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ÖZET 

ARGÜMANTASYON TABANLI BĠLĠM ÖĞRENME YAKLAġIMININ FEN 

BĠLGĠSĠ ÖĞRETMEN ADAYLARININ PEDOGOJĠK GELĠġĠMĠNE ETKĠSĠ 

Volkan AġCI 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

ĠLKÖĞRETĠM ANABĠLĠM DALI 

FEN BĠLGĠSĠ EĞĠTĠMĠ PROGRAMI 

DANIġMAN 

Yrd. Doç. Dr. Dilber POLAT 

 

Bu araĢtırmanın amacı, üniversite seviyesinde ATBÖ yaklaĢımına uygun 

olarak yürütülen Fen Bilgisi Laboratuvar Uygulamaları I dersinde verilen eğitimin 

öğretmen adaylarının sahip oldukları PAB‟a etkisini araĢtırmaktır.  

 AraĢtırma 2012-2013 eğitim öğretim yılında Ahi Evran Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı 3. Sınıfta 

öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarının Fen Bilgisi Laboratuvar Uygulamaları I 

dersinde yapılan uygulamalar sonucunda elde edilen verilerin analizi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu dersi okuyan dört sınıftan ikisi deney ikisi kontrol grubu 

olarak atanmıĢ,  dönem boyunca deney grubundaki öğrencilere ATBÖ, kontrol 

grubundaki öğrencilere ise alıĢılagelmiĢ yöntemlerle Isı ve Sıcaklık, Kaldırma 

Kuvveti, Elektrik, Yer Çekimi Kuvveti ve Yer Çekimi Ġvmesi ve Kimyasal Bağlar 

konularına ait deneyler yaptırılmıĢtır. Bu araĢtırma bu sürece katılan sınıflardan 

gönüllülük esasına göre seçilmiĢ 5 deney ve 5 kontrol grubundan olmak üzere toplam 

10 öğrenci seçilmiĢ,  dönem baĢında bu öğrencilerle ön görüĢme yapılmıĢ, uygulama 

sürecinde deney grubundaki öğrenciler ATBÖ raporu hazırlarken, kontrol 

grubundaki öğrenciler aynı konuya ait deney raporu sunmuĢtur. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak Keys, Hand, Prain ve Collins (1999)  tarafından geliĢtirilen 

ATBÖ Raporu ile 10 adet açık uçlu sorudan oluĢan ve araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen PAB yapılandırılmıĢ mülakat formu kullanılmıĢtır. Mülakat formu 

geliĢtirilirken ATBÖ uygulamalarını etkileneceği düĢünülen PAB alt bileĢenlerinden 

Öğretim Programı Bilgisi, Ölçme ve Değerlendirme, Öğretim Stratejilerini Kullanma 

ve Konu Öğretim Amacı Bilgisi olmak üzere 4 alt bileĢen incelenmiĢtir. Uygulama 

sonunda yapılan son görüĢmede, ön görüĢmede sorulan sorular tekrar sorularak 
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görüĢmeler ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. Deney raporları, öğretmen 

adaylarının araĢtırma sorgulama becerilerini kazanma düzeylerini belirlemek 

amacıyla deney değerlendirme rubriği kullanılarak değerlendirilmiĢ ve 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Mülakatlardan alınan ses kayıtları deĢifre edilerek betimsel analize 

tabii tutulmuĢ ve araĢtırma sonucunda ATBÖ uygulamalarına katılan öğretmen 

adaylarının sahip oldukları PAB‟ın Öğretim Programı Bilgisi, Ölçme ve 

Değerlendirme, Öğretim Stratejilerini Kullanma ve Konu Öğretim Amacı Bilgisi alt 

bileĢenleri bakımından kontrol grubundaki öğrencilerden daha ileri olduğu 

saptanmıĢtır.  

Anahtar Kelimeler: Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğretim, Pedagojik Alan 

Bilgisi, Fen Eğitimi. 
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ABSTRACT  

THE EFFECTS OF ARGUMENTATION BASED SCIENCE LEARNING ON 

THE PEDAGOGICAL DEVELOPMENT OF SCIENCE TEACHER 

CANDIDATES 

GRADUATE OF SCHOOL NATURAL AND APPLIED SCIENCE 

DIVISION OF PRIMARY SCHOOL EDUCATION DEPARTMENT OF 

SCIENCE EDUCATION 

SUPERVISOR Assist. Prof. Dilber POLAT 

The aim of this study is to research the effect of education, in Science Course 

Laboratory Practices conducted according to Argumentation Based Science 

Learning, to the pedagogical development and attitude of learners in university. This 

study was carried out according to analysis of data collected among students' 

practices who studied “Science Course Laboratory Practices I”, a third year course 

in Ahi Evran University, Faculty of Education, Department of Science Education in 

the academic year of 2012-2013. For this study, four groups of students (two of them 

from regularly class, two of them from night class) were selected. Students of 

control group did experiences in a classical approach and students of experiment 

group were trained by Argumentation Examination Based Science Learning in Heat 

and Temperature, Buoyancy, Electricity, Gravity, Acceleration of Gravity, Chemical 

Bonds. Five volunteer students from control group and another five volunteer 

students from experiment group selected, and they were pre-interviewed in the 

beginning of the term. In practice phase, experiment group students prepared ABSL 

reports, on the other hand, control group set a experiment report. As data collection 

tool, ABSL Report developed by Keys, Hand, Prain, Collins (1999) and PCK 

structured interview form with a ten-question open-ended test developed by 

researcher were applied. Four sub-compounds, curriculum knowledge, assessment 

and evaluation, Usage of Teaching Strategies and Knowledge of purpose of Subject 

Teaching were analyzed at the end of the practices, questions of pre-interview asked 

again, and it was recorded by a voice record device. These reports were studied and 

compared using experiment evaluation rubric in order to define level of teacher 

candidates' research and inquiry skills. Voice records were transcripted with a 

descriptive analysis, according to the results of analysis, pedagogical knowledge of 
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experiment group in terms of curriculum knowledge, assessment and evaluation, 

Usage of Teaching Strategies and Knowledge of purpose of Subject Teaching, were 

higher than control groups. 

Key Words: Argumentation Based Science Learning, Pedagogical Content 

Knowledge, Science Education. 
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ÖNSÖZ  

Bir ülkenin kalkınmıĢlığı o ülkede yetiĢmiĢ bireylerin oluĢturduğu beyin 

gücü ve toplumsal dinamiklerle doğrudan iliĢkilidir. Hele de ülkemiz gibi geliĢmekte 

olan ülkelerde toplumsal dinamiklerin doğru ve yararlı ivmeler kazanması eğitim 

kurumlarına öğretim kadar eğitimle ilgili de büyük sorumluluklar yüklemektedir. 

Bilindiği gibi toplum dinamiği, o toplumun geliĢmesine yön veren ya da verebilecek 

onu yönlendirebilecek güç demektir. Örneğin bireylerin toplumsal sorumluluk sahibi 

olması, üniversitelerdeki akademik üretim, ülkelerin bilim insanı yetiĢtirme 

potansiyeli, nitelikli insan yetiĢtirme, istihdam ve daha pek çok konuda ülkeler arası 

rekabetlerin, temelde ülkelerin iç devinimsel potansiyelleri arasındaki rekabet 

olduğu gerçeği göz ardı edilmemelidir. Bu noktada öğretmen eğitimi bir ülkenin 

geliĢmiĢliğinde ve hızlı kalkınma sürecinde en önemli itki kuvvetlerinden biri olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Fen ve Teknoloji öğretmeni geleceğin bilim insanın model 

alacağı, araĢtıran, sorgulayan, yaĢam boyu öğrenen, günlük problemlere bilimsel 

bakıĢ açısıyla çözüm geliĢtiren, bilgiyi üreten, fikirlerini bilimsel deliller göstererek 

savunan kısa vadede kendi bilgi donanımını aktif olarak kullanan, uzun vadede ise 

beyin gücü ile ülke kalkınmıĢlığına katkıda bulunan birey olduğunun farkında olarak 

yetiĢtirilmelidir. Bu nedenle Fen Bilgisi öğretmen adayları araĢtırma sorgulama 

tabanlı bilim öğretimini tanımalı, uygulayabilmeli ve öğrencilerine kazandırmalıdır. 

Bu gerekçelerle yola çıkılan bu çalıĢmada ATBÖ‟nün nasıl uygulanacağını, hangi 

kriterlerin göz önüne alınması gerektiğini ve uygulama sürecinin nasıl olacağı 

olabildiğince ayrıntılı olarak ele alınmaya özen gösterilmiĢtir. ATBÖ‟nün ülkemizde 

henüz çok yeni olması nedeniyle ilk uygulayıcıların karĢılaĢacağı olası problemlere 

çözüm noktasında ıĢık tutacak,  onların teorik bilgileriyle uygulama süreçleri 

arasında bir köprü oluĢturacak nitelik taĢıması öncül edinilmiĢtir. Bu amaçlar 

doğrultusunda çalıĢmanın öğretmen adaylarına ve meslektaĢlarıma katkı 

sağlayacağını umut ederim. 
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1. GĠRĠġ 

Tarihteki en eski mesleklerden biri öğretmenliktir (Ayas, 2009). 

Öğretmenliği dört duvar arasında öğretmen ve öğrenci grupları arasındaki bilgi alıĢ 

veriĢi olarak algılamak doğru değildir. Günümüzdeki profesyonel anlamda eğitim 

öğretim kurumlarının olmadığı zamanlarda da insanoğlu bilgiye ulaĢmıĢ ve bu 

bilgiye ihtiyaç duyan insanlara öğretmiĢtir. Böylece insanlar oluĢturduğu veya 

aktardığı bilgiyi birbirlerine öğreterek günümüze kadar gelmesini sağlamıĢtır. 

Kimileri bunu profesyonel anlamda öğretmenlik Ģeklinde yaparken, kimileri ise 

informal eğitim ortamlarında gerçekleĢtirmiĢtir.  Öğretmen yetiĢtirmeye gereken 

önemin verilmesi ve insanların öğretmen yetiĢtirme kavramı üzerinde düĢünmeleri, 

fikir birliği oluĢturmaları gerekmektedir (Ayas 2009). Bu yüzden eğitimin 

uygulayıcısı olan öğretmenlerin yetiĢtirilmesi için verilmesi gereken eğitim ve 

öğretim, ülkemizde olduğu gibi tüm dünyada da önemli bir hale gelmektedir. Bu 

konuda yapılan araĢtırmalarda öğretmenlerin/öğretmen adaylarının sahip olması 

gereken bir bilgi türünün önemini açığa çıkarmıĢtır; PAB. Shulman (1986), 

PAB‟dan bahsederek bu kavramın eğitim yazın alanına girmesini sağlamıĢtır. 

1.1. Problem Durumu 

Fen ve Teknoloji öğretmeni; geleceğin bilim insanın model alacağı, araĢtıran, 

sorgulayan, yaĢam boyu öğrenen, günlük problemlere bilimsel bakıĢ açısıyla çözüm 

geliĢtiren, bilgiyi üreten, fikirlerini bilimsel deliller göstererek savunan kısa vadede 

kendi bilgi donanımını aktif olarak kullanan, uzun vadede ise beyin gücü ile ülke 

kalkınmıĢlığına katkıda bulunan birey olduğunun farkında olarak yetiĢtirilmelidir. Bu 

nedenle Fen Bilgisi öğretmen adayları araĢtırma sorgulama tabanlı bilim öğretimini 

tanımalı, uygulayabilmeli ve öğrencilerine kazandırmalıdır.  Bu gerekçelerle yola 

çıkılan bu çalıĢmada araĢtırma sorgulama tabanlı bilim öğretiminin nasıl 

uygulanacağı ve uygulama sürecinde hangi kriterlerin göz önüne alınması gerektiği 

olabildiğince ayrıntılılarıyla ifade edilmiĢtir. ATBÖ‟nün ülkemizde henüz çok yeni 

olması nedeniyle ilk uygulayıcıların karĢılaĢacağı olası problemlere çözüm 

noktasında ıĢık tutacak,  onların teorik bilgileri ile uygulama süreçleri arasında bir 

köprü oluĢturacağı düĢünülmektedir.  Öğretmenlerin alanda bir yöntem ya da 

stratejiyi uygulayabilmesi için lisans eğitimi sırasında bu strateji ya da yöntemi 
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uygulamıĢ olması daima avantaj sağlar. Bu nedenle öğretmen adaylarının Fen Bilgisi 

laboratuvar derslerinde ATBÖ uygulamalarına katılması, hem ileride sınıflarında 

ATBÖ uygulamasında kolaylık sağlayacak hem de Fen Bilgisi dersinin ve 

laboratuvar uygulamalarının daha etkili öğretimine de katkı sağlayacaktır. 

1.2. Problem Cümlesi 

AraĢtırma ve sorgulamaya dayalı olarak yürütülen Fen Bilgisi laboratuvar 

uygulamalarının, öğretmen adaylarının sahip olduğu PAB‟a etkisini incelenmesi. 

1.2.1. Alt Problemler 

1. AraĢtırma ve sorgulamaya dayalı olarak yürütülen fen bilgisi laboratuvar 

uygulamalarının, öğretmen adaylarının Öğretim Programı Bilgileri becerilerine etkisi 

nasıldır? 

2-AraĢtırma ve sorgulamaya dayalı olarak yürütülen fen bilgisi laboratuvar 

uygulamalarının, öğretmen adaylarının Ölçme ve Değerlendirme yaklaĢımlarına 

etkisi nasıldır? 

3-AraĢtırma ve sorgulamaya dayalı olarak yürütülen fen bilgisi laboratuvar 

uygulamalarının, öğretmen adaylarının Konu Öğretim Amacı Bilgilerine etkisi 

nasıldır? 

4-AraĢtırma ve sorgulamaya dayalı olarak yürütülen fen bilgisi laboratuvar 

uygulamalarının, öğretmen adaylarının Öğretim Stratejilerini Kullanma becerilerine 

etkisi nasıldır? 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada; araĢtırma sorgulamaya dayalı olarak yürütülen fen bilgisi 

laboratuvar uygulamalarının,  öğretmen adaylarının pedagojik bilgisi üzerine 

etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

 1.4. AraĢtırmanın Önemi 

 Bu araĢtırma, Fen Bilgisi laboratuvar uygulamaları dersinde yürütülen 

araĢtırma sorgulama tabanlı aktivitelerle öğretmen adaylarının pedagojik geliĢimine 

farklı bir perspektiften yaklaĢmayı amaçlamaktadır. Bu yaklaĢım içerinde düĢünen, 

sorgulayan, var olan gözlem ve olgulara açıklama getirmeye çalıĢan ve eleĢtirel gözle 

sürece bakan öğretmenler yetiĢtirilebilir. Çünkü sözü edilen bu yaklaĢımda öğretmen 
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adayları fen ve teknoloji dersinin öğrenimine iliĢkin uygulama süreci ile bu süreç 

hakkındaki pedagojik tartıĢmaları bir arada gerçekleĢtirme imkânı bulacaktır. Bu 

noktadan hareketle öğretmen adaylarının kendilerinin tasarladığı biliĢsel aktivelerini 

ve bu aktiviteler sonucu yaĢadıkları öğrenim sürecini anlamlandırmak için yaptıkları 

tartıĢmalar ve tüm bu yapılanlar üzerinde yürütülecek olan pedagojik tartıĢmalar 

öğretmen adaylarının neyi, nasıl yaptıklarını daha iyi bilmelerini, kullandıkları 

öğretim stratejileri ile öğrenme ve öğretmeye dair inançlarını gözden geçirmelerini 

sağlayacaktır. Çünkü bireyler nasıl öğrendiklerine inanıyorlarsa o inanç 

doğrultusunda öğretmeye çalıĢmaktadırlar. Kısacası öğretmen adayları bu yaklaĢım 

sayesinde fen ve teknoloji öğretiminin teorik kısmı ile uygulama kısmı arasındaki 

sürecin bütününü gören pedagojik bir anlayıĢa sahip olma imkânını elde edebilir. Bu 

araĢtırmanın sonuçları ile literatüre ülkemizde henüz uygulanmaya baĢlanan 

ATBÖ‟nün uygulama aĢamalarının tanıtması noktasında katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Çünkü lisans eğitimi sırasında araĢtırma sorgulama tabanlı bilim 

öğretimi uygulanmamıĢ öğretmenler bu açığı ancak hizmet içi kursları ve 

seminerlerle kısıtlı zamanlarda kapatmaya çalıĢmakta, her halükarda teorik ve 

uygulama arasında bir takım sorunlarla karĢılaĢmaları kaçınılmaz olmaktadır. Yeni 

uygulanan yöntemlerde üst üste yaĢanan baĢarısızlık duygusu, bunun yanında 

uygulama sürecinin ayrıntılarını yaparak yaĢayarak öğrenmek yerine teorik bilgileri 

analiz ederek uygulamaya çalıĢmaları uygulamaya olan heveslerinin kırılmasında bir 

baĢka etkendir. Bu durum ise birçok öğretmenin tekrar deneme noktasındaki 

cesaretini kırabilir.  

Bu çalıĢma öncelikle öğretmen adaylarına lisans eğitimi sırasında ATBÖ 

eğitiminin yaparak yaĢayarak öğretilmesiyle çalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının 

mesleki geliĢime sağladığı katkı;  

Ġkincisi ise lisans eğitimi sırasında ATBÖ uygulaması almamıĢ fakat 

sınıflarında uygulamak isteyen Fen ve Teknoloji öğretmeleri için uygulama sürecinin 

gerçekleĢme aĢamaları hakkında fikir sahibi olmaları ve uygulamada karĢılaĢacağı 

olası sorunları en aza indirgemeleri açısından önemlidir. 
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1.5. Sayıltılar  

AraĢtırma sürecinde:  

i-     AraĢtırmacıların ve katılımcıların araĢtırma süresince tarafsız olduğu,  

ii- Öğrencilerin mülakat sorularına doğru ve samimi cevap verdiği 

varsayılmıĢtır.  

