile öğretim yaparken 

onlara keĢfetme özgürlüğü vermedikleri belirlenmiĢtir (Niess, Suharwoto, Lee, & Sadri, 

2006). Benzer bir çalıĢmada 13 son sınıf matematik öğretmen adayının akıllı tahta 

kullanımına dayanan ders etkinlikleri geliĢtirerek ve matematikte seçtiği bir konu ile 
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ilgili bir yazılım kullanarak ders anlatmaları istenmiĢtir. Elde edilen veriler Mishra ve 

Koehler‟in (2006) TPAB yapısına göre incelenmiĢtir. Sonuçta öğretmen adaylarının 

teknolojik pedagojik alan bilgilerinin geliĢtiği ve soyut konularda ders etkinlikleri 

tasarlamak için motive oldukları tespit edilmiĢtir (Holmes, 2009). Bazı araĢtırmacılar 

ise TPAB geliĢtirmeye yönelik programa dayalı etkinlikler geliĢtirmiĢlerdir (Harris & 

Hofer, 2009). 

 

Eğitim teknolojileri ile ilgili verilen bir hizmetiçi eğitimin öğretmenlerin TPAB 

geliĢimlerine etkisi ön-son test ile ölçülmüĢtür. Hizmetiçi eğitimin sonunda 

öğretmenlerin teknolojik bilgilerinin arttığı alan ve pedagojik bilgilerinin genel anlamda 

artmadığı bulunmuĢtur. Ayrıca TAB, TPB ve TPAB‟nin geliĢtiği tespit edilmiĢtir (Shin, 

Koehler, Mishra, Schmidt, Baran & Thompson, 2009). Düzenlenen hizmetiçi 

eğitimlerin ya da eğitim teknolojisi içerikli derslerin öğretmen ya da öğretmen 

adaylarının TPAB geliĢiminde etkili olduğu bulunmuĢtur.  

 

Ġlköğretim ve okul öncesi öğretmen adaylarının öğretim teknolojileri dersinin 

baĢında ve sonunda TPAB geliĢimleri incelenmiĢtir.  Dersin sonunda yaklaĢık 100 

öğretmen adayının teknolojik pedagojik alan bilgilerinin 7 boyutunun da geliĢtiği 

görülmüĢtür. Öğretmen adaylarında en fazla geliĢen boyutlar ise TB, TAB ve TPAB 

olmuĢtur (Schmidt, Baran, Thompson, Koehler, Mishra & Shin, 2009) 

 

Cavin ve Fernandez (2007) matematik ve fen öğretmen adaylarının mikro 

öğretim yöntemi kullanarak bir ders boyunca TPAB geliĢimlerini durum çalıĢması ile 

incelemiĢtir. Öğretmen adaylarının TPAB‟lerinin geliĢtiği belirlenmiĢtir. 

 

TPAB yapısında teknoloji yerine Ġnternet‟i koyan Lee ve Tsai (2010) TPAB-W 

(web) anketi geliĢtirerek 585 ilk ve ortaöğretim öğretmeninin özyeterlik ve TPAB-W 

incelemiĢlerdir. YaĢlı ve daha tecrübeli TPAB-W ile ilgili öz yeterliğinin daha düĢük 

seviyelerde, Ġnternetle ilgili daha önce deneyimi olan öğretmenlerin TPAB-W ile ilgili 

öz yeterliğinin yüksek seviyede olduğu tespit edilmiĢtir.  

 

 Suharwoto ve Niess (2006) bir yıl süresince 3 matematik öğretmen adaylarının 

TPAB geliĢimlerini durum çalıĢması yaparak incelemiĢlerdir. TPAB‟nin teknoloji ile 

öğretim bilgisi, teknoloji ile kullanılan yöntem bilgisi, teknoloji ile öğrencilerin anlama 
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bilgisi ve teknoloji ile kullanılan program materyallerini bilme yapısı altında 

incelemiĢlerdir. Öğretmen adaylarının alan, pedagoji ve teknolojik bilgileri ders 

süresince geliĢmeye baĢlamasına rağmen matematiği teknoloji ile öğretirken baĢarılı 

uygulama yapmadan, planlamadan ve iyi hazırlanmadan baĢarılı olacaklarını garanti 

edilemeyeceğini belirtmiĢlerdir.  

 

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

süresince TPAB geliĢimlerini incelemiĢtir. Öğretmen adaylarına bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerini öğrenci merkezli öğretim yaklaĢımları ile uygulayacağı 5 ders ve farklı 

teknolojik araçların tasarımına yönelik 6 ders verilmiĢtir. Alan bilgisini geliĢtirmeye 

yönelik herhangi bir ders vermemiĢlerdir. TPAB geliĢimini Schmidt, Baran,Thompson, 

Mishra, Koehler, ve Shin‟in (2009) Likert tipi anketi ile belirlemiĢlerdir. Sonuçta 

öğretmen adaylarının TB, PB, AB ve TPAB geliĢimleri ön teste göre son testte büyük 

etki büyüklükleri ile geliĢtiği tespit edilmiĢtir.  Pedagojik bilgi, teknolojik bilgi ve alan 

bilgisinin TPAB geliĢiminde etkili olduğu ve en çok etkili olan bilgi türünün ise 

pedagojik bilgi olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Buraya kadar verilen literatürden de anlaĢılacağı gibi TPAB ile ilgili yapılan 

çalıĢmalar iki ana çatı altında toplanabilir;  TPAB yapısındaki bileĢenlerin birbiri ile 

iliĢkisini ve TPAB geliĢimini inceleyen çalıĢmalar. TPAB‟nin araĢtırılması çok yeni 

olmasına rağmen bu konuda birçok araĢtırma yapılmıĢtır ve öğretmen eğitimi 

literatüründe TPAB içeriği net olarak ortaya konulmadığı için bu konu ile ilgili 

çalıĢmalar devam edecektir. 

 

Teknolojinin hayatımızla içi içe olması eğitim ve öğretiminde teknoloji ile 

bütünleĢtirilmesi ve birçok soyut konu içeren fen ve teknoloji dersinde teknolojiden 

yararlanmak zorunlu kaçınılmaz olmuĢtur.  Öğretmen ve öğretmen adaylarının 

sınıflarında bilgisayarı (bilgisayar laboratuarı ya da sınıfta bir bilgisayar) öğrencilerin 

öğrenmelerini desteklemek ve etkili öğretim yapmak için kullanmaları bir gerekliliktir 

(Abell, Appleton & Hanuscin, 2010, s.85). Burada verilen literatürden de anlaĢılacağı 

üzere yapılan çalıĢmalar öğretmen adayları ve öğretmenlerin TPAB‟lerini, farklı 

boyutlarla ele alarak incelenmiĢ ve geliĢtirmek için farklı kurslar, hizmetiçi eğitimler 

düzenlenmiĢtir. Burada verilen çalıĢmalardan da anlaĢılacağı gibi TPAB geliĢimi 

öğretmen ya da öğretmen adaylarının kendilerinin aktif olarak yer aldığı dersler, kurslar 
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yada hizmetiçi eğitim programları TPAB geliĢimde etkilidir (Koehler ve Diğ., 2007; 

Suharwoto & Lee, 2005). 

 

21. yüzyılda teknolojinin hayatımızda bu kadar içi içe olması ve öğretmen 

yeterliklerinin de teknolojiye yönelik geliĢtirilmesi ve PAB olarak tanımlanan öğretmen 

yeterliğinin teknoloji boyutunu da ele alınarak TPAB yeterliği tanımlanmıĢtır. Yeni 

araĢtırılmaya baĢlanan bu yeterliğin geliĢtirilmesi üzerine yapılan çalıĢmalar ülkemizde 

sayıca az olmasına rağmen, yurt dıĢında yoğun olarak çalıĢılan bir konudur. Yurt 

dıĢında da özellikle matematik alanındaki çalıĢmalar dikkat çekmektedir. Ülkemizde 

literatüründe bu çalıĢmaların az olması ve özellikle fen ve teknoloji alanında öğretmen 

adaylarının TPAB yeterliğinin araĢtırılması literatürdeki eksikliğe katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

 

2.7. Öz Yeterlik Ġnancı 

 

Literatürde öz yeterlik inancı, öz yeterlik algısı veya algılanan öz yeterlik olarak 

geçen ve bu çalıĢmada öz yeterlik inancı olarak adlandırılan bu kavram ilk, Albert 

Bandura‟nın Sosyal BiliĢsel Kuramı ile ortaya çıkmıĢtır.  Sosyal öğrenme kuramı; 

davranıĢçı ve biliĢsel yaklaĢımların özelliklerini ve kiĢisel faktörleri içine alan bir 

yaklaĢım biçimidir. Buna göre; bireyler hem dıĢsal hem de içsel uyarıcıların etkisi ile 

hareket ederler. DıĢsal uyarıcılar çevresel etkenlerden; içsel uyarıcılar ise öz yeterlik, 

bağımlılık, baĢarı gibi duygulardan ve inançlardan oluĢmaktadır (Bandura, 1989). 

Sosyal öğrenme kuramına göre bireylerde oluĢan davranıĢların, çevresel özellikler, 

biliĢsel özellikler, bağımlılık, baĢarı ve öz yeterlik inançları sonrasında Ģekillendiği 

söylenilebilir (Senemoğlu, 2001). Bandura (1977) tarafından öz yeterlik inancı, 

“bireyin, belli bir performansı göstermek için gerekli etkinlikleri organize edip, baĢarılı 

bir Ģekilde yapma kapasitesi hakkında kendine iliĢkin yargısı” olarak tanımlanmaktadır. 

Diğer bir ifadeyle öz yeterlik inancı, bireyin yaĢamındaki olaylarda davranıĢ ve 

becerilerini ortaya koyma kapasiteleri hakkında kendilerine iliĢkin inançları olarak ifade 

edilmektedir (Bandura, 1994). Tanımdan da anlaĢılacağı üzere öz yeterlik bireyin 

becerisini kullanarak yapabildiklerine iliĢkin yargılarının bir ürünüdür (Senemoğlu, 

2001).  
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Bireylerin herhangi bir davranıĢı yapmasında ve istediği sonucu elde etmesinde 

etkili olan iki temel beklenti vardır. (Bandura, 1977).  Bu beklentiler, kiĢisel öz yeterlik 

inancı beklentisi ve sonuç beklentisidir.  

 

 

ġekil 2.6. Öz yeterlik Ġnancı ve Sonuç Beklentisi Arasındaki Farkın Birey, DavranıĢ ve 

Sonuç Süreci Üzerindeki Etkisi (Bandura, 1977, s.193). 

 

Öz yeterlik inancı ile sonuç beklentisi birbirinden farklı yapılardır. Sonuç 

beklentisi, kiĢinin yaptığı bir davranıĢın hangi sonuçları doğurabileceğini tahmin 

edebilmesidir.  KiĢinin belirli davranıĢlarının belirli sonuçlar doğuracağına iliĢkin 

inancıdır. Öz yeterlik inancı ise kiĢinin gerekli bir sonucu ortaya koyması için 

davranıĢları baĢarıyla gösterip gösteremeyeceğine iliĢkin inancıdır. Bandura‟ya  (1977, 

s.193) göre, öz yeterlik inancı yüksek olan bireyler istedikleri sonuçları 

doğurabilecekleri için sonuç beklentileri de buna uygun bir biçimde Ģekillenecektir. 

 

Bandura‟ya (1994) göre öz yeterlik inancı dört temel kaynaktan etkilenerek 

geliĢir. Bunlar: doğrudan deneyimler, dolaylı yaĢantılar, sözel ikna, psikolojik 

durumdur. Doğrudan deneyimler:  bireyin daha önceki yaĢantısında elde ettiği baĢarı ve 

baĢarısızlıkların sonucuna bakarak birey gelecekteki benzer davranıĢlara 

güdelenmektedir. Dolaylı yaĢantılar: bireyin gözlemlediği diğer bireylerin kazandıkları 

baĢarı ve baĢarısızlıkları, bireyin aynı baĢarıyı kendisinin de gösterebileceği yönünde 

beklentiye girmesine neden olur. Sözel ikna: bireyin bir iĢte baĢarılı olup olamayacağına 

dair teĢvikler e öğütler bireyin öz yeterlik beklentilerinde deĢiklik yaratabilir. Psikolojik 

durum: bireyin bir iĢi baĢarabileceğine dair kendisi ile ilgili beklentisidir. Bandura bu 

dört temel kaynak arasında öz yeterliği en çok etkileyenin bireylerin doğrudan kendi 

deneyimlerinden kazandığı bilgiler olduğunu belirtmiĢtir.  
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2.7.1. Bilgisayara Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı 

 

Bilgi çağı olarak nitelendirilen 21. yüzyılda bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin 

bilgiye ulaĢmada etkili olarak kullanılmasında bireylerin bu konuda kendilerini yeterli 

hissetmelerine bağlıdır.  MEB ilköğretim fen ve teknoloji öğretim programında da 

belirtildiği gibi öğretmenlerden bilgi toplumuna uygun bireyler yetiĢtirecek biçimde 

derslerini teknoloji ile bütünleĢtirmesi beklenmektedir.  Buda ancak öğretmenlerin bu 

konuda kendilerini yeterli hissetmelerine ve kendilerine güvenmelerine yani öz yeterlik 

inançlarına bağlıdır. Son yıllarda öğretmen öz yeterlik inancına eğitim araĢtırmalarında 

geniĢ yer verilmiĢtir. Öğretimde bilgisayar kullanımına yönelik öz yeterlik; 

öğretmenlerin öğretimlerini bilgisayarı kullanarak etkili ve verimli bir Ģekilde 

yapabileceklerine ve öğrencinin baĢarısını arttırabileceklerine yönelik kendi yetenekleri 

hakkındaki yargı ve inançları olarak tanımlanabilir. Yapılan birçok çalıĢmada öğretmen 

ya da öğretmen adaylarının fen, biyoloji, kimya, fizik vs. öğretimine yönelik özel 

alanlardaki öz yeterlik ve bu yeterliklerin tutum baĢarı ile karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır.  

Öğretmen öz yeterlik inancı yüksek olan öğretmen, sınıfında öğrencileri ve öğretim ile 

ilgili daha isteklidir ve yeniliklere açıktır (Gibson & Dembo, 1984). Ayrıca, 

öğrencilerin motivasyon ve öğrenmelerini yordamada öz yeterliğin önemli ölçüde etkili 

olduğu belirlenmiĢtir (Zimmerman, 2000). Bazı yazarlar bilgisayara karĢı güven ve 

bilgisayar öz yeterlik inancını aynı anlamda kullanmaktadır (Cretchley, 2007). 

 

Öğretmenlerin sınıfında bilgisayarı etkili kullanması için bu konuda bilgi ve 

becerilere sahip olması gerekir. Bu bilgi ve becerilerinin yanı sıra bilgisayarı öğretimde 

kullanabilmek için öz yeterlik inançlarının da geliĢmiĢ olması gerekir. Bu nedenle 

öğretmenlerin öğretimlerinde bilgisayarı etkili ve verimli olarak kullanmalarına yönelik 

öz yeterlik inançlarının araĢtırılması ve geliĢtirilmesi gerekmektedir. 

 

2.7.2. Ġlgili Literatür 

 

Akkoyunlu ve Kurbanoğlu (2003) çalıĢmalarında; Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümü, Ġlköğretim Bölümü Matematik Öğretmenliği ve 

Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliğinde okuyan 1-4. sınıf öğretmen adaylarının 

bilgisayara yönelik öz yeterlik algılarını araĢtırmıĢtır. Öğretmen adayları arasında en 

düĢük öz yeterlik algısına sahip olan öğrencilerin Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi 



67 

 

  

Öğretmenliğinde okuyan öğrenciler olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmacılar bu sonucu, 

bilgisayarla ilgili deneyimin diğer bölümde öğrenim gören öğretmen adaylarında daha 

fazla olduğuna dayandırmaktadır. Fen bilgisi öğretmen adaylarının sınıf seviyesi 

arttıkça bilgisayara yönelik öz yeterlik algılarının arttığı tespit edilmiĢtir. Benzer 

Ģekilde, öğrencilerin öz yeterlik inançlarının alınan derslere göre farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir (Enochs & Riggs, 1990).   

 

KuĢ (2005) ilköğretim ve ortaöğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin 

bilgisayar öz yeterlik inancı ve bilgisayar destekli öğretime (BDÖ) yönelik tutumlarını 

belirlemeye yönelik çalıĢmasında öğretmenlerin kıdemleri artarken bilgisayar öz 

yeterlik inancı ortalamalarının düĢtüğü tespit etmiĢtir. Bilgisayarlar konusunda herhangi 

bir hizmetiçi eğitime katılmıĢ öğretmenlerin bilgisayar öz yeterlik inançları ile bu 

konuda herhangi bir hizmetiçi eğitime katılmamıĢ öğretmenlerin bilgisayar öz yeterlik 

inanç ortalamaları arasında hizmetiçi eğitime katılmıĢ olan öğretmenler lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulmuĢtur.  

 

 Malezya‟daki öğretmen adaylarının bilgisayara yönelik kaygılarının orta 

düzeyde, Ġnternete yönelik tutumlarının orta düzeyde ve bilgisayara yönelik öz 

yeterliklerinin yüksek olduğu bulunmuĢtur. Öğrencilerin Ġnterneti genelde eğitim amaçlı 

araĢtırma yapmak, elektronik kaynaklara ulaĢmak ve e-posta ile iletiĢim sağlamak için 

kullandıklarını elde edilmiĢtir. Ancak yüksek düzeyde Ġnternet kullananların bilgisayara 

yönelik öz yeterliklerinin iyi olduğunun göstergesi olmamıĢtır (Sam, Othman & Nordin, 

2005). Bilgisayarı olan fen bilgisi ve matematik öğretmen adaylarının bilgisayara 

yönelik öz yeterlikleri ve tutumlarının bilgisayarı olmayandan yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir (Pamuk & Peker, 2009). Bilgisayar öz yeterlik inancı düĢük olan matematik 

öğretmen adaylarının, yüksek derecede kaygılı ve öğrenmek için yazılım kullanma 

seviyesini düĢük olduğu bulunmuĢtur (Cretchley, 2007). 

 

Teo ve Koh (2010) Singapur‟da öğretmen adaylarının bilgisayara yönelik öz 

yeterlik inançlarını temel bilgisayar, medya ile iliĢkili ve Ġnternet tabanlı beceriler 

olmak üzere üç faktörde yapısal eĢitlik modeli ile incelemiĢtir. Bu üç faktörün öğretmen 

adaylarının bilgisayara yönelik öz yeterlik inançlarını açıklamada en uygun model 

olduğunu belirtmiĢtir. Bu üç boyutun birbiriyle orta düzeyde iliĢkili olduğunu, öğretmen 

adaylarında bu üç alt boyut becerilerinin ayrı beceriler olmasına rağmen, öz yeterlikleri 
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için bir bütün teĢkil etmiĢtir. Öğretmen adaylarının bilgisayara yönelik öz yeterlikleri; 

temel bilgisayar becerileri alt boyutunda yüksek, Ġnternet tabanlı becerilerde orta 

düzeyde ancak medya ile iliĢkili becerilerinin düĢük olduğunu elde etmiĢtir. Bunun 

sebebinin ise grafik ve animasyonları içeren özel yazılımların öğretmenlerin çok alıĢkın 

olmadıkları uzmanlık gerektiren araçlar olabileceğini belirtmiĢtir. Öğretmen adaylarının 

bilgisayara yönelik öz yeterliklerinin geliĢtirilmesinde; öğrenme ve öğretimi 

desteklemek için medya zengini araçları geliĢtirmelerine ve öğrenmeyi kolaylaĢtırmak 

için medya üretimi yazılımları kullanımını önermiĢtir (Koh & Frick, 2009). Ancak 

ODTÜ ve Ankara üniversitesinde 417 fen bilgisi öğretmen adayı ile yapılan çalıĢmada 

öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun üniversitede eğitim yazılımları ile ilgili 

verilen eğitimin yeterli olmadığı bulunmuĢtur (Karaca, 2008). 

 

Abbitt ve Klett (2007) bilgisayar teknolojisi kullanımına yönelik algılanan 

rahatlığın teknoloji entegrasyonuna yönelik öz yeterlik inancının önemli bir yordayıcısı 

olduğunu ancak, teknolojinin yararlı algılanmasının öz yeterlikte önemli bir yordayıcı 

olmadığını belirtmiĢtir. Yaptığı deneysel çalıĢmada 5 grup öğretmen adayının teknoloji 

entegrasyonu üzerine odaklanan bir dersin öğretmen adaylarının teknoloji 

entegrasyonuna yönelik öz yeterlik inançlarını olumlu yönde etkilediğini bulmuĢtur. 

Benzer Ģekilde 1-4. sınıf öğretmen adaylarının eğitim teknolojisi dersi aracılığı ile 

bilgisayara yönelik kaygıları daha azalmıĢ, teknolojiyi öğrenme ve öğretmeyi 

zenginleĢtirmede kullanma değeri ve teknolojiyi öğretime entegre etmede öz yeterlik 

inançları artmıĢtır (Lambert & Gong, 2010). Deneysel yöntem izlenen bir baĢka 

çalıĢmada ise ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin bilgisayar kullanma sıklığına 

bağlı olarak öz yeterlik algı puanları anlamlı düzeyde arttığı tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin ön test ve son test puanlarında cinsiyete, yaĢa ve gelir düzeyine göre 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (Uzun, Ekici & Sağlam, 2010). Bu çalıĢmada, 

Bandura‟nın Sosyal BiliĢsel Kuramı‟nda belirttiği gibi bir bireyin öz yeterlik algısının 

beslendiği kaynakların baĢında bireyin deneyimlerinin geldiğinin destekçisidir. 

 

Ertemer, Evenback, Cennamo ve Lehman (1994) öğretmen adaylarının 

teknolojiye yönelik olumlu deneyimin bilgisayara yönelik öz yeterlik inancını 

arttırdığını ancak bu deneyimin süresinin öz yeterlik inançları ile iliĢkili olmadığını 

bulmuĢtur. Yine Topkaya (2010) öğretmen adaylarının bilgisayara yönelik önceki 

olumlu deneyimlerin bilgisayara yönelik öz yeterlik inançlarını etkileyen en önemli 
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faktör olduğunu belirtmiĢtir. Bilgisayara yönelik öz yeterliği yüksek öğretmenlerin 

bilgisayarları daha fazla kullandığı ve bilgisayara yönelik kaygılı deneyimlerinin daha 

az olduğu tespit edilmiĢtir (Compeau &  Higgins, 1995) ve bilgisayar kullanımı ve 

bilgisayara yönelik öz yeterlik arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir (Compeau, Higgins & Huff, 1999). Öğretmen adaylarının öğretimlerinde 

BĠT entegrasyonunun yapılandırmacı öğretim inançları, öğretmen öz yeterliliği, 

bilgisayara yönelik öz yeterlik ve bilgisayara yönelik tutumla iliĢkili pozitif iliĢkisi 

olduğu ve bilgisayar kullanımı bilgisayara yönelik öz yeterliğin güçlü bir yordayıcısı 

olduğu bulunmuĢtur (Sang, Valcke, van Braak & Tondeur, 2010). Öğretmen adaylarının 

alanlarına teknolojiyi entegre edebilmeleri için geniĢ bir literatür taraması yapan Ertmer 

ve Ottenbreit-Leftwich (2010) öğretmen adaylarının; teknoloji ile ilgili bilgi sahibi 

olma, öz yeterlik, pedagojik inançları ve öğretmenlik eğitimi ve öğretmenlik yapacağı 

ortamın (kültürün) dikkate alınması gerektiğini söylemiĢtir.  

 

Diğer taraftan, davranıĢsal ve psikolojik faktörlerin bilgisayar öz yeterliği ile 

pozitif yönde iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. Bilgisayar kullanarak öğrenen öğrencilerin, 

geleneksel öğretimle öğrenen öğrencilere göre bilgisayar öz yeterliklerinin yüksek 

olduğu ve bilgisayar öz yeterliğinin sonuç beklentisi ve bilgisayar destekli öğrenme 

süreci ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir (Moos & Azevedo, 2009). 

 

 Enochs, Riggs ve Ellis (1993) hizmetiçi eğitime katılan 119 fen öğretmenine, 

öğretimde bilgisayar deneyimi çok olan öğretmenlerin öğretimde bilgisayar kullanma öz 

yeterliklerinin yüksek, yüksek bilgisayara yönelik öz yeterliğe sahip öğretmenlerin 

kendilerini bilgisayar konusunda uzman olarak gördüklerini bulmuĢtur. Ölçeğin alt 

boyut olan sonuç beklentisinin ise deneyim ve bilgisayar kullanımı ile iliĢkili olmadığını 

bulmuĢtur. Ayrıca öğretmenlerin cinsiyeti ve okuttukları sınıf seviyesi bilgisayara 

yönelik öz yeterlik inançlarını etkilemediği tespit edilmiĢtir. Öz yeterlik ve sonuç 

beklentisi alt boyutlarının iliĢkili olmadığı bulunmuĢtur. Yani fen öğretiminde kendini 

yeterli gördüğüne inanan öğretmen, öğrencilerin bilgisayar kullanma becerilerinde 

kendilerini sorumlu görmemektedir. Hakverdi, Gücüm ve Korkmaz (2007) bilgisayar 

kullanma seviyesi ve bilgisayarın eğitimsel kullanımının, öğretmen adaylarının 

bilgisayarla öğretim yapmaya yönelik öz yeterlikleri ile yüksek düzeyde iliĢkili 

olduğunu bulmuĢtur. Öğretmenler, teknolojiyi derslerine entegre etme ile ilgili ne kadar 
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çok örnek görürse, o kadar çok teknolojiyi kendi sınıflarında kullanmaya yönelik öz 

yeterliğe ve bilgiye sahip oldukları belirlenmiĢtir (Ertmer, 2005).  

 

2.8. Kuvvet ve Hareket Ünitesi Kavram Yanılgıları 

 

Bu araĢtırma kapsamında öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket konuları 

kapsamında teknolojik pedagojik alan bilgileri incelenmiĢtir. Kuvvet ve hareket 

ünitesinin neden uygulama ünitesi olarak seçildiği yöntem kısmında ayrıntılı olarak 

açıklanacaktır (bkz. 3.7) ancak bu baĢlık altında literatürde kuvvet ve hareket ünitesi ile 

ilgili kavram yanılgılarına yer verilmiĢtir. 

 

Genelde fen eğitiminde ve özelde de fizik eğitiminde öğrenci, öğretici ve 

konudan (fizik) kaynaklanan sorunlardan dolayı anlamlı öğrenmenin gerçekleĢmesinde 

ilkokuldan üniversite sonuna kadar olan süreçte sorunlar yaĢanmaktadır (Halloun & 

Hestenes, 1985; Redish, Saul, & Steinberg, 1998; Hammer, 1996; Hammer, 1994a; 

Hammer, 1994b; Engelhardt, Gray, Hrepic, Itza-Ortiz, Allbaugh, Rebello & Zollman, 

2004). Tüm eğitimleri süresince üzerinde durulmasına karĢın öğrencilerin kavramsal 

anlamada ve öğrenmede büyük zorluklar yaĢadıkları bilinmektedir (Hestenes, Wells, & 

Swackhamer, 1992;  Hestenes & Wells, 1992; Hestenes & Halloun, 1995).  

 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenciler sınıfa gelirken zihinleri boĢ olarak 

gelmez. Öğrencilerin sınıfa getirdikleri hatalı bilgiler yanlıĢ anlama, yanlıĢ kavrama, 

alternatif kavrama, kavram yanılgısı, yaygın kanılar adı altında incelenmektedir (Ayas, 

2005, s.84). Öğrencilerin bu ön bilgileri, kendiliğinden geliĢir, bilimsel bilgilerle 

uyuĢmaz, yaygın olarak görülür, değiĢime karĢı dirençlidir (Vosniadou, 1994). Ancak 

öğretmenler öğrencilerin kavram yanılgılarını belirlemeli, kavram yanılgılarına karĢı 

koymak için onlarla yanılgıları tartıĢmalı ve bilimsel modellere dayanarak öğrencilerin 

kendi fikirlerini yapılandırmalarında onlara yardım etmelidir (Demirci, 2003, s.112). 

 

Literatürde, bireylerin her çağda; ilköğretimden lise döneminde hatta 

öğretmenlerin bile kavram yanılgılarına sahip olduğu tespit edilmiĢtir. Driver, Squires, 

Rushworth ve Wood-Robinson (1994, s.149) ilköğretim ve lise öğrencilerinin kuvvet ve 

hareket konusunda yanlıĢ kavramalarını Ģöyle özetlemiĢtir: 

 Bir hareket varsa ona etki eden bir kuvvet vardır. 
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 Bir hareket yoksa ona etki eden bir kuvvet yoktur. 

 Hareket yoksa kuvvetten bahsedemeyiz. 

 Bir cisim hareket ettiğinde, hareketin yönünde bir kuvvet olmalıdır. 

 Kuvvet ortadan kalkarsa, cismin durur. 

 Hareketli cisimlerde hareket süresince bir kuvvet vardır. 

 Hareket uygulanan kuvvetle orantılıdır. 

 Sabit bir hız (bir boyutta), sabit bir kuvvet tarafından meydana gelir. 

 

Ülkemizde ilköğretim öğrencilerinin kavram yanılgılarını incelediğimizde, 

yapılan birçok çalıĢmada kuvvet ve hareket konularında öğrencilerin kavram 

yanılgılarına sahip olduğu belirlenmiĢtir. Milli Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu 

4. ve 5.  sınıf fen bilgisi dersine yönelik olarak yeni bir öğretim programı geliĢtirmek 

amacıyla ülke gelinde bir ihtiyaç analizi yapmıĢtır. Toplam 63 ilden gelen komisyon 

raporları belgesel tarama yöntemi ile incelenmiĢtir.  Bu rapora göre 4. ve 5. sınıf 

öğrencilerinin fen bilgisi dersinde en çok zorlandığı konular fizik ve biyoloji ile ilgili 

konular olmuĢtur.  Bu raporda öğrencilerin en çok zorlandıkları ve programdan 

çıkartılması istenilen konular içinde kuvvet ve hareket konusu da bulunmaktadır 

(M.E.B. / E.A.R.G.E.D, 2002).  Yine bu araĢtırmaya paralel olarak; Polat  (2005) 

araĢtırmasında ilköğretim ikinci kademe öğrencilerin fen bilgisi dersinde en çok 

zorlandığı konuların fizik ve biyoloji konuları olduğunu tespit etmiĢ ve konum zaman 

grafiği verilen hareketlinin hızını bulma konusunda öğrencilerin zorlandıklarını aynı 

zamanda bu konuda öğrencilerin %20 oranında baĢarılı olduklarını tespit etmiĢtir. 

 

Ġlköğretim öğrencilerinin kütle ve ağırlık konusunda (Tatar & Koray, 2003), 

hareket ve kuvvet arasındaki iliĢki, sürtünme kuvveti, yerçekimi ve dengelenmiĢ 

kuvvetler (Nuhoğlu, 2008; Hançer, 2007; Hapkiewicz, 1992, Hapkiewicz, 1999), 

birimler (Koray, Özdemir & Tatar, 2005) gibi konularda kavram yanılgılarına sahip 

olduğu bulunmuĢtur. Ġlköğretim birinci kademe öğrencilerinin kuvvet kavramı 

konusunda parça nitelikli bilgi yapısına sahip olduğu, yani kuvvet kavramına iliĢkin 

yorumlarında çoklu kuvvet anlamları ve bu anlamlar arasında tutarsızlıklar olduğu tespit 

edilmiĢtir (Özdemir, 2007). 
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Bunun yanında literatürde öğretmen ve öğretmen adaylarının da kuvvet ve 

hareket konularında kavram yanılgılarına ve öğrenme güçlüklerine sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Fizik öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket konularında kavram 

yanılgılarını inceleyen bir çalıĢmada, öğretmen adaylarının kavram yanılgılarına 1-4. 

sınıf öğrencilerinin bu konudaki kavram yanılgılarının ilerleyen sınıflarda azaldığını ve 

öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgılarında cinsiyete göre anlamlı bir fark olmadığı 

bulunmuĢtur (Bayraktar, 2009). 

 

Farklı bir çalıĢmada, öğretmen adaylarının Newton Yasalarını anlamada güçlük 

çektiğini bunun sebebinin ise bilimsel bilgileri kendi deneyimlerinle ve günlük 

yaĢamlarınla iliĢkilendirememesinden kaynaklandığı belirlenmiĢtir (Sağlam-Arslan & 

Devecioğlu, 2010). Bir sınıf öğretmeni adayının ivme kavramında öğrenme zorluklarını 

inceleyen durum çalıĢmasında, uzmanlar için basit bir matematik kavramının (değiĢim 

oranının) fiziksel bir kavram (hız) olarak ele alındığında, öğrenenler tarafından farklı 

seviyede, sık rastlanılan ve değiĢime dirençli, bir kavram yanılgısı olarak ortaya çıktığı 

ifade edilmiĢtir (TaĢar, 2010). 

 

Hope ve Townsend (1983)  öğretmen adaylarının,  biyolojide bitki, hayvan ve 

canlılar ve fizikte kuvvet, sürtünme ve yer çekimi konularında anlama düzeylerini 

karĢılaĢtırmıĢtır. Öğretmen adaylarının biyolojideki konuları daha iyi anladığını ancak 

hayvanlar ve canlılar konularında kavram yanılgılarının olduğunu fakat fizikteki 

(kuvvet, sürtünme ve yer çekimi) konuları anlama düzeylerinin biyolojiye göre daha 

düĢük olduğunu bulmuĢtur. 

 

Ayrıca fizik öğretmen adaylarının enerjinin somut bir varlık, soyut bir fikir 

olmadığını ve enerji ile kuvvet kavramlarını karıĢtırdıkları (Trumper, 1998), biyoloji ve 

kimya öğretmen adaylarının kuvvetle ilgili uygun olmayan terimler kullandıkları 

(Preece, 1997) tespit edilmiĢtir. Biyoloji öğretmen adaylarının hareketsiz durumdaki 

kuvvetlerden çok hareketli durumdaki kuvvetlerde, ağırlığın yönünü bulmada, yer 

çekimi ve ağrılığı ayırt etmede, yerçekiminin manyetik bir merkeze bağlı olduğunu 

(Trumper & Gorsky, 1997) kavram yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

Ġngiltere‟de ilköğretim öğretmenlerinin de kuvvet; yerçekimi ve ağırlık, sürtünme; 

kuvvetlerin birleĢimi ve bileĢke kuvvet; tepki kuvveti ve bilimsel dil kullanma 

konularında zorlandıkları tespit edilmiĢtir (Kruger & Summers, 1990)
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırma modeli, araĢtırma için belirlenen evren ve örneklem, 

araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları ve verilerin analizi ile ilgili açıklamalara 

yer verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

Genel olarak karma yöntem (mixed methods research)  araĢtırmacıların nitel ve 

nicel verileri kullanarak araĢtırma soru veya sorularına cevap aranmasıdır (Nagy & 

Biber, 2010, s.3). Fen bilgisi öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket ünitelerindeki 

teknolojik pedagojik alan bilgilerinin geliĢimlerini incelemek amacıyla yapılan bu 

çalıĢmada nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin bir arada kullanıldığı karma yöntem 

araĢtırması yapılmıĢtır. Bilindiği gibi nicel araĢtırmalar değiĢkenler arasındaki iliĢkilere 

yoğunlaĢır (Denzin & Lincoln, 1998, s.8) ve ne kadar sorusunu cevaplamaya çalıĢırken; 

nitel araĢtırmalar sürece odaklanarak neden, nasıl ve niçin sorularına yanıt aramaktadır 

(Yıldırım & ġimsek, 2008). Karma yöntem kullanan araĢtırmacılar nicel verileri 

standart testler, ölçekler, doğru yanlıĢ testleri veya puanlama ölçekleri ile nitel verileri 

ise görüĢme, açık uçlu yazılı sorularla, odak grup görüĢmeleriyle, günlüklerle, 

dokümanlarla, basılmıĢ kitaplarla veya sanat eserleri ile toplayabilir (Brannen & 

Halcomb, 2009, s.68). Bazen nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerini birleĢtirerek karma 

yöntemden yararlanmak en iyi yöntemdir (Muijs, 2004, s.6).  Karma yöntem kullanmak 

diğer yöntemlerin zayıf yönlerini güçlendirerek dengeyi sağlar ve konu ile ilgili 



74 

 

  

kapsamlı görgül bir kayıt ortaya koymak için değerli bir stratejidir (Axinn & Pearce, 

2006, s.58-59). 

 

Nitel araĢtırmacı nicel araĢtırmacıdan farklı olarak araĢtırma sürecinde nicel 

araĢtırmada olduğu gibi sade “belirli yöntemlere göre dıĢarıdan araĢtırma konusunu 

gözleyen, bu konuya iliĢkin veriler toplayan ve bu verileri analizlere tabi tutarak sunan 

kiĢi” değildir (Yıldırım & ġimĢek, 2008, s.43). Aksine nitel araĢtırmacı araĢtırmasını 

kelime analizleri, görüĢmecilerin görüĢleri ve çalıĢmayı doğal ortamında yapar 

(Creswell, 1998, s.15), birden fazla metotta odaklanan araĢtırmadır (Denzin & Lincoln, 

1998, s.3) ve araĢtırmacı veri toplama ve analizlinde birincil araçtır (Creswell, 1994, 

s.145). Nitel araĢtırmacı bir sınıfta gözlem yapacaksa araĢtırmaya katılanlarla doğal, 

rahatsız ve tehdit etmeyecek Ģekilde etkileĢmeye çalıĢır. Bunu sağlamak içinde 

gözlemlerine baĢlamadan önce kendisini sınıfın bir bireyi olarak sınıfta 

kabullendirmeye çalıĢır ki gözlemleri sırasında katılımcılar doğal davransın.   Nitel 

araĢtırmacı asıl gözlemlerine baĢlamadan önce sınıfa öyle katılır ki olaylar onun 

varlığından etkilenmeden gerçekleĢir. Bu yönüyle nitel araĢtırmacı, araĢtırma sürecinin 

bir parçası haline gelir ve zaman zaman bir veri toplama aracı iĢlevi görür.  

 

Cresswell ve Clark (2007) nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin kullanıldığı 

dört farklı karma desenden söz etmektedir. Bunlar, zenginleĢtirilmiĢ, iç içe gömülmüĢ, 

açıklayıcı ve keĢfedici desendir. ZenginleĢtirilmiĢ desende araĢtırma problemini daha 

iyi anlamak için aynı konu üzerinde farklı fakat tamamlayıcı veriler toplamak 

amaçlanır. Daha sonra bu verilerin birbirini destekleyip desteklemediğine bakılır. Bu 

desende araĢtırmacı nicel verilerdeki istatitiksel verileri bulgularla karĢılaĢtırmak ya da 

nicel verileri nitel verilerle desteklemek için kullanır. Ġç içe gömülmüĢ desende bir veri 

seti diğer veri setini destekleyici olarak kullanılır. Bu desende çalıĢma gurubuna 

uygulanan bir iĢlemin (deneyin) öncesinde ve sonrasında nicel veriler toplanır, ayrıca 

uygulanan bu deneysel yöntemin öncesinde, uygulama sırasında ve sonrasında da nitel 

verilerde toplanır. Burada nitel veriler bu uygulamanın etkisinin “nasıl” olduğu 

sorusuna cevap aramak için yapılır. Açıklayıcı desende araĢtırmacılar önce nicel verileri 

toplar ve analiz ederler, daha sonra bu verileri tamamlamak için nitel verileri toplarlar. 

KeĢfedici desende ise önce nitel veriler toplanır, daha sonra elde edilen bulgular nicel 

veri toplamasına yön vermek için kullanılır. Bu araĢtırmada karma yöntemin iç içe 

gömülmüĢ deseni kullanılmıĢtır.  
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Nicel çalıĢmalar istatistiksel hipotez test etmede dahil birçok durum çalıĢması 

için uygundur.  Birçok durum çalıĢmasının raporunun değeri farklı araçlar, hem nitel 

hem de nicel yöntemleri, aynı çalıĢmada kullanarak arttırılabilir (Woodside, 2010, s.11). 

AraĢtırma problemleri dikkate alınarak bu araĢtırmada nicel araĢtırmanın deneysel ve 

nitel araĢtırmanın durum çalıĢması yöntemi kullanılarak nicel ve nitel araĢtırmanın bir 

birini tamamlaması sağlanmıĢ ve daha geçerli ve güvenilir veriler elde edilmiĢtir. 

 

3.1.1. Deneysel Desen 

 

Bu araĢtırmada teknoloji destekli öğretimlerin yapıldığı tek grup ön test-son test 

deneysel desen kullanılmıĢtır. Bu desene göre katılımcılar deneysel iĢlemden önce ve 

sonra bağımlı değiĢkenle ilgili (Büyüköztürk, 2001, s.21) değiĢkenler arasındaki neden 

sonuç iliĢkilerini ortaya çıkarmak amacıyla ölçülür (Çepni, 2005a, s.52). Deneysel 

yöntem nedensel iliĢkileri açıklamada en iyi yöntemdir (Muijs, 2004, s.32). Bu yöntem 

değiĢkenler arasındaki neden sonuç iliĢkilerini en iyi açıklayan araĢtırma yoludur 

(Fraenkel & Allen, 2006, s.267). Bu desene göre bağımlı değiĢkenin grup üzerindeki 

etkisi ön ve son ölçümlerle karĢılaĢtırılır. 

 

 

            

ġekil 3.1. AraĢtırmada Ġzlenen Deneysel Desenin ġematik Gösterimi 

 

Tek grup ön test-son test kontrol grup desen, bir guruba yapılan 

uygulamanın/iĢlemin etkisinin ön ve son ölçüm puanları ile karĢılaĢtırılmasıdır (Cohen, 

Manion & Marison, 2007, s.282).  Ön ve son ölçüm puanları arasında bir değiĢim varsa, 

 

Karşılaştırma 

Uygulama  

       X 

Öntest 

    O1 

Sontest 

    O2 
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araĢtırmacı bu değiĢimin uygulamadan kaynaklan bir sebebin değiĢime neden olduğuna 

inanır (Fraenkel & Allen, 2006, s.272). Bu araĢtırmada öğretmen adaylarında var olan 

durumları belirlemek için ön testler kullanılmıĢtır. Teknoloji destekli öğretimlerden 

sonrada ön testte kullanılan veri toplama araçları son test olarak da uygulanamıĢtır. 

Öntest ve son test uygulamaları sonucunda elde edilen bulgular karĢılaĢtırılarak 

öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerine teknoloji destekli 

öğretimlerin etkisi belirlenmiĢtir. 

 

3.1.2. Durum ÇalıĢması (Örnek Olay Ġncelemesi) 

 

Bu araĢtırmada öğretmen adaylarının teknoloji pedagojik alan bilgilerinin 

geliĢimi, nitel araĢtırma metodolojisinin desenlerinden biri olan durum çalıĢması (örnek 

olay) ile incelenmiĢtir. Yin (2003, s.13)‟e göre durum çalıĢması: 

 

 Güncel bir olguyu gerçek yaĢam çerçevesi içinde inceleyen, 

 Özellikle bu olgu ve yaĢam çerçevesi (içerik) arasındaki sınırlar kesin 

hatlarıyla belirgin olmayan,  

 ÇeĢitli kanıt ve veri kaynaklarına dayanarak üçgenleme yapan, 

 Daha önce geliĢtirilmiĢ teorik durumları veri toplama ve analizinde 

rehber olarak kullanan görgül bir araĢtırma yöntemidir. 

 

Durum çalıĢmaları genelde kiĢisel grupları bireyleri temsil eden olguya 

odaklanır, bu olguyu doğal ortamında zaman ve mekânı sınırlandırarak inceler, bu 

olguyu zengin olarak betimler çünkü bilgiyi derin ve çeĢitli kaynaklardan elde eder 

(Hancock & Algozzine, 2006, s.15-16). Durum çalıĢmaları nasıl ve neden sorularına 

cevap arayan (Yin, 2003, s.22) nitel sorgulamanın en yaygın yoludur (Stake, 2005, s. 

443).   Bu çalıĢmalarda 1) Birey ya da gruplarla derin görüĢmelerle, 2) DavranıĢın 

sistematik gözlenmesiyle 3) Yazılı dokümanlar olmak üzere üç tür veri toplanır 

(Darlingston & Scott, 2002, s.2).  

 

Yin (2003, s.40) durum çalıĢmalarını dörde ayırmıĢtır. Bunlar: 

1. Bütüncül Tek Durum 

2. Ġç Ġçe GeçmiĢ Tek Durumu 
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3.  Bütüncül Çoklu Durum 

4. Ġç Ġçe GeçmiĢ Çoklu Durum 

 

Durum çalıĢması için temel tasarım türleri ġekil 3.2‟de sunulmuĢtur. 

 

ġekil 3.2. Durum ÇalıĢmaları Ġçin Temel Tasarım Türleri  (Yin, 2003, s.40). 

 

 Çoklu durum desenleri bütüncül olarak da gerçekleĢtirilebilir. Bu desende, 

birden fazla kendi baĢına bütüncül olarak algılanabilecek durum söz konusudur. Her bir 

durum kendi içinde bütüncül olarak ele alınır ve daha sonra birbirleriyle karĢılaĢtırılır 

(Yıldırım & ġimĢek, 2008, s.292). Bu araĢtırma bütüncül çoklu durum deseninde 

düzenlenmiĢtir. Kuvvet ve hareket ünitelerinde 3 öğretmen adayının TPAB geliĢimleri 

gözlem, görüĢme ve dokümanlar ile ayrı ayrı incelenmiĢ ve daha sonra birbirleriyle 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  Burada her bir öğretmen adayı analiz birimi olarak ele alınmıĢtır. Her 

bir öğretmen adayının TPAB geliĢimi bütüncül olarak ele alınmıĢ ve kendi içinde 

değerlendirildikten sonra diğer öğretmen adayları (analiz birimleri) ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır. 

 

 

 



78 

 

  

3.2. Katılımcılar 

 

Bu bölümde uygulama süreci için katılımcıların seçiminden ve özelliklerinden 

bahsedilmiĢtir. 

 

3.2.1. Katılımcıların Seçimi 

 

Bu araĢtırmanın nicel bölümü 30 kiĢiden oluĢan 4. sınıf fen bilgisi öğretmen 

adayı ile nitel bölümünü ise 3 fen bilgisi öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Katılımcılar seçilirken araĢtırma problemleri dikkate alınarak olasılık temelli olmayan 

örnekleme yöntemlerinden amaçlı örnekleme tekniği kullanılmıĢtır. Amaçlı örnekleme 

tekniğinde, örneklem araĢtırmacının araĢtırma problemlerine cevap bulacağına inandığı 

kiĢilerden oluĢur (ġahin, 2009, s.125).  

 

Bu çalıĢmada 4. sınıf öğretmen adayları ile çalıĢmamın sebebi 4. sınıf öğretmen 

adaylarının teknoloji, pedagoji ve alan bilgisini içeren birçok dersleri üniversite 

öğrenimlerinde almıĢ olmaları ve öğretmenliğe yakın olmalarıdır. Mezuniyete daha 

yakın olmaları sebebiyle bu çalıĢma bahar döneminde yapılmıĢtır. Öğretmen adayları 1. 

sınıfta Genel Fizik I-II derslerini, 2. sınıfta Bilgisayar I-II derslerini, 3. sınıfta Öğretim 

Teknolojileri ve Materyal GeliĢtirme derslerini almıĢlardır. Öğretmen adaylarının 

seçiminde dersin baĢında uygulanan TPAB Öz Güven Ölçeği (TPABÖGÖ) ve Fen 

Öğretiminde Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği (BYÖYÖ) ve 

Kelime ĠliĢkilendirme Testi (KĠT) verileri dikkate alınmıĢtır. Ayrıca, öğretmen 

adaylarının lisansta aldığı Fizik I-II, Bilgisayar I-II ve Öğretim Teknolojileri ve 

Materyal GeliĢtirme ders notları ve genel not ortalamaları dikkate alınarak maksimum 

çeĢitlilik örneklemesine gidilmiĢtir. Buradaki amaç örneklemin küçük tutularak zengin 

ve derin veri elde edilmesi (Yin, 2003, s.59) ve bu örneklemde çalıĢılan probleme taraf 

olabilecek bireylerin çeĢitliliğini maksimum derecede yansıtmaktır (Yıldırım & ġimĢek, 

2008, s.108).  

 

ÇalıĢmanın nicel kısmı 30 fen bilgisi öğretmen adayı ile ve nitel kısmı ise bu 30 

kiĢi içinden maksimum çeĢitleme örneklemesine gidilerek 3 öğretmen adayı ile 

yürütülmüĢtür. Maksimum çeĢitleme yönteminde soyut konuların araĢtırılmasında 

katılımcıların özgeçmiĢlerinin bilinmesi önemlidir (Morse, 1998, s.73). Patton (2002, 
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s.235) küçük örneklemde heterojen bir çeĢitlemeye gidilmesinde iki tür veri elde 

edileceğini belirtir. Buna göre her durumu yüksek kendi içinde benzersiz olarak 

tanımlayan dokümanlar ve katılımcıları diğerlerinden farklı ve heterojen yapan ortak 

özellikler tanımlanmalıdır. Bu nedenle katılımcılar seçilirken amaçlı olarak ve 

maksimum çeĢitlilik gösterecek Ģekilde seçilmiĢtir. Ayrıca katılımcıların seçilirken, 

öğretmen adayları bu çalıĢmanın tez projesi olduğundan haberdar edilmiĢ ve dönem 

boyunca gözlem, görüĢmeler sürecinde samimi ve gönüllülük gösteren bireyler tercih 

edilmiĢtir.  

 

3.2.2. Katılımcıların Özellikleri 

 

Nitel verilerin elde edilmesi için TPABÖGÖ, BYÖYÖ ve KĠT‟e verdikleri 

cevaplara göre iyi, orta ve kötü düzeyde 3 öğretmen adayı seçilmiĢtir. Seçilen bu 

öğretmen adaylarına teknoloji destekli öğretim yapmaları için kuvvet ve hareket 

üniteleri araĢtırmacı tarafından amaçlı olarak verilmiĢtir. Kuvvet ve hareket ünitesinin 

odak ünite seçilme nedeni bölüm 3.7‟de anlatılmıĢtır. Tablo 3.1‟de üç öğretmen 

adayının ön test puanları verilmiĢtir. Nitel çalıĢmanın yürütüldüğü 3 bayan öğretmen 

adayına, çalıĢma etiği ve ahlakı düĢünülerek Eda, Nil ve Gül kod adları verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.1. Katılımcıların Ön Testlerden Aldığı Puanlar 

Öğretmen Adayı TPABÖGÖ  BYÖYÖ KİT Toplam 

Cevap Sayısı 

Eda 101 80 49 

Nil 95 65 30 

Gül 91 45 22 

 

TPABÖGÖ‟den alınabilecek en yüksek puan 155, BYÖYÖ‟den alınabilecek en 

yüksek puan 105, KĠT‟te en fazla verilecek toplam anahtar kelime sayısı 80‟dir. Buna 

göre 30 kiĢilik grubun ön test puanları yarıdan fazla olan yüksek, yarısı kadar olan orta 

ve yarıdan düĢük olan kötü puan olarak gruplandırılmıĢtır. Daha sonra bu sınıfın 

danıĢmanından bütün sınıfın notları istenerek konu ile ilgili Fizik, Bilgisayar, Öğretim 

Teknolojileri ve Materyal Tasarımı ders notları ve genel baĢarı ortalaması dikkate 

alınarak 5 öğretmen adayı belirlenmiĢtir. Belirlenen 5 öğretmen adayı çalıĢmadan 

haberdar edilmiĢ bu çalıĢmaya katılma konusunda görüĢme yapılmıĢtır. Bu 5 öğretmen 

adayının biri sağlık problemleri nedeniyle dersleri sürekli takip edemediğini diğeri ise 



80 

 

  

dershanede çalıĢtığı için çalıĢmaya vakit ayıramayacağını belirtmiĢtir. Buna göre, 3 

öğretmen adayı çalıĢmaya katılmaya gönüllü olmuĢtur. Maksimum çeĢitleme tekniği 

kullanılarak, çalıĢma grubu olarak seçilen öğretmen adaylarının heterojen özellikte 

olmasına dikkat edilmiĢtir. Burada farklı özellikteki bireylerin ele alınarak genellemeye 

gidilmeksizin, evren değerleri hakkında önemli ipuçları vererek; farklı durumlar 

arasında ortak ya da ayrılan yönlerin, örüntülerin ortaya çıkarılarak problem daha geniĢ 

çerçevede betimlenmesi amaçlanmaktadır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz & 

Demirel, 2008, s.89).  Katılımcıların akademik baĢarıları Tablo 3.2'de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.2. Katılımcıların Akademik BaĢarıları 

Öğretmen Adayının Kod 

Adı 

Eda Nil  Gül  

Genel not ortalaması* 3,49 3.33 2.75 

Genel Fizik I** 
CB BB CC 

Genel Fizik II** 
BB BB DC 

Bilgisayar I** AA CC DC 

Bilgisayar II** AA CC BB 

Öğretim Teknolojileri ve 

Materyal Geliştirme** 
AA AA CB 

*
Öğretmen adaylarının baĢarı durumlarını 5.00 üzerinden belirtmiĢlerdir. 

**  
Öğretmen adaylarının baĢarı durumlarına ait not aralığı: AA BaĢarı durumuna ait not 

aralığı; 90–100,  BA BaĢarı durumuna ait not aralığı; 85–89, BB BaĢarı durumuna ait 

not aralığı; 80–84, CB BaĢarı durumuna ait not aralığı; 75–79, CC BaĢarı durumuna ait 

not aralığı; 70-74, DC BaĢarı durumuna ait not aralığı; 65-69 

 

Ayrıca, seçilen bu 3 öğretmen adayının kiĢisel, demografik ve teknoloji kullanım 

özellikleri ilk görüĢme sırasında öğretmen adaylarına sorulmuĢtur. Bu bilgiler Tablo 

3.3'te verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3. Katılımcıların KiĢisel Özellikleri 

Öğretmen Adayının Kod 

Adı 

Eda Nil  Gül  

Cinsiyet Kız Kız Kız 

Mezun olduğu lise tipi Süper Lise Düz Lise Süper Lise 

Ortaokulda fen 

derslerinin başarı 

durumu* 

5.00 5.00 4.00 

Lisede fen derslerinin 

başarı durumu* 

5.00 4.00 4.00 

Mesleki deneyimi 6 ay 

dershanede 

çalıĢtım. 

Yok Yok 

Kendine ait bilgisayarın 

var mı? 

 

Evet Evet Evet 

İnternete nerden 

bağladığı 

Yurttan Evden Yurttan 

İnterneti günde kaç saat 

kullandığı 

En az 2 saat Orta1ama 1 saat 

(bilgisayar 

kullanmayı 

sevmiyor, her 

gün Ġnternete 

girmiyor) 

En fazla 2 saat 

İnterneti en çok hangi 

amaçla kullandığı 

Ödev-chat Chat, facebook Facebook, chat, 

ödev 
*
Öğretmen adaylarının baĢarı durumlarını 5.00 üzerinden belirtmiĢlerdir. 

 

ÇalıĢmada bütün öğretmen adaylarının kız olmasının sebebi, uygulama yapılan 

sınıfta 30 öğretmen adayının 3 tanesinin erkek olması ve bu öğrencilerin çalıĢma grubu 

seçiminde kullanılan kriterlere uymaması nedeniyle çalıĢma grubuna dâhil edilmemiĢtir. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

Bu çalıĢmanın nicel verilerini TPAB Öz Güven Ölçeği (TPABÖGÖ), Fen 

Öğretiminde Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği (BYÖYÖ) ve 

Kelime ĠliĢkilendirme Testi (KĠT) nitel verilerini ise 3 öğretmen adayıyla yapılan 3 

görüĢme, teknoloji destekli öğretimler süresince gözlemler ve dokümanlar 

oluĢturmuĢtur. Bahsedilen iki ölçek Ġngilizce‟den Türkçe‟ye uyarlanmıĢtır. Ölçeklerin 

uyarlama çalıĢmaları, KĠT ve nitel verilerle ilgili bilgiler bu kısımda açıklanmıĢtır. 
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3.3.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeği 

 

“Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeği (TPABÖGÖ)” (bkz. Ek-3) 

öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgi öz güvenlerini belirlemek amacıyla 

kullanılmıĢtır. Bu ölçeğin kullanılmasının nedeni, araĢtırmanın çerçevesine uygun 

olarak özellikle fen eğitiminde kullanılmak üzere geliĢtirilmesi ve teknolojik pedagojik 

alan bilgisinin teknoloji ile ilgili 4 alt boyutunu (TB, TPB, TAB, TPB) içermesidir.  

Ölçek 31 maddeden oluĢan 5 dereceli Likert tipindedir. Öğretmen adayları her bir 

maddede kendilerine ne kadar güvendiklerini 5‟li Likert dereceden en uygun olanını 

seçerek belirtmiĢlerdir.  

 

3.3.1.1. Ölçeğin Hazırlanması 

 

TPABÖGÖ Graham, Burgoyne, Cantrell, Smith, ve Harris  (2009) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Orijinal ölçek 6‟lı Likert tipinde düzenlenmiĢtir. Bunlar;  = Hiç 

güvenmiyorum,  = Az güveniyorum,  = Orta derece güveniyorum,  = Çokça 

güveniyorum  = Kısmen Güveniyorum  = Tamamen güveniyorum ve 5 madde için 

(16-20. Maddeler)  = Bu türden teknolojileri bilmiyorum Ģeklinde sıralanmıĢtır. Ölçek 

31 maddeden ve 4 alt boyuttan oluĢmaktadır. Bu ölçekte alınabilecek en yüksek puan 

186 ve en düĢük puan ise 26‟dır. Ölçeğin güvenirlik katsayılarını hesaplamak için her 

bir alt boyutun güvenirlik katsayısı (Cronbach Alfa) değerlerine bakılmıĢtır. Bu ölçekte 

negatif madde yoktur. 

 

1. Alt Boyut Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB): Fen dersinde Ġnterneti 

ve dijital teknolojileri kullanarak fen dersinde kavram yanılgılarını bulmak, 

veri toplamak, araĢtırmak yapmak gibi ifadeleri içeren 8 (1-8) maddeden 

oluĢmaktadır. Graham ve arkadaĢları (2009) ölçeğin Cronbach Alfa değerini 

α = .95 olarak bulmuĢlardır. 

2. Alt Boyut Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB): Dijital teknolojilerle öğretim 

yaparken sınıf yönetimi, iletiĢimi etkili kullanma yönünde güven ifadelerini 

içeren 7 maddeden (9-15. madde) oluĢmaktadır. Graham ve arkadaĢları 

(2009) ölçeğin Cronbach Alfa değerini α = .91 olarak bulmuĢlardır. 

3. Alt Boyut Teknolojik Alan Bilgisi (TAB): Dijital teknolojileri alanında 

kullanma yönünde güven ifadelerini içeren 5 maddeden (16-20. madde) 
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oluĢmaktadır. Graham ve arkadaĢları (2009) ölçeğin Cronbach Alfa değerini 

α = .97 olarak bulmuĢlardır. 

4. Alt Boyut Teknolojik Bilgi (TB): Dijital teknolojilerin kullanımı yönünde 

güven ifadelerini içeren 11 maddeden (21-31. madde) oluĢmaktadır. Graham 

ve arkadaĢları (2009) ölçeğin Cronbach Alfa değerini α = .92 olarak 

bulmuĢlardır. 

 

3.3.1.2. Ölçeğin Uyarlaması 

 

Günümüzde belli bir kültür için hazırlanmıĢ olan bir ölçme aracı farklı kültür ve 

dillere çevrilerek de kullanılmaktadır. Bir ölçeğin yalnızca baĢka dile çevrilip 

kullanılması yerine o ölçekle ilgili temel iĢlemlerin (geçerlik, güvenirlik) yapılma süreci 

ölçeğin baĢka dil ve kültürlere uyarlanması olarak bilinmektedir (Deniz, 2007, s.4). 

Hambleton ve Patsula (1999) “Neden ölçek geliĢtirmek yerine uyarlama yapmak?” 

sorusuna literatürde gösterilen sebepleri 5 maddede olarka özetlemektedir (Akt. Deniz, 

2007, s.6). Bunlar: 

1. Çoğunlukla bir test uyarlamak ikinci kültürde yeni bir test geliĢtirmekten daha 

ucuzdur ve daha hızlıdır. 

2. Yapılacak testin amacı kültürel ya da ulusal değerlendirme yapmak 

olduğunda, uyarlanmıĢ bir test, ikinci kültürde denk bir test geliĢtirmenin en 

etkili yoludur. 

3. Ġkinci bir kültürde test geliĢtirmek için uzmanlık bilgisi yetersiz olabilir. 

4. Asıl test iyi bilinen bir test olduğunda, o testin uyarlamasının vereceği güven 

duygusu yeni geliĢtirilecek olan bir teste duyulacak güvenden daha fazla 

olacaktır. 

5. Bir testin çok kültürlü sürümlerinden çıkarılan sonuçlar testi alan adaylar için 

çoğunlukla doğru olacaktır.  

 

Ölçek adaptasyonun 8 aĢamada olması gerektiğini belirten ġeker ve Gençdoğan 

(2006) bu aĢamaları ġekil 3.3‟teki gibi belirtmiĢtir. 

1. Türkçeye çeviri 

2. Çevirileri inceleme ve karĢılaĢtırma 

3. Geri çevirme yöntemi 

4. Çeviri teste ilk Ģeklini verme 
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5. Dil geçerliği uygulaması 

6. Dil geçerliği ile ilgili istatistiksel analizler 

7. Türkçe‟ye çevrilmiĢ olan teste son Ģeklini verme 

8. Türkçe testin geçerlik ve güvenirlik analizi 

 

 Bir testin çevirisi ile ilgili olarak Brislin (1970), White ve Elander (1992), 

aĢağıdaki tekniklerin bir ya da birkaçını önermektedir (Akt. Maneesriwongul & Dixon, 

2004). 

1. Geri orijinaline çeviri  

2. Ġki dil teknikleri  

3. Komite yaklaĢımı  

4. Ön test  

 

Ayrıca Maneesriwongul ve Dixon (2004), geri orijinaline çeviri tekniğinin güçlü 

yönleri olarak Ģunları belirtmektedir. 

1. Kaynak dil ve hedef dil arasındaki anlamsal denklik doğrulanabilmektedir. 

2. Niteliğin fazladan kanıtlanması sağlanmaktadır. 

Bu tekniğin zayıf yönleri olarak ise Ģunları belirtmektedir; 

1. Sadece tek bir çevirmen kullanıldığında mümkün değildir. 

2. Zaman ve maliyet söz konusudur. 

 

Brislin (1970) ve White ve Elander (1992), veri toplama aracının çeviri süreci ile 

ilgili Ģu adımları önermektedir (Akt. Hall, Wilson & Frenkenfield, 2003) 

1. Kısa ve basit bir dil kullanın. 

2. ĠĢin uzmanı ve çevrilen konuya aĢina çevirmenlerden yararlanın. 

3. Ġki tane dil bilen çevirmenlerden yararlanın ki bir kiĢi aracın orijinal dilinden 

çeviri yapsın diğeri de aracın orijinal metnini görmeden geri orijinaline çevirsin. 

4. Her iki çeviri için düzeltme grubuna sahip olun. 
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 ġekil 3.3. TPABÖGÖ‟nün Türkçe‟ye Uyarlama AĢamaları (ġeker & Gençdoğan, 2006, s.20)

Türkçeye 
Uyarlama 

Türkçeye 
çeviri

Çevireleri incele 
ve karĢılaĢtır

Türkçe çeviriyi 
orjinal diline 

çevirip, 
orjinaliyle 
karĢılaĢtır

Çeviri teste ilk 
Ģeklini ver

Dil geçerliği için 
uygulama yap

Dil geçerliği ile 
ilgili istatistiksel 

analizleri yap

Türkçeye 
çevrilmiĢ teste 
son Ģeklini ver

Türkçe teste 
güvevenirlik 
ve geçerlik 

analizleri yap
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Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeğinin (TPABÖGÖ)  Türkçeye 

çevirisi yapılırken geri orijinale çeviri yöntemi kullanılmıĢtır. Ölçek 3 alan uzmanı 

tarafından Ġngilizceden Türkçeye çevrilmiĢtir. Bu 3 formu araĢtırmacılar inceleyerek 

ölçeğin Türkçe formunu oluĢturmuĢlardır. Daha sonra Ġngilizcesi ileri düzeyde olan üç 

alan uzmanı tarafından da tekrar Türkçeden Ġngilizceye çevirilerek karĢılaĢtırmalar 

yapılmıĢtır. ÇeliĢkili olduğu düĢünülen yerlerde araĢtırmacı ve bir alan uzmanı 

tarafından düzeltmeler yapılmıĢtır. Daha sonrasında ise çeviri, iki alan uzmanı 

tarafından da Türkçe gramer yapısı ve dilbilgisi açısından kontrol edilerek gerekli 

düzeltmeler yapılmıĢtır. Böylece ölçeğin iç geçerliği de sağlanmıĢtır. Ölçeğin son hali 

verildikten sonra 25 fen bilgisi öğretmen adayı ile pilot çalıĢma yapılmıĢ ve ölçeğin 

anlaĢılabilirlik ve okunabilirliği kontrol edilmiĢtir.  

 

Orijinali 6‟lı Likert tip olan ölçek çokça güveniyorum ve kısmen güveniyorum 

ifadelerinin birbirine çok yakın olması nedeniyle kısmen güveniyorum ifadesi çıkartılıp 

çokça güveniyorum ifadesi kullanılmıĢtır. Son haliyle 5‟li Likert tipi olan ölçek;  = 

Hiç güvenmiyorum,  = Az güveniyorum,  = Orta derece güveniyorum,  = Çokça 

güveniyorum,  = Tamamen güveniyorum,  = Bu türden teknolojileri bilmiyorum 

(sadece 16., 17., 18., 19. ve 20. maddelerde) Ģeklinde numaralandırılarak 

değerlendirilmiĢtir. Ayrıca Charles R. Graham ile e-mail yoluyla iletiĢim kurularak 

ölçeğin kullanımı için gerekli izin alınmıĢtır. (bkz. Ek-1) 

 

Ölçeğin yapı geçerliğini belirlemek için faktör analizi yapılmıĢtır. Her bir 

maddenin toplam korelasyonları verilmiĢ ve ölçeğin güvenirliğini belirlemek için Cron-

bach Alpha iç tutarlılık katsayısı ölçeğin her bir faktörü için ve ölçeğin geneli için 

hesaplanmıĢtır. Ayrıca faktörler arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayısı kullanılarak hesaplanmıĢtır. Yapılan istatistiksel iĢlemlerde 

AMOS 16.0 ve SPSS 17.0 programı kullanılmıĢtır. 

 

3.3.1.3. Ölçeğin Uygulanması 

 

AraĢtırma 2009–2010 eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde yapılmıĢtır. AraĢ-

tırmanın çalıĢma grubunu Ankara‟nın merkez ilçelerinde fen ve teknoloji öğretmenliği 

yapan 393 fen ve teknoloji öğretmeni oluĢturmuĢtur. Bu öğretmenlerin 264‟ü (% 67,2) 

bayan ve 129‟u (% 32,8) erkek öğretmendir. Yapılan pilot uygulamada öğretmen 
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adaylarının verdiği cevaplar SPSS 17.0 paket programına  = Hiç güvenmiyorum,  = 

Az güveniyorum,  = Orta derece güveniyorum,  = Çokça güveniyorum,  = 

Tamamen güveniyorum,  = Bu türden teknolojileri bilmiyorum (sadece 16., 17., 18., 

19. ve 20. maddelerde)  olarak kodlanmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucu 31 maddeden oluĢan ölçeğin genelinin güvenirlik katsayısı Cronbach Alfa 0.92 

olarak bulunmuĢtur. Sonuç olarak bu değer kabul edilebilir olarak yorumlanmıĢ ve asıl 

uygulamaya geçilmiĢtir. 

 

3.3.1.4. Ölçeğin Geçerliğine ĠliĢkin Bilgiler 

 

Ölçeğin var olan yapısının Türk kültüründeki durumunu belirlemek için yapısal 

eĢitlik modeli üzerine kurulmuĢ olan doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢ ve yapı 

ġekil 3.4‟te sunulmuĢtur. 

ġekil 3.4. TPABÖGÖ Birinci DFA 

TPAB

,60

s8e8

,77,55

s7e7

,74

,61

s6e6

,78

,52

s5e5

,72

,59

s4e4 ,77

,61

s3e3
,78

,42

s2e2

,65

,35

s1e1

,59

TPB

,36

s15e15

,45

s14e14
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TPAB: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

TAB: Teknolojik Alan Bilgisi 

TPB: Teknolojik Pedagojik Bilgi 

TB: Teknolojik Bilgi 

 

Doğrulayıcı faktör analizi yapılırken öncelikle modelin uygunluğu (model fit) 

için gerekli ölçütler incelenmiĢtir. Model uyumu için χ
2
/df (Chi-Square/Degree of 

Freedom), NNFI (Non-Normed Fit Index), RMSEA (Root Mean Square Error of 

Approximation)   değerleri ölçüt olarak alınmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre uyum 

indeksleri χ
2
/df=3.23 (p=.000), NNFI=.84 ve RMSEA=.075‟tir. Bununla birlikte bazı 

hatalar arasında birlikte değiĢim olduğunu belirten modifikasyon uyarıları alınmıĢtır (6-

7, 6-8, 11-12, 14-15, 16-17, 17-18, 19-20, 18-20, 24-25, 28-29, 29-30, 30-31, 31-29). 

Maddeler incelendiğinde anlamsal olarak yakın oldukları belirlenmiĢ ve bu düzeltmeler 

modele eklenerek tekrar analiz yapılmıĢ ve model ġekil 3.5‟te sunulmuĢtur. 

 

ġekil 3.5. TPABÖGÖ Ġkinci DFA 
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Yapılan ikinci analiz sonuçlarına göre χ
2
/df=2.86 (p=.000), NFI=.87, ve 

RMSEA=.069 çıkarak uyum indekslerinde olumlu yönde geliĢimler gözlenmiĢtir. 

Hooper, Coughlan ve  Mullen (2008) χ
2
/df değeri için 5‟in altını; NFI için .80 üstünü ve 

RMSEA için .080‟in altını önermiĢlerdir. Bu görüĢ baz alındığında ölçeğin yapısının 

kabul edilebilir olduğu söylenebilir. Bununla birlikte modelin yapıları arasındaki 

korelasyon anlamlı olarak, .46 ile .86 arasında değiĢmektedir. 

 

Buna göre, ölçek 4 faktörlü bir yapı içermektedir. Ölçeğin TPAB‟ faktöründeki 

regresyon ağırlıkları .61 ile .89 arasında değiĢim gösteriyorken, TPB‟de .59 ile .79 

arasında; TPB‟de .84 ile .71 ve TB‟de .38 ile .65 arasında değiĢmektedir. Ölçeğin 

boyutlarının kendi içinde ve toplam puan ile aralarındaki iliĢkiyi belirlemek için 

Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı hesaplanmıĢ ve Tablo 3.4‟te 

sunulmuĢtur.  