1.6. Sınırlılıklar  

1- Bu araĢtırma 2012-2013 eğitim öğretim yılında Ahi Evran Üniversitesi 

Eğitim fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalında 

3.sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile, ,  

2- AraĢtırma 3.sınıf Fen Bilgisi Laboratuvar Uygulamaları I dersinde iĢlenen 

Kuvvet ve Hareket, Isı ve Sıcaklık, Elektrik ile Maddenin Yapısı ve Özellikleri 

olmak üzere 4 ünite ile, 

3- Elde edilen verilerin analizi  betimsel istatistiksel yöntemlerle ve  

4- Bu araĢtırmanın uygulama kısmı bir öğretim dönemi ile sınırlıdır.  
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2.  KURAMSAL ÇERÇEVE 

Bu kısımda sırasıyla PAB ve ATBÖ teorik alt yapısı ve ilgili alan yazına yer 

verilmiĢtir.  

Dünya genelinde, öğretmen yetiĢtirilmesine verilen önem ve bu konuda 

yapılan çalıĢmalar günden güne artmaktadır. Çepni (2010)‟ nin de ifade ettiği gibi 

ülkemizde PAB ile ilgili çalıĢmaların yapılmasında geç kalınmıĢtır. Fakat ülkemiz 

yazın alanı incelendiğinde PAB ile ilgili yapılan çalıĢmaların son zamanlarda arttığı 

görülmektedir. Ülkemizde de öğretmen yetiĢtirilmesinin önemi anlaĢılmıĢ ve PAB ile 

ilgili dünya genelinde yapılan araĢtırmalar takip edilmektedir. Bunun için ülke 

genelinde büyük kapsamlı değiĢiklikler yapılmaktadır. Öğrencilerin pasif olarak 

sürece katıldığı, gerektiğince problem çözme ortamlarının oluĢturulmaması, 

ilköğretimden itibaren öğrencilerin problem çözme yetenekleri bakımından kendi 

potansiyellerine ulaĢamamalarını sağlamaktadır. Bunun fark edilmesinden sonra 

ülkemizde geleneksel eğitim felsefesi terk edilmiĢ ve eğitim öğretim programları 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına göre planlanmıĢtır. Bunun neticesinde 

ülkemizin bütün eğitim kademelerindeki öğrencileri pasif konumdan alıp onları, 

eğitim öğretim süreci içerisine daha çok katılabilecekleri, biliĢsel, duyuĢsal ve 

psikomotor becerilerinin geliĢebileceği yeni ortamlar oluĢturulmaktadır. 

Üniversitelerde öğrencilere verilen alan bilgisi derslerinin önemi gittikçe artmıĢtır. 

Çünkü alan bilgisi ile PAB birbirinden ayrılmaz bir bütün olduğu kabul edilmiĢtir. 

Marks (1990) ise yaptığı araĢtırmayla PAB‟ın, alan bilgisinden ayrılamaz bir bütün 

olduğunu, PAB ile alan bilgisinin iç içe olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Laboratuvarlarda öğrencilere verilen ve adım adım yerine getirilmesi istenen, sonucu 

deney baĢlamadan bilinen böylelikle öğrencileri zihinsel olarak pasif bırakan 

uygulamaların yerine onları biliĢsel anlamda aktif kılan, sonucu uygulama baĢında 

belli olmayan, onları yeni problem durumlarıyla karĢı karĢıya bırakan uygulamalar 

yapmaya önem verilmelidir. Aksi taktirde öğretmenin yaptığı uygulamaları 

öğrencilerden bire bir aynısını yapmasını istemek, o ortamdaki bilginin kopya 

edilmesi gibi olmaktadır  (Yore, Bisanz ve Hand, 2003). 

  Süreç içerisinde öğrenci bilim öğrenmeyi ve bilgiye ulaĢmayı amaçlayan 

uygulamalara maruz kalmakta ve zihinsel olarak geliĢmektedir (Hohenshell ve Hand, 

2006).  ATBÖ sürecinde öğretmen adayları olabildiğince problem durumuyla karĢı 
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karĢıya bırakılması ve süreç içinde onların problem çözme mekanizmalarının 

harekete geçirilmesi hedeflenmektedir. ATBÖ yaklaĢımı süreci devam ettikçe 

öğretmen adaylarının, sorgulama ve bunun sonucunda elde ettikleri baĢarı ve 

yaĢadıkları hazzı içselleĢtirmeleri onların problem çözme becerilerinin geliĢimine 

katkı sağlamaktadır. Çünkü bireyleri ne kadar çok problem durumu içerisinde 

bırakırsak bireyin akıl yürütme mekanizması o denli geliĢmekte ve problemi 

çözmede farklı yollar üretebilmektedir. Yeni bir problemle karĢı karĢıya kalan 

öğrenen, önceki yaĢantılarını gözden geçirip yeni problemi bu Ģekilde çözmeye 

çalıĢmaktadır. Öğrenciler problem durumuyla karĢı karĢıya getirilirse problemi 

çözerken kendi tecrübelerinden yararlanmakta ve öğretmen bu süreçte rehber görevi 

üstlenmektedir (Alvermann, 2004). Son yıllarda yapılan araĢtırmalar gösteriyor ki 

öğrenciler eğitim öğretim sürecinde problem durumlarına ne kadar çok maruz 

bırakılırlarsa etkili öğrenmelerin, problem durumunu aĢmada kullandıkları akıl 

yürütme mekanizmalarının geliĢtiği görülmektedir (Duban, 2008).  

ATBÖ yaklaĢımı deneyleri yapılırken, öğretmen adaylarının sahip oldukları 

hazır bulunuĢluk ve geliĢim düzeylerine dikkat edilmiĢ ve süreç planlanmasında 

bunlar göz önünde bulundurulmuĢtur. YahĢi (2006)‟nin da belirttiği gibi eğitim 

öğretim sürecinin baĢında öğrenenlerin sınıf ortamına getirdikleri ön bilgilerine 

dikkat etmek öğrenenlerin akıl yürütme becerilerinin ortaya çıkarılmasında önem 

taĢımaktadır. Öğrenenleri geliĢim sürecinin dıĢında bir öğrenme süreci ortamına 

maruz bırakmak, onların öğrenme süreci içerisinde kaybolmalarına ve istenmeyen 

yönde öğrenmelere yönelmelerine sebep olabilir. Öğretmen adaylarının 

öğrenmelerini kolaylaĢtırmak için kullanılan benzetmeler, konunun ve öğrenenin 

geliĢim süreci göz önünde bulundurularak seçilip kullanılmalıdır. Aksi takdirde 

öğrencilerde kavram yanılgılarına sebep olabilir (Escudero ve Sanchez, 2002). 

2.1 Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) 

Eğitimin kalitesi hemen her ülkede tartıĢılmaktadır. Söz konusu kalitenin 

yükseltilmesinde öğretmen en baĢta gelmektedir. Bu yüzden öğretmen eğitimi 

öğretmende bulunması gereken nitelikler belirlenerek tasarlanmalıdır. Bu konuda 

yapılan araĢtırmalar gösteriyor ki öğretmenlerde bulunması gereken nitelikler 

arasında PAB‟a sahip olması çok önemli yer tutmaktadır (Boz ve Boz, 2008). PAB 
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kavramı Shulman (1986) ile birlikte öğretmen eğitimi literatürüne girmiĢ olup, 

eğitim öğretim sürecinde öğrencilerin etkili öğrenmelerini sağlamak amacıyla, farklı 

zeka alanlarına hitap eden yöntemlerin kullanılmasını sağlayan, pedagojik bilgi ve 

alan bilgisinden farklı bir bilgi türü olarak tanımlanmıĢtır. PAB, öğretim yöntem ve 

teknik, ölçme ve değerlendirme, alan bilgisi ve anlama bilgisini kapsamaktadır 

(Bahar ve Çakıroğlu, 2009). Daha sonra Shulman (1987) öğretmenin sahip olması 

gereken bilgi türlerini 7‟ ye ayırmıĢtır (akt. Canbazoğlu, Demirelli, Kavak, 2010). 

 1) Ġçerik Bilgisi 

 2) Genel Pedagojik Bilgi 

 3) Öğretim Programı Bilgisi 

 4) Öğrenenlerin Bilgisi ve Özellikleri  

 5) Eğitim Sistemi Bilgisi 

 6) Eğitim Hedefleri, Değerleri, Tarihi ve Felsefi Temelleri Bilgisi 

 7)  Pedagojik Alan Bilgisi 

Bunun yanında diğer eğitim araĢtırmacıları Shulman‟ın PAB kavramını temel 

alarak öğretmenlerde bulunması gereken bilgi türlerini ve bunların arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koyacak özgün modelleri literatüre kazandırmıĢlardır (Cochran, DeRuiter ve 

King, 1993; Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999; Grossman, 1990). 
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Gess-Newsome  (1999) ise PAB‟ı; konu alanı bilgisi ve pedagojik bilginin 

birleĢiminden oluĢan bir bilgi türü olarak kabul etmiĢtir. 

 

          Konu Alan             Pedagojik  Bilgi 

                  Bilgisi 

 

                                  Konu Alan Bilgisi         Pedagojik  Bilgi 

   

 

  

 

 

                                                                                                 Pedagojik Alan Bilgisi  

 

 

 

 

 

 Bağlam Bilgisi 

               Bağlam Bilgisi                                                   

 

 

   

Sınıfa öğretim yapmak için gerekli bilgi 

ġekil 2.1. BirleĢtirici ve DönüĢümcü PAB Modelleri (Gess-Newsome, 1999)  

 

Shulman (1987) öğretmenlerin kullandığı strateji, yöntem ve teknik bilgisi ile 

sahip oldukları alan bilgisini birbirinden ayırmıĢtır. Magnusson, Krajcik ve Borko 

(1999) ise PAB‟ı Fen Bilgisini içselleĢtirme, Fen Bilgisindeki öğretim programı, 

strateji, yöntem ve teknikleri, değerlendirmeleri ve konuları hakkında görüĢe sahip 

olmak üzere alt basamaklara ayırmıĢtır. Bu sayede öğretmen ders sürecini 

planlarken, uygularken ve değerlendirirken öğrencinin en çok fayda sağlayabileceği 

ortamları oluĢturmasını kolaylaĢtırır. Tamir (1988), PAB alt basamaklarından olan 

ölçme ve değerlendirmeyi; dersin öğretiminde hangi kısımlarının 

değerlendirilmesinin önemli olduğu hakkındaki bilgi ve ders iĢlenirken kullanılan 

yöntemin ve tekniklerin hangi yöntemlerle değerlendirilebileceği konusundaki bilgi 

olarak ikiye ayırmıĢtır (BaĢtürk ve Dönmez, 2011). Marks (1990) ise yaptığı 

araĢtırmayla PAB‟ın, alan bilgisinden ayrılamaz bir bütün olduğunu, PAB ile alan 

bilgisinin iç içe olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu konuyla ilgili araĢtırmalar 

incelendiğinde diğer araĢtırmacıların da Marks (1990) ile aynı görüĢte olduğu 

görülmektedir (Tablo 2.1). 
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Tablo 2.1. PAB‟ın kavramsallaĢtırılması  

  Bilgi Türleri 
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Shulman (1987) a PAB A PAB B B a a a 

Tamir (1988) b PAB PAB PAB B PAB a b a 

Grossman 

(1990) 
PAB PAB PAB PAB B B a b b 

Marks (1990) b PAB B PAB PAB B PAB b b 

Smith ve 

Neale(1989) 
PAB PAB B PAB B B a b b 

Geddis vd., 

(1993) 
b PAB PAB PAB B B b b b 

Fermandez vd., 

(1995) 
PAB PAB B PAB B B PAB PAB b 

Magnusson vd., 

(1999) 
PAB PAB PAB PAB B PAB b b b 

Hashweh (2005) PAB PAB PAB PAB B PAB PAB PAB PAB 

Loughran vd., 

(2006) 
PAB PAB B PAB B B PAB PAB PAB 

    
a 
Öğretimin bilgi temelindeki farklı kategoriler 

    
b 

Açıkça tartıĢılmamıĢ 

   (akt. Park vd.,2008:265; Van Driel vd., 1998: 676) 

 

Konu alanı bilgisi yeterli düzeyde olan öğretmenlerin, eğitim öğretim 

sürecinde öğrencilerin konuyu daha iyi anlamalarını sağlamak amacıyla farklı 

strateji, yöntem ve teknikleri kullanma isteklerinin diğer öğretmenlerden fazla 

olduğu görülmektedir (Cohen ve diğerleri, 1993). Literatürdeki PAB ile ilgili 

çalıĢmalar incelendiğinde bu çalıĢmaların büyük bir çoğunluğu söz konusu 

bileĢenleri araĢtıran çalıĢmalar olduğu görülmektedir. Fen ve teknoloji öğretmen 

adaylarını biyoloji dersi çiçekli bitkiler konusundaki PAB‟larını ve bunun alt 

basamakları konusunda araĢtırma yapan UĢak (2005)‟ in yanı sıra Kaya (2008) fen 

ve teknoloji öğretmen adaylarıyla yaptığı çalıĢmada, öğretmen adaylarının ozon 

tabakası hakkındaki PAB‟ları üzerine bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. Kapyala,  

Heikkinen ve Asunta  (2009) Fen ve Teknoloji öğretmen adayları ve Biyoloji 

öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmada Biyoloji dersi Fotosentez konusunda söz 
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konusu öğretmen adaylarının sahip oldukları PAB‟ı incelemiĢtir. Farklı PAB‟a sahip 

olan öğretmenlerin, öğrencilerin bir konuyu daha rahat anlayabilmeleri adına farklı 

öğrenme ortamları hazırladıklarına değinmiĢtir (Bayazit ve Aksoy, 2010). Bunların 

yanı sıra öğretmenlerin sahip oldukları PAB‟ı araĢtırmak adına daha birçok 

çalıĢmalar yapılmıĢtır (Park ve Oliver, 2008). Aydın ve Boz (2012) Türkiye‟de PAB 

kavramına iliĢkin yapılan araĢtırmaları derlemeye yönelik bir kapsamlı bir çalıĢma 

yapmıĢlardır. Ülkemizde PAB ile ilgili çalıĢmaların yapılmasında geç kalınmıĢtır 

(Çepni, 2010). Bu da istenilen düzeyde öğretmen adaylarının yetiĢtirilmesindeki 

beklentileri karĢılayamamaktadır. Çünkü öğretmen adaylarında bulunması gereken 

bir baĢka bilgi türü de PAB‟dır (Nakiboğlu ve Karakoç (2005).  Shulman (1986) 

öğretmen adaylarında alan bilgilerinin yanında PAB‟ın da olması gerektiğini 

belirtmiĢtir. Shulman  (1987), PAB‟a sahip olan öğretmenlerin/öğretmen adaylarının 

öğretim sürecinde dersi iĢlerken öğrencilerin konuyu daha iyi anlamaları için model, 

analoji, örnek, sunum ve benzetimleri kullanması gerekmektedir.  

2.1.1. AraĢtırmada kullanılan alt bileĢenler 

ġuan PAB‟ı oluĢturan alt bileĢenler hakkında araĢtırmacılar tam bir fikir 

birliğine ulaĢmamıĢ ve kesin olarak tanımlanmamıĢ olup, bu konu üzerine literatür 

çalıĢmaları devam etmektedir. Bu amaç doğrultusunda yüksek lisans ve doktora 

öğrencileri ile, De Jong, Van Driel ve Verloop (2005) ve Van Driel ve ark. (2002) 

öğretmen adayları ile, Avraamidou ve Zembal-Saul (2010) mesleki deneyimleri az 

olan öğretmenler ile, Henze, Van Driel ve Verloop (2008) tecrübeli öğretmenler ile, 

Abell, Rogers, Hanuscin, Lee ve Gagnon (2009), Loughran, Mulhall ve Berry 

(2008), Padilla, Ponce-de-León, Rembado ve Garritz (2008) akademisyenler ile 

araĢtırma yapmıĢtır (akt. Aydın ve Boz, 2012). 

Bu araĢtırmada da öğretmen adaylarının sahip oldukları PAB‟ı 

gösterebileceğine inanılan PAB bileĢenlerinden seçilen 4 alt bileĢen kapsamında 

sorular sorulmuĢtur. 

PAB‟ı oluĢturan bileĢenlerden biri, Öğretim Strateji, Yöntem ve Teknik 

bilgisidir. Bu, bir öğretmenin ders iĢleme sürecini planlarken veya ders iĢleme 

sürecinde konunun daha iyi öğretilmesi adına seçeceği uygun öğretim yöntem, teknik 
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ve strateji bilgisini kapsamaktadır (Magnusson vd., 1999).  AraĢtırmada, öğretmen 

adaylarının mesleklerine baĢladıklarında hangi yöntem ya da stratejiyi seçeceklerini 

ve bunu seçme nedenlerinin ne olduğunu öğrenmek adına; “Dersi işlerken hangi 

öğrenme yöntem ve stratejisinin öğrenciler için önemli olduğunu düşünüyorsun?” ve 

“Seçtiğiniz öğretim yöntemini seçme nedeniniz nedir?“  soruları sorulmuĢtur. 

PAB‟ın bir diğer alt bileĢeni de, Ölçme ve Değerlendirme Bilgisidir. Bu 

bileĢen Tamir (1988) tarafından belirlenmiĢ ve öğretmenin seçtiği veya seçmeyi 

planladığı ölçme ve değerlendirme tekniklerinin, öğrenciyi değerlendirmede avantaj 

ya da dezavantajı olup olmadığı, bunun yanında konu sonunda kazanılması planlanan 

kazanımları da değerlendirip değerlendiremeyeceğine dikkat etmelerinin gerekli 

olduğunu belirtir. Bu yüzden araĢtırmada, öğretmen adaylarının öğrencileri 

değerlendirmek için hangi yolları kullanacağı ve hedefledikleri kazanımlara ulaĢıp 

ulaĢmadıklarını nasıl ölçeceklerini öğrenmek için; “Öğrencilerin öğrenmesini nasıl 

değerlendirirsiniz?” ve “Öğrencilerin hedef kazanımlara ulaşıp ulaşmadığını nasıl 

ölçersin?” soruları öğretmen adaylarına yöneltilmiĢtir. 

AraĢtırmada kullanılan PAB alt bileĢenlerinden biri ise Öğretim Programı 

Bilgileridir. Grossman (1990) bunu, öğretmenlerin derslerinde anlatacakları konulara 

dair hedeflerinin, amaçlarının ve öğrencilere kazandırılması planlanan davranıĢların 

hakkında bilgi sahibi olması Ģeklinde tanımlamıĢtır. Bu bilgiler ıĢığında, öğretmen 

adaylarına; Ders iĢleme sürecini değerlendirmek neden önemlidir? Ders iĢleme 

sürecini değerlendirme, öğretmen adayının kendi durumu ve kiĢisel geliĢimini anında 

görme, eksikleri giderme ve sonuca etkili ve hızlı bir Ģekilde ulaĢmasını kolaylaĢtırır. 