 

Tablo 3.4. Ölçeğin Boyutlarının Birbirleriyle ve Toplam Puanla Olan ĠliĢkileri 

 

  TPAB TPB TAB TB TPABG 

TPAB Pearson Correlation 1 .754
**

 .514
**

 .665
**

 .881
**

 

Sig. (2-tailed)  .000 .000 .000 .000 

N 393 393 393 393 393 

TPB Pearson Correlation .754
**

 1 .472
**

 .629
**

 .847
**

 

Sig. (2-tailed) .000  .000 .000 .000 

N 393 393 393 393 393 

TAB Pearson Correlation .514
**

 .472
**

 1 .457
**

 .703
**

 

Sig. (2-tailed) .000 .000  .000 .000 

N 393 393 393 393 393 

TB Pearson Correlation .665
**

 .629
**

 .457
**

 1 .871
**

 

Sig. (2-tailed) .000 .000 .000  .000 

N 393 393 393 393 393 

TPABG Pearson Correlation .881
**

 .847
**

 .703
**

 .871
**

 1 

Sig. (2-tailed) .000 .000 .000 .000  

N 393 393 393 393 393 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

Ölçeği oluĢturan boyutların birleriyle olan iliĢkileri genelde orta düzeyde, pozitif 

yönde ve anlamlı iken; boyutları toplam puan ile olan iliĢkileri yüksek düzeyde, pozitif 

yönde ve anlamlıdır.  TPAB, TPB ile yüksek düzeyde ancak TAB ve TB ile orta 

düzeyde iliĢkilidir. 
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Ölçekte yer alan her bir maddenin, ölçtükleri özellik açısından kiĢileri ayırt 

etmede ne kadar yeterli olduklarının belirlenmesi amacıyla ilk olarak madde toplam 

korelasyonları hesaplanmıĢtır. Ġkinci olarak, toplam puana göre üst %27 ve alt %27‟lik 

grupların madde puanları arasındaki farkın anlamlılığı için t-testi kullanılmıĢtır. 

Sonuçlar Tablo 3.5‟te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.5. Madde Toplam Korelasyonları ve Madde Ayırt Ediciliği Ġçin t Testi 

Maddeler t 

DüzeltilmiĢ 

Madde Toplam 

Korelasyonları 

Maddeler t 

DüzeltilmiĢ 

Madde Toplam 

Korelasyonları 

s1 12.058* .581 s17 12.983* .508 

s2 11.795* .577 s18 14.083* .549 

s3 16.567* .670 s19 13.908* .532 

s4 17.431* .663 s20 13.871* .375 

s5 13.526* .609 s21 9.658* .422 

s6 17.130* .665 s22 9.313* .417 

s7 15.095* .656 s23 14.227* .583 

s8 16.853* .676 s24 14.360* .553 

s9 14.517* .626 s25 13.435* .544 

s10 11.695* .586 s26 14.044* .567 

s11 15.218* .655 s27 15.935* .663 

s12 18.003* .664 s28 12.245* .557 

s13 14.232* .574 s29 14.741 .634 

s14 13.759* .572 s30 10.092* .240 

s15 12.200* .532 s31 10.381* .470 

s16 15.810* .530 

        *p<.05 

 

Tablo 3.5‟e göre madde toplam korelasyonları orta düzeyde olup, maddelerin 

ayırt ediciliği anlamlı çıkmıĢtır. Ölçeğin tümü için Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı 

.92 iken, birinci faktör olan TPAB boyutunda .89, ikinci faktör olan TPB boyutunda .87, 

üçüncü faktör olan TAB boyutunda .89 ve dördüncü faktör olan TB boyutunda .86 

olarak hesaplanmıĢtır.   

 

Sonuçta, Graham, Burgoyne, Cantrell, Smith, ve Harris (2009) tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeğinin 393 fen ve 

teknoloji öğretmen ile Türkçe formunun geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır.  



91 

 

  

Öncelikle orijinal ölçeğin Türkçe formunun eĢdeğerliği sağlanmıĢtır. Ardından 

TPABÖGÖ‟nin dört faktörlü yapısının Türk kültüründe de, geçerli bir model olup 

olmadığı DFA ile incelenmiĢtir.  

 

Ölçeğin DFA ile hesaplanan uyum indekslerine göre, 4 faktörlü model, verilerle 

kabul edilebilir değerler de uyum sağlamıĢtır. Madde hataları arasında birlikte değiĢim 

uyarıları dikkatle incelendiğinde, anlamsal bir yakınlıktan dolayı böyle bir durumun 

ortaya çıktığı söylenebilir. Örneğin 28.  madde olan “Dijital bir fotoğraf çekmek ve 

düzenlemek.” ile 29. madde olan “Bir video klip oluĢturmak ve düzenlemek.” anlamsal 

ve içerik olarak birbirine yakın olmasında dolayı, öğrencilerin bu sorulara benzer 

cevapları vermeleri olasılığı yüksektir. Diğer modifikasyonlar istatistiksel ve anlamsal 

olarak incelenmiĢ ve uygun görülenler modele eklenerek analiz yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular modelin kabul edilebilir olduğuna iĢaret etmektedir. Maddelerin ayırt ediciliği 

için üst %27 ve alt %27‟lik grupların madde ortalama puanları arasında yapılan t-testi 

sonuçları, farkların tüm maddeler için anlamlı olduğunu göstermiĢtir. Ölçeğin tümü için 

hesaplanan Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı .92‟dir.   

 

3.3.1.5. Verilerin Analizi 

 

TPABÖGÖ Likert tipinde yapılandırıldığı için her bir seçenek puanlanmıĢtır. 

Seçeneklerin karĢıladığı puan dereceleri Ģöyledir: 

 Tamamen güveniyorum  : 5 Puan 

 Çokça güveniyorum  : 4 Puan 

 Orta derecede güveniyorum  : 3 Puan 

 Az güveniyorum  : 2 Puan 

 Hiç güvenmiyorum   : 1 Puan 

 

Ölçeğin bütün maddeleri olumlu ifade olduğu için bütün maddelerde bu Ģekilde 

puanlama yapılmıĢtır. Ancak 16-20. maddelerde  =Bu türden teknolojileri bilmiyorum 

0 olarak girilmiĢ ve değerlendirilmiĢtir. Bu ölçekte alınabilecek en yüksek puan 186 ve 

en düĢük puan ise 26‟dır. 

3.3.2. Fen Öğretiminde Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği 
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“Fen Öğretiminde Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği 

(BYÖYÖ)” (bkz. Ek-4), Enochs, Riggs ve Ellis (1993) tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının fen öğretiminde bilgisayar kullanımına yönelik öz yeterlik 

inançlarını ölçmek amacıyla kullanılmıĢtır. Bu ölçeğin kullanılmasının nedeni, 

araĢtırmanın çerçevesine uygun olarak özellikle fen eğitiminde kullanılmak üzere 

geliĢtirilmesidir. Ölçek 21 madde içermektedir. Ölçek 5‟li Likert tipinde hazırlanmıĢ 

olup 2 alt boyuttan oluĢmaktadır. Enochs ile e-mail yoluyla iletiĢim kurularak ölçeğin 

kullanımı için gerekli izin alınmıĢtır. (bkz. Ek-2) 

 

3.3.2.1. Ölçeğin Hazırlanması 

 

BYÖYÖ Enochs ve arkadaĢları (1993) tarafından geliĢtirilen orijinal ölçek 5‟li 

likert tipinde düzenlenmiĢtir. Bunlar;  = Hiç Katılmıyorum,   =  Katılmıyorum  =  

Kararsızım,  =  Katılıyorum,  =  Tamamen Katılıyorum Ģeklinde sıralanmıĢtır. Bu 

ölçekte alınabilecek en yüksek puan 105 ve en düĢük puan ise 21‟dir. Ölçeğin 

güvenirlik katsayılarını hesaplamak için her bir alt boyutun güvenirlik katsayısı 

(Cronbach Alfa) değerlerine bakılmıĢtır. 

1. Alt Boyut Sonuç Beklentisi (SB): Öğrencilerin bilgisayar kullanımlarını 

kendi öz yeterlik inançları ile iliĢkilendiren 7 (1-7) maddeden oluĢmaktadır 

ve Enochs ve arkadaĢları (1993) ölçeğin Cronbach Alfa değerini α = .78 

olarak bulmuĢlardır. Bu alt boyutta negatif madde yoktur. 

2. Alt Boyut Öz Yeterlik Ġnancı (ÖY): Öğretmen adaylarının öğretimlerinde 

bilgisayar kullanımına yönelik kendi öz yeterlik inançları ile ilgili 14 

maddeden (8-21. madde) oluĢmaktadır ve Enochs ve arkadaĢları (1993) 

ölçeğin Cronbach Alfa değerini α = .91 olarak bulmuĢlardır. Bu alt boyutta 

9, 11, 12, 14, 16, 17, 18, 20 ve 21. maddeler negatif maddelerdir.  

 

3.3.2.2. Ölçeğin Uyarlanması 

 

BYÖYÖ‟nün uyarlanmasında TPABÖGÖ‟nin uyarlanmasında kullanılan 

basamaklar takip edilmiĢtir. Fen Öğretiminde Bilgisayarın Kullanımına Yönelik Öz 

Yeterlik Ġnancı Ölçeğinin Türkçeye çevirisi yapılırken geri orijinale çeviri yöntemi 

kullanılmıĢtır. Ölçek 3 alan uzmanı tarafından Ġngilizceden Türkçeye çevrilmiĢtir. Bu 3 

formu araĢtırmacılar inceleyerek ölçeğin Türkçe formunu oluĢturmuĢlardır. Daha sonra 
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Ġngilizcesi ileri düzeyde olan tekrar üç alan uzmanı tarafından da Türkçeden Ġngilizceye 

çevrilerek karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. ÇeliĢkili olduğu düĢünülen yerlerde araĢtırmacı 

ve bir alan uzmanı tarafından düzeltmeler yapılmıĢtır. Daha sonrasında ise çeviri, iki 

alan uzmanı tarafından da Türkçe gramer yapısı ve dilbilgisi açısından kontrol edilerek 

gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Böylece ölçeğin iç geçerliği de sağlanmıĢtır. Ölçeğin 

son hali verildikten sonra 23 fen bilgisi öğretmen adayı ile pilot çalıĢma yapılmıĢ ve 

ölçeğin anlaĢılabilirlik ve okunabilirliği kontrol edilmiĢtir. 

 

Ölçeğin yapı geçerliğini belirlemek için faktör analizi kullanılmıĢtır. Her bir 

maddenin toplam korelasyonları verilmiĢ ve ölçeğin güvenirliğini belirlemek için Cron-

bach Alpha iç tutarlılık katsayısı ölçeğin her bir faktörü için ve ölçeğin geneli için 

hesaplanmıĢtır. Ayrıca faktörler arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayısı kullanılarak hesaplanmıĢtır. Yapılan istatistiksel iĢlemlerde 

AMOS 16.0 ve SPSS 17.0 programı kullanılmıĢtır. 

 

3.3.2.3. Ölçeğin Uygulanması 

 

Ölçeğin güvenirlik-geçerlik uygulaması 2009–2010 eğitim-öğretim yılının ikinci 

döneminde yapılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara‟nın merkez ilçelerinden 

fen ve teknoloji öğretmenliği yapan 309 fen ve teknoloji öğretmeni oluĢturmuĢtur. Bu 

öğretmenlerin 197‟ü (% 71,8) bayan ve 77‟si (% 28,1) erkek öğretmendir. Yapılan pilot 

uygulamada öğretmenlerin verdiği cevaplar SPSS 17.0 paket programına  =  Hiç 

Katılmıyorum,   =  Katılmıyorum,  =  Kararsızım,  =  Katılıyorum,  =  

Tamamen Katılıyorum olarak kodlanmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucu 21 maddeden oluĢan ölçeğin genelinin güvenirlik katsayısı Cronbach Alfa 0.92 

olarak bulunmuĢtur. Sonuç olarak bu değer kabul edilebilir olarak yorumlanmıĢ ve asıl 

uygulamaya geçilmiĢtir. 

 

3.3.2.4. Ölçeğin Geçerliğine ĠliĢkin Bilgiler 

 

Ölçeğin var olan yapısının Türk kültüründeki durumunu belirlemek için yapısal 

eĢitlik modeli üzerine kurulmuĢ olan doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢ ve yapı ġekil 

3.6‟da sunulmuĢtur. 
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ġekil 3.6. BYÖYÖ Birinci DFA 

SB: Sonuç Beklentisi 

ÖY: Öz Yeterlik Ġnancı 
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Analiz sonuçlarına göre uyum indeksleri χ
2
/df=2.283 (p=.000), NNFI=.815 ve 

RMSEA=.069‟dur. Bununla birlikte bazı hatalar arasında birlikte değiĢim olduğunu 

belirten modifikasyon uyarıları alınmıĢtır (1-2, 3-5, 9-12, 10-13, 11-12). Maddeler 

incelendiğinde anlamsal olarak yakın oldukları belirlenmiĢ ve bu düzeltmeler modele 

eklenerek tekrar analiz yapılmıĢ ve model ġekil 3.7‟de sunulmuĢtur. 

 

 

 

ġekil 3.7. BYÖYÖ Ġkinci DFA 
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Yapılan ikinci analiz sonuçlarına göre χ
2
/df=2.029 (p=.000), NNFI=.852 ve 

RMSEA=.061 çıkarak uyum indekslerinde olumlu yönde geliĢimler gözlenmiĢtir. 

Hooper, Coughlan,  Mullen (2008) χ
2
/df değeri için 5‟in altını; NNFI için  .80 üstünü ve 

RMSEA için .080‟in altını önermiĢlerdir. Bu görüĢ baz alındığında ölçeğin yapısını 

kabul edilebilir olduğu söylenebilir. Bununla birlikte modelin yapıları arasındaki 

korelasyon anlamlı değildir (r = .051, p>.05). Orijinal ölçekte de iki alt boyut arasındaki 

korelasyon anlamlı bulunmamıĢtır (Enochs ve Diğ., 1993). 

 

Ölçek var olan yapısını Türk kültüründe de korumaktadır. Buna göre ölçek 2 

faktörlü bir yapıya sahiptir. Birinci faktör olan SB‟de regresyon ağırlıkları. 31 ile. 71 

arasında değiĢiyorken, ikinci faktör olan ÖY‟de .36 ile .68 arasında değiĢmektedir.  

 

Ölçekte yer alan her bir maddenin, ölçülmek istenen kavramla iliĢkili olup 

olmadığının belirlenmesi için madde toplam korelasyonları hesaplanmıĢtır. Daha sonra 

ölçekte yer alan her bir maddenin, ölçtükleri özellik açısından kiĢileri ayırt etmede ne 

kadar yeterli olduklarının tespiti amacıyla toplam puana göre belirlenmiĢ üst % 27 ve alt 

% 27‟lik grupların madde puanları arasındaki farkın anlamlılığı için t-testi 

kullanılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 3.6‟da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3.6‟ya göre SB‟nin madde toplam korelasyonu .206 ile .433 arasında 

değiĢiyorken, ÖY‟nin  madde toplam korelasyonu .439 ile .606 arasında değiĢmektedir. 

Buna göre ölçeğin madde toplam korelasyonu orta düzeydedir. Ölçeğin tüm 

maddelerinin ayırt ediciliği anlamlı çıkmıĢtır.  

 

Ölçeğin tümü için Cronbach's Alpha güvenirlik katsayısı .81 iken, birinci faktör 

(SB) için .74, ikinci faktör (ÖY) için .86 olarak hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 3.6. Madde Toplam Korelasyonları ve Madde Ayırt Ediciliği Ġçin t Değerleri 

 

Faktör Maddeler Madde Toplam 

Korelasyonu 

t değeri (%27 alt 

ve üst gruplar) 

SB 

s1 .206
**

 3.564* 

s2 .361
**

 6.294* 

s3 .339
**

 5.614* 

s4 .327
**

 5.594* 

s5 .257
**

 3.322* 

s6 .433
**

 7.662* 

s7 .278
**

 4.041* 

ÖY 

s8 .501
**

 8.053* 

s9 .548
**

 9.589* 

s10 .517** 7.965* 

s11 .495
**

 7.566* 

s12 .483
**

 7.588* 

s13 .567
**

 8.805* 

s14 .595
**

 9.943* 

s15 .606
**

 8.588* 

s16 .536
**

 9.767* 

s17 .560
**

 10.324* 

s18 .569
**

 8.889* 

s19 .439
**

 6.395* 

s20 .502
**

 8.446* 

s21 .532
**

 7.722* 

*Korelasyon için p<.05 

** t testi için p<.05 

 

Ölçeğin DFA ile hesaplanan uyum indekslerine göre, iki faktörlü model, veri ile 

kabul edilebilir değerler de uyum sağlamıĢtır. Madde hataları arasındaki birlikte değiĢim 

uyarıları dikkatle incelendiğinde, maddeler arasındaki var olan anlamsal bir yakınlıktan 

dolayı böyle bir durumun ortaya çıktığı söylenebilir. Örneğin birinci madde olan “Bir 

öğrenci bilgisayar kullanmada ilerleme kaydettiğinde, sebep sıklıkla öğretmeninin daha 

fazla çaba harcamıĢ olmasıdır.” ile ikinci madde olan “Öğrencilerin bilgisayarları 

kullanmaya yönelik tutumları iyileĢtiğinde, bunun sebebi sıklıkla öğretmenlerinin sınıf 

bilgisayarını daha etkili biçimlerde kullanmıĢ olmasıdır” anlamsal ve içerik olarak 

birbirine yakın olmasında dolayı, öğrencilerin bu sorulara benzer cevapları verme 
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olasılığı yüksektir. Diğer modifikasyonlar istatistiksel ve anlamsal olarak incelenmiĢ ve 

uygun görülenler modele eklenerek analiz yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular modelin 

kabul edilebilir olduğuna iĢaret etmektedir. 

 

Ölçeği oluĢturan yapılar arasında anlamlı bir iliĢki yoktur. Orijinal ölçekte de SB 

ve ÖY alt boyutları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. Türk kültüründen elde 

edilen verilerle de büyük oranda örtüĢmektedir. 

 

3.3.2.5. Verilerin Analizi 

 

Fen Öğretiminde Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği 12 

olumlu ve 9 olumsuz maddeden oluĢmaktadır. Olumsuz maddeler; 9, 11, 12, 14, 16, 17, 

18, 20. ve 21. maddelerdir. Ölçek puanlanırken olumlu tutum ifadesi olan cümleler;            

           Tamamen Katılıyorum     : 5 Puan 

 Katılıyorum                     : 4 Puan 

 Kararsızım                       : 3 Puan 

 Katılmıyorum                  : 2 Puan 

 Hiç Katılmıyorum           : 1 Puan 

Ģeklinde puanlanmıĢtır. 

 

12 olumsuz maddelerde ise olumlu maddeler için girilen puanlar ters olarak 

girilmiĢtir. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 105 en düĢük puan ise 21‟dir. 

 

3.3.3. Kelime ĠliĢkilendirme Testi  

 

Öğretmen adaylarının teknolojik bilgilerini ve teknoloji ile ilgili kavramların 

geliĢimini tespit etmek amacıyla ön ve son test olarak uygulanan “Kelime iliĢkilendirme 

Testi” (KĠT), öğretmen adaylarının zihinlerinde konu ile ilgili yapılandırdıkları 

kavramlar arasındaki iliĢkileri ortaya çıkarmıĢtır. 

 

3.3.3.1. Testin Hazırlanması 

 

KĠT (bkz. Ek–14) hazırlanırken bir uzman ile birlikte belirlenen teknoloji ile 

ilgili 8 kavram kullanılmıĢtır. Teknoloji ile ilgili belirlenen bu 8 kavram sırası ile Ģu 
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Ģekildedir; Animasyon, Simülasyon, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, Bilgisayar, Bilgi 

Ve İletişim Teknolojileri, Eğitim Teknolojisi, İnternet, Yazılım’dır. KĠT küçük kitapçık 

halinde hazırlanmıĢtır. Testin ilk sayfasında öğretmen adaylarının kiĢisel bilgilerini 

doldurmaları gereken bir bölüm bulunmaktadır. Ġkinci sayfasında ise testin uygulama 

biçimini anlatan bir açıklama ve bir örnek uygulama yer almaktadır. Her sayfanın üst 

orta kısmına belirlenen anahtar kavram yazılmıĢ ve sayfanın diğer kısmında öğretmen 

adaylarının iliĢkilendirdikleri kavramları yazmaları için alt alta 10 satır boĢluk 

bırakılmıĢtır. Her boĢluğun sol tarafına ise iliĢkilendirilecek anahtar kavram 

tekrarlanarak yazılmıĢtır. Anahtar kavramın alt alta on defa yazılmasının sebebi 

öğretmen adaylarının zincirleme cevap riskini önlemeye yöneliktir. Çünkü öğretmen 

adayı her kelime yazımında anahtar kavrama tekrar dönmezse anahtar kavram yerine 

cevap olarak yazdığı kelimenin aklına getirdiği kelimeleri yazacaktır (Nartgün, 2006, 

s.412). 

 

3.3.3.2. Testin Uygulanması 

 

Bu araĢtırmada KĠT, dönem baĢında ön test ve dönem sonunda son test olmak 

üzere iki defa uygulanmıĢtır. Teste baĢlamadan önce KĠT kitapçığındaki açıklama kısmı 

ve örnek, araĢtırmacı tarafından öğretmen adaylarına anlatılmıĢtır. Daha sonra öğretmen 

adaylarının teknoloji ile ilgili her bir anahtar kavram için o an akıllarına gelen ilgili 

kavramları bırakılan ilgili boĢluklara yazmaları istenmiĢtir.  Her bir kavram için 

öğretmen adaylarına 30 saniye süre verilmiĢtir. Bu 30 saniyelik zaman biriminin birçok 

akademik çalıĢmada, optimum (en uygun) zaman dilimi olduğu için uygulandığını fakat 

ilköğretim seviyesinde yazma güçlükleri de dikkate alındığında bu sürenin 10-15 saniye 

uzatılabileceğini belirtmektedir (Bahar, Nartgün, DurmuĢ & Bıçak, 2006,  s.69). Bu 

süre, araĢtırmacı tarafından kontrol edilmiĢ ve öğretmen adayları her 30 saniyenin 

sonunda bir sonraki kavrama geçmeleri istenmiĢtir. Böylece toplam 4 dakika süre 

sonunda öğretmen adaylarından test geri toplanmıĢtır. 

 

3.3.3.3. Testin Değerlendirilmesi 

 

Kelime ĠliĢkilendirme Testi'nin ön test ve son testteki sonuçları değerlendirmek 

için anahtar kavramlara verilen cevapların hepsi çıkarılarak anahtar kavram için hangi 

kelimelerin kaçar defa tekrarlandığını gösteren bir frekans tablosu oluĢturulmuĢtur (bkz. 
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Ek-13). Ön test ve son test verilerine göre oluĢturulan bu frekans tablosu baz alınarak 

kavram ağı oluĢturulmuĢtur. Kavramsal değiĢimi net bir Ģekilde göstermesi amacıyla 

kavram ağının oluĢturulmasında Bahar ve arkadaĢları (2006) tarafından ortaya konulan 

kesme noktası (KN) tekniği kullanılmıĢtır. Bu tekniğe göre; kelime iliĢkilendirme 

testinde yer alan herhangi bir anahtar kavram için en fazla verilen cevap kelimenin 3-5 

sayı aĢağısı kesme noktası olarak kullanılır. Bu çalıĢmada KN 5 olarak belirlenmiĢ ve 

5'er frekans aralıklarıyla belirlenen kesme noktalarına göre kavram haritaları 

oluĢturulmuĢtur. Frekans aralıklarının 5'erli belirlenmesinin nedeni, i) uygulama öncesi 

ve sonrası oluĢturulan kavram haritaları arasındaki farkın bu frekans aralığında daha 

anlamlı olması ve ii) uygulama sonrası belirlenen en yüksek frekansın uygulama öncesi 

en yüksek frekanstan 5 frekans daha fazla olmasıdır. Ayrıca, her bir öğretmen adayının 

testten aldığı toplam puan ve her bir kavrama verdiği puanlar hesaplanıp ön test ve son 

test açısından değerlendirilmiĢtir. Bunun için öğretmen adaylarının ön teste ve son teste 

verdikleri cevapların arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olup olmadığına 

bağımlı t-testi ile bakılmıĢtır.  

 

3.3.4. Gözlem 

 

AraĢtırmada veri çeĢitlemesi yoluna gidilerek daha geçerli ve güvenilir veriler 

elde etmek amaçlanmıĢtır. Öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket ünitelerinde 

teknolojik pedagojik alan bilgilerini incelemek amacıyla gözlem yöntemi kullanılmıĢtır. 

Nitel araĢtırma yönteminde temel kaynak görüĢmelerde ya da dokümanlarda 

katılımcıların söyledikleridir. Ancak katılımcıların söylediklerinden ne kadar 

öğrenilebileceği sınırlılığı vardır. Bu nedenle araĢtırılan olguya direk katılım ve onu 

gözlemleme en iyi araĢtırma yöntemi olabilir (Patton, 2002, s.21). Gözlem, doğal 

ortamlarda yapılan, insan davranıĢlarının incelenmesini temel amaç edinen ve nitel 

araĢtırma yönteminin en önemli veri toplama araçlarından birisidir (Ekiz, 2003, s.55). 

Bu araĢtırmada araĢtırmacının kendini gözlediği grup ile bütünleĢerek onlardan biri gibi 

davrandığı katılımcı gözlem yöntemi kullanılmıĢtır (Merriam, 1998, s.100).  

 

AraĢtırmada 30 kiĢiden oluĢan öğretmen adaylarının teknoloji ile fen dersini 

bütünleĢtirip yaklaĢık 50 dakika teknoloji destekli öğretim yapmaları sağlanmıĢtır. 

ÇalıĢmada araĢtırmacı bütün öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretimleri video 

kaydına almıĢ ve bu öğretimler süresince öğretmen adaylarından birisi gibi katılımcılara 
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dâhil olmuĢtur. Ancak videoların analizi sadece odak olarak seçilen üç öğretmen adayı 

için yapılmıĢtır. Seçilen üç öğretmen adayı ilköğretim 6, 7 ve 8. sınıf kuvvet ve hareket 

ünitelerinin konularında öğretim yapmıĢlardır. Tüm öğretmen adaylarının teknoloji 

destekli öğretimlerinin videoya almasının sebebi öğretmen adaylarının kameradan 

etkilenmesinin en aza indirilmesidir. Ayrıca öğretmen adayları kayıttan önce araĢtırma 

ile ilgili bilgilendirilmiĢtir. Video kaydı, sınıfın en arkasına kamerayı tripoda 

sabitleyerek gerçekleĢtirilmiĢtir. Böylece video kayıtlarının geçerliliği ve güvenirliğini 

arttırılmıĢtır. 

 

3.3.5. GörüĢme 

 

GörüĢme durum çalıĢmalarının en önemli kaynaklarından biridir (Yin, 2003, 

s.89). GörüĢmede görüĢülen kiĢilerin anlam dünyalarını, duygu ve düĢüncelerini 

anlamak için derin bilgi edinmek esastır (KuĢ, 2003, s.87). Bu araĢtırmada görüĢme 

soruları önceden hazırlanarak görüĢme sırasında araĢtırılan kiĢilere kısmi esneklik 

sağlayarak oluĢturulan soruların yeniden düzenlenmesine, tartıĢılmasına olanak 

sağlayan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme metodu kullanılmıĢtır (Yıldırım & ġimĢek, 2008, 

s.120). YapılandırılmamıĢ veya yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler daha çok esnek, 

görüĢmecilere konuĢmanın yönünü değiĢtirmeye izin verir ve araĢtırmacının aklında 

olmayan yeni konuları ortaya çıkarır (Axinn & Pearce, 2006, s.27). 

 

AraĢtırmada, üç öğretmen adaylarıyla üç defa görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢme 

soru birbiri ile paralel sorulardan oluĢmaktadır  (bkz. Ek-7, Ek-8, Ek-9). Genel olarak 

görüĢmelerde katılımcıların öğrenim ve teknolojik öz geçmiĢleri, teknolojik bilgileri, 

kuvvet ve hareket ünitesi alan bilgisi soruları, sınıf yönetimi, iletiĢim, öğretim 

yöntemleri, öğretmen özellikleri, teknoloji ile değerlendirme yapma, öğretim 

yöntemlerini kullanma, teknoloji ve fen dersini iliĢkilendirme ve fen eğitiminde 

teknolojiyi bütünleĢtirme gibi sorulara yer verilmiĢtir. Alan bilgisi soruları kuvvet ve 

hareket ünitesinde sık rastlanan kavram yanılgıları dikkate alınarak hazırlanmıĢtır (bkz. 

Ek-9). Daha önceki yıllarda kuvvet ve hareket ünitesiyle ilgili Seviye Belirleme Sınavı, 

Devlet Parasız Yatılı Okulu Sınavı ve MEB 6, 7 ve 8. sınıf ders kitabındaki sorulardan 

faydalanılarak hazırlanmıĢtır. Alan bilgisi soruları görüĢme formunda öğretmen 

adaylarına açık uçlu olarak sorulmuĢ ve öğretmen adaylarının verdiği cevaplara 

açıklamalar yapmaları istenmiĢtir. 
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 GörüĢmeler her öğretmen adayı ile dersin baĢlangıcında, teknoloji destekli 

öğretim yaptıktan sonra ve dersin sonunda yapılmıĢtır. Yapılan her görüĢme ses kayıt 

cihazına kayıt edilerek bilgisayar ortamında yazılı doküman haline getirilmiĢtir.  

Öğretmen adayları ile yapılan görüĢme tarihleri Tablo 3.7‟de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 3.7. Öğretmen adayları ile yapılan görüĢme tarihleri 

Görüşmeler Eda Nil Gül 

1. GörüĢme 24 ġubat 15 ġubat 19 ġubat 

2. GörüĢme          17 Mart          24 Mart          19 Mart 

3. GörüĢme 18 Mayıs 24 Mayıs 26 Mayıs 

 

GörüĢmelerde kullanılan formlar araĢtırmacı tarafından TPAB çalıĢmalarındaki 

görüĢme formlarından yararlanılarak geliĢtirilmiĢtir (Suharwoto, 2006; Cavin, 2007; 

Cox, 2008; Terpstra, 2009). GeliĢtirilen görüĢme formları danıĢman öğretim üyesi ve bu 

konuda çalıĢan iki akademisyenin görüĢü dikkate alınarak görüĢme formuna son Ģekli 

verilmiĢtir. GörüĢme formları hazırlandıktan sonra araĢtırma grubu dıĢında olan iki 

öğretmen adayıyla pilot uygulamalar yapılmıĢtır. Pilot uygulama sonucunda öğretmen 

adaylarının anlamakta güçlük çektikleri sorular yeniden düzenlenmiĢtir (Creswell, 2007, 

s.133).  

 

3.3.6. Dokümanlar (Belgeler) 

 

Nitel araĢtırmalarda gözlem ve görüĢmenin olanaklı olmadığı durumlarda veya 

bu yöntemlerin yanında araĢtırmanın geçerliğini arttırmak amacıyla araĢtırma 

problemiyle ilgili yazılı ve görsel materyal ve malzemeler de araĢtırmaya dahil edilebilir 

(Yıldırım & ġimĢek, 2008, s.189).  Doküman analizi, araĢtırılması hedeflenen olgu ve 

olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsar (Turgut, 2009, s.234). 

Bu araĢtırmada veri kaynağı olarak kullanılan dokümanlar; ders planları, 28 açık uçlu 

sorudan oluĢan ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen teknoloji destekli öğretimi 

değerlendirme formu (TDÖDF) ve öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket üniteleri ile 

ilgili geliĢtirdikleri modüller olarak sıralanmaktadır.  
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3.3.7. Durum ÇalıĢmasında Geçerlik ve Güvenirlik 

 

AraĢtırmalarda geçerlik ve güvenirlik kavramları araĢtırmanın inandırıcılığını 

belirler (Yıldırım & ġimĢek, 2008, s.254). Bir araĢtırmanın geçerlik ve güvenirliği 

arttırmak için; araĢtırmacının çalıĢtığı durumla kalma süresini uzatması, veri çeĢitlemesi 

(triangulation) yöntemlerini kullanması, sonuçları araĢtırmasına katılan bireylerle 

paylaĢılması ve aynı alanda çalıĢan diğer araĢtırmacıların görüĢlerine baĢvurulmasıdır 

(Merriam, 1998, s.204).  

 

Nitel araĢtırmalarda geçerliği ve güvenirliği artırmak için kullanılabilecek 

stratejiler aĢağıdaki gibi sırlanmıĢtır (Yıldırım, 2010) 

 Katılımcı Teyidi (Dönüt alma, ĠletiĢimsel Geçerleme) 

 Uzun Süreli ÇalıĢmalar 

 Ayrıntılı Betimleme 

 Kısa Yoldan Denetleme 

 EĢ Denetleme (Uzman Ġncelemesi) 

 ÇeĢitleme (Üçgenleme, Saç Ayağı) 

 Negatif ve Alternatif Sonuçlarla KarĢılaĢtırma 

 Çarpık Durumları Gösterme 

 Kendini Değerlendirme (DönüĢlülük, Eylemden Etkilenme) 

 AraĢtırmanın Sınırlarını Ortaya Koyma 

 Analiz Formu 

 Bağlantılara YoğunlaĢma 

 Ayrıntılı Alıntılar Yapma 

 Rastlantısal Örneklem Seçme 

 Tekrarlı Sorular 

 Sorularla AraĢtırmacının Kendi Rolünü Sorgulaması 

 

Diğer taraftan Yin (2003, s.34) bir araĢtırmanın niteliğinin arttırılması için 

1)Yapı geçerliği, 2) Ġç geçerlik, 3) DıĢ geçerlik, 4) Güvenilirlik olmak üzere dört 

özelliğe dikkat edilmesi gerektiğini belirtmiĢtir.  
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3.3.7.1. Yapı Geçerliği 

 

Durum çalıĢmalarına yöneltilen en önemli eleĢtiri alanlarından biri veri toplama 

sırasında araĢtırmacının öznel yargılarının iĢe karıĢtığıdır (Yıldırım & ġimĢek, 2008, 

s.289). Durum çalıĢmalarında yapı geçerliliğini arttırmanın yolları da vardır. Bunlar;  

birden fazla veri türünün veri toplama sürecinde kullanılması, toplanan verilere iliĢkin 

bir kanıt zincirinin oluĢturulması ve son olarak da hazırlanan durum çalıĢma raporunun 

veri toplama sürecinde rol almıĢ deneklerden birine okutulması ve görüĢünün 

alınmasıdır (Yin, 2003, s.34). Bu araĢtırmanın yapı geçerliğinin sağlanması için gözlem, 

görüĢme, doküman gibi birden fazla veri kaynakları kullanılmıĢ ve araĢtırma raporu iki 

öğretmen adayına okutulmuĢtur.  

 

3.3.7.2. Ġç Geçerlik 

 

Bir çalıĢmada araĢtırılan değiĢkenler arasında bulunan iliĢkinin gerçekte öyle 

olup olmadığı ile ilgilidir (Merriam, 1998, s.201). AraĢtırmacının sonuçlara nasıl 

vardığını açık seçik ortaya koyması ve çıkarımları ile ilgili kanıtları diğer kiĢilerin 

ulaĢabileceği tarzda sunması gerekir (Yin, 2003, s.36). Bu çalıĢmada farklı veri 

kaynakları, bu konuda çalıĢan yardımcı araĢtırmacı kullanılarak iç geçerlik sağlanmaya 

çalıĢılmıĢtır. Ayrıca elde edilen veriler, eğitim alanında konu uzmanları olan kiĢilerle 

tartıĢılmıĢ, bu kiĢilerin sonuçlar ile ilgili yorumları alınmıĢtır. 

 

3.3.7.3. DıĢ Geçerlik 

 

Bir araĢtırmanın sonuçlarının genellenmesi ile ilgilidir. Durum çalıĢmalarında, 

doğal olarak istatistiksel bir genelleme söz konusu değildir, ancak “analitik genelleme” 

yapılabilir. Analitik genellemede araĢtırmacı, nüfusla ilgili bir evrene değil, bir kurama 

genelleme yapmaktadır. Belirli bir durumun çalıĢılması sonucunda elde edilen sonuçlar, 

belli bir kavramsal modelin önerilmesine olanak verir. Bu kavramsal modelin kuram 

olabilmesi için birkaç durumda daha sınanması gereklidir. Bu mantık, deneysel 

çalıĢmalar için de aynı Ģekilde iĢlemektedir (Yıldırım & ġimĢek, 2008, s.289). Bu 

araĢtırmada nicel kısımda genelleme yapılmıĢtır ancak durum çalıĢması ile üç öğretmen 

adayının TPAB geliĢimlerinin nasıl ve neden olduğu derinlemesine araĢtırıldığı için 

genelleme yapılmamıĢtır. 
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3.3.7.4. Güvenirlik 

 

YapılmıĢ olan bir çalıĢmanın baĢka bir araĢtırmacı tarafından aynı biçimde 

tekrar edildiğinde, aynı veya benzer sonuçları vermesi ile ilgilidir (Yin, 2003, s.37). 

Durum çalıĢmalarında güvenirliği arttırmak için, araĢtırmacı takip ettiği süreçleri açık 

bir biçimde tanımlamalı ve ilgili dokümanlarla desteklemeli, araĢtırmasını belirli bir 

sistem içinde aĢamalı olarak geliĢtirmeli ve bunu sunmalı, araĢtırmasına iliĢkin 

gerektiğinde baĢka araĢtırmacıların da kullanabileceği bir veri tabanı oluĢturmalıdır 

(Yıldırım & ġimĢek, 2008). Bu araĢtırmada görüĢme yöntemi temel alınarak, gözlem ve 

doküman verilerinden de faydalanılmıĢtır. Bu sayede veri çeĢitlemesine gidilmiĢtir. 

Ayrıca araĢtırmanın her adımı aĢama aĢama sunulmuĢtur. AraĢtırmacı vardığı temel 

sonuçlar ile ilgili katılımcılardan teyit almıĢtır. Veri analizinde yardımcı araĢtırmacılar 

kullanılmıĢtır. 

 

3.4. Veri Toplama Süreci 

 

Bu araĢtırma 2007 Nisan ayında baĢlamıĢtır. GeniĢ bir literatür taramasından 

sonra TPABÖGÖ ve BYÖYÖ ölçeklerinin Türkçeye uyarlama çalıĢması yapılmıĢtır. 

Uyarlama çalıĢmasından sonra araĢtırmanın pilot çalıĢması ve daha sonra asıl 

uygulaması yapılmıĢtır. 

 

3.4.1. Pilot ÇalıĢma 

 

Ölçeklerin uyarlama çalıĢması yapıldıktan sonra, pilot çalıĢma fen bilgisi 

öğretmenliği 2. sınıf öğretmen adayları (N=42) ile yapılmıĢtır.  Pilot çalıĢmada asıl 

çalıĢmanın bütün basamakları takip edilmiĢtir. Öğretmen adayları ile Bilgisayar II dersi 

sürecinde gerçekleĢtirilen pilot çalıĢma amaçlı olarak bu derste yürütülmüĢtür. 

Öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretim yapmaları için bilgisayar kullanımına 

uygun bir ders olmasına dikkat edilmiĢtir. Ön test ve son testler ve nitel veri toplama 

araçları asıl uygulama gibi adım adım uygulanmıĢtır. Pilot çalıĢmadan yararlanılarak, 

görüĢme sorularında anlaĢılması güç ve uzun cümleler çıkartılarak değiĢtirilmiĢtir.  

Bütün öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretimlerinin kameraya kayıt edilmesine 

karar verilmiĢtir. Ayrıca pilot çalıĢmada uygulanan ancak verim alınmayan günlük ve 

değerlendirme formları asıl çalıĢmadan çıkarılmıĢtır.  
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3.4.2. Asıl Uygulama 

 

AraĢtırmada teknoloji destekli öğretimler kullanılarak öğretmen adaylarının 

teknoloji zengini fen ve teknoloji dersi anlatmaları sağlanmıĢtır. Teknoloji destekli 

öğretimlerde, öğretmen adayları 6-8. sınıf fen ve teknoloji dersi konularını, teknoloji ile 

öğretimeye yönelik plan hazırladı, kendi akranlarına bu plan dahilinde ders anlattı ve bu 

ders video kaydına alındı. Bu araĢtırmanın asıl uygulamasında pilot uygulamanın 

basamakları tekrarlanmıĢtır. AraĢtırmanın veri toplama açısından biçimlendirilmesi 

ġekil 3.8‟de sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.8. AraĢtırmanın Nicel ve Nitel Veri Toplama Açısından Biçimlendirilmesi 

 

AraĢtırmaya baĢlamadan önce nicel olarak geliĢtirilen TPABÖGÖ, BYÖYÖ ve 

KĠT öğretmen adaylarına ön test olarak uygulanmıĢtır. Üç öğretmen adayı ile ön 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Daha sonra odak olarak belirlenen üç öğretmen adayı “kuvvet 

ve hareket” ünitelerinin teknoloji ile öğretimine yönelik animasyon, simülasyon ve 

videoları içeren modül tasarlayarak, akranlarına öğretim yapmaları istenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretimleri videoya kayıt edilmiĢtir. Ayrıca ön 

test olarak uygulanan ölçekler son test olarak tekrar uygulanmıĢtır.  

 

 

Ne kadar? 
30 fen bilgisi 
öğretmen 
adayı 

Ön Veriler 

1. TPABÖGÖ 

2. BYÖYÖ 

3. KĠT 

4. GörüĢme 

Son Veriler 

1. TPABÖGÖ 

2. BYÖYÖ 

3. KĠT 

4. GörüĢme 

 

TDÖ 

MÖ süresince 

1. Gözlem 

2. Ara görüĢme 

3. Dokümanlar 

TPAB gelişimi 

Nasıl? Neden? 
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3.5. Nitel Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmada nitel veriler gözlem, görüĢme ve doküman analizi yöntemleriyle 

analiz edilerek veri çeĢitlemesi yoluna gidilmiĢtir.  Veri çeĢitlemesi (üçgenleme)  

çalıĢmanın iç geçerliliğini güçlendiren yöntemdir (Merriam, 1998, s.207; Yin, 2003, 

s.97; Cohen, Manion & Marison, 2007, s.141).  Elde edilen dokümanlar yazılı halde 

bulunduğu için doğrudan değerlendirmeye alınmıĢtır. Ancak gözlemlere ait videolar ve 

görüĢmelere ait ses kayıtları birkaç kez dinlenerek bilgisayar ortamında yazılı doküman 

haline getirilmiĢtir. Üç öğretmen adayına ait üç görüĢme ve üç teknoloji destekli 

öğretimlerin videosu toplam 188 sayfalık doküman ham veri olarak bilgisayara kayıt 

edilmiĢ ve bu veriler karĢılaĢtırmalı olarak tekrar dinlenmiĢ ve gerekli kısımlarda 

düzeltmeler yapılmıĢtır. Elde edilen bu verilerde katılımcıların söyledikleri her kelime 

aynen korunmuĢ, veriler doküman haline getirildikten sonra betimsel ve içerik analizi 

yöntemleri ile analiz edilmiĢtir.  

 

Nitel verilerin analizinde bilgisayara dayalı teknolojilerin kullanımı artmıĢtır. 

CAQDAS, ETHNO, HyperRESEARCH, Nvivo, Atlas.ti ve Maxqda  gibi bilgisayar 

programları araĢtırmacılara nitel veri analizinde kolaylıklar sağlamaktadır (Nagy & 

Biber, 2010, s.78; Creswell, 2007, s.147). Gözlem, görüĢme ve dokümanların analizinde 

veriler arası iliĢkileri görmede, kodlamaların yapılması ve sayısallaĢtırılmasında 

kolaylık sağlayan ve veri kaybına uğramadan değerlendirme yapmada yardımcı olan 

HyperRESEARCH
TM

 2.6.1 nitel veri analizi programıyla analiz edilmiĢtir. 

 

Literatürde nitel verilerin analizinde betimsel ve içerik analizi olmak üzere iki 

yöntemden bahsedilmektedir. Betimsel analize göre, elde edilen veriler, çoğunlukla 

literatürden belirlenen temalara göre özetlenir ve yorumlanırken içerik analizinde 

verilerden temalara ulaĢılarak veriler betimsel analize göre daha derin bir iĢleme tabi 

tutulur (Yıldırım & ġimĢek, 2008, s.227). Bu araĢtırmada verilerin analizinde betimsel 

analiz ve içerik analizi yöntemi sürekli karĢılaĢtırmalı metot ile birlikte kullanılmıĢtır. 

Bu metotta incelenen veriler tümevarım kategori Ģeklinde kodlanır ve aynı zamanda 

incelenmekte olan verilerle sürekli olarak karĢılaĢtırma yapmayı kapsamaktadır (Ekiz, 

2003, s.85). Sürekli karĢılaĢtırmalı veri analizinde üç tür kodlama biçimi vardır (Strauss 

& Corbin, 1998).  
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1. Açık Kodlama: Kavramların (kodların) belirlendiği, bu kavramların 

özeliklerinin ve boyutlarının verilerle keĢfedildiği analitiksel bir süreçtir (Strauss & 

Corbin, 1998, s.101). AraĢtırma baĢlamadan önce daha önceden belirlenmiĢ kavramlara 

göre yapılan kodlamadır. 

2. Aksial (BirleĢtirme) Kodlama: Elde edilen kategorileri alt kategorilerle 

birleĢtirme aksial kodlama olarak adlandırılır. Çünkü kodlama bir kategorinin ekseni 

tarafında olmaktadır (Strauss & Corbin, 1998, s.123). Bu tür kodlamada araĢtırmacı 

verileri satır satır okur ve tümevarımcı analiz sonucunda verilerden yola çıkarak kodlar 

oluĢturur (Yıldırım & ġimĢek, 2008, s.232). Ġlk kategoriler açık kodlama sürecinde 

oluĢturulduktan sonra alt kategoriler birleĢtirilerek tek bir kategori oluĢturulur. 

3. Seçici Kodlama: Kuramın birleĢtirilmesi ve düzenlenmesi sürecidir (Strauss & 

Corbin, 1998, s.143). Ġlk iki tür kodlama bittikten sonra bu iki tür kodlama biçimlerinin 

birleĢiminden oluĢur.  Bu Ģekilde önceden belirlenen kod listesi içerik analizine yön 

verilen, tümevarımcı bir anlayıĢla ortaya çıkan verilerde, daha önceden oluĢturulan kod 

listesine eklenir ya da yeni kodlara göre eski kodlar ile değiĢtirilir (Yıldırım & ġimĢek, 

2008, s.232). 

 

Betimsel analizde önceden belirlenen temalara göre veriler özetlenir ve 

yorumlanır. Doğrudan alıntılarla katılımcıların görüĢlerine yer verilir.  Betimsel analiz 

dört aĢamadan oluĢur (Yıldırım & ġimĢek, 2008, s.224): 

 

1. Betimsel analiz için bir çerçeve oluĢturma, 

2. Tematik çerçeveye göre verilerin iĢlenmesi, 

3. Bulguların tanımlanması, 

4. Bulguların yorumlanmasıdır. 

 

Ġçerik analizi ise önceden belirgin olmayan temaların ve boyutların verileri 

derinlemesine analiz ederek elde edilmesine olanak tanır. Bu süreç “kuram oluĢturma” 

olarak adlandırılmaktadır (Strauss & Corbin, 1998, s.89).  Yıldırım ve ġimĢek‟e (2008, 

s.228) göre içerik analizinde veriler dört aĢamada analiz edilir: 

 

1.  Verilerin kodlanması (kavramlaĢtırılması), 

2. Temaların(kategori) bulunması, 

3. Kodarın ve temaların düzenlenmesi, 
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4. Bulguların tanımlanması ve yorumlanmasıdır. 

 

Bu araĢtırmada betimsel analiz için literatürden TPAB için kavramsal çerçeve 

oluĢturulmuĢ kodlanan veriler birbiriyle iliĢkilendirilip temalar oluĢturulmuĢtur. Sonra 

kodlar arasında benzerlik ve farklılıklar tekrar incelenerek araĢtırma bulguları için 

gözden geçirilerek temalar yeniden düzenlenip bulgular yorumlanmıĢtır. 

 

Daha sonra, elde edilen temalara göre öğretmen adaylarıyla yapılan 

görüĢmelerin bir kısmı araĢtırmacı haricinde doktorasını bitirmiĢ ve doktorasına devam 

eden iki yardımcı araĢtırmacı tarafından da kodlanmıĢtır. Bu araĢtırmacıların birbirinden 

bağımsız olarak kullandıkları kodların tutarlığı "GörüĢ Birliği" ya da "GörüĢ Ayrılığı" 

Ģeklinde iĢaretlemeler yapılarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmacıların, öğretmen adaylarının 

ifadeleri için aynı kodu kullandıkları durumlar görüĢ birliği, farklı kodu kullandıkları 

durumlar ise görüĢ ayrılığı olarak kabul edilmiĢtir. Bu Ģekilde yapılan veri analizinde 

uzlaĢma korelasyonu katsayısı güvenirliği: 

 

 

 

Formülü kullanılarak hesaplanmıĢtır (Miles &  Huberman, 1994, s.64). Birinci 

uzman ile araĢtırmacı arasındaki uzlaĢma korelasyonu katsayısı 0,89; ikinci uzman ile 

araĢtırmacı arasındaki uzlaĢma korelasyonu katsayısı 0,92 olarak bulunmuĢtur. Ġki ayrı 

araĢtırmacının veri setindeki kodların uyuĢma yüzdesi % 70 güvenilir olarak kabul edilir 

(Yıldırım & ġimĢek, 2008, s.233). Elde edilen bu katsayılar araĢtırmada yapılan 

kodlamanın güvenir olduğunun göstergesidir. 

 

Öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretimlerinden önce ve sonra TPAB 

geliĢimlerini belirlemek için daha önce literatür kısmında bahsedildiği gibi Niess 

(2007)‟nin TPAB geliĢimi için kullandığı rubrikten faydalanılmıĢtır. Bu rubrik ayrıntılı 

olarak Ek-10‟da verilmiĢtir. Bu rubrik aĢağıdaki gibi fen ve teknoloji dersine 

uyarlanmıĢtır: 

1. Düzey Tanıma (bilgi): Öğretmen, öğrenme ve öğretme içeriğinde animasyon, 

simülasyon ve videoları bir öğretme aracı olarak bilir ancak alanları ile 

teknolojiyi bütünleĢtirmezler. 
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2. Düzey Kabullenme (ikna): Öğretmen, öğrenme ve öğretme içeriğinde 

animasyon, simülasyon ve videoları kullanma fikrini kabul eder. Öğrenme ve 

öğretmede uygun teknolojinin kullanılmasından yana olumlu ya da olumsuz 

tutuma sahiptir. 

3. Düzey Uyarlama (karar): Öğretmen, teknoloji kullanarak öğrenmeyle ilgili 

müfredattan animasyon, simülasyon ve videolar kullanılan öğrenme ve öğretme 

deneyimleri uyarlar. Öğretmen alanında öğrenme ve öğretme etkinlikleri için 

uygun teknolojiyi kullanır ve bu fikri benimser ya da reddeder. 

4. Düzey Keşfetme (uygulama): Öğretmen, müfredatı aktif olarak inceler ve 

araĢtırır, müfredatı animasyon, simülasyon ve videoları kullanarak öğretmek ve 

öğrenmek için yeni fikirler dener. Öğretmen alanında öğretim yaparken uygun 

teknolojiyi uygular. Bunun için plan yaparlar, uygularlar ve teknolojiyi öğrenme 

için bir araç olarak görür. 

5. Düzey Geliştirme (onaylama): Öğretmen, müfredatı geliĢtirerek; uygun olan 

yerlerde animasyon, simülasyon ve videolarla öğrenme aracı olarak 

bütünleĢtirir, öğrencilerinin alan (fen)  bilgilerini animasyon, simülasyon ve 

videolar ile değerlendirir. Öğretmen, alanında uygun teknolojiyi kullanma 

sonuçlarını değerlendirir. Öğrenmeyi geliĢtirmede teknoloji entegresine ek 

olarak değil tamamlayıcı olarak görülür. 

 

Nitel verilerin analizinde alan bilgisini içeren soruların değerlendirilmesinde 

performans düzeylerini gösteren üçlü rubrik kullanılmıĢtır.  Bu kategorilere ait 

performans düzeyleri ve kriterler Tablo 3.8‟de gösterilmiĢtir.  
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Tablo 3.8. Alan Bilgisi Açık Uçlu Sorularının Değerlendirilmesinde Kullanılan 

Rubrik 

 Performans Düzeyleri 
K

at
eg

o
ri

 

C
ev

ap
 

Y
o
k
 

Y
an

lı
Ģ 

C
ev

ap
 

K
o
n
u
y
a 

Ö
ze

l 

K
av

ra
m

 

Y
an

ıl
g
ıs

ı 

K
ıs

m
en

 

D
o
ğ
ru

 

T
am

am
ı 

D
o
ğ
ru

 

Puan 0 0 1 2 3 

Kriter Bilmiyorum 

Hatırlayamıyorum 

Fikrim yok 

YanlıĢ 

cevap, 

bilimsel 

düĢünceye 

uymayan 

açıklama 

Doğru 

cevap, 

bilimsel 

düĢünceye 

uymayan 

açıklama 

Doğru 

cevap, 

bilimsel 

düĢünceye 

uygun 

ancak 

yeterli 

olmayan 

açıklama 

Doğru 

cevap, 

bilimsel 

düĢünceye 

uygun 

açıklama 

 

Bu rubriğe göre öğretmen adayları soruya hiç cevap vermemiĢ ise cevap yok 

kategorisinde, cevap vermiĢ ancak verdiği cevap yanlıĢ ve açıklamasıda yanlıĢ ise yanlıĢ 

cevap kategorisinde, doğru cevap vermiĢ ancak yaptığı açıklama yanlıĢ ise konuya özel 

kavram yanılgısı kategorisinde, cevabı doğru ancak açıklaması yetersi ise kısmen doğru 

cevap kategorisinde, cevabı ve açıklaması doğru ise tamamı doğru kategorisinde 

değerlendirilmiĢtir. 

 

3.6. AraĢtırmanın Betimsel Çerçevesi 

 

Bu bölümde, TaĢar‟ın (2001, s.63) McDermott‟dan (1983, s.140) uyarlayarak 

kullandığı, bir araĢtırmanın temel noktalarını ortaya koyan ve özetleyen betimsel 

çerçevesi TaĢar‟dan (2001) bu çalıĢmaya uyarlanarak sunulmaktadır. ġekil 3.9‟da da 

görüldüğü gibi araĢtırmanın betimsel çerçevesi birbirinden farklı 9 boyuttan 

oluĢmaktadır. Her boyut iki uç arasında araĢtırmanın özelliğini ortaya koymaktadır. 

Betimsel çerçevenin sağ tarafı araĢtırmacı temelli olmadığını, sol tarafı araĢtırmanın 

araĢtırmacı temelli olduğunu göstermektedir. AraĢtırmanın niteliği ya sağ-sol uçların 

birinde ya da bu iki uç arasında bir yerde olmaktadır. Örneğin, çalıĢmanın örneklem ve 

odak boyutuna bakıldığında (bkz. ġekil 3.9) katılımcıların tamamen amaçlı örneklemle 

seçildiği ve hem bireysel hem de gruplara odaklanıldığı görülmektedir.   
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AraĢtırmanın Betimsel Çerçevesi 

  AraĢtırmacı-katılımcı  

  

1. √ 
etkileĢiminin derecesi   

EtkileĢimli  EtkileĢimsiz 

 Katılımcı-ölçüm aracı 

   

√ 
etkileĢiminin doğası  

Aktif  Pasif 

 Örneklem ve odak 

Amaçlı örnekleme √  Tesadüfi örnekleme 

  
Bireylere odaklanma  √ Gruplara odaklanma 

 Bağlamsal kurgu 

AraĢtırmaya yönelik   √ Doğal 

 Zamansal kurgu 

Zamana yayılmıĢ √  Kısa sürede 

 Ġncelemenin derinliği 

Birçok durum/kavram √  Tek durum/kavram 

  
Bir dizi soru/kavram √  Tek bir soru/kavram 

  
Üzerinde düĢünülerek √  Ġlk bakıĢa göre 

cevap verme   

Veri biçimi 

cevap verme 

Yazılı uzun cevap  √ Çoktan seçmeli 

  testler 

AraĢtırmacının  √ Standart testler 

geliĢtirdiği testler   

 
Mülakatta seçilen  √ Kelimesi kelimesine 

kayıtların bant çözümü   

 

mülakat çözümleme 

 

           Açık uçlu: öğrenci 
√  KalıplaĢtırılmıĢ: 

Öğrenci yapıtları 

yapıtları kendi bakıĢ 

açısını yansıtır 
  

 

Verilerin analizi 

öğretmenin yönergesine 

bağlıdır 

Süre giden/döngüsel √  Tek bir defa 

  
Nitel  √ Nicel 

  

 AraĢtırmacının bakıĢ açısı (amaç, hedef)  
Hipotez kurma  √ Hipotez test etme 

  
KeĢfe yönelik, 

betimleyici ve 

 √ Onaylamaya 

  yönelik 

açıklayıcı   

 

ġekil 3.9. AraĢtırmanın Betimsel Çerçevesi (TaĢar‟dan (2001, s.63) uyarlanmıĢtır. 
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3.6.1. AraĢtırmacı-Katılımcı EtkileĢiminin Derecesi 

 

AraĢtırmanın her aĢamasında gerek veri toplama araçlarını uygulayan kiĢi 

gerekse teknoloji destekli öğretimleri gözlemleyen kiĢi olarak araĢtırmacı öğretmen 

adaylarıyla tam bir etkileĢim içerisindeydiler. Çünkü verilerin toplanması (ölçeklerin 

uygulanması, öğretmen adayları ile yapılan yüz yüze görüĢmeler, teknoloji destekli 

öğretimler süresince sınıf içi gözlemler) tamamen araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. 

 

3.6.2. Katılımcı-Ölçüm Aracı EtkileĢiminin Doğası 

 

Bu araĢtırmada kullanılan veri toplama sürecinde öğretmen adaylarının aktif 

katılımını gerektirmekteydi. Çünkü araĢtırmada verileri elde etmek amacıyla farklı veri 

toplama araçları kullanıldı (ölçekler, kelime iliĢkilendirme, gözlem, görüĢme, 

dokümanlar) ve öğretmen adaylarının bu veri toplama araçlarına aktif katılımı sağlandı. 

Dolayısıyla bütün veri toplama araçlarına öğretmen adaylarının katılımı olduğundan 

katılımcı-ölçüm aracı etkileĢimi tamamıyla aktif bir Ģekilde gerçekleĢti. 

 

3.6.3. Örneklem ve Odak 

 

Bu araĢtırmada öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgileri 

teknoloji destekli öğretimler ile derinlemesine incelenmiĢtir. Bu nedenle araĢtırmaya 

katılacak öğretmen adayları amaçlı örnekleme yöntemine göre belirlenmiĢtir. GörüĢme 

ve gözlem yapılacak öğretmen adaylarının belirlenmesinde Genel Fizik I-II, Bilgisayar 

I-II, Öğretim Teknolojileri ve Materyal GeliĢtirme ders notları, ön test olarak uygulanan 

TPABÖGÖ, BYÖYÖ ve KĠT‟ten aldıkları puanlar ve araĢtırmaya katılmaya gönüllü 

olmaları dikkate alınmıĢtır. AraĢtırmada öğretmen adaylarının bilgisayara yönelik öz 

yeterlik inançlarını, TPAB öz güvenlerini ve teknoloji ile ilgili sahip oldukları 

kavramların geliĢimini (KĠT) belirlemek üzere 30 öğretmen adayına odaklanılmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgileri belirlenen kategoriler altında 

incelenmiĢtir. Burada da üç öğretmen adayı ile ayrı ayrı görüĢmeler, gözlemler 

yapılmıĢtır. 

 

3.6.4. Bağlamsal Kurgu 

 



114 

 

  

Bu araĢtırma, bir büyükĢehir üniversitesinin Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim 

Dalı‟nda "Seçmeli II: Teknoloji ve Proje Tasarımı" dersini alan son sınıf öğretmen 

adaylar ile yürütüldü. Bu ders araĢtırmacı tarafından yürütüldü. Böylece öğretmen 

adaylarının derse daha etkin ve samimi katılımı sağlandı. Aynı zamanda, öğretmen 

adayları, bu ders sürecinde bir araĢtırma sürecine dâhil olduklarının farkındaydılar. 

Sonuç olarak, araĢtırma çoğunlukla doğal bir bağlamsal kurgu içerisinde 

gerçekleĢmiĢtir. 

 

3.6.5. Zamansal Kurgu 

 

Bu araĢtırmada veri toplama süreci pilot çalıĢmalar dahil olmak üzere veri 

toplama araçlarının uyarlanması ve analizlerin yapılması ile birlikte toplam 24 ay 

sürmüĢtür. Bu nedenle bu araĢtırma zamana yayılmıĢ bir özellik göstermektedir. 

 

Bu araĢtırma, bir eğitim öğretim dönemi boyunca toplam 14 haftalık bir süreyi 

kapsamaktadır. Ġlk hafta, öğretmen adaylarına veri toplama araçları ön test olarak 

sunulmuĢ ders içeriği hakkında bilgi verilmiĢtir. Takip eden beĢ hafta fen eğitiminde 

animasyon, simülasyon ve videolarla ilgili Ġnternetten örnekler verilmiĢtir. TTnet 

Vitamin‟den her bir öğrenciye Ģifre verilmiĢtir. Yedi hafta boyunca teknoloji destekli 

öğretim yapan öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretimleri video kaydına 

alınmıĢtır. Bunun sebebi ise nitel çalıĢma yapılan üç öğretmen adayının kameradan 

etkilenmemesini sağlamaktır. Uygulamanın beĢinci haftasında odak öğrenci olarak 

seçilen üç öğretmen adayı ile ara görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın son haftası son 

testler ve son görüĢmeler uygulanmıĢ ve her öğretmen adayına 28 açık uçlu sorudan 

oluĢan teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formu sunulmuĢtur. Görüldüğü gibi 

araĢtırma, zamansal açıdan bir eğitim-öğretim dönemi süresince gerçekleĢtirilmiĢtir 

(bkz. Tablo 3.9). 
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Tablo 3.9. AraĢtırmanın Uygulama ve Veri Toplama Süreci 

Hafta Tarih Ġçerik Veri Toplama 

1 18/02/10 

* Teknoloji destekli öğretim  yapılacak 

konuların dağıtımı 

*Derse katılan her öğrenciden Vitamin‟e 

verilmek üzere TC kimlik numaralarının alımı 

Ön Test 

*TPABÖGÖ 

*BYÖYÖ 

*KĠT  

*GörüĢme yapılacak öğrencilerin 

ortalamalarının tespiti  

2 24/02/10 

*Bilgisayar ve temel unsurlarının tanıtımı 

*Teknoloji nedir? Eğitim Teknolojisi nedir? 

Öğretim teknolojisi nedir? Bilgi ve ĠletiĢim 

Teknolojileri (BĠT) 

*Eğitimde Öğretim Materyallerinin Özellikleri 

* Web 2.0 teknolojileri nedir? Eğitim amaçlı 

nasıl kullanılır? 

*Ön görüĢmelerin yapılması 

3 03/03/10 

*Bilgisayara dayalı öğretim 

*Bilgisayar destekli öğretim(BDÖ) 

*Eğitimde Bilgisayarları Neden ve Nasıl 

Kullanmalıyız? 

*BDÖ yapılan sınıflar ve öğretmen-öğrencinin 

görevi 

 

 4 10/03/10 

*Ġnteraktif/etkileĢim nedir?  

*Animasyon, simülasyon  nedir?  

*Fen eğitiminde etkileĢimli eğitim 

yazılımlarını gözden geçirilmesi 

* Ġyi ve kötü olan örnek animasyonların ve 

testlerin incelenmesi 

* Adobe Flash CS3 programı tanıtımı 

* Adobe Flash CS3 ile bazı uygulamalar(bir 

daireyi hareket ettirmek, zıplayan top yapmak, 

buton oluĢturmak, göz kırpma animasyonu 

oluĢturmak) 

 

5 17/03/10 

*Vitamin‟in fen ve teknoloji ünitelerinin 

tanıtımı  (Vitamin görevlisinin derse katılımı) 

*Her grubun ödevi konusu ile ilgili bulduğu 

animasyonların incelenmesi 

*Ara görüĢmelerin yapılması 

6 24/03/10 

PowerPointte köprü vererek etkileĢim yapma 

ve modül tasarlama  

Teknoloji destekli öğretim: örnek bir uygulama 

va tartıĢma 

 

7 31/03/10 Teknoloji destekli öğretimler Video kaydı (gözlem) 

8 31/03/10 Teknoloji destekli öğretimler Video kaydı (gözlem) 

7 31/03/10 Vize haftası  

9 21/04/10 Teknoloji destekli öğretimler Video kaydı (gözlem) 

10 28/04/10 Teknoloji destekli öğretimler Video kaydı (gözlem) 

11 05/05/10 Teknoloji destekli öğretimler Video kaydı (gözlem) 

12 12/05/10 Teknoloji destekli öğretimler Video kaydı (gözlem) 

13 26/05/10 

 Son-Test 

*TPABÖGÖ 

*BYÖYÖ 

*KĠT  

* Teknoloji destekli öğretimi 

değerlendirme formlarının 

uygulanması  

*Son görüĢmelerin yapılması 

Teknoloji destekli öğretim için 

hazırlanan ders planı ve modül 

teslimatı 

14 04/06/10 Final Haftası / Final sınavının yapılması  
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3.6.6. Ġncelemenin Derinliği 

 

Bu araĢtırmada, öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerini 

derinlemesine inceledim. Öğretmen adaylarının teknolojiyi fen öğretimlerinde 

kullanmalarını belirlemek amacıyla farklı veri toplama araçları (bkz. kısım 3.3) 

kullandım. Kavramlar ile ilgili ağı tespit etmek için de kelime iliĢkilendirme testinden 

faydalandım. 

 

3.6.7. Veri Biçimi 

 

Öğretmen adaylarından toplanan veriler çoğunlukla; gözlem, görüĢme ve 

dokümanları içeren nitel verilerden oluĢturmaktadır. Ancak bunun yanında uyarlanan 

iki ölçek ve kelime iliĢkilendirme testleri de araĢtırmanın nicel verilerini 

oluĢturmaktadır. Ayrıca teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formunda öğretmen 

adaylarının teknoloji destekli öğretimleri konusunda kendi bakıĢ açılarını ifade 

etmelerinde etkili olmuĢtur. 

 

3.6.8. Verilerin Analizi 

 

Bu araĢtırmada, nitel ve nicel veriler aynı zamanda ayrı ayrı toplanmıĢtır ve nicel 

veriler nitel verileri desteklemek için kullanılmıĢtır. Fakat çoğunlukla nitel veri analizi 

yapmıĢtır ve analizler tek bir zamanda gerçekleĢtirilmiĢtir. Bulgular literatür 

çerçevesinde yorumlanmıĢtır. AraĢtırmacı doktora süresince nitel araĢtırma derslerini 

almıĢtır ayrıca nitel veri analizi için nitel analiz kursuna katılmıĢtır. 

 

3.6.9. AraĢtırmacının BakıĢ Açısı (amaç, hedef) 

 

Bu araĢtırmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan 

bilgilerinin geliĢimini teknoloji destekli öğretimler ile incelenmiĢtir. Bu çerçevede, 

öncelikle öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgileri, teknoloji destekli 

öğretim öncesi var olan durumlarını belirlemek için tespit edilmiĢtir. Sonrasında 

teknoloji destekli öğretimlerin öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan 

bilgilerinin geliĢimine olan etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada bir hipotezin test 

edilmesinin dıĢında çoklu durum çalıĢmasının verileri ıĢığında bir hipotez oluĢturmak 

hedeflenmektedir. 
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3.7. Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Odak Ünite Seçilme Nedeni 

 

Angeli ve Valanides (2009) öğretimde teknoloji kullanımı için 5 ölçüt öne 

sürmüĢlerdir. Bu ölçütlerden biri öğrencilerin kolay anlayamadığı ve öğretmenlerin 

öğretmekte zorluk çektikleri konuları teknoloji ile öğretim için belirlemektir.  Ayrıca 

McCrory (2008) teknoloji ile öğretim yapmak için problemli konuların seçilmesi 

gerektiğini belirtmiĢtir. Bu nedenle bu çalıĢmada odak ünite olarak seçilen ünite, 

ilköğretim fen ve teknoloji öğretmenlerinin görüĢlerine dayanılarak belirlenmiĢtir. 

Ankara merkezde bulunan öğretmenlere ilköğretim öğrencilerinin fen ve teknoloji 

dersinde zorlandıkları üniteleri belirlemek için “Fen ve Teknoloji Dersinde Öğrencilerin 

Zor Olarak Algıladıkları Ünitelerle Ġlgili Öğretmen GörüĢleri” anketi uygulanmıĢtır 

(bkz. Ek-6) . Ayrıca fen ve teknoloji dersinde öğrencilerin zorlandıkları üniteler ile ilgili 

daha detaylı bilgi almak için öğretmenlerle görüĢme de yapılmıĢtır.  

 

3.7.1. Katılımcılar 

 

AraĢtırmaya baĢlamadan önce, Ankara Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden Ankara 

merkezdeki ilköğretim okullarının listesi istenmiĢtir. Ankara merkezde toplam 328 

ilköğretim okulu bulunmaktadır. Bu liste dâhilinde Ankara‟nın 8 bölgeye ayrıldığı tespit 

edilmiĢtir. Bu okulların % 5‟i alındığında 16.45 okulu örneklem olarak alınması yeterli 

bulunmuĢtur. Örneklemin evreni temsil edebilmesi için her bölgeden 2 okul örneklem 

olarak seçilmiĢtir. Her bölgeden 2 okul seçilirken de bu seçilen okulların baĢarıları, 

sosyoekonomik durumlarının birbirine yakın olmasına özen gösterilmiĢtir. Örneklem 

olarak seçilen 16 okulu belirlemek için daha önce bu okullarda müfettiĢlik yapmıĢ, 

Ankara‟da Ġlköğretim MüfettiĢi olan 3 tecrübeli müfettiĢin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. 

Bu bilgiler elde edildikten sonra Ankara Ġl Milli Eğitim Müdürlüğüne gerekli izin 

dilekçesi yazılmıĢtır. (bkz. Ek-5) 

 

3.7.2. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada veri toplamak amacıyla araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan “Fen 

ve Teknoloji Dersinde Öğrencilerin Zor Olarak Algıladıkları Ünitelerle Ġlgili Öğretmen 

GörüĢleri” anketi kullanılmıĢtır. Anket iki bölümden oluĢmaktadır. Anketin birinci 

bölümde fen ve teknoloji öğretmenlerinin kiĢisel bilgilerine yönelik 8 soru, ikinci 



118 

 

  

bölümünde ise ilköğretim fen ve teknoloji dersi programı kapsamında bütün yıl boyunca 

okutulan ünitelerin isimleri sınıf bazında tablolaĢtırılmıĢtır. Fen ve teknoloji 

öğretmenlerinin görüĢlerini beĢli Likert tipi ifadelerle belirtebilecekleri bir anket 

oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan beĢli Likert tipi ölçek çok zorlanıyor (1), zorlanıyor (2), 

orta (3), zorlanmıyor (4), hiç zorlanmıyor (5) Ģeklinde derecelendirilmiĢ ve 

puanlandırılmıĢtır. Alan uzmanların görüĢüyle yapısal geçerliliği sağlanan anketin son 

hali fen ve teknoloji öğretmenlerine uygulanmıĢtır. 

 

Ayrıca öğrencilerin bu ünitelerde neden zorlandıkları ve öğrencilerin baĢarısını 

arttırmak için neler yapılması gerektiğini belirlemek için fen ve teknoloji öğretmenleri 

ile 10- 15 dakika süren yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Yüz yüze yapılan bu 

görüĢmeler yoluyla daha detaylı verilerin toplanılması amaçlanmıĢtır.  

 

GörüĢmeler yapılmadan önce belirlenen okullardaki fen ve teknoloji 

öğretmenlerinden randevu alınmıĢ ve gönüllülük esasına dayalı olarak yapılmıĢtır. 

Öğretmenlerle anketin uygulanması ve görüĢmelerin yapılması, Mayıs-Haziran 2009 

tarihinde dönem sonunda yapılmıĢ ve öğretmenlerden cevaplar alınırken bütün bir 

öğretim yılını düĢünüp cevaplamaları istenmiĢtir. 

 

3.7.3. Kuvvet ve Hareket Ünitesi ile Ġlgili Elde Edilen Verilerin Analizi 

 

“Fen ve Teknoloji Dersinde Öğrencilerin Zor Olarak Algıladıkları Ünitelerle 

Ġlgili Öğretmen GörüĢleri” anketinden elde edilen veriler betimsel istatistik, frekans ve 

yüzde alınarak analiz edilmiĢtir. GörüĢmelerden elde edilen veriler içerik analizi 

yöntemi ile incelenmiĢtir. Ġçerik analizinde temel amaç, toplanan verileri 

açıklayabilecek kavramlara ve iliĢkilere ulaĢmaktır. Bu amaçla toplanan verilerin önce 

kavramsallaĢtırılması, daha sonra da ortaya çıkan kavramlara göre mantıklı bir biçimde 

organize edilmesi ve buna göre veriyi açıklayan temaların saptanması gerekmektedir 

(Cassel & Symon, 2004). OluĢturulan bu temalar sayesinde olgular daha iyi organize 

edilebilir ve daha anlaĢılır hale getirilebilir. 
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3.7.4. Öğretmenlerin KiĢisel Özellikleri 

 

“Fen Ve Teknoloji Dersinde Öğrencilerin Zor Olarak Algıladıkları Ünitelerle 

Ġlgili Öğretmen GörüĢleri” anketinin analizinden elde edilen bulgular aĢağıdaki 

tablolarda verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.10. Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre Dağılımları 

Cinsiyet Frekans Yüzde 

Kadın 32 65.3 

Erkek 17 34.7 

TOPLAM 49 100.0 

 

 Tablo 3.10‟a göre çalıĢmaya katılan öğretmenlerden 38‟i (% 51,4) erkek, 36‟sı 

da (% 48,6) kadındır. 

 

Tablo 3.11. Öğretmenlerin Mezun Oldukları Bölüme Göre Dağılımları 

 

Mezun Olunan Bölüm Frekans Yüzde 

Fen Bilgisi 

Öğretmenliği 
20 40,8 

Fizik Öğretmenliği 1 2,0 

Kimya Öğretmenliği 4 8,2 

Biyoloji Öğretmenliği 6 12,2 

Fizik Bölümü 7 14,3 

Kimya Bölümü 6 12,2 

Biyoloji Bölümü 5 10,2 

TOPLAM 49 100,0 

 

Tablo 3.11‟e göre öğretmenlerden 20‟si (% 40,8) fen bilgisi öğretmenliği, 1‟i  

(% 2) fizik öğretmenliği, 4‟ü (% 8,2) kimya öğretmenliği, 6‟sı (% 40,8) biyoloji 

öğretmenliği, 7‟si (% 14,3) fizik bölümü, 6‟sı (% 12,2) kimya bölümü, 5 kiĢi ise  (% 

10,2)  biyoloji bölümü mezunudur. 
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Tablo 3.12. Öğretmenlerin Sınıflarındaki Ortalama Öğrenci Sayısı 

 

Öğrenci Sayısı Frekans Yüzde 

20 ve daha az 4 8,2 

21- 30 arası 13 26,5 

31–40 arası 30 61,2 

41–50 arası 2 4,1 

51 ve daha fazla 0 0 

TOPLAM 49 100,0 

 

Tablo 3.12‟de görüldüğü üzere 4 (% 8,2) öğretmenin sınıfında 20 ve daha az öğrenci, 13 

(% 26,5)  öğretmenin sınıfında 21- 30 arası öğrenci, 30 (% 61,2) öğretmenin sınıfında 

31- 40 arası öğrenci, 2 (% 2) öğretmenin sınıfında 41–50 arası öğrenci bulunmaktadır. 

 

Tablo 3.13. Öğretmenlerin Mesleki Deneyimlerine Göre Dağılımları 

 

Deneyim Yılı Frekans Yüzde 

1-5 yıl 4 8,2 

6-10 yıl 4 8,2 

11-15 yıl 15 30,6 

16-20 yıl  8 16,3 

21 yıl ve üstü 18 36,7 

TOPLAM 49 100,0 

 

Tablo 3.13‟de görüldüğü üzere öğretmenlerin 4‟ü (% 8,2)  1-5 yıllık deneyime, 

4‟ü (% 8,2)  6-10 yıllık deneyime, 15‟i  (% 30,6)  11-15 yıllık deneyime, 8‟i  (% 16,3)   

16-20 yıl deneyime ve 18‟i  (% 36,7)  ise 21 yıl ve üstü deneyime sahip olduklarını 

belirtmiĢlerdir. 

 

3.7.5. Öğrenciler Tarafından Zor Algılanan Ünitelerin Ortalamaları 

 

Anketin bu bölümünde, 6, 7 ve 8. sınıfta okutulan fen ve teknoloji üniteleri her 

bir sınıf için ayrı ayrı tablo oluĢturularak öğretmenlerden, öğlencilerinin bütün bir yıl 

boyunca fen ve teknoloji dersi ünitelerini iĢlerken sınıftaki yaĢadıklarından, 

öğrencilerden üniteler boyunca aldıkları dönütlerden ve öğrencilerin o ünitelerden aldığı 

yazılı sınav notlarını göz önünde bulundurarak cevaplandırmaları istenmiĢtir. 
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Öğretmenlerin ünitelere verdikleri puanlar hesaplanırken oluĢturulan 5‟li Likert tipi 

ölçek çok zorlanıyor (1), zorlanıyor (2), orta (3), zorlanmıyor (4), hiç zorlanmıyor (5) 

Ģeklinde derecelendirilmiĢ ve puanlandırılmıĢtır. Öğrencilerin öğrenmede zorluk 

çektikleri üniteyi bulmak için, her bir ünite için ve her bir sınıf için puanlar toplanmıĢtır. 

 

Tablo 3.14. Altıncı Sınıf Fen ve Teknoloji Dersindeki Üniteler ve Toplam Puanlar 

 

Üniteler (N=49) Toplam Puan Ortalama 
Standart 

Sapma 

Canlılarda Üreme, Büyüme ve G. 169 3,44 1,54 

Kuvvet ve Hareket  92 1,87 1,26 

Maddenin Tanecikli Yapısı 143 2,91 1,44 

YaĢamımızdaki Elektrik  140 2,85 1,38 

Vücudumuzda Sistemler 163 3,32 1,51 

Madde ve Isı 150 3,06 1,44 

IĢık ve Ses  138 2,81 1,37 

Yer Kabuğu Nelerden OluĢur? 174 3,55 1,47 

 

Tablo 3.14‟de de görüldüğü gibi öğretmenlerin 6. sınıf üniteleri içinde en az 

puan verdikleri ünite toplam 92 puan ile “Kuvvet ve Hareket” ünitesi olmuĢtur. Bu ünite 

6. sınıf öğrencilerinin anlamakta ve öğrenmekte en çok zorlanıdığı ünite olarak 

belirlenmiĢtir. 

 

Tablo 3.15.Yedinci Sınıf Fen ve Teknoloji Dersindeki Üniteler ve Toplam Puanlar 

 

Üniteler (N=49)      Toplam Puan Ortalama Standart Sapma 

Vücudumuzda Sistemler 173 3.53 1.55 

Kuvvet ve Hareket 113 2.30 1.24 

YaĢamımızdaki Elektrik 130 2.65 1.31 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri 150 3.06 1.42 

IĢık 138 2.81 1.33 

Ġnsan ve Çevre 181 3.69 1.47 

GüneĢ Sistemi ve Ötesi: Uzay B. 177 3.61 1.53 

 

Tablo 3.15‟te görüldüğü gibi öğretmenlerin 7. sınıf üniteleri içinde en az puan 

verdikleri ünite toplam 113 puan ile “Kuvvet ve Hareket” ünitesi olmuĢtur. Bu ünite 7. 

sınıf öğrencilerinin anlamakta ve öğrenmekte en çok zorlandığı ünite olarak 

belirlenmiĢtir. 
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Tablo 3.16. Sekizinci Sınıf Fen ve Teknoloji Dersindeki Üniteler ve Toplam Puanlar 

 

Üniteler (N=49) 
Toplam Puan 

Ortalama Standart 

Sapma 

Hüre Bölünmesi ve Kalıtım 141 2.87 1.64 

Kuvvet ve Hareket  95 1.93 1.10 

Maddenin Yapısı  142 2.89 1.61 

Ses 152 3.10 1.64 

Maddenin Halleri ve Isı 139 2.83 1.58 

Canlılar ve Enerji ĠliĢkileri 172 3.51 1.76 

YaĢamımızdaki Elektrik  142 2.89 1.64 

Doğal Süreçler 168 3.42 1.75 

 

Tablo 3.16‟da görüldüğü gibi öğretmenlerin 8. sınıf üniteleri içinde en az puan 

verdikleri ünite toplam 95 puan ile “Kuvvet ve Hareket” ünitesi olmuĢtur. Bu ünite 7. 

sınıf öğrencilerinin anlamakta ve öğrenmekte en çok zorlandığı ünite olarak 

belirlenmiĢtir. 

 

6, 7 ve 8. sınıf ünitelerinden öğrencilerin anlamakta zorlandıkları ve baĢarısız 

oldukları ünite öğretmenler tarafından en az puan alan ünite olan 6. sınıf “Kuvvet ve 

Hareket” ünitesi olarak belirlenmiĢtir. Bu ünitenin alt konuları fen ve teknoloji 

programında; yaĢamımızdaki sürat, kuvveti keĢfedelim, kuvvetler iĢ baĢında ve ağırlık 

bir kuvvettir olarak belirtilmiĢtir. 

 

3.7.6. GörüĢmelerin Analizinden Elde Edilen Bulgular 

 

Fen ve teknoloji öğretmenleri ile yapılan görüĢmelerden öğrencilerin bu ünitede 

neden zorlandıkları ve çözüm önerilerine ait temalar olarak ikiye ayrılmıĢtır. ġu 

Ģekildedir: 
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Tablo 3.17. Ünitelerde Zorlanma Nedenleri ve Çözüm Önerilerine Ait Temalar 

A. Zorlanma Nedenleri  

1. Matematiksel ifade ve hesaplamaların zor olması 

2. Konuların soyut olması 

3. Derse ayrılan zamanın az olması 

4. Fizik konularına karĢı öğrencilerin tutumları 

5. Ortam ve malzeme yetersizliği 

6. Öğrencilerin yorumlama becerisi eksikliği 

7. Öğrencilerin konularla ilgili ön bilgilerinin eksik olması 

B. Çözüm Önerileri  

1. Soyut kavramlar somutlaĢtırılmalı 

2. Fen ve Teknoloji ders saati arttırılmalı 

3. Matematik ve fen dersi konuları paralel olarak iĢlenmeli 

4. Sınıf mevcudu azaltılmalı 

 

Elde edilen bulgular öğretmenlerin görüĢlerinden alıntılar yapılarak aĢağıdaki 

temalarda verilmiĢtir. Ancak bu araĢtırma kapsamında daha fazla ayrıntıya yer 

verilmeyecektir. Ayrıntılı çalıĢma Timur ve TaĢar (2010) 9. Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik Eğitimi Kongresinde sözlü bildiri olarak sunulmuĢtur. 

 

3.7.7. ÇalıĢmanın Sonucu 

 

Öğretmenlere yapılan anket ve görüĢmeler sonucunda öğrencilerin anlamakta en 

çok zorlandıkları ve baĢarısız oldukları üniteler 6, 7 ve 8. sınıf “Kuvvet ve Hareket” 

üniteleri olarak belirlenmiĢtir. Bu nedenle öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik 

alan bilgileri bu üniteler kapsamında değerlendirilecektir.
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR ve YORUM 

 

 

Bu araĢtırmanın temel amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik 

pedagojik alan bilgi öz güvenlerini,  bilgisayara yönelik öz yeterlik inançlarını ve 

teknoloji ile ilgili sahip oldukları kavramların geliĢimini (KĠT)  değerlendirmektir. Bu 

amaca yönelik olarak nicel ve nitel araĢtırma yöntemleri bir arada kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın nicel bölümü 30 fen bilgisi öğretmen adayı, nitel bölümümü 3 fen bilgisi 

öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Nicel bölümde ön test son test tek grup deneysel 

desen kullanılmıĢtır. Nitel bölümünde ise bir büyükĢehir üniversitesinin Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Anabilim Dalı son sınıfta okuyan 3 öğretmen adayıyla üç kez yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Daha sonra bu 3 öğretmen adayının, Seçmeli II: 

Teknoloji ve Proje Tasarımı dersinde ilköğretim fen ve teknoloji dersi “kuvvet ve 

hareket” üniteleri kapsamında teknoloji ile zenginleĢtirdikleri ders anlatımları 

gözlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının kendi konuları ile ilgili geliĢtirdikleri modüller, 

teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formları ve teknoloji destekli öğretim 

videoları ise doküman olarak incelenmiĢtir. Nicel bölümünde elde edilen ölçeklerin ve 

kelime iliĢkilendirme testi verilerinin analizi, nitel bölümünde ise; görüĢme, gözlem ve 

doküman analizi yoluyla elde edilen verilerin analizi sonucunda araĢtırmanın problem 

ve alt problemlerine göre elde edilen bulgular ve bu bulgulara iliĢkin yorumlar bu 

bölümde yer almaktadır.  
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4.1. Nicel Verilerin Analizinden Elde Edilen Bulgular ve Yorum 

 

AraĢtırmanın nicel verileri 3 erkek 27 kız son sınıf öğretmen adayına teknoloji 

destekli öğretim öncesinde ve sonrasında uygulanan “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

Öz Güven Ölçeği (TPABÖGÖ)” , “Fen Öğretiminde Bilgisayar Kullanımına Yönelik 

Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği (BYÖYÖ)” ve “Kelime ĠliĢkilendirme Testi (KĠT)” 

verilerinin analizinden elde edilen bulgular araĢtırmanın birinci, ikinci ve üçüncü alt 

problemleri doğrultusunda analiz edilerek aĢağıda yorumlanmıĢtır. 

 

4.1.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeğinden Elde Edilen 

Bulgular ve Yorum 

 

Bu araĢtırmanın birinci alt problemi aĢağıdaki gibi ifade edilmiĢtir. Bu alt 

probleme cevap aranırken öğretmen adaylarına teknoloji destekli öğretim öncesinde ve 

sonrasında Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeği (TPABÖGÖ) 

uygulanarak bağımlı gruplar için t-testi (paired sample t-test) sonuçları Tablo 4.1‟de 

verilmiĢtir. Burada t-testi kullanılmasının sebebi veri dağılımına göre parametrik test 

olmasındandır. Bu test, iki bağımsız örneklemden elde edilen ortalamalar arasındaki 

farkın anlamlılığını test etmek üzere kullanılan parametrik bir tekniktir. Deneysel 

desenlerde ve karĢılaĢtırmalı tarama desenlerinde iki gruba ait ortalamaların 

karĢılaĢtırılmasında kullanılır (Büyüköztürk, Bökeoğlu &  Köklü, 2008, s.159). 

 

Alt Problem: Fen bilgisi öğretmen adaylarının animasyon, simülasyon ve 

videolar kullanarak yapacakları öğretimlerin TPAB öz güvenlerinin geliĢimi üzerine 

etkisi nedir? 

 

Null Hipotezi (H0): Fen bilgisi öğretmen adaylarının animasyon, simülasyon ve 

videolar kullanarak yapacakları öğretimlerin TPAB öz güvenlerinin geliĢimi üzerine 

etkisi yoktur. 

H0: μ1 = μ2 
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Tablo 4.1. TPABÖGÖ Ön test-Son test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Sonuçları 

Alt Boyutlar N X  S t sd p 
Eta 

kare 

Ön TPAB 30 27.73 4.42 
9.09 29 .000 .739 

Son TPAB 30 35.70 2.41 

Ön TPB 30 24.03 4.37 
7.86 29 .000 0.691 

Son TPB 30 30.67 2.31 

Ön TAB 30 16.07 4.92 
6.48 29 .000 0.541 

Son TAB 30 21.27 1.91 

Ön TB 30 39.50 2.51 
12.68 29 .000 0.847 

Son TB 30 51.57 4.23 

G.Ön Test 30 107.33 13.96 
14.43 29 .000 0.877 

G.Son Test 30 139.20 5.75 

 

Teknoloji destekli öğretim öncesinde ve sonrasında son sınıf fen bilgisi 

öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgisi öz güven ölçeğinin genelinde 

[t(29)=9.09; p<.05], Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) alt boyutunda 

[t(29)=7.86; p<.05],  Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) alt boyutunda [t(29)=6.48; p<.05],  

Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB) alt boyutunda [t(29)=12.68; p<.05]  ve Teknolojik 

Bilgi (TB) alt boyutunda [t(29)=14.43; p<.05] ön test son test puanları arasında anlamlı 

bir farkın olduğu görülmüĢtür. Dolayısıyla, H0 hipotezi reddedilmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının ölçeğe verdikleri cevap ortalamaları incelendiğinde ortalamaların son testte 

ön teste göre arttığı gözlenmiĢtir. Olumlu yönde olan bu etkinin hangi alt boyutlarda 

daha fazla artıĢa neden olduğunu belirlemek için ön ve son testte madde bazında 

ortalamalar hesaplanarak her bir alt boyut için artıĢ miktarı ve yüzdesi hesaplanmıĢtır. 

TPABÖGÖ‟de ön ve son test puanlarına göre her bir madde için ortalama puan artıĢı 

Tablo 4.2‟de hesaplanmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 



127 

 

  

Tablo 4.2. TPABÖGÖ Ön ve Son Test Puanlarına Göre DeğiĢim 

Alt 

Boyutlar 

Madde 

Numarası 

Ön Test Puanı (Ö) Son Test Puanı (S) (S) – (Ö) 
ArtıĢ Yüzdesi:  

100x(S-Ö)/Ö 

Ortalama S Ortalama S Puan ArtıĢı  

TPAB 

1 3.06 .98 4.63 .49 1.57 51 

2 3.33 .80 4.50 .51 1.17 35 

3 3.57 .77 4.50 .57 .93 26 

4 3.53 .94 4.63 .49 1.10 31 

5 3.70 .92 4.33 .66 .63 17 

6 3.63 .76 4.33 .71 .70 19 

7 3.47 .86 4.47 .50 1.00 28 

8 3.43 .68 4.30 .70 .87 25 

 Ortalama 3.47 x 4.46 x .99 29 

TPB 

1 3.50 1.07 4.53 .57 1.03 29 

2 3.30 .70 4.37 .61 1.07 32 

3 3.63 .81 4.40 .67 .77 21 

4 3.40 1.139 4.37 .67 .97 29 

5 3.40 1.19 4.40 .56 1.00 29 

6 3.47 1.00 4.23 .43 .76 21 

7 3.33 .71 4.37 .49 1.04 31 

 Ortalama 3.43 x 4.38 x .95 28 

TAB 

1 3.27 1.11 4.20 .48 .93 28 

2 3.23 1.07 4.33 .61 1.10 34 

3 3.30 1.21 4.27 .52 .97 29 

4 3.20 1.18 4.20 .66 1.00 31 

5 3.07 1.14 4.27 .52 1.20 39 

 Ortalama 3.21 x 4.25 x 1.04 32 

TB 

1 3.87 .94 4.87 .35 1.00 26 

2 3.73 .91 4.77 .43 1.04 28 

3 3.93 1.11 4.83 .38 .90 23 

4 3.83 1.02 4.80 .41 .97 25 

5 3.73 1.08 4.73 .45 1.00 27 

6 3.23 .94 4.60 .50 1.37 42 

7 3.53 .86 4.60 .50 1.07 30 

8 3.70 .99 4.63 .49 .93 25 

9 3.60 1.00 4.70 .47 1.10 31 

10 3.10 1.37 4.50 .51 1.20 39 

11 3.23 1.28 4.53 .51 1.30 41 

 Ortalama 3.60 x 4.70 x 1.10 31 

Tablo 4.2‟de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının TPAB öz yeterlik puanları en 

fazla TB alt boyutunda (1.10) sonra TAB alt boyutunda (Ortalama = 1.04), daha sonra 

TPAB alt boyutunda (Ortalama = .99) ve TPB alt boyutunda (Ortalama = .97) arttığı 

tespit edilmiĢtir. Bu bulguya göre teknoloji destekli öğretimler öğretmen adaylarının en 

çok teknolojik bilgilerinin olumlu düzeyde geliĢtirdiği söylenebilir.  

Ayrıca son test puanlarındaki bu artıĢın etkinin büyüklüğüne (effect size)   eta 

karenin hesaplanması ile bakılmıĢtır. Eta kare, (η
2
) bağımsız değiĢkenin bağımlı 

değiĢken üzerinde etkisini gösterir. Eta-kare t-testinin uygulandığı bir analiz için de 
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hesaplanabilir. Bu durumda eta-kare değeri aĢağıdaki formüller hesaplanabilir 

(Büyüköztürk, 2002, s.46).  

 

 

 

 

 

Bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢkendeki toplam varyansın ne kadarını 

açıkladığını gösterir. Etki büyülüğü; .01 küçük, .06 orta, .14 büyük olarak yorumlanır 

(Büyüköztürk, 2002, s.45-46). Teknoloji destekli öğretimler TPAB öz güveni üzerinde 

büyük düzeyde bir etkiye sahip olduğu görülmüĢtür (η
2
 genel= .877,  η

2
 TPAB=.739, 

η
2

TPB=.691, η
2

TAB=.541, η
2

TB=.847).  

 

4.1.2. Fen Öğretiminde Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı 

Ölçeğinden Elde Edilen Bulgular ve Yorum 

 

Bu araĢtırmanın ikinci alt problemi aĢağıdaki gibi ifade edilmiĢtir. Bu alt 

probleme cevap ararken öğretmen adaylarına teknoloji destekli öğretimler öncesinde ve 

sonrasında Fen Öğretiminde Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği 

(BYÖYÖ) uygulanarak bağımlı gruplar için t-testi (paired sample t-test) sonuçları Tablo 

4.3‟de verilmiĢtir. 

 

Alt Problem: Fen bilgisi öğretmen adaylarının animasyon, simülasyon ve 

videolar kullanarak yapacakları öğretimlerin bilgisayara yönelik öz yeterlik inançlarının 

geliĢimi üzerine etkisi nedir? 

 

Null Hipotezi (H0): Fen bilgisi öğretmen adaylarının animasyon, simülasyon ve 

videolar kullanarak yapacakları öğretimlerin bilgisayara yönelik öz yeterlik  

inançlarının geliĢimi üzerine etkisi yoktur. 

H0: μ1 = μ2 
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Tablo 4.3.  BYÖYÖ Ön test-son test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar Ġçin t-Testi 

Sonuçları 

Alt Boyutlar N X  S t sd p Eta kare 

Ön SB 30 22.67 3.62 

2.09 29 .046 0.131 
Son SB 30 23.67 2.24 

Ön OY 30 48.93 8.35 

6.86 29 .000 0.619 
Son OY 30 59.87 4.41 

G.Ön Test 30 71.60 9.80 
7.13 29 .000 0.637 

G.Son Test 30 83.53 5.66 

Teknoloji destekli öğretimler öncesinde ve sonrasında son sınıf fen bilgisi 

öğretmen adaylarının fen öğretiminde bilgisayar kullanımına yönelik öz yeterlik inancı 

ölçeğinin genelinde [t(29)=2.09; p<.05] Sonuç Beklentisi (SB) alt boyutunda 

[t(29)=6.86; p<.05] ve Yeterlik Ġnancı (ÖY) alt boyutunda [t(29)=7.13; p<.05] ön test 

son test puanları arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmüĢtür. Dolayısıyla, H0 

hipotezi reddedilmiĢtir. Öğretmen adaylarının ölçeğe verdikleri cevap ortalamaları 

incelendiğinde ortalamaların son testte ön teste göre arttığı gözlenmiĢtir. Olumlu yönde 

olan bu etkinin hangi alt boyutlarda daha fazla artıĢa neden olduğunu belirlemek için ön 

ve son testte madde bazında ortalamalar hesaplanarak her bir alt boyut için artıĢ miktarı 

ve yüzdesi hesaplanmıĢtır. BYÖYÖ‟de ön ve son test puanlarına göre her bir madde 

için ortalama puan artıĢı Tablo 4.4‟de hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 4.4. BYÖYÖ Ön ve Son Test Puanlarına DeğiĢim 

Alt 

Boyutlar 

Madde 

Numarası 

Ön Test Puanı (Ö) Son Test Puanı (S) (S) – (Ö) 
ArtıĢ Yüzdesi:  

100x(S-Ö)/Ö 

Ortalama S Ortalama S Ortalama  

SB 

1 2.57 .94 2.76 .63 .19 7 

2 3.33 .96 3.40 .67 .07 2 

3 3.03 .99 3.27 .64 .24 8 

4 4.03 .76 4.03 .56 .00 0 

5 3.13 .89 3.33 .61 .20 6 

6 3.40 .77 3.50 .57 .10 3 

7 3.17 .87 3.37 .56 .20 6 

 Ortalama 3.24 x 3.38 x .14 4 

OY 

1 3.43 .73 4.23 .50 .80 23 

2 3.93 .91 4.40 .50 .47 12 

3 3.47 1.07 4.03 .72 .56 16 

4 3.50 .94 3.97 .72 .47 13 

5 3.23 1.00 4.17 .75 .94 29 

6 3.70 .92 4.43 .50 .73 20 

7 3.53 1.07 4.47 .58 .94 27 

8 3.67 .88 4.07 .70 .40 11 

9 3.17 1.21 4.17 .83 1.00 32 

10 3.57 .94 4.43 .63 .86 24 

11 3.37 1.03 4.30 .70 .93 28 

12 3.27 1.01 4.17 .70 .90 28 

13 3.20 1.03 4.53 .57 1.33 42 

14 3.90 .88 4.50 .57 .60 15 

 Ortalama 3.50 x 4.28 x .78 22 

Tablo 4.4‟de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının fen öğretiminde bilgisayar 

kullanımına yönelik öz yeterlik inanç puanları ÖY alt boyutunda (Ortalama=.78) SB alt 

boyutuna (Ortalama=.14) göre daha fazla arttığı tespit edilmiĢtir. Bu bulguya göre 

teknoloji destekli öğretimler öğretmen adaylarının, öğretimde bilgisayar kullanımına 

yönelik kendi öz yeterlik inançları üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Ayrıca son test puanlarındaki bu artıĢın etki büyüklüğüne (effect size)   eta 

karenin hesaplanması ile bakılmıĢtır. Teknoloji destekli öğretimler fen öğretiminde 

bilgisayar kullanımına yönelik öz yeterlik inançları üzerinde büyük düzeyde bir etkiye 

sahip olduğu görülmüĢtür (η
2
 genel= .637,  η

2
SB=.131, η

2
ÖY=.619).  

4.1.3. Kelime ĠliĢkilendirme Testinden Elde Edilen Bulgular ve Yorum 

Bu bölümde, teknoloji destekli öğretim öncesinde ve sonrasında elde edilen 

kavram ağlarına yer verilmiĢtir. Kelime iliĢkilendirme testinden elde edilen sayısal 

verilere göre, ön test ve son test frekans tablolarına göre oluĢturulan kesme noktaları ve 

kavram ağları ile cevap sayılarına ait bulgular aĢağıdaki gibidir. 
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4.1.3.1.  Uygulama Öncesi ve Sonrası Elde Edilen Kavram Ağları 

Öğretmen adaylarının uygulama öncesinde ve sonrasında KĠT'e verdikleri 

anlamlı cevaplara ait frekanslar kullanılarak elde edilen kavram ağları aĢağıdaki gibidir. 
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(Uygulama Öncesi) 

 

K.N. 20 ve üstü (24) 

 

 

 

(Uygulama Sonrası) 

 

K. N. 25 ve üstü (29) 

 

 

 

K. N. 20 ve üstü (24) 

 

 

 

 Eğitim Teknolojisi Bilgisayar 

 Eğitim Teknolojisi Bilgisayar 

 

AraĢtırma 

Animasyon 

BĠT 

Ġnternet 

Yazılım 

EtkileĢim 

Vitamin 

Simülasyon Benzetim 

Eğitim Teknolojisi Bilgisayar 
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(Uygulama Öncesi) 

K. N. 15-19 arası 

 

Uygulama Sonrası 

K. N. 15-19 arası 

 

 

 Akıllı Tahta 

AraĢtırma 

Ġnternet 

Yazılım 

Vitamin 

Eğitim Teknolojisi Bilgisayar 

 

AraĢtırma 

Animasyon 

BĠT 

Ġnternet 

Yazılım 

EtkileĢim 

Vitamin 

Simülasyon Benzetim 

Eğitim Teknolojisi Bilgisayar 

Projeksiyon 

Deney 

Hareket 
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(Uygulama Öncesi) 

K. N. 10-14 arası 

 

(Uygulama Sonrası) 

K. N. 10-14 arası 

 

 

 

 

Mouse(fare) 

Tepegöz 

Projeksiyon 
Sunum 

Haber ĠletiĢim 

BĠT 

AraĢtırma 

Ġnternet 

Yazılım 

Vitamin 

Eğitim Teknolojisi Bilgisayar 

Akıllı Tahta 

Animasyon 

Eğlence 

Canlandırma 

Simülasyon Benzetim 

 

EtkileĢim 

Hareket 

Deney Eğlence 

TPAB Öğretmen Teknoloji 

Canlandırma 

Kraker 

Telefon 

Bilgi ĠletiĢim 

Facebook 
AraĢtırma 

Animasyon 

BĠT 

Ġnternet 

Yazılım 

Vitamin 

Simülasyon Benzetim 

Eğitim Teknolojisi Bilgisayar 

Projeksiyon 
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(Uygulama Öncesi) 

K. N. 5-9 arası 

 

 

(Uygulama Sonrası) 

K. N. 5-9 arası 

 

 

 

BĠT 

Bilgisayar 

Kolaylık 

Mikroskop 

TPAB 

Bilgi 

Görsel Eğitim 

Oyun 

Somut 

Kalıcı 

Çizgi film Teknoloji 

Tv 

Telefon 

Facebook 

PowerPoint 

Video 

Chat 

Cd 

Öğrenci 

Tepegöz 
Projeksiyon 

Mouse(fare) 

Sunum 

Haber ĠletiĢim AraĢtırma 

Ġnternet 

Yazılım 

Vitamin 

Akıllı Tahta 

Animasyon 

Eğlence 

Canlandırma 

Eğitim Teknolojisi 

Simülasyon Benzetim 

 

Deney 

Vitamin 

Öğretmen 

AraĢtırma 

Facebook 

Canlandırma Görsel 

Tehlikesiz 

Oyun 

PowerPoint Sunum 

Kraker 

Teknoloji 

Bilgi ĠletiĢim 

EtkileĢim 

Alan 

Chat 

Telefon 

Teknoloji 

ĠletiĢim 

Hareket 

Benzetim 

Kalıcı 

Eğlence 

Cd 

Mikroskop 

Projeksiyon Akıllı Tahta Video 

 

Somut 

TPAB 

Animasyon 

BĠT 

Ġnternet 

Yazılım 

Simülasyon 

Eğitim Teknolojisi Bilgisayar 
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Uygulama öncesi elde edilen kavram ağlarını incelediğimizde, aĢağıdaki Ģu 

bulgulara varmak mümkündür.  

1. K.N. 20 ve üstü (24) olan kavram ağını incelediğimizde; öğretmen 

adaylarının eğitim teknolojisini sadece bilgisayar ile iliĢkilendirdikleri 

görülmektedir. 

2. K.N. 15-19 arası olan kavram ağını incelediğimizde; eğitim teknolojisinin 

Ġnternet ve akıllı tahta ile iliĢkilendirildiği görülmektedir. Bunun yanında 

öğretmen adayları yazılımı Vitamin ile iliĢkilendirmiĢtir.  

3. K.N. 10-14 arası olan kavram ağını incelediğimizde; testteki birçok 

kavramın bu ağda yer aldığı görülmektedir. Ancak iliĢkilendirmenin daha 

çok eğitim teknolojisi, bilgisayar ve Ġnternet ve bilgi ve iletiĢim 

teknolojileriyle olduğu da dikkati çekmektedir. Ancak öğretmen adayları 

yazılım, animasyon ve simülasyonu bu iliĢkilendirmenin dıĢında bırakmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının bu kavramları eğitim teknolojisi ile iliĢkilendirmemesi 

bu üç kavramı eğitimde kullanmadığının göstergesidir.  

4. K.N. 5-9 arası olan kavram ağını incelediğimizde; iliĢkilendirmenin oldukça 

arttığı görülmesine rağmen iliĢkilendirmenin yine eğitim teknolojisi, 

bilgisayar, Ġnternet ve BĠT arasında olduğunu ve testteki diğer kavramların 

ayrı kaldığını görmekteyiz. Ayrıca öğretmen adayları TPAB‟ni sadece bir 

bilgi türü olarak iliĢkilendirmiĢlerdir. 

Uygulama sonrası frekanslar incelendiğinde, uygulama öncesi frekanslara göre 

kesme noktası açısından bir üst seviyede kavram ağının oluĢtuğu görülmektedir. Yani 

uygulama sonrası frekanslarda uygulama öncesinin en üst kesme noktası olan 20 ve üstü 

(24) durumuna göre 5 frekans fazla olan 25 ve üstü (29) aralığının olduğu 

görülmektedir. Buna göre, uygulama sonrası kavram ağlarını incelediğimizde ise, 

aĢağıdaki Ģu bulgulara varmak mümkündür. 

1. K.N. 25 ve üstü (29) olan kavram ağını incelediğimizde; öğretmen 

adaylarının eğitim teknolojisini bilgisayar kavramıyla iliĢkilendirdiklerini 

görmekteyiz. 

2. K.N. 20-24 arası olan kavram ağını incelediğimizde; öğretmen adaylarının 

eğitim teknolojisini animasyon, bilgisayar ve Ġnternet ile iliĢkilendirdikleri 
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görülmektedir. Ayrıca bilgisayarı BĠT ile iliĢkilendirdikleri görülmektedir. 

Ancak öğretmen adayları simülasyon ve yazılımı testteki diğer kavramlarla 

iliĢkilendirememiĢtir.  

3. K.N. 15-19 arası olan kavram ağını incelediğimizde; kavramlar arası 

iliĢkilendirmenin arttığını görmekteyiz. Animasyon ve simülasyonu 

birbirleriyle ve Ġnternet ile iliĢkilendirmiĢlerdir. 

4. K.N. 10-14 arası olan kavram ağını incelediğimizde; testteki bütün 

kavramların bu ağda yer aldığı görülmektedir. Aynı zamanda, kavramlar 

arası iliĢkilendirmede de önemli bir artıĢın olduğu görülmektedir. 

5. K.N. 5-9 arası olan kavram ağını incelediğimizde; iliĢkilendirmenin önemli 

derecede arttığını görmekteyiz. 

Uygulama öncesi kavram ağları ile uygulama sonrası kavram ağlarını 

karĢılaĢtırdığımızda ise aĢağıda belirtilen Ģu bulguları elde etmekteyiz. 

1. Öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretim öncesine göre uygulama 

sonrasında kelime iliĢkilendirme oranı ve kavram sayısında bir artıĢ olduğu 

görülmektedir. Ayrıca bu artıĢın teste sunulan kavramlarla olması da dikkati 

çekmektedir. 

2. Öğretmen adaylarının uygulama öncesi kavram ağlarında animasyonu çizgi 

film, canlandırma; simülasyonu oyun, benzetim, somut gibi herkes tarafından 

bilinen kavramlarla iliĢkilendirdiği görülürken bu tür iliĢkilendirmelerin 

uygulama sonrasında yer almadığı görülmektedir. 

3. Uygulama öncesi TPAB‟ni bilgi ile iliĢkilendiren öğretmen adayları uygulama 

sonrasında bu bilgi türünün öğretmen, animasyon, Ġnternet, alan, teknoloji ve 

bilgisayar gibi birden fazla kavram ile iliĢkilendirildiğini görmekteyiz. 

4. Uygulama öncesine göre uygulama sonrasındaki kavram ağlarının daha 

karmaĢık ve anlamlı olduğu görülmektedir. 
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4.1.3.2.  Kelime ĠliĢkilendirme Testinin Ön Test/Son Test Cevap Sayılarına Ait 

Bulgular ve Yorum 

Öğretmen adaylarının kelime iliĢkilendirme testine verdikleri anlamlı cevapların 

toplam puanları hesaplanmıĢtır. Toplam puanlardan t-testi yapılarak ön test ve son test 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Kelime iliĢkilendirme testinin ön teste ve son teste verilen cevaplar 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı istatistiksel olarak hesaplanmıĢtır. Bu analize 

iliĢkin bulgular Tablo 4.5‟de sunulmaktadır. 

 

Alt Problem: Öğretmen adaylarının animasyon, simülasyon ve videolar 

kullanarak yapacakları öğretimlerin teknoloji ile ilgili sahip oldukları kavramların 

geliĢimi üzerine etkisi nedir? 

 

Null Hipotezi (H0): Öğretmen adaylarının animasyon, simülasyon ve videolar 

kullanarak yapacakları öğretimlerin teknoloji ile ilgili sahip oldukları kavramların 

geliĢimi üzerine etkisi yoktur. 

H0: μ1 = μ2 

Tablo 4.5. Kelime ĠliĢkilendirme Testinin Ön Test ve Son Test Toplam Cevap 

Sayılarına Ait Bağımlı t- testi Bulguları 

 N M Sd Min Max Df t p 

Ön test 30 26.56 9.47 12 45 
29 -10.65 .000 

Son test 30 43.13 8.10 30 58 

Tablo 4.5‟de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının kelime iliĢkilendirme testine 

verdikleri ön test ve son test uygulamalarına ait toplam cevaplar arasında .05 düzeyinde 

anlamlı bir fark vardır (p<.05).  Ortalamalara bakıldığında bu farkın 10.65 puan artıĢla 

son test lehinde olduğu görülmektedir. 

Ayrıca, öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretim öncesi ve sonrası 

cevapları 8 anahtar kavram içerisinde de değerlendirilmiĢtir. Buna göre, her bir anahtar 

kavram için verilen cevap sayılarının ön test ve son test bulguları Tablo 4.6‟da 

sunulmaktadır. 
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Tablo 4.6. Anahtar Kavramlar Verilen Cevap Kelime Sayıları 

Anahtar Kavramlar 
Kelime Sayısı 

Ön test                     Son test 

Animasyon         83                             175 

Simülasyon         91                             176 

TPAB         55                             103 

Bilgisayar       122                             169 

BĠT         64                             126 

Eğitim Teknolojisi       136                             187 

Ġnternet       129                             204 

Yazılım         86                             130 

Toplam       769                           1270 

 

Tablo 4.6‟da da görüldüğü gibi ön test ve son teste ait öğretmen adaylarının her 

bir anahtar kavram için verdiği toplam cevap sayısı artmıĢtır. Bu artıĢta teknoloji 

destekli öğretimlerin öğretmen adaylarının teknolojik bilgi ile ilgili daha fazla kavrama 

sahip olmasına neden olduğunu göstermektedir. Öğretmen adaylarının teknoloji ile ilgili 

kavramların anlaĢılmasının bir geliĢim gösterdiği ve bu geliĢime paralel olarak 

öğretmen adaylarının teknoloji ile ilgili bu kavramları anlamalarının arttığını 

söyleyebiliriz. 

 

4.2. Nitel Verilerin Analizinden Elde Edilen Bulgular ve Yorum 

 

Bu bölümde öncelikle nitel araĢtırmaya katılan üç öğretmen adayı ile ilgili genel 

bilgiler verilecek daha sonra her bir alt probleme iliĢkin bulgular Eda, Nil ve Gül kod 

adları her bir öğretmen adayı için ayrı ayrı verilecektir. Nitel veriler, üç öğretmen adayı 

ile yapılan görüĢmeler, teknoloji destekli öğretimler süresince yapılan gözlemler, ders 

planları, teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formları,  öğretmen adaylarının 

geliĢtirdikleri modüller incelenerek elde edilmiĢtir. 

4.2.1. Katılımcılarla Ġlgili Genel Bilgiler 

Eda’nın Bilgileri 

Eda ortaokul ve liseyi ilçede okumuĢtur. Süper lise mezunudur. Ortaokulda fen 

öğretmeninin idareci olmasından dolayı derslere gelememesi nedeniyle iyi bir fen 

eğitimi almadığını belirtmiĢtir. Lisede fen ile ilgili bazı bilgiler öğrendiğini ancak fen ile 

ilgili bilgilerinin üniversitede oturuĢtuğunu belirtmiĢtir. Bunun sebebinin ise 

üniversitede aktif öğrenme deneyimi sağlayan laboratuar derslerinden kaynaklandığını 

belirtmiĢtir. 
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“Ben yaparak yaşayarak somut öğrenmede daha iyi anladığım için özelliklede 

laboratuar derslerinde mesela fizik, kimya, biyoloji laboratuarlarında. İşte 

biyoloji laboratuarında bitkileri işte ıı dokularını inceledik mikroskopta. Onlar 

çok güzeldi hiç unutamıyorum. Kimyada da işte ısı hesaplaması, fizikte 

mercekler ve görüntü bulma yani hepsi…” (1. GörüĢme, 1391-1729) 

Eda ortaokul ve lisede fen derslerinin ortalamasının 5 olduğundan ve baĢarılı bir 

öğrenci olduğundan bahsetmiĢtir. Eda üniversiteden 3,49 ortalama ile mezun olmuĢtur. 

Eda, görüĢme yapılan öğretmen adayları arasında en yüksek not ortalamasına sahiptir. 

Ayrıca öğretmen adayı Eda‟nın kendine ait bir bilgisayarı vardır ve Ġnternete ödev, 

makale araĢtırmak için günde en az 2 saat girdiğini söylemiĢtir. Eda 6 ay dershanede 

öğretmenlik yapmıĢtır. 

Öğretmen adayı Eda teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisinin ne 

anlama geldiğini bilmektedir. 

“Teknolojik bilgi, teknolojinin hangi alanda ne işe yaradığını, nasıl 

kullanıldığını bilmek olabilir.” (2. GörüĢme, 13169-13270) 

“Pedagojik bilgi meslek bilgisi.” (2. GörüĢme, 13803-13826) 

“Alan bilgisi öğretmenin kendi alanı ile ilgili bilgi, mesela fizik, kimya, biyoloji 

gibi.”  (2. GörüĢme, 14507-14629) 

Ayrıca Eda teknolojik pedagojik alan bilgisinden de haberdardır. 

“…teknolojiyi kullanarak yazılım tasarlıyorsa, alanı ile ilgili bilgiyi teknolojiyi 

kullanarak tasarlıyorsa, bir yazılım ya da simülasyon oluşturuyor diyelim ve 

bunu eğitim bilimleri kurallarına göre sınıfa sunması teknolojik pedagojik alan 

bilgisidir.” (2. GörüĢme, 14886-15135) 

 Eda teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisini ikinci görüĢmede 3 farklı 

biçimde birleĢtirmiĢtir.  



141 

 

  

 

ġekil 4.1. Eda‟nın Teknoloji, Pedagoji ve Alanı BirleĢtirmesi (2. GörüĢme) 

 Eda birinci Ģekilde teknoloji ve pedagojinin alanı kapsayacağın, ikinci Ģekilde 

teknolojini en kapsamlı olabileceğini ve üçüncü Ģekilde de pedagojinin en kapsamlı 

olacağını belirtmiĢtir. 

“Mesela teknoloji ve pedagojinin ortak yanları vardır ve bu ikisi alan bilgisini 

kapsar diyebilirim.” (2. GörüĢme, 15879-15979) 

“İkinci olanak ise en büyük kapsam teknoloji, kapsar pedagoji, pedagoji alan 

bilgisini kapsar diyebilirim.” (2. GörüĢme, 16069-16173) 

“Üçüncü şekilde, sanki pedagoji daha geniş bir kavram, alan bilgisi de 

teknolojiyi kapsamakla birlikte alan ile teknolojinin de ortak yönleri vardır 

diyebilirim.” (2. GörüĢme, 16205-16365) 

 Eda teknolojik pedagojik alan bilgisinden haberdar olmasına rağmen tam olarak 

ne olduğu ve bu üç bilgi türünün nasıl birleĢtirilebileceği konusunda kendinden emin 

değildir. 
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Eda teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisini üçüncü görüĢmede 2 farklı 

biçimde birleĢtirmiĢtir. Eda‟nın zihninde bu üç bilgi türünün birleĢimi daha netleĢmiĢtir. 

 

ġekil 4.2. Eda‟nın Teknoloji, Pedagoji ve Alanı BirleĢtirmesi (3. GörüĢme) 

Eda birinci Ģekilde teknolojini pedagoji ve alanı kapsayacağını, ikinci Ģekilde ise 

bu üç bilgi türünün birbirinden ayrı olduğunu ve bir yerde kesiĢeceklerini belirtmiĢtir. 

En etkili olan bilgi türünün de teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisinin 

kesiĢtiği yer olan TPAB olacağını belirtmiĢtir. 

“… teknoloji daha geniş bir alan ya önce teknolojiyi bilirsin sonra pedagojik 

bilgi sonra alan bilgisi yani hepsini yoğurmayla bir şey ortaya çıkabilir.” (3. 

GörüĢme,  12410-12565) 
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“..Teknoloji, alan, pedagoji. Çünkü hepsi birbiriyle ilişkili sadece teknolojiyi de 

kullanabilirim ben sadece alan bilgisini de kullanabilirim ya da sadece 

pedagojiyi. Ya da teknoloji pedagojiyi kullanabilirim ya da alan pedagoji ya da 

hepsini kullanabilirim. Bence en etkilisi teknoloji pedagoji ve alanın kesistiği 

yerdir.” (3. GörüĢme, 12780-131985) 

Eda teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisinin bir birinden farklı bilgi 

türleri olduğunun farkındadır ve bir yerde kesiĢebileceklerini belirtmiĢtir. Ancak, 

teknoloji hayatımızın her yerinde olduğu için teknolojinin bu iki bilgiyi 

kapsayabileceğini de belirten bir Ģekil daha çizmiĢtir. 

Nil’in Bilgileri 

Nil ortaokul ve liseyi ilde okumuĢtur. Düz lise mezunudur. En iyi fen öğrenme 

deneyiminin lisede biyoloji laboratuarında somut yaĢantılar elde ettiği derste olduğunu 

belirtmiĢtir.   

“İlköğretimde çok iyi hatırlamıyorum ama laboratuarı hiç kullanamıyorduk. 

Lisedeyken lise iki biyoloji dersinde kan deneyleri laboratuarı yapmıştık. Sonra 

hoca eeee inek gözü getirmişti galiba bize inceletmişti.” (1. GörüĢme, 837-

1047). 

Nil en iyi öğrenme deneyimini laboratuarda olduğunu ancak okulun imkânları 

kısıtlı olduğu için bu dersleri tüm sınıf birlikte iĢlediklerini ve laboratuara çok sık 

gitmediklerini belirtmiĢtir. 

“… sınıfça, bireysel pek bir şey yaptırmıyordu. İmkânları zaten çok iyi değildi. 

Laboratuara hani ayda bir bile gitmezdik.” (1. GörüĢme, 1147-1266). 

Nil‟in ortaokul fen derslerinin ortalaması 5 ve lisede fen derslerinin 

ortalamasının 4‟tür ve Nil‟in baĢarılı bir öğrenci olduğu söylenebilir. Nil üniversiteden 

3,33 ortalama ile mezun olmuĢtur. Ayrıca Öğretmen adayı Nil‟in kendine ait bir 

bilgisayarı vardır ve bilgisayar kullanmayı sevmediğini, her gün Ġnternete girmediğini 

maillerine bakmak için ödev araĢtırmak için günde ortalama 1 saat Ġnternete girdiğini 

söylemiĢtir. Nil‟in öğretmenlik deneyimi yoktur. 

Nil teknoloji, pedagoji ve alan bilgisi tanımlarını birbirine karıĢtırmaktadır. 

Alan bilgisi direk bilimsel bilgi. Pedagojik deyince öğrenci seviyesine, kişiliğine 

uygun olmalı. (2. GörüĢme, 19705-19800)  
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Alan deyince seviyeye uygunluk aklıma geliyor, teknoloji işin içine girince 

karışıyor değişiyor. (2. GörüĢme, 16736-16799) 

 “Pedagojik bilgi bunu öğrencilere aktarmak öğrencileri tanımak, alan bilgisi de 

bunu öğrencilere aktarırken öğrencinin kişiliğine, seviyesine uygun olarak 

ayarlamak.” (2. GörüĢme, 19382-19551) 

Ayrıca Nil teknolojik pedagojik alan bilgisini tanımlarken çok genel bir tanım 

yapmıĢtır. 

“Eğitim derslerimizde de gördüğümüz gibi bireysel farklılıkları, seviyeleri göz 

önüne alarak fen bilgisini ya da bilimsel bilgiyi teknoloji yardımıyla hepsini 

birbirine harmanlayıp aktarmak. O bilgiye sahip olmak.” (2. GörüĢme, 26221-

26623) 

 Nil, teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisini ikinci görüĢmede 3 farklı 

biçimde birleĢtirmiĢtir.  

 

ġekil 4.3. Nil‟in Teknoloji, Pedagoji ve Alanı BirleĢtirmesi (2. GörüĢme) 

Nil ilk olarak alan ve pedagojinin ayrı bir alan olabileceğini ve kesiĢimlerinde 

teknolojinin olacağını, ikincisinde teknoloji, pedagoji ve alanın ayrı ayrı 

kesiĢebileceğini, üçüncüde ise pedagoji ve alanın birbirine bağlı olduğunu ve teknoloji 

ile kesiĢtiğini belirtmiĢtir. 

“Ben pedagoji ve alanı eş değer görüyorum. Ne kadar pedagojik alan bilgin 

fazla olursa da.  Alan bilgin iyi olur, fende çok süper her şeyi bilirsin ama bu 
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sefer pedagojik bilgin iyi olmaz. Öğrenciyle iletişim kuramazsın, oda hiçbir şey 

olmaz. Teknoloji de ikisinin de ortasında.” (2. GörüĢme, 22835-23076). 

“Teknoloji ve alan kesinlikle kesişmeli. Birbirinden ayıramayız, biri olmazsa 

diğeride olmaz. Teknoloji bilirsin pedagojik bilgin olmaz, öğrenciye bir faydan 

olmaz. Hepsinden olmalı yani.” (2. GörüĢme, 23759-23902). 

“Direkt pedagojik alan bilgisi desek. İkisi bir arada. Bu ikisini eş değer 

görüyorum. Böyle olunca sanki bağlıymış gibi oldu. Teknoloji diğerlerine bağlı 

olarak gelişmiyor ki.” (2. GörüĢme, 24766-24914). 

Öğretmen adayı Nil ikinci görüĢmede teknolojik bilgiye teknolojinin üretimini 

bilme ya da nasıl kullanıldığını bilme, pedagojik bilgiye öğrenci özelliklerini bilme ve 

alan bilgisine fen ve teknolojide teorik konuları bilme olarak tanımlamıĢtır.  

Teknolojik bilgi: “Teknolojiyi kullanmayı sağlayan bilgi.” (2. GörüĢme18545-

18585) “Teknolojinin nasıl üretildiğinin bilinmesi”(3. GörüĢme, 16596-16638) 

Pedagojik bilgi: “Eğitim dersleri, formasyon. Bunlarla ilgili yeterliğe sahip 

olmak. Eğitim psikolojisi en basiti, hangi yaşta hangi özelliği gösterdiği, 

öğrencinin. Bu mesela pedagojik bilgidir.”( 3. GörüĢme, 16839-17009) 

Alan bilgisi: “Fen ve teknoloji alanındaki konuları, teorik bilgileri özümsemek.” 

(3. GörüĢme, 16736-16799) 

Nil ikinci görüĢmede teknolojik, pedagojik ve alan bilgisini 3 farklı biçimde 

birleĢebileceğini düĢünmüĢ ancak üçüncü görüĢmede daha önceki düĢüncelerinden 

farklı olarak teknoloji ve pedagojinin kesiĢiminden alanın elde edileceğini belirtmiĢtir. 

 

ġekil 4.4. Nil‟in Teknoloji, Pedagoji ve Alanı BirleĢtimesi (3. GörüĢme) 
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“Teknoloji ve pedagoji ayrı birer dal zaten. Tabi bunların tek başlarına da 

anlamları yok. Pedagoji ve alan etkileşimde olsun ki anlamlı olsun. Teknoloji ve 

alan birlikte kullanılmalı, zaten bizim dersimizin adı da fen ve teknoloji. 

Bunların birlikte kullanılmasını düşündüğüm için kesiştirdim.” ( 3. GörüĢme, 

17423-17712) 

Nil teknoloji, pedagoji ve alan bilgisini doğru olarak tanımlayamamıĢ bunun 

sebebinin ise bu bilgi türlerini ayrı bilgi türü olacağından emin olamaması olabilir. 

Ayrıca, Nil‟in çizdiği Ģekillerde bir tutarlılık yoktur. Sonuç olarak Nil teknoloji, 

pedagoji ve alanı doğru olarak birleĢtirememiĢtir. 

Gül’ün Bilgileri 

Gül ortaokul ve liseyi ilde okumuĢtur. Süper lise mezunudur. En iyi fen dersi 

deneyiminin ilköğretim ikinci kademede deneyimlediğini ve bu derste kendisi 

araĢtırarak öğrendiği için etkili olduğunu belirtmiĢtir. 

“… 6. sınıfa yeni başlamıştım. Öğretmenim gerçekten çok başarılıydı. 

Konusunun uzmanıydı. Konuyu önce bize ödev verirdi, biz anlatırdık daha sonra 

o bize sorular sorardı konu anlattığımızdan sonra. En sonunda hocamız 

konunun özetini geçerdi. Gerekli notlarımızı almamızı sağlardı.” ( 1. GörüĢme, 

961-1210) 

Ayrıca Gül ortaokulda fen derslerinde laboratuara çok nadir gittiğini belirtmiĢtir. 

“… laboratuara çok nadir gidiyorduk, sürekli gitmiyorduk.” (1. GörüĢme, 1514-

1568) 

Gül ortaokul ve lisede fen derslerinin ortalamasının 4 olduğunu ve çok baĢarılı 

bir öğrenci olmadığını söylemiĢtir. Gül üniversiteden 2,75 ortalama ile mezun olmuĢtur. 

GörüĢme yapılan öğretmen adayları arasında en düĢük not ortalamasına sahiptir. Ayrıca 

öğretmen adayı Gül‟ün kendine ait bir bilgisayarı vardır ve Ġnternete ödev ve sohbet 

etmek için günde ortalama en fazla 2 saat girdiğini söylemiĢtir. Gül‟ün öğretmenlik 

deneyimi yoktur. GörüĢmelerde kısa cevaplar vermesi dikkat çekmiĢtir. 

Gül teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisinin ne anlama geldiğini 

bilmektedir. 

Teknolojik bilgi: “Sorunlarla karşılaşıldığında üstesinden gelebilme.” (2. 

GörüĢme, 8993-9042) 
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“Mesela projeksiyon aleti çalışmadı, neden çalışmadı.” (2. GörüĢme, 9082-

9132) 

Pedagojik bilgi: “Öğrencilere uygun bir şekilde anlatabilme yöntemi.” (2. 

GörüĢme, 9703-9753). 

Alan bilgisi: “Aldığı eğitimle ilgili alan bilgisidir.”(3. GörüĢme, 9968-10006) 

 Gül, teknolojik pedagojik alan bilgisini tanımlarken pedagojik yönünü eksik 

tanımlamıĢtır. 

“Öğrenenlere teknolojik aletler yardımıyla alanla ilgili bilgileri aktarabilmek.” 

(2. GörüĢme, 9821-9889) 

 Gül   teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisini birbirini kapsayan 

daireler olarak çizmiĢtir. 

 

4.5. Gül‟ün Teknoloji, Pedagoji ve Alanı BirleĢtirmesi (2. GörüĢme) 

 

Gül ilk önce teknolojinin merkezde olması gerektiğini düĢünerek bir Ģekil 

çizmiĢtir daha sonra ise alan bilgisinin bu üç bilgi türünden en önemli bilgi türü 

olduğunu düĢünerek merkeze yerleĢtirmiĢtir. Daha sora pedagojik bilgiyi koymuĢ ve 

teknolojik bilginini bu üç bilgi türünün hepsini kapsayacağını belirtmiĢtir. 

“Teknolojik bilgi hepsiyle ilişkilidir.” (2. GörüĢme, 10259-10296) 

“Teknolojik bilgi merkezde olmalıdır.” (2. GörüĢme, 10192-10228) 

“Yok, siliyorum. Alan bilgisi merkezde olmalıdır, alan bilgisi olmadan pedagojik 

bilgisi olsa bile çocuklara bunu aktaramazsınız. Mesela fen ve teknoloji 

öğretmeninin kendi alan bilgisi yoksa pedagojik alan bilgisi ne kadar iyi olursa 

olsun öğrenciye iletemez.” (2. GörüĢme, 10356-10612) 
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“Bilgisayar kullanmayı bilebilir ama mesela fen bilgisinde kaldırma kuvvetini 

bilmiyorsa bunu öğrencilere ne kadar teknolojik yöntem bilse de aktaramaz. 

Mantığını kavratamaz…” (2. GörüĢme, 10666-10807) 

Gül son görüĢmede bu üç bilgi türü için önerdiği bileĢimin tam tersi bir Ģekil 

çizmiĢtir. 

 

ġekil 4.6. Gül‟ün Teknoloji, Pedagoji ve Alanı BirleĢtirmesi (3. GörüĢme) 

“Alan bilgisi olmazsa zaten pedagojik bilginin bir anlamı olmaz. Bunların hiç 

birini anlatamaz ama pedagojik bilgisinin de olması gerekir alan bilgisinin 

yanında. Teknolojik bilgi olabilir de olmayabilir de.” (3. GörüĢme,10515-

10717). 

Gül teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisinin birleĢimi için iki farklı 

Ģekil çizmesine rağmen aslında Ģekiller için yaptığı açıklamalar aynıdır. Teknolojiyi, 

pedagoji ve alanı kapsayan bir daire olarak düĢünmektedir. Ayrıca Gül‟e göre alan 

bilgisi bu üç bilgi türünden en önemli olanıdır. Ancak Gül önerdiği bu birleĢtirmelerin 

hiçbirinde teknoloji, pedagoji ve alanı doğru olarak birleĢtirememiĢtir.  

 

4.2.2. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Pedagojik Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorum 

 

Pedagojik bilgi türü öğrencilerin öğrenmesi, sınıf yönetimi, ders planı geliĢtirme, 

uygulama ve öğrenci değerlendirmeyi içeren genel bilgi biçimidir (Koehler & Mishra, 

2008, s.14). Ayrıca bu bilgi türü sınıfta kullanılan teknikleri ya da metotları, 

öğrencilerin özelliklerini ve öğrencilerin anlamalarını değerlendirme stratejilerini 

bilmeyi içerir (Koehler & Mishra, 2009, s.64). Öğretmen adaylarının genel pedagojik 
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bilgileri; genel öğrenme tanımı, öğretim yöntem teknikleri, sınıf yönetimi, etkili 

öğretmenin özellikleri, genel müfredat bilgisi, ders planı hazırlayabilme ve ona uyma ve 

ölçme ve değerlendirme bilgisi alt kategorilerden yola çıkılarak elde edilmiĢtir.  

 

4.2.2.1. Öğretmen Adayı Eda ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 Eda öğrenmenin tanımını en yaygın bilinen öğrenme tanımından yola çıkarak 

açıklamıĢtır. Tanımı ezberlediği için öğrenme örneği verirken öğrenmeyi öğretme ile 

karıĢtırmıĢtır. 

“Öğrenme, bireyin yaşantıları sonucu davranışlarındaki kalıcı izli 

değişimlerdir.” (3. GörüĢme, 3112-3191) 

 

ġekil  4.7. Eda‟nın Öğrenme Tanımı 

 “…mesela fen ve teknoloji dersinden örnek vereyim. Kuvvet hareket ünitesi 

anlatılırken sürtünme kuvveti anlatılırken hani şurada bir cisim var m kütleli 

diyelim. Buna bir kuvvet uygulanır. Mesela bu düz anlatıldığında direkt şekil 

bunu çağrıştırmayabilir ama çizerek gösterildiğinde bunun böyle olduğu 

anlaşılır mesela bu bir öğrenmedir diyebilirim. Tabii uygulamalarda 

yaptırılabilir hani animasyonlarla desteklenebilir.” (3. GörüĢme, 3316-3733). 

 Fen dersinde öğrenmeye örnek verirken gösterimler, çizimler yoluyla 

somutlaĢtırarak öğrenme gerçekleĢtirilebileceğine inanmaktadır.  

Eda birinci görüĢmede öğrenmede önemli bir yere sahip olan 

etkileĢimin/interaktifin ne anlama geldiğini bilmediğini belirtmiĢtir ve fen eğitiminde 

öğrenci merkezli öğretim stratejilerinin kullanılması gerektiğini düĢünmektedir. Birinci 

görüĢmede birkaç öğretim strateji örnekleri verirken üçüncü görüĢmede farklı öğrenci 
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merkezli stratejilerden örnekler vermiĢtir. Eda öğretim yöntem ve tekniklerini 

karıĢtırmamaktadır. 

“En çok, gerçi konuya göre değişir ama fen bilgisi daha çok olduğu için proje 

olabilir, tartışma grupları oluşturulabilir çeşitli konularda, materyal tasarımı 

yaptırılabilir, işte işbirlikli öğrenme…” (1. GörüĢme, 5088-5284).  

“Beyin fırtınası yaptırabilirim. Hiçbir araç gerekmez. Soru-cevap tekniği 

kullanabilirim. Gösterim tekniği kullanabilirim. Hani bir deney varsa gösterip 

yaptırma kullanabilirim. Altı şapkada eleştirisel düşünmeyi sağladığı için güzel 

bir teknik..” (3. GörüĢme, 7852-8096). 

 Ayrıca stajda böyle bir ders anlattığını ve öğrencilerin çok beğendiğini 

belirtmiĢtir; 

“Geçende stajda sunum yaptım, konu anlattım. İlk sunumumdu, öğrencilere 

önce genel özellikleri açıkladım. Sonra öğrencileri kaldırarak onlara örnekler 

sordum. Verdiği cevaba göre onun neden öyle olduğunu, neden böyle 

düşündüğünü söylemesini istedim. Hani bu şekilde nasıl anlamış. Neyi doğru-

yanlış biliyor diye öğrenmeye çalıştım…”(2. GörüĢme, 3745-4066). 

“...Öğrenciler ders sonunda güzel anlattınız diyenler oldu, beğenenler oldu. 

Etkiliydi.” (2. GörüĢme, 4118-4201). 

Ġyi bir fen ve teknoloji öğretmeninin sahip olması gereken yeterlikler arasında 

teknolojik bilginin de yer alması gerektiğini belirtmiĢtir. 

“Öncelikle bilimsel süreç becerilerini iyi bir şekilde kullanmalıdır. Teknolojiyi 

en iyi kullanmalıdır, ve bilgiyi öğrenciye düz anlatımla değil de işte öğrenciyi 

ortama katarak etkin katılım sağlayarak işte ipucu, pekiştireç, dönüt düzeltme 

vererek anlatmalı bide alanı ile bilgileri yakından takip etmeli teknoloji 

okuryazarı olmalı. (3. GörüĢme, 225-558).  

Pedagojik bilginin içerisinde öğretmen adaylarının genel müfredat bilgileri de 

incelenmiĢtir. Eda ülkemizde ilköğretim 6-8 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim 

Programının hangi yılda değiĢtiği sorusuna yanlıĢ cevap vermiĢtir ayrıca yapılan 

değiĢikliklerden haberdar olduğunu belirtmiĢtir. Yeni müfredatla birlikte öğrenci 

merkezli yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiğini belirtmiĢtir. 
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“Eskiden geleneksel öğretim yöntemleri kullanılırken artık ezberci eğitim 

anlayışından çağdaş eğitim anlayışına geçildi yani yapılandırmacı yaklaşım 

temel alınarak yeni bir müfredat oluşturuldu.” (3. GörüĢme, 1847-2039).  

Fen ve teknoloji dersi öğretim programı iki ana bölümden oluĢmuĢtur: 1) 

Programın temelleri, 2) Öğrenme alanları ve üniteler. Eda programın temellinin 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayandığını bilmesine rağmen Fen ve Teknoloji Dersi 

Öğretim Programında belirtilen öğrenme alanları ve üniteleri bilmediğini belirtmiĢtir. 

“...tüh bu talim terbiyede yazıyordu bak ama ben hatırlamıyorum.” (3. GörüĢme, 

7655-7715). 

Fen ve Teknoloji Dersi 6, 7 ve 8. Sınıf Öğretim Programı‟nda, tüm öğrencilerin 

fen ve teknoloji okuryazarı olması vizyonunun gerçekleĢtirilebilmesi için yedi ayrı 

öğrenme alanı öngörülmüĢtür. Üniteler, ilk dördü üzerinde yapılandırılıp diğer üçü ise 

ünitelerde kazandırılması gereken beceri, tutum ve değerleri içermektedir (MEB, 2006, 

s.59). 

1. Canlılar ve Hayat, 

2. Madde ve DeğiĢim, 

3. Fiziksel Olaylar, 

4. Dünya ve Evren 

5. Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre iliĢkileri (FTTÇ) 

6. Bilimsel Süreç Becerileri (BSB) 

7. Tutum ve Değerler (TD) 

 Eda fen ve teknoloji dersinde kullanacağı değerlendirme yöntem ve tekniklerini 

genel olarak söylemiĢtir. Buda Eda‟nın değerlendirme tekniklerini bilmediğinin 

göstergesidir. 

“derste performans ödevleri falan oluyor hani portfolyolarla 

değerlendirilebilir. Testlerle değerlendirilebilir. Çoktan seçmeli ve klasik.” (3. 

GörüĢme, 8403-8539) 

 Eda ölçme ve değerlendirmenin geleneksel ve alternatif ölçme değerlendirme 

olmak üzere ikiye ayrıldığını belirtmiĢtir 
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“Kâğıt ve kalemle yapılan klasik testler, çoktan seçmeli sorular hepsi 

geleneksel” (3. GörüĢme, 17106-17186) 

“Portfolyolar, öğrenci performans ödevleri veriliyor. Rublikler var. 

Derecelendirme ölçekleri başka… Bir sürü varda şuan da aklıma gelmiyor.”  

(3. GörüĢme,17106-17186) 

 Eda alternatif ölçme değerlendirme araçlarından sırasıyla tanılayıcı dallanmıĢ 

ağaç ve V diyagramını doğru olarak açıklamıĢtır: 

“Bir bilgi veriliyor. Bundan doğru yanlış çıkılıyor. Öğrenci bir ifadenin doğru 

olduğunu söylüyor buradan sonra başka bir ifade ile karşılaşıyor. Burada da bir 

doğru yanlış var böyle devam edilerek en son bir çıkışa ulaşılıyor.” (3. 

GörüĢme, 17455-17680). 

“Alternatif bir değerlendirme şekli ve özellikle laboratuar derslerinden sonra 

işte burada yöntemsel bilgi veriliyor burada kavramsal bilgi veriliyor. Burada 

Odak sorusu oluyor ve özellikle fen deneylerinden sonra kullanılıyor. 

Raporlarda yazmak için...” (3. GörüĢme, 17747-17996). 

Öğretimde en önemli etkenlerden biri de sınıf yönetimidir. Sınıfında iletiĢimini 

öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci arasında olabileceğini belirtmiĢtir. 

“Otoriteyi çok iyi sağlaması gerekiyor. Hani otorite derken de çok sert öğretmen 

değil, tatlı sert arayı bulabilen bir öğretmen olmalı. En başta otoriteyi sağlamak 

için öğrencilerle birlikte kuralları belirleyebilir dönem boyunca nasıl 

işleyeceğine dair. Ve öğrencilere kurallara uydukları takdirde pekiştireçler 

verebilir.”  (2. GörüĢme, 9523-9844). 

Öğrencinin aktif olduğu öğrenme ortamlarında sınıf yönetimi problemlerinin 

yaĢanabileceğini belirtmiĢtir. 

“Öğrenci ne kadar aktif olarak ortama katılırsa hedeften sapma o kadar 

artacağı için onun için öğretmenin çok iyi bir sınıf yönetimi kontrolüne sahip 

olması lazım. Onun için ceza değil de öğretmen hani tatlı sert olarak sınıf 

kontrolünü sağlayabilir.” ( 3. GörüĢme, 6234-6482) 

Teknoloji kullanırken sınıf yönetiminde problem yaĢamayacağını belirtmiĢtir. 

“Beklentim öğrencilerin dikkatini çekeceği yönündedir. Eğer gürültü olursa ilk 

önce sessizlik sağlanırım sonra derse devam ederim. Gürültü varken ders 

işlenmez.” (3. GörüĢme, 18727-18885).  

Eda‟nın ders planı, ders planı değerlendirme formuna göre değerlendirilmiĢtir. 
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Tablo 4.7. Eda‟nın Hazırladığı Ders Planının Değerlendirilmesi 

 
Yeterli 

Kısmen 

Yeterli 
Yetersiz 

1. Ders planı açıklayıcı ve eksiksiz yazma.    

2. Dersin kazanımlarını doğru olarak belirleme.    

3.Dersin kazanımların uygun teknolojileri ayrıntılı olarak 

açıklama 
   

4. Dersin amacını doğru olarak belirleme    

5. Dersin amacına uygun teknolojileri belirleme    

6.Dersin hedeflerine uygun öğretim yöntem, teknik ve 

stratejileri belirleme. 
   

7. Dersin bölümlerini ayrıntılı olarak açıklama     

8. Teknolojiyi dersin bölümlerine adapte etme    

9. Teknolojiyi öğrenci merkezli yöntemlerle kullanma    

10.Dersin giriĢ kısmında, öğrencilerin hazır bulunuĢluklarını 

belirleme 
   

11.Ders anlatırken öğrencilere sorulabilecek soruları ve bu 

soruların çözümlerini örneklerle açıklama.    

12.Teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ etkileĢimli/ interaktif 

etkinliklerin ve teknolojik sunumların nasıl yapılacağını 

açıklama. 

   

13.Teknoloji destekli etkinlikler sırasında öğrencilere 

sorulabilecek soruları ve bu soruların cevaplarına örnekler 

verme. 

   

14.Teknolojik materyalleri dersin amacına ve öğrenci 

seviyesine göre belirleme. 
   

15.Öğrencilerin zorlanacağı kavramları açıklamak için 

yapılacakları belirleme 
   

16.Etkinlikler sırasında ve ders süresinde sorulacak soruları 

dersin içeriğine ve öğrencinin düzeyine uygun olarak 

düzenleme. 

   

17.Ders süresince beklenen öğrenci tepkilerini ve öğretmen 

rehberliğini açıklama. 
   

18.Öğrencilerin anlama düzeylerini nasıl değerlendireceğini 

açıklama. 
   

19.Öğrencilerin anlama düzeylerini teknoloji ile nasıl 

değerlendirileceğini açıklama. 
   

20.Dersin kapanıĢ bölümünde öğrencilere ödev verme ve 

gelecek derste neler yapacağını yazma. 
   

Eda‟nın ders anlatımı, hazırladığı ders planıyla birlikte değerlendirildiğinde, 

Eda‟nın hazırladığı ders planının uygun olmayan bir Ģekilde ders iĢlediği tespit 

edilmiĢtir. Eda‟nın ders planı bir ders planında bulunması gereken özellikler 

bakımından oldukça yeterlidir. Ancak Eda dersini planında belirttiği sırada dersi 

iĢlemeye baĢlamıĢ ve süreyi tam planlayamadığı için yaylarla ilgili kazanımları 

verdikten sonra enerji dönüĢümlerinde tamamen plandan farklı olarak iĢlemiĢtir. Eda bir 

derste ne kadar kazanım verebileceğini iyi tahmin edememiĢtir.  
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“…yaylar konusunda bilmemiz gerekenler bunlar Peki şimdi iş- enerji konumuza 

geçiş yapıyoruz Arkadaşlar enerji konumuzdan çok kısa bahsedeceğim. Sadece 

etkinlik yapacağız. Enerji çeşitleriyle ilgili etkinlik…” (Video Dokümanı)  

“Ders planına hiyerarşik olarak uyduk fakat zaman problemi olduğundan 

İnternet sitemizdeki iş ve enerji konusunu anlatamadık. Sadece etkinlikle ifade 

etmeye çalıştık.” (TDÖDF, 5132-5292) 

Eda, diğer konuya geçerek enerji dönüĢümleri konusunda yazdığı hikâyeden 

bahsetmeden direkt hazırladığı Ġnternet sitesindeki etkinliğe geçmiĢtir. 