Bu amaçla deney ve kontrol grubundaki öğretmen adaylarına “Ders işleme sürecini 

değerlendirmek neden önemlidir?“ sorusu sorulmuĢtur. Bunun yanında, Öğrencilerin 

bilgiyi nasıl oluşturduğunu düşünüyorsun? soruları yöneltilmiĢtir. Böylelikle 

öğretmen adaylarının yansıma yapabilme becerilerinin yani; öğretmenin kendi 

öğrenme sürecini göz önüne alarak, değerlendirme, derse hazırlanma ve ders iĢleme 

gibi süreçlerde öğrenci gibi düĢünebilme kabiliyetlerinin nasıl olabileceği hakkında 

bilgi alınmaya çalıĢılmıĢtır. Örneğin; dersin daha etkili geçmesini isteyen bir 

öğretmen, bunun planını ve uygulamasını yaparken kendi geçtiği süreçleri göz önüne 

alabilir. Bu sayede öğretmen ders iĢleyiĢini öğrencinin gözünden görmeye çalıĢır.  
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Grossman (1990)‟a göre PAB‟ın bileĢenlerinden biri de konu öğretim amacı 

bilgisidir. Konu öğretim amacı bilgisi; öğretmenlerin öğretecekleri konuların 

hakkında sahip oldukları bilgi ve inançlarıdır. Bu bağlamda katılımcı öğretmen 

adaylarına öğretme ve öğrenmeye dair inançlarının ne olduğunu ve süreç içerisinde 

nasıl değiĢtiğini araĢtırmak adına “Öğrenme nedir?, Öğretme nedir?, İleride nasıl 

bir öğretmen olmayı planlıyorsun/düşünüyorsun?, Eğitim öğretin sürecinizi 

yönlendirmenizde MEB‟ in uymanızı istediği planlara ve yönergelere bağlı kalma 

durumun nedir?, Yeni bir konuya başlarken öğrencilerin ön bilgilerini çıkarmak ya 

da çıkarmamak neden önemlidir?” soruları sorulmuĢtur. 

2.2. Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) 

Eğitimin kalitesini arttırma gereksinimi fen eğitiminde de bazı değiĢiklerin 

oluĢmasına neden olmuĢtur. Bu bağlamda, son yıllarda dünya literatürüne 

kazandırılan fen eğitimi adına yapılan çalıĢmalarda artıĢ görülmektedir. Günümüzde 

yapılandırmacı öğrenme kuramı üzerine yapılan çalıĢmaların sayısının artması bu 

kurama bağlı olarak yeni yaklaĢımların ortaya çıkmasına olanak sağlamıĢtır. 

Bunlardan biri de ATBÖ‟dür. Eğitim literatürüne Keys, Hand, Prain, ve Collins  

(1999)‟in kazandırıdığı, asıl adı Science Writing Heuristic (SWH) olan yaklaĢım ilk 

olarak Türkçeye Yaparak Yazarak Bilim Öğrenme (YYBÖ) Ģeklinde uyarlanmıĢ 

(Günel, KabataĢ-MemiĢ, ve Büyükkasap, 2009) daha sonra ise Argümantasyon 

Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaĢımı olarak Türkçeye uyarlanmıĢtır (Günel, AkkuĢ, ve 

Özer-Keskin,  2010). 

Ġnsanların günlük hayatta kazandıkları bilgi, beceri ve davranıĢların temeline 

baktığımızda bunun yaĢadıkları ortam ile etkileĢiminin, karĢılaĢtıkları problemlerin 

çözümünün sonucu olduğu ortaya çıkmaktadır. Bu sürecin bir benzeri ise eğitim 

öğretim sürecinde karĢımıza çıkmaktadır. Son yıllarda yapılan araĢtırmalar gösteriyor 

ki öğrenciler eğitim öğretim sürecinde problem durumlarına ne kadar çok maruz 

bırakılırlarsa etkili öğrenmelerin, problem durumunu aĢmada kullandıkları akıl 

yürütme mekanizmalarının geliĢtiği görülmektedir (Duban, 2008). Problem 

durumunu aĢma süreçlerinde öğrencilerin akıl yürütme mekanizmaları var olan bilgi 

birikimlerini kullanmakta dolayısıyla bu sürecin baĢında öğrencilerin eğitim öğretim 

ortamına getirdikleri bilgi birikimlerinin (hazır bulunuĢluk) ne düzeyde olduğunun 

ortaya çıkarılması önem taĢımaktadır (YahĢi, 2006). Aksi takdirde öğrenciler bilgiyi 
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yapılandırırken yanlıĢ ya da farklı süreçler içerisine girebilirler. PAB içerisinde 

bulunan ve öğretimi kolaylaĢtırılması adına kullanılan analojiler, konunun ve 

öğrencinin geliĢim süreci göz önünde bulundurulmadan kullanılırsa öğrencilerde 

kavram yanılgılarına yol açabilir (Escudero ve Sanchez 2002). Bunun sonucunda 

bilgiyi anlamlandırmada güçlük çeken, eğitim öğretim sürecinden uzaklaĢan bireyler 

ortaya çıkabilir (Dalkıran, Kesercioğlu ve Boyacı,  2005). 

2005 yılında eğitim sisteminde yapılan değiĢiklik ile öğretmenin öğrencileri 

klasik yöntemlerle değerlendirdiği ve sürecin merkezinde olduğu, öğrencinin pasif ve 

süreç içerisinde bilgiyi kendinin yapılandırmasına uygun Ģartların çokça sunulmadığı 

klasik yöntemlerden çok öğrencinin eğitim öğretim sürecinde merkez olduğu, her 

aĢamada problem durumlarıyla karĢı karĢıya gelme imkânlarının olduğu, bilgiyi 

bizzat kendinin yapılandırdığı yapılandırmacı eğitim yaklaĢımı izlenmektedir. Bir 

öğretme yönteminden ziyade öğrenme yaklaĢımı olan yapılandırmacı öğrenme 

teorisi, araĢtırma ve sorgulamayı merkeze alan bir öğrenme ortamının oluĢmasını 

amaçlamaktadır (Duban, 2008). Bu sürecin uygulandığı sınıflarda, öğrencilerin var 

olan ön bilgilerinin ortaya çıkarılması, sınıftaki diğer arkadaĢları tarafından 

değerlendirilmesi ve tartıĢılması böylece öğrencinin konu ile ilgili kavram 

yanlıĢlıklarının giderilmesi ve bilgiyi daha doğru ve düzenli bir Ģekilde 

yapılandırılması, bu süreçte de öğretmenin rehberlik etmesi ortaya konulmaktadır 

(Nussbaum ve Novick 1982) .  

ATBÖ yaklaĢımının uygulandığı ortamlarda öğrencilerin problem çözmedeki 

akıl yürütme mekanizmaları, problem durumu karĢısında karar verme becerileri, 

bilgiyi yapılandırırken kullandıkları yöntemler ve ortamdaki bireylerle kurdukları 

sosyal etkileĢim becerilerinin geliĢtiği görülmektedir. Bu nedenle ATBÖ yaklaĢımı 

süreci içerisindeki öğrencilerin/öğretmen adaylarının bilgiyi yapılandırmaları, var 

olan problem durumu üzerinde tartıĢarak anlam çıkarmaları için yazma etkinliklerine 

önem verilmesi gereklidir (Keys, Hand, Prain ve Collins, 1999).   

ATBÖ yaklaĢımı klasik laboratuvar uygulamaları ve ortamından; yapılan 

etkinlikler, kullanılan raporlar ve dersin iĢleniĢi açısından farklılaĢmaktadır 

(Mohammad, 2007). ATBÖ yaklaĢımının uygulandığı laboratuvarlarda yapılan 

deneyler bir büyük düĢünceye ulaĢmaktadır fakat baĢlangıç noktasıyla büyük 

düĢünce arasındaki yolları öğretmen rehberliğinde öğrenci Ģekillendirmektedir. 
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Öğretmenlerin ve öğrencilerin ATBÖ yaklaĢımını yararlı görmesinin nedeni; 

öğrenciler süreç içerisinde hem zihinsel hem fiziksel olarak aktif durumda 

olmalarıdır. Bu süreç içerisinde öğrenci bilim öğrenmeyi ve bilgiye ulaĢmayı 

amaçlayan uygulamalara maruz kalmakta ve zihinsel olarak geliĢmektedir 

(Hohenshell ve Hand, 2006).  Bunun aksine deneyin sonucu ve yapılıĢ Ģeklinin her 

adımı belli olan geleneksel laboratuvar deneylerinde öğrenci fiziksel olarak aktif 

fakat zihinsel olarak pasif duruma düĢmektedir. Öğretmenin yaptıklarını yaparak 

adım adım deneyi tamamlamaktadır. Bu sanki o ortamdaki bilginin kopya edilmesi 

gibi olmaktadır  (Yore, Bisansz, & Hand, 2003). Öğrenciler problem durumuyla karĢı 

karĢıya getirilirse öğrenciler problemi çözerken kendi tecrübelerinden 

yararlanmaktadır. Öğretmen süreçte rehber görevi üstlenmekte ve öğrencilerin kendi 

tecrübelerinden yola çıkarak araĢtırma güdülerini ortaya çıkaran ve bu durumlara 

dair sorduğu sorularla öğrencilerin sorgulama sürecini baĢlatır. (Alvermann, 2004). 

2.2.1. Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme süreci 

Öğretmen Süreci (ATBÖ Uygulama Sürecinde Öğretmenin Rolü) 

Öğrenci merkezli ATBÖ yaklaĢımında aĢağıda belirtilen hususların dikkate 

alınması gerekir. 

 Uygulamaya baĢlamadan bir hafta önce öğrencilere yapacakları uygulamanın 

konusu verilir ve öğrenciler o derse teorik olarak hazırlanıp gelirler. Sınıftaki 

tüm öğrenciler o haftaya mahsus belirlenen aynı konu üstünde çalıĢır fakat 

her grubun “soru” iddia” ve “delil” leri bir birinden farklılık gösterir. 

 Öğretmen sürecin baĢlangıcında katılımcıların ön bilgilerini ortaya çıkarmaya 

yönelik süreç planlar. 

 Öğrenciler ile birlikte, öğrencilerin ve öğretmenin uyması gereken genel 

kurallar bütününü oluĢtururlar. 

  Öğrencilerin daha etkin katılabilecekleri ve her öğrencinin süreçte konuĢma 

fırsatının olacağı Ģekilde uygulama sürecini yönetir. 

 Kaliteli sorular üretebilmeleri için öğrencileri teĢvik eder. 

 Uygulamalar için gerekli materyalleri temin eder.  
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 AraĢtırılan probleme yönelik farklı çözüm önerileri oluĢturabilmeleri için 

öğrencileri küçük gruplar Ģeklinde çalıĢma ortamını oluĢturur. 

 Hemen her fırsatta grupları dolaĢarak sürecin ilerleyiĢini ve öğrencilerin 

öğretmenle diyalog kurmasına yardımcı olur. Öğretmen süreçte durağan 

değil aktif olarak öğrencilerle iletiĢim halinde olmalıdır. 

 Öğrencilerin süreçte zihnen kaybolmalarını önlemek adına onları tartıĢma 

süreci içerisine çeker.   

 TartıĢma ortamının moderatörlüğünü üstlenir. Gerek gördüğü noktalarda 

müdahale eder.  

 Sığ bir tartıĢma ortamının olduğu durumlarda, kesin cevabı olmayan açık uçlu 

sorular sorarak tartıĢmanın derinleĢmesini sağlar. 

 Öğrencilerin sundukları kanıtların uygulamalar sırasında oluĢturdukları 

iddiaya yönelik olup olmadığını düĢünmelerini sağlar. 

 Öğrenciler uygulamanın sonucuna yönelik soru sorduklarında, onlara cevabı 

vermek yerine öğrencinin yorum yapmasını sağlayarak zihinsel olarak aktif 

kalmalarına olanak sağlar. 

 Süreç devam ederken öğrencilerin uygulamaları anlayıp anlamadıklarına 

yönelik soru sorar (Keys, Hand, Prain ve Collins, 1999). 

 ATBÖ etkinlikleri süreç içerisinde olmaktadır. Bu nedenle de öğretmenin bu 

süreçte sabırlı olması gerekmekte, müfredatın yetiĢmeyeceği gibi bir endiĢe 

içerisinde olmaması gerekmektedir. 

Öğrenci Süreci (ATBÖ Uygulama Sürecinde Öğrencinin Rolü) 

ATBÖ yaklaĢımının uygulamalarında öğrencilerin rolleri aĢağıda belirtilen 

gibidir 

 Öğrenciler araĢtırmak istedikleri soruları ve süreci kendileri oluĢturur.  

 OluĢturdukları soruları cevaplayabilmeleri adına bir süreç tasarlarlar. 

 Uygulamaları süresinde verilerini kaydeder. 

 Buldukları veriler ve gözlemleri ıĢığında iddia ve delillerini oluĢtururlar. 

 OluĢturdukları iddia ve delillerini sınıf arkadaĢları ile paylaĢır. 

 Her fırsatta kendi grup arkadaĢları ve diğer grup arkadaĢları ile tartıĢma 

sürecine girer. 
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 Grubundaki ya da diğer gruplardaki arkadaĢlarıyla tartıĢmaya girdiğinde, 

birbirlerini dinler ve kendi fikirleri doğrultusunda soru sorar. 

 Uygulamalarında ortaya çıkan sonuçla paralel bilgileri veren kaynakları 

araĢtırır gerekirse bir uzmandan yardım alabilirler (Keys, 1999 ; AkkuĢ vd., 

2007). 
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3. YÖNTEM 

Bu kısımda sırasıyla araĢtırmada kullanılan yöntem, araĢtırma deseni,   

çalıĢma grubu, araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları,  verilerin toplanması,  

verilerin analizi ve uygulama sürecine konularına yer verilmiĢtir.  

3.1. AraĢtırmada Kullanılan Yöntem  

Bu araĢtırmanın yönteminde deneysel yöntem türlerinden yarı deneysel 

yöntem kullanılmıĢtır. Yarı deneysel yöntem deney ve kontrol gruplarına göre 

yerleĢecek kiĢilerin rastgele dağılım dıĢında bir yolla yerleĢtirildiği desen türüdür. 

Yarı deneysel desen seçkisiz atamanın yapılamayacağı durumlarda ciddi bir alternatif 

desendir (Büyüköztürk vd., 2011). Bilimsel değer bakımından gerçek deneysel 

yöntemden hemen sonra gelen bu yöntem eĢitlenmemiĢ gruplara yalnızca son test 

uygulanması, tek bir gruba ön test ve son test uygulanması ve eĢitlenmemiĢ gruplara 

ön test ve son test uygulanması gibi farklı Ģekillerde uygulanabilir (Çepni, 2012). 

Ancak bu yöntemlerden en güçlü olanı uygulama öncesi her iki gruba da ön testin 

uygulanarak deney grubuna deneysel müdahalede bulunulan ancak kontrol grubuna 

herhangi bir müdahale yapılmaksızın uygulama sonrasında her iki gruba da son testin 

uygulandığı eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu yöntemdir (Çepni, 2012).  

3.2. AraĢtırma Deseni  

ÇalıĢmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢ olup çalıĢma deseni deney ve 

kontrol gruplarının tam katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama boyunca deney 

grubuna araĢtırma ve sorgulama tabanlı bilim öğretimi gerçekleĢtirilirken kontrol 

grubuna alıĢılagelmiĢ yöntemlerle deneyler yaptırılmıĢtır.  AraĢtırmanın çalıĢma 

deseni Tablo 3.1.‟de gösterilmiĢtir.  
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Tablo 3.1. AraĢtırma Deseni  

ÇalıĢma grubu Ön GörüĢme Uygulama Son GörüĢme Değerlendirme 

Deney GörüĢme (5) 
Argümantasyon 

 Tabanlı Bilim 

Öğrenme 

GörüĢme (5) 
ATBÖ Raporlarının 

Değerlendirilmesi 

Kontrol GörüĢme (5) 

YÖK kur tanımı 

dahilinde 

laboratuvar 

uygulaması 

GörüĢme (5) 
Deney Raporlarının 

Değerlendirilmesi 

3.3. ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırma 2012-2013 eğitim öğretim yılında Ahi Evran Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana Bilimdalı 3. 

Sınıfta Fen Bilgisi Laboratuvar Uygulamaları I dersini okumakta olan 3. Sınıflardan 

ikisi deney ikisi kontrol sınıfı olarak atanmıĢ; deney grubuna bir eğitim öğretim 

boyunca ATBÖ uygulamaları, kontrol grubuna ise alıĢılagelmiĢ yöntemlerle iĢlenen 

deneyler uygulanmıĢtır. Söz konusu uygulamalara toplam 98 öğretmen adayı 

katılmıĢ olup, bu araĢtırma bu sınıflarda uygulama sürecine dahil edilen öğretmen 

adaylarından seçilen 5 deney, 5 kontrol olmak üzere toplam 10 öğretmen aydının 

katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılar derse kesintisiz olarak devam eden, ders 

sürecinde etkin katılım gösteren ve sürecin farkında olan öğretmen adayları 

arasından gönüllülük esasına göre seçilmiĢtir.  

3.4. Veri Toplama Araçları 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak ATBÖ raporları, söz konusu raporları 

değerlendirmek için ATBÖ raporlarını değerlendirme rubriği ve araĢtırmacı 

tarafından gerçekleĢtirilen PAB mülakat formu kullanılmıĢtır.  

3.4.1. ATBÖ raporları 

Uygulama süresince deney grubundaki öğrencilere her bir deney için Keys, 

Hand, Prain ve Collins (1999)  tarafından geliĢtirilen ve Demirbağ (2011) tarafından 

araĢtırmasında kullanılan ATBÖ deney raporu hazırlatılmıĢtır. ATBÖ raporu Ģablonu 

EK-1‟de, ATBÖ raporu öğrenci örnekleri EK-2‟de gösterilmiĢtir. 
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3.4.2. Mülakat formu  

AraĢtırmada kullanılan yapılandırılmıĢ mülakat (görüĢme) formu 10 adet açık 

uçlu soru içermektedir. Mülakat soruları geliĢtirilirken ATBÖ sürecini etkilediği 

düĢünülen PAB bileĢenleri seçilmiĢ olup soru 4 ve 7 Öğretim Programı Bilgisi alt 

bileĢenini, soru 3 ve 6 Ölçme ve Değerlendirme alt bileĢenini, soru 5 Öğretim 

Stratejilerini Kullanma, soru 1, 2, 8, 9 ve 10 ise Konu Öğretim Amacı bilgisi alt 

bileĢenini incelemeye yönelik hazırlanmıĢtır. Soruların PAB alt bileĢenlerine göre 

dağılımı ġekil 3.1‟deki diyagramda gösterilmiĢtir. 