Genel olarak değerlendirildiğinde Eda‟nın pedagojik bilgisi teorik olarak 

yeterlidir ancak öğretimi sırasında plana uymaması ve süreyi etkili kullanamaması gibi 

uygulamaya yönelik eksikleri vardır. Ayrıca öğrenme tanımını en yaygın tanım ile 

ezberden yapması ve verdiği örnekte öğrenmeyle öğretmeyi karıĢtırması, genel program 

bilgisinin de programın temellerini doğru olarak bilmesi ancak öğrenme alanları ve 

üniteleri bilmemesi; Eda‟nın uygulamaya yönelik eksikleri olduğunun, bilgilerinin 

teorik düzeyde kaldığının göstergesidir. 

 

4.2.2.2. Öğretmen Adayı Nil ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

Nil öğrenmenin tanımını en çok bilinen tanımını vermiĢ ancak öğrenmenin 

kasıtlı olarak bir öğretim programı kapsamında yapıldığını söylemiĢ, kasıtsız öğrenme 

türünü söylememiĢtir. 

“Öğrencilerde kalıcı izli davranış değişikliği. Bir eğitim, öğretim sonucunda 

öğrencide davranış değişikliği olmasıdır.” ( 3. GörüĢme, 5419-5534) 

 

ġekil 4.8.  Nil‟in Öğrenme Tanımı 
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Nil öğrenmenin tanımında hata yaptığını anlayarak öğrenmenin tanımını bir süre 

sonra geniĢletmiĢtir. 

“Öğrenme deyince bizim toplumumuzda aklıma okul gibi geliyor ama öğrenme 

her yerde olmuyor. Pardon her yerde oluyor, okulda değil…” (3. GörüĢme, 

5908-6072). 

Birinci görüĢmede Nil etkileĢimin ne anlama geldiğini bilmediğini ve daha önce 

hiç duymadığını belirtmiĢtir. Nil fen ve teknoloji dersinde öğrenci merkezli öğretim 

stratejilerinin kullanılması gerektiğini belirtmiĢ ve farklı öğretim yöntem örnekleri 

vererek açıklamıĢtır. Ancak öğretim yöntemi ile tekniğini karıĢtırdığı anlaĢılmıĢtır. 

“…beyin fırtınası kesinlikle, eee sonra istasyon diye bir yöntem var. Belli 

gruplara ayırıyorlar öğrencileri görüşlerini yapıyorlar…” (1. GörüĢme, 3728-

3878). 

Nil istasyon tekniğinin uygulamasını açıklayarak anlatmıĢtır. 

“…bir konu, bir fikir mesela. 4 tane fikri var mesela. O görüşü savunanlar o 

gruba gidiyor, 4 grup var. grup grup ayrılır. Bunlar işte sonra görüşler 

tartışılıyor. Bir gruptayım fikrim değişti mesela sonra…” (1. GörüĢme, 3929-

4134).  

 Nil üçüncü görüĢmede yapılandırmacı yaklaĢımın 5E modelini fen ve teknoloji 

dersinde uygulanabileceğini belirtmiĢtir. Ancak dersin konusunu anlatmadan 

öğrencilere soru sorulmaması gerektiğini belirterek, yapılandırmacı yaklaĢıma yönelik 

olumsuz tutuma sahip olduğu anlaĢılmıĢtır. 

“…aslında konuyu anlatmadan soru soranları da görüyorum staj okulunda bu 

da bana çok saçma geliyor. İlk önce bir 5E modeli en mantıklı geliyor bana, 

direkt bir öğrencinin dikkatini çekersin hani giriş kısmı dediğimiz, sonra bunun 

her konuda uygulanabilir mi bilmiyorum ama keşfetme aşaması var deney olsun 

ya da hani onlara soru yöneltip bunların düşünmesini sağlamak bundan sonraki 

aşamada açıklama yapıp öğrencinin daha iyi anlamasını sağlamak… Ama hani 

çok çok değişik modeller üretilmiş ama bana en mantıklı gelen 5E modeli.”  (3. 

GörüĢme, 12197-12807). 

Ġyi bir fen ve teknoloji öğretmeninin hoĢgörülü ve öğrencilerle iletiĢiminin iyi 

olması gerektiğini söylemiĢtir. 
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 “Hoşgörü, öğrenciyi bireysel olarak değerlendirebilme, bireysel farklılıkları 

göz önüne alabilme. Ondan sonra sabırlı olabilme vs. bunların olması kesinlikle 

gerekli. Bunun dışında fen ve teknoloji anlamında bakarsak alan bilgisi 

kesinlikle olmalı. Fen konularını iyice özümsemiş olmalı ki öğrenciye 

aktarabilmeli.” (3. GörüĢme, 417-723). 

Nil fen ve teknoloji dersi öğretim programının hangi tarihte değiĢtiğinden tam 

emin değildir 

“2005 diye biliyorum.2006 değil 2005.” (3. GörüĢme, 3548-3582). 

Yeni müfredat programı ile birlikte dersin adının değiĢtiğini ve öğrenci merkezli 

yapılandırmacı yaklaĢıma geçildiğini belirtmiĢtir.  

“…ilk başta dersin adı değişti. Fen bilgisiydi, fen ve teknoloji oldu. Ondan sonra 

yapılandırmacılık diye bir sistem, hani sadece bizim dersimizde değil de bütün 

eğitim sisteminde değişti, bu sisteme geçildi. Hani direk ezberci değil de 

yapılandırmacılık. Onun için de öğrenci merkezli oldu daha çok.” (3. GörüĢme, 

3646-3937). 

Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programında belirtilen öğrenme alanları ve bu 

alanlar üzerine yapılandırılan üniteleri bilmediğini belirtmiĢtir. Fen ve teknoloji 

dersinde kullanılacak değerlendirme yöntemleri sorulduğunda yöntem ve tekniği 

birbirine karıĢtırmıĢ ancak hem alternatif hem de geleneksel tekniklerden örnekler 

vermiĢtir. 

“…soru cevap, çalışma yaprakları, bunlar arasındaki ilişkiyi gösteren kavram 

haritaları…” (3. GörüĢme, 51034-51118). 

 Nil ölçme değerlendirmenin genel olarak kaça ayrıldığını bilmediğini 

söylemiĢtir. Geleneksel ve alternatif değerlendirme nedir sorusuna ise bu tür 

değerledirmeyi hiç duymadığını belirtmiĢtir. 

“Yok, öyle duymadım ben direk KPSS modunda düşünmeye başladım sorunca 

da. Yok, hiç öyle düşünmedim.” (3. GörüĢme, 27310-27405). 

 Ancak Nil‟in alternatif ölçme değerlendirmenin adını bilmediği uygulamada 

ise bununla ilgili bilgi sahibi olduğu tespit edilmiĢtir. Nil fen ve teknoloji dersinde 

alternatif ölçme değerlendirmenin yapılması gerektiğini belirtmiĢtir. 
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“sorular sorarak, testle değil de… Önceden bizim aklımıza değerlendirme 

deyince not verme geliyordu açıkçası. Bunun olmayacağını öğrendik. Sorular 

sorabiliriz. Gelişip bir şey öğrenmişler mi diye ya da kavram yanılgısı mı var? 

Bir şeyi oturtmuşlar mı?” (3. GörüĢme, 13143-13391). 

Tanılayıcı dallanmıĢ ağaç değerlendirme tekniğini teorik olarak açıklamıĢ ancak 

uygulamasını yapmadığı için tam bilmediğini belirtmiĢtir. V diyagramını laboratuar 

dersinde uyguladıkları için yeterli düzeyde açıklamıĢtır. 

“…aynı sorular birbirinin devam ediyor ama onun uygulamasını şey 

yapmadığım için bilmiyorum.” (3. GörüĢme, 27975-28064) 

“ v’ye benzer şekilde. Şuraya tanımlar, kavramların işte açıklaması tanımlar 

geliyor. Şu ortaya tam v’nin ortasına önemli soru. Konuyla ilgili ne diyelim, en 

gerekli soru. Sonra buraya ımm neydi soruların cevapları mıydı acaba. Yok, 

deneye de mesela bunlar deneysel olarak hazırlamıştık. Deney föyünde deneyde 

yapılan işte deneyin amacı o şekilde dolduruyorduk…” (3. GörüĢme, 28253-

28605) 

 Bir öğretmenin sınıf yönetimi becerilerinin iyi olması gerektiğini ve sınıf 

yönetiminde problemler olduğunda öğrencilere soru soracağını belirtmiĢtir. 

“…Öğrenciyle iletişimi iyi kurabilmeli.” (3. GörüĢme, 926-962). 

“Soru sorarım ya da dikkatlerini çekecek bir şey yaparım. Oyun olabilir ya da 

interaktif animasyonlar olabilir.” (2. GörüĢme, 17799-17885). 

 Derste teknoloji kullanıldığında öğrencilerle sınıf yönetimi problemlerinin 

yaĢanmayacağını belirtmiĢtir. 

“… Hani gereksiz konuşmalar olabilir sınıfta ama hani bilmiyorum sen eğer 

sözünü geçirebiliyorsan bir gruptan tam karşıda herkesin görebileceği 

animasyon karşısında olursan öyle olacağını düşünmüyorum.” (1. GörüĢme, 

18004-18202). 

Nil‟in ders planı, ders planı değerlendirme formuna göre değerlendirilmiĢtir. 
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Tablo 4.8. Nil‟in Hazırladığı Ders Planının Değerlendirilmesi 

 
Yeterli 

Kısmen 

Yeterli 
Yetersiz 

1.Ders planı açıklayıcı ve eksiksiz yazma.    

2.Dersin kazanımlarını doğru olarak belirleme.    

3.Dersin kazanımların uygun teknolojileri ayrıntılı olarak 

açıklama 
   

4.Dersin amacını doğru olarak belirleme    

5.Dersin amacına uygun teknolojileri belirleme    

6.Dersin hedeflerine uygun öğretim yöntem, teknik ve stratejileri 

belirleme. 
   

7.Dersin bölümlerini ayrıntılı olarak açıklama     

8.Teknolojiyi dersin bölümlerine adapte etme    

9.Teknolojiyi öğrenci merkezli yöntemlerle kullanma    

10.Dersin giriĢ kısmında, öğrencilerin hazır bulunuĢluklarını 

belirleme 
   

11.Ders anlatırken öğrencilere sorulabilecek soruları ve bu 

soruların çözümlerini örneklerle açıklama.    

12.Teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ etkileĢimli/ interaktif 

etkinliklerin ve teknolojik sunumların nasıl yapılacağını 

açıklama. 

   

13.Teknoloji destekli etkinlikler sırasında öğrencilere 

sorulabilecek soruları ve bu soruların cevaplarına örnekler 

verme. 

   

14.Teknolojik materyalleri dersin amacına ve öğrenci seviyesine 

göre belirleme. 
   

15.Öğrencilerin zorlanacağı kavramları açıklamak için 

yapılacakları belirleme 
   

16.Etkinlikler sırasında ve ders süresinde sorulacak soruları 

dersin içeriğine ve öğrencinin düzeyine uygun olarak 

düzenleme. 

   

17.Ders süresince beklenen öğrenci tepkilerini ve öğretmen 

rehberliğini açıklama. 
   

18.Öğrencilerin anlama düzeylerini nasıl değerlendireceğini 

açıklama. 
   

19.Öğrencilerin anlama düzeylerini teknoloji ile nasıl 

değerlendirileceğini açıklama. 
   

20.Dersin kapanıĢ bölümünde öğrencilere ödev verme ve 

gelecek derste neler yapacağını yazma. 
   

Nil‟in ders anlatımı, hazırladığı ders planıyla birlikte değerlendirildiğinde, Nil‟in 

hazırladığı ders planına uygun olacak Ģekilde ders iĢlediği tespit edilmiĢtir. Nil‟in ders 

planı bir ders planında bulunması gereken özellikler bakımından oldukça yeterlidir. 

Ancak ders planında belirttiği gibi derste dinamometre, vektörlerle ilgili canlandırmayı, 

dengelenmiĢ kuvvet canlandırmasını,  interaktif oyunları ve interaktif testi ders anlatımı 

sırasında kullanmamıĢtır. Bunlar Nil‟in modülünde de yoktur. Ayrıca, Nil‟in modülünde 

olan ve planında olmayan bileĢke kuvvetle ile ilgili canlandırmada ders anlatımı 

sırasında kullanılmamıĢtır. 
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Nil teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formunda ders planına uyduğunu 

belirtmiĢtir. 

“Dersi anlatırken ders planına uydum. 5E modeline göre hazırlamıştım planım 

çerçevesinde dersi anlattım. Herhangi bir güçlükle karşılaşmadım öğrencilerin 

derse katılımı tamdı.”  (TDÖDF, 5954-6129) 

Genel olarak değerlendirildiğinde Nil‟in pedagojik bilgisi teorik olarak yeterli 

değildir. Nil, öğretim yöntem, teknik ve stratejilerini karıĢtırmaktadır. Uygulamalı 

olarak daha önce görmediği ölçme ve değerlendirmede tekniklerini bilmemektedir. 

Ayrıca öğretimi sırasında plana uymaması ve planda verdiği canlandırmaları derste 

uygulamaması gibi uygulamaya yönelik eksikleri vardır. Ayrıca Nil‟de öğrenmenin 

tanımına en yaygın kullanılan tanımı ezber olarak vermiĢ ve öğrenme tanımını fen ile 

iliĢkilendirmemiĢtir. Nil‟in genel program bilgisinde de programın genel felsefesini 

bilmesi ancak uygulama olarak oturtamaması ve öğrenme alanları ve üniteleri 

bilmemesi Nil‟in pedagojik bilgi türünde hem teorik hem de uygulamaya yönelik 

eksikleri olduğunun göstergesidir. 

 

4.2.2.3. Öğretmen Adayı Gül ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Gül öğrenmenin tanımına en yaygın bilinen tanımını vermiĢtir. Öğrenmenin 

kazanılan davranıĢı uygulama olarak göstermesi için öğrencini bir fiĢi okuması 

öğrencide öğrenmenin gerçekleĢtirildiği görüĢündedir.  

 “… Kalıcı izli davranış değişikliğidir.”  (3. GörüĢme, 2611-2646). 

 

ġekil 4.9. Gül‟ün Öğrenme Tanımı 

 “Öncelikle öğrenme deyince ilkokul akla gelir. Fişlerle 29 harfi kullanıp 

becerisine sahipse öğrenmiştir. Mesela Ali bak fişini okuyan öğrenci 

öğrenmiştir.” (3. GörüĢme, 2771-2924). 

 Gül öğrenme tanımına sadece formal öğrenmeyi yani bir resmi kurumda 

kazanılan planlı, düzenli öğrenme faaliyetlerine örnek vererek informal öğrenmeyi göz 
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ardı etmiĢtir. Gül fen ve teknoloji dersinde kullanılacak yöntemleri isim olarak 

bilmediğini ancak öğrencilere araĢtırma yaptırılarak öğretilebileceğini düĢünmektedir. 

“önce öğretmen öğrencilere konuyu araştırmaları için ödev vermeli. Öğrenci 

bilgiye kendi ulaşmalı. Sonra onları sınıf ortamında arkadaşlarıyla paylaşarak 

öğretmenleri tarafından dönüt almalılar. Sonra da öğretmen konuyu hani özetler 

bir şekilde işlemeli. Sonra tekrar gelecek konuyla ilgili araştırmalar vermeli.” 

(1. GörüĢme, 8042-8352). 

 Ayrıca her konuda böyle bir yöntemin uygulanamayacağını belirtmiĢtir. 

“her konuyu da değil. Mesela solunum sisteminde solunum hastalıklarında 

öğrenciler araştırma yapabilirler.  Solunum hastalıklarıyla ilgili neler yapılmalı, 

nasıl korunabilir? Fizikte de kütle ve ağırlık konusunda olabilir, Newton 

kanunları mesela”  (1. GörüĢme, 8421-8665) 

 Böyle bir yöntemi seçme sebebinin ise kendi öğreniminde böyle bir yöntemle 

daha iyi öğrendiğini ifade etmiĢtir. 

 “… Ben kendimden biliyorum. Öğrenciye verdiğimde ödevi araştırdığında 

daha kalıcı oluyor diye düşünüyorum.” (1. GörüĢme, 9009-9112). 

 Derste önce teorik bilginin sonra uygulamanın yapılmasını önererek 

yapılandırmacı yaklaĢımı benimsemediği görülmektedir. 

“…mesela fen bilgisi derslerinin laboratuarda deney yapılmalı. Önce konu 

anlatılmalı sonra deney yapılmalı. Teoriğin ardından uygulama olmalı.” (1. 

GörüĢme, 11130-11243). 

Gül üçüncü görüĢmede fen ve teknoloji dersinde kullanacağı öğretim 

yöntemlerini tam doğru olarak isim verememiĢtir.  Aslında Gül, gösterip yaptırma, 

gösteri ve deney yöntemleri kast etmek istemiĢtir. 

“Göstererek yaptırma, sadece gösterme, deney daha sonra ben kendim sunumlar 

hazırlayabilirim.” (3. GörüĢme, 6147-6238). 

Bu yöntemleri seçmesinin sebebinin ise yaparak yaĢayarak öğrenme sağlaması 

olduğunu söylemiĢtir. 

“…Fen ve teknolojinin yaşanılarak kazanılacağına inanıyorum. Öğrencinin 

görmesi ve hissetmesi gerekir.” (3. GörüĢme, 6296-6395). 
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Ġyi bir fen ve teknoloji öğretmeninin sahip olması gereken yeterlikler arasında 

teknolojik bilginin de yer alması gerektiğini belirtmiĢtir. Kendisinin bu yeterliğe sahip 

olduğunu belirtmiĢtir. 

 “Teknoloji okuryazarlığı alanıyla ilgili gelişmeleri sürekli takip etmesi, bu 

şekilde olabilir.” (3. GörüĢme, 248-341). 

Gül fen ve teknoloji dersi öğretim programının hangi tarihte değiĢtiğinden tam 

emin değildir 

 “2005 olması lazım.”  (3. GörüĢme, 1637-1653). 

 Yeni Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programında yapılan değiĢikliklerin tam 

olarak yapılandırmacılık olarak ifade etmese de öğrencinin kendisinin araĢtırdığı, 

öğrenci merkezli bir değiĢikliğe gidildiğini belirtmiĢtir. Gül yapılandırmacılığı tam 

olarak kavrayamamıĢtır. 

 “Önce öğretmene dayalı bir sistem vardı. Şimdi öğrenciye dayalı öğretmenden 

hazır bilgiyi almıyor kendisi araştırıp geliyor. Konuyu kendisi yapılandırıyor.” 

(3. GörüĢme, 1706-1859). 

Dört ünite üzerine yapılandırılan ve bu ünitelerde kazandırılması gereken beceri, 

tutum ve değerleri içeren öğrenme alanlarını becerilerle karıĢtırmıĢtır. 

“pisikomotor bilişsel o kadar.” (3. GörüĢme, 6010-6038) 

Fen ve teknoloji dersinde alternatif ve geleneksel ölçme değerlendirmenin 

kullanılması gerektiğini belirtmiĢ ancak deney yaptırma gibi altenatif değerlendirmenin 

kullanılmasından yana olduğunu belirtmiĢtir.   

“Çoktan seçmeli sorular, doğru yanlış, boşluk doldurmaca 5 soruyu aşmamak 

şartı ile kısa cevaplı sorular daha sonra uygulama olabilir. Örneğin bir devre 

kurdurma. Elektrik konusunda mesela.” (3. GörüĢme, 6500-6687). 

“Öğrenci konuyu bir gece öncesinden çalışmış olabilir ama test uygulama 

anında ezber yapamaz ve elektrik devresinde neleri nasıl bağlayacağını 

uygulamada bilmiyor olabilir. Örneğin reostanın ve voltmetrenin nasıl 

bağlanacağını uygulamada bilmiyor olabilir.” (3. GörüĢme, 6789-7044). 

 Gül ölçme ve değerlendirmenin geleneksel ve alternatif ölçme değerlendirme 

olmak üzere ikiye ayrıldığını belirtmiĢtir. 
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“…yazılı testler var. Alternatifte de portfolyo, rubrik derecelendirme ölçeği…” 

(3. GörüĢme, 15147-15221). 

Gül, tanılayıcı dallanmıĢ ağaç ve V diyagramını doğru olarak tanımlamıĢtır. 

“…Şimdi başlangıçta sorular var, doğru yanlış şeklinde eğer doğruysa yine 2 

ana kola ayrılıyor doğru yanlış şeklinde. Eğer yanlışsa da yine doğru yanlış 

şeklinde farklı kollara ayrılıyor. Bir soru var bunu cevaplayınca art arda doğru 

ve yanlış şeklinde ayrılıyor…” (3. GörüĢme, 15340-15611). 

“Genellikle laboratuvarlarda deney şeklinde kullanılıyor. V şeklinde kâğıdın 

enine olan kısmı öğrenciler, ortaya teorik bilgiyi, bir kısmı da deneyde 

kullanılan malzemeleri ve Vnin diğer kısmına sonuçları ve altına deneyin 

yapılışını yazarsınız.” (3. GörüĢme, 15654-15895). 

 

Gül, sınıf yönetimi problemlerinin sınıfın kalabalık olmasından kaynaklandığını 

belirtmiĢtir.  

 

“… sınıf kalabalık değilse zor olmaz…” (3. GörüĢme, 4483-4517). 

 

Gül‟ün ders anlatımı, hazırladığı ders planıyla birlikte değerlendirildiğinde, 

Gül‟ün hazırladığı ders planına uygun olacak Ģekilde ders iĢlediği tespit edilmiĢtir. 

Gül‟ün ders planı bir ders planında bulunması gereken özellikler bakımından oldukça 

yeterlidir. Ancak ders planında belirttiği gibi interaktif oyun modülünde yoktur ve ders 

anlatımı sırasında da kullanmamıĢtır. 

 

Gül teknoloji destekli öğretim yaparken ders planına uyduğunu düĢünmektedir. 

 

“Ders planına uydum, herhangi bir güçlükle karşılaşmadım.” (TDÖDF, 3209-

3264) 
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Tablo 4.9. Gül‟ün Hazırladığı Ders Planının Değerlendirilmesi 

 
Yeterli 

Kısmen 

Yeterli 
Yetersiz 

1.Ders planı açıklayıcı ve eksiksiz yazma.    

2.Dersin kazanımlarını doğru olarak belirleme.    

3.Dersin kazanımların uygun teknolojileri ayrıntılı olarak açıklama    

4.Dersin amacını doğru olarak belirleme    

5.Dersin amacına uygun teknolojileri belirleme    

6.Dersin hedeflerine uygun öğretim yöntem, teknik ve stratejileri 

belirleme. 
   

7.Dersin bölümlerini ayrıntılı olarak açıklama     

8.Teknolojiyi dersin bölümlerine adapte etme    

9.Teknolojiyi öğrenci merkezli yöntemlerle kullanma    

10.Dersin giriĢ kısmında, öğrencilerin hazır bulunuĢluklarını 

belirleme 
   

11.Ders anlatırken öğrencilere sorulabilecek soruları ve bu 

soruların çözümlerini örneklerle açıklama.    

12.Teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ etkileĢimli/ interaktif 

etkinliklerin ve teknolojik sunumların nasıl yapılacağını açıklama. 
   

13.Teknoloji destekli etkinlikler sırasında öğrencilere sorulabilecek 

soruları ve bu soruların cevaplarına örnekler verme. 
   

14.Teknolojik materyalleri dersin amacına ve öğrenci seviyesine 

göre belirleme. 
   

15.Öğrencilerin zorlanacağı kavramları açıklamak için 

yapılacakları belirleme 
   

16.Etkinlikler sırasında ve ders süresinde sorulacak soruları dersin 

içeriğine ve öğrencinin düzeyine uygun olarak düzenleme.    

17.Ders süresince beklenen öğrenci tepkilerini ve öğretmen 

rehberliğini açıklama. 
   

18.Öğrencilerin anlama düzeylerini nasıl değerlendireceğini 

açıklama. 
   

19.Öğrencilerin anlama düzeylerini teknoloji ile nasıl 

değerlendirileceğini açıklama. 
   

20.Dersin kapanıĢ bölümünde öğrencilere ödev verme ve gelecek 

derste neler yapacağını yazma. 
   

 

Genel olarak değerlendirildiğinde Gül‟ün fen dersinde kullanılabilecek yöntem 

teknik, ölçme ve değerlendirme bilgisi sınırlıdır. ġöyle ki Gül, fen ve teknoloji dersini 

kendi öğretmenlerinde gördüğü gibi, öğrencilerine ödevler vererek öğreteceğini 

belirtmiĢtir. Literatürde de belirtildiği gibi öğretmen adayları baĢarılı öğrenme 

deneyimlerini kendi öğretimlerinde kullanmaktadır (Abell, Appleton & Hanuscin, 2010, 

s.69) ve “öğretmenler onlara ne öğretildiyse, onu kendilerine öğretildiği gibi öğretirler” 

(Niess, 2008) sözü bu bulgu ile de desteklenmektedir. Ayrıca fen dersinde önce teorik 

bilginin verilmesi ve daha sonra deney yapılması gerketiğini belirterek yapılandırmacı 

yaklaĢımı benimsemediği ortaya çıkmaktadır. Gül, genel öğrenme tanımını ezber olarak 

söylemiĢ ve öğrenmenin informal olarak da gerçekleĢebileceğini belirtmemiĢtir ayrıca 



164 

 

  

Gül öğrenmeyi fen ile iliĢkilendirmemiĢtir. Fen ve teknoloji dersinde kullanılacak 

öğretim yöntem ve tekniklerini birbirinden ayırt edememektedir. Ayrıca öğretim 

yöntem teknik bilgisi öğrencilere araĢtırma yaptırma ile sınırlıdır. Sınıf yönetiminin 

sınıfın kalabalık olduğunda zorlaĢacağı ile ve etkili öğretmenin özelliklerini teknolojik 

bilgi ile sınırlandırmıĢtır. Ayrıca Gül‟ün pedagojik bilginin alt boyutları olarak 

araĢtırılan genel müfredat bilgisi, ders planı hazırlayabilme ve ona uyma ve ölçme ve 

değerlendirme bilgisinde de teorik olarak da eksikler tespit edilmiĢtir.   

 

4.2.3. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitelerindeki Alan 

Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 

Öğretmenin ne öğretmesi gerektiği ile ilgili bilgi türüdür. Shulman (1986) alan 

bilgisinin kavramlar, teoriler, fikirler, akıĢ Ģemaları, ispatlar, devam eden uygulamaları 

içerdiğini belirtmiĢtir. Öğretmen adayının 6, 7 ve 8. sınıf kuvvet ve hareket üniteleri ile 

ilgili alan bilgileri görüĢmelerde sorulan açık uçlu sorularla, ders anlatımı sırasında 

gözlemlerle ve teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formuna verdikleri cevaplar 

incelenerek bu alt problemin bulguları üç öğretmen adayı için ayrı ayrı verilmiĢtir.  

 

4.2.3.1. Öğretmen Adayı Eda ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 GörüĢmelerde Eda‟ya 7. sınıf kuvvet ve hareket ünitesi ile ilgili 10 açık uçlu 

soru sorulmuĢtur. Bu sorular yöntem bölümünde açıklanan rubrige göre 

değerlendirilmiĢtir. Eda‟nın her bir soruya verdiği cevap görüĢmeden alıntılar yapılarak 

açıklanacaktır. Eda‟nın cevaplarının değerlendirilmesi Tablo 4.10‟da gösterilmiĢtir. 

 Eda enerjinin ve potansiyel enerjinin tanımını doğru olarak açıklamıĢtır: 

 “İş yapabilme yeteneğidir” (3. GörüĢme, 14899-14924). 

“Cismin yere göre yüksekliğinden dolayı sahip olduğu enerjidir” (3. GörüĢme, 

14966-15027) 

 Ancak çekim potansiyel enerjisini potansiyel enerji ile karıĢtırarak konuya özel 

kavram yanılgısı yapmıĢtır. Çekim potansiyel enerjisi “yerden belli yükseklikte bulunan 

cisme etkileyen yer çekim kuvvetinin enerjisindir” (Wikipedia) 
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“O da cismin yer çekimine göre sahip olduğu potansiyel enerjidir. (3. GörüĢme, 

15079-15172) 

Tablo 4.10. Eda‟nın Cevaplarını Değerlendirme Tablosu 

Açık Uçlu Sorular 
Cevap 

Yok 

YanlıĢ 

Cevap 

Konuya Özel 

Kavram Yanılgısı 

Kısmen 

Doğru 

Tamamı 

Doğru 

1.Enerji nedir?      

2.Potansiyel enerji nedir?      

3.Çekim potansiyel nedir?      

4.Esneklik enerjisi  nedir?      

5.Kinetik nedir?      

6.Uygulanan kuvveti cisme zıt yönde 

ileten makara sistemi çizimi ve 

açıklaması 

     

7.Kinetik enerji ve kütle arasındaki 

iliĢkiyi açıklanması. 
     

8.Aynı süratle gitmekte olan bisiklet 

ve otomobilden hangisinin kinetik 

enerjisi daha fazladır? Neden? 

     

9.Bir arabanın yere göre potansiyel 

enerjisi hangi yolda daha fazladır? 
     

10.Eğik düzlemde iĢ prensibi 

açıklaması ve günlük hayattan 

örnekler verme 

     

Toplam Puan 0 0 2 4 12 

  

Esneklik enerjisini kısmen doğru tanımlamıĢtır. Bu enerjiyi yayların sahip 

olduğu bir enerji olarak tanımlamıĢtır. Esnek cisimlerin sıkıĢma ve gerilmesi sonucunda 

sahip oldukları enerjiyi olarak ifade edememiĢtir (GüneĢ, 2009, s.79). 

 “Bir yayın sahip olduğu potansiyel enerjidir.” (3. GörüĢme,15185-15228) 

Eda kinetik enerjinin tanımını doğru yaparken hız ve sürati aynı anlamda 

kullandığı için konuya özel kavram yanılgısı olduğu belirlenmiĢtir. 

“Cismin hızından dolayı ya da süratinden dolayı sahip olduğu enerjidir” (3. 

GörüĢme, 15269-15337) 

Aynı zamanda Eda‟nın hazırladığı çalıĢma yaprağı sorusunda da hız ve sürat 

kavram yanılgısı vardır. 
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“Murat ve Fırat sırasıyla A ve B noktalarından aynı anda harekete başlıyorlar. 

O noktası A ve B nın orta noktasıdır. Murat ve Fırat AO arasında 

karşılaştıklarına göre, aşağıdaki çocuklardan hangisinin düşüncesi doğrudur? 

Niçin?”  

 

 

              Aybüke                                                Hasan                                      Berfin 

ġekil 4.10. Eda‟nın ÇalıĢma Yaprağı Sorusu 

Eda, uygulanan kuvveti K cismine zıt yönde ileten bir makara sistemini yanlıĢ 

çizmiĢtir.  

 

ġekil 4.11. Eda‟nın Kuvveti K Cismine Zıt Yönde Ġleten Bir Makara Sistemi Çizimi 

“çok güzel! Deneme yanılmayla birkaç bir şey bulmaya çalışacağım. Cisim 

aşağı doğru kuvvet yukarı doğru oldu mu? Emin değilim ama” (3. GörüĢme, 

19479-19607) 

Fırat daha hızlı ise, 

kinetik enerjisi de 

büyüktür. 

Murat’ın sürati daha 

büyükse, kinetik enerjisi de 

büyük olabilir. 

Fırat’ın sürati daha az ise, 

Murat’ın kinetik enerjisi daha 

büyüktür. 
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 Senaryo: Bir öğretmen öğrencilerinden “kinetik enerji kütle ile doğru orantılıdır” 

ifadesini açılayan bir deney düzeneği tasarlamalarını istiyor. Öğrencilerin hazırladığı 

kütleleri verilmiĢ eĢit hacimli küresel cisimler belirtilen yüksekliklerden bırakılıyor ve 

bu cisimlerin kum havuzunda oluĢturdukları çukurların derinlikleri not ediliyor. 

Bunlardan hangisi öğretmenin istediği düzenektir?  

 

Eda bu soruyu cevaplayamamıĢtır. 

“..burada enerji dönüşümünü de bilmemiz lazım çünkü başlangıçta bir yükseklik 

var. Başlangıçta belli bir potansiyel enerjisi var ve aşağıya doğru düşecek ya 

işte o kinetik enerjiye dönüşecek oda kütle ile orantılı olacak. Hye 3m diye bir 

seçenek olsa. Şu an tam incelemedim ama eee şey İşte potansiyel enerjisine 3E 

diyelim işte bu daha sonra 3E kinetik enerjiye dönüşecek. İşte buda yine 3lü bir 

şey olması lazım hani kütleden dolayı” (3. GörüĢme, 21264-21694). 

Senaryo: 7. sınıf öğrencilerinden Ali aynı süratte gitmekte olan bisiklet ve 

otomobilden bisikletin kinetik enerjisinin daha fazla olduğunu söylüyor. Sence bu doğru 

mudur? 

 Eda bu soruyu doğru cevaplamıĢtır ancak kendinden emin değildir. 

“…olabilir. Şimdi kinetik enerji bir bölü iki m v kare. Kütleye ve sürate bağlı. 

Kütle aynıysa ama mantık olarak bisiklet ve otomobilin kütlesi eşit olamaz 

normal şartlarda günlük hayatta öyle bir bisiklet görmedim. Süratleri eşitken 

normal şartlarda da bisikletin kütlesi daha az olacağı için cevabı yanlıştır.” (3. 

GörüĢme, 22007-22305) 
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 Eda arabanın yere göre potansiyel enerjisinin K yolunun sonunda en fazla 

olacağını söyleyerek doğru cevap vermiĢtir. 

“K’ya gidince 2h yüksekliğe ulaşıyor. Potansiyel enerji en yüksek oluyor” (3. 

GörüĢme, 23224-23295). 

Senaryo: Eğik düzlemde yoldan kayıp, kuvvetten kazanç vardır. Bu ifade doğru 

mu ve doğruysa günlük hayattan bir örnekle açıklar mısın? Sorusunu doğru olarak 

cevaplayan Eda yeterli açıklama yapamamıĢtır; 

“Doğru. Arabanın rampa çıkışını örnek veririm. Çıkıyor çıkıyor ya o zaman 

kuvvetten kazanç yoldan kayıp vardır.” (3. GörüĢme, 23956-24062). 

 Eda alan bilgisinden 30 puan üzerinden 18 puan almıĢtır. Yani yüzde 60 

oranında baĢarılıdır. Eda ezber bilgi içeren sorularda takılmadan doğru cevap vermiĢ 

ancak Ģekil çizilmesi gereken ya da yorum içeren soruların cevaplanmasında fikir 

yürütmekte zorlanmıĢtır. Eda‟nın modülü incelendiğinde modülde kuvvet ve hareket ile 

ilgili 2 hikâyeye yer vermiĢtir. Ancak Eda modülde daha çok açık uçlu soru ve 

animasyonlara yer vermiĢ alan bilgisi ile ilgili sadece iĢin birimin Joule olduğunu ve 

enerjinin iĢ yapabilme yeteneği olduğu bilgileri vermiĢtir. Eda teknoloji destekli öğretim 

süresince de kuvvet ve hareket ünitesi ile ilgili alan bilgisi vermekten kaçınmıĢ daha çok 

hazırladığı grup tartıĢma kitapçığından sınıfa sorular sorarak arkadaĢlarına sonucu 

buldurmuĢ, bilgi vermekten kaçınmıĢtır. Eda‟nın alan bilgisi orta düzeydedir Ģeklinde 

bir sonuca varılabilir. 

4.2.3.2. Öğretmen Adayı Nil ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

GörüĢmelerde Nil‟e 6. sınıf kuvvet ve hareket ile ilgili 10 açık uçlu soru 

sorulmuĢtur. Bu sorular yöntem bölümünde açıklanan rubriğe göre değerlendirilmiĢtir. 
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Nil‟in her bir soruya verdiği cevap görüĢmeden alıntılar yapılarak açıklanacaktır. 

Gül‟ün cevaplarının değerlendirilmesi Tablo 4.11‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.11.  Nil‟in Cevaplarını Değerlendirme Tablosu 

Açık Uçlu Sorular 
Cevap 

Yok 

YanlıĢ 

Cevap 

Konuya Özel 

Kavram Yanılgısı 

Kısmen 

Doğru 

Tamamı 

Doğru 

1.Ağırlık nedir?      

2.Kütle nedir?      

3.Sürat nedir?      

4.Hız nedir?      

5.Hareket enerjisi nedir?      

6.Sürat hesaplama ve grafik çizimi 
    

 
 

7.Sabit süratli hareketin açıklanması.      

8.Cismin hareketine kuvvetin etkisi 

 
 

 
 

  

 

 
 

 

9.Grafik çizimi      

      

10.Hız-sürat, kütle-ağırlık iliĢkisi 
    

 

 

Toplam Puan 0 0 1 0 21 

 Nil ağırlığı doğru olarak tanımlamıĢtır. Bir cisme etki eden yer çekimi kuvveti 

olarak tanımlamaya çalıĢmıĢtır. Ancak tanımlarken Türkçe olarak doğru ifade 

edememiĢtir. Kütleyi ise değiĢken madde miktarı olarak yanlıĢ tanımlamıĢtır.  

“Yer çekiminin cisme etkidiği kuvvet” (3. GörüĢme, 20401-20436). 

“Değişken madde miktarı.” (3. GörüĢme, 20467-20489). 

Nil sürat ve hızı bir birine karıĢtırmıĢtır. Sürati doğru tanımlamıĢtır ancak hızında aynı 

tanımda olduğunu düĢündüğü için bu iki kavramda Nil‟in konuya özel kavram yanılgısı 

vardır. 

 “Sürat, birim zamanda alınan yol.”  (3. GörüĢme, 20519-20551). 

AraĢtırmacı: Hız nedir? 

Öğrenci: Hız ıı unuttum.  Bulacağım. 

AraĢtırmacı: Tamam bekliyorum. 

Öğrenci: Kafam karıştı. Ama sürat oluyor. Hızı hep şeyle karıştırıyoruz da. 

Süratle karıştırmış oluyorum. 

AraĢtırmacı: Demin sürate 

Öğrenci: Birim zamanda alınan yol dedim.  

AraĢtırmacı: Hız? 

Öğrenci: Aslında aynı tanımı vereceğim ama süratle karışır diye vermiyorum. 
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AraĢtırmacı: Ne fark var ki arasında? Biliyor musun süratle hızın arasındaki 

farkı?  

Öğrenci:  Cismin sahip olduğu hıza sürat diyebilirim. 

AraĢtırmacı: Hı hı 

Öğrenci: Sanki burada hani bir iş şeyi var yol kat ediyor. Hız da bir cismin 

hareket etmesi için gerekli olan ne hiçbir şey.. Hiçbir şey diyemiyorum orada ne 

kuvvet ne enerji 

AraĢtırmacı: Nedir hız? 

Öğrenci: … Yorumsuz…(3. GörüĢme, 21514-22215). 

 

Bu kavramları karıĢtırmasının sebebinin ise bu konuları öğretmenlerinin düz 

anlatım ile anlatması ve Nil‟in konu ile ilgili formülleri ezberlemesi olduğunu 

belirtmiĢtir. 

Nil hazırladığı modülde de sürati ve hızı aynı anlamda kullanmıĢtır. 

 

ġekil 4.12.  Nil‟in Modülünde Hız-Sürat Kavram Yanılgısı 

“Direk ezber olduğu için mesela sürat nedir ya da  x=V.t  bu bize ezberlettirildi. 

Ama işte oradaki V sürat mi hız mı ya da işte süratle hızın arasındaki fark nedir 

bu öğretilmediği için ezbere hani tamam formülünü biliyoruz ama açıklamasını 

bilmiyoruz.” (3. GörüĢme, 25148-25398). 

Hareket enerjisini, hareket halindeki cisimlerin sahip olduğu enerji yerine cismin 

hareket etmesi için gerekli enerji olduğunu söyleyerek yanlıĢ cevap vermiĢtir. 

“Hareket enerjisi, bir cismin hareket etmesi için hareketini sağlayan enerji” (3. 

GörüĢme, 21310-21385). 

Soru: 40 dakikada 54 km yol alan bir aracın sürati kaç km/s „tir? Sorusunu önce birim 

çevirmeleri yapmıĢ ve soruyu doğru olarak çözmüĢtür. 

 “81km/s”  (3. GörüĢme, 31053-31058). 
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ġekil 4.13.  Nil‟in Sürat Hesabı 

Ancak bu aracın düzgün hızlanan bir hareket yaptığını düĢündüğümüzde yol-

zaman ve sürat-zaman grafiklerini yanlıĢ çizmiĢtir. Tam emin olmadığını belirtmiĢtir. 

“Sürat-zaman düzgün hızlanıyorsa grafiğimiz doğruysa.” (3. GörüĢme, 31552-

31603). 

 

ġekil 4.14. Nil‟in Düzgün Hızlanan Bir Aracın Sürat-Zaman, Yol-Zaman Grafikleri  

 Düzgün hızlanan harekette yol- zaman grafiği yukarı doğru çıkan bir paraboldür,  

hız zaman grafiği eğitimi olan yatay bir çizgidir 

Senaryo: 
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Vagonun bundan sonraki hareketi için ne söylenebilir? Sorusuna Nil yanlıĢ cevap 

vermiĢtir. 

“İlk başta 5N’la sağa doğru gidiyordu. Ali tarafından çekiliyordu. Daha sonra 

Uğur’la Kemal katıldı. Uğur’un ki 10N. 3N. Aynı yöndeki kuvvetleri biz toplarız. 

5 ile 3’ünkü 8N. Solda da 10N var. Bunların ki zıt yönlü. Çıkarımı 2N çıkıyor. 

Burada kuvvet kalmadı. 2N’la sola doğru sadece bir kuvvet kaldı. Bu yönde de 

2N sabit hızla devam eder.” (3. GörüĢme, 35210-35549). 

Senaryo: DonmuĢ bir su kütlesi üzerinde duran bir cisme ayağımız ile vurarak onu 

harekete geçirdiğimizi düĢünelim. Cismi harekete geçiren kuvvet nedir? Cismi harekete 

geçiren bu kuvvet, cismin hareketi süresince ona etki eder mi? Sorusuna Nil doğru 

cevap vermiĢtir. 

 “İtme kuvveti ayağımızla vurduğumuz kuvvettir.”  (3. GörüĢme, 39674-39710). 

 Ancak cismi hareket geçiren kuvvet cismin hareketi süresince ona etki 

edeceğini söyleyerek yanlıĢ cevap vermiĢtir. 

“İlk başta duruyor sonra hareket ediyor. Eder. O kuvvet sonucu harekete geçtiği 

için eder.” (3. GörüĢme, 39846-39934). 

Cismin ne zaman duracağını doğru söylemiĢtir. 

“Zaten sürtünmeli değilse gider kendi, durmaz. Ama sürtünmeliyse o hızı 

kaybedene kadar sıfırlanana kadar devam eder. Hız sıfır oldu mu durur.” (3. 

GörüĢme, 40073-40211). 

Bu cismin sürat- zaman, yol zaman grafiklerini yanlıĢ çizmiĢtir. 

“Hız ilk başta sıfırdı, vurdum, bir hıza sahip oldu. O zaman şuradan böyle 

olması pardon… Sonra belli bir hıza geldi. Belli bir hıza geldikten sonra 

sürtünmenin etkisiyle şu şekilde azalacağını biliyorum ama şurası biraz kafamı 

karıştırdı.” (3. GörüĢme, 40592-40828). 

“İlk başta bunun mantığı şurada bir hız hani direk vurdum, kuvvetin etkisiyle bir 

hıza sahip oldu dedik. Ama kuvvet hızı arttığını burada artıyor gibi ifade 

ediyorum çünkü. Zaman geçtikçe. O yanlış hani o hızda artmıyor ki…” (3. 

GörüĢme, 40927-41145). 
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ġekil 4.15. Nil‟in Ġlk Hızı Sıfır Olan Buz Parçasının Duruncaya Kadar Sürat-Zaman, 

Yol-Zaman Grafikleri 

Senaryo: Bir araç zaman ve yol değerleri aĢağıda verilmiĢtir. Bu aracın 3. Saatin 

sonunda ne kadar yol aldığını ve süratini hesaplayınız. Yol- zaman ve sürat zaman 

grafiklerini çiziniz. 

 

Nil bu soruya doğru cevap vermiĢtir 

“…her yarım saatte bir 50km yol almış. Sabit hızla devam ediyor. O zaman iki 

buçukta 250, üçte de 300. …” (3. GörüĢme, 44066-44163). 

 

ġekil  4.16. Nil‟in Sabit Hızlı Hareket Ġçin Yol-Zaman, Sürat-Zaman Grafikleri 
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 “… Hepsinde aynı oranda artabilir. Sabit hızlı.” (3. GörüĢme, 44298-44341). 

 Kütle ve ağırlık arasındaki farka günlük hayattan bir örnek verememiĢtir. 

Kavram yanılgısına düĢmüĢtür. Daha sonra bu yanılgıyı düzeltmiĢtir. 

Öğrenci: Bizim tartıda tartı değil baskül. Basküldeki o ağırlığımız. Onu her 

zaman karıştırırlar.  Ben de karıştırdım. 

AraĢtırmacı:  DüĢünebilirsin biraz 

Öğrenci: Kütle ve ağırlık. Hımm. Yok, oradaki şey hı karıştırdım. Basküldekiler 

kütlemiz aslında  

AraĢtırmacı:  Dinliyorum ben. Sen son kararını ver. 

Öğrenci: Şeyden. Yanlış mı düşünüyorum? mg, ağırlık mg değil miydi? Ağırlık 

yerçekimi kuvvetinin cismi etkilediği kuvvet. 

AraĢtırmacı: Hı hı 

Öğrenci: mg aklıma geliyor ama o kuvvetti. Oradan karıştı biraz. Iı bir de şey 

geldi aklıma. Pazarda eskiden, bilmiyorum şimdi pek var mı bilmiyorum ama 

tartı şeyler vardı teraziler, hani eşit kollu teraziler. 

AraĢtırmacı: Hıı 

Öğrenci: Hıh onla tartılan biz ona ne diyoruz ona kilo mu diyoruz? 

AraĢtırmacı: Hıı. EĢit kollu teraziyle neyi tartıyoruz o zaman? 

Öğrenci: Kütle. Hı aslında o kütle. Ama insanlar ona kütle demiyor. 

AraĢtırmacı: Ne diyor? 

Öğrenci: Daha çok işte ıı ne diyor bu kadar kilogram, kilo. Ağırlık olarak 

düşünüyor. Bunu kütlesi olarak düşünmüyor mesela elmanın şu kadar kütle 

olarak düşünmüyor da onu ağırlık olarak düşünüyor. Kütleye onu örnek 

veririm, günlük hayatta eşit kollu terazi. 

AraĢtırmacı: Ağırlık?  

Öğrenci: Ağırlığa da baskül. (3. GörüĢme, 46979-48173). 

Hızla sürat arasındaki farkı nasıl açıklayamamıĢ iki kavramında aynı olduğunu ifade 

etmiĢtir. 

“Süratin içinde hız da vardı. Ya da şey diyelim, sahip olduğu hıza değil de bir 

arabanın birim zaman aldığı yola sürat denir.”  (3. GörüĢme, 48583-48705). 

“Bu süratle hızı aynı kavram olarak düşünüyorum.” (3. GörüĢme, 49358-

49403). 

 Nil, görüĢmelerde alan bilgisinin öğretmen için çok önemli olduğunu 

belirtmiĢtir.  
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“Şimdi ilk başta alanı bilmezsen zaten hiçbir şey anlatamazsın.” (2. GörüĢme, 

22757-22818) 

 Kendi alan bilgisinin fizik konusunda düĢük olduğunu düĢünüyor 

“Benim fen alanında bilgim var ama şu ana kadar her konuda bilgim yok. 

Mesela fizik konusunda, öğretmen olduğumda her gün derse gitmeden konuya 

çalışıp gitmem lazım.”  (3. GörüĢme, 1050-1212).  

 Nil teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formunda ders hazırlıkları 

yaparken ders konusu ile ilgili birçok Ģey öğrendiğini ve konu alan bilgisinin 

animasyonları izlerken geliĢtiğini belirtmiĢtir. 

“Dersi hazırlarken dersin konusuyla ilgili birçok şey öğrendim. Özellikle 

videoları animasyonları izlemek hem eğlenceli oldu hem de bana birçok şey 

kattı. Konunun içeriğini daha iyi öğrendim.” (TDÖDF, 1695-1884). 

 Nil alan bilgisinden 45 puan üzerinden 22 puan almıĢtır. Yani yüzde 49 oranında 

baĢarılıdır. Nil görüĢmelerde de fizik bilgisine güvenmediğini ve öğretmen olduğunda 

fizik konularına çalıĢarak derse gideceğini söylemiĢtir.  Tanım olarak sorulan ya da 

ezbere dayanan sorularda doğru ya da kısmen doğru cevaplar vermiĢtir. Ancak SBS ya 

da TIMSS sorularına benzer yorumlama becerileri gerektiren sorularda yanlıĢ cevaplar 

vermiĢtir. Ezber bilgi içeren sorularda takılmadan doğru cevap vermiĢ ancak Ģekil 

çizilmesi gereken ya da yorum içeren soruların cevaplanmasında fikir yürütmekte de 

zorlanmıĢtır. Ayrıca Nil‟in teknoloji destekli öğretim sırasında kuvvet, dengelenmiĢ, 

dengelenmemiĢ kuvvet tanımlarını da sunuda okuması alan bilgisinin yeterli 

olmadığının kanıtıdır. Nil‟in alan bilgisi düĢük düzeydedir Ģeklinde bir sonuca 

varılabilir. 

 

4.2.3.3. Öğretmen Adayı Gül ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

  

GörüĢmelerde Gül‟e 8. sınıf kuvvet ve hareket ile ilgili 10 açık uçlu soru 

sorulmuĢtur. Bu sorular yöntem bölümünde açıklanan rubriğe göre değerlendirilmiĢtir. 

Gül‟ün her bir soruya verdiği cevap görüĢmeden alıntılar yapılarak açıklanacaktır. 

Gül‟ün cevaplarının değerlendirilmesi Tablo 4.12‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.12. Gül‟ün Cevaplarını Değerlendirme Tablosu 

Açık Uçlu Sorular 
Cevap 

Yok 

YanlıĢ 

Cevap 

Konuya Özel 

Kavram Yanılgısı 

Kısmen 

Doğru 

Tamamı 

Doğru 

1.ArĢimet ilkesi nedir?      

2.Basınç nedir?      

3.Kaldırma kuvveti nedir?      

4.Batma nedir?      

5.Ağırlık nedir?      

6.Suda yüzen bir cismin üzerindeki 

kuvvetlerin gösterimi 
     

7.Yüzen cisimlere kaldırma 

kuvvetinini etkisi 
     

8.Kaldırma kuvvetinin nefes alıp 

verme ile değiĢimi 
     

9.Havada dengede olan bir sistemin 

sudaki dengesinin açıklanması 
     

10.Tuzlu su ve saf suyun kaldırma 

kuvvetinin çizimi 
     

Toplam Puan 0 0 2 8 3 

Gül ArĢimet ilkesini tam doğru olarak tanımlayamamıĢtır.  

 “Sıvıların kaldırma kuvveti” (3. GörüĢme, 12331-12356). 

 Basıncın tanımı kısmen doğru söylemiĢtir. Basınç birim yüzeye etkiyen dik 

kuvvettir. 

 “Birim alana etkiyen kuvvet.” (3. GörüĢme, 12486-12484). 

 Kaldırma kuvvetini kısmen doğru tanımlamıĢtır. Kaldırma kuvveti sıvıların 

cisimlere uyguladığı, cismin ağırlığına zıt yönde olan bir kuvvettir.  

 “Sıvıların cisimlere uyguladığı kuvvet.” (3. GörüĢme, 12399-12446). 

 Gül tanım sorularına ilköğretim düzeyinde çok basit cevaplar vermektedir. Gül 

batmayı da çok basit olarak bilimsel olmayan bir Ģekilde tanımlamıĢtır. Bu tanımı 

ilkokul çocuğu da yapabilir. 

 “Bir cismin sıvıda tabana çökmesi” (3. GörüĢme, 12590-12621). 

Gül, ağırlığı bir cisme etki eden yer çekimi kuvveti olarak tanımlayamamıĢ 

kuvvet yerine ivme kullanarak kavram yanılgısına düĢmüĢtür. Gül suda yüzen bir cisim 

üzerinde kuvvetleri doğru olarak çizmiĢ ancak cismin aĢağı doğru ağırlığı olduğunu 

söylemek yerine kavram yanılgısına düĢerek yer çekim ivmesi olduğunu belirtmiĢtir. 
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 “Dünyanın cisme uyguladığı yer çekimi ivmesi.” (3. GörüĢme, 12653-12697). 

 

ġekil 4.17.  Gül‟ün Suda Yüzen Bir Cisim Üzerindeki Kuvvetlerin Gösterimi  

 “Yukarı yönlü kaldırma kuvveti aşağı tarafta yer çekimi ivmesi” (3. GörüĢme, 

17277-17337) 

Senaryo:     Bir öğretmen, kütleleri eĢit ve yoğunlukları farklı, suda erimeyen K, 

L ve M cisimlerini Ģekildeki kaba bırakıyor. Cisimlerin sudaki son konumlarına bakan 

öğrenciler aĢağıdaki yorumları yapıyorlar 

Ege: K ve L‟ye etki eden kaldırma kuvvetleri eĢittir. 

Zafer: L‟ye etki eden kaldırma kuvveti M‟ye etki eden Kaldırma kuvvetinden daha 

büyüktür. 

Pelin: K‟ye etki eden kaldırma kuvveti K‟nın ağırlığından daha büyüktür. 

Özlem: M‟ye etki eden kaldırma kuvveti M‟nin ağırlığından küçüktür. 

Buna göre, hangi öğrencinin yorumu yanlıĢtır? 

 

 

 

Gül bu soruda zorlanmıĢ ve yanlıĢ cevap verdiğinin farkına varınca yapamadım 

kavram yanılgım var demiĢtir. 
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“…kütleleri eşitse kaldırma kuvveti eşittir. Zafer yanlış çünkü hacimleri farklı.  

K’ya etki eden kaldırma kuvveti K’nın ağırlığından büyüktür. Yapamadım 

kavram yanılgım var.” (3. GörüĢme, 18680-18850). 

Senaryo: 8 sınıf öğrencilerinden Ali yüzerken kendinse etki eden kaldırma 

kuvvetini nefes alırken ve nefes verdiğine göre daha fazla olduğunu söylüyor. Sence bu 

doğru mudur? Sorusuna cevap verememiĢtir. 

“Doğru olabilir ama emin değilim.” (3. GörüĢme, 20019-20050) 

“Çünkü kendi ağırlığının yanında havanın ağırlığınıza mı katıyor acaba 

bilemedim kaldırma kuvveti ağırlıkla ilgili…” (3. GörüĢme, 20116-20229) 

Senaryo: Bir metre uzunluğundaki sırığın uçlarından birine 1kg kurĢun, diğerine 

1kg demir bağlanarak bir sistem oluĢturuluyor. Bunları suya batırırsak denge bozulur 

mu diyor? 

Gül bu soruda özkütleleri ile hacim arasındaki bağlantıdan kaldırma kuvvetini 

hesaplayamamıĢtır. Bu sistemin su içinde bozulmayacağını ileri sürmüĢtür. Bu soruda 

su demire daha büyük kaldırma kuvveti uyguladığı için demir su tarafından daha fazla 

yukarı itilir ve su içinde denge halinde duramazlar. 

“İkisinin de kütleleri eşit çünkü…” (3. GörüĢme, 21112-21144) 

 

ġekil 4.18.  Gül‟ün 1 kg Demir ve 1 kg KurĢunu Su Ġçinde Çizmesi 

Senaryo: Ġki kabın birinde tuzlu su diğerinde saf su bulunmaktadır. Ġki kaba aynı 

anda aynı cisim atıldığında Tuzlu su cisme daha büyük kaldırma kuvveti uygular doğru 

mu? Sorusunu doğru olarak cevaplamıĢtır. 

“Doğru; çünkü yoğunluğu artar.” (3. GörüĢme, 21846-21874) 

Gül görüĢmelerde alan bilgisinin öğretmen için çok önemli olduğunu belirtmiĢtir. 
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“Mesela fen ve teknoloji öğretmeninin kendi alan bilgisi yoksa pedagojik alan 

bilgisi ne kadar iyi olursa olsun öğrenciye iletemez.” (2. GörüĢme, 10483-

10612) 

Teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formunda modülünü hazırlarken 

kendi alan bilgisinin geliĢtiğini belirtmiĢtir. 

“Sıvı basıncının günlük ve teknolojik hayatta kullanım alanlarını öğrendim.” 

(TDÖDF, 930-1003) 

 Gül alan bilgisinden 30 puan üzerinden 13 puan alarak yüzde 43 oranında 

baĢarılıdır. Gül üç öğretmen adayı arasında alan bilgisi en düĢük olan öğretmen 

adayıdır. Gül‟ün verdiği cevaplar incelendiğinde genelde ilköğretim öğrencisinin 

vereceği seviyede cevaplar vermiĢtir. Teorik bilgisi yeterli olmadığı için sorulara yorum 

yapmadan kavram yanılgım var, bilemedim gibi cevapları sık kullanmıĢtır. Gül‟ün alan 

bilgisi oldukça düĢük düzeydedir Ģeklinde bir sonuca varılabilir. 

4.2.4. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknolojik Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorum 

 Teknolojik bilgi pedagojik bilgi ve alan bilgisine göre daha değiĢken bir yapıya 

sahiptir (Koehler & Mishra, 2008, s.15). Bu baĢlık altında öğretmen adaylarının 

bilgisayar ile ilgili animasyon, simülasyon, video kullanımları ve eğitim teknolojisi ile 

ilgili bilgilerine bakılacaktır. Üç öğretmen adayı ile yapılan gözlem, görüĢme ve 

dokümanlardan elde edilen bulgulara ve yoruma yer verilecektir.  

4.2.4.1. Öğretmen Adayı Eda ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Teknolojinin sözlük anlamına baktığımızda “Ġnsanoğlunun gereklerine uygun 

yardımcı alet ve araçların yapılması ya da üretilmesi için gerekli bilgi ve yetenektir. 

Teknoloji ayrıca, bir sanayi dalıyla ilgili üretim yöntemlerini, kullanılan araç, gereç ve 

aletleri kapsayan bilgidir” olarak ifade edilmektedir. (Wikipedia, 

http://tr.wikipedia.org/wiki/Teknoloji). Öğretmen adayı Eda teknolojiyi sadece 

bilinmeyenden bilineni üretmek olarak tanımlayarak kısmen doğru tanınmamıĢtır. 

“Bilinmeyen bir şeyden bilinen bir şeyi üretmek bir teknolojidir” (1. GörüĢme, 

10382-10345). 

http://tr.wikipedia.org/wiki/Alet
http://tr.wikipedia.org/wiki/Ara%C3%A7
http://tr.wikipedia.org/wiki/Bilgi
http://tr.wikipedia.org/wiki/Sanayi
http://tr.wikipedia.org/wiki/Teknoloji
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 Eda son görüĢmede teknolojinin tanımını yaparken yaĢamı kolaylaĢtırma 

özelliğini vurgulamıĢtır. 

“Yaşamı kolaylaştırmak için insanların ihtiyaçlarından doğan gelişmelerdir.” 

(3. GörüĢme, 3967-4040) 

Teknolojini hayatımızda önemli bir yere sahip olduğunu insanların geçmiĢte ve 

günümüzde iletiĢim araçlarına örnek vererek açıklamıĢtır. 

“…teknoloji artık her yerde kaçınılmaz hale geldi. Günümüzde insanlar 

teknoloji özellikle bilgisayar, İnternet sayesinde iletişim kurar hale geldi. 

İletişim de değil etkileşim haline geldi, yani etkileşim artmaktadır. Mesela 

eskiden mektup yazarlardı insanlar, postayla mektup yazarlardı. Şimdi artık o 

bile yok yani. Maille haberleşebiliyoruz. Elektrik, telefon faturaları artık 

İnternet aracılığıyla ödenebiliyor.” (1. GörüĢme, 4301-4709). 

Lisans öğrenimi boyunca aldığı derslerde teknolojik olarak kendini geliĢtirdiği alanları; 

“Ben Mesela üniversiteye gelmeden önce şey bilgisayarla çok haşır neşir 

değildim. Mesela benim bir msn adresim bile yoktu yani. Hani şu mail olayları 

falan hepsi burada gelişti. İşte kaynak araştırmak, hani bir projeler oluşturmak, 

işte tez yazmak. Bunların hepsini ben üniversitede kazandım bu gibi şeyleri.” (1. 

GörüĢme, 3495-3803). 

 “Ve bu sayede bizim bilgisayar kullanmamız. Slaytlar, PowerPoint sunuları 

hazırlamaları, gibi belirli konularda bizi geliştirdi diyebilirim” (2. GörüĢme, 

432-  

Teknoloji ve proje tasarımı dersinde teknolojik bilgisinin ve yeterliğinin 

geliĢtiğini belirtmiĢtir. 

“Üniversitede eğitim derslerinde yaptığımız sunumlarda bu becerileri yeterince 

kazandık. Özellikle şu son dönem aldığımız teknoloji ve proje tasarım dersinde 

birçok şey öğrendik.”(3. GörüĢme, 1509-1685). 

 “Evet, çok şey öğrendiğimi söyleyebilirim. İnternet sitesi tasarlamayı, 

animasyon oluşturmayı.”( TDÖDF, 1053-1139). 

“Evet, gelişti diyebilirim. Animasyon indirme, hazırlama, İnternet sitesi 

tasarlama, bilgiyi organize etme konusunda deneyim sahibi oldum. Eskiden pek 

bir şey bilmiyordum bu konularda. İnternette ayrıntılı araştırma yapabilme 

konusunda da geliştim diyebilirim.”(TDÖDF, 3542-3793). 
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Ġyi bir fen ve teknoloji öğretmenin teknolojik bilgisinin de iyi olması gerektiğini 

belirtmiĢtir 

“Öncelikle öğretmen bilgisayar kullanmayı çok iyi bilmelidir. Bilgisayarda bir 

PowerPoint sunusu hazırlayabilmelidir. İnternette çeşitli araştırmalar yaparak 

hani animasyonlar, oyunlar, öğrencinin hoşuna gidebilecek etkinlikler 

bulabilmeli bunları öğrencilere sunabilmelidir.” (3. GörüĢme, 990-1258). 

Eda teknoloji okuryazarı bireyi, teknoloji kullanabilen birey olarak 

tanımlamaktadır. 

“Teknoloji okuryazarı, teknolojinin ne olduğunu bilen, işte hangi alandaysa o 

alanda teknolojiyi nasıl kullanacağını bilen ve teknolojiyle ilgili yenilikleri takip 

eden bireydir” (2. GörüĢme, 9978-10154). 

Daha sonraki görüĢmede teknoloji okuryazarı bireyi eğitimle 

iliĢkilendirmektedir 

“Teknolojik imkânları kullanmayı bilmek ve bunu eğitim ortamına aktarmak 

demektir” (3. GörüĢme, 7093-7173). 

Eda ikinci görüĢmede Teknoloji okuryazarı olarak kendine 4 puan verdiğini 

belirtmiĢtir. Bunun sebebini ise Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: 

“Ne bileyim teknolojik imkânlarla çok da geliştiğimi düşünmüyorum. Zaten 

temelde bilgisayar eğitimi almadan geldim buraya burada ne gördüysem onla 

yani…” (2. GörüĢme, 10282-10357).  

Eda üçüncü görüĢmede teknoloji okuryazarı olarak kendine 6 puan verdiğini 

belirtmiĢtir.  

“Teknoloji kullanmada son zamanlarda derslerde gördüğüm şeylerle ilerlemiş 

görüyorum kendimi” (3. GörüĢme, 710-800) 

GörüĢmelerde de belirtildiği gibi Eda‟nın teknolojik bilgisi geliĢmiĢtir. Eda, ilk 

görüĢmede bilgisayarda PowerPoint yapabildiğini daha sonraki görüĢmelerde ise 

animasyon, simülasyon ve videolarla ilgili bilgisinin geliĢtiğini belirtmiĢtir. Ġnternet 

sitesi tasarlama ve Ġnternette ayrıntılı araĢtırma yapma gibi teknolojik becerilerinin 

geliĢtiğini ve bu becerilerin geliĢiminde teknoloji ve proje tasarımı dersinin etkili 

olduğunu söylemiĢtir. Bunun yanında Eda teknoloji okuryazarı olarak kendine verdiği 

puanı bir önceki görüĢmeye göre yükseltmiĢtir. 
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4.2.4.2. Öğretmen Adayı Nil ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

Nil teknolojiyi bilimsel çalıĢmalardan elde edilen ürünler ve hayatı kolaylaĢtırıcı 

olarak tanımlamıĢtır. 

“Teknoloji bilimsel çalışmalarla elde edilen ürünün uygulamaya 

geçirilmesi.”(3. GörüĢme, 6422-6495). 

“Hayatımızı kolaylaştıran her şey aslında.” (3. GörüĢme, 6722-6763). 

 Nil üniversiteye gelmeden önce bilgisayarı pek kullanmadığı ve üniversitede 

aldığı derslerin teknolojik olarak kendini geliĢtirmede faydası olduğunu belirtmiĢtir 

“Üniversiteye başlamadan önce bilgisayarı pek kullanmıyordum. Evde de yoktu. 

Lisedeyken de kullanmıyordum. Ben üniversitede böyle PowerPoint hazırlamaya 

üniversitede öğrendim. Hani üniversiteye gelip araştırma yapmayı üniversitede 

öğrendim.” (1. GörüĢme, 2699-2039). 

Teknolojik becerilerin öğretmen adaylarına üniversitede kesinlikle 

kazandırılması gerektiğini düĢünmektedir ve kendi teknolojik bilgisini yeterli 

görmemektedir. 

“Ben kendi adıma üniversitede kesinlikle olmalı. Mesela ben İnternetten 

araştırma yapacağımı çok iyi bilmiyorum.” (1. GörüĢme, 6465-6577). 

Ancak Nil ikinci görüĢmede teknoloji ve proje tasarım dersinde teknolojik 

bilgisinin ve yeterliğinin geliĢtiğini ifade etmiĢtir. 

“Yani bu ders hariç hayır. Ya da sadece PowerPoint yapmamı öğrettiler. Daha 

doğrusu Lisede falan bilgisayarla çok ilgili değildim. Sadece birinci sınıftan beri 

sunum yaptığımız için PowerPointle sunum yapmayı ve kullanmayı çok iyi 

öğrendim.” (2. GörüĢme, 309-549). 

“PowerPoint hazırlamada eğitim dersleri zaten, teknoloji anlamında tam 

olarak teknoloji tasarım dersi, dördüncü sınıf son döneminde aldığımız, etkili 

oldu.” (3. GörüĢme, 3313-3465). 

Nil bu derste kazandığı teknolojik becerilerinin geliĢtiğini belirtmiĢtir. 

“Ben bilgisayarda sunu yapabiliyorum, köprü yapmayı öğrendim. Onu 

bilmiyordum, bu sene öğrendim. Animasyonu öğrendim. En azından animasyonu 
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artık araştırabiliyorum. TTnet Vitamin’e bu sene girmeyi öğrendik.” (3. 

GörüĢme, 2934-3140). 

Ġyi bir fen ve teknoloji öğretmeninin bilgisayar kullanmayı, sunu hazırlamayı, 

animasyonları sınıfta uygulamayı bilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. 

“En başta bilgisayar kullanmayı bilmesi gerekiyor. Eski öğretmenler bilmiyor, 

bize soruyorlar. Şimdi ise üniversite öğrencileri en azında sunu hazırlamayı 

biliyor. Bunu kesinlikle zaten bilmesi lazım. Bunun yanında animasyon bulmayı, 

öğrencilere nasıl bunu aktarabilirim. Animasyonu nerede kullanabileceğini, 

nerde durdurup nerede hareket ettirebileceğini bilmeli. Yani öğrencinin 

yararına, saçma sapan şeylerde değil de. Bunları bir oyun şekline de 

getirebilir…” (3. GörüĢme, 2372-2823). 

Nil ilk görüĢmede bilgisayar kullanmaya yönelik olumsuz tutuma sahip 

olduğunu belirtmiĢtir. 

“ben bilgisayarla çok hani sevmiyorum. Tamam, hani giriyorum ediyorum ama 

uzun süreli durmayı hiç sevmiyorum. Yani bıktırdılar bizi 4 senedir. 

PowerPointlerden” (1. GörüĢme, 20906-21063). 

Teknoloji okuryazarı bireyi teknoloji kullanarak hayatını kolaylaĢtıran birey 

olarak tanımlamıĢtır. 

“Teknolojiyi kullanmayı bilen, hayatının kolaylaşmasını sağlayan” (3. GörüĢme, 

11214-11276). 

Nil ikinci görüĢmede teknoloji okuryazarı olarak kendine 3 puan verdiğini 

belirtmiĢtir. 

“Teknolojiyle çok ilgili değilim o nedenle kendime 3 puan veririm.” (2. 

GörüĢme, 15587-15714). 

Nil, üçüncü görüĢmede teknoloji okuryazarı olarak kendine verdiği puanı 

yükseltmiĢtir. 

“Beş, altı, altı buçuk. Çok çok iyi değilim yani. Çünkü ben görüyorum insanlar 

neler yapabiliyor. En azından bir grup sayfası oluşturabiliyorlar görüyorum 

sınıf arkadaşlarımdan. Ben hiç anlamam. Direkt İnternete girerim araştırmamı 

yaparım, PowerPoint hazırlayabilirim, bu kadar yani.” (3. GörüĢme, 3313-

3465). 

Nil teknoloji destekli öğretimi yaptıktan sonra eğitim teknolojisi ile bilgilerinin 

geliĢtiğini ifade etmiĢtir. 
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“Bu dersi hazırlarken eğitim teknolojisi ile ilgili birçok şey öğrendim. Öncelikle 

İnterneti daha etkili kullanmayı öğrendim, animasyonları nasıl arayacağımı, 

nasıl indireceğimi öğrendim. PowerPoint hazırlarken nelere dikkat etmem 

gerektiğini, PowerPointe nasıl daha iyi dikkat çekilebileceğini gördüm. Çeşitli 

animasyonları, interaktif oyunları inceledim.” (TDÖDF,1976-2331). 

Teknolojik yeterliğinin de geliĢtiğini belirtmiĢtir. 

“Bu derse hazırlanırken teknolojik yeterliliğim gelişti. İnternetten daha iyi 

araştırmalar yaptım. Kaynaklara kısa yoldan ulaşmayı öğrendim. Birçok eğitim 

teknolojisinden birden yararlanmayı öğrendim.” (TDÖDF, 4286-4484) 

Nil‟in teknolojik bilgisi görüĢmelerde de belirtildiği gibi geliĢmiĢtir. Nil, 

teknolojik bilgisinin üniversitede geliĢtiğini belirtmiĢtir. Ġlk görüĢmede belirttiği gibi 

Nil özellikle PowerPoint hazırlamada kendini yeterli görmekte iken daha sonraki 

görüĢmelerde eğitim teknoloji ile ilgili bilgisinin geliĢtiğini belirtmiĢtir. Örneğin 

animasyon bulma ve indirme ve köprü ekleme becerilerinin geliĢtiğini söylemiĢtir.  Bu 

bilgi ve becerilerin geliĢmesinde teknoloji ve proje tasarımı dersinin etkili olduğunu 

söylemiĢtir. Bunun yanında Nil teknoloji okuryazarı olarak kendine verdiği puanı bir 

önceki görüĢmeye göre yükseltmiĢtir. 

 

4.2.4.3. Öğretmen Adayı Gül ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

Teknolojinin tanımlarken bilim ile iliĢkilendirerek tanımlamıĢtır. 

“Bilimin insanlığa faydası yani bilimin insan yararına kullanılmasıdır.” (3.  