            3.4.3. ATBÖ raporlarını değerlendirme rubriği 

Uygulama sırasında hazırlanan ATBÖ yaklaĢımı raporlarını değerlendirmek 

için analitik rubrik (Choi, 2008) kullanılmıĢtır. EK-3‟de rubrik örneği yer almaktadır. 

Söz konusu değerlendirme rubriğinde Kod 101 ile Kod 62 arasındaki maddeler göz 

önünde bulundurularak değerlendirme yapılmıĢtır. Burada öğretmen adaylarının 

oluĢturdukları soru, iddia ve delillerinin kalitelerinin yanı sıra uygulama sonrasında 

elde ettikleri verilerin sınıftaki arkadaĢlarının da uygulamalar sonrasında elde 

ettikleri verileri ve o konuyla ilgili araĢtırılan literatür bilgisi arasındaki benzerlik ve 

farklılıklar anlamlı hale getirilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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ġekil 3.1. Mülakat sorularının PAB alt bileĢenlerine dağılımı diyagramı 

3.5. Veri Toplama Teknikleri  

Veriler 2012-2013 eğitim öğretim yılı güz döneminde bir yarıyıl boyunca  

Fen Bilgisi Laboratuvarı Uygulamaları I dersinde sorumlu öğretim üyesi ve iki 

yardımcı araĢtırmacı ile birlikte yürütülen derslerde bizzat katılım ve doğrudan 

gözlem ile toplanmıĢtır. Deneyler ve deneylerin değerlendirilmesi araĢtırmacılar ve 

sorumlu öğretim üyesi tarafından gerçekleĢtirilirken,  mülakatların yapılması bizzat 

araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Mülakatlar uygulama öncesi ve sonrasında 

olmak üzere iki kez gerçekleĢtirilmiĢ, her bir katılımcı ile bire bir görüĢme Ģeklinde 

yapılıp ses kayıt cihazı ile kaydedilmiĢ ve her bir görüĢme 20-25 dakika sürmüĢtür.   

 3.6. Verilerin Analizi 

Toplanan verilerin analize hazırlanmasında öncelikle veri kaynağı olarak 

kullanılacak deney raporları değerlendirilip puanlanmıĢ daha sonra uygulama dönemi 
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baĢlangıcında gönüllülük esasına göre seçilen öğretmen adaylarına, geliĢtirilen 

mülakat formunda yer alan sorular yöneltilmiĢtir. Alınan veriler ses kayıt cihazı ile 

kayıt altına alınmıĢtır. Uygulama süreci sonunda baĢlangıçta görüĢme yapılan 

öğretmen adaylarına aynı sorular yöneltilmiĢ ve bu görüĢmeler de ses kayıt cihazı ile 

kayıt altına alınmıĢtır. Toplanan ses kayıtları deĢifre edilerek belirli temalara 

ulaĢılmıĢtır. Elde edilen verilerin betimsel analizi yapılmıĢtır. Öğrenciler tarafından 

bir görüĢmede belirtilen ve diğer görüĢmede belirtilmeyen ifadeler İtalik olarak 

verilmiĢtir.  

3.7. Uygulama Süreci 

3.7.1. ATBÖ öğretmen Ģablonu 

1. Kavram haritası yoluyla önbilgilerin ortaya çıkarılması 

2. Ġnformal yazma, gözlem yapma, beyin fırtınası ve soru sorma tekniklerinin 

kullanıldığı laboratuvar öncesi etkinliklerin yapılması 

3. Laboratuvar etkinliklerine katılım 

4. I. Müzakere Fazı – Laboratuvar etkinliklerinde kiĢisel yazma faaliyetlerinin 

yapılması (Örneğin; günlük yazma) 

5. II. Müzakere Fazı - Küçük gruplarda gözlemlerden elde edilen verilerin yorumlarının 

paylaĢımı ve kıyaslanması (Örneğin; grup olarak taslak oluĢturma) 

6. III. Müzakere Fazı – DüĢüncelerin kitap ya da diğer kaynaklar ile karĢılaĢtırılması 

(Örneğin; baĢlangıç sorularını cevaplandırmaya yönelik grup notu çıkarma) 

7. IV. Müzakere Fazı - Bireysel yansıma ve yazma faaliyetlerinin yapılması 

(Örneğin; bilgi verilecek kiĢiler için rapor ya da poster gibi sunum hazırlama) 

8. Kavram haritası yoluyla öğretim sonunda öğrenilenlerin ortaya çıkarılması (Günel, 

Kıngır ve Geban, 2012) 

3.7.2. ATBÖ öğrenci Ģablonu 

1. BaĢlangıç DüĢünceleri - Sorularım nelerdir? 

2. Testler - Ne yaptım? 

3. Gözlemler - Ne gördüm? 

4. Ġddialar - Ne iddia edebilirim? 

5. Kanıt - Nasıl anladım? Niçin bu iddialarda bulunuyorum? 

6. Okuma - Benim düĢüncelerim baĢka düĢüncelerle nasıl karĢılaĢtırılır? 
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7. Yansıma - DüĢüncelerim nasıl değiĢti? (Günel, Kıngır ve Geban, 2012) 

3.8. Deneyler  

Deney ve kontrol gruplarında Isı ve Sıcaklık, Kaldırma Kuvveti, Elektrik, 

Yer Çekimi Kuvveti ve Yer Çekimi Ġvmesi ve Kimyasal Bağlar konularında 

laboratuvar çalıĢmaları yaptırılmıĢtır. Bu gruplarla yapılan laboratuvar faaliyet 

süreci aĢağıdaki gibidir. 

Kontrol Grubu 

Kontrol gruplarıyla yapılan çalıĢmalarda YÖK tarafından belirlenen içerik 

çerçevesinde eğitim öğretim faaliyetleri sürdürülmüĢtür. Bu süreçte öğretmen 

adayları deney verilerini verilen laboratuvar malzemeleri ile adım adım basamaklar 

sonunda bulmaya çalıĢmıĢ, elde ettikleri deney sonuçlarını paylaĢıp, sınıf genelinde 

tartıĢmıĢlardır. TartıĢmalarda her öğrenciye söz hakkı verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Deney Grubu 

 Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme Süreci 

ATBÖ yaklaĢımına yönelik yapılan laboratuvar faaliyetlerine iki 

perspektiften bakılabilir. Ġlki öğretmen tarafından; deneylere geçilmeden önce 

öğretmen adaylarının o konuya dair ön bilgileri almaya yönelik etkinlikler 

planlanmıĢ ve süreç bu aĢama ile baĢlatılmıĢtır. Dönem baĢında öğretmen 

adaylarıyla “Ġyi soru” ve ya  “Kötü soru” nun özellikleri kendi belirledikleri 

kriterlere göre çıkarılmıĢ ve bundan sonraki deneylerde deney konularına yönelik 

nitelikli sorular üretmeleri sağlanmıĢtır. Öğretmen adaylarının küçük gruplara 

ayrılmıĢ ve araĢtırma yapmıĢtır. Bu süreçte bütün öğretmen adaylarının araĢtırma 

sürecine katılmasını sağlamak adına araĢtırma grupları dolaĢılarak ve tasarladıkları 

süreç hakkında sorular sorulmuĢtur. Sorulan soruların amacı öğretmen adaylarından 

süreç hakkında cevap almak yerine adaylar arasındaki tartıĢma sürecini devam 

ettirmektir. Dolayısıyla bu kısımda öğretmen adaylarının konuyu anlayıp 

anlamadıkları da ortaya çıkmaktadır. AraĢtırma süreci sonunda öğretmen adaylarının 

hazırladıkları “Soru”, “Ġddia” ve “Delil” lerini sınıfa sunmuĢ, bunlar büyük grup 

tartıĢmasıyla incelenip, birbirlerini ne denli destekledikleri belirlenmiĢtir. 
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Öğrenci tarafından; küçük gruplara ayrılan öğretmen adayları deneyle ilgili 

araĢtırmak istedikleri araĢtırma sorularını hazırlamıĢ ve laboratuvar malzemeleri ile 

kendi araĢtırma süreçlerini planlamıĢlardır. AraĢtırma sürecinde her grup süreç 

içerinden elde ettiği verilerden kendi Ġddia ve Delillerini hazırlamıĢtır. Etkinlikler 

sonunda her grup/öğretmen adayı diğer grup/öğretmen adayına ortaya koydukları 

Soru, Ġddia ve Delilleri hakkında tartıĢmaya yönelik sorular sormuĢlardır. Öğretmen 

adayları deney raporlarını hazırlarken kendi Soru, Ġddia ve Delillerine yönelik farklı 

kaynaklardan araĢtırma yapmıĢlar ve benzerlik ve farklılıklarını nedenleriyle rapora 

yazmıĢlardır. 
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4. BULGULAR VE TARTIġMA 

Bu kısımda çalıĢmadan elde edilen veriler, verilerin betimsel analizi ve 

katılımcı yanıtlarından bazı örneklere yer verilerek, literatür ıĢığında tartıĢılmıĢtır.  

4.1. Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme Sürecinde Katılımcılara 

Yöneltilen Soruların Dağılımı 

ATBÖ sürecinde deney ve grubundaki katılımcılara 10 adet açık uçlu soru 

yöneltilmiĢtir. Soruların hangi alt bileĢende yer aldığını gösteren dağılım Tablo 4.1. 

ve ġekil 3.1.‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1. Mülakat sorularının PAB alt bileĢenlerine dağılımı tablosu  

                 

                 SORULAR 

 

Alt BileĢen  S
o

ru
 1

 

S
o

ru
 2

 

S
o

ru
 3

 

S
o

ru
 4

 

S
o

ru
 5

 

S
o

ru
 6

 

S
o

ru
 7

 

S
o

ru
 8

 

S
o

ru
 9

 

S
o

ru
 1

0
 

1. Öğretim Programı 

Bilgisi 
   

 

X 
  

 

X 
   

2.Ölçme ve Değerlendirme   
 

X 

 

 
 

 

X 
    

3.Öğretim Stratejilerini 

Kullanma 
    

 

X 
     

4. Konu Öğretim Amacı 

Bilgisi 

 

X 

 

X 
     

 

X 

 

X 

 

X 

 

 Tablo 4.1. „den de görüleceği üzere Öğretim Programı Bilgisi alt bileĢeni 4. ve 7. 

sorularda incelenmiĢtir. Ölçme ve Değerlendirme alt bileĢenini 3. ve 6. soruda, 

Öğretim Stratejilerini Kullanma alt bileĢeni 5. soruda, Konu Öğretim Amacı Bilgisi 

dair inanç alt bileĢeni ise 1., 2., 8., 9. ve 10 sorularda incelenmiĢtir.  

Bu kısımda katılımcılara yöneltilen sorulara verdikleri cevapların betimsel 

analiz sonuçları temsil ettiği alt bileĢenlere göre sırayla ele alınarak açıklanmıĢtır.  

1. Alt Probleme Dair Bulgular 

 “Ders iĢleme sürecini değerlendirmek neden önemlidir?” sorusu ile 

“Öğrencilerin bilgiyi nasıl oluĢturduğunu düĢünüyorsun?" soruları yansıma alt 

bileĢeni altında incelenmiĢtir.  Bu amaçla hem deney hem de kontrol grubuna ön ve 

son test sorusu olarak yöneltilen 4. soru iki alt soru içermektedir. Alt sorulardan 1. si 
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“Ders iĢleme sürecini nasıl değerlendirirsin?”,  2.si ise  “Ders analizi hangi 

aĢamalarda yapılır?”  Ģeklinde yöneltilmiĢtir. Katılımcıları soru ve alt sorulara 

verdiği cevapların yüzde frekansları Tablo 4.2. ve 4.3.‟ te gösterilmiĢtir.  

Soru 4. Ders iĢleme sürecini değerlendirmek neden önemlidir? 

Öğretmen adaylarına, ders iĢleme sürecini değerlendirmenin neden önemli 

olduğunu düĢündükleri için Soru 4 sorulmuĢtur. Katılımcılardan alınan cevaplar 

Tablo 4.2.‟de analiz edilmiĢtir. 

Tablo 4.2. Ders iĢleme sürecini değerlendirmek neden önemlidir? Sorusuna iliĢkin 

analiz sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön görüĢme Son görüĢme 

f % f % f % f % 

Kendim hakkında bilgi sahibi 

olmak için 
1 20 2 40 3 60 2 40 

Kendi baĢarım için - - - - 2 40 - - 

Ders süreci hakkında bilgi 

sahibi olmak için 
1 20 - - 1 20 - - 

Anlamlı öğrenmeyi arttırmak 

için 
3 60 - - - - - - 

Kendi / mesleki gelişimim için - - 3 60 - - 2 40 

Ders süreci hakkında bilgi 

sahibi olmak için 
- - 4 80 - - 2 40 

 

Tablo 4.2.‟den de görüleceği gibi ön görüĢmede öğretmen adayları % 60‟ı 

ders sürecini değerlendirmeyi kendi hakkında bilgi sahibi olmak amacıyla yaptığını 

ifade etmiĢlerdir. Ayrıca katılımcıların % 40‟ı kendi baĢarısı için, kalan % 20‟si ise 

ders süreci hakkında bilgi sahibi olmak için ders sürecini değerlendirdiklerini 

belirtmiĢlerdir. Bu analiz sonucunda öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunun 

(%60)  kendi hakkında bilgi edinmek için değerlendirme yapmayı düĢünmesi dikkat 

çekicidir.  

Son görüĢmede deney grubundaki öğretmen adaylarının %80‟i ders iĢleme 

sürecini değerlendirmenin öğretmen adayının ders iĢleme süreci hakkında bilgi sahibi 

olmasını sağlamak için olduğunu belirtmiĢtir. Kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarının ise  %40‟ı kendi geliĢimi hakkında bilgi edinmek için değerlendirme 

yaptığını ifade etmiĢlerdir.  
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Bu bulgular göstermektedir ki ATBÖ yaklaĢımı ile yapılan laboratuvar 

uygulamaları süreci baĢında öğretmen adayları ders iĢleme sürecinin 

değerlendirilmesini kendi geliĢimleri açısından önemli bulurken, uygulamalar 

sonrasında bu durum öğretmen adaylarının daha çok öğrenci geliĢimini dikkate aldığı 

sonucu yönünde değiĢmiĢtir. Mesleki deneyimin ilk yıllarında öğretmenlerin daha 

çok kendi performansına yönelmesi, öğrencilerin ihtiyaç ve algı düzeyine verilen 

önemden daha baskın olduğu sıklıkla karĢılaĢılan bir durumdur. Mesleki deneyim 

arttıkça öğretmenin odağı kendisinden öğrencilerine doğru yön değiĢtirecektir. 

Öğrenciler problem durumuyla karĢı karĢıya getirilirse problemi çözerken kendi 

tecrübelerinden yararlanmakta ve öğretmen bu süreçte rehber görevi üstlenmektedir 

(Alvermann, 2004). 

A- Ders iĢleme sürecini nasıl değerlendirirsin?    

Öğretmen adaylarının ders iĢleme sürecini nasıl değerlendirdiklerine yönelik 

soruya verdiği cevaplar Tablo 4.3.‟de yer almaktadır. Söz konusu soruya verilen 

yanıtlar “Öğrencilerin notları/puanları sayesinde”, “Öz eleĢtiri ile” ve “Öğrencilerin 

tepkilerinden" olmak üzere 3 noktada toplanmıĢtır.  

Tablo 4.3. Ders iĢleme sürecini nasıl değerlendirirsiniz? Sorusuna iliĢkin analiz 

sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön görüĢme Son görüĢme 

f % f % f % f % 

Öğrencilerin notları/puanları 

sayesinde 
1 20 1 20 3 60 3 60 

Öz eleĢtiri ile 
3 60 4 80 1 20 2 40 

Öğrencilerin tepkilerinden 

/davranıĢlarından 
2 40 3 60 1 20 3 60 

 

Tablo 4.3. incelendiğinde görüleceği üzere öğretmen adaylarının % 60‟ı ders 

iĢleme sürecini öğrencilerin notları veya ders sırasında aldığı puanlar sayesinde 

değerlendireceğini ifade etmiĢlerdir. Bu durum öğretmen adaylarının süreç ve sonuç 

değerlendirme kavramlarının ayrımına yeterince varamamıĢ olduklarının bir 

göstergesi olarak nitelendirilebilir. Ölçme değerlendirme denilince öğretmen 

adaylarının çoğunun aklına not, sınav, quiz gibi ifadeler geldiği, öğrenmede kalıcılık, 

keyifli bir öğrenme süreci, deneyimlerini günlük hayata aktarma ve yapılandırma 

gibi yaĢam becerileri daha sonraki sırada gelmekte olduğu anlaĢılmaktadır. 
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ATBÖ‟nün yaĢam becerilerine odaklanmada öğretmen adaylarına önemli katkılar 

sağladığı yazın alanda sık sık vurgulanmaktadır.  

Öğretmen adaylarının %20‟si öz eleĢtiri ile ders iĢleme sürecini 

değerlendireceğini ifade ederek kendi davranıĢlarını gözlemleyerek yapabileceğini 

ifade etmiĢlerdir. Sınıf içi atmosferi öğrenci baĢarısı, velilerden, merkezi sınavlardan 

ve idareden gelen dönütleri değerlendirip ders iĢleme sürecinin öğrenciye katkısına 

ne tür bir fayda sağladığını gözlemleyeceklerini belirterek sınırları çok geniĢ, net bir 

yanıt alamama ihtimali de içeren bir yol seçmiĢlerdir.  

Tablo 4.3.‟te görüldüğü üzere öğretmen adaylarının % 60‟ u öz eleĢtiri 

yapmayı düĢünen % 40‟ı da yer alan katılımcıların tersine kendi gözlemlerini değil 

öğrencilerden gelen dönütleri baz alarak hareket edeceklerini ifa etmiĢlerdir.  