GörüĢme, 2971-3040) 

“Teknoloji bilimin uygulamasıdır.” (3.  GörüĢme, 5191-5222) 

 Nil lisans öğrenimi süresince daha çok Google‟da araĢtırma yapmayı ve 

tepegöz, projeksiyon aleti ve PowerPoint yapmayı öğrendiğini belirtmiĢtir. 

“…pek fazla araştırma yapmazdım lisedeyken. Üniversiteye geldik daha fazla 

literatür taraması Googledan literatür taramam gerekti, makale falan….”(1. 

GörüĢme, 2534-2675) 

“projeksiyon aleti kullanmayı öğrendim. Tepegöz falan, PowerPoint yapmayı 

öğrendim. Bu kadar.”  (1. GörüĢme, 2764-2885). 
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Ġkinci görüĢmede lisans derslerinin teknolojik araçları kullanmayı geliĢtirdiğini 

belirtmiĢtir  

“…bilgisayarla daha haşır neşir oldum. Sunum hazırlamada daha iyiyim. Çok 

profesyonel hazırlayamam ama kendimi geliştirdim.” (2.  GörüĢme, 376-494). 

Lisans öğrenimi boyunca bu yeterliği kazanmada etkili olan derslerin bilgisayar 

ve formasyon dersleri olduğunu düĢünmektedir. Teknoloji ile öğretim yapabilmek için 

teknolojik ve pedagojik yeterliğin olması gerektiğini ancak alan bilgisinden 

bahsetmemiĢtir. 

 “Bilgisayar, eğitimle ilgili formasyon derslerinin etkili olduğunu 

düşünüyorum.” (3. GörüĢme, 515-592). 

 Teknoloji proje tasarım dersinin etkili olduğunu düĢünmektedir. 

“….şimdi aldığımız teknoloji ve proje tasarımı dersi.” (3.  GörüĢme, 1495-1545) 

Ġyi bir fen ve teknoloji öğretmenin teknolojik bilgisinin de iyi olması gerektiğini 

belirtmiĢtir 

 “En basitinden fen ve teknoloji okuryazarı olarak bir mikroskop kullanmayı 

bilmelidir. Merceklerin özelliklerini bilmeli, bunları deneylerle göstermeli 

öğrencilerine bunlar en basiti; ayrıca projeksiyon ve tepegözü kullanmalı, 

konuyla ilgili materyalleri alanıyla ilgili makaleleri yazılı kaynakları okuyup 

kullanmalıdır.” (3.  GörüĢme, 791-1111) 

Teknoloji okuryazarı tanımı teknolojik kaynakları bilen ve kullanabilen kiĢi 

olarak tanımlamıĢtır. Ġkinci ve üçüncü görüĢmede tanımı değiĢmemiĢtir. 

“Teknolojik kaynaklardan haberdar olan, onları yorumlayabilen, onlardan 

faydalanabilen kişiler.” (2. GörüĢme, 6344-6435). 

“Bilimle ilgili gelişmeleri takip etmesi onları yorumlaması teknolojik gelişmeleri 

takip etmesi şeklinde olabilir.” (3.  GörüĢme, 5286-5400) 

Gül ikinci görüĢmede teknoloji okuryazarı olarak kendine 10 üzerinden 5 puan 

verdiğini belirtmiĢtir. Bunun sebebi olarak Flash Programını ve köprü oluĢturmayı 

bilmediğini ileri sürmüĢtür. 

“… Mesela bir Flash Programı hazırlayamam öğrencilere animasyon. Veya 

sunularda köprü geçişini ayarlayamam…” (2. GörüĢme, 6640-6743). 
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Gül son görüĢmede teknoloji okuryazarı olarak kendine 10 üzerinden 7 puan 

verdiğini belirtmiĢtir. Bu geliĢmenin sebebinin ise eğitim yazılımları ile ilgili bilgisinin 

artmasını söylemiĢtir. 

“Vitamin’i biliyorum. Bir de ikinci sınıfta bir yazılım daha görmüştük kraker 

yazılımı. Yazınca İnternette arama sayfasına çıkıyordu.” (2. GörüĢme, 8058-

8186)  

Eğitim teknolojisi ile ilgili bilgisinin geliĢtiğini belirtmiĢtir. 

“Ders hazırlama ve işleme esnasında kullanım alanlarını daha etkili bir öğretim 

nasıl yapılacağını öğrendim.” (TDÖDF, 1092-1198) 

Gül‟ün teknolojik bilgisi görüĢmelerde de belirtildiği gibi geliĢmiĢtir. Gül, 

modülünde köprüler kurarak ilgili kısımlarda Vitamin‟e ve farklı Ġnternet sitelerine 

yönlendirmeler yapmıĢtır. Eğitim yazılımları ile ilgili bilgisinin arttığını ve bu bilgilerin 

artıĢında teknoloji ve proje tasarım dersinin etkili olduğunu belirtmiĢtir. Ayrıca Gül 

teknoloji okuryazarı olarak kendine verdiği 5 puanı bir sonraki görüĢmede 7 puana 

yükseltmiĢtir. 

 

4.2.5. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretimde Amaç Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 

Bu bilgi türü öğretmenin,  fenin doğası, öğrencilerin öğrenmesi için neyin 

önemli olduğu, fen öğretiminin teknolojiyle nasıl desteklediği ile ilgili bilgi ve 

inançlarıdır (Niess, 2008;  Niess, 2007). Bu nedenle bu alt baĢlıkta öğretmen adaylarının 

fen eğitiminde teknolojiyi kullanma amaçlarına ve kuvvet ve hareket ünitesinin 

öğretiminde teknoloji kullanımı amaç bilgilerine yer verilecektir. 

 

4.2.5.1. Öğretmen Adayı Eda ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

Eda teknoloji ile öğrenmenin kalıcı olması ve somut yaĢantılar oluĢturması 

nedeniyle teknolojinin öğretimde kullanılması gerektiğini belirtmiĢtir. 

“Çünkü gerçekten bu şekilde yapıldığında daha kalıcı öğrenmeler oluyor. Direk 

kitaptan okuduğunuz zaman işte tahtaya bir şeyleri direk anlatıp geçtiğiniz 

zaman bu bilgiler uçuyor.” (1. GörüĢme, 4524-4201) 
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“Bence en önemli şey öğrenciye somut bilgi sağlamaktır. Ve hani o bilginin 

onun hayatta ne işine yarayacağını göstermek için direk ezber bilgi vermek 

yerine sunmak yerine öğrenciye bilgiyi somutlaştırdığı için gereklidir…”(1. 

GörüĢme, 11378-11598) 

Fenin doğa bilimleri olması nedeniyle teknoloji ile fen öğretimin Ģart olduğunu 

belirtmiĢtir. 

“Fen doğa bilimleri olduğu için, yaşadığımız her şey fenle ilgili, fizik kimya 

biyoloji ile ilgili. O yüzden bu doğa bilimlerinin de öğrencilere aktarılabilmesi 

için teknoloji gerçekten şart diyebilirim.” (2. GörüĢme, 4893-5094). 

Ayrıca Eda son görüĢmede teknoloji ile fen öğretilirse öğrencilerin dersi zevkli 

dinleyeceği inancındadır. 

 “Fen doğa bilimleri olduğu için bunun aktarılması direk düz olarak kitaplardan 

aktarılarak anlatmak artık öğrencilerin ilgisini çekmiyor. O yüzden teknolojik 

imkânlar kullanılırsa öğrenci daha iyi öğrenir dersi daha zevk alarak dinler ve 

öğrenmeler daha kalıcı olur diyebilirim…” (3. GörüĢme,  6753-7029). 

Öğrenmede ne kadar çok duyu organı katılırsa kalıcılık artacağı için ve teknoloji 

ile öğrenme öğrencinin ilgisini çektiği için teknoloji ile fen öğretimine yönelik olumlu 

inançtadır. 

“… Öğrenmede verilen bilgiye öğrencinin ne kadar çok duyu organı katılırsa o 

kadar kalıcı olacağı için. Teknoloji mesela bilgisayar aracılığı öğrenciye hem 

görsel olarak hem işitsel olarak birçok şey gösterildiği için kalıcı olacağını 

düşünüyorum.” (3. GörüĢme, 4368-4613). 

“…öğrencilerin öncelikle ilgisini çok çekiyor artık kitaptan okumaktan bıkmış 

öğrenciler, görsel istiyorlar artık resimli olunca bide daha kalıcı öğrenmeler 

oluyor.”  (3. GörüĢme, 11023-11227). 

Eda teknoloji destekli öğretimden sonra teknolojinin görsel, iĢitsel duyu 

organlarına hitap etmesinin yanında teknoloji ile öğretimin öğrenmeyi eğlenceli hale 

getirdiğinden ve öğretimi kolaylaĢtırdığından söz etmiĢtir. 

“…çünkü kullanılan teknoloji görsel, işitsel duyu organlarına hitap ettiği için 

yararlı olmuştur. Ayrıca gerekli görseller öğrenmeyi eğlenceli hale getirmiştir.” 

(TDÖDF, 534-691). 
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“Animasyon teknoloji kullanarak dersi sunmak dersin öğretimini 

kolaylaştırmıştır.” (TDÖDF, 2587,2666). 

Son görüĢmede Eda, öğrencilere; aynı süratte gitmekte olan bisiklet ve 

otomobilden bisikletin kinetik enerjisinin daha fazla olduğunu teknoloji kullanarak 

animasyon ile açıklamak istediğini belirtmiĢtir. Hatta bu animasyonun interaktif olarak 

yapılırsa öğrencilerin anlamasını kolaylaĢtıracağını söylemiĢtir. 

“Mesela, animasyonlarda şeyler oluyor ya sürati kütleyi değiştirebiliyorsun hani 

bu şekilde öğrenci daha iyi kavrayabilir.” (3. GörüĢme, 22496-22616) 

Eda kuvvet ve hareket ünitesinin öğretimine yönelik hazırladığı ders planının 

amacına teknolojiyi entegre etmesindeki amacın öğrencilere somut yaĢantılar sağlamak 

olduğunu belirtmiĢtir. 

“Öğrenciler bu derste sarmal yayların özelliklerini, esnekliğini, esnekliğin 

yaylara asılan kütlelerle olan ilişkisini kavrar. Ayrıca iş, enerji ve enerji türleri 

konularını animasyon ve simülasyonlar aracılığıyla somut yaşantılar 

gerçekleştirilerek doğru bir şekilde örnek verirler. Bu sayede öğrencilerin 

konuyu günlük hayatla ilişkilendirmeleri sağlanarak anlamlı öğrenmeler 

gerçekleştirilir.” (Ders Planı) 

Ayrıca Eda öğretmen olduğunda teknoloji kullanarak fen ve teknoloji dersi 

iĢleyemeye yönelik olumlu inanca sahiptir. 

“Evet, kesinlikle isterim çünkü adı üzerinde fen ve teknoloji dersi. Yani bu dersin 

sunumu için teknoloji ile desteklenmesi şart. Teknoloji artık hayatın her yerinde 

ve insan hayatını kolaylaştırmak ve ihtiyaçlarını karşılamak için var. Bilgisayar, 

İnternet, projeksiyon, cd gibi teknolojilerin kullanılması öğretimi daha etkili ve 

verimli hale getirecektir diye düşünüyorum” (TDÖDF, 6569-6941). 

 Eda‟nın teknoloji ile öğretime yönelik amaç bilgisi kendi teknoloji destekli 

öğretimden önce, birinci görüĢmelerin alıntılarında da belirtildiği gibi; Eda, öğretimde 

teknolojiyi somut ve kalıcılığı sağlayan bir araç olarak görmektedir. Kendi teknoloji 

destekli öğretimden sonra ise Eda, teknolojinin öğretimde somutluk ve kalıcılık sağlama 

gibi özelliklerinin yanında teknolojiyi fenin doğası ile iliĢkilendirmekte ve teknoloji ile 

öğretim inancı öğrenmeyi eğlenceli kılma ve öğretimi kolaylaĢtırma gibi olumlu inanca 

dönüĢmüĢtür.  
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4.2.5.2. Öğretmen Adayı Nil ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Teknolojinin diğer derslerde çok gerekli olmayacağını ancak fen öğretiminde 

çok gerekli olduğunu belirtmiĢtir. Bunun nedeninin ise somutlaĢtırma olduğunu 

belirtmiĢtir. 

“Diğer derslerde mesela sosyal bilgiler, Türkçe bu derslerde çok gerekli 

olmayabilir. Ama fen derslerinde kesinlikle gerekli.” (2. GörüĢme, 8291-8414). 

“Örneğin element, soyut bir konu, anlatamıyorsunuz. Animasyonlar kullanılarak 

biraz daha somutlaştırabiliyorsunuz. Göz önünde canlandırma oluyor. Çünkü 

her şey sınıfta da yapılamıyor.”  (2. GörüĢme, 8524-8687). 

“Mesela en basitinden dolaşım sistemi, ben bunu nasıl somutlaştırabilirim ki? 

Animasyon ve resimlerle gösterebilirim. Bunu kullanabilirim.” (3. GörüĢme, 

9283-9416) 

Gül ayrıca teknoloji kullanmadaki diğer bir amacın zaman kaybını azaltmak 

olduğunu belirtmiĢtir. 

“…çok uzun bir bölümde tahtaya yazmak çok zaman alacağı için oradan 

gösterebilirim.” (3. GörüĢme, 14376-14456) 

 Ayrıca animasyonların somutlaĢtırmanın yanı sıra öğrencilerin dikkatini çekmesi 

ve etkileĢimi sağlayacağı görüĢündedir. 

“Animasyon kullanınca daha somut, daha kalıcı olur, dikkatlerini çeker, 

etkileşimi sağlar.” (3. GörüĢme, 16221-16306) 

 Ayrıca kuvvet ve hareket ünitelerinin anlaĢılması zor olduğu için teknolojiyi 

kullanacağını belirtmiĢtir. 

“…öğrenciler daha çok görsel olarak ilk başta ıı öğrencinin dikkatini çekiyor 

zaten onu açtığım zaman bile oradaki bir ses olabilir görüntü olabilir öğrencinin 

dersi daha dikkatli dinlemesini. Orayla ilgileniyor arkadaşıyla veya başka bir 

şeyle ilgilenecek ama böyle tahtayla ilgilenebilir. Artı bunlar zor anlaşılması 

ben bile hani bu yaşa gelmişim ama karıştırıyorum bazen. Anlaşılması zor olan 

konular olduğu için …” (3. GörüĢme, 22948-23422) 

 Öğrencilerin biliĢsel becerilerden soyut düĢünme becerisine sahip olamadıkları 

için teknolojiyi kullanacağını belirtmiĢtir.  
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“Çünkü tam bu 6.sınıfta soyut ve somut düşünerek hani tam soyut evresine 

geçemediler, tam ara devre olduğu için. Onu ben ne kadar tahtaya çizsem de 

belki canlanmayacak gözlerinin önünde. Ama bir animasyonla gerçek araba gibi 

duruyor.” (3. GörüĢme, 42296-42525) 

Nil, teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formunda animasyonları 

kullanmasının sebebini öğrencilerin birden fazla duyu organına hitap etmesi gerekçesini 

belirtmiĢtir. 

“… Animasyonlar ve etkinlikler öğrencilerin birçok duyu organlarından 

yararlanılarak öğrenmelerini sağladığı için etkilidir.”(TDÖDF, 624-700) 

Kalıcı öğrenmeler sağlandığı, öğrencinin öğrenme hızını ayarlamada etkili 

olduğu ve eğlenceli bir ders olduğu için animasyonları kullandığını belirtmiĢtir. 

“Teknolojiden yararlanıldığı için öğrencilerin öğrenmeleri daha kalıcı oldu. 

Her öğrencinin öğrenme hızı aynı değildir. Öğrenciler bu şekilde kendi öğrenme 

hızlarında dersi takip ettiler ve tekrar edebilme fırsatı buldular. Etkileşimli 

animasyonlarla daha eğlenceli bir ders oldu. Öğrenciler interaktif oyunlar 

oynadılar ve eğlenirken öğrendiler. Kolay dönüt aldılar.” (TDÖDF, 842-1208). 

 Ayrıca öğrencilerin var olan bilgileri iliĢkilendirmede etkili olduğu için 

animasyon kullanması gerektiğini belirtmiĢtir. 

 “Dersi animasyonlarla anlatmam dersin öğretimini kolaylaştırdı. Çünkü 

öğrenciler duyarak görerek arkadaşlarıyla işbirliği içerisinde dersi daha iyi 

öğrendiler. Kalıcı öğrenmeler sağlandı. Öğrenciler ezberleyerek değil, bilgileri 

daha önce var olan bilgileriyle ilişkilendirerek öğrendiler. Somut yaşantılarla 

bilgiyi yapılandırdılar.” (TDÖDF, 3465-3796). 

Ancak Nil, Gül ve Eda gibi ders planı amacına teknolojiyi yazmamıĢtır. 

Nil‟in teknoloji ile öğretime yönelik amaç bilgisi kendi teknoloji destekli 

öğretimden önce, ikinci görüĢmelerin alıntılarında da belirtildiği gibi; Nil öğretimde 

somutlaĢtırmayı bir araç olarak görmektedir. Kendi teknoloji destekli öğretimden sonra 

ise Nil, teknolojinin öğretimde somutluk sağlama özelliğinin yanında teknolojiyi zaman 

kaybını azaltmada, öğrencilerin dikkatini çekmede, anlaĢılması zor konuların 

öğretiminde, soyut düĢünme becerilerinin kazandırılmasında, öğrencinin öğrenme hızını 

ayarlamada ve dersi eğlenceli kılmada etkili olduğu inancına dönüĢmüĢtür.  
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4.2.5.3. Öğretmen Adayı Gül ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Gül, animasyonların görselliği sağmada ve uygulama yaptırmada etkili olduğu 

düĢüncesindedir. Böylece akılda kalmayı sağladığını söylemiĢtir. 

“Çünkü animasyonlar görselliğe önem verdiği için öğrencilerde belli bir 

kısmının etkili olduğu için öğrenmede hani bunlar öğrenmede etkili olabilir.” (1. 

GörüĢme, 4364-4512). 

“uygulama, yaparak öğrenme, gözlemlemeyi öğrenme” (1. GörüĢme, 13592-

13638). 

“… Görsellik önemli. Öğrencinin aklında kalması açısından.” (2. GörüĢme, 

8662-8716). 

Gül teknolojiyi öğrencinin dersi tekrar amaçlı kullanılanabileceğini belirtmiĢtir. 

“… Öğrenciler anlamadıkları konuları anlayabilirler, tekrar amaçlı…” (1. 

GörüĢme, 13290-13414) 

“… Öğrenciler eğer benim anlatmamdan anlamadıysa eve gittiklerinde hala 

soru işaretleri varsa Vitamin’den anlamadıkları yerleri videolardan tekrar 

edebilirler.” (1. GörüĢme, 12686-12852) 

Animasyonların fenin doğasına uygun yani uygulamaya imkân sağladığı için 

kullanılabileceğini belirtmiĢtir. 

“…mesela tarihte bir savaşları işlerken, tarihte savaşı nasıl canlandıralım. O 

sözel bir ders. Ama fen uygulamaya yönelik bir ders olduğu için hani teknoloji 

de yanında gerekli.”  (1. GörüĢme, 13732-13908). 

Fen eğitiminde teknolojinin rolünün kolaylaĢtırmak olduğunu düĢünmektedir. 

“Bilgiye daha kısa yoldan ulaşılabilir. Eskiden kütüphanelere giderdik, 

araştırma yapardık günlerce.” (2. GörüĢme, 3506-3604). 

Kuvvet ve hareket ünitesinde animasyonları görsel olduğu için seçtiğini 

belirtmiĢtir. 

“Görsel olduğu için…”(2. GörüĢme, 19707-19724). 
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Teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formunda Gül, kullandığı teknolojinin 

konuyu kavratmada yardımcı olduğu, görsellik katarak dersi kolaylaĢtırdığı, tekrarlama 

imkânının olduğu, ekonomik anlamda iĢini kolaylaĢtırdığını belirtmiĢtir. 

“Kullandığım teknolojiler konunun kavranmasına yardımcı oldu. Çünkü 

öğrenciler konuyu somut kavramlar aracılığı ile öğrendi.”(TDÖDF, 546-686) 

“Animasyon dersi kolaylaştırdı. Konuya görsellik kattı”. (TDÖDF, 1920-1973) 

“Öğrenci evde istediği zaman konuya görsele ulaşabilir.” (TDÖDF, 2536-2589) 

“Teknoloji konuyu somutlaştırma anlamında işimizi kolaylaştırdı.” (TDÖDF, 

2719-2781) 

Ayrıca Gül ders planında amacına teknolojiyi yazmıĢtır. 

“Sıvıların basıncının nelere bağlı olduğunu animasyonlarla kavratmak ve 

sıvılarda basınç hesaplama formülünü çıkartmak…” (Ders Planı) 

Gül‟ün teknoloji ile öğretime yönelik amaç bilgisi kendi teknoloji destekli 

öğretimden önce,  görüĢmelerin alıntılarında da belirtildiği gibi somutlaĢtırma, kalıcılığı 

sağlama ve kolaylaĢtırma olarak belirtmiĢtir. Gül, kendi teknoloji destekli öğretimden 

sonra teknolojinin öğretimde diğer özelliklerinin yanında görsellik içeren ünitelerde,  

somutluk ve kalıcılık sağlama gibi özelliklerinin yanında teknolojiyi konuyu 

kavratmada yardımcı olduğu, görsellik katarak dersi kolaylaĢtırdığı, tekrarlama 

imkânının olduğu, ekonomik anlamda iĢini kolaylaĢtırdığını için kullanmıĢtır. Ayrıca 

Gül ders planı amacına da teknolojiyi yazmıĢtır. 

 

4.2.6. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretiminde Müfredat ve Müfredat Materyalleri Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorum 

 

Müfredat bilgisi konulara ait amaçları,  hedefleri ve öğrencilerin kazanması 

gereken davranıĢları içerir (Grossman, 1990). Niess ve arkadaĢları (2006) matematik 

öğretmenleri için Grossman‟ın pedagojik alan bilgisi için tanımladığı bileĢenleri 

teknolojiye adapte ederek teknolojik pedagojik alan bilgisinin bileĢenlerini 

tanımlamıĢlardır. Müfredat materyalleri bilgisi bir konunun öğretilmesinde teknolojiyi 

entegre eden müfredat ve müfredat kaynakları hakkındaki öğretmenin bilgisidir (Niess, 

2007). Bu alt baĢlıkta üç öğretmen adayının gözlemleri, görüĢmeleri, modülleri ve 
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teknoloji destekli öğretimi değerlendirme formlarından elde edilen bulgulara ve yoruma 

yer verilecektir. 

 

4.2.6.1. Öğretmen Adayı Eda ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Bir öğretmen adayı programı bilmeden program ile ilgili teknolojik materyalleri 

bilemez bu nedenle öncelikle öğretmen adaylarının program bilgileri incelenecektir. 

Ġlköğretim 7. Sınıf kuvvet ve hareket ünitesi anlatan Eda‟ya kendi anlattığı üniteden 

önce ve sonra gelen üniteler sorulduğunda hatırlayamadığını belirtmiĢtir. 

“eee canlılar ee Sonrasında madde ve ısı var. Öncesinde canlılar. Aslında tam 

hatırlamıyorum.” (3. GörüĢme, 13389-13481). 

 Kuvvet ve hareket ünitesinin 6, 7 ve 8. sınıfta olduğunu belirtmiĢ ancak diğer 

ünitelerle iliĢkisini kuramamıĢtır: 

“Bir kere kuvvet ve hareket 6, 7 ve 8 hepsinde bu ünite var. Hani bu gittikçe 

biraz daha fazla bilgi veriliyor. Hepsi birbiriyle ilişkilidir. Birbirinin üzerine 

konuyor. Mesela insan ve çevre ünitesi var ordan düşündüğüm zaman kuvvet 

hareket eee aslında doğrudan ilişkisi yokta dolaylı olarak var ama tam olarak 

bilmiyorum yalan olmasın.” (3. GörüĢme, 13389-13743). 

Kendi ünitesiyle ilgili kazanımlar sorulduğunda kazanımları doğru olarak 

söylemiĢtir; 

“toplam enerjinin değişmediğini kavrar, enerjinin birbirine dönüştüğünü kavrar 

diyebilirim.” (3. GörüĢme, 14090-14188). 

Programdaki konu sıralaması sarmal yaylar, iĢ-enerji, enerji çeĢitleri ve 

dönüĢümü, basit makineler ve enerji ve sürtünme kuvveti olarak verilmesine rağmen 

Eda bu konu baĢlılarını kısmen doğru sıralamıĢtır (MEB, 2006). 

“Öncelikle sarmal yaylar, iş-enerji, enerji çeşitleri ve dönüşümü, enerji ve 

sürtünme kuvveti ve en sonda basit makineler.” (3. GörüĢme, 14320-14440). 

Ünite ile ilgili anahtar kavramın doğru olarak enerji olduğunu ve programda 

belirtilen enerji çeĢitlerini doğru söylemiĢtir. 

“…en genel kavram Enerji yani ana kavram olarak enerjiyi düşündüğümden 

onla başlarım. Enerji çeşitlerine girilir. Kinetik enerji, potansiyel enerji, çekim 
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potansiyel enerjisi, esneklik enerjisi şeklinde verilebilir.” (3. GörüĢme, 14564-

14760) 

Eda‟nın görüĢmelerde verdiği cevaplara dayanılarak program bilgisinin kısmen 

yeterli olduğu söylenebilir. Ancak Eda öğretim programı kapsamında teknolojik 

materyaller ile fen ve teknoloji dersi anlatmaya isteklidir.  

Eda son görüĢmede kendi teknoloji destekli öğretimden sonra staj okulunda 

teknoloji kullanarak ders anlattığını belirtmiĢtir. Fen ve teknoloji dersinde bolca 

animasyon kullanarak ders anlattığını ve öğrencilerin bu dersi beğendiklerini 

belirtmiĢtir. 

“Animasyon gösterdim öğrencilere, animasyonla ilgili oyun oynattım…” (3. 

GörüĢme, 9506-9571).  

“…çok beğendiler. Renkli olması, görsel olması, sesli olması çok öğrencilerin 

ilgisini çekti; çünkü artık çok sıkılmışlardı düz anlatımdan öğrenciler hatta 

dersin sonunda teşekkür etmişlerdi öğrenciler.” (3. GörüĢme, 9706-9905). 

Eda birinci görüĢmede öğretmen adaylarına teknoloji ile öğretim yapmaları için 

teknoloji üzerine eğitim verilmesi gerektiğini ancak 4. sınıfa gelmesine rağmen böyle 

bir eğitim almadığını belirtmiĢtir. Teknoloji kullanarak öğrenme ve öğretme 

deneyiminin tepegöz ya da projeksiyon ile olduğunu ve daha önce animasyon yada 

simülasyonlarla öğrenme ve öğretme deneyimi olmadığını belirtmiĢtir. Bunun sebebinin 

ise okuduğu okulun imkânlarından kaynaklandığını belirtmiĢtir. Ayrıca kendiside daha 

önce böyle bir öğretim yapmadığını belirtmiĢtir. 

“Teknolojik imkânlardan yoksun okullardan geldim buralara.” (1. GörüĢme, 

15188-15244).  

“En fazla anlatılan şey bilgisayarda yapılan sunumlar ya da tepegözle yapılan 

sunumlar …” (1. GörüĢme, 11925-12009). 

Ancak teknoloji kullanarak ders anlatmak istediğini belirtmiĢtir. 

 “Mesela öğrencilere direk geleneksel anlatım dediğimiz anlayışla anlatmak 

yerine mesela bu kullandığımız teknikleri işte teknolojiyi hepsini birleştirip ne 

bileyim bir animasyon yaparak, bir Powerpoint de işte slayt hazırlayarak ya da 

materyal tasarlayarak öğrencilere daha çok görsel şeyler sunmayı isterim.” (1. 

GörüĢme, 4216-4523). 
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Eda son görüĢmede teknoloji kullanarak müfredatı anlatabileceğini belirtmiĢtir. 

Teknoloji destekli öğretim için hazırladığı modülü örnek vermiĢtir. 

“Yapabilirim. Mesela, bir İnternet sitesi tasarlarız. Hatta tasarladık. O İnternet 

sitesinde birçok etkinlik var. Animasyon, oyun, değerlendirme ve hikâyeler var.” 

(3. GörüĢme,10551-10770) 

Eda son görüĢmede öğretmen olduğunda teknoloji kullanarak fen ve teknoloji 

dersi anlatmak istediğini söylemiĢtir. Peki, bu konuda kendini yeterli görüyor musun? 

Sorusuna ise; 

“Tabi evet, Yüzde yüz yeterliyim diyemem ama eksiklerim konusunda yardım 

alarak yapabilirim.”(3. GörüĢme,19065-19144). 

Ġlk görüĢmede Eda eğitim yazılımları deyince Vitamin‟i örnek vermiĢ ancak bu 

konuda çok bilgisi olmadığını belirtmiĢtir. 

“…bildiğimiz Vitamin onlar hakkında fazla bilgim yok.” (1. GörüĢme, 15399-

15453). 

Eda ikinci görüĢmede yazılımları incelediğini belirtmiĢtir. 

“Vitamin yazılımını incelemiştim daha önce. Derste de incelemiştik. Fen 

Okulunda güzel şeyler vardı.” (2. GörüĢme, 12279-12377). 

Son görüĢmede ise eğitim yazılımı olan Vitamin‟in ne amaçla kullanıldığını 

açıklamıĢtır. 

 “eğitim yazılımı derslerin İnternet ortamında çeşitli işte teknolojik imkânları 

kullanarak aktarılması diyebilirim. Hani mesela Vitamin yazılımı.”(3. GörüĢme, 

9990-10132). 

Eda teknoloji destekli öğretim için geliĢtirdiği modülünün teknolojik olarak iyi 

olduğunu belirtmiĢ, modüle kuvvet ve hareket ünitesi ile ilgili Ġnteraktif animasyon ve 

oyunlar koymuĢtur. 

“…teknolojik materyaller konusunda iyi hazırlandığımı düşünüyorum. Çünkü 

İnternet sitesi tasarladık ve fazlasıyla animasyon ve İnteraktif oyunla sunumu 

destekledik” (TDÖDF, 5579-5735). 
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Eda‟nın modülü kazanımlar, amaçlar, ders planı, derse giriĢ, etkinlikler, 

değerlendirme ve Ġnteraktif oyun bölümlerinden oluĢmaktadır. 

    

ġekil 4.19. Eda‟nın Hazırladığı Modül ve Özgün Animasyon 

ġekil 4.19‟ da görüldüğü gibi Eda Ġnternet sitesinde 4 interaktif animasyon ve 1 

oyun bulunan sitede 1 animasyonu kendisi tasarlamıĢ ve hazırlamıĢtır. Kendi 

oluĢturduğu animasyonun dıĢındaki animasyonlar Ġngilizce olarak Ġnternetten 

bulmuĢtur. Enerji dönüĢümlerini içeren oyunu ise Ġnternetten Türkçe olarak bulmuĢtur. 

Tablo 4.13. Eda‟nın Ders Anlatımı Video Kaydının Müfredata Uygunluğunun 

Kontrol Listesi 

Kazanımlar ( TTKB,2006) 

Ders anlatımı sırasında kazanım tam 

olarak yerine getirilmiĢ mi? 

Evet Kısmen Hayır 

1.Yayların esneklik özelliği gösterdiğini gözlemler.    

2.Bir yayı sıkıĢtıran veya geren cisme yayın eĢit büyüklükte 

ve zıt yönde bir kuvvet uyguladığını belirtir. 
   

3.Bir yayı geren veya sıkıĢtıran kuvvetin artması 

durumunda yayın uyguladığı kuvvetin de arttığını fark 

eder. 

   

4.Bir yayın esneklik özelliğini kaybedebileceğini keĢfeder.    

5.Yayların özelliklerini kullanarak bir dinamometre tasarlar 

ve yapar. 
   

6.Kuvvet, iĢ ve enerji arasındaki iliĢkiyi araĢtırır.    

7.Fiziksel anlamda iĢ tanımlar ve birimini belirtir.    

8.Bir cisme hareket doğrultusuna dik olarak etki eden 

kuvvetin, fiziksel anlamda iĢ yapmadığını ifade eder. 
   

9.Enerjiyi iĢ yapabilme yeteneği olarak tanımlar.    

10.Hareketli cisimlerin kinetik enerjiye sahip olduğunu fark 

eder. 
   

Eda‟nın hazırladığı ders planı incelendiğinde konuyla ilgili on kazanıma yer 

verdiği görülmektedir ancak teknoloji destekli öğretim yaptığı derste bu on kazanımdan 

sadece beĢ tanesine uygun bir Ģekilde iĢlediği görülmektedir. Dersini ders planında 
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belirttiği kazanımlara uygun olarak iĢleyememiĢtir. Bunun sebebi ise dersinde zamanı 

verimli kullanamaması ve görüĢmelerde de belirttiği gibi teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ 

fen ve teknoloji dersi deneyiminin ilk olması olabilir. Adaylarının müfredat bilgilerinin 

geliĢmesini etkileyen en önemli faktörün mesleki deneyim olduğu görülmektedir. Eda 

teknoloji ile programı bütünleĢtirmesine rağmen deneyim eksikliği nedeniyle planına 

uygun ders iĢleyememiĢtir. 

Tablo 4.14. Eda‟nın Hazırladığı Modülün Değerlendirilmesi 

 

E
k

si
ğ

i 
v

ar
 

K
ab

u
l 

ed
il

eb
il

ir
 

Ġy
i 

Y
o

k
 

1. Konunun kazanımlarını belirtme     

2. Konunun amacını belirtme     

3. Videoları dersin içeriğine uygun seçme     

4. Videoları öğrenci seviyesine uygun seçme     

5. Animasyon-simülasyonları dersin içeriğine uygun seçme     

6. Animasyon-simülasyonları öğrenci seviyesine uygun seçme     

7. Teknoloji destekli materyallerin orijinal olması     

8. Teknoloji destekli materyallerin kavram yanılgılarından arınık olması     

9. Animasyon-simülasyon- videoların etkileĢimli olması     

10. Teknoloji destekli materyallerin dersin içeriğine göre yeterli sayıda 

olması 

    

11. Değerlendirmenin etkileĢimli olması     

12. Teknoloji destekli materyallerin tasarım ilkelerine uygun olarak 

düzenlenmesi 

    

13. Modüldeki konu alanı bilgilerinin kavram yanılgılarından arınık olması     

14. Modülün genelinin açık ve anlaĢılır olması     

15. Modüldeki yönergelerin ve linklerin çalıĢıyor olması     

16. Modül içinde konuya uygun düĢündürücü soruların olması     

17. Modülde konu ile ilgili etkileĢimli oyunların olması     

18. Modülde verilen konu alan bilgisinin doğru ve kavram yanılgılarından 

arınık olması 

    

Eda, modülünde Ġnternetten bulduğu animasyonların yanı sıra kuvvet ve hareket 

ünitesi kazanımlarına dayalı orijinal bir animasyon tasarlamıĢtır. Ancak, Eda 

modülünde hiç video kullanmamıĢtır. Ayrıca modülü Ġnternet sitesi olarak tasarlamıĢtır. 

Eda‟nın teknolojik bilgisinin yanında teknolojiyi eğitimde nasıl kullanacağı konusunda 

da bilgi ve yeterliği geliĢmiĢtir. Eğitim yazılımlarını kullanarak staj okulunda da 

öğretim yapmıĢtır. Bu bulgulardan hareketle Eda‟nın kuvvet ve hareket ünitesinin 

teknoloji ile öğretiminde müfredat ve müfredat materyalleri bilgisi değerlendirildiğinde 

bu ders süresince geliĢtiği söylenebilir. 
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4.2.6.2. Öğretmen Adayı Nil ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

Bir öğretmen adayı programı teknoloji ile etkili uygulayabilmesi için program 

bilgisinin de yeterli düzeyde olması gerekir. Bu nedenle öncelikle Nil‟in program bilgisi 

incelenecektir. Ġlköğretim 6. sınıf kuvvet ve hareket ünitesi anlatan Nil‟e kendi anlattığı 

üniteden önce ve sonra gelen üniteler sorulduğunda yanlıĢ cevap vermiĢ bunu cevap 

verirken de olabilir cevabıyla emin olmadığını belirtmiĢtir.  

“Bundan önce gelen ıı biyolojiyle ilgili vücudumuzda sistemler olabilir.” (3. 

GörüĢme, 17898-17968). 

 Kuvvet ve hareket ünitesinin 6, 7 ve 8. sınıfta olduğunu belirtmiĢ ancak diğer 

ünitelerle iliĢkisini kuraması istendiğinde hatırlayamadığını belirtmiĢtir. 

“Imm hatırlayamadım.” (3. GörüĢme, 18204-18222). 

Kendi ünitesiyle ilgili kazanımlar sorulduğunda kazanımları doğru olarak 

söylemiĢtir; 

“Sürat, yol, zaman arasındaki ilişkiyi açıklayabilir.” (3. GörüĢme, 18468-

18519). 

“Kütle ve ağırlık arasındaki farkı. Bunlar hep karıştırılır. Bunlar arasındaki 

farkı açıklayabilir. Bunların sürat, yol, zaman grafikler çizebilir.” (3. GörüĢme, 

18549-18693). 

Programdaki konu sıralaması yapması istendiğinde doğru olarak sıralamıĢtır. 

“Birinci sürati hesaplayalım, sonra kuvveti ölçelim, dengelenmiş ve 

dengelenmemiş kuvvetler, sonra da ağırlık bir kuvvettir. En sonunda kütle ve 

ağırlık arasındaki ilişki verilir.” (3. GörüĢme, 18946-19123). 

Ünite ile ilgili anahtar kavramın doğru olarak kuvvet olduğunu doğru söylemiĢ 

ancak alt konuları anlatım sırasına göre doğru sıralayamamıĢtır. Programda hareket 

enerjisi sürat alt baĢlığından sonra gelmektedir. 

“…İlk önce sürati veririm. Yol/zaman sürat. Sonra süratle hız aynı yerde. Sonra 

kuvvet, sonra dinamometre. Sonra dengelenmiş kuvvet dengelenmemiş kuvvet. 

Sonra hıı net kuvveti arada yine de sonra da verebilir. Net kuvveti vermem 

gerekir. Daha sonra kütle, daha sonra ağırlık, sonra da hareket enerjisi.” (3. 

GörüĢme, 19343-19661) 
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Nil‟in görüĢmelerde verdiği cevaplara dayanılarak program bilgisinin kısmen 

yeterli olduğu söylenebilir. Ancak teknolojik materyalleri kullanarak fen ve teknoloji 

dersi anlatmak için baĢlangıçta kendisini yeterli görmemesine rağmen teknoloji ve proje 

tasarım dersi sürecinde bu yeterliğinin arttığını belirtmiĢtir. 

 

Teknoloji kullanarak fen dersin anlatamayacağını çünkü kendini teknolojik 

olarak yeterli görmediğini belirtmiĢtir  

“teknoloji hakkında çok bilmediğim şey var.” (2. GörüĢme, 21525-21566) 

“…En azından çok çok ileri seviyede bilmiyorum yani. orta seviyede bir 

PowerPoint hazırlamayı biliyorum…”(2. GörüĢme, 21761-21889) 

Nil, son görüĢmede animasyon kullanarak ders anlatmaya istekli olduğunu 

söylemiĢtir. 

“Stajda kullanmadım, kullanacağım inşallah.” (3. GörüĢme, 15313-15354). 

Son görüĢmede Nil, dersinde tepegöz kullanmayacağını ancak video, animasyon 

ve simülasyonları kullanacağını belirtmiĢtir.  

 

“Sadece yansıtıp okuma olduğu için açıkçası ya da biz öyle gördük ve 

uygulamada da öyle yaptık. Çok bir yararı olduğunu düşünmüyorum.” (3. 

GörüĢme, 38561-38691). 

“PowerPoint sunumu klasik olarak, bilgisayarda video gösterebilirim. 

Animasyonlar, simülasyonlar, bunlar olabilir.” (3. GörüĢme, 15507-15616). 

 

Eğitim yazılımları ile ilgili bilgisi olmadığını ve bu konuda araĢtırma 

yapmadığını belirtmiĢtir.  

“…yine ben bilgisayar düşünüyorum ama yazılım diyince bilgisayar yazılımları 

aklıma geliyor. Yani çok bilgim yok. Açıkçası çok bilgim yok bunlar bize 

aktarılmadı. Bizde zaten Hiç duymadığımız şeyler olunca açıkçası 

araştırmıyoruz” (1. GörüĢme, 17175-17402). 

Nil, son görüĢmede eğitim yazılımı için program ifadesini kullanmıĢtır. 

“Eğitimde kullanılan bilgisayar programları.” (3. GörüĢme, 15065-15107). 

Nil‟in modülü amaçlar, kazanımlar, derse giriĢ, interaktif oyunlar, ne öğrendik? 

ev etkinlikleri bölümlerinden oluĢmaktadır.  
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ġekil 4.20. Nil‟in Hazırladığı Modül 

 ġekil 4.20‟de görüldüğü gibi Nil modülünü PowerPointte tasarlamıĢtır. Modül 

içinde köprüler kurarak modülü Ġnteraktif yapmıĢtır. Modülde Vitamin‟den 2 

video(canlandırma) ve 1 interaktif etkinlik bulunmaktadır.  

Tablo 4.15. Nil‟in Ders Anlatımı Video Kaydının Müfredata Uygunluğunun Kontrol 

Listesi 

Kazanımlar ( TTKB,2006) 

Ders anlatımı sırasında kazanım tam 

olarak yerine getirilmiĢ mi? 

Evet Kısmen Hayır 

1.Kuvvetin birimini Newton olarak belirtir ve kullanır    

2.Kuvvetin dinamometre ile ölçüldüğünün farkına varır.    

3.Bir cisme birden fazla kuvvetin etki edebileceğini 

gözlemler 
   

4.Ölçülecek kuvvete uygun bir dinamometre seçerek 

dinamometre üzerindeki ölçekleri yorumlar  
   

5.Bir cisme etki eden kuvvetin yönünü belirtir ve 

çizerek gösterir 
   

6.Kuvvetle ilgili olarak doğrultu ve yon kavramlarını 

açıklar. 
   

7.Ġki veya daha fazla kuvvetin bir cisme yaptığı etkiyi tek 

basına yapan kuvveti net kuvvet (bileĢke kuvvet) olarak 

tanımlar. 

   

8.Bir cisme etki eden net kuvvetin sıfır olması durumunda 

cismin dengelenmiĢ kuvvetler etkisinde olduğunu belirtir. 
   

9.Bir cisme etki eden net kuvvetin sıfırdan farklı olması 

durumunda cismin dengelenmemiĢ kuvvetler etkisinde 

olduğunu belirtir. 

   

10.Bir cisme etki eden dengelenmemiĢ kuvvetlerin, cismin 

süratinde ve/veya hareket yönünde değiĢiklik meydana 

getirebileceğini deneyle gösterir 

   

11.Bir veya daha fazla kuvvet etkisindeki bir cismin durgun 

kalabilmesi için uygulanması gereken kuvveti tahmin eder 

ve tahminlerini test eder 

   

12.Durgun bir cismin dengelenmiĢ kuvvetler etkisinde 

olduğu sonucuna varır. 
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Nil, teknoloji ile öğretim için kullanılacak müfredat materyalleri sağlamada 

zorlandığını belirtmiĢtir. 

“…Video, animasyon ve interaktif oyun bulurken zorlandım. Çünkü ülkemizde 

bu anlamda kullanılabilecek kaynak sayısı çok sınırlı. Dersin kazanımlarına 

uygun yaralanabileceğimiz tek kaynak Vitamin. Onun dışında video ve 

animasyon bulmak çok zor.” (TDÖDF, 3974-4215) 

Tablo 4.16. Nil‟in Hazırladığı Modülün Değerlendirilmesi 

 

E
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1. Konunun kazanımlarını belirtme     

2. Konunun amacını belirtme     

3. Videoları dersin içeriğine uygun seçme     

4. Videoları öğrenci seviyesine uygun seçme     

5. Animasyon-simülasyonları dersin içeriğine uygun seçme     

6. Animasyon-simülasyonları öğrenci seviyesine uygun seçme     

7. Teknoloji destekli materyallerin orijinal olması     

8. Teknoloji destekli materyallerin kavram yanılgılarından arınık olması     

9. Animasyon-simülasyon- videoların etkileĢimli olması     

10. Teknoloji destekli materyallerin dersin içeriğine göre yeterli sayıda 

olması 

    

11. Değerlendirmenin etkileĢimli olması     

12. Teknoloji destekli materyallerin tasarım ilkelerine uygun olarak 

düzenlenmesi 

    

13. Modüldeki konu alanı bilgilerinin kavram yanılgılarından arınık olması     

14. Modülün genelinin açık ve anlaĢılır olması     

15. Modüldeki yönergelerin ve linklerin çalıĢıyor olması     

16. Modül içinde konuya uygun düĢündürücü soruların olması     

17. Modülde konu ile ilgili etkileĢimli oyunların olması     

18.  Modülde verilen konu alan bilgisinin doğru ve kavram yanılgılarından 

arınık olması 

    

 

Nil‟in teknolojik bilgisi görüĢmelerde de belirtildiği gibi geliĢmiĢtir. Nil, 

modülünde köprüler kurarak ilgili kısımlarda Vitamin‟e yönlendirmeler yapmıĢtır. 

Ayrıca Nil hazırladığı bir deneyin fotoğrafını çekerek modüle eklemiĢtir.  Nil‟in 

teknolojik bilgisinin yanında teknolojiyi eğitimde nasıl kullanacağı konusunda da bilgi 

ve yeterliği geliĢmiĢtir. Dersinde tepegöz kullanmaktansa video, animasyon, 

simülasyonlara yer vereceğini açıklamıĢtır. Eğitim yazılımlarını kullanarak staj 

okulunda da öğretim yapmaya isteklidir. Bu bulgulardan hareketle Nil‟in 6. sınıf kuvvet 

ve hareket ünitesinin teknoloji ile öğretiminde müfredat ve müfredat materyalleri bilgisi 

değerlendirildiğinde bu ders süresince geliĢtiği söylenebilir. 
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4.2.6.3. Öğretmen Adayı Gül ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

Öğretmen adayı programı bilmeden program ile ilgili teknolojik materyalleri 

bilemez bu nedenle öncelikle Gül‟ün program bilgisi incelenecektir. Ġlköğretim 8. sınıf 

kuvvet ve hareket ünitesinden önce gelen ünite hücre bölünmesi ve kalıtım, sonra gelen 

ünite ise maddenin yapısı ve özellikleri üniteleridir. Gül‟e kendi anlattığı üniteden önce 

ve sonra gelen üniteler sorulduğunda yanlıĢ cevap vermiĢtir.  

 

Gül 8. sınıf kuvvet ve hareket ünitesinden önce gelen üniteye sistemler sonra 

gelen ünitenin adını hatırlayamadığı için konu baĢlığı ismi söylemiĢtir. 

 

“Sistemler.” (3. GörüĢme, 11001-11010). 

“Besin zinciri madde döngülerinin olduğu ünite.” (3. GörüĢme, 11047-11092). 

 Kuvvet ve hareket ünitesinin 6, 7 ve 8. sınıfta olduğunu belirtmiĢ ancak diğer 

ünitelerle iliĢkisinin olmadığını belirtmiĢtir. 

“6 ve 7 de var, ve 6 ve 7‟nin devamı da 8. sınıfta var.”  (3. GörüĢme, 13389-

13743). 

Gül, kendi ünitesiyle ilgili kazanımlar sorulduğunda kazanımları doğru olarak 

söylemiĢtir; 

“Sıvı basıncının günlük hayatta kullanımını öğrenir. Nerelerde kullanıldığını 

öğrenir. Sıvı basıncının ne olduğunu öncelikle öğrenir. Sıvı basıncının nelere 

bağlı olduğunu öğrenir.” (3. GörüĢme, 11425-11603). 

Programdaki konu sıralaması Sıvılar Cisimlere Kaldırma Kuvveti Uygular, Bazı 

Cisimler Neden Yüzer veya Batar? Gazlar da Cisimlere Kaldırma Kuvveti Uygular mı? 

Basınca Kuvvet Neden Olur (MEB, 2006)  olarak verilmesine rağmen Gül bu konu 

baĢlılarını kısmen doğru sıralamıĢtır. 

“Önce bazı cisimler neden yüzer ya da batar, sıvıların cisimleri kaldırma 

kuvveti, gazlar da cisimlere kuvvet uygular mı, basınca kuvvet neden olur.” (3. 

GörüĢme, 11720-11776). 

Ünite ile ilgili anahtar kavramın doğru olarak kaldırma kuvvetini olduğunu 

söylemiĢtir. Ancak alt konuları anlatım sırasına göre doğru sıralayamamıĢtır. Programda 
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bu alt baĢlıklar ağırlık, kaldırma kuvveti, ArĢimet Ġlkesi, yüzme, batma, yoğunluk, 

basınç, teknoloji olarak verilmektedir (MEB, 2006).  

 “Teknoloji, ağırlık, yoğunluk, yüzme, batma, kaldırma kuvveti, Arşimet İlkesi, 

basınç” (3. GörüĢme, 12066-12149). 

Gül‟ün görüĢmelerde verdiği cevaplara dayanılarak program bilgisinin kendi 

anlattığı 8. sınıf kuvvet ve hareket ünitesi ile sınırlı olduğu söylenebilir. Çünkü Gül 

programla bilgisini içeren sorulardan sadece konusu ile ilgili kazanımları ve anahtar 

kavramı doğru olarak cevaplayabilmiĢtir. Buradan, Gül‟ün programı öğretimine yönelik 

deneyiminin olmadığı yorumuna varılabilir. Ayrıca Gül, öğretim programı kapsamında 

teknolojik materyaller ile fen ve teknoloji dersi anlatmaya yönelik deneyiminin 

olmadığını görüĢmelerde belirtmiĢtir. 

Daha önce animasyon ile fen öğrenme ve öğretme deneyiminin olmadığını 

belirtmiĢtir. 

“hiç kullanmadık animasyon.” (1. GörüĢme, 2997-3022). 

“animasyon kullanarak ders anlatılmadı. İşte sadece tepegözden gösterdiler. 

Mesela dolaşım sistemi, sindirim sisteminin tepegözde resimleri gösterildi.” (1. 

GörüĢme, 5136-5286). 

“staj okullarında da daha görmedim” (1. GörüĢme, 5351-5385) 

Ancak Gül ilk görüĢmede Vitamin‟den haberdardır olduğunu belirtmiĢ fakat eski 

versiyonu olan Vitamin setlerinden bahsetmiĢtir. Artık piyasada Vitamin setleri 

bulunmamaktadır. 

“…evet ya da bu Vitamin setlerini alabilirim. Onları animasyon varsa dersi 

işleyebilirim.”  (1. GörüĢme, 3986-4062). 

Gül, fen bilgisi öğretmen adaylarına öğretim yazılımları derslerinde nasıl 

kullanması gerektiği ile ilgili öğretim yapılması gerektiğini düĢünmektedir. 

“öğretim yazılımlarını kullanmayı öğretilmeli, bilgisayar bilmeden onları 

kullanamaz.” (2. GörüĢme, 3173-3255) 

Ancak böyle bir dersin seçmeli olarak verilmesi gerektiğini düĢünmektedir. 

“Seçmeli olmamalı zorunlu olmalı.” (2. GörüĢme, 3373-3404) 
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Gül fen öğretiminde teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ bir sınıfta yazılımların ve 

görsel materyallerin bulunması gerektiğini belirtmiĢtir. 

“Konuyla ilgili yazılımlar, Öğretmenin getirdiği görsel materyaller, bu şekilde 

olabilir.”(2. GörüĢme, 3856-3944). 

Öğretmenlik uygulaması kapsamında PowerPoint sunusu ile bir öğretim 

yaptığını belirtmiĢtir.  

“Bol görsel özellikli önce görseli veriyordum önce öğrenciler fikir veriyordu, 

öğrencilerden yorum alıp sonra açıklıyordum. Sonra hep birlikte tartışıyorduk. 

PowerPointte de ayrıca tartışma da yapıyorduk.” (3. Görüşme, 7839-8042). 

Ayrıca Vitamin‟i de kullanmak istediğini belirtmiĢtir. 

“…sınıfta İnternet bağlantısı olsaydı Vitamin’den de animasyon 

gösterebilirdik.” (3. GörüĢme, 8151-8226). 

Alanı ile ilgili eğitim yazılımlarını bildiğini belirtmiĢtir. Ancak staj okulunda 

Ġnternet olmadığı için bu yazılımları dersinde kullanmadığnı belirtmiĢtir. 

 

“Vitamin, Kraker.” (3. GörüĢme, 8305-8320). 

“Staj yaptığım okulda sınıfta İnternet olmadığı için kullanamadım.” (3. 

GörüĢme, 8411-8475). 

 

 Kuvvet ve hareket ünitesini anlatırken görsel materyaller kullanacağını 

belirtmiĢ ve eğitim yazılımlarını kullanabileceğini söylemiĢtir. 

 “Konuyla ilgili olan eğitim yazılımları” (3. GörüĢme,13232-13269). 

 Gül‟ün modülü kazanımlar, sıvıların basıncı, Pascal Kanunu, Panama Kanalı 

ve neler öğrendik bölümlerinden oluĢmaktadır.   
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ġekil 4.21. Gül‟ün Hazırladığı Modül ve Özgün Animasyon 

ġekil 4.21‟de görüldüğü gibi Gül modülünü PowerPointte tasarlamıĢtır. Modül 

içinde köprüler kurarak modülü Ġnteraktif yapmıĢtır. Modülde Vitamin‟den 2 

video(canlandırma) ve faklı bir siteden konu ile ilgili video ve Ġnteraktif olamayan bir 

animasyon bulunmaktadır. 

Tablo 4.17. Gül‟ün Ders Anlatımı Video Kaydının Müfredata Uygunluğunun 

Kontrol Listesi 

Kazanımlar ( TTKB,2006) 

Ders anlatımı sırasında kazanım tam 

olarak yerine getirilmiĢ mi? 

Evet Kısmen Hayır 

1.Sıvıların ve gazların, basıncı, her yönde aynı büyüklükte 

ilettiğini keĢfeder. 
   

2.Sıvıların ve gazların, basıncı iletme özelliklerinin 

teknolojideki kullanım alanlarını araĢtırır. 
   

3.Basıncın, günlük hayattaki önemini açıklar ve 

teknolojideki uygulamalarına örnekler verir. 
   

 

Gül‟ün hazırladığı ders planı incelendiğinde konuyla ilgili üç kazanıma yer 

verdiği görülmektedir ancak teknoloji destekli öğretimde bu üç kazanımın sadece sıvı 

basıncını kavratmaya yönelik etkinlikler düzenlemiĢ gazların basıncına değinmemiĢtir. 

Dersini ders planında belirttiği kazanımlara uygun olarak iĢleyememiĢtir. 
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Tablo 4.18. Gül‟ün Hazırladığı Modülün Değerlendirilmesi 
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1. Konunun kazanımlarını belirtme     

2. Konunun amacını belirtme     

3. Videoları dersin içeriğine uygun seçme     

4. Videoları öğrenci seviyesine uygun seçme     

5. Animasyon-simülasyonları dersin içeriğine uygun seçme     

6. Animasyon-simülasyonları öğrenci seviyesine uygun seçme     

7. Teknoloji destekli materyallerin orijinal olması     

8. Teknoloji destekli materyallerin kavram yanılgılarından arınık olması     

9. Animasyon-simülasyon- videoların etkileĢimli olması     

10.Teknoloji destekli materyallerin dersin içeriğine göre yeterli sayıda 

olması 

    

11.Değerlendirmenin etkileĢimli olması     

12.Teknoloji destekli materyallerin tasarım ilkelerine uygun olarak 

düzenlenmesi 

    

13.Modüldeki konu alanı bilgilerinin kavram yanılgılarından arınık olması     

14.Modülün genelinin açık ve anlaĢılır olması     

15.Modüldeki yönergelerin ve linklerin çalıĢıyor olması     

16.Modül içinde konuya uygun düĢündürücü soruların olması     

17.Modülde konu ile ilgili etkileĢimli oyunların olması     

18.Modülde verilen konu alan bilgisinin doğru ve kavram yanılgılarından 

arınık olması 

    

Gül‟ün hazırladığı modül PowerPoint olarak tasarlanmıĢ ve slaytlar arası 

geçiĢler için köprüler eklenmiĢtir. Gül Ġnternetten bulduğu bir video bu videoyu 

açıklayan etkileĢimli olmayan bir animasyon ve Vitamin‟den 2 video kullanmıĢtır. 

Ayrıca Gül dersin keĢfetme evresini sıvıların basıncı her yöne ilettiğini göstermek için 

balonun içine su doldurmak suretiyle bir etkinlik yapmıĢtır. Gül modülünde hiç oyun 

kullanmamıĢtır ancak oyun kullandığını planında yazmıĢtır. 

Gül‟ün teknolojik bilgisinin yanında teknolojiyi eğitimde nasıl kullanacağı 

konusunda da bilgi ve yeterliği geliĢmiĢtir. Dersinde PowerPoint kullanmaktansa video, 

animasyon, simülasyonlara yer vereceğini açıklamıĢtır. Eğitim yazılımlarını kullanarak 

staj okulunda da öğretim yapmak istemiĢ ancak Ġntenet olmadı için yapamamıĢtır. Gül 

8. sınıf kuvvet ve hareket ünitesinin eğitim yazılımlarını kullanarak öğretilmesi 

görüĢündedir. Ancak Gül diğer öğretmen adaylarından farklı olarak fen bilgisi öğretmen 

adaylarına öğretim yazılımlarını derslerinde nasıl kullanması gerektiği ile ilgili 

öğretimin zorunlu değil de seçmeli olarak verilmesi gerektiğin görüĢündedir. Bunun 

sebebi beklide kendi aldıkları teknoloji ve proje tasarım dersinin seçmeli olmasından 

olabilir. Bu bulgulardan hareketle Gül‟ün 8. sınıf kuvvet ve hareket ünitesinin teknoloji 
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ile öğretiminde müfredat ve müfredat materyalleri bilgisi değerlendirildiğinde bu ders 

süresince geliĢtiği söylenebilir. 

 

4.2.7. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretiminde Öğretim Strateji, Yöntem ve Teknik Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorum 

 

Belirli bir alana özgü olan ve PAB‟ın bileĢenlerinden biri olarak kabul edilen bu 

bilgi türü öğretmenlerin, öğrencilerin anlamasını kolaylaĢtıran öğretim strateji, yöntem 

ve teknikleri kullanmayı bilmesini ifade etmektedir (Magnusson ve Diğ., 1999). 

Öğretmenin fen/matematikle ilgili teknolojik sunumları öğretim amaçları ve 

öğrenenlerin ihtiyaçlarına göre farklı biçimlerde adapte etmesidir (Niess, 2008).  Bu alt 

baĢlıkta, öğretmen adaylarının teknoloji ile öğretim yaparken kullandığı yöntem 

teknikleri belirlemek için öğretmen adayları ile yapılan görüĢmeler, teknoloji destekli 

öğretim süresince yapılan gözlemler, ders planları, teknoloji destekli öğretimi 

değerlendirme formlarından elde edilen bulgulara ve yoruma yer verilecektir. 

 

4.2.7.1. Öğretmen Adayı Eda ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Eda, teknoloji ile öğretim yaparken kullanılacak öğretim stratejilerini ön 

görüĢmede farkında değildir ve teknolojiyi dersin sonunda pekiĢtireç olarak 

kullanacağını belirtmiĢtir. Daha önce derste animasyon, simülasyon yada video 

kullanmadığı için tam olarak nasıl bir öğretim yöntemi ile kullanacağını bilmediğini 

söylemiĢtir.  

“Öncelikle şey yaparım. Konuyu kısaca anlatırım, konunun ne işe yarayacağını 

hayatta ne işe yarayacağını söylerim. Daha sonra konuyla birebir özleşen bir 

animasyon hazırlarım. Daha önceden hazırlamış olduğum animasyonu sunarım. 

İşte onun hakkında öğrenciye bilgiler veririm işte sorular sorup dönütler 

veririm.” (1. GörüĢme, 12819-13127). 

Ġlk görüĢmede, teknoloji kullanmak için üniversitede aldığı eğitimin yeterli 

olmadığını düĢünen Eda teknoloji kullanımı ile ilgili ders açılmasını önermektedir.  

“Hatta bu konuda lisansta ders açılmalı teknoloji kullanımı ile ilgili fen 

öğretiminde. O yüzden biz çok iyi eğitim almadık. Ben şimdi atansam nasıl 
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kullanırım bilemiyorum ama yaşantım olmadığı için, ama kullanılması gerekir.” 

(1. GörüĢme, 5289-5512). 

Teknoloji kullanarak öğrenme ortamına en yaygın olarak kullanılan bilgisayarla 

öğrenme ortamı olarak açıklamıĢtır. 

“En basitinden bilgisayarın ortama katıldığı, bilgisayardan sunuların yapıldığı 

öğrenme ortamı olabilir.” (3. GörüĢme, 4132-4234) 

Eda ikinici görüĢmede,  kuvvet ve hareket ünitesini teknoloji ile anlatırken 

etkileĢimli gruplar ile iĢbirlikli öğrenme yöntemini kullancağını belirtmiĢtir. 

 

ġekil 4.22. Öğretmen Adayı Eda‟nın Kuvvet ve Hareket Ünitesini Öğretiminde 

Kullanmak Ġstediği Sınıf ġekli (2. GörüĢme) 

 “öğrenciler gruplar halinde laboratuar ortamındaki gibi işbirlikli öğrenme 

ortamı adı altında. Mesela burada gruplar var. İşte burada tahta diyelim.” (2. 

GörüĢme, 7609-7753). 

Eda teknoloji kullanılan sınıfta etkileĢimin olması ve öğretmeninde rehberlik 

rolü üstlenmesini gerektiğini söylemiĢtir. 
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“Etkileşimin daha fazla olması için. Çeşitli grupların sınıfta yerleri belirlenmeli. 

Gruplar birbirleriyle bilgi alış verişinde bulunabilmeli. Öğretmen sınıfta rehber 

olmalı.” (2. GörüĢme, 8155-8327) 

Öğretmenin dönüt, ipucu ve pekiĢtireç vererek öğrencilere doğru yanıtları 

bulması gerektiğini belirterek teknoloji kullanılan öğretim ortamında öğrenci merkezli 

öğretim stratejilerinin kullanmayı düĢünmüĢtür. 

“İnteraktif dediğimiz etkileşimin gerçekleşmesi için. Öğretmen tahtaya yansıttığı 

zaman, soru sorduğunda ya da yazılımda çeşitli sorular olduğunda her grup, her 

öğrenci cevap verip ona göre puan alabilir. Dönüt verilebilir. Her şeyde 

bilgisayar olması da olabilir...” (2. GörüĢme, 8643-8944). 

“Sonra öğretmen öğrencilere dönüt verir, ipucu verir, pekiştireç verir. Onlara 

doğru bilgiyi buldurmaya çalışır…” (2. GörüĢme, 9015-9122). 

Teknoloji ile öğretimde yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen Eda 2. 

GörüĢmede teknolojinin 5E modelinde keĢfetme evresinde ya da açıklama evresinde 

kullanılabileceğini belirtmiĢtir.  

“Önce öğrencilerin dikkati çekilir. Önce bir hikâye anlatılabilir. Önce hani 

derse katılım sağlanır. Belki öğrenciler derse ilgili olmayabilirler. Tam 

öğrenciler ilgilendiği zaman kullanılırsa etkili olur.”(2. GörüĢme, 11442-

11681). 
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ġekil 4.23. Öğretmen Adayı Eda‟nın Kuvvet ve Hareket Ünitesini Öğretiminde 

Kullanmak Ġstediği Sınıf ġekli (3. GörüĢme) 

Eda 3. GörüĢmede de teknoloji kullanarak öğrenme ortamına bir önceki 

görüĢmede çizdiği aynı Ģekli çizmiĢ ve bu ortamda yapılandırmacı yaklaĢımın 

uygulanması gerektiğini belirtmiĢtir. 

“Hayalimde ki sınıfta bu bizim akıllı tahtamız olsun, gruplar var, işbirlikli 

öğrenme ortamı içinde yapılandırmacı yaklaşım her grup birbiriyle etkileşe 

biliyor. Her grupta bir bilgisayar var. Aynı zamanda burada Öğretmen rehber 

ve öğretmenin önünde de bir bilgisayarı var. Teknoloji bu şekilde 

kullanılabilir.” (3. GörüĢme, 4730-5037) 

Bu sınıfta kullanacağı teknikleri beyin fırtınası, soru cevap, altı Ģapkalı öğrenme 

tekniği olabileceğini belirtmiĢtir. 

“Yapılandırmacı yaklaşımı zaten okullarda o uygulanıyor şu anda onu esas 

alarak 5E modeline göre ders anlatırım. Araştırma ve sorgulama yoluyla 

öğretim stratejisi ya da, buluş yoluyla öğretim stratejisi ve bunun yanında beyin 

fırtınası, soru cevap, altı şapka birçok öğretim teknikleri var. İşte bunlar 

kullanılabilir.” (3. GörüĢme, 5361-5651) 
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Eda kuvvet ve hareket ünitesinin öğretiminde teknoloji kullanmadığı zaman 

kullanacağı öğretim yöntemlerinin düz anlatım, soru-cevap ve kavram haritaları 

olacağını belirtmiĢtir. 

“Düz anlatım, soru- cevap, kavram haritalarını kullanabilirim.” (3. GörüĢme, 

15963-16024)  

Eda teknoloji destekli öğretimi yaparken buluĢ yoluyla ve araĢtırma sorgulama 

dayalı öğretim stratejilerini kullanmıĢ ve bilgi vermeden öğrencilere cevapları 

buldurmaya çalıĢmıĢtır. 

“Buluş yoluyla ve araştırma sorgulama yoluyla öğretim stratejisini kullandık. 

Bunların uygun stratejiler olduğunu düşünüyorum. Çünkü çağdaş eğitim 

anlayışına göre öğrenciye bilgiyi direkt vermek yerine bilgiye kendisinin 

ulaşmasını ve bilgiyi yapılandırmasını sağladık.” (TDÖDF, 2212-2479). 

Eda derse giriĢte hazırladığı Ġnternet sitesi ile ilgili bilgi vererek derse giriĢ yaptı. 

“Konumuz kuvvet ve hareket konusu biz size bununla ilgili bir site tasarladık. Bu 

site içerisinde çeşitli etkinlikler animasyonlar ve sorular var.  Bunlardan 

etkinlikler animasyonlar kısmında özellikle bir tanesi bizim kendimizin yapmış 

olduğu özel animasyonumuz…” (Video Dokümanı) 

Daha sonra Eda hazırladığı siteden dersin amaçları ve kazanımlarını okuyarak 

sınıfı gruplara ayırdı. 

“şimdi dersimize giriş yapıyoruz. Şimdi öncelikli olarak dersimize başlamadan 

önce gruplara ayrılmanız gerekiyor altı gruba ihtiyacımız var” (Video 

Dokümanı). 

Daha sonra Eda, her bir guruba daha önceden hazırladığı etkinliklerle ilgili açık 

uçlu sorulardan oluĢan grup tartıĢma soruları kitapçığı dağıttı (bkz. Ek-11). Hemen bir 

öğrenciyi tahtaya çağırarak bilgisayarda hazırladığı siteden sunumu öğrencilere 

okutarak dersi iĢledi. Sesini yükselterek sürekli arkadaĢlarını sessiz olmaları için uyardı. 

Zorunlu olarak öğrenci merkezli öğretim yapmıĢ dikte ederek öğrencileri etkinlikleri 

yapmaya zorladı. Örneğin birinci soruyu bana Ģu arkadaĢımız cevaplasın. 

“Şimdi çocuklar bu etkinliğimizde trombolindeki eğlenceyi, ama biraz sessiz 

olalım.  Şimdi herkes çalışma kitaplarında size vermiş olduğum çalışma 

kitaplarında, size vermiş olduğum kitapçıkta Nilgünün trombolin etkinliği adlı 
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kısımdaki soruları hemen birkaç dakika içinde cevaplasın. Bu etkinliğimizle 

ilgili çünkü. Herkes soruları cevaplıyor değil mi?” Sorularımızı güzelce 

cevaplayalım. Az sonra ismini söylediğim kişi sorulara cevap verecek ona göre. 

Bitirdik mi çocuklar? Şimdi aranızdan birini seçeceğim ve 1. soruyu 

cevaplandıracak. Hatice bize cevaplar mısın? (Video Dokümanı).  

Eda, ders planında belirttiği gibi teknoloji ile öğretim yaparken öğrenci merkezli 

öğretim stratejilerini kullanamadı. Ġlk interaktif etkinlik için sınıftan bir kiĢiye yaptırdı 

daha sonraki interaktif etkinliği kendisi yaptı. Tahtaya Ġnternet sitesini yansıtırken 

yayların esnekliği ile ilgili açıklamaları tahtanın küçük bir kısmına yazarak tahtayı etkili 

kullanamadı. Hazırladığı animasyon süresince sınıf çok sessiz olarak dinledi öğretmen 

adaylarının dikkatini çekmeyi baĢarmıĢtı. Bilgi içeren kısımlarda elindeki kağıttan 

faydalandı. Sorduğu sorularla dersi iĢledi ve soruların cevaplarını açıklamadan 

öğrencilere açıklattırdı. Dönüt olarak aferin, güzel gibi kelimeler söyledi. 

Eda: Kim gelsin. Gülhan gelsin. Şimdi sen şunu söyleyelim bu gördüğünüz 3 

yayda aynı özelliğe sahip. Şimdi sen 1. ve 2. Yaylara farklı kütleleri as. Astın 

100 gr ve 50 gr. Ne gözlemledin, evet buradan ne çıkartabiliriz? 

Öğrenci: Ağırlık arttıkça yayların uzaması da artıyor. 

Eda: Çok güzel, doğru mu söyledi arkadaşımız. 

Öğrenciler: Evet 

Eda: Aferin oturabilirsin? (Video Dokümanı). 

Eda‟nın hazırladığı modülde konu alanı ile ilgili bilgiler bulunmamaktadır. 

Sadece iĢin birimi ve enerjini tanımı verilmiĢtir. Konuyla ilgili iki hikâye ve açık uçlu 

sorular mevcuttur.   Ders anlatımı süresinde sorduğu soruları öğrencilere cevaplattırarak 

yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyerek ders iĢlemiĢtir.  

Eda‟nın ders anlatım videosu izlendiğinde, teknolojik bilgisi iyi olmasına 

Ġnternet sitesi tasarlaması ve konusu ile ilgili orijinal animasyonlar oluĢturmasına 

rağmen;  teknolojiyi öğrenci merkezli yöntemlerle bütünleĢtiremedi. Sınıf yönetimi 

becerileri eksik, gürültü ve sessizliği sağlayamadı. Ayrıca görüĢmelerde öğrenci 

merkezli yöntem bilgisinin iyi olduğunu belirtmiĢti ancak uygulamalarda öğrenci 

merkezli tartıĢma ortamı sağlayamadı. Sonuç olarak Eda‟nın teknoloji ile öğretiminde 

öğretim strateji, yöntem ve teknik bilgisi ilk görüĢmeye göre geliĢmiĢtir. Teknolojiyi 

öğrenci merkezli stratejilerle uygulanacağını kavramıĢtır. Teknoloji destekli öğretim 

yaparken öğrenci merkezli stratejileri kullanmıĢtır ancak sınıf yönetimi becerilerinin 

eksikliğinden dolayı teknolojiyi sorgulamanın merkezine alamamıĢtır. Ders anlatımında 
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zaman kısıtlaması nedeniyle interaktif animasyonları kendisi oynatmıĢ ve cevabı 

öğrencilere sormuĢtur. Eda‟nın teknoloji ile kullanabilecek yöntem bilgisi yeterli 

olmasına rağmen uygulamalarda yetersiz olduğu tespit edilmiĢtir. Buradan da 

anlaĢılacağı üzere TPAB, PB ile sıkı iliĢki içindedir. 

 

4.2.7.2. Öğretmen Adayı Nil ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Daha önce staj okulunda bir öğretmenin fen ve teknoloji dersinde yazılım 

kullandığını ve bu yazılımı dersin sonunda pekiĢtireç olarak kullandığını belirtmiĢtir. 

“TTnet, Vitamin’den artık, benim staj okulumda da öğretmen gördüm yaptı bunu 

sınıfta. İlkönce konuyu anlatmış sonra da anlatılan şeklini orada gösteriyor. 

Hatta somutlaştırıyor. Orda canlandırma yapıyor.” (1. GörüĢme, 3282-3382) 

Nil birinci görüĢmede fen dersinin animasyon, simülasyon ve video kullanarak 

öğretim yapmadığını ve bu tür bir öğretimin nasıl yapılacağını öğrenmediğini 

belirtmiĢtir. Kendisinin PowerPoint kullanarak fen dersini anlatabileceğini belirtmiĢtir. 

“…bir tek PowerPoint olarak görüyorum. Onda da hani projeksiyon ile yansıtıp 

anlatmak.” (1. GörüĢme, 7619-7702) 

Daha önce öğretmenlerinin PowerPoint ile ders anlatımlarını dinlediğini ve 

öğretmenlerin PowerPoint sunumunda düz anlatım yöntemini kullandığını belirtmiĢtir 

“…hoca sunumunu oradan yapıyordu. Slayttan Gösteriyor. Ya oradan okuyor ya 

da oraya hiç bakmadan kendi kafasından anlatıyor.” (1. GörüĢme, 9601-9721) 

Biyoloji dersinde bir öğretmenin derste bilgisayarla resim gösterdiğini 

söylemiĢtir. 

“animasyon hiç olmadı. Sadece genel biyoloji dersinde işte dokularla ilgili işte 

onları bilgisayarda gösterdi. Resim olarak gösterdi.” (1. GörüĢme, 9954-10085) 

Lisans öğrenimi boyunca fen ve teknoloji dersinde animasyon ve simülasyonun 

nasıl kullanılacağı ile ilgili bir öğrenim almadığını ancak buna ihtiyacı olduğunu 

belirtmiĢtir. 

Nil, teknoloji kullanarak fen dersi anlatmak istediğini fakat nasıl bir yöntem 

izleyeceğini bilmediğini söylemiĢtir. 
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“ben kendim yapmayı çok isterim. İmkânım olsa. Hem kendim öğrenmiş olurum, 

hem öğrencilere tavsiye edebilirim, imkân olsa evde tekrar etme olanağı bulur. 

Anlamadığı yer olursa evde açar İnternetini bir daha bakabilir. Ben dersten 

sonra da olabilir ama konuya göre de değişir bu. Dersle aynı anda da olur. Ya 

da hani dersin ilk başında gösterirsin. Öğrencilerin soru sormaları ilk başta ne 

takıldı kafalarına ne oldu o şekilde hani o yöntemle de olabilir. Sorgulama 

galiba deniyor buna. O yöntemle de olabilir. Hani dersin başında da olabilir 

belki…” (1. GörüĢme, 11363-11907) 

Sınıfta animasyon kullanırken seçeceği öğretim yöntemini öğrencilerin 

hazırbulunuĢluklarına göre belirleyeceğini, hazırbulunuĢluğu iyi olan öğrencilerin 

bulunduğu sınıfta animasyonu dersin baĢında kullanacağını belirtmiĢtir. 

“Bakıyorum sınıf iyi bir seviyede ise o şekilde animasyonu ilk başta açarım.” (1. 

GörüĢme, 12245-12319) 

Teknolojiyi kullanarak öğretim yaparken öğrencileri soru sormasının iyi bir 

yöntem olacağını belirtmiĢtir. 

“…projeksiyonla yansıtıyorum. İşte bunları izlemelerini, ya da takıldığı 

anlamadığı yerlerde durdurma o şekilde olabilir. Sonra hani ya da aslında 

benim başa alıp göstermem daha mantıklı. Ya da ben işte anlatırım orda 

somutlaşma ikisi aynı anda da olabilir. Sadece hani o video ile çok kalıcı da 

olmayabilir. Daha çok ben şeyi tercih ediyorum. Öğrencinin soru sorması. Soru 

sorsun hani merak etsin bir şeyleri…” (1. GörüĢme, 12361-12725) 

Animasyon ile öğretim yaparken animasyonu konuyu anlattıktan sonra 

kullanacağını belirtmiĢtir 

“Benim için en mantıklısı konu anlattıktan sonra birazcık değinmiş olurum ya da 

işte birazcık bilgileri olsun. Sonra gösterirken sanki film izlermiş gibi ama 

sadece böyle bakmayacak. Filmi izleyecek sonuna kadar değil. Filmin belli bir 

kısmında o sırada ben tekrarlıycam, soru sorcam, sonra geri devamını 

anlatıcam. Yani öyle baştan sona kadar film gibi bakmalarını istemem yani...” 

(1. GörüĢme, 18407-18784) 

Nil, birinci görüĢmede derste teknoloji kullanırken öğretim yöntemleri ile igili 

bilgisinin eksik olduğunu belirtmiĢtir. 

“…şöyle baktığımda çok da bilgim yok açıkçası. Biz sadece kpss ye odaklanmış 

olarak yetişiyoruz. Hani tamam iyi bir üniversite okuyoruz ama tabi diğer 

öğrencilere göre eğitimi iyi aldığımızı düşünüyorum ben.  Ama şöyle baktığımda 

çok eksiğim olduğunu düşünüyorum.” (1. GörüĢme, 20523-29782). 
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Nil ikinci görüĢmede animasyonları dersin sonunda kullanacağını ancak 

öğrencilere animasyonlarla ilgili sorular soracağını belirtmiĢtir. 

“Animasyonları izlerken direk film izlemek gibi değil, pekiştirmek mesela 

konuyu anlattık. Öğrenci daha iyi anlasın diye mesela animasyonu belirli yerde 

durdurmak, öğrenciden geri dönüt almak.” (2. GörüĢme, 5411-5603). 

Nil, teknoloji kullanarak öğrenme ortamına sadece bilgisayar değilde öğrenmeyi 

somutlaĢtıracak deney malzemelerinin de olabileceğini söylemiĢtir. 

“… Teknoloji deyince direk bilgisayar gelmiyor benim aklıma.” (2. GörüĢme, 

9260-9316). 

“Mesela ben staj okulunda elektroskopu, yüklenmeyi gördüm, ben üniversitede 

bile görmedim bunu, bu yüklenmeyi falan. İlk gördüğümde şaşırdım yani. 

Öğretmenin bunu kullanması ne kadar güzel. Bunlar olabilir hani konuyu daha 

somutlaştırıyor.” (2. GörüĢme, 9354-9588) 

Nil ikinici görüĢmede,  kuvvet ve hareket ünitesini teknoloji ile anlatırken 

malzeme eksikliği nedeniyle bütün sınıfa öğretim yapacağını belirtmiĢtir. 

“…devlet okullarında olacağım için, devlet okulları en az 30 kişilik, daha fazla 

daha fazla da olabilir 50-60 kişilik. Öğrencilerin hepsinin görebilmesi için orda 

bir perde yani projeksiyon kesinlikle olmalı ve konu tahtaya yansıtılmalı.” (2. 

GörüĢme, 10233-10464). 

 

ġekil 4.24. Öğretmen Adayı Nil‟in Kuvvet ve Hareket Ünitesini Öğretiminde 

Kullanmak Ġstediği Sınıf ġekli (2. GörüĢme) 
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Nil bu dersi bütün sınıfa soru sorarak soru cevap yöntemi ile iĢleyeceğini 

belirtmiĢtir. Ayrıca sınıf düzenini herkesin görebileceği Ģekilde U düzeninde olması 

gerektiğini söylemiĢtir. 

“Animasyonun gösterildiği bir tahta. Sıra da herkesin görebileceği şekilde. Ya 

da bizde pek uygulanmayan sadece özel kurslarda u modeli var ya bana o daha 

mantıklı geliyor. Herkesin görebileceği şekilde.” (2. GörüĢme, 16936-17135) 

“Sadece sorular sorarak değil düz anlatım, aslında öğretmen önce konuyu 

açıklamalı. Soru cevap zaten en başta gerekli. Tartışma olabilir. Sonuçta soru 

sorunda birinin cevabına diğerleri katılmayabilir. Grup tartışması da olabilir.” 

(2. GörüĢme, 13195-13423) 

Nil, ikinci görüĢmede de henüz teknoloji destekli ders uygulaması yapmadığı 

için animasyon, simülasyon ve videoların dersin sonunda pekiĢtirme amaçlı 

kullanılması ve öğretim yöntemi olarak ta soru cevap yöntemini kullanacağını 

söylemiĢtir. 

“… bence dersin sonunda pekiştirme amaçlı kullanılsa daha iyi olur. Ya da soru 

çözmek içinde olabilir mesela sorular içeren animasyonlarda var onlarda 

olabilir. o şekilde olabilir.” (2. GörüĢme, 15041-15216) 

Nil hala animasyonların öğretimine adapte edememiĢtir. Aklında sorular vardır. 

“derste animasyonu nerede kullanacağımı bilmiyorum. Dersin girişin demi, 

ortada mı, sonda mı? Hiç böyle bir şey yapmadım.” (2. GörüĢme, 16610-16725) 

Nil teknoloji ile öğretim için sınıf Ģeklini bir önceki görüĢmede çizdiği Ģekle 

benzer bir U düzeninde öğretimin bütün sınıf ile birlikte yapılacağı bir sınıf Ģekli 

çizmiĢtir.  

“Ben U düzenini çok seviyorum, çünkü her öğrenci görmeli öğretmenin ne 

yaptığını. Diğer sistemlerde, klasik sistemlerde göremeyebiliyor.” (3. GörüĢme, 

8923-9054). 

 Nil, bu derste öğretim yöntemlerinden soru cevap yöntemini kullanacağını 

çünkü uygulamasını en iyi bu yöntemi bildiği belirtmiĢtir. 

“…Daha çok bunları uyguladığımız için, benim bunların uygulamasını 

gördüğüm için bilgim var, birçok yöntem var ama uygulamasını görmedim. 
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Sadece teorik bilgim var, kitaptan öğrendiğim kadarıyla. Uygulama anlamında 

soru-cevabı çok gördüm…” (3. GörüĢme, 9710-9932). 

 

ġekil 4.25. Öğretmen Adayı Nil‟in Kuvvet ve Hareket Ünitesini Öğretiminde 

Kullanmak Ġstediği Sınıf ġekli (3. GörüĢme) 

Eda 6. sınıf kuvvet ve hareket ünitesinde animasyonların kullanılması 

gerektiğini belirtmiĢtir. Ünitenin konusu ile ilgili örnekler vererek açıklamıĢtır. 

“…bir animasyon olabilir yani şey animasyon değil de interaktif soru olacak 

öğrenciye yaptırabileceğim öğrencilerin katılımını sağlayacak bu olabilir. Daha 

sonra ıı daha sonra sürat grafikleriyle ilgili olabilir mesela cisim hareket ediyor 

bir araba hareket ediyor. Hız-zaman grafiğini gösteren bir grafik olabilir. Bunu 

gösteren bir şey animasyon” (3. GörüĢme, 22448-22791). 

Kuvvet ve hareket ünitesini anlattığı bu derste öğrencilere soru sorarak fikirlerini 

alarak ve onlara dönüt vererek öğretim yapacağını belirtmiĢtir. 

“…Zaten bu hani direk anlatılıp geçilecek bir şey değil bunları kesinlikle 

öğrenciye soru sorarım. Ben soru sorarım onlardan aldığım yanıtlara dönüt 

veririm…” (3. GörüĢme, 23723-23876). 
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“…hani izleme anlamında değil. Hep burada hani ne olur öğrencinin fikirlerini 

alırım, hep öğrenciyi konuşturmaya çalışırım.” (3. GörüĢme, 24568-24706). 

Nil, bileĢke kuvvet konusunu anlatırken yapılandırmacı yaklaĢıma uygun 

öğrenci merkezli etkinlikler kullanacağını belirtmiĢtir. 

“… Güçlü bir çocuk alırım, bir yanda küçük bir çocuk alırım. Stajda bizim 

hocamız yapıyordu. Çok hoşlarına gidiyordu. Birini çektirir sonra aynı buradaki 

olayda ilk başta sabit bir şekilde götürmüş oluyor, sonra başka çocuk onu 

çekecek. Öbür tarafa başka kuvvetli çocuk gelecek. Bakacaklar ki hani kuvvetli 

Newtonu fazla olan tarafa hareket etmeye başladı. Bunu somutlaştırıp bu şekilde 

sağlayabilirim. Daha sonra da etkinlikler olabilir. İşte sorularla devam 

ederim.” (3. GörüĢme, 36063-36614). 

Nil, teknoloji destekli öğretimde görüĢmelerde belirttiği gibi soru-cevap yöntemi 

kullanmıĢtır. 

“soru-cevap, beyin fırtınası ve küçük grup tartışmasını kullandım” (TDÖDF, 

5716-5781) 

Nil soru-cevap yöntemini kullanırken öğrencilerden aldığı cevaplara yeterli 

dönütler vermemiĢtir. Nil modülünün kullanarak teknoloji destekli öğretimi yaparken 

alan bilgisi ile ilgili bilgi verirken, bu bilgileri sunumundan okumuĢtur. Öğrencilere 

sorduğu sorulara evet, hayır gibi dönütler vererek bunların nedenlerini açıklamamıĢtır. 

Nil: Şimdi takımdakiler nehrin akıntısının dalgalı ve süratli olduğu yerlerde 

kürekleriyle neden daha çok kuvvet uygulamışlardır sizce? 

Nil: Efendim 

Öğrenci: dengede kalabilmek için 

Nil: Evet, olabilir.2. soru. Dengede kalabilmek için bota nasıl kuvvetler etki 

etmiştir? Yani kimler etki etmiştir? 

Öğrenci: Metin ağabey 

Nil: Nehir işte. İşte botun içindekiler. Bottaki kişi sayısı önemli midir sizce? 

Öğrenciler: Evet 

Nil: Neden önemlidir? 

Öğrenci: Daha çok insan daha çok kürek çeker. 

Nil: Evet doğru (Video Dokümanı) 

 

Nil‟in modülüne konusu ile ilgili iki hikâye ve öğrencileri ders anlatımı öncesi 

düĢündürmeye yönlendiren açık uçlu sorular sorarak yapılandırmacı yaklaĢımla öğretim 

yapmak istemiĢtir. Ancak sorduğu sorulara yeterli dönütler verememiĢtir. Soru cevap 

yöntemini kullanmaya çalıĢmıĢ beklide tecrübe eksikliğinden bu yöntemi etkili 



219 

 

  

kullanamamıĢtır. Ayrıca Nil‟in alan bilgisinde görüĢmelerde de belirttiği gibi 

yetersizdir. Çünkü Nil dersini anlatırken konu alanı ile ilgili bilgileri modüllünden 

okumuĢtur.  Ders anlatımı süresinde soruları öğrencilere sorarak yapılandırmacı 

yaklaĢımı benimseyerek ders iĢlemiĢtir. Nil‟in teknoloji ile öğretiminde öğretim strateji, 

yöntem ve teknik bilgisi kendi ders uygulamasından önce ve sonrası karĢılaĢtırıldığında 

geliĢmiĢtir. Çünkü Nil ilk görüĢmede teknolojiyi dersin sonunda kullanacağını ama nasıl 

bir öğretim yöntemi ile teknolojiyi dersine entegre edebileceğini bilmediğini 

belirtmiĢtir. Ancak Nil ders uygulamasında teknolojiyi öğrenci merkezli stratejilerle 

keĢfedici bir araç olarak kullanmıĢtır. Sonuç olarak Nil teknolojinin öğrenci merkezli 

öğretim stratejileri ile kullanılarak öğretime entegre edileceğini kavramıĢtır ancak daha 

çok deneyime ihtiyacı vardır.   

 

4.2.7.3. Öğretmen Adayı Gül ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Gül teknolojiyi dersini anlattıktan sonra pekiĢtireç olarak kullanacağını 

belirtmiĢtir. 

“mesela girişi kendim yaparım. Konuyu anlatırım. Daha sonra öğrencilerin 

akıllarında daha da kalıcı olması için animasyon gösteririm…” (1. GörüĢme, 

4257-4374). 

 Derste animasyonları kullandığı zaman önce kötü olan animasyonları 

göstereceğini sonra iyi olanlar ile karĢılaĢtırma yapacağını söylemiĢtir. Böyle bir 

yöntem seçmesinin sebebi ise kendi öğretmenlerinden böyle görmüĢ olmasını 

belirtmiĢtir. 

“yani hani önce onu kötüler gibi bakar öğrencilere yaklaşımı sağlarım. Daha 

sonra mesela şu konuyu güzel anlatmış diye olumlu yönlerini açığa 

çıkarabiliriz.” (1. GörüĢme, 6336-6491). 

“aynısını geçen materyal tasarım dersinde eleştiriyorduk materyalleri. Önce 

kötü yönlerine bakıyorduk daha sonra öğrenciye ne katar ne katabilir, nelerden 

yararlanmış bunları bu şekilde. Hem öğrencilerin iştirak gücünü artırabilir hem 

de konuyu öğrenir.” (1. GörüĢme, 6542-6794) 

Ancak Gül uygulama yapmadığı için kendinden emin değildir. 

“… Tabi uygulama anında nasıl olur şimdi. Hiç Kullanmadığım için.” (1. 

GörüĢme, 7071-7133). 
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 Fen ve teknoloji dersinde Vitamin gibi bir yazılım kullandığında bu yazılımın 

öğretmenin yerini alacağı düĢüncesindedir. Öğretimi bu yazılımın yapması gerektiği 

görüĢündedir. 

“ama o benim görevimi yapmış olmaz mı? Mesela dolaşım sistemini anlatacak, 

benim anlatmam gerek …” (1. GörüĢme, 12389-12482) 

Yazılımları öğretimine entegre etme düĢüncesinde olmadığı için yazılımı ek 

kaynak olarak kullanacağını belirtmiĢtir. 

“…sadece onu kullanırsam olmaz. O ek kaynak olmalı bence.” (1. GörüĢme, 

12557-12612) 

Gül derste teknoloji kullanımını öğretim yöntemi olarak görmektedir. Teknoloji 

kullanılmayan derslerde çeĢitli öğretim yöntemleri örneği vermiĢtir. 

“her ders animasyonlar ile anlatılmamalı. Arada öğretmen de kendini ön plana 

çıkarmalı. Ya da öğrenciler grup. Eğitsel oyunlar yapılabilir sınıfta ya da 

öğretim yöntem teknikleri kullanılabilir. Bunların yanında Sadece 

Powerpointlere ya da animasyonlara bağlı kalınmamalı.” (1. GörüĢme, 14768-

15052) 

Gül öğretimine teknolojiyi entegre edememiĢtir. Dersin sonunda öğretimini 

pekiĢtirmek amaçlı kullanacağını belirtmiĢtir. 

“öncelikle öğrencilerin dikkati çekilmeli. O gün hangi konu işlenecek dikkati 

çekildikten sonra öğrencileri güdülemek. Öğrencilerin neler öğreneceğine dair 

güdülenir. Sonradan konuyu anlatır. Bilgileri pekişir. En sonunda öğrenciler 

anlamadıkları yerden öğrenciler sorular sorar. Sonra animasyon en sonunda.” 

(1. GörüĢme, 17147-17479). 

Gül birinci görüĢmenin aksine ikinci görüĢmede teknoloji zengini bir fen sınıfını 

baĢarılı kılan öğrencilerin aktif olması ve akran öğrenmesi olmasını söylemiĢtir. 

Teknoloji olmazsa öğrencilerin çok aktif öğrenme sağlayamayacağını söylemiĢtir. 

“Hem akran öğrenmesi var, hem öğrenciler kendileri ulaşıyor bilgiye.” (2. 

GörüĢme, 4226-4292). 

Gül teknoloji zengini fen sınıfının u Ģeklinde olması ve sınıfın çok kalabalık 

olmaması gerektiğini belirtmiĢtir. Öğretimi tüm sınıfa yapacağını belirtmiĢtir. 



221 

 

  

 

ġekil 4.26. Öğretmen Adayı Gül‟ün Kuvvet ve Hareket Ünitesini Öğretiminde 

Kullanmak Ġstediği Sınıf ġekli (2. GörüĢme) 

 “Öğretmen masası ve U şeklinde sıralar olmalı,her öğrencinin tahtayı net 

görebileceği bir şekilde.” (2. GörüĢme, 4707-4803). 

Bu sınıfta öğretmenin görevinin rehberlik olması gerektiğini belirtmiĢtir. 

“Öğretmen rehberdir. Öğrenciler kendi kendilerine öğrenirken yol gösterir.” (2. 

GörüĢme, 5175-5247). 

Gül ilk görüĢmenin aksine öğretiminde animasyonları dersin geliĢme 

aĢamasında kullanılması gerektiğini belirtmiĢtir. 

“Gelişme kısmında. Konuyu aktarma esnasında. Bilgiyi verir. Bunu günlük 

hayatta nerelerde kullanılır, ne gibi faydaları vardır şeklinde gösterebilir.” (2. 

GörüĢme, 5859-6006). 
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ġekil 4.27. Öğretmen Adayı Gül‟ün Kuvvet ve Hareket Ünitesini Öğretiminde 

Kullanmak Ġstediği Sınıf ġekli (3. GörüĢme) 

 “…projeksiyon aleti var burada beyaz perde u şeklinde sıralar. Sonra dolapta 

da ee materyal ne bileyim hücre yaprak kesiti.” (3. GörüĢme, 3697-3817). 

Nil üçüncü görüĢmede teknolojiyi buluĢ yoluyla öğrenme stratejisiyle 

kullanacağını belirtmiĢtir. 

“… Öncelikle giriş yaparak öğrencinin dikkatini çekerdim sonra konuyla ilgili 

görseli gösterirdim sunardım. Daha sonra buluş yolunu kullanırdım. Daha 

sonra bunlarla ilgili beyin fırtınası, tartışma yapardım.” (3. GörüĢme, 4087-

4290). 

 Gül, fen ve teknoloji dersinde animasyon kullanmanın çok etkili bir yöntem 

olmayacağı düĢüncesindedir. Sadece görsel zekâsı iyi olan öğrencilerde etkili olacağı 

düĢüncesindedir. 

“Etkili olabilir; görsel zekâsı iyi olan öğrencilere ulaşmada” (3. GörüĢme, 

8826-8885). 

Derste animasyon kullandığında öğrenci merkezli öğretim yöntemlerini 

kullanmadığında ise düz anlatım yöntemini kullanacağını söylemiĢtir. 
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“direkt sunuş olur ama bunun arkasından beyin fırtınası gerçekleşebilir. Ya da 

Tartışmada olabilir. Yani normalde de sunuşu kullanırım ama teknoloji 

kullandığım zaman tartışma yaptırırım.” (3. GörüĢme, 9105-9291). 

Gül teknoloji destekli öğretiminde günlük hayattan örnekler vererek dersini 

iĢlemiĢtir. Ancak öğrencilere sorduğu soruların çoğunu kendisi cevaplamıĢtır. 

Gül: Şimdi sıvı basıncını gördük peki sıvı basıncının özelliğinden yararlanarak 

günlük hayatta birçok özelliğinden yararlanmaktayız. Bunlar neler olabilir? 

…………… 

Gül: Sıvıların basıncını kullanarak yapılan günlük hayattaki şeylerden biri su 

cendereleridir arkadaşlar. Aslında birleşik kaplar. Su cendereleri birleşik kap 

örneğidir. İstanbul’ da haberlerde kışın haberlerde şöyle bir şey dinliyoruz. 

İstanbul’da işte su cenderesi taştı ve her yanı sel suyu bastı gibi. (Video 

Dokümanı) 

 

 Gül, teknoloji destekli öğretiminde kullandığı yöntemleri, öğretim yöntem 

bilgisi eksikliği olduğu için doğru olarak söyleyememiĢtir. 

“Gösteri, sunuş yolu, gösterip yaptırma. Öncelikle öğrencilere örnek olaylar 

sunduk daha sonra teorik bilgi, en son ise kendileri için uygulama düzenledik” 

(TDÖDF, 1657-1810) 

Gül teknolojiyi dersin baĢında giriĢ evresine öğrencilerin dikkatini çekmek için 

ve açıklama evresine bilgileri açıklamak için kullanmıĢtır. Gül‟ün modülünde ve 

planında konuyu öğretmeye yönelik ve öğrencileri düĢünmeye sevk eden sorular yoktur. 

Gül bu soruları ders anlatımı sırasında spontane olarak kendisi üretmiĢtir. Ders anlatımı 

süresinde soruları kendisi sormuĢ kendisi cevaplamıĢtır. Sadece dersin sonundaki doğru 

yanlıĢ tipi etkileĢimli olarak hazırladığı soruları öğrencilere cevaplattırmıĢtır. Buda 

Gül‟ün teknolojiyi öğretime entegre ederken öğrenci merkezli öğretim stratejileri 

bilgisinin teorik olarak geliĢmesine rağmen uygulamada yeterli düzeyde geliĢmediğinin 

göstergesidir. Gül‟ün animasyon kullanarak fen öğretimi deneyiminin ilk kez 

gerçekleĢtirmesine ve pedagojik bilgisindeki yetersizliklere bağlı olarak Gül‟ün 

teknoloji ile öğretimde öğretim strateji, yöntem ve teknik bilgisi kısmen geliĢmiĢtir. 
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4.2.8. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretiminde Ölçme ve Değerlendirme Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 

 Tamir (1988) tarafından PAB‟ın bir bileĢeni olarak öne sürülen bu bilgi türü, 

konu alanında belirli ölçme ve değerlendirme araçlarını ve bu araçların uygulamalarını 

bilmeyi içerir. Burada teknoloji ile değerlendirme yapabilme bilgisi olarak ele 

alınacaktır. Bu alt baĢlıkta üç öğretmen adayının görüĢmeleri, teknoloji destekli öğretim 

süresince gözlemleri, modülleri, planları ve teknoloji destekli öğretimi değerlendirme 

formlarından elde edilen bulgulara ve yoruma yer verilecektir. 

 

4.2.8.1. Öğretmen Adayı Eda ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Ġlk ve ikinci görüĢmede teknoloji kullanarak öğretim deneyimi olmadığını 

belirten Eda üçüncü görüĢmede staj okulunda animasyonları kullanarak ders 

anlattığında değerlendirmeyi teknoloji ile değerlendirme yapmadığını ancak geleneksel 

ölçme ve değerlendirme tekniklerinden boĢluk doldurmalı test ile değerlendirme 

yaptığını belirtmiĢtir 

“Bir sayfa boşluk doldurmadan oluşan sorular hazırlamıştım. Onları dağıttım 

derste öğrencilere” (3. GörüĢme, 11506-11599). 

 Eda teknoloji kullanmadan süreç değerlendirmesi yapacağını açıklamıĢtır. 

 “…öğrenci derse ne kadar etkin katılıyor hani derse ne kadar ilgili o şekilde 

değerlendiririm. Ne kadar çok fikir üretebiliyor ve yaratıcı şeyler ortaya 

koyuyorsa ona göre değerlendiririm.” (3. GörüĢme, 8163-8349) 

 Kuvvet ve hareket ünitesini anlattıktan sonra teknoloji kullanmadan geleneksel 

değerlendirme yapacağını belirtmiĢtir. 

“Ufak bir test yaparım o şekilde ya da çoktan seçmeli.” (3. GörüĢme,, 16696-

16747) 

 Potansiyel enerjiyi anlattığında değerlendirmeyi soru-cevap tekniği ile 

geleneksel veya deney yaptırma ile alternatif değerlendirmeyi kullanabileceğini 

belirtmiĢtir. Ancak derste teknoloji kullansa bile değerlendirmeyi teknoloji kullanmadan 

yapacağını söylemiĢtir. 
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“Soru-cevap, etkinlik yaptırabilirim. Deney yaptırıp, açıklamasını 

isteyebilirim.” (3. GörüĢme, 23726-23806). 

 Eda, teknoloji ile interaktif oyunları kullanarak değerlendirme yapacağını 

belirtmiĢtir.  

 “İnternet ortamında değerlendirmelerin yapıldığı interaktif oyunları 

kullanabilirim.” (3. GörüĢme, 16823-16905) 

 

ġekil 4.28. Eda‟nın Modülündeki EtkileĢimli Oyunu 

Eda, teknoloji destekli öğretiminde değerlendirmeyi oyun ile yapmak için 

sitesine Ġnternetten bir oyun koymuĢtur. Ancak teknoloji destekli öğretim sırasında 

öğrencilere bu oyunu siz evde yapın diyerek teknoloji ortamında değerlendirmeyi test 

sorularını tahtaya yansıtarak yapmıĢtır. Değerlendirme konusunda da alternatif 

değerlendirme yerine klasik değerlendirmeyi kullanmıĢtır. Ayrıca Eda teknoloji destekli 

öğretimi değerlendirme formunda kendi yaptığı değerlendirme konusunda kendini 

eleĢtirmiĢtir. 

 “Değerlendirme konusunda geleneksel değerlendirme yaklaşımlarından 

yararlandık. Alternatif değerlendirme yöntemlerinden (portfolyo ve V diyagramı, 

tanılayıcı dallanmış ağaç) yararlansak daha iyi olurdu diye düşünüyorum.” 

(TDÖDF, 5737-5954). 

Eda‟nın bulgularına dayanarak değerlendirme bilgisinin yeterli olduğu 

söylenebilir. Eda değerlendirme tekniklerini bilmektedir. Ancak teknoloji kullanarak 

değerlendirme bilgisi bu ders süresince geliĢmiĢ olmasına rağmen uygulama olarak 

geliĢmediği görülmektedir. Eda ders uygulamasında teknoloji kullanarak 

değerlendirmeyi hazırladığı interaktif oyun ile yapmamıĢtır.  Eda performans 
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değerlendirmeye alıĢkın olmadığı için bu değerlendirme türünün gerçekten 

değerlendirme yapmadığı için modülündeki interaktif oyunu öğretimi sürecinde 

kullanmamıĢ olabilir. Teknoloji kullanarak değerlendirmede de geleneksel 

değerlendirmeyi tercih etmiĢ test sorularını ekrana yansıtarak sınıfa sormuĢtur. Eda, 

modülüne teknoloji kullanarak değerlendirme yapmak için oyun hazırladığı için 

teknoloji kullanarak değerlendirme bilgisinin geliĢtiğini göstermiĢtir. Ancak öğretimi 

süresince kullanmadığı için uygulama yetersizlikleri tespit edilmiĢtir. Sonuç olarak 

Eda‟nın teknoloji kullanarak değerlendirme bilgisinin kısmen geliĢtiği söylenebilir. 

 

4.2.8.2. Öğretmen Adayı Nil ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Nil, kuvvet ve hareket konusunda bir ders anlatımından sonra sözel sorular 

sorarak değerlendirme yapacağını belirtmiĢtir. Bu değerlendirmeyi öğrencilerin konuyu 

anlayıp anlamadığını görmek için yapacağını belirtmiĢtir. 

“..Hani not vermek amaçlı kesinlikle değil sadece öğrencinin o dersin sonunda 

mesela ders bitti son 5-10 dakika kala bakalım bu ders verimli geçmiş mi tamam 

hepsi hemen oturmaz ama anlayabilmişler mi bari…”  (3. GörüĢme, 26399-

26600). 

“…Öğretmen sürekli gözlem yaptığı için soru sorarak öğrencinin yaptıklarına 

göre de herkesin genel durumunu değerlendirebilir.” (3. GörüĢme, 26733-

26856). 

 Nil teknoloji ile yapacağı değerlendirmenin etkileĢimli testler olacağını 

söylemiĢtir. 

İnteraktif etkileşimli testler. Onlar olabilir. (3. GörüĢme, 27058-27103). 

Kuvvet ve hareket ünitesini süreç değerlendirmeyi içeren performans ödevleri ile 

değerlendireceğini belirtmiĢtir. 

“Ünite bittikten sonra. Performans ödevleri var. Bunlar hani daha mantıklı gibi. 

Direk o an ki sınav yaptığım soru ya da sınav değil de o ünite başlamadan 

sonuna kadar o süreci tam olarak gösterdiği için öğrencinin gelişimini, yol kat 

edebilmiş mi onu ona göre değerlendirmek daha mantıklı geliyor.” (3. GörüĢme, 

37536-3780) 
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Nil teknoloji kullanarak değerlendirme yapmak için konu ile ilgili bir oyun 

hazırlayacağını belirtmiĢtir. 

“… Öğrenci katılımını gerektiren bir oyun olabilir. Bilgileri içeren, oyun dedim 

ama. Öğrenciler bilgileri öğrenmiş mi ya da karıştırıyor mu bunu ölçebilecek bir 

şeyi kendim de tasarlayabilirsem ya da İnternetten indirebilirsem o şeyi de 

yaptırabilirim.” (3. GörüĢme, 39049-39296) 

Nil, 6. sınıf Kuvvet ve Hareket ünitesinde öğrencinin geliĢimini gösteren 

alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerinden ürün seçki dosyası kullanacağını 

söylemiĢtir. 

“Bununla ilgili kendim ne olur gelişim süreci ve bilgi sürecini işlemini gösteren 

bir dosya. İlk başta hani en başındaki eksikleri gösteren. İçerisine neler konur 

tam ayrıntısını bilmiyorum ama. Daha sonra bittikten sonra gelişimini gösteren 

örnek soru çözümleri olabilir, kendi araştırmaları olabilir. Belki uygulama da 

yapmış olabilir. Hani uygulama ya da başka bir şey yapmışsa.” (3. GörüĢme, 

43266-43639) 

Teknoloji kullanarak ise değerlendirmenin etkileĢimli testler ile yapılabileceğini 

söylemiĢtir. 

“Teknoloji kullanarak. Hep bu İnternetteki testler aklıma geliyor.” (3. GörüĢme, 

43769-43883) 

Nil kütle-ağırlık, sürat-hız arasındaki farkı anlattıktan sonra alternatif 

değerlendirme tekniklerini kullanacağını söylemiĢtir. 

“Değerlendirmede soru cevap, çalışma yaprakları, bunlar arasındaki ilişkiyi 

gösteren kavram haritaları. Onu kullanabilirim. Çizmelerini isterim ya da ben 

evde çizmiş olurum. Okların üzeri boş olur, onları yazmalarını isterim. Bu 

şekilde dağıtırım hani direk not değil de bunlar benim için bir şey olur, 

eksiklerimi görürüm en azından.” (3. GörüĢme, 51016-51346) 

Kütle ve ağırlık konusundan sonra teknoloji kullanarak yapacağı 

değerlendirmeyi etkileĢimli yapacağını belirtmiĢtir. 

“Yine bu kavram haritasını teknolojide hani böyle götür bırak böyle oyun gibi 

yani. O olabilir. Başka interaktif testler. Sonra kütle ve ağırlığı arasındaki farkı 

gösteren yine bu oyunlar olabilir.” (3. GörüĢme, 51420-51614). 



228 

 

  

Nil modülünde değerlendirme yapmak için test sorusu ve doğru yanlıĢ soruları 

hazırlamıĢtır. Ancak bu değerlendirme sorularını etkileĢimli olarak hazırlayamamıĢtır. 

Değerlendirme yaparken soruları yansıttığı tahtadan okuyup sınıftan cevaplar almıĢtır. 

Ancak iĢlem gerektiren sorularda tahtayı kullanmadan sözel olarak çözmeyi tercih 

etmiĢtir. 

 

 

 

 

 

ġekil 4.29. Nil‟in Modülünde Değerlendirme Sorusu Örnekleri 

ġekilde 4.29 ‟da görüldüğü gibi Nil çizim ve iĢlem yapmak gerektiren soruları 

hazırladığı modülün üzerine çözmüĢtür. 

Soru. AĢağıdaki sporcu çocuğun elindeki ağırlıklara uyguladığı kuvvetleri gösteriniz. 

Ağırlıklara nasıl bir kuvvet uyguluyor? Çocuk bir kuvvet uygular mı onlara? 

Öğrenciler: Evet 

Nil: Uygular değil mi peki başka hangi kuvvet etki eder ona? 

Öğrenciler: Yer çekimi kuvveti 

Nil: Yer çekimi etki eder değil mi? 

Soru: AĢağıdaki kamyonlara etki eden kuvvetlerle araçların hareket yönleri 

Ģekilde belirtilmiĢtir. 

Nil: Şimdi ilk araçta ne oluyor? Bir hareket ediyor kamyonet bir de 10 N’luk bir 

kuvvet uygulanıyor. Bunlar aynı yönde değil mi? Aynı yönde olduğu için ne 

olur? Şimdi ilk kamyonet ne oluyor? Aynı yönde olduğu için kamyon 20 m/s den 

daha hızlı ilerler. Çünkü bir kuvvet daha etki ediyor buna. Peki, ikincisinde ne 

olmuş. Hem sağdan hem soldan kuvvet uygulanmış. Onlar zaten birbirini 

götürecek. Ne olacak 20 m/s ile gidecek. 3.Kamyonda zaten hareket etmiyor 

kamyonet. İki taraftan da kuvvet uygulanıyor. Yine hareket etmeyecek değil mi? 

Diğerinde de ters yönde bir kuvvet uygulanıyor. O zaman hızını azaltacak 

kamyonetin. (Video Dokümanı) 

 

Nil‟in bulgularına dayanarak değerlendirme bilgisinin daha çok alternatif 

teknikleri kullanmaya yönelik olduğu söylenebilir. Nil değerlendirme tekniklerini 

bilmektedir. Ancak teknoloji kullanarak değerlendirme bilgisi bu ders süresince 

geliĢmiĢ olmasına rağmen uygulama olarak geliĢmediği görülmektedir. GörüĢmelerde 
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etkileĢimli test, ya da oyunlar kullanarak değerlendirme yapacağını söyleyen Nil 

teknoloji destekli öğretiminde açık uçlu ve test sorularını tahtaya yansıtıp sınıfta 

öğrencilere sorarak yapmıĢtır. Nil görüĢmelerde değerlendirme için modülüne oyun 

koyacağını belirtmiĢ ancak değerlendirme için bir oyun hazırlamamıĢtır. Nil, alternatif 

değerlendirme tekniklerine karĢı geleneksel değerlendirme tekniklerinden daha olumlu 

yaklaĢsa da alternatif değerlendirme süreç gerektirdiği için bu teknikleri kullanmaya 

alıĢkın olmadığı için Nil alternatif değerlendirme tekniklerini kullanmamıĢ olabilir. Nil, 

uygulamada teknoloji kullanarak değerlendirmede geleneksel değerlendirmeyi tercih 

etmiĢ test sorularını ekrana yansıtarak sınıfa sormuĢtur. Sonuç olarak teknoloji 

kullanarak değerlendirme bilgisi görüĢmelerde verdiği bilgilere dayanarak bilgi 

düzeyinde kalmıĢ, kısmen geliĢmiĢtir. 

 

4.2.8.3. Öğretmen Adayı Gül ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Gül, ilk görüĢmede etkileĢimli oyunlarla yapılan değerlendirmeden haberdardır. 

Ancak öğrencilerin bunları evde kullanabileceğini düĢünmektedir. 

“animasyonlarda oyunlar da var testler de var konu anlatan cdlerde. 

Öğrencilere onları evlerinde kullanmalarını da önerebilirim. Ya da onlar da test 

çözerken anında dönüt verdiği için anında öğrenmeyi sağlayabilir.”  (1. 

GörüĢme, 4654-4867). 

 Gül bir sonraki görüĢmede modülde tasarladığı değerlendirmeyi modül için 

tasarladığını söylemeden açıklamıĢtır. 

“Çoktan seçmeli test yaparım bilgisayar üzerinde olur; ama bilgisayarda olduğu 

için öğrenciye 2 seçenek veririm eğer yanlış yaparsa geriye dönüt verilebilir. 

Yanlış yaptın tekrar düşün şeklinde. Doğru yaptığında ise tebrikler bildiniz 

şeklinde olabilir. Dönüt verebilir.” (3. GörüĢme, 9514-9782). 

 Gül, alternatif değerlendirme tekniklerini teknolojiyi ile 

bağdaĢtıramadığını belirtmiĢtir. 

Öğrencileri yüzme ve batma konusunda deney yaptırarak değerlendireceğini 

belirtmiĢtir 
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“Uygulama yaptırabilirim öğrencilere ve form veririm her bir madde için üç 

madde veririm suya koyarak yoğunluk sıralamasını o forma yazmasını isterim.” 

(1. GörüĢme, 19294-19442). 

 Gül, teknoloji kullanarak etkileĢimli animasyonlar ve eğitim yazılımları ile 

değerlendirme yapacağını söylemiĢtir. Ancak teknoloji ile değerlendirme yapmanın zor 

olacağı kanaatindedir. 

“Kısa cevaplı sorular, çoktan geçmeli, doğru yanlış, boşluk doldurmaca gibi. 

Değerlendirme yaparım daha çok teknoloji ile değerlendirmeyi seçmem. Çünkü 

normal değerlendirme yapması daha kolaydır.” (3. GörüĢme, 22400-22593) 

     

ġekil 4.30. Gül‟ün Modülünde EtkileĢimli Değerlendirme Soruları 

Üç öğretmen adayı arasında görüĢmelerde söylediği gibi teknoloji ile etkileĢimli 

değerlendirmeyi modülünde hazırlayan ve öğretiminde uygulayan tek katılımcı Gül‟dür 

Gül dersin sonunda sıvı basıncı ile ilgili 5 tane etkileĢimli doğru yanlıĢ tipinde soru 

hazırlamıĢtır. Bu sorularda etkileĢimi kendisi hazırladığı “tebrikler doğru cevap 

bildiniz” ve “üzgünüm yanlıĢ cevap tekrar düĢün” dönütleri kullanmıĢtır. Ancak Gül 

yanlıĢ cevap ile ilgili sadece tekrar düĢün dönütü vermiĢ, öğrencileri konu ile ilgli 

etkinliğe, videoya ya da animasyona yönlendirme linki yapmamıĢtır. Gül‟ün yaptığı bu 

değerlendirme de teknoloji kullanmasına gerek yoktur çünkü Gül bu soruları kendisi 

sınıfta okuyup kendisi aynı dönütleri verebilirdi. Gül‟ün değerlendirmesi etkileĢimli 

olmasına rağmen, değerlendirme sürecine teknolojiyi yeterli düzeyde entegre 

edememiĢtir.  
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4.2.9. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretiminde Öğrencilerin Zorlandıkları ya da YanlıĢ Anladıkları Kavramlar 

Hakkındaki Bilgilerine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 

 PAB‟ın bir bileĢeni olarak kabul edilen bu bilgi türü öğrencilerin belirli bir konu 

ile ilgili kavram yanılgılarını (Gess-Newsome, 1999a) ve öğrenme zorluklarını 

(Magnusson ve Diğ. 1999) bilmeyi içerir. Öğrencilerin fen/matematiği teknoloji ile 

nasıl öğrendiği bilgisine dayanarak; öğretmen öğrencilerin teknoloji ile öğrenmelerinin 

yararlı olduğuna inanır (Niess ve Diğ., 2009).  Bu alt baĢlıkta üç öğretmen adayının 

görüĢmelerde hazırlanan senaryolara verdiği cevaplara, teknoloji destekli öğretim 

süresince gözlemlere, modül ve planlarından elde edilen bulgulara ve yoruma yer 

verilecektir. 

 

4.2.9.1. Öğretmen Adayı Eda ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Eda kuvvet ve hareket ile ilgili öğrencilerin esneklik potansiyel enerjisi ve 

potansiyel enerji kavramlarını karıĢtırabileceğini belirtmiĢtir. Ancak kendisinin hiçbir 

kavramı karıĢtırmadığını söylemiĢtir. Ancak bu konuda kendisinin de kavram yanılgısı 

vardır. 

“Esneklik potansiyel enerjisini karıştırabilir ya da potansiyel enerjiyi 

karıştırabilir. Aslında hepsi kolay yani.” (3. GörüĢme, 16370-16482). 

 Kuvveti K cismine zıt yönde ileten bir makara sistemini kurarken öğrencilerin 

yapabileceği yanlıĢ kavramalar ile ilgili bilgi sahibidir. Eda, bu soruyu cevaplarken 

kendiside kuvvetin yönü ile ilgili yanlıĢ kavramaya sahiptir. 

“Kuvvetin yönü doğrultusunda yanlış bilgilere sahip olabilirler. Yani aşağımı 

yukarı mı olacak diye. Sabit ve hareketli makara nedir bu konuda yanlış bilgiye 

sahip olabilirler.” (3. GörüĢme, 19731-19905) 

Öğrencilerde oluĢan kavram yanılgılarının sebebinin ise konunun iyi 

anlatılmamasından ya da öğrenci hazırbulunuĢluğunun tespit edilmeden anlatılmasından 

kaynaklanabileceğini ileri sürmüĢtür. 

“Öğrenciye iyi anlatılmamış olabilir. Yani başta ders anlatımı sırasında… 

Öğrencilerin ne bildiğine dair sorular yöneltilerek yani onların ön bilgileri 

yoklanmadan anlatılmış olabilir yani hazır bululuşlukları bilinmeden ne gibi 
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kavramları yanlış bildiklerine dair soru sorulmadan direk konu anlatılmış 

olabilir.” (3. GörüĢme, 19986-20296) 

Bu yanlıĢ kavramaları düzeltmenin yolunun etkinlik yaptırılması ya da 

öğretmenin öğrencilere somut yaĢantılar sağlaması yolunu önermiĢtir. 

“Öğretmen farklı etkinlikler uygulayacak ya da direk öğrenciye yaptıracak. Bir 

makara sistemi getirecek sınıfa ve uygulatacak; yoksa bir şeyi yanlış 

öğrendikten sonra onu düzeltmek zor olacağı için hani etkinlik yaptırılarak artık 

gösterilebilir.” (3. GörüĢme, 20406-20648) 

Ancak teknoloji kullanarak bu yanlıĢ kavramaları nasıl düzelteceği konusunda 

kendinden emin değildir. Dokunma olmadığı için teknoloji kullanarak somut yaĢantı 

sağlanamayacağını belirtmiĢtir. 

“Etkinlikle yine. Bilgisayarla ama bilgisayarda da dokunamıyor yani. Sadece 

görüyor.” (3. GörüĢme, 20746-20828) 

 Eda, kendi cevaplayamadığı soruda da öğrencilerin neden kavram yanılgısı olduğu 

konusunda bir fikir yürütememiĢ “pas diyebilir miyim?” cevabı vermiĢtir. 

 Ali aynı süratte gitmekte olan bisiklet ve otomobilden bisikletin kinetik enerjisinin 

daha fazla olduğunu söylemesinin nedenin öğrencide formül verilmediği için kavram 

yanılgılarına sebep olduğunu söylemiĢtir. 

“Kavram yanılgısı vardır. Yani kinetik enerjinin sadece süratle doğru orantılı 

olduğunu düşünüyor olabilir. ki bide 7. Sınıfta sanırım formüller verilmiyor 

yanlış hatırlamıyorsam işte formüller verilmediği için bu bağlantıyı kuramıyor 

olabilir” (3. GörüĢme, 22694-22963). 

 Ayrıca yere göre potansiyel enerjinin tanımını yanlıĢ cevaplayan bir öğrencinin 

neden bu soruyu yanlıĢ cevapladığına da sebebine de formülü bilmediğinden 

kaynaklandığını belirtmiĢtir. 

“Mantığını ve formülünü bilmediğinden yorumlayamaz. Olabilir yani.” (3. 

GörüĢme, 23380-23444) 

 Bu bulgulara dayanarak Eda‟nın ezber yeteneğinin geliĢmiĢ olduğu söylenebilir. 

Çünkü Eda öğrencilere formül verilirse yanlıĢ kavramanın ortadan kalkacağını 

düĢünmektedir. Oysaki yeni müfredat programında kitaplarda hiçbir Ģekilde formül 
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verilmemektedir. Buradan da Eda‟nın program bilgisinin teorik olarak yeterli olduğu ve 

ezberci bir zihniyete sahip olduğu anlaĢılabilir. Eda yanlıĢ kavramların düzeltilmesi için 

konu ile ilgili somutlaĢtırmalar yapılması gerektiğini belirtmiĢtir. Ancak teknolojiye 

dokunamadığımız için teknoloji kullanarak yanlıĢ kavramaların düzeltilemeyeceğini 

söylemiĢtir. Eda ders anlatımı sırasında ve planında da yanlıĢ kavramalara 

değinmemiĢtir. Eda kendi yanlıĢ kavramasının olduğu konularda öğrencilerinde yanlıĢ 

kavraması olacağını düĢünmektedir. Bu bulgular bize Eda‟nın teknoloji ile öğretimde 

öğrencilerin zorlandıkları ya da yanlıĢ anladıkları kavramlar hakkındaki bilgisinde bir 

geliĢme olmadığını ve yetersiz bilgi ve ayrıca olumsuz bir tutuma sahip olduğunu 

göstermektedir. 

 Buraya kadar verilen bulgulardan hareket ederek Eda‟nın TPAB Tablo 4.19‟da 

gibi değerlendirilebilir. 

Tablo 4.19. Bulgulara Dayanarak Eda‟nın TPAB‟nin Değerlendirilmesi 

 

(Y
) 

Y
et

er
li

 

(K
) 

K
ıs

m
en

 

Y
et

er
li

 

(Y
S

) 

Y
et

er
si

z 

Pedagojik Bilgi (PB)    

1. Derse uygun bir giriĢ yapabilme     

2. Derse ilgi ve dikkati çekebilme     

3. Demokratik bir öğrenme ortamı sağlayabilme     

4. Öğrencileri, çeĢitli kavramları iliĢkilendirmek için farklı öğretim stratejilerini 

kullanabilme 

   

5. Uygun değerlendirme materyali hazırlayabilme     

6. Zamanı verimli kullanabilme    

7. Derse ilgi ve güdünün sürekliliğini sağlayabilme     

8. Kesinti ve engellemelere karĢı uygun önlemler alabilme     

9. Öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürebilme    

10.Öğrencilerle etkili iletiĢim kurabilme    

11.Ses tonunu etkili biçimde kullanabilme     

12.Öğrencileri ilgi ile dinleme     

13.Sözel dili ve beden dilini etkili biçimde kullanabilme     

14.Dersi toparlayabilme    

15.Öğrencileri sınıftan çıkarmaya hazırlayabilme     

Teknolojik Bilgi (TB)    

16.Bilgisayarın hard diskine bir Ġnternet sitesinden resim kayıt edebilme    

17.Ekli bir dosyayla bir ileti(e-posta) gönderebilme (sunumuna ek kaynaklar 

gösterebilme) 

   

18.PowerPoint ya da benzeri bir programı kullanarak temel bir sunum 

oluĢturabilme 

   

19.Dijital bir fotoğraf çekerek ve onu düzenleyebilme    

20.Bir video oluĢturup ve onu düzenleyebilme    

21.Web 2.0 teknolojilerini (bloklar, podcast, sosyal iletiĢim platformları) 

kullanabilme 
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Alan Bilgisi (AB)    

22.Konu ile ilgili temel ilke ve kavramları bilme     

23.Konuda geçen temel ilke ve kavramları mantıksal bir tutarlılıkla 

iliĢkilendirebilme  

   

24.Konunun gerektirdiği sözel ve görsel dili (Ģekil, Ģema) uygun biçimde 

kullanabilme  

   

25.Öğrenci sorularına yeterli ve uygun yanıtlar oluĢturabilme    

26.Öğrencilerin anlama düzeylerine göre dönütler verebilme    

27.Gelecek dersle ilgili bilgiler ve ödevler verebilme    

28.Konu alanını diğer konular ile iliĢkilendirebilme     

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB)    

29.Ġlköğretim fen ve teknoloji programında yer alan bir konuda belirli kavramları 

göstermek için teknolojik sunumları (örneğin multimedya, görsel sunum vb) 

kullanabilme 

   

30.Ġlköğretim fen ve teknoloji programındaki konuları Ġnternet ortamında 

uygulayabilme 

   

31.Öğretimi gerçekleĢtirmek için eğitime yönelik hazırlanmıĢ olan çeĢitli 

programları(yazılım, video) öğrenci düzeyine uygun olarak kullanabilme 

   

32.Ġlköğretim fen ve teknoloji programındaki konuları etkileĢimli animasyonlar ve 

videolar ile öğretebilme 

   

33.Kendi konusu ile ilgili güncel bilgilerini bulmak için Ġnternette arama yapabilme    

34.Konuyla ilgili etkili sunumlar oluĢturmak için teknolojiyi kullanabilme    

35.Bir fen ve teknoloji dersinin içeriğini geliĢtirecek teknolojileri seçebilme    

36. Konusu ile ilgili tasarım ilkelerine uyarak, özgün bir yazılım geliĢtirme    

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB)    

37.Konusuyla ilgili öğrencilerde yanlıĢ geliĢmiĢ kavramları belirleyebilme    

38.Ders planını açık, anlaĢılır ve düzenli biçimde yazabilme     

39.Amaç ve hedef davranıĢları açık bir biçimde ifade edebilme     

40.Konuyu anlatırken ders planına uyabilme    

41. Konusuyla ilgili öğrencilerin etkin katılımı için etkinlikler düzenleyebilme     

42.Konusuyla ilgili öğretim araç-gereç ve materyalini sınıf düzeyine göre uygun 

biçimde kullanabilme  

   

43.Konuyu günlük hayatla iliĢkilendirebilme     

44.Konuyla ilgili anlaĢılır açıklamalar ve yönergeler verebilme     

45. Ġlköğretim fen ve teknoloji programında yer alan bir konuyu öğretebilmek için 

uygun stratejiyi/yöntemi kullanabilme 

   

46.Konuya uygun düĢündürücü sorular sorabilme     

Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB)    

47.Öğrencilerin yeni bilgi ve becerileri oluĢturabilmelerine imkan veren Ġnternet 

temelli/online bir ortam oluĢturabilme 

   

48.Farklı öğretim metotlarını Ġnternet temelli/online olarak uygulayabilme    

49.Öğrenciler arasında Ġnternet temelli/online interaktifliği(etkileĢimi) yönetebilme    

50.Öğrenciler arasında Ġnternet temelli/online interaktifliği(etkileĢimi)  

destekleyebilme 

   

51.Bir ders için öğretim yaklaĢımlarını geliĢtirecek teknolojileri seçebilme    

52.Bir ders için öğrencilerin öğrenmelerini geliĢtirecek teknolojileri seçebilme    

53.Bilgisayar yazılımlarına iliĢkin çeĢitli konularda öğrencileri yönlendirebilme 

(örn. etkileĢimli animasyonu kullanmak, video izlemek) 

   

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)    

54.Konusu ile ilgili geliĢtirdiği yazılımı kullanarak öğrenci değerlendirmesini 

yapabilme 

   

55.Feni, teknolojileri ve öğretim yaklaĢımlarını uygun bir biçimde bir araya 

getirerek öğretebilme 
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56.Belli bilimsel ilkeleri etkili biçimde gösteren animasyonları bulma ve 

kullanabilme 

   

57.Bir bilimsel konuya iliĢkin öğrenci kavram yanılgılarını bulmak için geliĢtirdiği 

yazılımı kullanabilme 

   

58.Sınıfta bilimsel sorgulamayı kolaylaĢtırmak için dijital teknolojileri (bilgisayar, 

Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.)  kullanabilme 

   

59.Sınıfta konu merkezli bilim aktivitelerini kolaylaĢtırmak için dijital teknolojileri 

(bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.) kullanabilme 

   

60.Öğrencilerin bilimsel veri toplamaları için dijital teknolojileri (bilgisayar, 

Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.) kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

61.Öğrencilerin bilimsel bilgi içindeki örnekleri belirlemek ve organize etmek için 

dijital teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.)  

kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

62.Öğrencilerin bilimsel olguyu gözlemleme kabiliyetlerini geliĢtirmek için dijital 

teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.)  

kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

63.Öğrencilerin bilimsel olgu modelleri oluĢturmalarını ve/veya üzerinde değiĢiklik 

yapmalarını sağlayan dijital teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım 

programları… vb.)  kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

64.Teknoloji kullanarak ilköğretim fen ve teknoloji dersi müfredat programdaki 

konuları öğretebilme. 

   

65.Teknoloji kullanarak fen ve teknoloji dersi müfredat programındaki konularla 

ilgili değerlendirme yapabilme. 

   

66.Fen öğretiminde teknolojiyi kullanarak öğretmen rehber materyaller geliĢtirme.    

67.Alanı ile bir konun teknoloji ile öğretiminde amacından haberdar olabilme    

TOPLAM 28 31 8 

Bu tabloda (Y) Yeterli = 3 puan, (K) Kısmen Yeterli= 2 puan ve (YS) Yetersiz= 

1 puan verdiğimizde TPAB yeterli olan bir öğretmen adayının alacağı puan 201‟dir. 

Eda‟nın geliĢtirdiği modül ve teknoloji destekli öğretimini dikkate alınarak yapılan 

değerlendirmede Eda‟nın aldığı puan  (28x3+31x2+8x1 = 145) 145 olarak 

hesaplanmıĢtır. Eda‟nın en çok yetersiz olduğu alt boyut pedagojik bilgi ve en çok 

yeterli olduğu alt boyut ise teknolojik bilgi alt boyutudur.  Eda‟nın teknolojik bilgisi 

geliĢmiĢtir ancak pedagojik bilgi ve alan bilgisindeki yetersizlikler TPAB yetersizliğini 

doğurmuĢtur. (76.61 baĢarılı) 

Bütün bu bulgular dikkate alınarak Eda‟nın TPAB geliĢimi değerlendirildiğinde, 

Eda‟nın TPAB teknoloji ve proje tasarımı dersinin öncesin tanıma düzeyinden dersin 

sonrasında keĢfedici düzeye yükseldiği söylenebilir. Eda ilk görüĢmelerinde fen 

derslerinde animasyon, simülasyon ve videoların kullanılabileceğinin farkındadır ancak 

daha önce böyle bir deneyimi olmamıĢtır. Eda kendi konusuyla ilgili kazanımlardan 

yola çıkarak müfredatı animasyon, simülasyon ve videoları kullanarak kuvvet ve 
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hareket ünitesinin öğretmek için yeni fikirler deneyerek bir modül geliĢtirmiĢtir. Bu 

modülde yayların öğretimini kolaylaĢtırmak için kullanılacak, kendisinin geliĢtirdiği 

interaktif bir animasyonda bulunmaktadır.  Eda ders anlatımı için plan yapmıĢtır.  

Hazırladığı bu modülü uygun teknoloji ile öğretime yönelik öğrenci merkezli öğretim 

stratejilerini bilmesine rağmen uygulamada pedagojik bilgi ve tecrübe eksikliğinden 

kaynaklanan yetersizlikler tespit edilmiĢtir.  

Ayrıca Eda teknoloji kullanarak etkileĢimli bir fen dersini ilk defa anlatmıĢtır. 

Eda‟nın teknoloji ile öğretimde program materyalleri, amaç, değerlendirme ve öğretim 

stratejileri bilgisi geliĢerek kısmen yeterli duruma gelmesine rağmen teknoloji ile 

öğretimde öğrencilerin zorlandıkları ya da yanlıĢ anladıkları kavramlar hakkındaki 

bilgisi geliĢmemiĢ ve yetersiz durumda kaldığı tespit edilmiĢtir. Diğer öğretmen 

adayları ile karĢılaĢtırıldığında Eda‟nın TPAB daha fazla geliĢmiĢtir. 

Eda‟nın daha önce dershanede 6 ay öğretmenlik tecrübesi olması pedagojik 

bilgisini ve dolayısıyla teknolojik pedagojik alan bilgi geliĢmini diğer katılımcılardan 

daha fazla düzeyde olumlu yönde etkilemiĢtir. Eda‟nın akademik baĢarısının diğer 

katılımcılardan daha yüksek olması alan bilgisininde diğer katılımcılardan iyi düzeyde 

olmasını doğrumuĢtur. Alan bilgisi teknolojik pedagoijk alan bilgisinin geliĢiminde 

önemli bir etkendir. Eda‟nın ön testinde TPAB öz güven ve öğretimde bilgisayar 

kullanmaya yönelik öz yeterlik inanç puanları Nil ve Gül‟ün puanlarından daha 

yüksektir buda Eda‟nın teknolojik pedagojik alan bilgisinin geliĢiminde olumlu sonucu 

doğurmuĢtur. Teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisi teknolojik pedagoijk alan 

bilgisinin geliĢiminde önemli bir etkendir.  

 

4.2.9.2. Öğretmen Adayı Nil ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

 Nil öğrencilerin 6. sınıf kuvvet ve hareket ünitesinde kavram yanılgılarının 

olacağı kanısındadır. Bu yanılgıları daha önceki deneyimlerinde kendisi de tespit 

etmiĢtir. 

“Kütle ağırlık kesinlikle Bunu da zaten yaşadım gördüm bunu da gerçek 6.sınıf 

öğrencileriyle. Kesinlikle karıştırıyorlar. Yani en basit örnek Ay’a gidince kütle 

değişir mi ağırlık değişir mi. Her zaman kütle değişir diyorlar. %100’ü hep öyle 

diyor. Bu çok oluyor. Hızla sürati görmedim ama bunu da karıştırabilirler ya da 

tanımlayamayabilirler. Birbirlerinden farklı şey olduğunu düşünürler ama farklı 
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değil tabi ki. Iı başka dinamometrenin neyi ölçtüğünü mesela işte ağırlığın neyle 

ölçüldüğünü, kütlenin neyle ölçüldüğünü karıştırıyorlar…” (3. GörüĢme, 25458-

26039) 

Nil 40 dakikada 54 km yol alan bir aracın sürati kaç km/saattir? Sorusunda 

öğrencilerin yanlıĢ kavramalarının birim çevirmede olacağını düĢünmektedir.  

“Dakikayı saate çevirmeyi %90 unutabilirler. Direk bölüm çarpım işlemlerine 

geçiyorlar. İkinci olarak eğer sonucu doğru buldularsa grafik çizmeye 

geçtiklerinde yol/zamanı yanlış çizebilirler. Yolu ben mesela düz çizdiklerini 

düşünüyorum.” (3. GörüĢme, 31985-322218) 

Öğrencinin yanlıĢ kavramasının nedenlerini dikkatsizlik kaynaklanabileceğini 

belirtmiĢtir 

“Dakikaya çevirmede ilk baştaki yanlışı dikkat eksikliği olabilir. Bakmamış 

olabilir yoksa baksa görse yapacağını düşünüyorum. İkinci yanlışta da yol ve 

zaman grafiğinde de kavramlarla ilgili bir yanlışlık varsa mesela zaman arttıkça 

yolun artacağını ya da yolun sabit kaldığını düşünüyorlar hep mesela.” (3. 

GörüĢme, 32469-32768) 

Bu yanlıĢ kavramları düzeltmek için öğrencinin dikkat etmesi gerektiğini 

söylemiĢtir. 

“İlk başta birim çevirmede soruyu dikkatlice bir sorunun istenen yerin istenen 

biriminin altını çizmelerini hani dikkat etmeleri için. Onu isterim. Dikkatli 

olmalarını. Matematiksel işlemleri zaten yavaş ve dikkatli yapmalarını, grafik 

çizimine geldiklerinde de  x=V.t yerine oranları, oran değil de aralarındaki 

ilişki. Zaman arttıkça yolun ne olduğu mesela bunu düşünmeleri gerekir. Zaman 

artıyorsa yolu mu artıyor hızlanıyorsa.” (3. GörüĢme, 32947- 33374) 

Nil, teknoloji ile yanlıĢ kavramaları düzeltmek için görselliğe önem verilmesi 

gerektiğini düĢünmektedir. 

“…daha iyi anlamalarını sağlayacak şekilde soru çözümünü gösteren, daha 

sonra grafik çizimini acil bir şekilde anlatan programlar olabilir. Mesela işte bu 

Vitamin onu kullanabilirim ya da daha farklı yazılımlar kaliteli yazılımlar 

bulabilirsem onları kullanırım.” (3. GörüĢme, 34490- 34749) 

Nil öğrencilerin grafik çizerken yaptıkları hataların sebebinin öğrencilerin 

ezberlediğinden kaynaklandığını düĢünmektedir. 
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“Kavram yanılgısında yapıyorlar. Belli kavramlar oturmuyor kafasında. Ya 

ezberlemiş oluyor. Yani o an düşünmüyor çünkü öğrenmiş değil direk o an ki 

ezberi ya da işte öğretmenin de eksiği var tabi sadece öğrencinin değil her 

zaman. Öğretememiş de olabilir belli kavramları önemli yerlerini 

vurgulamamış, es geçmiş de olabilir. Sonra bu soruyu soruyor tabi ki. O zaman 

ondan dolayı yapamamış olabilir.” (3. GörüĢme, 45062-45453). 

Nil, yanlıĢ kavramaları düzeltmek için konu ya da soru ile ilgili daha çok 

açıklama yapacağını belirtmiĢtir. 

“Yanlışı nasıl düzelteceğim ıı tekrar işte tanımını versem diyorum hani 

vurgulamaya çalışsam değişmeyebilir. Belki bazı öğrenciye etkisi olabilir. Bu 

sefer üzerinde durarak iyice vurgulayarak işte bu böyledir bu böyledir diye 

açıklayarak olabilir. Ya da soru üzerinde açıklamaya çalışırım bu sefer 

uygulamaya çalışırım. Ama yine yanında açıklama olacak…” (3. GörüĢme, 

45748-46096). 

Teknoloji kullanarak yanlıĢ kavramaları düzeltmek içinde bilgisayarda 

açıklamaların yapılması gerektiğini düĢünmektedir. 

“Ya bunların hani şey geliyor aklıma hep mesela işte butona basacaksın, hemen 

grafik çizimini gösterecek, o arada bir kadın sesi gelecek arkadan açıklayacak 

falan o geliyor aklıma hep.” (3. GörüĢme, 46463-46645). 

Nil teknolojiyi yanlıĢ kavramaları düzeltmek için kullansa bile tekrardan 

kendisinin de açıklama yapması gerektiğini düĢünmektedir. 

“Bunu da açıklamasını yaptığı için tabi benim de açıklama yapmam lazım. O 

yüzden daha iyi anlayacağını düşünüyorum.” (3. GörüĢme, 46764-46876). 

Nil kütle-ağırlık, sürat-hız arasındaki kavram yanılgılarını gidermek için 

teknoloji kullanmadan günlük hayattan örnekler vererek somutlaĢtırarak gidereceğini 

düĢünmektedir. 

“Kütle ve ağırlıktan dolayı hani bunu o zaman tabi ki derse hazırlıklı gittiğim 

için daha mantıklı örnekler verebilirim. Kütle ve ağırlığı günlük hayatta eşit 

kollu terazi ve baskül ya da dinamometre, onları örnek verilebilir. Bunları hani 

bulunduğun çevreye de bağlı daha çok hani bunların evinde kullandığı aletleri 

örnek verirse insanlar kültüre bağlı ya her zaman. Hani somutlaştırmaya 

çalışırım ya da sınıfa getiririm mesela eşit kollu terazi eğer şeyde varsa 

laboratuarda onu getirebilirim, dinamometreyi getiririm. Bunlar olabilir. Hız 
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süratte de uygulama olabilir. Hani onda böyle somut bir şey getirdiğim olmaz.” 

(3. GörüĢme, 50203-50815). 

 Nil, kavram yanılgılarını teknolojiyi somutlaĢtırma amaçlı kullanacağını 

söylemiĢtir. Ancak kendi kavram yanılgısı olan sürat ve hız arasındaki farkı 

örneklendirmeden geçiĢtirme yaparak cevap vermiĢtir. 

“…Kütle ve ağırlığı, işte o en basit örneği burada kütleni ne kadar Ay’da ne 

kadar. Bunu gösteren yine bir, bilgisayarda gösteren bir animasyon olabilir. 

Kütlenin değişmediğini, ağırlığın 1/6 sına indiğini gösteren bir mesela astronot 

ya da bilim adamı diyelim, o şekilde bir hani 6. sınıf olduğu için çocukça şeyler 

olabilir. Hız süratte de ıı hız sürat arasındaki fark, onda da yine bir animasyon 

olabilir.” (3. GörüĢme, 49656-50057). 

 Bu bulgulara dayanarak Nil öğrencilerim kuvvet ve hareke ünitesinde sahip 

olduğu yanlıĢ kavramalar ve kavram yanılgıları ile ilgili bilgisinin olduğu tespit 

edilmiĢtir. Ancak bu yanılgıları düzeltmeye yönelik aynı konu üzerinde tekrar 

açıklamalar yapılmasını önermiĢtir. Teknoloji ile de bu yanılgılar üzerine öğrencilere 

açıklamalar yapan videolar izletme görüĢündedir. Ayrıca Nil kavram yanılgılarını 

teknoloji kullansa bile teknolojinin ardından kendisinin de açıklamalar yapması 

gerektiğini düĢünmektedir.  Nil öğretimi sırasında ve planında da yanlıĢ kavramalara 

değinmemiĢtir. Nil kendi yanlıĢ kavramasının olduğu konularda öğrencilerinde yanlıĢ 

kavraması olacağını düĢünmektedir. Ayrıca kendi yanlıĢ kavramaların olduğu konularda 

öğrencilerin yanlıĢ kavramalarını nasıl düzelteceğini bilmemektedir. Bu bulgular bize 

Nil‟in öğrencilerin yanlıĢ kavramaları hakkında bilgi sahibi olduğunu ancak teknoloji 

ile öğretimde öğrencilerin zorlandıkları ya da yanlıĢ anladıkları kavramlar hakkındaki 

bilgisinin yeterli olmadığını ve teknoloji destekli öğretimin Nil‟in bu bilgisini 

geliĢtirmediğini göstermektedir. 

 Buraya kadar verilen bulgulardan hareket ederek Nil‟in TPAB Tablo 4.20‟deki 

gibi değerlendirilebilir. 