Bu kısımda yer alan katılımcıların sonuca odaklanan %60‟lık dilimdeki ve Öz 

eleĢtiriye odaklanan %20‟ lik katılımcıdan daha gerçekçi bir yol seçtiği görüĢmüĢtür.  

  Deney grubundaki öğretmen adayları, dersi değerlendirmeyi ders öncesini ve 

sonrasını olmak üzere planlarken, kontrol grubundaki öğretmen adaylarının genel 

görüĢü ders sırasında (%60) ve ders sonrasında (%60) olacak Ģekilde dağılım 

göstermektedir. 

Deney ve kontrol grubundaki öğretmen adaylarını verdikleri cevaplar 

incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen adayları dersi değerlendirmeyi ders 

öncesinde ve ders sonrasında yapmayı planlamaktadır. Bu da ders öncesi plan 

yaparak olası aksaklıkları ortadan kaldırmayı ve sürecin nasıl yönlenebileceğini 

önceden tahmin edebilmeyi, ders sonrasında değerlendirerek de ders iĢleme 

sürecinde nelerle karĢılaĢıldığı ölçüt alınarak, sürecin olumlu veya olumsuz 

yanlarının neler olduğu göz önünde bulundurularak, öğretmenin kendi geliĢimine ve 

sonraki derslerin daha etkili olmasına yarar sağlamaktadır. 

B- Ders analizi hangi aĢamalarda yapılır?   

a- Ders öncesinde 

b- Ders esnasında 

c- Ders sonrasında 
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Öğretmen adaylarına “Ders analizi hangi aşamalarda yapılır?” Ģeklinde 

yöneltilen soruya verdikleri yanıtlar ders öncesi, ders sırasında, ders sonrasında hem 

ders sırası hem de ders sonrası olmak üzere 4 kategoriye ayrılmıĢtır. Katılımcıların 

verdiği cevapların betimsel analizleri Tablo 4.4.‟te gösterilmiĢtir.  

 4. sorunun 2. kısmında öğretmen adayların iĢleyecekleri dersi hangi 

aĢamalarda analiz edecekleri sorulmuĢtur. Soruya verilen yanıtların ders öncesi,  ders 

sırası, ders sonrası ve diğer olarak kategorilere ayrılmıĢ,  yöneltilen soruya verilen 

yanıtların dağılımım ise Tablo 4.4.‟te yüzde ve frekans değerleri ile gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.4. Ders analizi hangi aĢamalarda yapılır? Sorusuna iliĢkin analiz sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme Son 

 GörüĢme 

f % f % f % f % 

Ders öncesinde 2 40 3 60 - - 1 20 

Ders sırasında (süreç 

boyunca) 
1 20 2 40 1 20 3 60 

Ders sonrası 2 40 4 80 4 80 3 60 

Ders öncesi ve sonrası  3 60 5 100 1 20 1 20 

 

Tablo 4.4.‟te görüldüğü gibi ön görüĢmede öğretmen adaylarının %80„ i ders 

iĢleme sürecinin analiz edilmesini ders sonrasında yapacağını belirtmiĢlerdir. Bu 

analiz seçimi, ön bilgileri sorgulanmamıĢ öğrencilerin ulaĢtıkları eriĢi düzeyinin 

nereden kaynakladığı ya da bir geliĢme gösterip göstermediklerine dair yeterli bilgi 

sağlamayacaktır.  

Son görüĢmede deney grubundaki öğretmen adayları (%100), dersi 

değerlendirmeyi ders öncesini ve sonrasını olmak üzere planlarken, kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının genel görüĢü ders sırasında (%60) ve ders 

sonrasında (%60) olacak Ģekilde dağılım göstermektedir. 

Öğretmen adaylarının öğrencilerini öğrenme hedeflerine ne derece 

yaklaĢtırdığı veya ulaĢtırdığı konusunda daha sağlıklı cevaplara ulaĢması için dersi 

analiz etmesi gerekmektedir. Bu bağlamda Tablo 4.4. verileri incelendiğinde son 

görüĢmede öğretmen adaylarının tamamına yakını öğrenme sürecinin analizinde ders 

öncesi, ders sonrası ve ders sırasında yanıtını vererek daha sağlıklı bir sonuca 

ulaĢmaya çalıĢmıĢ oldukları görülmektedir.  
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AĢağıda öğretmen adaylarının 4. soruya verdikleri yanıtlardan bazı örneklere 

yer verilmiĢtir.  

KG-2. “ Üç aşamayı da değerlendiririm. Ders öncesinde derste neler yapacağımı 

planlamam da lazım ama bence önem olarak ders sonrasını değerlendirmek daha 

önemlidir. O süre içerisinde ne anlattığımı, neyi anlattığımı, bilgi verirken 

öğrencilerin ne yaptıklarını düşünüp ona göre bir değerlendirmemi yaparım.” 

DG-1. “Bu süreci değerlendirmezsek kendimiz hakkında bilgi sahibi olamayız. 

Mesleğe ilk başladığım sene ile sonraki seneler arasındaki farkı göremem. 

Bildiklerimiz sabit kalır.” 

DG-4: “Ders öncesini ve sonrasını yani ikisini birden planlarım. Çünkü ders 

sonrasını düşünürsem dersimi anlatırken neler yaptım, öğrenciler nasıl tepki verdi 

onları görebilirim. Dersten öncesini de öğrencilerin ön bilgilerini nasıl ortaya 

çıkarırım, sonra nasıl dersime devam ederim onlara dikkat ederim.” 

KG-3. “Ders sonrası daha önemlidir. Çünkü yeni öğrenilen bilgiler belli bir süre 

sonra hafızadan tekrar silinmeye başlıyor. Yani ilk öğreniyorsun daha yeni 

duyuyorsun. Ondan sonra onun bir tekrarlanması lazım daha iyi anlamak için ya da 

onun uygulanması lazım. Tamamen onların hayal dünyalarında canlandırmak için 

önemlidir. Buna yardımcı olmamız lazım.” 

Deney ve kontrol grubundaki öğretmen adaylarını verdikleri cevaplar 

incelendiğinde, deney grubundaki öğretmen adayları dersi analiz etmeyi, ders 

öncesinde ve ders sonrasında yapmayı planlamaktadır. Bu durum, ders öncesi plan 

yaparak olası aksaklıkları ortadan kaldırmayı ve sürecin nasıl yönlenebileceğini 

önceden tahmin edebilmeyi, ders sonrasında analiz ederek de ders iĢleme sürecinde 

nelerle karĢılaĢıldığı ölçüt alınarak, sürecin olumlu veya olumsuz yanlarının neler 

olduğu göz önünde bulundurularak, öğretmenin kendi geliĢimine ve sonraki derslerin 

daha etkili olmasına yarar sağlamaktadır Ģeklinde yorumlanabilir. Eğer öğretmen 

eğitim öğretim sürecini analiz etmiĢ ise bu durum öğrencileri direkt etkileyecektir. 

Öğretmen süreci iyi analiz edemez ise Dalkıran, Kesercioğlu ve Boyacı (2005)‟nın 
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da belirttiği gibi, bilgiyi anlamlandırmada güçlük çeken, eğitim öğretim sürecinden 

uzaklaĢan bireyler ortaya çıkabilir  

Soru 7. Öğrencilerin bilgiyi nasıl oluĢturduğunu düĢünüyorsun? 

Öğrencilerin bilginin nasıl oluĢturulduğu ile ilgili düĢüncelerini derinlemesine 

öğrenmek amacıyla yöneltilen 7. Soruya verdikleri cevapların analizi Tablo 4.5.‟ te 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.5. Öğrencilerin bilgiyi nasıl oluĢturduğunu düĢünüyorsun? Sorusuna iliĢkin 

analiz sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme Son GörüĢme 

f % f % f % f % 

Önceki bilgilerine ekleyerek 2 40 3 60 2 40 4 80 

Öğretmenin anlattıklarına 

ekleyerek 
2 40 3 60 2 40 3 60 

Bilgiyi oluĢturmaz, bilgiye 

ulaĢır 
2 40 4 80 1 20 - - 

YaĢadığı olaylar ve çevre 

etkisiyle 
1 20 3 60 1 20 1 20 

Akıl yürüterek - - 4 80 - - - - 

 

7. soruya cevap veren öğretmen adaylarının çoğunluğu, öğrencilerin bilgiyi 

oluĢturmalarında eski bilgileri ve öğretmenden duydukları yeni bilgilerin etkisinin 

olduğunu düĢünmektedir. 

Uygulanan ön testte deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adayları 

bilginin oluĢumuna dair benzer inançlar taĢıdığı görülmektedir. Önceki bilgilerine 

ekleyerek %40, Öğretmenin anlattıklarına ekleyerek %40, YaĢadığı olaylar ve çevre 

etkileriyle %40. Deney ve kontrol grubunun bilgiyi oluĢturmaya iliĢkin görüĢ ayrılığı 

sadece  “Bilgiyi oluĢturmaz, bilgiye ulaĢır” Ģeklindeki görüĢte; Deney grubunda 

%40, kontrol grubunda ise %20 olarak dağılım göstermiĢtir. Bunlara iliĢkin öğretmen 

adayları görüĢlerinden bazıları aĢağıdaki gibidir. 

DG-2. “ Önceden bilmiş olduğu bilgilerle yani önceki bilgilerle, birikintilerle 

oluşturur. Ben yeni bir bilgi vermemişsem daha önceki öğrenmelerinin ne olduğunu 

ortaya çıkaracak sorular ortaya atarım, ön belleğini yoklarım kıyaslarım bu 

durumları. Ön belleğinden bana aktarmış olduğu bilgiler daha önce öğrenmiş 
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olduğu bilgilerdir. Ama doğru ama yanlış. Bence bu şekilde oluşturur. Yani önceden 

bildiği bilgilerle birleştirerek.” 

KG-1. “ Öğrenciler bence biraz klasik olacak ama ilk başta içerilerinde öğrenme 

isteği olacak bu ayrı, bunların dışında kitaptakileri bilgilerle kendi bilgilerine bilgi 

ekleyerek ve de öğretmenin söylediklerini dinleyerek kendi bilgilerini 

genişletebilirler.“ 

DG-5. “Öğrenciler bence bilgiyi oluşturmaz. Bence bilgiye ulaşırlar. ” 

KG-5. “Ben öğretmenlerin bu iĢi yaptığını düĢünüyorum. Yani öğretmen öğrencilere 

bir Ģeyler öğretirse öğrencilerde bilgi oluĢur. Yoksa öğrenme iĢi çok zor olur. 

Öğretmen sayesinde olur.” 

Tablo 4.5.‟te görüleceği gibi uygulama sürecinin baĢında deney ve kontrol 

gruplarındaki öğretmen adayları arasında bilginin nasıl oluĢtuğuna dair baskın bir 

fark görülmemektedir. Öğretmen adaylarının belirttiği “Öğretmenin anlattıklarına 

ekleyerek” görüĢü öğretmen adaylarının bilginin nasıl oluĢtuğuna dair bir farkın 

görülememesini desteklemektedir. Uygulama öncesinde öğretmen adayları, 

öğrencilerin bilgiyi öğrenme eğiliminde olduğunu ve öğretmenin anlattıklarıyla 

somutlaĢtırma çabası içinde olduklarını düĢünmektedir. Uygulama sonrasında ise 

öğretmen adayları, öğrencilerin bilgiyi oluĢturmak için kendi çevreleri ve mantıkları 

çerçevesinde, bilgiyi kendi kendilerinin ürettiklerini düĢünmeye baĢlamıĢlardır. 

Uygulamanın sonunda öğretmen adayı öğrencinin bilgiyi oluĢturmasında 

yaĢadığı olaylardan ve çevresinden de etkilendiğini düĢünmüĢtür. Bu oran süreç 

baĢında deney ve kontrol gruplarında %20 iken süreç sonrasında deney grubunda 

%60‟a yükselirken kontrol grubunda aynı oranda (%20 ) kaldığı görülmüĢtür. 

Ortaya çıkan bu durum, ATBÖ sürecinde öğretmen adaylarına, bilginin bir 

baĢkası tarafından değil de kiĢinin kendisi tarafından ve çevresi ile etkileĢimi sonucu 

ortaya çıkan bir kavram olduğu kazanımını kazandırdığı savunulabilir. Bu süreç 

içerisinde öğrenci bilim öğrenmeyi ve bilgiye ulaĢmayı amaçlayan uygulamalara 

maruz kalmakta ve zihinsel olarak geliĢmektedir (Hohenshell ve Hand, 2006).   
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2. Alt Probleme Dair Bulgular 

Soru 3 ve soru 6 da 2. alt bileĢen olarak belirlenen Ölçme ve Değerlendirme 

alt bileĢeni incelenmiĢtir. Cevapların analizi Tablo 4.6. ve Tablo 4.7.‟de 

gösterilmiĢtir.  

Soru 3. Öğrencilerin öğrenmesini nasıl değerlendirirsiniz? 

Bu soruda öğretmen adaylarının, öğrencileri değerlendirirken sadece ürüne 

bakıp yani sonuç odaklı bir değerlendirme mi yoksa öğrencilerin süreç içerisindeki 

davranıĢlarının da göz önünde bulundurup, sürecin değerlendirilmesini mi 

yapacakları araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

Tablo 4.6. Öğrencilerin öğrenmesini nasıl değerlendirirsiniz? Sorusuna iliĢkin analiz 

sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme Son  

GörüĢme 

f % f % f % f % 

Uygulamaya dökmeleri 1 20 3 60 1 20 1 20 

Soru cevap sonrası 3 60 2 40 2 40 2 40 

Süreç içerisinde 

değerlendiririm 
2 40 4 80 2 40 2 40 

Yazılı yaparım 3 60 0 - 3 60 1 20 

Alternatif ölçme 

değerlendirme yöntemleri 

kullanırım 

- - 4 80 - - 2 40 

 

Öğretmen adaylarının büyük bir bölümü öğrencilerin öğrenmesini uygulama 

ya da sorulan sorulara cevap verip verememe durumuna göre 

değerlendirebileceklerini düĢünmektedir. AĢağıda bu Ģekilde düĢünen öğretmen 

adaylarının cümleleri yer almaktadır. 

KG-4. “Eğer bu bir laboratuvar dersi ise uygulamaya dökmesini isterim biraz daha 

görsele dökmesini isterim. Eğer sözel bir dersse sorular sorabiliriz. Sözlü yaparım. 

Eğer yazılı bir ders ise bunu da yazılı ya da test yaparak öğrenebilirim.” 

KG-1. “Öğrencilerine bir konu anlattım diyelim o konuya dair soru cevap şeklinde 

devam ettiririm. Dönütlere bakarım. Dönütler olumlu mu, anlattıklarıma yakın mı, 

anlattıklarımla ilişkili mi. eğer öyleyse daha kapsamlı ölçme yapabilirim. Sözlü 
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yapabilirim. Ondan sonra bu da olumlu bir şekilde ise genel bir şekilde 

değerlendirme yapacaksam yazılı şekilde yapabilirim.” 

DG-4: “Öğrencilerime performans ödevi veririm. Onları her zaman değerlendirme 

içerisinde tutarım. Yazılılar tabi ki önemlidir ama yeterli olmayabilir. O gün hasta 

olabilir mesela. Bu da öğrenciyi etkiler. Ama bir seneyi komple değerlendirirsem 

öğrencinin hakkını yememiş olurum.” 

ATBÖ yaklaĢımı uygulamalarından önce öğretmen adayları, öğrencilerin 

öğrenmesini değerlendirirken klasik ölçme ve değerlendirme yöntemlerini tercih 

ettikleri görülürken, uygulama sonrasında adayların öğrencilerin öğrenmelerini 

değerlendirmede alternatif ölçme değerlendirme yöntemlerini tercih ettikleri 

görülmektedir. Bu da adayların uygulama sürecinde öğrencileri sonuç odaklı değil de 

süreç içerisinde, daha objektif ve öğrenme odaklı değerlendirme yapma yetisini 

kazandıklarını gösterir. 

Tablo 4.6. ve bakıldığında sonuç odaklı “Deney yaparım”, “Soru cevap 

sonrası” görüĢlerinin yerine süreç ve öğrenme odaklı “Süreç içerisinde 

değerlendiririm” ve “Alternatif ölçme değerlendirme yöntemleri kullanırım”  

görüĢlerinin oranları arasında nitelikli bir artıĢ olduğu görülmektedir. 

Soru 6. Öğrencilerin hedef kazanımlara ulaĢıp ulaĢmadığını nasıl ölçersin? 

 Öğretmen adaylarına, öğrencilerin bir konuya ait hedef kazanımlara ulaĢıp 

ulaĢmadıklarını ölçebilmek için hangi yolları seçmeyi düĢündükleri/planladıklarını 

öğrenmek için soru 6 yöneltilmiĢtir. Katılımcıların verdikleri cevapların analizi 

Tablo 4.7.‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.7. Öğrencilerin hedef kazanımlara ulaĢıp ulaĢmadığını nasıl ölçersin? 

Sorusuna iliĢkin analiz sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme Son  

GörüĢme 

f % f % f % f % 

Ödev veririm 1 20 - - 2 40 1 20 

Soru - cevap Ģeklinde 

olabilir 
2 40 1 20 1 20 4 80 

Uygulama yaptırırım 2 40 3 60 2 40 2 40 

Farklı yöntem ve teknikler 3 60 3 60 2 40 1 20 

Süreçte takip ederim - - 3 60 - - - - 

 “Öğrencilerin hedef kazanımlara ulaĢıp ulaĢmadığını nasıl ölçersin?”  

sorusunda öğretmen adaylarının uygulama yapma ve soru cevap Ģeklinde 

değerlendirme yapmanın olumlu olacağına inanmaları, Fen Bilgisi laboratuvarı 

dersinde uygulama yapmanın önemli etkileri gördükleri için olabilir. Soruya bu 

Ģekilde cevap veren öğretmen adaylarının cümleleri aĢağıdadır. 

KG-2: “ Uygulamalı bir ders ise uygulama yaptırırım. Kesinlikle. bunların dışında 

da anket gibi ölçme değerlendirme materyallerini kullanabilirim.”  

DG-4: “ Derste beyin fırtınası yapılabilir. Mesela sıvıların kaldırma kuvveti 

konusunu işledik bunun hakkında küçük küçük sorular sorulabilir. Nedir? Nasıl 

oluşur? gibi. Öğrenciler bunları cevaplayarak hedef kazanımlara ulaşabilir.” 