 

 

 



240 

 

  

Tablo 4.20. Bulgulara Dayanarak Nil‟in TPAB‟nin Değerlendirilmesi 
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Pedagojik Bilgi (PB)    

1. Derse uygun bir giriĢ yapabilme     

2. Derse ilgi ve dikkati çekebilme     

3. Demokratik bir öğrenme ortamı sağlayabilme     

4. Öğrencileri, çeĢitli kavramları iliĢkilendirmek için farklı öğretim stratejilerini 

kullanabilme 

   

5. Uygun değerlendirme materyali hazırlayabilme     

6. Zamanı verimli kullanabilme    

7. Derse ilgi ve güdünün sürekliliğini sağlayabilme     

8. Kesinti ve engellemelere karĢı uygun önlemler alabilme     

9. Öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürebilme    

10.Öğrencilerle etkili iletiĢim kurabilme    

11.Ses tonunu etkili biçimde kullanabilme     

12.Öğrencileri ilgi ile dinleme     

13.Sözel dili ve beden dilini etkili biçimde kullanabilme     

14.Dersi toparlayabilme    

15.Öğrencileri sınıftan çıkarmaya hazırlayabilme     

Teknolojik Bilgi (TB)    

16.Bilgisayarın hard diskine bir Ġnternet sitesinden resim kayıt edebilme    

17.Ekli bir dosyayla bir ileti(e-posta) gönderebilme (sunumuna ek kaynaklar 

gösterebilme) 

   

18.PowerPoint ya da benzeri bir programı kullanarak temel bir sunum oluĢturabilme    

 19.Dijital bir fotoğraf çekerek ve onu düzenleyebilme    

20.Bir video oluĢturup ve onu düzenleyebilme    

21.Web 2.0 teknolojilerini (bloklar, podcast, sosyal iletiĢim platformları) kullanabilme    

Alan Bilgisi (AB)    

22.Konu ile ilgili temel ilke ve kavramları bilme     

23.Konuda geçen temel ilke ve kavramları mantıksal bir tutarlılıkla iliĢkilendirebilme     

24.Konunun gerektirdiği sözel ve görsel dili (Ģekil, Ģema) uygun biçimde kullanabilme     

25.Öğrenci sorularına yeterli ve uygun yanıtlar oluĢturabilme    

26.Öğrencilerin anlama düzeylerine göre dönütler verebilme    

27.Gelecek dersle ilgili bilgiler ve ödevler verebilme    

28.Konu alanını diğer konular ile iliĢkilendirebilme     

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB)    

29.Ġlköğretim fen ve teknoloji programında yer alan bir konuda belirli kavramları 

göstermek için teknolojik sunumları (örneğin multimedya, görsel sunum vb) 

kullanabilme 

   

30.Ġlköğretim fen ve teknoloji programındaki konuları Ġnternet ortamında uygulayabilme    

31.Öğretimi gerçekleĢtirmek için eğitime yönelik hazırlanmıĢ olan çeĢitli 

programları(yazılım, video) öğrenci düzeyine uygun olarak kullanabilme 

   

32.Ġlköğretim fen ve teknoloji programındaki konuları etkileĢimli animasyonlar ve 

videolar ile öğretebilme 

   

33.Kendi konusu ile ilgili güncel bilgilerini bulmak için Ġnternette arama yapabilme    

34.Konuyla ilgili etkili sunumlar oluĢturmak için teknolojiyi kullanabilme    

35.Bir fen ve teknoloji dersinin içeriğini geliĢtirecek teknolojileri seçebilme    

36. Konusu ile ilgili tasarım ilkelerine uyarak, özgün bir yazılım geliĢtirme    

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB)    

37.Konusuyla ilgili öğrencilerde yanlıĢ geliĢmiĢ kavramları belirleyebilme    

38.Ders planını açık, anlaĢılır ve düzenli biçimde yazabilme     
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39.Amaç ve hedef davranıĢları açık bir biçimde ifade edebilme     

40.Konuyu anlatırken ders planına uyabilme    

41.Konusuyla ilgili öğrencilerin etkin katılımı için etkinlikler düzenleyebilme     

42.Konusuyla ilgili öğretim araç-gereç ve materyalini sınıf düzeyine göre uygun biçimde 

kullanabilme  

   

43.Konuyu günlük hayatla iliĢkilendirebilme     

44.Konuyla ilgili anlaĢılır açıklamalar ve yönergeler verebilme     

45.Ġlköğretim fen ve teknoloji programında yer alan bir konuyu öğretebilmek için uygun 

stratejiyi/yöntemi kullanabilme 

   

46.Konuya uygun düĢündürücü sorular sorabilme     

Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB)    

47.Öğrencilerin yeni bilgi ve becerileri oluĢturabilmelerine imkan veren Ġnternet 

temelli/online bir ortam oluĢturabilme 

   

48.Farklı öğretim metotlarını Ġnternet temelli/online olarak uygulayabilme    

49.Öğrenciler arasında Ġnternet temelli/online interaktifliği(etkileĢimi) yönetebilme    

50.Öğrenciler arasında Ġnternet temelli/online interaktifliği(etkileĢimi)  destekleyebilme    

51.Bir ders için öğretim yaklaĢımlarını geliĢtirecek teknolojileri seçebilme    

52.Bir ders için öğrencilerin öğrenmelerini geliĢtirecek teknolojileri seçebilme    

53.Bilgisayar yazılımlarına iliĢkin çeĢitli konularda öğrencileri yönlendirebilme (örn. 

etkileĢimli animasyonu kullanmak, video izlemek) 

   

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)    

54.Konusu ile ilgili geliĢtirdiği yazılımı kullanarak öğrenci değerlendirmesini yapabilme    

55.Feni, teknolojileri ve öğretim yaklaĢımlarını uygun bir biçimde bir araya getirerek 

öğretebilme 

   

56.Belli bilimsel ilkeleri etkili biçimde gösteren animasyonları bulma ve kullanabilme    

57.Bir bilimsel konuya iliĢkin öğrenci kavram yanılgılarını bulmak için geliĢtirdiği 

yazılımı kullanabilme 

   

58.Sınıfta bilimsel sorgulamayı kolaylaĢtırmak için dijital teknolojileri (bilgisayar, 

Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.)  kullanabilme 

   

59.Sınıfta konu merkezli bilim aktivitelerini kolaylaĢtırmak için dijital teknolojileri 

(bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.) kullanabilme 

   

60.Öğrencilerin bilimsel veri toplamaları için dijital teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, 

özel amaçlı yazılım programları… vb.) kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

61. Öğrencilerin bilimsel bilgi içindeki örnekleri belirlemek ve organize etmek için 

dijital teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.)  

kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

62.Öğrencilerin bilimsel olguyu gözlemleme kabiliyetlerini geliĢtirmek için dijital 

teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.)  kullanmalarına 

yardımcı olabilme 

   

63.Öğrencilerin bilimsel olgu modelleri oluĢturmalarını ve/veya üzerinde değiĢiklik 

yapmalarını sağlayan dijital teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım 

programları… vb.)  kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

64. Teknoloji kullanarak ilköğretim fen ve teknoloji dersi müfredat programdaki 

konuları öğretebilme. 

   

65.Teknoloji kullanarak fen ve teknoloji dersi müfredat programındaki konularla ilgili 

değerlendirme yapabilme. 

   

66.Fen öğretiminde teknolojiyi kullanarak öğretmen rehber materyaller geliĢtirme.    

68. Alanı ile bir konun teknoloji ile öğretiminde amacından haberdar olabilme    

TOPLAM                                                                                                                                16 39 12 
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Nil‟in geliĢtirdiği modül ve teknoloji destekli öğretimi dikkate alınarak yapılan 

değerlendrimede Nil‟in aldığı puan  (16x3+39x2+12x1 = 138) 138 olarak 

hesaplanmıĢtır. Nil‟in en yetersiz olduğu alt boyut pedagojik bilgi ve en çok yeterli 

olduğu alt boyut ise teknolojik bilgi alt boyutudur.  Pedagojik bilgi yetersizliği TPAB 

yetersizliğini doğurmuĢtur. (68.65 baĢarılı) 

 

Bütün bu bulgular dikkate alınarak Nil‟in TPAB geliĢimi değerlendirildiğinde, 

Nil‟in TPAB teknoloji ve proje tasarımı dersinin öncesin tanıma düzeyinden dersin 

sonrasında uyarlayıcı düzeye yükseldiği söylenebilir. Nil, ilk görüĢmelerinde fen ve 

teknoloji derslerinde eğitim yazılımlarının kullanılabileceğinin farkındadır ancak daha 

önce böyle bir deneyimi olmamıĢtır. Nil, kendi konusuyla iligili kazanımlardan yola 

çıkarak müfredatı 6. sınıf kuvvet ve hareket ünitesinin öğretmek için var olan 

animasyon, simülasyon ve videoları kullanarak bir modül geliĢtirmiĢtir.   

 

Gelecek ders için ev ödevi olarak dinamometre ile yapılması gereken bir 

etkinliği ödev olarak vermiĢtir. Öğrencilerin evde dinamometre bulması tartıĢılır.  Bu 

ütopik bir ödev olmuĢtur. Öğretmen adayları teknoloji kullanarak yapılabilecek ödevler 

verememiĢler sadece teknolojiyi sınıfta uygulayabileceklerini düĢünmüĢlerdir. Nil bir 

orijinal birkaç fotoğraf çekip modülüne koymuĢtur. Nil‟in teknolojik bilgisi iyi olmasına 

rağmen, pedagojik bilgisi ve alan bilgisi ile bunu birleĢtiremedi. Teknolojiyi yardımcı 

bir araç olarak kullanarak klasik öğretmen rolünü bırakamamıĢtır.  Ancak görüĢmelerde 

öğrenci merkezli etkinliklerin daha kalıcı olduğundan bahsederken uygulamada belki de 

ilk uygulaması olduğu için bunu baĢaramadı. Nil‟in teknoloji ile öğretimde program 

materyalleri, amaç, değerlendirme ve öğretim stratejileri bilgisi kısmen yeterli olmasına 

rağmen teknoloji ile öğretiminde öğrencilerin zorlandıkları ya da yanlıĢ anladıkları 

kavramlar hakkındaki bilgisinin yetersiz olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

4.2.9.3. Öğretmen Adayı Gül ile Ġlgili Bulgular ve Yorum 

 

Gül, öğrencilerin 8. sınıf kuvvet ve hareket ünitelerinde ağırlık ve kütle arasında 

kavram yanılgılarına sahip olduğunu düĢünmektedir. 

“… ağırlığı kütle ile karıştırıyorlar. Ben şu kadar ağırım diyorlar. Sen ne kadar 

ağırsın diyor.  Mesela çocuk kütlesini söylüyor 75 kilogram ama diğeri de 50 
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kilogram olsun işte bu benden daha ağır diyor ama ağır kelimesi orda 

kullanılmaması gerekiyor.” (3. GörüĢme, 13820-14156) 

Bu kavram yanılgısının nedeninin günlük hayatta kullanımdan ileri geldiğini 

belirtmiĢtir. 

“Günlük hayatta kullanım mesela.” (3. GörüĢme, 14240-14270) 

Gül‟ün kütle ve ağrılık ile ilgili kendisinde kavram yanılgısı bulunmaktadır 

ancak farkında değildir. 

“Tabi ki bende bilmeme rağmen yanlış kullanıyorum bu çanta çok ağırmış falan 

diyorum ama ağır yerine kütlesi fazla demeliyim.” (3. GörüĢme, 14332-14455) 

Gül sıvı içinde dengede olan bir cismi öğrencilerin çizerken yapabileceği 

kavram yanılgılarının farkındadır. 

“Kaldırma kuvvetinin aşağıya doğru olduğunu düşüne bilir” (3. GörüĢme, 

17447-17502) 

“Kuvvetin yer çekimi ivmesi ile aynı yönlü olduğunu düşünebilir.” (3. GörüĢme, 

17549-17611) 

Gül, bu yanılgıyı düzeltmek için gösteri deneyi yapacağını belirtmiĢtir. 

“Özkütlesi sudan küçük bir cisim alırım onu sürekli suyun içine batırmasını 

sağlarım ama hani batmıcak şekilde bir cisim alırım. Bunun suya bıraktığımız 

aman yine aynı şekilde geri çıkacak derimi. Öz kütlesi sudan küçük olduğu için 

bu şekilde Kaldırma kuvvetinin cismin ağırlığına ters yönde olduğunu 

gösterebilirim.” (3. GörüĢme, 17734-18048) 

Gül bu yanılgının teknoloji kullanarak ise etkileĢimli animasyonlarla 

düzeltebileceğini söylemiĢtir. 

“… Mesela farklı özkütlede cisimler koyarız animasyona ve her bir cisimde 

denemesini isteriz. Mesela suyun özkütlesi 1 iken cismin öz kütlesi değişir. Bir 

cisim yüzerken diğeri dengede kalır. Öğrencide hepsini teker teker dener. 

Animasyonla öğrenir.” (3. GörüĢme, 18177-18422) 

Gül ayrıca öğretmenlerin öğretim yaparken kavram yanılgılarına dikkat etmesi 

gerektiğini söylemiĢtir. 
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“… Öğretim yaparken kavram yanılgılarından uzak durmaları gerekir. Böylece 

yanlış öğrenmelerin önüne geçilir.” (TDÖDF, 5350-5460). 

 Bu bulgulara dayanarak Gül 8. sınıf kuvvet ve hareket ile ilgili öğrencilerin 

sahip olacağı yanlıĢ kavramalar ve kavram yanılgılarından haberdar olduğu söylenebilir. 

Gül teknolojiyi etkileĢimli kullanarak kavram yanılgılarının düzeltilebileceği 

düĢüncesindedir. Gül teknoloji destekli öğretiminde ve planında da yanlıĢ kavramalara 

değinmemiĢtir. Gül kendi yanlıĢ kavramasının olduğu konularda öğrencilerinde yanlıĢ 

kavraması olacağını düĢünmektedir. Bu bulgular bize Gül‟ün teknoloji ile öğretimde 

öğrencilerin zorlandıkları ya da yanlıĢ anladıkları kavramlar hakkındaki bilgisinde bir 

geliĢme olmadığını göstermektedir. 

Tablo 4.21. Bulgulara Dayanarak Gül‟ün TPAB‟nin Değerlendirilmesi 
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Pedagojik Bilgi (PB)    

1. Derse uygun bir giriĢ yapabilme     

2. Derse ilgi ve dikkati çekebilme     

3. Demokratik bir öğrenme ortamı sağlayabilme     

4. Öğrencileri, çeĢitli kavramları iliĢkilendirmek için farklı öğretim stratejilerini 

kullanabilme 

   

5. Uygun değerlendirme materyali hazırlayabilme     

6. Zamanı verimli kullanabilme    

7. Derse ilgi ve güdünün sürekliliğini sağlayabilme     

8. Kesinti ve engellemelere karĢı uygun önlemler alabilme     

9. Öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürebilme    

10.Öğrencilerle etkili iletiĢim kurabilme    

11.Ses tonunu etkili biçimde kullanabilme     

12.Öğrencileri ilgi ile dinleme     

13.Sözel dili ve beden dilini etkili biçimde kullanabilme     

14.Dersi toparlayabilme    

15.Öğrencileri sınıftan çıkarmaya hazırlayabilme     

Teknolojik Bilgi (TB)    

16.Bilgisayarın hard diskine bir Ġnternet sitesinden resim kayıt edebilme    

17.Ekli bir dosyayla bir ileti(e-posta) gönderebilme (sunumuna ek kaynaklar 

gösterebilme) 

   

18.PowerPoint ya da benzeri bir programı kullanarak temel bir sunum 

oluĢturabilme 

   

 19.Dijital bir fotoğraf çekerek ve onu düzenleyebilme    

20.Bir video oluĢturup ve onu düzenleyebilme    

21.Web 2.0 teknolojilerini (bloklar, podcast, sosyal iletiĢim platformları) 

kullanabilme 

   

Alan Bilgisi (AB)    

22.Konu ile ilgili temel ilke ve kavramları bilme     

23.Konuda geçen temel ilke ve kavramları mantıksal bir tutarlılıkla 

iliĢkilendirebilme  
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24.Konunun gerektirdiği sözel ve görsel dili (Ģekil, Ģema) uygun biçimde 

kullanabilme  

   

25.Öğrenci sorularına yeterli ve uygun yanıtlar oluĢturabilme    

26.Öğrencilerin anlama düzeylerine göre dönütler verebilme    

27.Gelecek dersle ilgili bilgiler ve ödevler verebilme    

28.Konu alanını diğer konular ile iliĢkilendirebilme     

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB)    

29.  Ġlköğretim fen ve teknoloji programında yer alan bir konuda belirli kavramları 

göstermek için teknolojik sunumları (örneğin multimedya, görsel sunum vb) 

kullanabilme 

   

30.Ġlköğretim fen ve teknoloji programındaki konuları Ġnternet ortamında 

uygulayabilme 

   

31.Öğretimi gerçekleĢtirmek için eğitime yönelik hazırlanmıĢ olan çeĢitli 

programları(yazılım, video) öğrenci düzeyine uygun olarak kullanabilme 

   

32.Ġlköğretim fen ve teknoloji programındaki konuları etkileĢimli animasyonlar ve 

videolar ile öğretebilme 

   

33.Kendi konusu ile ilgili güncel bilgilerini bulmak için Ġnternette arama yapabilme    

34.Konuyla ilgili etkili sunumlar oluĢturmak için teknolojiyi kullanabilme    

35.Bir fen ve teknoloji dersinin içeriğini geliĢtirecek teknolojileri seçebilme    

36. Konusu ile ilgili tasarım ilkelerine uyarak, özgün bir yazılım geliĢtirme    

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB)    

37.Konusuyla ilgili öğrencilerde yanlıĢ geliĢmiĢ kavramları belirleyebilme    

38.Ders planını açık, anlaĢılır ve düzenli biçimde yazabilme     

39.Amaç ve hedef davranıĢları açık bir biçimde ifade edebilme     

40.Konuyu anlatırken ders planına uyabilme    

41.Konusuyla ilgili öğrencilerin etkin katılımı için etkinlikler düzenleyebilme     

42.Konusuyla ilgili öğretim araç-gereç ve materyalini sınıf düzeyine göre uygun 

biçimde kullanabilme  

   

43.Konuyu günlük hayatla iliĢkilendirebilme     

44.Konuyla ilgili anlaĢılır açıklamalar ve yönergeler verebilme     

45.Ġlköğretim fen ve teknoloji programında yer alan bir konuyu öğretebilmek için 

uygun stratejiyi/yöntemi kullanabilme 

   

46.Konuya uygun düĢündürücü sorular sorabilme     

Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB)    

47.Öğrencilerin yeni bilgi ve becerileri oluĢturabilmelerine imkan veren Ġnternet 

temelli/online bir ortam oluĢturabilme 

   

48.Farklı öğretim metotlarını Ġnternet temelli/online olarak uygulayabilme    

49.Öğrenciler arasında Ġnternet temelli/online interaktifliği(etkileĢimi) yönetebilme    

50.Öğrenciler arasında Ġnternet temelli/online interaktifliği(etkileĢimi)  

destekleyebilme 

   

51.Bir ders için öğretim yaklaĢımlarını geliĢtirecek teknolojileri seçebilme    

52.Bir ders için öğrencilerin öğrenmelerini geliĢtirecek teknolojileri seçebilme    

53.Bilgisayar yazılımlarına iliĢkin çeĢitli konularda öğrencileri yönlendirebilme 

(örn. etkileĢimli animasyonu kullanmak, video izlemek) 

   

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)    

54.Konusu ile ilgili geliĢtirdiği yazılımı kullanarak öğrenci değerlendirmesini 

yapabilme 

   

55.Feni, teknolojileri ve öğretim yaklaĢımlarını uygun bir biçimde bir araya 

getirerek öğretebilme 

   

56.Belli bilimsel ilkeleri etkili biçimde gösteren animasyonları bulma ve 

kullanabilme 

   

57.Bir bilimsel konuya iliĢkin öğrenci kavram yanılgılarını bulmak için geliĢtirdiği 

yazılımı kullanabilme 
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58.Sınıfta bilimsel sorgulamayı kolaylaĢtırmak için dijital teknolojileri (bilgisayar, 

Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.)  kullanabilme 

   

59.Sınıfta konu merkezli bilim aktivitelerini kolaylaĢtırmak için dijital teknolojileri 

(bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.) kullanabilme 

   

60.Öğrencilerin bilimsel veri toplamaları için dijital teknolojileri (bilgisayar, 

Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.) kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

61. Öğrencilerin bilimsel bilgi içindeki örnekleri belirlemek ve organize etmek için 

dijital teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.)  

kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

62.Öğrencilerin bilimsel olguyu gözlemleme kabiliyetlerini geliĢtirmek için dijital 

teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları… vb.)  

kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

63.Öğrencilerin bilimsel olgu modelleri oluĢturmalarını ve/veya üzerinde değiĢiklik 

yapmalarını sağlayan dijital teknolojileri (bilgisayar, Ġnternet, özel amaçlı yazılım 

programları… vb.)  kullanmalarına yardımcı olabilme 

   

64.Teknoloji kullanarak ilköğretim fen ve teknoloji dersi müfredat programdaki 

konuları öğretebilme. 

   

65.Teknoloji kullanarak fen ve teknoloji dersi müfredat programındaki konularla 

ilgili değerlendirme yapabilme. 

   

66.Fen öğretiminde teknolojiyi kullanarak öğretmen rehber materyaller geliĢtirme.    

68.Alanı ile bir konun teknoloji ile öğretiminde amacından haberdar olabilme    

TOPLAM 12    39 16 

 

Gül‟ün geliĢtirdiği modül ve teknoloji destekli öğretimi dikkate alınarak yapılan 

değerlendirmede Gül‟ün aldığı puan (12x3+40x2+16x1 = 130) 130 olarak 

hesaplanmıĢtır. Gül‟ün en çok yetersiz olduğu alt boyutlar pedagojik bilgi ve alan bilgisi 

ve en çok yeterli olduğu alt boyut ise teknolojik bilgi alt boyutudur.  Pedagojik bilgi ve 

alan bilgi yetersizliği TPAB yetersizliğini doğurmuĢtur. (64.67 baĢarılı) 

Gül, teknolojiyi dersin içeriğine öğrencileri aktif edecek Ģekilde adapte etmesine 

rağmen görüĢmelerde belirttiği gibi öğretiminde gösteri, gösterip yaptırma yöntemlerini 

kullanmıĢtır. Teknolojinin derste yetersiz olacağına düĢünmesinden dolayı 

animasyonlarla gösterdiği etkinlikleri gösteri deneyi olarak sınıfta da yapmıĢtır. Gül 

teknolojiyle öğrenci merkezli öğretim yöntemlerini kullanmamıĢtır. Gül etkileĢimli 

animasyonlara öğretimi sürecinde yer vermemiĢtir. Gül dersin giriĢ kısmında dikkat 

çekmek için videolar yer vermiĢ keĢfetme kısmını atlayarak dersin açıklama kısmında 

ders ile ilgili teorik bilgiyi yine videodan izletmiĢtir. Daha sonra videodaki bilginin 

aynısını kendiside söylemiĢtir.  
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Bütün bu bulgular dikkate alınarak Gül‟ün TPAB geliĢimi değerlendirildiğinde, 

Gül‟ün TPAB teknoloji ve proje tasarımı dersinin öncesin tanıma düzeyinden dersin 

sonrasında uyarlayıcı düzeye yükseldiği söylenebilir. Gül, ilk görüĢmelerinde fen ve 

teknoloji derslerinde eğitim yazılımlarının kullanılabileceğinin farkındadır ancak daha 

önce böyle bir deneyimi olmamıĢtır. Gül, kendi konusuyla iligili kazanımlardan yola 

çıkarak müfredatı 8. sınıf kuvvet ve hareket ünitesinin öğretmek için var olan 

animasyon, simülasyon ve videoları kullanarak bir modül geliĢtirmiĢtir.  Ancak diğer 

öğretmen adayları ile karĢılaĢtırıldığında Gül‟ün TPAB geliĢimi en alt seviyededir. 

Bunun sebebi Gül‟ün alan bilgisi ve pedagoij bilgisinin ve teknolojik bilgisi diğer 

öğretmen adaylarından düĢük seviyede olması olabilir. Ayrıca Gül‟ün akademik 

baĢarısı, ön testte TPAB öz güveni, öğretimde bilgisayar kullanmaya yönelik öz yeterlik 

inanç puanı diğer öğretmen adaylarından daha düĢüktür. Bunlar da Gül‟ün TPAB 

geliĢimini sınırladıran etkenler olmuĢtur. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

 

 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket üniteleri kapsamında TPAB 

öz güvenlerinin, bilgisayara yönelik öz yeterlikleri ve teknoloji ile ilgili sahip oldukları 

kavramların geliĢimini (KĠT)  değerlendirmek amacıyla yapılan bu çalıĢmada nicel ve 

nitel araĢtırma yöntemi bir arada kullanılmıĢtır. Bulgular ve yorumlar bölümünde 

ayrıntılı olarak değerlendirilen araĢtırmanın bulgularına dayalı olarak varılan sonuçlar 

bu bölümde literatür ile karĢılaĢtırma ve tartıĢma yapılarak değerlendirilmiĢ ve bu 

konuda yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar, nicel bulgulara iliĢkin sonuçlar ve nitel bulgulara iliĢkin sonuçlar olmak üzere 

iki alt baĢlıkta değerlendirilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuçlar 

 

5.1.1. Nicel Bulgulara ĠliĢkin Sonuçlar 

AraĢtırmanın birinci, ikinci ve üçüncü alt problemlerine iliĢkin bulgulardan elde 

edilen sonuçlar aĢağıdaki Ģekildeki gibi ifade edilebilir: 

5.1.1.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeğinden Elde Edilen 

Bulgulara ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Teknoloji destekli öğretimler sonrasında fen bilgisi öğretmen adaylarının 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) öz güven puanları artmıĢtır ve ön test ve son 

test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  Bu bulgudan 
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hareketle teknoloji destekli öğretimlerin öğretmen adaylarının TPAB öz güvenlerini 

olumlu yönde etkilediği sonucuna varılmıĢtır (Graham ve Diğ., 2009). Bu sonuca göre 

teknoloji destekli öğretimler teknolojik pedagojik alan bilgisini geliĢtirici ve etkili bir 

rol üstlenmektedir (Suharwoto, 2006). Ayrıca öğretmen adaylarının en fazla puan 

artıĢının TB ve daha sonra TAB alt boyutlarında olduğu tespit edilmiĢtir.  Bunun sebebi 

görüĢmelerde belirtildiği gibi öğretmen adaylarının daha önce animasyon, simulasyon 

ve videolarla ilgili bilgilerinin olmaması ve alanlarını teknoloji ile birleĢtirme deneyimi 

olmadıklarının bir göstergesidir.  Her bir alt boyutta öz güven seviyesinde artıĢın olması 

bu alt boyutların birbiri ile iliĢkisi olduğunun göstergesidir (Graham ve Diğ., 2009). 

 

 Bu ölçekten elde edilen istatistiksel sonuçlar ve görüĢmelerden elde edilen 

sonuçlara göre teknoloji destekli öğretimler teknolojik pedagojik alan bilgisi öz 

güvenini geliĢtirmede olumlu etkiye sahiptir. TPAB otantik (doğru) planlanan 

görevlerle uğraĢarak geliĢir (Koehler, Mishra & Yahya, 2007). Fen öğretmenlerinin 

TPAB‟leri gerçeğe yakın deneyimler sağlayan uygulamalarla ve otantik öğrenme 

deneyimleri kazanarak, sınıflarda öğretim yaprak ve dönüt düzeltmeler ile geliĢtiriebilir 

(Jimoyiannis, 2010). Ayrıca, teknolojik bilgi TPAB geliĢiminde diğer üç bilgi türü için 

temel bilgi türü olduğu sonucuna varılmıĢtır (Graham ve Diğ., 2009).  

 

5.1.1.2. Fen Öğretiminde Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı 

Ölçeğinden Elde Edilen Bulgulara ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Teknoloji destekli öğretimler sonrasında fen bilgisi öğretmen adaylarının fen 

öğretiminde bilgisayar kullanımına yönelik öz yeterlik inanç puanları artmıĢtır ve ön 

test ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir bulunmuĢtur.  Bu 

bulgudan hareketle teknoloji destekli öğretimlerin öğretmen adaylarının fen öğretiminde 

bilgisayar kullanımına yönelik öz yeterlik inançlarını olumlu yönde etkilediği sonucuna 

varılmıĢtır. Bu sonuca göre teknoloji destekli öğretimler fen öğretiminde bilgisayar 

kullanımına yönelik öz yeterlik inançlarını geliĢtirici ve etkili bir rol üstlenmektedir. 

Ayrıca öğretmen adaylarının en fazla puan artıĢının öz yeterlik alt boyutunda olmasının 

sebebi öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretim yaparak kendi akranlarına fen ve 

teknoloji dersi anlatmaları ve sonuç beklentisi alt boyutu olan; öğrencilerin bilgisayar 

kullanımlarını kendi öz yeterlik inançları ile iliĢkilendirememelerinin sebebi olabilir.  
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Bu ölçekten elde edilen istatistiksel sonuçlar ve öğrenci görüĢmelerinden elde 

edilen sonuçlara göre teknoloji destekli öğretimler fen öğretiminde bilgisayar 

kullanımına yönelik öz yeterlik inançlarını geliĢtirmede olumlu yönde etkiye sahiptir. 

Bandura (1994)‟da öz yeterlik inancını geliĢtirmede etkili olan 4 faktörden birinin 

bireylerin doğrudan deneyimleri olduğunu belirtmiĢtir. Bu çalıĢmada da öğretmen 

adayları teknoloji destekli öğretim yaparak doğrudan deneyim kazanmıĢtır ve bu 

deneyim öğretmen adaylarının öz yeterlik inançlarının geliĢiminde etkili olmuĢtur. 

Literatürde de belirtildiği gibi bilgisayar kullanmaya yönelik öz yeterlik,  öğretme ve 

öğrenme deneyimleri ve bilgisayar kullanımı ile geliĢmektedir (Enochs, Riggs & Ellis, 

1993; Enochs & Riggs, 1990; Koh & Frick, 2009; Lambert & Gong, 2010; Uzun, Ekici 

& Sağlam, 2010; Compeau & Higgins, 1995; Compeau, Higgins & Huff, 1999). 

Öğretmen adayları teknoloji destekli öğretim sürecinde arkadaĢlarının öğretimlerine de 

katılarak bilgisayar kullanımına yönelik öz yeterlik inançları artmıĢtır (Ertmer, 2005). 

 

5.1.1.3. Kelime ĠliĢkilendirme Testinden Elde Edilen Bulgulara ĠliĢkin Sonuçlar 

 

 ÇalıĢmaya katılan 30 öğretmen adayının teknoloji ile ilgili sahip oldukları 

kavramların geliĢimi kelime iliĢkilendirme testi ile tespit edilmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının teknoloji ile ilgili teknoloji destekli öğretim öncesi kavram ağlarını 

incelediğimizde eğitim teknolojisini sadece bilgisayar ile iliĢkilendirdikleri 

görülmektedir. Ancak öğretmen adaylarının uygulama sonrası sahip oldukları 

kavramları uygulama sonrası ortaya çıkan kavram ağlarında incelediğimizde ise, 

özellikle eğitim teknolojisini animasyon, bilgisayar ve Ġnternet ile iliĢkilendirdikleri 

görülmektedir. Ayrıca bilgisayarı BĠT ile iliĢkilendirdikleri görülmektedir. Kavram 

ağlarından ortaya çıkan önemli bir sonuç ise, teknoloji destekli öğretim sonrasında 

uygulama öncesine göre daha fazla sayıda öğretmen adayının teknoloji ile ilgili 

iliĢkilendirme yapabilmiĢ olmasıdır.  

 

Yukarıda belirtilen bu iki sonuç, teknoloji destekli öğretimlerin sadece anlamlı 

iliĢkilendirmeye olumlu etkisinin olmadığını aynı zamanda bu iliĢkileri kurabilen 

öğretmen adayı sayısında da artıĢa yönelik olumlu etkisinin olduğunu göstermektedir. 

Bu sonuç öğretmen adaylarının teknoloji ile ilgili kavramların geliĢiminde teknoloji 

destekli öğretimlerin etkili olduğunun göstergesidir. Öğretmen adaylarının teknoloji ile 

ilgili kavramlarının geliĢimi görüĢme, gözlem ve dökümanlarında da tespit edilmiĢtir. 
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Nicel verilerde nitel verileri destekler biçimdedir ve öğretmen adaylarının teknolojik 

bilgilerinin geliĢtiği sonucuna varılmıĢtır. 

 

5.1.2. Nitel Verilere ĠliĢkin Sonuçlar 

 

ÇalıĢma gurubu olarak seçilen üç öğretmen adayının görüĢme, gözlem ve 

dokümanlarından elde edilen verilere göre ulaĢılan sonuçlar aĢağıdaki alt problem 

cümlelerine yönelik baĢlıklar altında sıralanmıĢtır.  

 

5.1.2.1. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Pedagojik Bilgilerinin Durumuna ĠliĢkin 

Sonuçlar 

 

Öğretmen adaylarının üçü de öğrenme tanımını kalıplaĢmıĢ ezber tanımı olarak 

yapmıĢlardır ve örneklendirmelerinde üç öğretmen adayından ikisinin öğrenme 

konusunda kavram yanılgısı olduğu belirlenmiĢtir. Bir öğretmen adayı öğrenmeyi 

öğretme ile karıĢtırmakta diğer öğretmen adayı ise öğrenmenin sadece formal olacağını 

düĢünmektedir. Öğretmen adaylarının üçü de ders anlatımı sırasında hazırladıkları plana 

uyamamıĢlardır. Yapılan benzer çalıĢmalarda da öğretmen adaylarının hazırladıkları 

ders planına uymadıkları sonucuna varılmıĢtır (Mıhladız, 2010; Canbazoğlu, 2008). 

GörüĢmelerde öğretmen adaylarının öğretim strateji, yöntem ve tekniklerini 

karıĢtırdıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca planlarında ve görüĢmelerde belirttikleri öğretim 

stratejilerini öğretimleri sırasına uygulamamıĢlardır. Öğretmen adaylarının öğretim 

stratejileri ile ilgili sahip oldukları bilgileri sınıf uygulamalarında kullanabileceklerini 

düĢünmelerine rağmen uygulamada yetersiz oldukları tespit edilmiĢtir (Tuzcu & Yakar, 

2010). 

 

 Öğretmen adayları görüĢmelerde etkili bir sınıf yönetimi için öğretmen 

becerilerini bildiklerini söylemelerine rağmen sınıf hâkimiyetini sağlamada 

zorlamıĢlardır. Öğretmen adaylarının genel öğretim programı bilgisi 

değerlendirildiğinde üç öğretmen adayından hiçbiri fen ve teknoloji müfredat 

programında belirlenen öğrenme alanlarını ve üniteleri doğru olarak bilememiĢtir. 

Program değiĢikliği ile ilgili bilgileri yeni programda yapılandırmacı yaklaĢıma 

geçildiği yönündedir. Öğretmen adayları fen ve teknoloji dersi öğretim programını takip 

etmemiĢlerdir (Lederman, 1999). Program bilgisinde fen ve teknoloji dersi program 
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değiĢikliği ile yapılandırmacı yaklaĢıma geçildiğini bilmelerine rağmen süreç 

değerlendirmeye geçiĢ ile ilgili değiĢikliği hiçbir öğretmen adayı söylememiĢtir. 

 

 Ayrıca öğretmen adaylarının yeni program ile birlikte uygulanmaya baĢlanan 

alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerinin çoğunu bilmedikleri tespit edilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının yapılandırmacı yaklaĢımla ilgili bilgi sahibi olmalarının sebebi 

ise üniversitede derslerde bu yaklaĢımı öğrenmiĢ olmalarıdır. Fen bilgisi öğretmen 

yetiĢtirme programında ikinci sınıf dördüncü yarıyılda “Fen-Teknoloji Programı ve 

Planlama” dersi verilmesine rağmen öğretmen adaylarının program bilgileri yeterli 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Genel olarak öğretmen adaylarının pedagojik bilgileri teorik 

bilgi boyutundadır ve yetersizdir. Bozkurt ve Kaya (2008) öğretmen adaylarının 

pedagojik bilgilerinin yetersiz olduğunu tespit etmiĢtir. Bunun sebebinin ise bu dersin 

öğretmenlik uygulaması ile aynı dönemde verilmemesi teori ve uygulamanın birbirini 

destekleyici olarak kullanılmaması olabilir. 

 

Eda‟nın diğer öğretmen adaylarından farklı olarak öğretmenlik tecrübesi vardır. 

Ayrıca Eda‟nın akademik baĢarısı da diğer öğretmen adaylarından daha iyidir. Eda 

görüĢmelerde pedagojik bilgi ile ilgili sorulara diğer öğretmen adaylarına nazaran daha 

yeterli cevaplar vermiĢtir. Buda pedagojik bilginin öğretmenlik tecrübelerine bağlı 

olduğunu göstermektedir (Van Driel, 1998). Öğretmenlerin pedagojik alan bilgi 

yeterliği baĢarılı öğretim deneyimleriyle güçlenir (Park & Oliver, 2008). Ayrıca 

öğretmen adaylarının teknoloji ile öğretim yaparken planlarını detaylandıramadıkları ve 

bu nedenle teknoloji zengini dersleri planlama konusunda deneyime ihtiyaçları olduğu 

belirlenmiĢtir (Niess, 2008). 

 

5.1.2.2. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitelerindeki Alan 

Bilgilerinin Durumuna ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket ünitelerine iliĢkin konu alan bilgileri 

değerlendirildiğinde, alan bilgilerinde eksiklikler ve kavram yanılgılarına sahip 

oldukları belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarından Nil ve Gül bir öğretmenin alan 

bilgisinin öğretmenler için çok önemli bir bilgi türü olduğunu (Nathan & Petrosino, 

2003) belirtmelerine rağmen bu iki öğretmen adayının alan bilgisi Eda‟nın alan bilgi 

seviyesinden düĢük olarak tespit edilmiĢtir. Eda‟nın akademik baĢarısının yüksek 
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olması ve öğretmenlik deneyiminin olması nedeniyle Eda‟nın alan bilgisinin Nil ve 

Gül‟den daha yüksek seviyede belirlenmesinde etken olmuĢtur. Öğretmen adayları 

genelde ezber içeren tanım sorularına doğru cevaplar vermelerine rağmen Ģekil 

çizilmesi gereken ya da yorum içeren soruların cevaplanmasında fikir yürütmekte 

zorlanmıĢlardır. Ayrıca ders anlatımlarında da alan bilgileri ile ilgili eksik oldukları 

konularda konuyu anlatmak yerine modüllerinden okumuĢlardır. Literetürde de 

belirtildiği gibi öğretmenlerin tecrübesizliği kendi bilgilerinden emin olmamalarına ve 

alan bilgisinin daha fazla kitaba bağlı olarak sağlanmasına neden olmuĢtur (Tilgner, 

1990). 

 

Literatürde de bu sonuca benzer sonuçlar bulunmuĢtur. Alan bilgileri yeterli olan 

konuları anlatan öğretmenlerin ders kitabındaki etkinliklere değiĢiklikler yapabildiği 

ancak alan bilgisi yetersiz konuları anlatan öğretmenlerin ders kitabının etkinliklerinin 

takip ettiğini bulunmuĢtur (Hasweh, 1985). Ayrıca üç öğretmen adayı değerlendirme 

sorularında da açıklama yapmaktan kaçınmıĢlardır. Bu sonuçta, alan bilgileri yetersiz 

öğretmenler öğrencilerine düĢük seviyede sorular sormaktadır (Hasweh, 1987) sonucu 

ile uyulmludur. Öğretmen adayı Eda çekim potansiyel enerjisi ve esneklik enerjisi 

(Trumper, 1998) konularında kavram yanılgılarına sahiptir. Nil‟in sürat ve hız 

konularında kavram yanılgısı vardır. Gül‟ün kütle ve ağırlık (Tatar & Koray, 2003), 

kaldırma kuvvetinin yönünü gösterme (Trumper & Gorsky, 1997) konularında kavram 

yanılgısı vardır. BaĢlangıçta kendi alan bilgilerini yetersiz bulan Gül ve Nil modül 

hazırlarken alan bilgilerinin geliĢtiğini belirtmiĢlerdir.  

 

Öğretmen adaylarının alan bilgilerinin yetersiz olması teknolojik pedagojik alan 

bilgilerine de yansımıĢtır. Birçok araĢtırma alan bilgisi iyi olan öğretmenlerin,  

pedagojik alan bilgilerinin de iyi olduğu sonucuna varmıĢtır (Nathan & Petrosino, 

2003). Ayrıca zayıf alan bilgisine sahip ilköğretim öğretmenlerinin fen öğretmekten 

kaçınma eğiliminde olduğu tespit edilmiĢtir (Abell, Appleton  &  Hanuscin, 2010, s.71). 

Alan bilgisi yetersiz konuları anlatan olan öğretmenlerinde çok sayıda yanlıĢ kavram 

kullandığını tespit edilmiĢtir (Hashweh, 1987). Benzer Ģekilde, Van Driel ve arkadaĢları 

(1998) öğretim deneyiminin PAB‟ın temel kaynağı olduğunu ve PAB için yeterli alan 

bilgisinin ön koĢul olduğunu belirtmiĢtir. Yapılan diğer araĢtırmalarda pedagojik alan 

bilgisi ile konu alan bilgisinin birbirine bağlı olduğu sonucuna varmıĢtır (Magnusson, 

Borko, Krajcik, 1999; Marks, 1990; Canbazoğlu, 2008). Ancak UĢak (2005), öğretmen 
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adaylarının alan bilgileri ile pedagojik alan bilgileri arasında bir iliĢki olmadığı 

sonucuna varmıĢtır. Bu çalıĢmada da konu alan bilgisi teknolojik pedagojik alan bilgisi 

geliĢimlerini etkileyen bir faktör olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

 

5.1.2.3. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknolojik Bilgilerinin GeliĢimine 

ĠliĢkin Sonuçlar 

 

ÇalıĢmaya katılan üç öğretmen adayının da teknoloji destekli öğretim süresince 

teknolojik bilgilerinin geliĢimi hazırladıkları modüllerden, görüĢmelere ve kelime 

iliĢkilendirme testine verdikleri cevaplara dayanarak belirlenmiĢtir. Ayrıca bu üç 

öğretmen adayının üçü de teknolojik bilgi ve becerilerin teknoloji proje ve tasarım 

dersince geliĢtiğini belirtmiĢlerdir. Teknoloji okuryazarı olarak kendilerine verdikleri 

puanlarıda dersin sonunda yükseltmiĢlerdir.  Öğretmen adayları ilk görüĢmede 

PowerPoint hazırlamada kendilerini yeterli görürken daha sonraki görüĢmelerde eğitim 

teknoloji ile ilgili bilgilerinin de geliĢtiği belirtmiĢlerdir. Örneğin animasyon, 

simülasyon ve video bulma ve indirme ve PowerPointe köprü ekleme becerilerinin 

geliĢtiğini tespit edilmiĢtir.  

 

Kelime iliĢkilendirme testinde de teknoloji ile ilgili iliĢkilendirdikleri kelime 

sayısında artıĢ tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının ilk görüĢmelerde öğretim 

yazılımı ve Vitamin yazılımı ile bilgilerinin olmamasına rağmen son görüĢmelerde bu 

yazılımı kullanmayı öğrendiklerini hatta öğretmenlik uygulaması kapsamında gittikleri 

staj okulunda öğretimleri sırasında bu yazılımı kullanmıĢlardır (Moreno, Abercrombie, 

& Hushman; 2009). Öğretmen adayları teknolojiyi öğretimlerine nasıl uyarlayacaklarını 

öğrenmiĢlerdir (Valanides & Angeli 2006). Bu araĢtımaya paralel olarak yapılan diğer 

araĢtırmalarda eğitim teknolojileri ile ilgili derslerin ve hizmetiçi eğitimlerin öğretmen 

ve öğretmen adaylarının teknolojik bilgilerini arttırdığı sonucuna varılmıĢtır (Shin ve 

Diğ., 2009; Schmidt ve Diğ., 2009; Chai ve Diğ., 2010). 

 

5.1.2.4. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretimde Amaç Bilgilerinin GeliĢimine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Öğretmen adaylarının üçü de teknoloji ile öğretime yönelik amaç bilgisi kendi 

teknoloji destekli öğretimden önce olan görüĢmelerde öğretimlerinde teknolojiyi somut 
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ve kalıcılığı sağlayan bir araç olarak görmektedirler.  Teknoloji destekli öğretimden 

sonra ise teknolojiyi fenin doğası ile iliĢkilendirmekte ve teknoloji ile öğretim inancı 

öğrenmeyi eğlenceli kılma, öğretimi kolaylaĢtırmada, öğrencilerin dikkatini çekmede, 

anlaĢılması zor konuların öğretiminde, soyut düĢünme becerilerinin kazandırılmasında, 

ekonomiklik sağlamada, öğrencinin öğrenme hızını ayarlamada ve dersi eğlenceli 

kılmada gibi olumlu inanca dönüĢmüĢtür. Benzer Ģekilde, fen dersi birçok soyut 

kavramı içerdiği için teknoloji ile görselleĢtirmeler yapmak ekonomik, kolay 

ulaĢılabilir, tehlikesiz, tekrar edilebilir özelliklerinden dolayı tercih edilebilir (McCrory, 

2008, s.196).  Ayrıca fen öğretiminde simülasyonlar öğrencilerin oynayarak yani 

eğlenerek öğrenmesini sağlar ki buda çocuğun “psikolojik, entelektüel ve sosyal 

geliĢimde” önemli rol oynar ve öğrenirken eğlendikleri için motivasyonları artar ve 

buda etkili öğrenen deneyimi sağlar (Giovannini, Hunya, Lakkala, Moebius, Raymond, 

Simonnot, & Traina, 2010). Öğretmen adaylarının ikisi Eda ve Nil ders planlarının 

amacına da teknolojiyi yazmıĢtır. Teknoloji ile öğretimde amaç bilgisinin geliĢiminde 

teknoloji destekli öğretimlerin etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

 

5.1.2.5. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretiminde Müfredat ve Müfredat Materyalleri Bilgilerinin GeliĢimine ĠliĢkin 

Sonuçlar 

 

Bir öğretmen adayı programı bilmeden program ile ilgili teknolojik materyalleri 

bilemez bu nedenle öncelikle öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket ünitelerinde 

program bilgileri incelenmiĢtir.  Katılımcı üç öğretmen adayının program bilgileri 

kısmen yeterlidir.  Teknoloji destekli öğretimler öncesinde öğretmen adayları kendi 

ünitelerinin teknoloji ile öğretimine yönelik deneyimleri yoktur.  Teknoloji ve proje 

tasarımı dersi sürecinde öğretmen adayları geliĢtirdikleri modüller ile kuvvet ve hareket 

ünitelerinin kazanımları ile ilgili farklı animasyon, simülasyon ve videolara 

ulaĢmıĢlardır. Ayrıca öğretmen adaylarının ön görüĢmelerde kendi alanları ile ilgili 

eğitim yazılımlarını bilmediklerini söylemiĢlerdir. Teknoloji destekli öğretim için 

hazırladıkları modüllerinde öğretmen adaylarından Eda, etkileĢimli animasyonları 

içeren bir Ġnternet sitesi tasarlamıĢ ve kendisi orijinal bir animasyon oluĢturmuĢtur. Nil 

PowerPointe köprüler vererek kazanımları ile ilgili videolar bulmuĢtur. Gül de 

PowerPointte kendi konusunun kazanımları dahilinde farklı animasyon ve videolar ile 

modül tasarlamıĢtır. Öğretmen adaylarının kuvvet ve hareket ünitesinin teknoloji ile 
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öğretiminde müfredat ve müfredat materyalleri bilgisi değerlendirildiğinde bu ders 

süresince geliĢtiği tespit edilmiĢtir. 

 

Bu sonuca paralel olarak literatürde de fen eğitiminde modeller ve modelleme 

kavramların öğretilmesinde önemli bir rol oynamaktadır ancak fen öğretmenlerinin 

modellerle ilgili alan bilgisi, program bilgisi ve PAB yeterli olmadığı bulunmuĢtur (Van 

Driel, Verloop, 1999; Justi & Van Driel, 2005b). Ancak öğretmen adaylarının feni 

modellerle öğretmede kendilerine güvenmedikleri ve bilgisayarda basit ve naif modeller 

oluĢturdukları ve katılımcıların %90‟nın fen eğitiminde modelleme ile ilgili deneyimleri 

olmadığı belirlenmiĢtir (Valanides & Angeli, 2006). Ayrıca, öğretmen adaylarına fen 

eğitiminde modelleme konusunda eğitim verildiğinde öğretmen adaylarının modeller ile 

ilgili PAB arttığı tespit edilmiĢtir (Cotterman, 2009; De Jong, Van Driel & Verloop, 

2005). Bu nedenle TPAB öğretmen adaylarına, onların öğretmesini beklediğimiz gibi 

verilmelidir.  Öğretmen adayı yetiĢtiren eğiticiler, fen öğretirken düzenli olarak 

teknoloji kullanırlarsa, neden ve nasıl teknolojiyi kullandıklarını açıkça belirtirlerse, 

öğretmen adayları bu deneyimden örnek alırlar ve teknolojiyi kendi öğretimlerinde 

kullanırlar (McCrory, 2008). Böylece öğretmen adayları teknoloji ile öğretmeyi 

öğrenmiĢ olurlar. Niess‟inde (2008) belirttiği gibi “öğretmenler onlara ne öğretildiyse, 

onu kendilerine öğretildiği gibi öğretirler”.  Bu nedenle öğretmen adaylarının teknoloji 

ile ilgili öğrenme deyimleri öğretimlerini etkilemektedir. Görsel öğrenme deneyimine 

(video, animasyon) sahip öğretmen adayları bu deneyimleri kendi öğretimlerine 

uygulama eğilimindedir (Moreno, Abercrombie & Hushman, 2009, s.234). BaĢka bir 

çalıĢmada da benzer Ģekilde öğretmen adaylarının program bilgilerinin öğretmenlik 

uygulaması ile geliĢtiği sonucuna varılmıĢtır (Gökbulut, 2010). 

 

5.1.2.6. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretiminde Öğretim Strateji, Yöntem ve Teknik Bilgilerinin GeliĢimine ĠliĢkin 

Sonuçlar 

 

Her seviyede öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını artan üstlenmeye 

yardımcı olarak rehberlik etmek, stratejik destek ve yardım sağlamak için öğretmenler 

bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin kullanıldığı ortamlarda, rehber olma ve bilginin aracısı 

olma gibi daha zorlu bir rol üstlenmesi gerekir (Lim ve Diğ., 2010). 
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Öğretmen adayları ön görüĢmelerde kuvvet ve hareket ünitesinde animasyon, 

simülasyon ve videoları daha önce öğretimlerinde kullanmadıkları için derslerinde 

kullanmak isteseler dersin sonunda öğretimlerini pekiĢtirmek için kullanacaklarını 

belirtmiĢlerdir. Ancak daha sonraki görüĢmelerde öğretmen adayları kuvvet ve hareket 

ünitesini teknoloji ile öğretirken sınıfı U düzeni olarak yapacaklarını ve öğretmen 

rehber iĢbirlikli öğrenme grupları ile çalıĢacaklarını belirtmiĢlerdir. Fakat teknoloji 

destekli öğretimler değerlendirildiğinde Eda hariç diğer öğretmen adayları teknoloji ile 

öğretim yaparken öğrenci merkezli öğretim stratejilerini uygulamamıĢtır. Diğer iki 

öğretmen adayı ise son görüĢmelerde söyledikleri gibi teknolojinin öğrenci merkezli 

öğretim stratejileri ile kullanılarak öğretime entegre edileceğini kavramıĢtır ancak 

pedagojik bilgilerindeki yetersizliklere bağlı olarak teknoloji ile öğretimde öğretim 

strateji, yöntem ve teknik bilgisi kısmen geliĢmiĢtir ve daha çok deneyime ihtiyaçları 

vardır. Öğretmen adayları daha önce fen ve teknoloji dersini animasyon, simülasyon ve 

video ile öğretmeye yönelik deneyimleri olmadığı için teknoloji destekli öğretimlerinde 

öğrencilere rehberlik edip onları keĢfetmeye yöneltmektense cevapları kendileri 

vermeyi tercih etmiĢtir (Niess, 2007). 

 

Literatürde de belirtildiği gibi fen öğretmenleri konuları görselleĢtirmek için 

Ġnternetten video bulabilir ancak bu videoyu sınıfta kullanmak öğrencilerin konuyu 

incelemelerine ve öğrenmelerinde fark yapmayabilir bu teknolojik araçların elde 

edilmesi pedagojinin baĢlangıcıdır ve bu araçların pedagoji ile birleĢtirilmesi 

gerekmektedir (Park, 2010). Öğretmenlerin BĠT‟nin öğrenciler için yararlı bulmalarına 

rağmen, BĠT‟i öğretimleri ile etkili olarak entegre etmede yeterli pedagojik vizyondan 

eksik oldukları belirlenmiĢtir (Blamire, 2009, s.207). Öğretmen adayları öğretimlerine 

teknolojiyi entegre etme stratejileri ile ilgili sınırlı bilgi ile mezun olmaktadır 

(Suharwoto, 2006).  Yakın zamanda yapılan bir çalıĢmada da öğretmenlerin eğitim 

yazılımını dersin baĢında güdüleyici ya da dersin sonunda pekiĢtireç olarak 

kullandıkları tespit edilmiĢtir (Cengiz, 2010). Tecrübeli öğretmenler, tecrübesiz 

öğretmenlere göre çeĢitli öğretim stratejileri ile öğretim yapar ve öğrencilerin 

anlamasını kolaylaĢtırmak için modellerden faydalanırlar (Clermont, Borko & Krajcik, 

1994). Bu araĢtırmada da teknoloji ile öğretimde öğretim strateji, yöntem ve teknik 

bilgisi pedagojik bilgi ile yakından iliĢkilidir sonucuna varılmıĢtır. 
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5.1.2.7. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretiminde Ölçme ve Değerlendirme Bilgilerinin GeliĢimine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Katılımcı üç öğretmen adayından elde edilen bulgular değerlendirildiğinde, 

öğretmen adaylarının üçü de ölçme ve değerlendirmenin geleneksel ve alternatif ölçme 

ve değerlendirme yöntemlerini bildikleri tespit edilmiĢtir. Öğretmen adayları geleneksel 

ve alternatif ölçme değerlendirme yöntemlerinin içerisinde incelenen ölçme ve 

değerlendirme tekniklerini bildiklerini ifade etmiĢlerdir. Üç öğretmen adayını üçü de V 

diyagramı ile yapılan ölçme değerlendirme tekniğini bilmektedir. Bunun sebebi ise 

öğretmen adayları daha önce bu tekniği laboratuar dersinde kullanmıĢ olmalarıdır. 

Ancak tanılayıcı dallanmıĢ ağaç tekniğini ise Eda ve Gül doğru olarak tanımlamıĢ ve 

Nil ise bu tekniğin uygulamasını yapmadığı için bilemediğini söylemiĢtir. Öğretmen 

adaylarının üçü de kuvvet ve hareket ünitesinde alternatif ölçme ve değerlendirme 

tekniklerini kullanacaklarını belirtmiĢlerdir. Teknoloji ile yapılacak değerlendirmenin 

konu ile ilgili interaktif oyunlar ya da etkileĢimli testleri kullanarak yapacaklarını 

belirtmiĢlerdir. Üç öğretmen adayından sadece Eda kuvvet ve hareket ünitesi 

kazanımlarına uygun bir oyun kullanmıĢtır. Ancak bu oyunu öğretimi süresince 

kullanmayıp, öğretiminde değerlendirmeyi konu ile ilgili test sorularını ekrana 

yansıtarak geleneksel değerlendirmeyi kullanmıĢtır. Ekranda gösterilen resim 

öğrenmeyi zenginleĢtirmeyecekse, fen öğretmede BĠT kullanmaya gerek yoktur sonucu 

ile tutarlıdır (Ward, Roden, Hewlett & Foreman, 2008). 

 

Nil de kendi öğretiminde test sorularını ekrana yansıtıp teknoloji ile geleneksel 

değerlendirme yapmıĢtır. Gül ise sıvı basıncı ile ilgili 5 tane etkileĢimli doğru yanlıĢ 

tipinde soru hazırlamıĢtır. Bu sorularda etkileĢimi kendisi hazırladığı “tebrikler doğru 

cevap bildiniz” ve “üzgünüm yanlıĢ cevap tekrar düĢün” dönütleri kullanmıĢtır. Ancak 

Gül yanlıĢ cevap ile ilgili sadece tekrar düĢün dönütü vermiĢ, öğrencileri konu ile ilgili 

etkinliğe, videoya ya da animasyona yönlendirme linki yapmamıĢtır. Gül‟ün yaptığı bu 

değerlendirme de teknoloji kullanmasına gerek yoktur çünkü Gül bu soruları kendisi 

sınıfta okuyup kendisi aynı dönütleri verebilirdi. Sonuç olarak öğretmen adaylarının 

teknoloji kullanarak değerlendirme bilgisi görüĢmelerde verdiği bilgilere dayanarak 

bilgi düzeyinde kalmıĢ, kısmen geliĢmiĢtir. 
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5.1.2.8. Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kuvvet ve Hareket Ünitesinin Teknoloji 

Ġle Öğretiminde Öğrencilerin Zorlandıkları ya da YanlıĢ Anladıkları Kavramlar 

Hakkındaki Bilgilerinin GeliĢimine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Öğretmen adayları kendi kavram yanılgılarının olduğu konularda öğrencilerinde 

kavram yanılgılarına sahip olacağını düĢünmektedir.  Öğretmenlerin alan bilgilerinin 

eksik olduğu konularda yanlıĢ kavramaları daha çok olduğu tespit edilmiĢtir (Hashweh, 

1987). Ancak ders planlarında ve öğretimlerinde öğrencilerin kavram yanılgılarını 

dikkate almamıĢlardır. Öğretmen adayları teknoloji kullanarak kuvvet ve hareket 

ünitelerinde kavram yanılgılarını somutlaĢtırmalar yaparak gidereceklerini 

belirtmiĢlerdir. Bir araĢtırmada, öğretmen adaylarının öğrencileri anlama bilgisinin 

öğretmenlik uygulaması ile geliĢtiği sonucunu elde etmiĢtir (Gökbulut, 2010). Öğretmen 

adayları öğretimleri süresince kendi öğretimlerine odaklanmıĢ, öğrenci anlama, 

düĢünme ve öğrenmelerini düĢünmemiĢlerdir (Niess, 2005). Bu çalıĢmada da belki de 

teknoloji destekli öğretimi kullanarak öğretmen adaylarının kendi akranlarına ders 

anlatmaları nedeniyle kavram yanılgılarını dikkate almamalarına sebep olmuĢtur. Bu 

bulgular bize öğretmen adaylarının, öğrencilerin yanlıĢ kavramaları hakkında bilgi 

sahibi olduğunu ancak teknoloji ile öğretimde öğrencilerin zorlandıkları ya da yanlıĢ 

anladıkları kavramlar hakkındaki bilgilerinin yeterli olmadığını ve teknoloji destekli 

öğretimlerin öğretmen adaylarının bu bilgilerini geliĢtirmediğini göstermektedir.  

 

Sonuç olarak üç öğretmen adayının fen ve teknoloji derslerinde animasyon, 

simülasyon ve videoların kullanımına yönelik teknolojik pedagojik alan bilgileri 

uygulama öncesinde tanıma düzeyinde iken uygulama sonrasında geliĢmiĢtir. Bir 

öğretmen adayı keĢfetme diğer iki öğretmen adayı uyarlama seviyesine yükseltmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmalarda mikro öğretim yöntemi ve hizmetiçi eğitimler sonrasında 

öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin farklı seviyelere geldiği 

bulunmuĢtur (Niess, Suharwoto, Lee, & Sadri, 2006; Niess, 2007). Öğretmen 

adaylarının TPAB geliĢimlerinin öğretim deneyimlerinden etkilendiğini bulunmuĢtur 

(Suharwoto, 2006). Ayrıca TPAB geliĢimde öğretmen adaylarının teknoloji 

entegrasyonu ile ilgili görüĢleri ve öğretilecek disiplinin doğasının önemli olduğu 

belirlenmiĢtir (Niess, 2005). Proje tasarlama (Angeli & Valanides, 2009; Koehler & 

Mishra, 2005) mikro öğretim (Cavin, 2008; Cavin & Fernandez,  2007), aktif olarak yer 
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alınan dersler, kurslar (Koehler & Mishra, 2005) ya da hizmetiçi eğitim programları 

TPAB geliĢimde etkilidir (Koehler ve Diğ., 2007; Suharwota & Lee, 2005). 

 

TPAB‟nin geliĢiminde; TPAB öz güveninin, öğretimde bilgisayar kullanmaya 

yönelik öz yeterlik inançlarının, mesleki deneyim ve tecrübelerin ve akademik baĢarının 

etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. Yapılan bir çalıĢmada da pedagojik bilgi ile öz 

yeterlik inanç düzeyi arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (Özden, 

Akdağ & Ekmekçi, 2009). Erdoğan ve ġahin, (2010) TPAB yeterliği yüksek olan 

öğretmen adaylarının daha baĢarılı olduğunu bulmuĢtur. Ayrıca literatürde de 

belirtildiği gibi teknolojik pedagojik alan bilgisini geliĢtirme; alan, pedagoji ve 

teknolojinin birleĢim ve kesiĢiminden oluĢan iliĢkilerin geliĢimini derinden anlamayı ve 

uzun bir süreç gerektirmektedir (Koehler & Mishra, 2005). Abell‟de (2007) PAB 

geliĢimi belirlemenin karmaĢık bir süreç olduğunu belirtmiĢtir. Bu nedenle bu 

TPAB‟nin yapısında olduğu düĢünülen bu bilgi alanları öğretime entegre olarak 

kullanılmalıdır. Çünkü bu bilgi alanları birbirine bağlıdır (Harris, 2008, s.255). Bu 

araĢtırmada da teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisini birbirine bağlı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunların geliĢimi teknolojik pedagojik alan bilgisindeki geliĢimi 

etkilemektedir. Teknoloji ile etkili öğrenme sağlamak için teknoloji, pedagoji ve alan 

bir birinden ayrı değil birbiriyle entegre olarak “toplam paket”i oluĢturur (Thompson & 

Mishra, 2007, s.38). Ayrıca teknoloji, pedagoji ve alanın bağımsız yapılar olduğunu 

düĢünen katılımcılar kursun sonunda bu üç bilgi türünü karĢılıklı iliĢkisini ve 

etkileĢimselliğini ders sonunda kavramıĢlardır (Koehler & Mishra, 2005). 

 

Bu araĢtırmada, pedagojik bilgide tespit edilen uygulamaya yönelik 

yetersizlikler ve alan bilgisinin yeterli düzeyde olmayıĢı teknolojik pedagojik alan 

bilgisinin geliĢimini etkilediği sonucuna varılmıĢtır. Niess ve arkadaĢları (2006) 

tecrübesiz ve pedagojik becerileri eksik öğretmenlerin teknoloji, pedagoji ve alanı 

birleĢtirmedikleri, teknoloji entegrasyonunda pedagojik uygulamaların etkisini büyük 

olduğu (Chai ve Diğ., 2010) belirlenmiĢtir.  

 

5.2. Sonuçların Özeti ve Sınırlılıklar 

 

1. AraĢtırmanın çalıĢma grubundan elde edilen verilerin analizi sonucunda, 

teknoloji destekli öğretimlerin, fen bilgisi öğretmen adaylarının TPAB öz 
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güvenlerinin, fen öğretiminde bilgisayar kullanımına yönelik öz yeterlik 

inançlarının ve teknoloji ile ilgili kavramlarının geliĢimi üzerinde olumlu 

etkisi olduğu tespit edilmiĢtir. 

2.  Öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerinin geliĢiminde 

teknoloji destekli öğretimlerin etkili olduğu saptanmıĢtır.  

3. Teknolojik pedagojik alan bilgisinin geliĢiminde teknolojik bilgi, pedagojik 

bilgi ve alan bilgi türlerinin gerekli olduğu tespit edilmiĢtir. Bu üç bilgi türü 

birbiri ile iliĢkilidir. Bu bilgi türleri bir urgana benzetildiğinde ve yakından 

bakıldığında iç içe örülmüĢ bir yapı görülür. 

4.  Teknolojik pedagojik alan bilgisini geliĢtirmenin uzun bir süreçte olacağı 

sonunca varılmıĢtır. 

5. Teknoloji destekli öğretimlerin öğretmen adaylarının teknoloji ile öğretimde; 

amaç, müfredat materyalleri, öğretim strateji, yöntem ve teknik ve ölçme ve 

değerlendirme bilgilerinin geliĢiminde etkili olduğu ancak öğrencilerin 

zorlandıkları ya da yanlıĢ anladıkları kavram bilgilerinin geliĢimde etkili 

olmadığı saptanmıĢtır.  

6. Nitel çalıĢmaya katılan üç öğretmen adayının TPAB teknoloji ve proje 

tasarımı dersinden önce tanıma düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. Dersin 

sonunda bir öğretmen adayının TPAB keĢfetme düzeyine yükselirken diğer 

iki öğretmen adayının TPAB uyarlama düzeyine yükselmiĢtir. Bunun sebebi 

ise teknolojik pedagojik alan bilgisinin geliĢiminde; TPAB öz güveninin, 

öğretimde bilgisayar kullanmaya yönelik öz yeterlik inançlarının, mesleki 

deneyim, tecrübelerin ve akademik baĢarının etkili olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

7. TPAB öz güven ölçeğinden elde edilen nicel verilere paralel olarak öğretmen 

adaylarının teknolojik bilgileri geliĢmiĢtir ancak pedagojik bilgileri 

öğretimlerine teknoloji ile bütünleĢtirecek kadar geliĢmemiĢtir. Bunun 

sebebinin ise öğretmen adaylarının tecrübe eksikliğinden kaynaklandığı 

Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

8. Nitel çalıĢmaya katılan üç öğretmen adayı iki farklı lise türlerinden mezun 

olmasına rağmen, öğretmen adaylarının TPAB geliĢimleri lise türleri 

açısından farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

9. TPAB‟nin geliĢiminde, bilgisayar kullanımına yönelik öz yeterlik inancının, 

TPAB öz güveni ile birlikte geliĢtiği saptanmıĢtır. 
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10. TPABÖGÖ‟nin TB, TAB, TPB, TPAB alt boyutlarında öğretmen 

adaylarının en fazla puan artıĢının TB ve daha sonra TAB alt boyutlarında 

olduğu tespit edilmiĢtir.  Bunun sebebi görüĢmelerde belirtildiği gibi 

öğretmen adaylarının daha önce animasyon, simulasyon ve videolarla ilgili 

bilgilerinin olmaması ve alanlarını teknoloji ile birleĢtirme deneyimi 

olmadıklarının bir göstergesidir. Her bir alt boyutta öz güven seviyesinde 

artıĢın olması, bu alt boyutların birbiri ile iliĢkisi olduğu sonucunu 

göstermektedir. 

AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

Bu araĢtırma fen bilgisi öğretmen adaylarının TPAB geliĢimlerini incelemek 

amacıyla yapılmıĢtır. Nicel ve nitel veriler birlikte kullanılarak araĢtırmanın sınırlıkları 

azaltılmaya çalıĢılmıĢtır. Ancak yine de araĢtırmanın doğası ve kontrol edilemeyen 

değiĢkenler araĢtırmaya bazı sınırlamalar getirmiĢtir. Öncelikle son sınıf 

öğrencilerinden oluĢan çalıĢma grubu belirlenirken basit tesadüfü örnekleme yöntemi ile 

4. sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarından oluĢan sınıf ile çalıĢma yapılmıĢtır. Bu sınıfta 

sadece üç erkek öğretmen adayının olması ve bu öğretmen adaylarının araĢtırmanın 

derinlemesine incelenmesine olanak veren nitel katılımcılar arasına seçilememesi bu 

araĢtırmanın sınırlılığıdır. Nitel veriler üç kız öğretmen adayından elde edilmiĢtir.  

 

Ayrıca teknoloji ve proje tasarımı dersi için uygun görülen dersliğin bilgisayar 

laboratuarı olmayıĢı, bu derslikte sadece bir bilgisayar bulunması ve projeksiyon ile 

ders iĢlenmesi öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretimlerinde kullandıkları 

öğretim yöntemlerini sınırlandırıcı bir etken olmuĢtur. Nitel veriler amaçlı olarak 

seçilen üç öğretmen adayından elde edilmiĢtir ve bu nedenle sonuçların 

genellemesinden kaçınılmıĢtır. Ancak bu sınırlılık, katılımcı sayısını arttırarak ve 

uygulama süresini uzatarak giderilebilir. Uygulama süresinin uzatılmasına bağlı olarak 

katılımcı öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretimler ile birkaç defa ders 

anlatmaları sağlanabilir. 

 

Son olarak, bu çalıĢma dördüncü sınıfın son döneminde yapılmıĢtır. Öğretmen 

adayları bu çalıĢmanın yapıldığı süreçte öğretmenlik uygulaması dersini de almaktadır. 

Öğretmen adaylarının TPAB geliĢiminde öğretmenlik uygulaması kapsamında 
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yaptıkları ders öğretimleri ve teknolojik sunumların da etkisi olmuĢ olabilir. Ancak tüm 

bu dıĢ etkenler çalıĢmanın kapsamı dıĢında tutulmuĢtur. 

 

5.3. Öneriler 

 

Son yıllarda eğitimde teknolojiye yer verilme oranı giderek artmaktadır. Milli 

Eğitim ve UlaĢtırma Bakanlığı iĢbirliğinde sınıfları birer teknoloji merkezi haline 

getirebilecek “Fatih Projesi” 22 Kasım 2010 tarihinde baĢlamıĢtır. Fırsatları Arttırma, 

Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi (F@TĠH) Projesi ile her sınıfta Ġnternete bağlı bir 

bilgisayar bulunması hedeflenmektedir. Üç yılda tamamlanması düĢünülen bu projede 

kara tahtanın yerini akıllı tahtanın alması planlanmaktadır. Öğretmenlerin bilgisayar, 

projeksiyon cihazı, özel kalem, tahta olarak kullanılacak platform ve yazılımlardan 

oluĢan “akıllı tahtada” harita, grafik ve video gösterimleri yapabilmesi 

hedeflenmektedir. Ġki milyar TL harcanacak olan bu projede köy okullarına da 

bilgisayar ulaĢtırılması planlanmaktadır.  

 

Ancak, bu çalıĢmanın sonuçlarına göre son sınıf fen bilgisi öğretmen adayları 

teknolojiyi alanları ile bütünleĢtirme becerilerine sahip olamadan mezun olmaktadır. Bu 

nedenle öğretmen adayları mezun olduktan sonra Fatih Projesinde kendilerine sunulan 

teknolojik imkânlardan yeterli teknolojik becerilere sahip olmayıĢları nedeniyle belki de 

yaralanamayacaklardır. Bu yeterliği kazanmak için hizmetiçi eğitimlere 

baĢvuracaklardır. Yaygın bir atasözü bu durumu çok güzel açıklamaktadır “demir 

tavında dövülür”, bu sözden çıkarılması gereken pay, öğretmen adaylarının teknolojik 

becerilerinin ve alanlarını öğrenci merkezli yöntemlerle birleĢtirebilme yeterlikleri 

öğretmen yetiĢtirme programlarında kazandırılmalıdır. Bu nedenle öğretmen yetiĢtirme 

programlarına öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerini geliĢtirecek 

uygulamalı derslere ağırlık verilmelidir. 

 

Bu genel bulgudan hareketle araĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara dayalı 

olarak, TPAB ile ilgili alana katkı sağlayacak diğer öneriler iki baĢlık altında aĢağıdaki 

gibi sıralanabilir; 

Öğretmen yetiĢtirme programlarına yönelik öneriler 

 Fen bilgisi öğretmenliği son sınıf öğretmen adaylarının alanları ile ilgili eğitim 

yazılımlarını (Vitamin, Kraker vb.) tanımadıkları sonucuna dayalı olarak, eğitim 
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yazılımlarının öğretmen adaylarınca hizmet öncesinde etkili kullanılması için 

hizmetteki öğretmenlere ücretsiz olarak sağlanan olanaklardan öğretmen 

adaylarının da faydalanması sağlanmalıdır. 

 Teknoloji destekli öğretimlerin öğretmen adaylarının TPAB‟larının geliĢiminde 

etkili olduğu sonucuna dayalı olarak, öğretmen adaylarının TPAB‟lerinin 

geliĢimini sağlayacak teknoloji destekli öğretimlere ve pedagoji, alan ve 

teknoloji bilgilerini birleĢtirebilecekleri öğretmenlik uygulaması gibi uygulamalı 

derslere öğretmen yetiĢtirme programlarında daha fazla yer verilmelidir.  

 Öğretmen adaylarının pedagojik bilgilerinin yeterli düzeyde olmayıĢı sonucuna 

dayalı olarak; fen bilgisi öğretmen yetiĢtirme programında ikinci sınıf dördüncü 

yarıyılda “Fen-Teknoloji Programı ve Planlama” dersi dördüncü sınıf yedinci ya 

da sekizinci yarıyılda verilerek öğretmen adaylarının bu derste öğrendiği teorik 

pedagojik bilgileri öğretmenlik uygulaması ile bütünleĢtirmeleri sağlanarak 

pedagojik bilgi yeterlikleri arttırılmalıdır.  

 Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının TPAB bileĢenlerinin içeriği konusunda 

kısmen yeterli bir bilgiye sahip olabildikleri göz önünde bulundurularak, 

adayların TPAB‟lerini geliĢtirmek adına eğitim fakültesinde verilen derslerde 

düzenlemelere gidilmeli ve ders içerikleri güncellenerek geliĢtirilmelidir. 

 Teknoloji destekli öğretimlerin, öğretmen adaylarının TPAB‟nin bir alt bileĢeni 

olarak kabul edilen öğrencilerin anlamaları, düĢünmeleri ve öğrenmelerine 

yönelik öğretmen bilgisinin geliĢimi üzerinde etkili olmadığı sonucuna dayalı 

olarak; bu bilgi türünün geliĢtirilmesine yönelik öğretmen adaylarına hizmet 

öncesi öğrenim süresince, ilköğretim öğrencilerine öğretim yapmalarına yönelik 

daha çok imkân sağlanmalıdır.   

Ġleride yapılacak çalıĢmalara yönelik öneriler; 

 Mesleğe yeni baĢlayan ve tecrübeli öğretmenlerin TPAB‟lerini karĢılaĢtırarak 

inceleyen çalıĢmalar yapılmalıdır. Çünkü literatürde böyle bir çalıĢma 

yapılmamıĢtır ve böyle bir çalıĢma ile tecrübeli ve mesleğe yeni baĢlayan 

öğretmenlerin TPAB bileĢenleri arasındaki farkı ortaya koyabilir.  

 Öğretmen adaylarının mezun olduktan sonra fen ve teknoloji öğretmenliği 

yaptığı dönemde gözlemler yapılarak TPAB‟lerinin geliĢiminin etkiliği ve 

devamlılığı izlenmelidir. Çünkü Abell (2007)‟in belirttiği gibi PAB geliĢimini 
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belirlemek karmaĢık ve uzun bir süreçtir. Bu nedenle öğretmen adaylarının 

TPAB geliĢimleri boylamsal çalıĢmalar yapılarak incelenmelidir.  

 Hizmetiçi görev yapan fen ve teknoloji öğretmenlerinin TPAB‟lerinin farklı 

üniteler kapsamında incelenmesi ve öğretmen adayları ile öğretmenlerin 

TPAB‟lerinin karĢılaĢtırılması yapılmalıdır. Çünkü literatürde bu tür çalıĢmalar 

yoktur ve farklı konu alanlarında öğretmen ve öğretmen adaylarının 

TPAB‟larının bileĢenleri farklılık gösterebilir. Bu farklılıklardan yararlanılarak 

TPAB bileĢenleri daha iyi anlaĢılabilir. 
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EK- 2: Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği Kullanım Ġzni 
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EK- 3: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeği 

 

AĢağıdaki ifadelerin karĢısına sizin için en uygun puanlamayı yaparak teknoloji konusunda kendinize ne 

kadar güvendiğinizi belirtiniz.  

=Hiç güvenmiyorum, =Az güveniyorum, =Orta derece güveniyorum, =Çokça güveniyorum 

=Tamamen güveniyorum =Bu türden teknolojileri bilmiyorum (sadece 16., 17., 18., 19. ve 20. 

maddelerde) 

AĢağıdaki ifadelerde geçen dijital teknoloji kavramı ile bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri ile Ġnternet, 

özel amaçlı yazılım programları vb. kastedilmektedir. 
1. Belirli bilimsel ilkeleri etkili biçimde gösteren animasyonları Ġnternet‟ten 

bulmak ve kullanmak. 

      

2. Bir fen konusuna iliĢkin öğrencilerin yaygın kavram yanılgılarını bulmak için 

Ġnternet‟i kullanmak. 

      

3. Sınıfta bilimsel araĢtırma-sorgulama yapmayı kolaylaĢtırmak için dijital 

teknolojileri kullanmak. 

      

4. Sınıfta konuya özgü fen etkinlikleri yapmayı kolaylaĢtıran dijital teknolojileri 

kullanmak. 

      

5.Bilimsel verileri toplamak için öğrencilerin dijital teknolojileri kullanmalarına 

yardımcı olmak. 

      

6. Bilimsel verileri düzenlemek ve verilerdeki desenleri (anlamları) ortaya 

çıkarmak için öğrencilerin dijital teknolojileri kullanmalarına yardımcı olmak. 

      

7. Bilimsel olayları gözlemleme kabiliyetlerini geliĢtirmek için öğrencilerin dijital 

teknolojileri kullanmalarına yardımcı olmak. 

      

8. Öğrencilerin bilimsel olayların modellerini oluĢturmalarına ve/veya etkileĢimli 

olarak modelleri çalıĢtırmalarına izin veren dijital teknolojileri kullanmalarına 

yardımcı olmak. 

      

9. Öğretim verimliliğimi arttırmak için dijital teknolojileri kullanmak.       

10. Öğrencilerle iletiĢimi geliĢtirmek için dijital teknolojileri kullanmak.       

11. Teknolojiyle zenginleĢtirilmiĢ bir sınıfı etkili olarak yönetmek.       

12. Öğrencileri motive etmek için dijital teknolojileri kullanmak.       

13. Öğrencilere daha iyi bilgi sunumu yapmak için dijital teknolojileri kullanmak.       

14. Öğrencileri öğrenmeye aktif olarak katmak için dijital teknolojileri kullanmak.       

15. Öğrenci değerlendirmesinde yardımcı olarak dijital teknolojileri kullanmak.       

16.  Bilim insanlarına, normal Ģartlarda gözlemlenmesi zor durumları gözlemleme 

imkânı veren dijital teknolojileri kullanmak. 

      

17. Bilim insanlarına, doğal olayların temsilini(gösterimini) hızlandırma veya 

yavaĢlatma imkânı sağlayan dijital teknolojileri kullanmak. 

      

18. Bilim insanlarına, bilimsel olayların modellerini oluĢturma ve modeller 

üzerinde iĢlem yapma imkânı sağlayan dijital teknolojileri kullanmak. 

      

19. Bilim insanlarına, baĢka türlü toplanması zor olan verileri kayıt etmeye imkân 

sağlayan dijital teknolojileri kullanmak. 

      

20. Bilim insanlarına, verilerini düzenleme ve verilerindeki baĢka türlü görülmesi 

zor desenleri görme imkânı sağlayan dijital teknolojileri kullanmak. 

      

21. Bir Ġnternet sitesinden bilgisayarınızın sabit diskine resim kaydetmek.       

22. Ġhtiyaç duyduğunuz bir konu hakkında güncel bilgiler bulmak için Ġnternette 

arama yapmak. 

      

23. Dosya eklentisi olan bir e-posta göndermek.       

24. PowerPoint ya da benzeri bir program kullanarak basit bir sunum oluĢturmak.       

25. Bir kelime iĢlem programında (MS Word® gibi) içinde metin ve grafik olan 

bir belge oluĢturmak. 

      

26. Yeni bir programı kendi kendinize öğrenmek.       

27. Kullanacağınız yeni bir programı bilgisayarınıza kurmak.       

28. Dijital bir fotoğraf çekmek ve düzenlemek.       

29. Bir video klip oluĢturmak ve düzenlemek.       

30. Kendi Ġnternet sitenizi oluĢturmak.       

31. Web 2.0 teknolojilerini (bloglar, sosyal iletiĢim platformları, podcastlar, vb.) 

kullanmak. 
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EK- 4: Bilgisayar Kullanımına Yönelik Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği 

AĢağıdaki ifadelerin karĢısına sizin için en uygun puanlamayı yaparak size en uygun gelen 

görüĢü  Ģeklinde iĢaretleyiniz.  

 : Hiç Katılmıyorum,   : Katılmıyorum  : Kararsızım  : Katılıyorum  : Tamamen 

Katılıyorum 

1. Bir öğrenci bilgisayar kullanmada ilerleme kaydettiğinde, sebep sıklıkla 

öğretmeninin daha fazla çaba harcamıĢ olmasıdır.  

     

2. Öğrencilerin bilgisayarları kullanmaya yönelik tutumları iyileĢtiğinde, 

bunun sebebi sıklıkla öğretmenlerinin sınıf bilgisayarını daha etkili 

biçimlerde kullanmıĢ olmasıdır.  

     

3. Öğrenciler bilgisayar kullanamıyorsa büyük bir olasılıkla bunun nedeni 

öğretmenin iyi bir örnek olmamasıdır.  

     

4. Bir öğrencinin geçmiĢ bilgisayar deneyimlerinin yetersizliği, iyi bir 

öğretimle giderilebilir.  

     

5. Öğretmen genellikle öğrencilerin bilgisayar kullanmadaki yeterliklerinden 

sorumludur.  

     

6. Öğrencilerin bilgisayar kullanma becerisi, öğretmenlerinin sınıfta 

bilgisayarı etkili kullanmasıyla doğrudan iliĢkilidir.  

     

7. Aileler çocuklarının bilgisayarlara daha çok ilgi gösterdiklerini 

düĢünüyorsa, bu muhtemelen çocuklarının öğretmeninin performansı 

nedeniyledir.  

     

8. Sürekli olarak sınıfımda bilgisayarı daha iyi kullanma yolları buluyorum. -

bulurum 

     

9. Çok fazla gayret gösterdiğimde bile, bilgisayarı diğer öğretim araçlarını 

kullandığım kadar iyi kullanamam.  

     

10. Bir öğretim ortamında bilgisayar kullanımı için gereken aĢamaları 

biliyorum.  

     

11. Sınıfımda öğrencilerimin bilgisayar kullanmalarını denetlemede pek etkili 

olamam 

     

12. Sınıfımda bilgisayarı kullanmada genellikle etkili olamam      

13. Bilgisayar kullanma becerilerini, bilgisayarı sınıfımda etkili biçimde 

kullanacak kadar iyi bilirim. 

     

14. Öğrencilere bilgisayarı nasıl kullanacaklarını açıklamada güçlük yaĢarım.       

15. Genelde öğrencilerin bilgisayarla ilgili sorularını cevaplayabilirim.      

16. Bilgisayarı öğretimde kullanmak için gerekli becerilere sahip olup 

olmadığımı merak ediyorum.  

     

17. Seçeneğim olsa, okul müdürünü bilgisayar destekli öğretimimi 

değerlendirmesi için davet etmezdim. 

     

18. Öğrenciler bilgisayarda bir zorlukla karĢılaĢtıklarında genellikle onlara 

nasıl yardım edeceğimi bilmiyorum. 

     

19. Bilgisayarı kullanırken, öğrencilerin soru sormalarına genellikle izin 

veririm.  

     

20. Öğrencilerin bilgisayara karĢı ilgi ve merakını uyandırmak için neler 

yapılması gerektiğini bilmiyorum.  

     

21. Sınıfımda bilgisayar kullanmaktan olabildiğince kaçınırım.       
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EK- 5: Fen ve Tenoloji Dersi Zor Olan Üniteyi Belirmek Ġçin Alınan Ġzin 
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EK- 6: Fen ve Teknoloji Dersinde Öğrencilerin Zor Olarak Algıladıkları Ünitelerle 

Ġlgili Öğretmen GörüĢleri Anketi 

 
1. BÖLÜM  

KĠġĠSEL ÖZELLĠKLER 

 

Bu bölümde yer alan soruların amacı ankete katılanların kiĢisel özelliklerine ait bilgileri elde 

etmektir. AraĢtırmada soru formunu dolduran kiĢinin kimliği değil, verilen cevaplar önemlidir. Bu 

nedenle soru formu üzerine kimlik bilgilerinizi lütfen yazmayınız. 

 

1. Cinsiyetiniz nedir? 

(  ) Kadın 

(  ) Erkek 

 

2. Mezun olduğunuz bölüm? 

(  ) Fen Bilgisi Öğretmenliği 

(  ) Fizik Öğretmenliği 

(  ) Kimya Öğretmenliği 

(  ) Biyoloji Öğretmenliği 

(  ) Fizik Bölümü 

(  ) Kimya Bölümü 

(  ) Biyoloji Bölümü 

(   ) Diğer (belirtiniz)  …………………………………. 

 

3. Haftada kaç saat fen ve teknoloji dersine giriyorsunuz? 

               (  )  10–14    (   )  15–19   (  )  20- 24   (   ) 25–29   (  ) 29–34         

 

4. En son mezun olduğunuz okul türü nedir? 

(    ) Eğitim Fakültesi 

(    )Fen Edebiyat Fakültesi 

(    )Öğretmen Okulu 

(    )Ön Lisans 

(    )Eğitim Enstitüsü 

(    )Lisans Üstü 

(    ) Diğer (belirtiniz)  …………………………………. 

 

5. Dersine girdiğiniz sınıflardaki ortalama öğrenci sayısı ne kadardır? 

(  ) 20 ve daha az 

(  ) 21- 30 arası 

(  ) 31–40 arası 

(  ) 41–50 arası 

(  ) 51 ve daha fazla  

 

6. Görev yaptığınız okuldaki unvanınız nedir? 

(  ) Okul müdürü 

(  ) Müdür yardımcısı 

(  ) Öğretmen 

(  ) Stajyer öğretmen 

(  ) Diğer (belirtiniz)  …………………………………. 

 

7. Öğretmenlikteki toplam çalıĢma yılınız nedir? 

              (   )  1-5 yıl           (    )  6-10 yıl         (   ) 11-15 yıl         (    )  16-20 yıl         (   ) 21 yıl ve üstü  

 

8. Görev yaptığınız okul türü aĢağıdakilerden hangisidir? 

(  ) Ġlköğretim okulu 

(  ) TaĢımalı eğitim verilen ilköğretim okulu 

(  ) Yatılı bölge ilköğretim okulu 

(  ) Özel ilköğretim okulu 

(  ) Yukarıdakilerden baĢka (lütfen belirtiniz: ............................................................................. ...) 
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2. BÖLÜM  

FEN VE TEKNOLOJĠ DERSĠNDE ÖĞRENCĠLERĠN ZOR OLARAK ALGILADIKLARI 

ÜNĠTELER ĠLE ĠLGĠLĠ ÖĞRETMEN GÖRÜġLERĠ 

 

Lütfen her maddeyi dikkatlice okuyunuz ve fen ve teknoloji dersinde öğrencilerinizin o ünitede 

aldığı yazılı sınav notlarını da dikkate alarak, belirtilen üniteden öğrencilerin ne kadar zorlandığını 

düĢününüz. Daha sonra katılma derecenizi gösteren ifadenin sağındaki uygun yeri (X) iĢareti ile iĢaretleyiniz. 

 

Değerlendirmelerinizi aĢağıdaki ölçeği kullanarak yapınız. 

1.   Çok Zorlanıyor 

 2.   Zorlanıyor 

 3.   Orta 

 4.   Zorlanmıyor 

 5.  Hiç Zorlanmıyor 

 

Öğrencileriniz Fen ve Teknoloji dersi 6. Sınıf ünitelerini anlamakta 

ne kadar zorlanıyor?  Ç
o
k

 

Z
o
rl

a
n

ıy
o
r 

(1
) 

Z
o
rl

a
n

ıy
o
r 

(2
) 

O
rt

a 

(3
) 

Z
o
rl

a
n

m
ıy

o
r 

 

(4
) 

H
iç

 

Z
o
rl

a
n

m
ıy

o
r 

(5
) 

Canlılarda Üreme, Büyüme ve GeliĢme      

Kuvvet ve Hareket      
Maddenin Tanecikli Yapısı      
YaĢamımızdaki Elektrik      
Vücudumuzda Sistemler      
Madde ve Isı      
IĢık ve Ses      
Yer Kabuğu Nelerden OluĢur?      

 

Sizce 6. sınıfta öğrenciler bu üniteyi neden zor olarak kabul ediyorlar? Bu ünitede öğrencilerin baĢarısını  

arttırtmak için neler yapılabilir? Önerileriniz nelerdir? Lütfen bir paragraf halinde görüĢlerinizi belirtiniz. 
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Sizce 7. sınıfta öğrenciler bu üniteyi neden zor olarak kabul ediyorlar? Bu ünitede öğrencilerin baĢarısını 

arttırtmak için neler yapılabilir? Önerileriniz nelerdir? Lütfen bir paragraf halinde görüĢlerinizi belirtiniz. 
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Kuvvet ve Hareket      
Maddenin Yapısı ve Özellikleri      
Ses      
Maddenin Halleri ve Isı      
Canlılar ve Enerji ĠliĢkileri      
YaĢamımızdaki Elektrik      
Doğal Süreçler      

 

Sizce 8. sınıfta öğrenciler bu üniteyi neden zor olarak kabul ediyorlar? Bu ünitede öğrencilerin baĢarısını 

arttırtmak için neler yapılabilir? Önerileriniz nelerdir? Lütfen bir paragraf halinde görüĢlerinizi belirtiniz. 
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Vücudumuzda Sistemler      
Kuvvet ve Hareket      
YaĢamımızdaki Elektrik      
Maddenin Yapısı ve Özellikleri      
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Ġnsan ve Çevre      
GüneĢ Sistemi ve Ötesi: Uzay Bilmecesi      
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EK- 7: GörüĢme Soruları (I) 

 

 

I. Bölüm 

1. Bugüne kadar almıĢ olduğunuz eğitimden bahseder misiniz? Hangi ortaokul ve 

liseden mezunsunuz?  

2. En iyi fen dersi deneyiminizi anlatır mısınız? Bu fen dersinin neden en iyi 

olduğunu düĢünüyorsunuz? Bu derste siz ne yaptınız? Öğretmeniniz ne yaptı? 

Sınıf ortamı nasıldı?  

3. Teknoloji deneyiminizden bahseder misiniz? Kendinize ait bilgisayarınız var 

mı? Ġnternete hangi ortamdan bağlanıyorsunuz? Ġnternete hangi amaçla 

bağlanıyorsunuz? Bir hafta içersinde ortalama olarak kaç saat Ġnternette 

giriyorsunuz? 

4. Lisans öğrenimin boyunca aldığınız dersler teknolojik araçları kullanmanı 

geliĢtirdi mi? Örnek vererek açıklayabilir misiniz? 

5. ġimdiye kadar aldığın bilgisayar derslerinin kendini geliĢtirmene yararı oldu 

mu? Öğretmen olduğunuzda bu bilgi ve becerileri kullanabilir misiniz? Bu 

konuda kendinizi yeterli görüyor musunuz? 

6. Sizce hangi öğretim yöntem, teknik ve stratejiler fen ve teknoloji dersinde 

kullanılabilir? Fen ve teknoloji dersinde neden bu stratejiler kullanılmalıdır?  

7. Öğretim elemanlarınız lisans öğreniminiz boyunca derslerinizde hangi öğretim 

yöntem, teknik ve stratejilerini kullandı? 

II. Bölüm 

1. Fen bilgisi öğretmen adaylarına teknoloji eğitimi gerekli midir? Neden 

gereklidir? Neden gerekli değildir? 

2. Fen öğretiminde teknolojinin rolü nedir? Açıklayabilir misiniz? 

3. Fen ve teknoloji dersini teknoloji ile zenginleĢtirmek ne demektir? Bir örnek 

verir misiniz?  Bu derste öğretmenin ve öğrencilerin görevleri nelerdir? 

4. Teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ fen ve teknoloji dersinde 

karĢılaĢtığınız/karĢılaĢabileceğiniz güçlükler nelerdir/neler olabilir? 
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5. Ortaokul ve lise dönemlerinde herhangi bir dersinizde teknoloji ile 

zenginleĢtirilmiĢ/bilgisayar destekli fen ders iĢlediniz mi? Böyle bir ders 

iĢlemediyseniz bunun nedeni ne olabilir? 

a. Bu deneyimi tarif eder misiniz?  

b. Bu derste neler hissetmiĢtiniz? Açıklayabilir misiniz? 

6. Hangi tür teknolojik materyalleri kullanabiliyorsunuz? Bunları öğretmen 

olduğunuzda öğretim amaçlı olarak sınıfınızda kullanabilir misiniz? 

Açıklayabilir misiniz? 

7. Eğitim yazılımları (animasyon, simülasyon, videolar) ile bilginiz var mı? 

8. Daha önce bir konuyu öğrenmek/öğretmek için eğitim yazılımlarını kullandınız 

mı? Eğer kullandıysanız bu tür öğrenme/öğretim baĢarılı oldu mu?  

9. Fen eğitiminde bilgisayar animasyonları ile ders iĢlemek etkili bir metot mudur? 

Neden etkilidir ya da değildir?  
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EK- 8: GörüĢme Soruları (II) 

1. Lisans öğrenimin boyunca aldığınız dersler teknolojik araçları kullanmanızı 

geliĢtirdi mi? Örnek vererek açıklayabilir misiniz? 

2. ġimdiye kadar aldığınız bilgisayar derslerinin kendinizi geliĢtirmenize yararı 

oldu mu? Öğretmen olduğunda bu bilgi ve becerileri kullanabilir misiniz? Bu 

konuda kendinizi yeterli görüyor musun? 

3. Fen bilgisi öğretmen adaylarına teknoloji eğitimi gerekli midir? Programda yer 

almalı mıdır? Açıklar mısınız? 

4. Fen öğretiminde teknolojinin rolü nedir? Açıklayabilir misiniz? 

5. Teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ baĢarılı bir fen ve teknoloji dersi nasıldır? Bu 

dersi baĢarılı yapan nedir? Bu derste öğretmenin ve öğrencilerin görevleri 

nelerdir?  

6. Kuvvet ve hareket ünitesini anlatacağınız bir fen dersini hayal ettiğinizde ve bu 

dersi teknoloji zengini bir sınıf ortamında iĢleyeceğinizi düĢündüğünüzde, bu 

sınıfın resmini çizebilir misiniz? Bu sınıfta neler olmalıdır? Sınıf nasıl 

düzenlenmelidir? 

7. Teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ fen ve teknoloji dersinde 

karĢılaĢtığınız/karĢılaĢabileceğiniz güçlükler nelerdir/neler olabilir? 

8. Teknoloji okuryazarı ne demektir? Teknoloji okuryazarı olarak kendinizi 1-10 

arasında değerlendirirseniz kaç puan verirsiniz? Neden? 

9. Hangi tür teknolojik materyalleri kullanabiliyorsunuz? Bunları öğretmen 

olduğunuzda öğretim amaçlı olarak sınıfınızda kullanabilir misin?  

10. Eğitim yazılımları (animasyon, simülasyon, videolar) ile bilginiz var mı? Daha 

önce bir konuyu öğrenmek/öğretmek için eğitim yazılımlarını kullandınız mı? 

Eğer kullandıysanız bu tür öğrenme/öğretim baĢarılı oldu mu?  

11. Fen eğitiminde bilgisayar animasyonları ile ders iĢlemek etkili bir metot mudur? 

Neden etkilidir ya da değildir?  

12. Fen eğitiminde bilgisayar animasyonlarını kullanırken sınıf ortamını nasıl 

düzenlersiniz? Sınıf yönetimini nasıl sağlarsınız? Hangi öğretim metodunu 

kullanırsınız? Ne tür güçlüklerle karĢılaĢacağınızı düĢünüyorsunuz? 

13. Animasyonları kullanacağınız bir fen ve teknoloji dersi planı hazırlarken neleri 

dikkate alırsınız? Neden? Örnek verebilir misiniz? 

14. Teknolojik bilgi nedir? Pedagojik bilgi nedir? Alan bilgisi nedir? 
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15. Teknolojik pedagojik alan bilgisi nedir?  Kendinizi bu yeterliğe sahip olarak 

görüyor musunuz? 

16. Bu üç bilgi türü birbiriyle nasıl etkileĢmektedir? ġekil çizerek açıklayabilir 

misiniz? 
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EK- 9: GörüĢme Soruları (III) 

 

 

I. Bölüm 

 

1. Sizce iyi bir fen ve teknoloji öğretmenin sahip olması gereken yeterlikler 

nelerdir? Siz bu yeterliklere sahip misiniz? Bu yeterlikleri kazanmanız açısından 

üniversitede aldığınız hangi derslerin etkili olduğunu düĢünüyorsunuz? 

2. Ġyi bir fen ve teknoloji öğretmenin teknolojik yeterliği nasıl olmalıdır? Sınıfınde 

teknoloji kullanarak neleri yapabilmelidir? Siz bu yeterliklere sahip misiniz? Bu 

yeterlikleri kazanmanız açısından üniversitede aldığınız hangi derslerin etkili 

olduğunu düĢünüyorsunuz? 

3. Ülkemizde fen ve teknoloji müfredat programı ne zaman değiĢti? Ne gibi 

değiĢiklikler yapıldı?  

4. Fen ve teknoloji programında teknolojiye yer verilmeli midir? Yer verilmiĢ 

midir? 

5. Öğrenme kavramı nedir? ġekil çizerek açıklar mısınız?   

6. Kuvvet ve hareket ünitesini anlatacağınız bir fen dersini hayal ettiğinizde ve bu 

dersi teknoloji zengini bir sınıf ortamında iĢleyeceğinizi düĢündüğünüzde, bu 

sınıfın resmini çizebilir misiniz? Bu sınıfta neler olmalıdır? Sınıf nasıl 

düzenlenmelidir? 

7. Teknoloji zengini fen ve teknoloji dersini anlatırken sizce hangi öğretme yöntem 

ve teknikleri kullanılmalıdır? Neden? Böyle bir ortamda sınıf yönetimi ve 

iletiĢimi nasıl sağlarsınız? 

8. Teknoloji okuryazarı ne demektir? Teknoloji okuryazarı olarak kendinizi 1-10 

arasında değerlendirirseniz kaç puan verirsiniz? Neden? 

9. Fen ve teknoloji okuryazarlığı için gerekli olan ve fen ve teknoloji dersi öğretim 

programında belirtilen öğrenme alanları nelerdir? 

10. Fen ve teknoloji derisnde hangi öğretim yöntemlerini kullanırsınız? Neden bu 

yöntemleri seçtiniz? Öğrencileri nasıl değerlendirirsiniz? Neden bu 

değerlendirmeyi seçtiniz? 

11. Hangi tür teknolojik materyalleri kullanabiliyorsunuz? Bunları ileride öğretmen 

olduğunuzda öğretim amaçlı olarak sınıfınızda kullanabilir misiniz?  
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12. Daha önce teknoloji kullanarak fen ve teknoloji dersi anlattınız mı? Hangi 

teknolojileri kullandınız? Bu deneyimi anlatır mısınız? 

13. Eğitim yazılımları (animasyon, simülasyon, videolar) ile bilginiz var mı? Daha 

önce bir konuyu öğrenmek/öğretmek için eğitim yazılımlarını kullandınız mı? 

Eğer kullandıysanız bu tür öğrenme/öğretim baĢarılı oldu mu?  

14.  Alanınızla ilgili teknolojiyi kullanarak sunumlar yapabilir misiniz? Nasıl 

yaparsınız? Örnek verir misiniz? 

15. Fen eğitiminde bilgisayar animasyonları ile ders iĢlemek etkili bir metot mudur? 

Neden etkilidir ya da değildir? 

16.  Bir fen konusunu animasyon, simülasyon veya videolar kullanarak anlatacağın 

derste hangi öğretim yöntemini kullanırsınız? Neden? Ne tür ölçme ve 

değerlendirme kullanırsınız? Bunu neye göre seçersiniz? 

17. Teknolojik bilgi nedir? Alan bilgisi? Pedagojik bilgi nedir? ġekil çizerek 

misiniz? 

18. Teknolojik pedagojik alan bilgisi nedir?  Kendinizi bu yeterliğe sahip olarak 

görüyor musunuz? 

II. Bölüm 

1. Teknoloji destekli öğretim yaparken hangi konuyu anlatmıĢtınız? Bu konu 

kaçıncı sınıf ünitesi? Bu üniteden önce ve sonra gelen üniteleri biliyor musunuz?  

Bu ünitenin bu sınıftaki diğer ünitelerle iliĢkisi var mıdır? 

2. Bu ünitenin devamı ilköğretim fen ve teknoloji dersi programında var mıdır? 

Kaçıncı sınıfta vardır? 

3. Kendi konunuzla ilgili kazanımları söyler misiniz? 

4. AĢağıda yedinci sınıf müfredatında yer alan kuvvet ve hareket ünitesinin konu 

baĢlıkları verilmiĢtir. Bu konu baĢlıklarını hangi sırayla anlatırsınız? 

ĠĢ ve Enerji 

Sarmal Yayları Tanıyalım 

Hayatımızı KolaylaĢtıran BuluĢlar: Basit Makineler 

Enerji ve Sürtünme Kuvveti 

Enerji ÇeĢitleri ve DönüĢümleri 
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5. 7. Sınıf Kuvvet ve hareket ünitesi ile ilgili aĢağıdaki kavramları konuyu 

anlatımda/öğretmede öncelik sırasına göre dizer misiniz? Birbiriyle iliĢkilendirir 

misiniz?  

Enerji, potansiyel enerji, çekim potansiyel enerjisi, esneklik enerjisi, kinetik 

enerji, esneklik enerjisi 

Bu kavramlardan hangisi öğrencilerin konuyu anlaması için anahtar kavramdır? 

6. Bu kavramlarla ilgili birer cümle kurar mısınız?  

7. Bu kavramları anlatırken hangi tür teknolojileri kullanırsınız? Bu teknolojik 

araçları neye göre seçersiniz? Ders anlatımı sırasında nasıl kullanırsınız?  

8. Bu kavramları anlatırken hangi öğretim yöntemini kullanırsınız? Bu yöntemi 

neye göre seçersiniz?  Öğretmenleriniz siz bu konuyu nasıl anlattı? Sizce en iyi 

teknoloji hangisidir? Neden? Yöntem hangisidir? Neden?  

9. Öğrenciler bu kavramların hangisinde zorlanabilir? Hangisini yanlıĢ anlayabilir? 

Siz hangisini karıĢtırıyorsunuz? 

10. Öğrencilerinizin bu kavramları anlayıp anlamadığını nasıl değerlendirirsiniz? 

Teknoloji kullanarak nasıl değerlendirirsiniz? Neden bu değerlendirmeyi 

seçtiniz? 

11. Geleneksel ve alternatif ölçme ve değerlendirme nedir? Tanılayıcı DallanmıĢ 

Ağaç ve V diyagramı nedir? Bu yöntemler teknoloji ile uygulanabilir mi? Örnek 

verir misiniz? 

12. Teknoloji kullanarak ders anlatmak kolay mıdır? Ne gibi zorlukları vardır? Ders 

anlatırken sınıf yönetimini ve iletiĢimi nasıl sağladınız?  

13. Öğretmen olduğunuzda teknoloji kullanarak ders anlatmak ister misiniz? Bu 

konuda kendinizi yeterli görüyor musunuz? 

 III. Bölüm 

1. Senaryo 1: Öğretmen öğrencilerine, “Bana öyle bir makara sistemi hazırlayın ki 

bu sistem, uyguladığım kuvveti K cismine zıt yönde iletsin.” diyor. Bunun 

Ģeklini nasıl çizersiniz?  

a. Bu soruyu cevaplarken öğrencilerin yapabileceği yanlıĢ kavramalar neler 

olabilir? 

b. Öğrencilerin yanlıĢ kavramalarının nedeni ne olabilir? 

c. Öğrencilerin yanlıĢ kavramalarını düzeltmek için neler yapılmalıdır? 
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d. Teknoloji ile öğrencilerin yanlıĢ kavramalarını nasıl düzeltebilirsiniz? 

2. Senaryo 2: Bir öğretmen öğretncilerinden “Kinetik enerji kütle ile doğru 

orantılıdır.” Ġfadesini doğrulayan bir deney düzeneği hazırlamalarını istiyor. 

Öğrencilerin hazırladığı aĢağıdaki düzeneklerde kütleleri verilmiĢ eĢit hacimli 

küresel cisimler belirtilen yüksekliklerden serbest bırakılıyor ve bu cisimlerin 

kum havuzunda oluĢturdukları çukurların derinlikleri not ediliyor. Ali A 

modelinin, AyĢe B modelinin, Veli ise C modelinin, Fatma ise D modelinin 

doğru olduğunuı söylüyor.   

 

 

a. Hangisi doğrudur? Cevabınızı açıklar mısınız?  

b. YanlıĢ düĢünenler neden öyle düĢünüyordur? 

c. Bu konuyu anlatırken hangi öğretim yöntem, teknik ve stratejiler 

kullanılmalıdır? Neden bunları seçtiniz?  

d. Öğrencilerin bu konuyu anlama düzeyleri hangi ölçme ve değerlendirme 

teknikleriyle değerlendirilmelidir? Neden bunları seçtiniz?  

e. Bu konuyu anlatırken hangi teknolojiyi kullanırsınız? Neden bunları 

seçtiniz?  

f. Teknolojiyi değerlendirme yapmak için nasıl kullanırsınız? Neden bunları 

seçtiniz?  

3. Senaryo 3: 7. Sınıf öğrencilerinizden Ali aynı süratle gitmekte olan bisiklet ve 

otomobilden, bisikletin kinetik enerjisinin daha fazla olduğunu söylüyor 
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a. Sizce bu doğru mudur? Cevabınızı açıklayınız. 

b. Teknoloji kullanarak Ali‟ye bu sorunun cevabını nasıl açıklarsınız? 

c. Ali neden böyle düĢünüyor olabilir? 

d. Sınıfınızda hangi öğretim yöntem, teknik ve stratejisini kullanarak bunu 

açıklarsınız? 

4. Araba hangi yolun sonunda yere göre daha büyük potansiyel enerjiye sahip olur? 

 

a. Sizce hangisi doğrudur? Cevabınızı açıklar mısınız?  

b. YanlıĢ düĢünenler neden öyle düĢünüyordur? 

c. Bu konuyu anlatırken hangi öğretim yöntem, teknik ve stratejileri 

kullanılmalıdır? Neden bunları seçtiniz?  

d. Bu konuyu öğrencilerin anlama düzeyleri hangi ölçme ve değerlendirme 

teknikleriyle değerlendirilmelidir? Neden bunları seçtiniz?  

e. Bu konuyu anlatırken hangi teknolojiyi kullanarsınız? Neden bunları 

seçtiniz?  

f. Teknolojiyi değerlendirme yapmak için nasıl kullanırsınız? Neden bunları 

seçtin?  

5. “Eğik düzlemde kuvvetten kazanç yoldan kayıp vardır.”  Bu ifade doğru mudur? Bu 

ifadeyi günlük hayattan örneklerle açıklar mısınız? ġekil çizerek gösterir misiniz?  

a. Bunu sınıfınızda teknoloji kullanarak nasıl açıklarsınız?  

b. Bunu açıklarken hangi yöntemi seçersiniz?  

c. Nasıl bir değerlendirme yaparsınız? 
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EK- 10: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi GeliĢimine Kullanılan Rubrik  

(Niess, 2007) 

 

1. Tanıma 

Teknoloji ile görüntülenen (bilgisayarda) matematik/fen fikirlerini tanır. 

Teknoloji etkinliklerini, matematik/feni öğretmekten ziyade, bu bilimleri uygulayan 

matematik/fen içeriğinde teknoloji ile ilgili öğrenme odağında bir araç olarak görür.  

Matematik/feni öğrenimi ve öğretimine iliĢkin bilgi ve inançları, matematik/fen bilimlerini 

teknoloji kullanılmaksızın kurallar, algoritmalar ve prosedürlerin ezber yoluyla öğrenildiği bir 

ders olarak tanımlamaktadır. 

Öğrencilerin matematik/feni nasıl öğrendiklerine iliĢkin temel inanıĢları sürdürür. 

Matematik/fen bilimlerinin öğrenilmesinde teknolojileri keĢfetmek, denemek ve uygulamak ve 

entegre etmeye yönelik motivasyonu, öğrencilerin bu bilimleri nasıl öğrendikleriyle ilgili 

inanıĢlarca güçleĢmektedir. 

Teknoloji ile ilgili daha fazla araĢtırma yapmaksızın,  teknolojiyi öğretim programı (müfredat) 

içine katmak için değiĢiklik yapma düĢüncesine karĢı çıkar.  

Matematik/fen bilimleri öğretimi için öğretim stratejileri, öğretmen merkezli öğretimin 

öğrencinin fikirlerini pekiĢtirmek için bireysel uygulama ve tekrarlarını takip eder. 

2. Kabullenme 

Matematik/fen öğrenme ve öğretme için bazı teknolojilerin faydalı araçlar olabileceği fikrini 

kabul eder. 

Ancak aĢağıdaki gibi bazı endiĢeleri vardır: 

 Öğrencilerin ilgileri ve uygun Matematik/fen öğrenme etkinliklerinde tüm dikkatlerini 

teknolojiye çevrilmesi 

 Matematik/fen bilimlerini keĢfetmek için teknolojiyi bir araç olarak kullanıldığında 

öğrencilerin matematik/fen ile ilgili düĢünceleri 

 Teknoloji sınıfına eriĢim ve sınıf yönetimi 

 Teknolojiyi öğretmek için gereken zamanın matematik/fen öğretmeden alınan zaman 

olması 

Mesleki geliĢim tecrübelerini matematik/fen program/müfredat fikirlerini teknolojilerin entegre 

edilmesi/kullanılması için taklit eder. 

Teknolojiyi öğrenme aracı olmaktan çok öğretme aracı olarak kabul etmeye daha yatkındır. 

Kendi müfredatı içinde teknolojiyi bir araç olarak içereceği konuları belirlemede isteklidir fakat 

zorluk yaĢar. 

Öğrenciler teknoloji ile ilgili yeterli bilgi ve beceriye sahip olduktan sonra ilk derste teknoloji 

odaklı olarak ve onu takip eden derslerde matematik/fen odaklı olarak öğretimi teknoloji ile sıkı 

bir Ģekilde yönetir ve düzenler. 

3. Uyarlama 

Matematik/fen müfredatının öğrenilmesinde ve öğretilmesindeki teknolojiyi bir araç olarak 

kullanmanın bazı faydalarını fark eder. 

Teknolojiyi matematik/fen öğrenimi ve öğretiminde araç olarak entegre etmeyi uygulamak, 

tecrübe etmek ve keĢfetmek için istek gösterir. 

Teknolojiyi, bir matematik/fen dersini zenginleĢtirmek için özellikle matematik/fen yaklaĢımı 

hakkında öğrencilere yeni bir yol sunan araçlar olarak değerlendirir. 

Öğrencilerin teknoloji kullanmadan önce öğrendikleri matematik/fen fikirlerini teknolojinin 

geliĢtireceğini düĢünür. 

Teknolojiyi, matematik/fen öğrenmede bir araç olarak düĢünerek öğrencilerin düĢünceleri ile 

ilgili sorular sorar. 

Teknoloji içeren mesleki geliĢim etkinliklerini taklit eder ayrıca kendi matematik/fen sınıfı için 

bunları uyarlamaya çalıĢır. 

Matematik/fen öğretiminde teknolojilerin uygulanması ile ilgili faaliyetler, teknoloji ile 

öğrenme/öğretme için zorluklar/engeller nedeniyle kısıtlanmıĢtır. 

Teknolojiyle eğitim stratejileri genellikle tümdengelime dayalı, etkinliğin nasıl ilerlediğini 
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kontrol edebilmek için öğretmen merkezlidir. 

4. KeĢfetme 

Teknolojiyi matematik/fende öğrenme ve öğretme aracı olarak keĢfetmek, denemek ve 

uygulamak için motive olmuĢtur. 

Teknolojiyi, matematik /fen bilgisi müfredatındaki belli konuları öğrenmek ve öğretmek için bir 

araç olarak kabul eder. 

Teknolojiyi bir araç olarak kullanarak matematik/feni anlamada öğrencilere rehberlik etmek 

için, uygulamalarda öğrenme ve öğretme üzerine plan kurar, uygulama yapar, dönütler verir. 

Teknoloji ile matematik/fen öğretmenin zorluklarının farkındadır fakat zorlukların etkisini en 

aza indirgeyecek fikirleri ve stratejileri keĢfetmeye isteklidir.  

Öğrencilerin öğrendikleri matematik/fenin geliĢtirilmesinde teknolojinin daha birleĢtirici bir rol 

alması için fikirler keĢfeder 

Öğretmenin keĢfetmenin yöneticisi olmaktan çok rehber olarak bulunduğu, öğrencileri teknoloji 

araçlarıyla matematik/fen keĢfi içine dahil etme istekliliği gösterir.  

Öğrencileri matematik/fen hakkında düĢünmeye dahil eden teknolojilerle çeĢitli öğretim 

stratejileri (“Tümdengelimli” ve “Tümevarımsal” dahil olmak üzere) keĢfeder. 

Matematik/fen öğreniminde öğrenci katılımını yönlendirmeye yönelik teknoloji ile 

zenginleĢtirilmiĢ etkinlikleri yönetir.  

Fen/matematik öğretimi ve öğrenimi için belli bir teknolojiyi vurgulayan (hesap tabloları gibi) 

fikirleri keĢfetmeyi ve öğrenmeyi devam ettirir.  

5. GeliĢtirme 

Matematik/fen öğrenme ve öğretme araçları olarak teknolojileri bütünleĢtirmek, keĢfetmek, 

denemek ve uygulamak için  sürekli motivasyon gösterir. 

Matematiksel kavramları ve süreçleri öğrenciler tarafından anlaĢılabilir formlara doğru olarak 

çevirmek yoluyla teknolojilerin matematik/fen öğrenimi ve öğretimi için bir araç olduğunu aktif 

ve tutarlı kabul eder. 

Öğrencilerin matematik/fen ile ilgili düĢünce ve anlamalarının çeĢitli teknolojilerin 

entegrasyonu ile zenginleĢtirilmesi için ilgiyle ve kiĢisel inançla öğretme ve öğrenme 

uygulamalarını planlar, uygular ve dönütler verir. 

Teknolojiyle öğretimde karĢılaĢılan zorluklarını fark eder ve var olan kaynaklar ve araçların 

kullanımını en üst düzeye çıkarmak için kapsamlı planlama ve hazırlıkla bu zorlukları çözer. 

Teknoloji entegrasyonu öğrencilerin fen/matematik öğrenmelerinin geliĢtirilmesi için ilaveden 

ziyade bir tamamlayıcıdır.   

Matematik/fen öğreniminde teknolojiyi araç olarak kullanarak öğrencileri yüksek düzeyde 

düĢünce etkinliklerine (proje tabanlı ve problem çözümü ve karar verici etkinlikler gibi) dahil 

eder.  

Öğrencileri matematik/fen üzerine düĢünmeye dahil eden teknolojilerle geniĢ öğretim 

stratejilerinden  (hem tümevarım hem de tümden gelim stratejileri dahil) uyarlamalar yapar. 

Öğrencilerin matematik/fen öğrenme katılımının devamlılığını sağlayan teknoloji zengini 

etkinlikleri yönetir. 

Çoklu teknolojilerle matematik/fen öğretimi ve öğrenimi için fikirleri öğrenmeye ve keĢfetmeye 

devam eder. 
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EK- 11: Eda’nın Grup TartıĢma Soruları Kitapçığı Soruları 

 

          
                     "Nilgün'ün Trombolini" Etkinliği 

1. Filiz Hanım, Ġsmail Bey ve kızları Nilgün trombolinin hangi özelliği sayesinde 

zıplayabildiler? 

2. Aynı hareketi çimlerin üzerinde tekrarlasalardı yine aynı yüksekliğe çıkabilirler 

miydi? 

3.  Zıplayan kiĢilerin ağırlığı değiĢirse trombolinin esneme miktarı ve zıplayan kiĢilerin 

ulaĢtığı yükseklik nasıl değiĢir? 

"AyĢe Ninenin Yatak Seçimi" Etkinliği 

1. Sizce AyĢe nine hangi yatağı seçmelidir, neden?  

 

2. Siz olsaydınız hangi yatağı seçerdiniz 

"Kütle Asma" Etkinliği 

1. Aynı cins yaylara farklı kütlelerde cisimler asıldığında ne gibi değiĢimler 

gözlemdiniz? 

 

2.Farklı kalınlıktaki yaylara eĢit kütleli cisimler asıldığında ne gibi değiĢimler 

gözlemlediniz? 

CEYLAN VE ÇITA' NIN HĠKÂYESĠ 

1. Bir varlığın süratinin artması, onun kinetik enerjisini ne Ģekilde etkiler? 

 

                          "Rino' nun UçuĢ Macerası" Etkinliği 

1. Rino baĢlangıçta hangi tür enerjiye sahiptir? 

 

2. Rino' nun baĢlangıçta sahip olduğu enerji daha sonra hangi tür enerjilere 

dönüĢmüĢtür? 
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EK- 12: Nil’in Ders Planı 

 
Ders: Fen ve Teknoloji 

Ünite Adı: Kuvvet ve Hareket 

Sınıf:6 

Konu: Kuvvet 

Kullanılan araç-gereçler: Bilgisayar, projeksiyon, etkileĢimli animasyonlar, 

canlandırmalar, ders kitabı, Ġnternet siteleri, Powerpoint sunusu. 

Kullanılan araç-gerecin ayrıntısı:  

1. Canlandırma: 6. Sınıf kuvvet ve hareket ünitesi Vitamin yazılımında kuvvet 

canlandırmaları, 2 tane dinamometre, sınıftan 3 öğrenci 

2. EtkileĢimli Animasyonlar:  6. Sınıf kuvvet ve hareket ünitesi Vitamin 

yazılımında cisimlere nasıl kuvvetler etki eder, etki sonucu ne olur 

animasyonları  

3. Ek Kaynaklar: Ġnteraktif oyunlar, interaktif test, ev etkinlikleri, fen okulu 

4. Öğretim yöntemi: araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme, küçük ve büyük 

grup tartıĢma. 

Sınıf düzeni: 2-3‟erli küçük gruplar, bütün sınıf. 

Ders saati: 40 dakika  

Kazanımlar 1-Kuvvetin dinamometre ile ölçüldüğünün farkına varır. 

2- Bir cisme birden fazla kuvvetin etki edebileceğini gözlemler 

3-Ġki veya daha fazla kuvvetin bir cisme yaptığı etkiyi tek basına yapan kuvveti net 

kuvvet (bileĢke kuvvet) olarak tanımlar. 

4-Bir cisme etki eden net kuvvetin sıfır olması durumunda cismin dengelenmiĢ 

kuvvetler etkisinde olduğunu belirtir. 

5-Bir cisme etki eden net kuvvetin sıfırdan farklı olması durumunda cismin 

dengelenmemiĢ kuvvetler etkisinde olduğunu belirtir. 

6-Bir cisme etki eden dengelenmemiĢ kuvvetlerin, cismin süratinde ve/veya hareket 

yönünde değiĢiklik meydana getirebileceğini deneyle gösterir  

7-Bir veya daha fazla kuvvet etkisindeki bir cismin durgun kalabilmesi için 

uygulanması gereken kuvveti tahmin eder ve tahminlerini test eder  

8-Durgun bir cismin dengelenmiĢ kuvvetler etkisinde olduğu sonucuna varır.  

 

Bu dersin amacı:              Kuvvet kavramını öğrenmek. 

                                            Kuvvetin ne ile nasıl ölçüldüğünü öğrenmek.  

                                            Kuvvetin nasıl ortaya çıktığını öğrenmek.  

                                            Kuvvetin hayatımızdaki yerini öğrenmek.  

        DengelenmiĢ, dengelenmemiĢ ve bileĢke kuvveti öğrenmek. 

Dersin bölümleri: 

1. GĠRME(6-10 dak.):   Öğrencileri gruplara ayırarak içlerinden birini grup sözcüsü 

olarak seçmelerini isteyiniz. Gruplar oluĢtururken her grubun aynı özellikte (homojen) 

olmasına dikkat ediniz. Bu süreçte konuĢma, iĢitme ve fiziksel problemi olan 

öğrencilere dikkat ediniz. Bununla birlikte sınıf içerisindeki yetenekli öğrencilerin bir 

araya gelmemesine özen gösteriniz. 3-4 kiĢilik öğrenci grubuna 1 bilgisayar düĢmesine 

özen gösteriniz. Her bir grubun beğendiği bir ismi grup ismi olarak belirlemesini 

isteyiniz. Daha önceden hazırladığınız derse takip edilecek modüle ait “Grup tartıĢma 

soruları” kitapçığını her gruba 1 tane olmak üzere sınıftaki gruplara veriniz. 

            Her grubun bilgisayarlarına modül yüklenir ve modülü takip ederek, modül 

içerisinde sorulan sorulara grup tartıĢması yaparak “grup tartıĢma soruları” kitapçığı 

üzerine her bir soru ile ilgili gruplarının görüĢlerini yazmaları istenir. Öğrencilere 
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“Çoruh nehri” hikâyesini gruplar halinde modülden okurlar. Öğrenci gruplarının örnek 

hikâyedeki soruyu cevaplamaları için 5 dakika süre verilir.  

 

                                    Hikaye: Çoruh Nehri 

 

          “Bugün, Sevgi abla ve Metin ağabey için macera günüydü. Sevgi abla ve Metin 

ağabey Çoruh Nehri‟nin azgın sularında rafting yapmak için Artvin‟e gelmiĢlerdi. 

Rafting yapacakları takım dokuz kiĢiden oluĢuyordu. Takım bottaki yerini aldı. 

Herkesin elinde birer kürek vardı. Bu küreklere kuvvet uygulayarak bota yön verecekler 

ve botu dengede tutmaya çalıĢacaklardı. Dünyanın en süratli akan nehirlerinden biri 

olan Çoruh Nehri‟nde rafting yapmak onları heyecanlandırıyordu. Takım, küreklerle 

botu iterek kıyıdan ayrıldı ve azgın sularda harekete baĢladı. Çoruh Nehri o kadar süratli 

akıyordu ki takımdakiler botu dengede tutmak için küreklerine asılarak aynı yönde daha 

fazla kuvvet uyguladılar. Takımın üyeleri tek bir vücut gibi çalıĢıp bu doğa harikası 

nehre sanki meydan okuyorlardı. Macera baĢlayalı 10 dakika olmuĢtu. 12 km‟lik 

mesafenin yarısına gelinmiĢti. Bot bir sağa bir sola giderken tam önlerine bir kaya çıktı. 

Botun önünde oturan Metin ağabey küreğini kullanıp kayayı iterek botu sola doğru 

döndürdü. Suyun süratinin azaldığı bir kısma gelmiĢlerdi. Artık bota daha iyi hakim 

olabiliyorlardı. Bundan sonra nehrin kıyısına yanaĢıp dinlenmeye karar verdiler.” 

 Girme aĢamasında öğrencilere bir sorun verilip üzerinde yeterince tartıĢma 

imkânı vererek, öğrencilerin var olan bilgilerinin ortaya çıkarılması amaçlanacaktır. 

Küçük gruplar halinde öğrencilerin beyin fırtınası yapılarak düĢüncelerini ve sebeplerini 

not etmelerinin istenmesinin sebebi ise öğrencilerin düĢünceleri somutlaĢtırılmaları 

olacaktır. Ancak bu fikirlerin doğruluğu yanlıĢlığı belirtilmeyecek öğrencilerin ders 

süreci boyunca kendi öğrendiklerinin kendilerinin yapılandırmasına imkân tanınacaktır. 

Bu sayede öğrencilerin kafalarındaki soru iĢaretleriyle beraber derse olan ilgileri de 

korunmuĢ olacaktır. Ayrıca öğretmen bu aĢamada öğrenci gruplarını dolaĢarak 

gruplardaki her bir öğrencinin düĢündüklerini rahatça söyleyebilmeleri sağlayarak beyin 

fırtınası daha etkin hale getirilmeye çalıĢacaktır. 

 Öğrenciler “Grup tartıĢma soruları” kitapçığında hikâyeye cevap verdikten sonra 

modüldeki” bota hangi kuvvetler etki etmiĢtir, dengede kalabilmek için bota hangi 

kuvvetler etki etmiĢtir, bottaki kiĢi sayısı önemli midir?” soruları grup olarak tartıĢarak 

sonuçları ve nedenlerini “Grup tartıĢma soruları” kitapçığına yazarlar. 

  

 
 

Bu aĢamada önemli olan öğrencinin derse ilgisini çekerek, kafasında soru 

iĢaretleri oluĢturmaktır. Böylece yenilerini öğrenirken eksik yönlerini ve hatalarını da 

görebilecektir. Çünkü yapılandırmacı anlayıĢa göre öğrenciler sınıfa boĢ zihinlerle 

gelmezler, daha da ötesi öğrenciler öğrenilen konu ile ilgili günlük yaĢantısından 

edindiği bilgilerle sınıfa gelir. Bu aĢamada öğrencilerin daha önceki konularla bağlantı 

kurarak yorumlar yapması sağlanır. Öğrencinin doğru ya da yanlıĢ söyleme kaygısı 

duymadan düĢündüklerini açıkça söyleyebilmesi sayesinde öğretmen, öğrenci fikirleri 
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hakkında bilgi sahibi olacaktır. Öğrenciler de düĢüncelerini dillendirdikleri için 

düĢüncelerinin farkına varacaklardır. 

2. KeĢfetme (20-25dak.): Öğrencilerin “Kuvveti ölçelim” baĢlıklı Vitamin yazılımının 

etkileĢimli animasyonu yaparak girme aĢamasında zihinlerinde oluĢan soruların 

cevaplarını araĢtırarak, inceleyerek, deneyerek bulmaları için fırsat tanınır.  

 

 
 

Bu aĢamada öğretman etkileĢimli animasyonun sorusunun cevaplanması için 

süre verir. Öğrenciler animasyona baĢlamadan önce bu soruları grup olarak tartıĢarak 

sonucunu “Grup tartıĢma soruları” kitapçığına yazarlar. Daha sonra öğretmen her 

grubun vardığı karara göre Vitamin yazılımındaki  “Bir maddeden, farklı ağırlıklar 

alındığında dinamometredeki uzama miktarı bunu bağlı olarak, kuvvet nasıl 

ölçülür?”sorusunun cevabını iĢaretleyerek bu etkileĢimli animasyonu kullanmaları için 

5 dakika verir.   

            Bu aĢamada öğrencilerin kendi kavramlarını yeniden yapılandırabilecekleri, 

sorularına yanıt bulabilecekleri pek çok fırsat keĢfetme aĢamasında sunulur. Öğretmen 

etkileĢimli animasyonların kullanılıĢ aĢamasında, ne yapılması gerektiğini söyleyen 

değil, öğrencileri izleyen ve gerektiğinde sorular sorarak yol gösteren bir tavır sergiler. 

Ayrıca grup çalıĢması yapılırken öğrencilerin birbirleriyle iletiĢim halinde olmalarına 

dikkat eder. Öğrencilerin etkileĢimli etkinlikleri farklı verilen bütün koĢullarda 

denemelerini yapmalarını, farklı durumlarda sonucun değiĢip değiĢmeyeceği sorularak, 

öğrencilerin, yeni durumları düĢünmesini teĢvik eder. Durumları değiĢtirerek öğretmen 

etkileĢimli animasyonları kullanan öğrencilerden buldukları verilere dayanarak hipotez 

kurmalarını ister. 

 

 
 

Daha sonra öğretmen diğer bir etkileĢimli animasyona baĢlamadan önce sınıftaki 

her gruba bir soru yöneltir. Daha sonra her grubun bu sorunun cevabıyla ilgili hipotez 

kurmasını ister. Sonuçta keĢfetme aĢamasının sonunda öğrenciler yaptıkları çalıĢmalarla 

bazı sonuçlara ulaĢarak hipotezler oluĢturmuĢlardır.  

3. Açıklama(15-20dak.): Bu aĢamada, öğrencilerin keĢfetme aĢamasında elde ettikleri 

hipotezleri açıklamaları, anlatmaları istenir. Öğretmen “Grup tartıĢma soruları” 

kitapçığındaki soruların tümü bittikten sonra sınıftaki grupların cevaplarını almak için 
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sınıf tartıĢması yaptırır ve doğru cevapları pekiĢtirir. Öğrenci grupları, 3 etkileĢimli 

animasyon süresince buldukları sonuçları kendi ifadeleriyle açıklar. Farklı grupların 

bulduğu sonuçlar sınıf içinde tartıĢılır. Böylece öğrencilerin düĢüncelerini ortaya 

çıkarmıĢ olur.  En çok doğru cevabı olan gruba o haftaki dersin hediyesi verilir. 

Öğretmen, öğrencilerin açıklamalarından elde ettikleri çıkarımlarını açıklamasına izin 

verdikten sonra kendisi bu açıklamalar üzerinden eklemeler ve düzeltmeler yapar. 

Böylece öğrencilerin bilgiyi doğru yapılandırmasını sağlanır. Bu sırada düz anlatımın 

yanında Vitamin yazılımının kuvvetin tanımını yapan “Kuvvet nedir”, “Kuvvet nasıl 

ölçülür” canlandırması sınıfça veya grupça izlenir. En son olarak da yapılan etkinlikler 

kısaca hatırlatılıp, kısa tekrar yapılır. 

 

 
 

4. DerinleĢtirme(10-15dak): GiriĢ aĢamasında kullanılan yaĢamdan örnekler, öğretmen 

ve öğrenciler tarafından tekrarlanarak açıklanmaya çalıĢılır. Öğrencilere modülün 

içerisinde olan “Ġnteraktif oyunu” oynamaları istenir. Öğretmen grupları dolaĢarak oyun 

ile ilgili gruplara açıklamalar yapar. Çoruh nehrinin sorusuna cevap bulmak için 

öğrencilerin buldukları farklı örnekler üzerinden kuvvet ile ilgili öğretmenin kendi 

örnekleri ile konuyu zenginleĢtirir. 

5. Değerlendirme(6-10 dak.): Her bir gruba modül içerisinde “Ne kadar öğrendim?” 

baĢlığını tıklayarak, öğrencilerin etkileĢimli soruları çözmesi için 5 dakika verilerek 

çözmeleri istenir. Belirlenen sürede en fazla doğru cevapla testi çözen grup 

ödüllendirilir.  

 Ev ödevi olarak öğrencilerin portfolyolarına konulmak üzere konuyla ilgili 

basit malzemelerden yapılabilen modül içerisinde “Ev etkinlikleri” baĢlığı içerisindeki 

etkinlikler, bir sonraki ders için ödev olarak verilir. Her bir öğrencinin  “Ev etkinlikleri” 

dosyasındaki etkinlikleri evde yaparak sonuçlarını bir sonraki derse getirmeleri istenir 

EtkileĢimli testi sınıftaki gruplar çözdükten sonra öğretmen her bir soruyu 

sırayla okur ve doğru cevabı sınıftaki öğrencilerle tartıĢma yaparak açıklamalarını 

sağlar. Ġnternet adresindeki okuma parçasını bir sonraki dersin baĢında dikkat çekme 

olarak kullanılır. AkĢam evde çözülecek Vitamin ders yazılımı testi sonuçlarına göre 

konu içinde anlaĢılmayan yerler bir sonraki derste tekrar vurgulanır. Bir sonraki derse 

ek etkinliklerin sonuçları tartıĢılarak derse baĢlanır. 
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EK- 13: Kelime ĠliĢkilendirme Testi Frekans Tablosu 

 

1. (A) Animasyon, 2. (S) Simülasyon, 3. (TPAB) Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, 4. (B) Bilgisayar,  

5. (BĠT) Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri, 6. (ET) Eğitim Teknolojisi, 7. (Ġ) Ġnternet, 8. (Y) Yazılım 

 

 ÖN TEST Anahtar Kelimeler 

ĠliĢkilendirilen 

kelimeler 

A S TPAB B BĠT ET Ġ Y 

1 2 3 4 5 6 7 8 

Animasyon X 2 X 4 X X 2 X 

Simülasyon 2 X X 4 X X 2 2 

TPAB 1 X X 4 4 X 1 1 

Bilgisayar 4 X X X X X 17 1 

Bit 2 1 X 13 X X 10 X 

Et 6 6 X 23 1 X 12 X 

Ġnternet 2 X X 7 X X X X 

Yazılım 3 X X X 1 X 4 X 

Video 2 X X 4 X 2 5 X 

Eğlence 14 3 X 2 X 1 X 2 

AnlaĢılır 1 X X X X X X X 

Ders 2 X X 2 X 1 X 2 

Konu 1 1 1 X X X X 5 

Sunum 2  1 11 X X 2 X 

Vitamin 4 3 2 1 X 3 3 17 

EtkileĢim 2 2 X X X 5 X 2 

Öğrenci 2 4 2 2 1 5 X 1 

AraĢtırma 2 X X 5 2 X 18 X 

Kalıcı 6 1 X X X 3 X 1 

Oyun 3 6 X 7 X 1 8 1 

Benzetim 2 12 X X X X X X 

Hareket 9 X X X X X X 1 

Somut 4 5 X X X X X X 

Flash 4 X X X X X X X 

Öğretmen 2 2 1 2 1 4 X 1 

Çizgi Film 9 X X X X X X X 

Deney 2 3 X X X 4 X 3 

Swf X X X X X X X X 

Ppt 1 X 2 7 X X X X 

Teknoloji 1 5 4 8 2 1 2 1 

Ekonomik X 3 X X X X X X 

Zaman X X X X X X X X 

Canlandırma X 11 X X X X X X 

Gerçek X 3 X X X X X X 

Deneme X 1 X X X X X X 

Etkili X 1 X X X X X X 

Öğrenme X 3 X 2 X X X 1 

Görsel X 4 X X X X X 4 

Kraker X 1 X X X X X 6 

Ses X 3 X X X X X 2 

Eğitim X 1 X X X X 1 5 

Tehlikesiz X 2 X X X X X X 

Sanal X 2 X X X X 2 X 

Teknik X 1 X X X X X X 

Kpss X X 1 X X X X X 

Alan X X 1 X X X X X 

Fizik X X 4 X X X X X 

Kimya X X 4 X X X X X 

Biyoloji X X 4 X X X X X 

Bilgi X X 6 4 2 X 11 X 

Akıllı Tahta X X 2 X 1 16 X X 

Projeksiyon X X 1 3 1 12 X X 

 

 



315 

 

  

 
 ÖN TEST Anahtar Kelimeler 

ĠliĢkilendirilen 

kelimeler 

A S TPAB B BĠT ET Ġ Y 

1 2 3 4 5 6 7 8 

Tepegöz X X X X 2 14 X X 

Mikroskop X X 3 X X 5 X X 

Teleskop X X 3 X X X X X 

Dosya X X X 1 X X X X 

Klasör X X X 1 X X X X 

Fare X X X 11 X X X X 

Cd X X X 5 2 7 X 3 

Word X X X 2 X X X X 

Chat X X X 3 X X 4 X 

Msn X X X 2 X X 9 X 

Facebook X X X 6 X X 9 X 

Haber X X X 1 X X 10 X 

Mail X X X 2 2 X 4 X 

Klavye X X X 9 X X X X 

Donanım X X X 3 X X X X 

Monitor X X X 5 X X X X 

Ġlerleme X X X X 1 X X X 

Bilim X X X X 1 X X X 

HaberleĢme X X X X 2 X 11 X 

Telefon X X X X 7 X X X 

TV  X X X X 6 X X X 

Kolaylık X X X X 1 1 5 1 

Hız X X X 1 1 X 4 X 

Okul X X X X X 1 X 1 

Lab. X X X X X 2 X X 

Ġlgi-Dikkat X X X X X 1 X 2 

Film X X X X X X 3 X 

Ödev X X X X X X 8 X 

Resim X X X X X X 1 X 

Blg Yazılımı X X X X 3 X X 12 

MEB X X X X X X X 1 

Uzaktan 

eğitim 

X X X X X X X 2 

BDÖ X X 2 X X X X 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 



316 

 

  

1. (A) Animasyon, 2. (S) Simülasyon, 3. (TPAB) Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, 4. (B) Bilgisayar,  

5. (BĠT) Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri, 6. (ET) Eğitim Teknolojisi, 7. (Ġ) Ġnternet, 8. (Y) Yazılım 

 

 
 SON TEST Anahtar Kavramlar 

ĠliĢkilendirilen 

kelimeler 

A S TPAB B BĠT ET Ġ Y 

1 2 3 4 5 6 7 8 

Animasyon X 10 X 11 X X 15 4 

Simülasyon 16 X X 10 X X 17 14 

TPAB 10 X X 12 1 X 5 X 

Bilgisayar 15 9 X X 12 X 12 10 

BĠT 7 5 X 20 X X 14 9 

ET 23 10 X 28 4 X 22 12 

Ġnternet 15 13 X 11 X X X 14 

Yazılım 12 10 X 12 1 X 3 X 

Video 4 1 X 9 X 9 9 X 

Eğlence 14 5 X 2 X 1 X 1 

AnlaĢılır X X X X X X X X 
Ders 2 X X 1 X 3 X 4 

Konu 2 1 1 X X X X 3 

Sunum 2 X X 7 X X 4 X 

Vitamin 5 7 2 5 5 7 10 21 

EtkileĢim 13 8 X X 4 12 5 20 

Öğrenci 1 3 2 2 3 3 X X 
Ġndirme 10 X X X X X 1 X 

AraĢtırma 3 X 2 7 1 X 22 X 

Kalıcı 9 7 X X X 2 X 2 

Oyun 6 3 X 5 X 1 5 2 

Benzetim 4 20 X X X X X X 
Hareket 16 X X X X X X X 
Somut 6 3 X X X X X X 
Flash 4 X X X X X X X 
Öğretmen 8 1 12 2 2 3 X 2 

Çizgi Film 4 X X X X X X X 
Deney 16 5 X X X 2 X 1 

Swf 2 X X X X X X X 

Ppt X X 3 9 X X X X 
Teknoloji X 2 14 8 5 3 3 3 

Ekonomik 2 1 X X 1 1 3 2 

Zaman 2 X X X X X X X 
Canlandırma X 11 X X X X X X 
Gerçek X 4 X X X X X X 
Deneme X  X X X X X X 
Etkili X 6 X X X X X X 
Öğrenme X 9 X 5 X X X 1 

Görsel X 6 X X X X X 3 

Kraker X 1 X X 1 X X 11 

Ses X 2 X X X X X 1 

Eğitim X 1 4 X X X 4 1 

Sınırlı X 1 X X X X X X 
Tehlikesiz X 8 X X X X X X 
Sanal X 2 X X X X 2 X 

Teknik X 1 X X X X X X 
KPSS X X X X X X X X 
Alan X X 5 X X X X X 
Fizik X X 3 X X X X X 
Kimya X X 3 X X X X X 
Biyoloji X X 3 X X X X X 
Bilgi X X 8 2 1 X 12 X 

Akıllı tahta X X X X X 5 X X 
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 SON TEST Anahtar Kavramlar 
ĠliĢkilendirilen kelimeler A S TPAB B BĠT ET Ġ Y 

1 2 3 4 5 6 7 8 

Projeksiyon X X X 3 6 17 X X 
Bdö X X 3 X 1 2 X 3 

Tepegöz X X 3 X 2 6 X  

Mikroskop X X 2 X X 5 X X 
Teleskop X X 2 X X X X X 
Dosya X X X X X X X X 
Klasör X X X X X X X X 
Fare X X X 5 X X X X 
CD X X X 5 5 5 X 1 

Word X X X 4 X X X X 
Chat X X X 4 X X 3 X 

Msn X X X 3 X X 8 X 
Facebook X X X 8 2 X 10 X 
Haber X X X X X X 4 X 
Mail X X X 2 6 X 7 X 
Klavye X X X 6 X X X X 
Donanım X X X 2 X X X X 
Monitor X X X 3 X X X X 
Ġlerleme X X X X 1 X X X 
Bilim X X X X X X X X 
HaberleĢme-ĠletiĢim X X X X 8 X 10 X 
Telefon X X X X 11 X X X 
TV  X X X X 3 2 X X 
Kolaylık X X X X 1 1 1 1 

Hız X X X 2 1 X 3 X 

Okul X X X X X 1 1 X 

Lab. X X X X X 3 X X 

Ġlgi-Dikkat X X X X X X X 3 

Film X X X X X X 12 X 
Ödev X X X X X X X X 
Resim X X X X X X 5 X 
Bilgisayar  Yazılımı X X X X X X X X 
Meb X X X X X X X 1 

Pedagoji  X X 4 X X X X X 

Katılım X X X X 2 X X X 

Site X X X X X X 3 X 

Güncel X X X X X X 1 X 
Kütüphane X X X X X X 1 X 
Ağ X X X X X X 1 X 
Sınıf X X X X X X 1 X 
Müh X X X X X X X 1 

Program X X X X X X X 1 

Bilmece X X X X X X X 1 

Test X X X X X X X 1 

Uzaktan Eğitim X X X X X X X 1 
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EK- 14: Kelime ĠliĢkilendirme Testi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Adı: 

Soyadı: 

Numarası: 

Sınıfı: 

Cinsiyeti: 

Tarih: 

 

Açıklama: 

Bu testin amacı sizin eğitim teknolojisi ile ilgili verilen anahtar kavramları 

hangi ilgili kavramlarla iliĢkilendirdiğinizi belirlemektir. AĢağıdaki örneği 

inceleyiniz. OKUL kelimesi ile ilgili aklınıza gelebilecek ilgili kavramlar 

örnekte verilmektedir. Siz de verilen anahtar kavrama yönelik aklınıza 

gelen kavramları verilen kavramın karĢısındaki ilgili boĢluğa yazınız. Bu 

kavramla ilgili aklınıza gelen bir cümle kurunuz.  Her anahtar kavram için 

30 saniye süreniz vardır. Bu nedenle aklınıza gelen kavramları hızlı bir 

Ģekilde yazmaya çalıĢınız. Bir anahtar kavram ile ilgili çalıĢmayı 

bitirmeden diğerine geçmeyiniz. 

 

 

Örnek uygulama: 

 

OKUL 

 

OKUL ………Öğretmen……….. 

OKUL ………Öğrenci………….. 

OKUL ………Ders……………… 

OKUL ………Sınav…………….. 

OKUL ………Ödev……………… 

OKUL ………Müdür……………. 
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EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ 

 

EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ………………………………… 

EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ………………………………… 

EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ………………………………… 

EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ………………………………… 

EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ………………………………… 

EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ………………………………… 

EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ………………………………… 

EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ………………………………… 

EĞĠTĠM TEKNOLOJĠSĠ………………………………… 

 

BĠLGĠSAYAR 

 

BĠLGĠSAYAR…………………………………………… 

BĠLGĠSAYAR…………………………………………… 

BĠLGĠSAYAR…………………………………………… 

BĠLGĠSAYAR…………………………………………… 

BĠLGĠSAYAR…………………………………………… 

BĠLGĠSAYAR…………………………………………… 

BĠLGĠSAYAR…………………………………………… 

BĠLGĠSAYAR…………………………………………… 

BĠLGĠSAYAR…………………………………………… 

 

ĠNTERNET 

 

ĠNTERNET…………………………………………… 

ĠNTERNET…………………………………………… 

ĠNTERNET…………………………………………… 

ĠNTERNET…………………………………………… 

ĠNTERNET…………………………………………… 

ĠNTERNET…………………………………………… 

ĠNTERNET…………………………………………… 

ĠNTERNET…………………………………………… 

ĠNTERNET…………………………………………… 

 

ANĠMASYON 

 

ANĠMASYON…………………………………………… 

ANĠMASYON…………………………………………… 

ANĠMASYON…………………………………………… 

ANĠMASYON…………………………………………… 

ANĠMASYON…………………………………………… 

ANĠMASYON…………………………………………… 

ANĠMASYON…………………………………………… 

ANĠMASYON…………………………………………… 

ANĠMASYON…………………………………………… 
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EĞĠTĠM YAZILIMI 

 

EĞĠTĠM YAZILIMI……………………………………… 

EĞĠTĠM YAZILIMI……………………………………… 

EĞĠTĠM YAZILIMI……………………………………… 

EĞĠTĠM YAZILIMI……………………………………… 

EĞĠTĠM YAZILIMI……………………………………… 

EĞĠTĠM YAZILIMI……………………………………… 

EĞĠTĠM YAZILIMI……………………………………… 

EĞĠTĠM YAZILIMI……………………………………… 

EĞĠTĠM YAZILIMI……………………………………… 

 

 

TEKNOLOJĠK PEDAGOJĠK ALAN BĠLGĠSĠ 

(TPAB) 
 

TPAB……………………………………………………… 

TPAB………………………………………………………  

TPAB………………………………………………………  

TPAB……………………………………………………… 

TPAB……………………………………………………… 

TPAB……………………………………………………… 

TPAB……………………………………………………… 

TPAB……………………………………………………… 

TPAB……………………………………………………… 

 

BĠLGĠ VE ĠLETĠġĠM TEKNOLOJĠLERĠ 

(BĠT) 
 

BĠT………………………………………………………… 

BĠT………………………………………………………… 

BĠT………………………………………………………… 

BĠT………………………………………………………… 

BĠT………………………………………………………… 

BĠT………………………………………………………… 

BĠT………………………………………………………… 

BĠT………………………………………………………… 

BĠT………………………………………………………… 

 

 

ĠNTERAKTĠF 

 

ĠNTERAKTĠF……………………………………………... 

ĠNTERAKTĠF……………………………………………... 

ĠNTERAKTĠF……………………………………………... 

ĠNTERAKTĠF……………………………………………... 

ĠNTERAKTĠF……………………………………………... 

ĠNTERAKTĠF……………………………………………... 

ĠNTERAKTĠF……………………………………………... 

ĠNTERAKTĠF……………………………………………... 

ĠNTERAKTĠF……………………………………………... 
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