DG-1: “ Öğrencilere uygulama yaptırırım, performans ödevi veririm böylece kontrol 

ederim. Yeni öğrendiğim yöntemler var onları kullanmayı isterim.” 

KG-3: “ Ev ödevleriyle ölçebiliriz. Ondan sonra dersi anlattıktan sonra öğrencilere 

soru sorarım. Cevap verebilen öğrenci öğrenmiş demektir. Öğrenen öğrenci de 

kazanımlara ulaşmıştır. Çünkü ona göre ders hazırlarım. Böyle de öğrenip 

öğrenmediklerini hemen görürüm.” 

ATBÖ yaklaĢımı, uygulama süreci içerisinde öğretmen adaylarına, 

öğrencileri değerlendirirken onları sonuç odaklı değil de süreç içerisinde 

değerlendirmelerinin daha gerçekçi olduğu kazanımını aĢılamaya çalıĢmaktadır. Bu 

görüĢ doğrultusunda uygulama süreci içerisindeki öğretmen adayları, yapılan vize ve 
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final sınavlarının haricinde uygulama süreci içerisindeyken de değerlendirilmektedir. 

Sürecin baĢında deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarından 

“Öğrencilerin hedef kazanımlara ulaşıp ulaşmadığını nasıl ölçersin? “  sorusuna 

iliĢkin görüĢlere Tablo 4.7‟de yer verilmiĢtir. Bu tablo incelendiğinde deney ve 

kontrol grupları arasında belirgin bir fark görülememektedir. Her iki gruptaki 

öğretmen adayların, mesleklerine baĢladıkları zaman öğrencileri değerlendirme 

yöntemleri sorulduğunda öğrencileri süreç odaklı değerlendirmeyi düĢündükleri 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının bu Ģekilde düĢünmeleri belki de kendi 

öğretmenlerinin onları değerlendirirken daha çok süreç odaklı değerlendirmeyi tercih 

ettiklerinden dolayı olabilir. 

Öğretmen adaylarıyla ATBÖ yaklaĢımı süreci sonunda yapılan görüĢmeler 

sonunda, Tablo 4.7‟de belirttikleri görüĢlerinde gözlenebilir bir fark oluĢtuğu 

görülmektedir. Uygulamalar öncesinde deney grubundaki öğretmen aday/adayları 

arasında öğrencilerin değerlendirilmesinde sonuç odaklı yöntemlerin (Ödev veririm, 

Soru - cevap şeklinde olabilir) tercih edildiği görülmektedir. Uygulama sonrasına ise 

öğretmen adaylarının seçtikleri değerlendirme yöntemlerinin değiĢtiği, öğrencileri 

daha çok süreç içerisinde değerlendirebilecekleri yöntemleri tercih ettikleri 

görülmektedir. Bu Mohammad (2007)‟in, ATBÖ yaklaĢımı klasik laboratuvar 

uygulamaları ve ortamından; yapılan etkinlikler, kullanılan raporlar ve dersin iĢleniĢi 

açısından farklılaĢmaktadır görüĢü ile paralellik göstermektedir. Uygulama sürecinde 

deney grubundaki öğretmen adayları vize ve final sınavları dıĢında süreç içerisinde 

de değerlendirilmiĢtir. Öğretmen adaylarındaki bu değiĢim, kendilerine uygulanan 

yöntem ve teknikleri yararlı bulurlarsa meslek hayatlarına geçtiklerinde bu yöntem 

ve teknikleri tercih etme eğiliminde olduklarını göstermektedir.  

3. Alt Probleme Dair Bulgular 

Öğretmen adaylarının sahip oldukları ve 3. alt bileĢen olarak seçilen Konu 

Öğretim Amacı Bilgisini araĢtırmak için Soru 1, Soru 2, Soru 8, Soru 9 ve Soru 10 

sorulmuĢtur. Katılımcılardan alınan cevaplar Tablo 4.8., Tablo 4.9., Tablo 4.10., 

Tablo 4.11., Tablo 4.12. ve Tablo 4.13.‟te belirtilmiĢtir.  
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Soru 1. Öğrenme nedir? 

Öğretmen adaylarına, öğrenme kavramı hakkında ne düĢündüklerini 

araĢtırmak için Soru 1 yöneltilmiĢtir. Katılımcılardan alınan cevaplar Tablo 4.8.‟de 

analiz edilmiĢtir. 

Tablo 4.8. Öğrenme nedir? Sorusuna iliĢkin analiz sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme Son GörüĢme 

f % F % f % f % 

Kalıcı izli davranıĢ 

değiĢikliği 
2 40 1 20 3 60 4 80 

Bilgiyi anlayabilme 1 20 - - 1 20 - - 

Bir davranıĢı yapabilir hale 

gelme 
2 40 - - 2 40 - - 

Kendi bilgisinin üzerine 

ekleme yapabilme 
2 40 2 40 1 20 - - 

Algılama ve kavramasının 

değişmesi 
- - 1 20 - -   

Davranışlarını düzenleme - - 1 20 - - 1 20 

Çevresinde olanlara anlam 

kazandırabilme 
- - 3 60 - -   

 

Öğretmen adaylarının büyük bir çoğunluğu “Öğrenme nedir?” sorusuna 

“Kalıcı izli davranıĢ değiĢikliğidir.” cevabını vermiĢtir. Bu öğrencilerin öğrenmeyi; 

kalıcı izli davranıĢ değiĢikliği olarak tanımlamalarının temel nedeni, lisans 

eğitiminde aldıkları derslerdir. AĢağıda öğrenmenin kalıcı izli davranıĢ değiĢikliği 

olduğunu söyleyen 4 öğrencinin yanıtı bulunmaktadır. 

KG-1: “Bence öğrenme kalıcı olan istendik davranış değişikliğidir.” 

 KG-4:“Mesela, yeni öğrendiğim bilgilerin, nasıl bilgilerin mesela? Fizikten yola 

çıkalım. Hareket konusunu işledik ve bu da benim aklımda kalmış ise ben bu konuyu 

öğrenmiş isem bu öğrenme olmuştur. Kalıcı olmuş ise öğrenme olmuştur.”  

DG-2: “Öğrenme bence, öğrencilerin öğrendikleri yani var olan bilgilerinin üzerine 

yeni bilgiler eklemesidir. Böylelikle bilgi hazneleri gelişecek, olaylara farklı 

yönlerden bakabileceklerdir. Algıları değişecek, çevresinde olup bitenleri 

anlamlandırabilecektir.” 

DG-1: “Yeni işlediğim konuyu günlük hayatında kullanabiliyorsa öğrenme 

gerçekleşmiştir benim için. Fen dersi zaten günlük hayatla hep iç içedir. Öğrenci 
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derste ya da başka bir yerde öğrendiği bilgiyi transfer edebiliyorsa bu öğrenmedir, 

öğrenci öğrenmiştir.” 

Öğretmen adaylarının “Öğrenme nedir?” sorusuna verdikleri cevaplar Tablo 

4.8.‟de incelenmiĢtir. Uygulama döneminin baĢında öğretmen adayları öğrenmenin 

kalıcı izli davranıĢ değiĢikliği olduğu düĢüncesi etrafında birleĢmiĢlerdir. Üniversite 

hayatları boyunca aldıkları derslere ve sınavlara hazırlanırken kullandıkları 

kaynaklar, öğrenmenin ne olduğunu kalıplaĢmıĢ bir Ģekilde “kalıcı izli davranıĢ 

değiĢikliği” olarak tanımlamaktadır. Tablo 4.8‟de öğretmen adayları “Kalıcı izli 

davranıĢ değiĢikliği” görüĢünden öğrenmenin ille de davranıĢ değiĢtirme süreci 

olmadığını gösteren “Çevresinde olanlara anlam kazandırabilme” görüĢüne 

dönüĢmüĢtür. Süreç içerisinde öğretmen adayları ATBÖ yaklaĢımı uygulamaları 

sayesinde öğrenmenin, aslında kalıplaĢmıĢ bir Ģekilde “Kalıcı izli davranıĢ 

değiĢikliği” olmadığı ve bunun öğrenci zihninde aktif olarak Ģekillendiğini, 

öğrenmenin olduğunu görmek için ille de kalıcı izli olması gerekmediğini fark 

ettikleri Ģeklinde yorumlanabilir. ATBÖ süreci içerisindeki öğretmen, öğrenciye 

bilgiyi hazır olarak vermek yerine, bilgiyi öğrenci zihninde oluĢturabilmek için 

rehber olma görevi üstlenmektedir. Eğer öğrenciye bilgiyi hazır olarak verirse Yore, 

Bisanz, ve Hand (2003)‟in de dediği gibi bu sanki o ortamdaki bilginin kopya 

edilmesi gibi olmaktadır. 

Soru 2. Öğretme nedir? 

Öğretmen adaylarına, öğretme kavramı hakkında sahip oldukları düĢünceleri 

araĢtırmak için Soru 2 yöneltilmiĢtir. Öğretmen adaylarından alınan cevaplar Tablo 

4.9.‟ da analiz edilmiĢtir.  

 

 

 

 



38 
 

Tablo 4.9. Öğretme nedir? Sorusuna iliĢkin analiz sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme Son GörüĢme 

f % f % f % f % 

Bilgiyi kavratabilmek 1 20 1 20 2 40 3 60 

Ana belleğin doldurulması 2 40 - - 1 20 2 40 

DavranıĢın geliĢtirilmesi 2 40   1 20   

Bilgiyi öğrenci zihninde 

canlandırabilme 
2 40 3 60 2 40 1 20 

Rehberlik Etmek - - 4 80 - - 1 20 

Bilginin aktarılması - - - - - - 3 60 

 

Öğretmen adaylarının çoğu öğrenmenin; bilginin kavratılabilmesi 

düĢüncesindedir. AĢağıda bu düĢünceye sahip öğretmen adaylarından 4 tanesinin 

verdiği cevap yer almaktadır. 

KG-2: “Öğretme; bilgiyi en iyi şekilde kavratabilmektir.” 

KG-5:“Öğretme bence; öğrencilerin davranışlarında bir değişiklik olması için, 

olmasını meydana getirecek unsurların öğretici tarafından verilmesidir.”  

DG-5: “ Yapılandırmacı öğrenmeye göre öğretmen rehber olmak zorundadır. 

Öğretmen öğrencinin bilgiye ulaşmasında yol gösterici olması lazım. Öğretme işinde 

öğretmen öğrencinin ön bilgisini kontrol edip onların öğrenmesinde öğretici değil de 

rehber olmalı.” 

DG-3: “Öğretmen öğrenciye rehber olmalı. Onlara öğretmeye çalışmamalı. Onlara 

kolay ortam oluşturması gerekir. Mesela soyut bir kavramı öğrenciye anlatmak 

yerine somut hale getirerek o kavramı öğrenci zihninde oluşturabilmeli. İşte bu da 

öğretme olur.” 

 Tablo 4.9.‟ da öğretmen adayları “Öğretme nedir?” sorusuna büyük oranda 

“Bilginin kavratılması” cevabını vermiĢlerdir. Adayların bu Ģekilde düĢünmelerinde 

bilgiyi öğrenci zihnine öğretmen tarafından koyulan birer bilgi paketiymiĢ gibi 

algılamalarının önemli bir etkisi olduğu düĢünülmektedir. Bu yüzden Tablo 4.9. ve 

öğretmen adaylarının verdiği cevaplara bakılınca öğretmen adayları, öğretmenin 

“Bilgiyi kavratabilmek” olduğu görüĢünde yoğunlaĢtığı görülmektedir. Bilginin 

aslında birer bilgi paketçikleri olmadığı, bunun öğrenci zihninde bir takım 

süreçlerden geçerek oluĢtuğu varsayılmaktadır. Uygulamalar süresince öğrencilere 
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hazır bilgi vermek yerine, öğrencilerin bilgiyi kendi oluĢturulması sağlanmıĢtır. 

Böylece öğrencilerin zihnindeki bilgi oluĢturma sürecinin öğretme Ģeklinde değil de 

kendilerinin düzenledikleri öğrenme süreçleri olduğu önemi kavratılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Uygulama sonunda öğretmen adayları, öğretme iĢleminin öğretmen 

tarafından aktif rol alarak yapılmadığı, bunun aksine öğretme iĢlemi, öğretmenin 

dolaylı olarak rol aldığı, öğrenme sürecini planlayan, öğrencilere rehber olan bir 

görev üstlendiğini fark etmiĢlerdir. BaĢlangıçta öğretme iĢlemini, öğretmen 

tarafından aktif olarak oluĢturulan bir süreç olarak algılayan öğretmen adayları süreç 

sonunda bunun aslında öğretmen tarafından aktif olarak oluĢturulmadığını, 

öğretmenin dolaylı olarak etkide bulunduğunu fark etmiĢlerdir. Bu yüzden 

baĢlangıçta “Bilgiyi kavratabilmek” görüĢünün oranı %60‟tan %20‟ye inmiĢ bunun 

yerine “ Rehberlik etmek” ve “Bilgiyi öğrenci zihninde canlandırabilme” görüĢü 

ortaya çıkmıĢtır. 

Soru 8. Ġleride nasıl bir öğretmen olmayı planlıyorsun/düĢünüyorsun? 

Bu soruda öğretmen adaylarının meslek hayatına baĢladıklarında, nasıl bir 

öğretmen olmayı planladıkları öğrenilmeye çalıĢılmıĢtır. Öğrenciler kendilerinin 

karĢılaĢtıkları öğretmenlerin özelliklerini model alırlar. Model aldıkları bu 

özellikleri, kendileri de meslek hayatına baĢlayınca uygulamaya koyarlar. Bu 

uygulama her zaman, model alınan öğretmenin kabul gören davranıĢları yönünde 

olması gerekmemektedir. Bazı durumlarda da model alınan öğretmenin yaptığı ve 

öğrenciler tarafından kabul görmeyen davranıĢlar yönünde olabilmektedir. Bazı 

öğretmen adayları bunu bilinçli yaparken bazıları ise farkında olmadan, 

gözlemlediği, model aldığı öğretmen gibi davranır. 

Tablo 4.10. Ġleride nasıl bir öğretmen olmayı planlıyorsun/düĢünüyorsun? Sorusuna 

iliĢkin analiz sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme Son GörüĢme 

f % f % f % f % 

Öğrenci merkezli olurum 2 40 2 40 2 40 3 60 

ArkadaĢ tipte olurum 2 40 1 20 3 60 4 80 

Farklı strateji, yöntem ve 

teknikler i kullanırım 
1 20 3 60 2 40 - - 

Uygulama yaparım 2 40 3 60 1 20 1 20 

Rehber olurdum - - 4 80 - - 2 40 
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Öğretmen adaylarının çoğu, ileride kendisinin öğrenci merkezli uygulamalar 

yapan arkadaĢça davranan bir öğretmen profili çizeceğini düĢünmektedir. 

Öğrencilerin bu Ģekilde düĢünmesine çevresindeki öğretmenlerinden yaptıkları 

gözlemler etkili olabilir. AĢağıda kendisini öğrenci merkezli uygulama yapacak ve 

arkadaĢ yaklaĢımlı öğretmen olacağını düĢünen öğretmen adaylarının yanıtları yer 

almaktadır. 

KG-1: “Öğrenci yanında olurum. Mesela öğrencileri her zaman zorlamak istemem. 

Öğrenci merkezli ders anlatan zevkli ders işleyen bir öğretmen olurum.” 

KG-4: “Ders öncesinde konuya çalışan öğrencinin arkadaşı gibi olan konuyu 

öğrencilere farklı yollarla anlatan bir öğretmen olurum. Bunda benim önceki 

hocalarımın etkisi çok büyük. Lisede ya da üniversite bazı hocalarımız kitabı açıp 

okuyup dersi bitiriyorlar. Bu dersleri daha az anlıyorum diğer derslere göre. Bende 

böyle yapan bir öğretmen olmak istemem.” 

Öğrencilerin gözünde öğretmenin çok farklı bir yeri vardır. Onların küçük 

dünyalarının büyük kahramanlarıdır ve öğretmenlerinin birer kopyası gibidirler. 

Öğretmenleri model olarak gören öğrenciler, onun gibi hareket etmeye, onun gibi 

konuĢmaya, onun gibi giyinmeye çalıĢırlar. Sınıfta öğretmenleri dersi nasıl planlayıp 

iĢliyorsa öğrenciler de öğretmenlerini model olarak gördükleri için 8. Soruda 

öğretmen adaylarına kendilerini nasıl bir öğretmen olarak düĢündükleri sorulmuĢtur. 

BaĢlangıçta kendilerini öğrencilere duygusal olarak yakın olma eğiliminde 

düĢünmekteler iken (ArkadaĢ tipte olurum Deney grubu %40, Kontrol grubu %60) 

uygulama süreci sonunda öğretmen adayları kendilerini öğrencilere duygusal olarak 

yakın olmanın da yanında öğrenme sürecinde rehber olan bir model olarak 

düĢündükleri görülmektedir. Alvermann (2004), araĢtırma ve sorgulama sürecindeki 

öğretmenin görevlerini; rehber olmak ve öğrencilerin kendi tecrübelerinden yola 

çıkarak araĢtırma güdülerini ortaya çıkarmak olarak belirtmiĢtir.  
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Soru 9. Eğitim öğretin sürecinizi yönlendirmenizde Milli Eğitim Bakanlığı’nın 

uymanızı istediği planlarla ve yönergelere bağlı kalma durumunuz nedir?   

Bu soruda öğretmen adaylarının, katı katıya kurallara uymak istediklerini mi 

yoksa öğrencilerinin durumuna göre gerekli gördükleri durumlarda söz konusu plan 

ve yönergelerden uzaklaĢabileceklerini mi? düĢündüklerini araĢtırmaya çalıĢılmıĢtır. 

Tablo 4.11. Eğitim öğretin sürecinizi yönlendirmenizde Milli Eğitim Bakanlığı‟nın 

uymanızı istediği planlarla ve yönergelere bağlı kalma durumunuz nedir? Sorusuna 

iliĢkin analiz sonuçları 

 

Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme Son GörüĢme 

f % f % f % f % 

Kısmen bağlı kalırım 2 40 4 80 2 40 2 40 

Kesinlikle bağlı kalırım 3 60 1 20 3 60 3 60 

Öğretmen adaylarının büyük bir kısmı Milli Eğitim Bakanlığı‟nın hazırladığı 

plan, müfredat ve yönergelere genel anlamda bağlı kalacaklarını fakat öğrencilerin 

lehine olabileceğini düĢündükleri durumlarda bu çerçevenin dıĢarısına çıkabilecekleri 

görüĢünü belirttiler. Bu düĢünceye sahip 3 öğretmen adaylarının görüĢleri aĢağıdaki 

gibidir. 

DG-1: “Şöyle bağlı kalınabilir. Resmiyette bağlı kalınmalı. Ama dersin işleyişi, 

anlatımı ya da kitaptaki bilgilerin yeterli olup olmadığı ise bize kalmıştır. Bu konuda 

uymam MEB‟in söylediklerine. Ama bunu sınıf defterine yazarken fen kitabındaki 

konuyu yazarım resmiyette bağlı kalırım.” 

DG-4: “Ders işlerken öğrenciler mesela “öğretmenim şu nedir?” diye sorsalar ve bu 

da müfredatta yoksa benim bunu müfredatta yok deyip geçmem olmaz. Bu kolaya 

yatmak gibi olur ama genel olarak müfredata bağlı kalırım.”  

KG-2: “MEB bu programları hazırlarken zaten belli bir kurul toplayıp hazırlar. Bu 

kurul da ders planlarını kafalarına göre değil de öğrenciler açısından düşünüp 

hazırlar. Bu yüzden ben MEB „in programının yeterli olacağını düşünüyorum o 

yüzden kesinlikle bağlı kalırım programa.” 

Öğretmen adaylarıyla yapılan ilk görüĢmelerde, adaylar genel olarak MEB 

müfredatına kesin olarak bağlı kalacaklarını belirtmiĢlerdir. Bunun sebebini verilen 

öğrenci cevaplarından anlamak mümkündür. Birçok öğretmen adayı MEB‟in 
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hazırladığı ders planı ve yönergeleri, eğitim psikologları, program geliĢtirme 

uzmanları ve konu alanı uzmanları tarafından geliĢtirildiği için kendilerine sunulan 

plan ve yönergeleri yeterli bulmakta, bu yüzden de programa sıkı sıkıya uyma 

eğiliminde olduklarını belirtmiĢlerdir. 

Uygulamalar sırasında öğretmen adaylarıyla kurulan diyaloglarda, her okul 

yeterli fiziki imkanlara sahip olamadığı için MEB‟in okullarda uygulanmasını 

istediği plan ve yönergelere tam anlamıyla uyulmasının aslında zor olacağı, bu 

yüzden de öğretmen adaylarının mevcut Ģartlar içerisinde plan ve yönergelere bağlı 

kalmanın daha yararlı ve olası olacağı görüĢü geliĢmiĢtir. Uygulama öncesinde deney 

ve kontrol gruplarında “Kesinlikle bağlı kalırım” görüĢü %60 oranında iken dönem 

sonunda deney grubundaki öğretmen adayları arasında %80 oranında “Genel olarak 

bağlı kalırım” görüĢü belirtilmiĢtir.  

Soru 10. Yeni bir konuya baĢlarken öğrencilerin ön bilgilerini çıkarmak ya da 

çıkarmamak neden önemlidir?  

A- Nasıl ortaya çıkarırsın? 

Öğrencilerin sınıf ortamına getirdikleri önceki bilgiler, yani bilgilerin öğrenmesi 

sırasında kimi zaman engel teĢkil ederken kimi zaman da olumlu bir görev 

üstlenmektedir. 10. Soruda öğretmen adaylarının, öğrencilerin ön bilgilerine dikkat 

edip etmedikleri ve bunu mesleklerine baĢladıklarında nasıl ortaya çıkarmayı 

planladıkları incelenmiĢtir. 

Tablo 4.12. Yeni bir konuya baĢlarken öğrencilerin ön bilgilerini çıkarmak ya da 

çıkarmamak neden önemlidir? Sorusuna iliĢkin analiz sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön görüĢme Son görüĢme 

f % f % f % f % 

Öğrencilerin ne durumda /ne 

düzeyde olduklarını bilirim 
3 60 3 60 3 60 2 40 

Derse baĢlayacağım yeri 

belirlerim 
3 60 2 40 2 40 2 40 

Kavram yanılgılarını tespit 

ederim 
- - 4 80 - - 1 20 
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Öğretmen adayları, çoğunlukla ön bilgilerin çıkarılmasından yana ve bunu yeni 

konuya baĢlamadan önce öğrencilerin o konu hakkında doğru ya da yanlıĢ ne kadar 

bilgiye sahip olduklarını görmek için gerekli görmektedirler. 

DG-3: “Ön bilgiler benim için çok önemlidir. Örneğin diyelim ki fizik konusu 

işleyeceğiz kuvvet hareket. İlk önce kuvvet deyince öğrenciler ne düşünüyor acaba? 

Öğrencilerin aklına ne geliyor. İlk önce bunları sorarım. Bunu sorarak da 

yapabilirim.  Dediğim gibi farklı yöntemlerle ölçümlerle yapılabilir. Öğrencilerin 

bilgilerine göre hareket etmem gerekiyor. Öğrencilerin bilgisi ne durumda neler 

biliyorlar üzerine ne eklerim ve ya nereden anlatmaya başlayayım diye düşünürüm.” 

DG-5: “Yeni bir konuya girerken öğrencilerin ön bilgilerini almak o konu hakkında 

öğrencilerin ne bilip bilmediklerini ortaya çıkarır. Anlatacağımız şeyler hakkında 

ters mi düşünüyorlar? Yani kavram yanılgıları var mı onu görmeye yardımcı olur. 

Bizim anlatacağımız bir kavram öğrenciye ters gelebilir bu yüzden kendi öğrendiği 

şekilde devam eder.” 

KG-4: “Öğrencilerin ön bilgilerini görmem gerekir. Çünkü öğrencilerin ön 

bilgilerini görmek benim derse başlayacağım yeri belirlememde yardımcı olur. 

Öğrencilerin ön bilgilerinin ne olduğunu görürsem ona göre hareket ederim.” 

Öğretmen adaylarının “Yeni bir konuya başlarken öğrencilerin ön bilgilerini 

çıkarmak ya da çıkarmamak neden önemlidir?” sorusuna verdikleri cevaplar Tablo 

4.12‟de görülmektedir. Öğretmen adaylarıyla çalıĢmalara baĢlamadan önce adayların 

sahip oldukları görüĢler (Tablo 4.12‟de) benzerlik göstermektedir. 

Uygulama sonunda deney grubundaki öğretmen adaylarının baĢlangıçtaki 

görüĢleri devam etmekte olup, süreç içerisinde baĢta sahip oldukları görüĢlerinin 

yanında, derse baĢlamadan önce öğrencilerin ön bilgilerinin çıkarılmasının 

öğrencilerde var olan kavram yanılgılarının ortaya çıkarılmasının önemli olduğu 

görüĢü de ortaya çıkmıĢtır. Bu yüzden deney grubundaki öğretmen adayları %80 

oranla “Kavram yanılgılarını tespit ederim” görüĢünü belirtmiĢlerdir. Bu durumu 

YahĢi (2006)‟nin belirttiği problem durumunu aĢma süreçlerinde öğrencilerin akıl 

yürütme mekanizmaları var olan bilgi birikimlerini kullanmakta dolayısıyla bu 

sürecin baĢında öğrencilerin eğitim öğretim ortamına getirdikleri bilgi birikimlerinin 
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(hazır bulunuĢluk) ne düzeyde olduğunun ortaya çıkarılması önem taĢımaktadır 

görüĢü desteklemektedir. 

Tablo 4.13. Öğrencilerin ön bilgilerini nasıl ortaya çıkarırsın? Sorusuna iliĢkin analiz 

sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön görüĢme Son görüĢme 

f % f % f % f % 

Soru cevapla 4 80 1 20 3 60 3 60 

Uygulamayla 2 40 2 40 2 40 2 40 

Alternatif ölçme 

yöntemleriyle 
- - 4 80 - - 1 20 

 

Tablo 4.13. incelendiğinde, uygulama öncesinde deney ve kontrol 

gruplarındaki öğretmen adayları büyük bir oranda (%80 ve %60), öğrencilerin ön 

bilgilerini ortaya çıkarmada “Soru-Cevap” yöntemini kullanmayı düĢündükleri 

görülmektedir. Tablo 4.13.‟e bakıldığında ise bu oran deney grubunda “Uygulama” 

ile ortaya çıkarma yönündeki görüĢlere doğru anlamla bir Ģekilde kaymaktadır. 

KG-5: “Öğrencilerle konuyla ilgili sohbet ederek, soru cevap yoluyla öğrencilerin 

konu hakkında hangi ölçüde bilgi sahibi olduklarını görme şansı bulabilirim. 

Böylece ders işlemeye başlayacağım seviyeyi tespit ederim.” 

DG-1: “Üniversitede aldığım ölçme ve değerlendirme derslerinde gördüğüm farklı 

ölçme tekniklerini kullanırım. Bu benim öğrencinin seviyesini daha iyi görmem 

açısından daha net bilgiye sahip olmamı sağlar. Böylece dersi daha güzel 

planlarım.” 

ATBÖ yaklaĢımı sürecindeki öğretmen adaylarının uygulama süreci baĢında 

sahip oldukları görüĢler Tablo 4.13‟te gösterilmiĢtir. Öğretmen adayları öğrencileri 

değerlendirirken, ön bilgilerini ortaya çıkarmaya çalıĢırken genelde sonuç odaklı, 

öğrencinin o anda öğrenmesini ortaya koyabilecek uygulamalar seçmekte. Fakat 

uygulama süreci içerisinde öğretmen adayları, gördükleri farklı ölçme yöntemlerini 

yararlı bulmuĢ, bunları öğretmenlik mesleğine baĢladıklarında kendi öğrencilerinin 

değerlendirilmesi, ön bilgilerinin çıkarılmasında kullanacakları görüĢünde oldukları 

ortaya çıkmıĢtır (Tablo 4.13). 

Öğretmen adayları kendilerine uygulanan ve kendilerince yararlı gördükleri 

alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerini, ders iĢleme süreçlerini, öğretmen 
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tutumlarını örnek alıp, kendileri de öğretmenlik mesleğine baĢladığında bu 

uygulamaları yapmak istemektedirler. Bu yüzden öğretmenler gerek ders esnasında 

gerek ders sonrasında ya da okul dıĢında her türlü davranıĢlarına dikkat etmelidirler. 

Çünkü öğretmenler öğrencilerin hangi davranıĢı örnek alıp almayacağını 

kestiremezler ve istemeden de olsa öğrencilere yanlıĢ yönde model oluĢturabilirler. 

4. Alt BileĢene Dair Bulgular 

Soru 5‟te 4. alt bileĢen olarak seçilen Öğretim Stratejilerini Kullanma alt 

bileĢeni incelenmiĢtir. Cevapların analizi Tablo 4.14. ve Tablo 4.15‟te gösterilmiĢtir.  

Soru 5.  Dersi iĢlerken hangi öğrenme yöntem ve stratejisinin öğrenciler için 

önemli olduğunu düĢünüyorsun?  

A- Seçtiğiniz öğretim yöntemini seçme nedeniniz nedir?    

Öğretmen adaylarının ders iĢleme sürecini daha etkili hale getirebilmek için 

hangi yöntem ve stratejiyi seçmeyi düĢündükleri/planladıklarını öğrenmek adına 

Soru 5 sorulmuĢtur. Öğretmen adaylarından alınan cevapların analizi Tablo 4.14. ve 

Tablo 4.15.‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.14. Dersi iĢlerken hangi öğrenme yöntem ve stratejisinin öğrenciler için 

önemli olduğunu düĢünüyorsun? Sorusuna iliĢkin analiz sonuçları 

 

Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme 
Son 

GörüĢme 

f % f % f % f % 

Problem çözme 2 40 5 100 2 40 3 60 

Beyin fırtınası 2 40 4 80 1 20 2 40 

Yazı yazma 1 20 4 80 - - - - 

Uygulama yaptırma 1 20 3 60 1 20 2 40 

Öğrenci merkezli olanlar 3 60 - - 4 80 3 60 

Argümantasyon - - 5 100 - - - - 
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Tablo 4.15. Seçtiğiniz öğretim yöntemini seçme nedeniniz nedir? Sorusuna iliĢkin 

analiz sonuçları 

 Deney Kontrol 

Ön GörüĢme Son GörüĢme Ön GörüĢme Son GörüĢme 

f % f % f % f % 

Daha aktif olmaları için 1 20 4 80 2 40 3 60 

Farklı çözüm yolları 

bulmaları için 
2 40 4 80 2 40 - - 

Daha kalıcı olması için 2 40 3 60 2 40 1 20 

Daha iyi öğrenebilmeleri için   1 20   2 40 

 

KG-2:“ Öğretmen merkezli olursa zaten ben her şeyi biliyorum derste de anlatıp 

çıkıyorum. Öğrenci merkezli olursa öğrenci aktif olur. Konuşunca daha iyi 

öğrenirler. Yapılandırmacı şekle göre dersi planlamalıyız. Buna göre uygun yöntem 

seçmeliyiz. Öğrenciler bunlarda daha iyi öğrenir.” 

DG-3: “Birçok öğrenme öğretme stratejisi var ders anlatabilecek strateji var. Ama 

benim için kafama en çok yatan ileride öğretmen olursam kullanmak istediğim yol 

öğrenci merkezli yol. Zaten öğrenmenin kurallarından bir tanesi de budur. Anlatarak 

öğrenmedir. Bildiklerini anlatmalarını isterim tabi ki de onlara bildiklerimi 

aktaracağım veya konuyla ilgili bilgileri aktaracağım ama hem aktarmadan önce 

hem de sonra öğrencinin bilgilerini bana aktarmasını anlatmasını öğretmesini 

isteyeceğim. Bana bunu öğret bu nedir bana nasıl öğretirsin sen ne düşünüyorsun 

gibisinden. Kendi açımdan da öğretmen açısından da bu önemlidir. Daha kalıcı 

olması için.” 

KG-1: “ Öğrenciler aktif olursa daha iyi öğrenirler. Ben öğrencilerin pasif olmasını 

istemem. Onları aktif edecek yöntemler düşünürüm, uygularım. Yapılandırmacı 

eğitim de bunu söylüyor zaten; öğrencilerin aktif olması lazım.” 

DG-5: “ Ben öğrencilerimi her zaman aktif olmasını isterim. Böylelikle sürece daha 

iyi katılırlar. Bu da onların zihinsel gelişimini etkiler. Problemle karşılaşınca bunun 

sadece bir tane çözüm yolu olmayacağını bilir.” 

Öğretmen adaylarına sorulan 6. Soruda (Öğrencilerin hedef kazanımlara 

ulaşıp ulaşmadığını nasıl ölçersin?), adaylar uygulama süreci sonunda öğrencileri 

değerlendirirken, onları süreç içerisinde değerlendirmenin daha doğru olduğunu 

belirttikleri görülmektedir (bkz. Tablo 4.7.). Tablo 4.14‟e bakıldığında deney ve 
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kontrol gruplarındaki öğretmen adayları, öğrencileri uygulama süreci içerisinde 

değerlendirirken bu süreçte değerlendirebilmelerinde onlara yardımcı olabilecek 

yöntem ve teknikleri seçmede farklılaĢamadıkları görülmektedir. ATBÖ yaklaĢımı 

uygulamaları sonunda ise deney ve kontrol gruplarında farklılaĢma olduğu 

görülmektedir. BaĢlangıçta Problem çözme, Beyin fırtınası gibi öğrencilerden süreç 

içerisinde dönüt almaya yardımcı olabilecek teknikleri tercih etmedeki oranlar deney 

grubunda %40,%40, kontrol grubunda %40, %20 iken uygulamalar sonrasında bu 

oranlar arasında belirgin bir fark oluĢmaktadır (Tablo 4.15. deney grubunda %100, 

%80, kontrol grubunda %60, %40).  

Deney ve kontrol gruplarına, dersi iĢlerken tercih ettikleri öğrenme yöntem ve 

stratejisini seçme nedeni sorulduğunda öğretmen adaylarının belirttikleri görüĢler 

Tablo 4.15.‟te analiz edilmiĢtir. Gruplar homojen olarak seçildiği için uygulamalar 

öncesinde gruplar arasında belirgin bir fark oluĢmamaktadır. Uygulamalar sonrasında 

ise bu farkın belirgin bir Ģekilde deney grubu yönünde değiĢtiği Tablo 4.15.‟te 

görülmektedir. Süreç baĢında öğretmen adaylarının öğrencileri farklı pencerelerden 

bakabilmelerine, ezbere kaçmalarını engellemelerine, öğrencilerde farkındalık 

oluĢturmaya yardımcı olabilecek yöntem ve stratejileri seçme nedenleri iki grup 

arasında benzerlik göstermektedir (Tablo 4.15.,  Deney ve kontrol grubu  “Farklı 

çözüm yolları bulmaları için.” %40). Uygulamalar sonunda öğretmen adayları, 

meslek hayatında kullanabilecekleri yöntem ve stratejileri tercih etme nedenleri 

belirgin bir Ģekilde farklılık göstermeye baĢlamaktadır. Deney grubundaki öğretmen 

adayları, öğrencilerin farklı pencerelerden bakabilmelerine, problem karĢısında kendi 

çözüm yollarını kendilerinin bulabilmelerine, kontrol grubundaki öğretmen 

adaylarından daha fazla dikkat ettikleri görülmektedir. Kontrol grubundaki öğretmen 

adayları öğrencilerin “Daha aktif olmaları için” yöntem ve stratejileri seçtikleri 

görüĢünde yoğunlaĢırken, deney grubundaki öğretmen adayları, ders iĢleme 

sürecinde öğrencileri farklı boyutlarda düĢündürebilen, farklı açılardan baktırabilen, 

farklı çözüm yolları buldurabilen yöntem ve stratejileri seçme fikrinde 

yoğunlaĢmaktadır. Öğrenciler eğitim öğretim sürecinde problem durumlarına ne 

kadar çok maruz bırakılırlarsa etkili öğrenmelerin, problem durumunu aĢmada 

kullandıkları akıl yürütme mekanizmalarının geliĢtiği görülmektedir (Duban, 2008). 
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          Deney grubundaki öğretmen adaylarının ATBÖ raporlarından, Kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının deney raporlarından aldıkları puanlar (Ek -5) ve 

her iki grubun PAB alt bileĢenlerinden aldıkları puanlar Tablo 4.16‟da gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.16. Öğretmen adaylarının Deney raporları, ATBÖ raporları ve PAB alt 

bileĢenlerinden aldıkları puanlar 

 
DENEYLER PAB 
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1.Alt 

        bileĢen 

2. Alt 

bileĢen 

3.Alt  

bileĢen 

4.Alt 

bileĢen 

D1 61 66 56 60 66 80 85 80 80 

D2 71 61 67 66 67 75 80 85 80 

D3 67 53 66 72 72 85 85 80 80 

D4 71 70 56 62 66 85 80 80 85 

D5 65 69 56 72 74 90 85 85 80 

K1 8 9 9 9 8 40 40 60 40 

K2 8 9 9 8 9 60 60 50 60 

K3 9 9 9 8 8 20 40 40 40 

K4 8 9 8 9 9 40 40 40 50 

K5 8 8 8 8 9 40 40 40 40 

 

        Öğretmen adaylarının aldığı puanlar ve Ek-5 incelendiğinde görüleceği gibi 

kontrol grubu öğrencileri soru, iddia delil oluĢturmadığı için sadece deney yeterliliği 

gösterirken, deney grubundaki öğretmen adayları deney yapma becerisi yanında soru 

sorma, iddia ve delil oluĢturma becerisi bakımından da yeterlilik göstermiĢtir. 

 AraĢtırmada kullanılan PAB alt bileĢenlerine ait aritmetik ortalama, standart 

sapma, minimum ve maksimum değerlerine Tablo 4.17. „de yer verilmiĢtir.  
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Tablo 4.17. AraĢtırmada kullanılan PAB alt bileĢenlerine ait betimsel analiz 

sonuçları  

 
N x  S Minimum Maximum 

ATBÖ 10 63,13 20,96 35,00 85,00 

Öğretim Programı Bilgisi 10 61,50 24,84 20,00 90,00 

Ölçme ve Değerlendirme 10 63,50 21,48 40,00 85,00 

Öğretim Stratejilerini Kullanma 10 64,00 19,97 40,00 85,00 

Konu Öğretim Amacı Bilgisi 10 63,50 19,44 40,00 85,00 

Tablo 4.17. incelendiğinde görüleceği gibi öğretmen adayları en yüksek puanı 

öğretim stratejileri kullanma becerilerinden (X=64,00) , en düĢük puanı ise öğretim 

programı bilgisi alt bileĢeninden (X=61,50)  almıĢlardır.  

 Tablo 4.18‟de araĢtırmada incelenen PAB alt bileĢenlerinin deney becerisi ile 

iliĢkisine ait korelasyon analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir.  
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Tablo 4.18. AraĢtırmada kullanılan PAB alt bileĢenlerinin deney becerisi ile 

iliĢkisine ait korelasyon analizi sonuçları  

Korelasyon 

  

Deneyler ATBÖ 

Öğretim 

Programı 

Bilgisi 

Ölçme ve 

Değerlend

irme 

Öğretim 

Stratejilerini 

Kullanma 

Konu 

Öğretim 

Amacı 

Bilgisi 

Deneyleler r 1      

p       

N 10      

ATBÖ r ,962
**

 1     

p ,000      

N 10 10     

Öğretim Programı 

Bilgisi 
r ,914

**
 ,982

**
 1    

p ,000 ,000     

N 10 10 10    

Ölçme ve 

Değerlendirme 
r ,955

**
 ,989

**
 ,963

**
 1   

p ,000 ,000 ,000    

N 10 10 10 10   

Öğretim 

Stratejilerini 

Kullanma 

r ,952
**

 ,956
**

 ,910
**

 ,929
**

 1  

p ,000 ,000 ,000 ,000   

N 10 10 10 10 10  

Konu Öğretim 

Amacı Bilgisi 
r ,948

**
 ,982

**
 ,960

**
 ,978

**
 ,904

**
 1 

p ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  

N 10 10 10 10 10 10 

**p<.01 

AraĢtırmada kullanılan PAB alt bileĢenlerine ait süreksiz değiĢkenlerle ilgili 

korelasyon katsayıları Tablo 4.18.‟ de gösterilmiĢtir.  

ATBÖ ile öğretmen adaylarının deney puanları arasında pozitif yönde ve 

yüksek düzeyde bir iliĢki (r =.962, p < .01) vardır. Açıklanan varyans oranı dikkate 

alındığında ise deney puanının %92‟ sinin ATBÖ  tarafından açıklandığı (r
2
=0,92)  

söylenebilir.  

Ayrıca Tablo 4.18 incelendiğinde görüleceği gibi deney yapma becerisinin 

Öğretim Programı Bilgisi (r= .914, p < .01), Ölçme ve Değerlendirme (r=.955, p < 

.01), Öğretim Stratejisini Kullanma (r= .952, p < 01), ) ve Konu Öğretimi Amacı 

Bilgisi (r= .948, p < .01) PAB alt bileĢenleri ile de pozitif yönde yüksek düzeyde 

iliĢkisi vardır.  
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER  

 5.1. Birinci Alt Probleme Ait Sonuçlar  

Bu araĢtırmanın sonuçları göstermiĢtir ki, ATBÖ yaklaĢımı ile yürütülen 

laboratuvar uygulamaları sürecinin baĢlangıcında öğretmen adayları ders iĢleme 

sürecinin değerlendirilmesini, bireysel geliĢimleri noktasında önemli görürken, 

uygulama süreci sonunda ATBÖ uygulamaları yapan öğretmen adayları ders iĢleme 

sürecini analiz etmenin, öğrencilerin geliĢimine katkı sağlayacağını düĢündüklerini 

ifade etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının, mesleklerine baĢladıklarında kendi 

geliĢimlerine önem verdikleri sık sık gözlemlenebilen bir durumdur. Mesleki 

tecrübeleri artan öğretmenlerde bu durum ters hale gelip, odak öğretmenden 

öğrencilere doğru yön değiĢtirmektedir. ATBÖ süreci öğretmen adaylarının öğreten 

rolünde değil, öğrencilerin daha anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtirebilmeleri için 

uygun ortam ayarlayan rehber görevi üstlenmeyi hedeflemesini sağlamıĢtır.  

ATBÖ yaklaĢımı, öğretmen adaylarına yansıma yapabilme becerisi 

kazandırmaktadır. Öğretim programı bilgisi temel dinamiğine dayanan yansıma 

becerisi ATBÖ sürecine katılan öğretmen adaylarının fen konularına dair amaç 

belirleme ve hedef davranıĢları kazandırmada daha yetkin oldukları görülmüĢtür. 

5.2. Ġkinci Alt Probleme Ait sonuçlar 

PAB alt bileĢenlerinden biri olan Ölçme ve Değerlendirme, alt bileĢenine ait 

sonuçlar göstermiĢtir ki; ATBÖ yaklaĢımı uygulamalarından önce öğretmen adayları 

değerlendirmede klasik ölçme ve değerlendirme yöntemlerini tercih ederken, 

uygulama sonrasında alternatif ölçme değerlendirme yöntemlerini tercih 

etmektedirler. Bu durum adayların uygulama sürecinde öğrencileri sonuç odaklı 

değil de süreç içerisinde, daha objektif ve öğrenme odaklı değerlendirme yapma 

yetisini kazandıklarını göstermektedir.  

Öğrencilerin ATBÖ sürecinde sürekli değerlendirilmesi onların süreçteki 

konumlarının farkına varabilmelerini, dolayısıyla yapılan etkinliklerin farkına 

varabilmelerini sağlamıĢ ve süreçte zihinsel olarak kaybolmalarını engellemiĢtir.  
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5.3. Üçüncü Alt Probleme Ait sonuçlar  

AraĢtırma sonuçları göstermiĢtir ki; öğretmen adaylarının sahip oldukları 

öğretme ve öğrenmeye dair inançları, onların ileride seçecekleri yöntem ve 

teknikleri, nasıl bir öğretmen olmayı düĢündüklerini/planladıklarını etkilemektedir. 

Bulgulara baktığımızda ATBÖ, öğrenmenin öğrenci zihninde gerçekleĢtiği, bu 

yüzden öğrencilere hazır bilgi vermek yerine bilgiyi öğrencilerin zihninde 

canladırma fikrine, süreç içerisinde yer alan öğretmen adaylarına, öğrencilere hazır 

bilgi veren öğretmen rolü yerine, öğrencilerin bilgiyi kendilerinin oluĢturmasını 

sağlamaya çalıĢan rehber rolünde bulunma fikrine, eğitim ve öğretimin daha kaliteli 

olması için gerekli gördüğü durumlarda plan ve yönergelerin dıĢına çıkabilme fikrine 

sahip olmalarını sağlamıĢtır. 

5.4. Dördüncü Alt Probleme Ait sonuçlar 

AraĢtırma sonuçları göstermiĢtir ki; bir öğretmenin ders iĢleme sürecini 

planlarken veya ders iĢleme sürecinde konunun daha iyi öğretilmesi adına seçeceği 

uygun öğretim yöntem, teknik ve strateji bilgisini kapsayan Öğretim Stratejilerini 

Kullanma alt bileĢeni ATBÖ sürecine katılan öğretmen adaylarının uygun teknik ve 

yöntemi seçme becerisi üzerine olumlu katkılar sağlamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

bakıldığında, uygulama süreci baĢında öğretmen adayları öğrencilerin daha aktif 

olacağı teknikler seçerken, uygulama sonunda öğrencilerin farklı çözüm yolları 

bulabildiği, farklı açılardan bakmalarını sağlayan, onların sorgulama gücünü 

besleyen teknik ve yöntemler seçmiĢlerdir.  

5.5. Öneriler 

AraĢtırmada açığa çıkan sonuçlar ıĢığında bazı öneriler sunulabilir. 

5.5.1. Öğretmen adaylarına öneriler 

1. Öğretmen adaylarına mesleki geliĢimlerine katkı sağlaması açısından ATBÖ 

yaklaĢımı sürecini araĢtırmaları,  

2. Meslek hayatlarına baĢladıklarında, klasik laboratuvar sürecinin yerine 

öğrencileri sürece daha fazla dahil eden ATBÖ yaklaĢımını uygulamaları 

önerilmektedir.  
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5.5.2. Öğretmenlere öneriler 

1. Öğretmelere, öğrencilerinin zihinsel geliĢimine olumlu katkı sağlayacak 

ATBÖ yaklaĢımını sınıflarında uygulamaları,  

2. Ülkemizde yeni bir yaklaĢım olarak benimsenen ATBÖ süreci ile ilgili yazın 

alanda yayımlanan bilimsel çalıĢmaları takip etmeleri önerilebilir.  

5.5.3. AraĢtırmacılara öneriler 

1. Benzer araĢtırmaların farklı üniversiteden seçilen öğretmen adayları ile 

yapılması, 

2. ATBÖ yaklaĢımı ile ilgili bilimsel çalıĢmalarında çalıĢma grubuna farklı 

eğitim kademelerini dahil edilerek çalıĢılmaları, 

3. Farklı branĢlarda yapılacak ATBÖ uygulamalarının literatüre kazandırılması,  

4. Uygulama sırasında öğrencilerin oluĢturdukları soru ve iddialarının 

nedenlerinin araĢtırılması önerilebilir. 
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EKLER 

EK-1.  Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımı Raporu 

Adı Soyadı: ___________                   Sınıfı: _______                 Tarih: __ /__ /___ 

 

 BaĢlangıç düĢüncelerim: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sorumu cevaplandırmak için yaptığım deney(ler) 

Ģunlardır: 
 

 

Sorum: 
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Deney sonucunda bulduklarım Ģunlardır: 

(Gözlemler ve/veya veriler) 

 

 

 

 

 

 

Ġddia (lar)ım:  

 

 

 

Delil(ler)im 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DüĢüncelerim baĢkalarının düĢünceleri ile nasıl 

karĢılaĢtırılır?                                                                             

*Sınıf arkadaşlarımdan notlar………. 
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< Okuduklarım > 

DıĢ uzmanlardan notlar:   (bilgi verici metinler, internet, ansiklopedi, vb.) 

1. Kaynak: 

Yazar: 

__________________ 

 

BaĢlık: 

__________________ 

______________________

___ 

 

2.Kaynak: 

Yazar: 

__________________ 

 

BaĢlık: 

___________________ 

______________________

___ 

3.Kaynak 

Yazar: 

_________________ 

 

BaĢlık: 

____________________ 

______________________

___ 

Bilgi: 

(Kaynaktan edindiğim 

bilgiler nelerdir?) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bilgi: Bilgi: 
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Kaynaktan edindiğim bilgi(ler) iddia(lar)ım ve delil(ler)imle nasıl bir benzerlik ve 

zıtlık içerisindedir? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 Yansımalar: 
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EK-2. ATBÖ Raporu Öğrenci Örnekleri 
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70 
 

 

 



71 
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75 
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EK-3. Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımı Raporu 

Değerlendirme Rubriği  

Kod Bölüm  0 1 2 3 Kod 

101  

Sorular 

Açık ve anlaĢılır mı?     101 

102 Büyük düĢünceleri hedefliyor mu?     102 

103 BaĢlangıç 

düĢünceleri 

Akla yatkın bir Ģekilde açıklanmıĢ mı?     103 

104  

Yaptıklarım 

Yapılan iĢlemlerde değiĢken kontrolü söz konusu 

mu? 
    104 

105 Deney doğru bir Ģekilde ve soruyu cevaplamak 

adına yapılmıĢ mı? 
    105 

106 Bulduklarım Tamlık(formuül, birim,grafik,metin…)     106 

107  

 

Ġddialarım 

Açık ve anlaĢılır mı?     107 

108 Bilimsel olarak doğru mu?     108 

109 Delillerden/verilerden farklı mı?     109 

110 Delillerim Açık ve anlaĢılır mı?     110 

111 Bulgularla iliĢkili mi?     111 

112 Snf. Ark. 

Notlar 

Kendi düĢüncesi ile farklı düĢünceleri 

karĢılaĢtırmıĢ mı? 
    112 

113 Okuduklarım Kullanılan kaynak sayısı?     113 

114 Kaynaktan elde edilen bilgi yapılan aktivitelerin 

temel düĢüncesini yansıtıyor mu? 
    114 

21 Soru-

BaĢlangıç 

DüĢüncesi 

Soru ve baĢlangıç düĢünceleri arasındaki 

tutarlılık 
    21 

31 Yaptıklarım 

Bulduklarım 

Delillerim 

Üçü arasındaki tutarlılık     31 

32 Soruyu cevaplandırmaya yönelik mi?     32 

41  

 

Soru  

Ġddia  

Delil  

Üçgeni 

Üçü arasındaki tutarlılık     41 

42 Ġddia ile soru arasındaki tutarlılık     42 

43 Delillerle iddialar arasındaki tutarlılık     43 

44 Ġddiayı destekleyen delillerin sayısı     44 

45 GeliĢtirilern argümanın büyük düĢünce* ile 

tutarlılığı** 
    45 

46 GeliĢtirilern argümanın akla yatkınlığı**     46 

51 Ġddia 

Okuduklarım 

ve iddialarım 

Kaynaktan elde edilen bilgilerin iddia ile 

tutarlılığı 
    51 

52 Kaynaktan elde edilen bilgiler ıĢığında bir 

kompozisyon oluĢturabilmiĢ mi? 
    52 

61 BaĢlangıç 

DüĢüncesi  

Yansımalar 

Yansımaların baĢlangıç düĢüncesi ile tutarlılığı     61 

62 DeğiĢmesinin ya da  değiĢmemesinin nedenini 

ifade edebilmiĢ mi? 
    62 

*Her ünite için büyük düĢüncenin değerlendiren  kiĢi tarafından bilinmesi gereklidir. 

** 45. Ve 46. Maddeler 41. Maddenin tam puan alması durumunda değerlendirilecektir, aksi halde 0 

puan verilecektir. 
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EK-4. Mülakat  Formu 

 
 

 

Soru 1. Öğrenme nedir? (Konu Öğretim Amacı Bilgisi) 

 

 

 

Soru 2. Öğretme nedir? (Konu Öğretim Amacı Bilgisi) 

 

 

 

Soru 3. Öğrencinin öğrenmesini nasıl değerlendirirsiniz? (Ölçme ve Değerlendirme) 

 

 

 

Soru 4. Ders iĢleme sürecini değerlendirmek neden önemlidir? (Öğretim Programı 

Bilgisi) 

Değerli Öğretmen Adayları, 

 

Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme yaklaşımının PAB‟a etkisini 

araştırmak amacıyla yapılan bu araştırmada değerli görüşlerinize 

başvurulmaktayız.  

 

Yapacağımız görüşme ses kayıt cihazı ile kayıt edilecek olup bilimsel 

bir araştırma dışında her hangi bir amaçla kullanılmayacaktır.  Soruları 

cevaplarken kişisel bilgilerinizin gizli tutulacağını ve vereceğiniz cevapların 

hiçbir şekilde ders notunuza etki etmeyeceğini göz önünde bulundurunuz.  

 

İçtenlikle vereceğiniz cevaplar ve katılımınız için,  Teşekkür ederim. 

                                                                    

                                                                                                         

Volkan AŞCI  

Ahi Evran Üniversitesi 

Fen Bilimleri Enstitüsü  

Yüksek lisans öğrencisi 
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A- Ders iĢleme sürecini nasıl değerlendirirsin?    

 

 

B- Dersi analizi hangi aĢamalarda yapılır?   

 

 

a. Ders öncesinde 

 

b.  Ders esnasında 

 

c.  Ders sonrasında 

 

 

 

Soru 5. Dersi iĢlerken hangi öğrenme stratejisinin öğrenciler için önemli olduğunu 

düĢünüyorsun? (Öğretim Stratejilerini Kullanma) 

 

 

 

 A- Seçtiğiniz öğretim yöntemini seçme nedeniniz nedir?  

 

 

 

Soru 6. öğrencilerin hedef kazanımlara ulaĢıp ulaĢmadığını nasıl ölçersin? (Ölçme ve 

Değerlendirme) 

 

 

 

Soru7. Öğrencilerin bilgiyi nasıl oluĢturduğunu düĢünüyorsun? (Öğretim Programı 

Bilgisi) 
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Soru 8. Ġleride nasıl bir öğretmen olmayı planlıyorsun/düĢünüyorsun? (Konu 

Öğretim Amacı Bilgisi) 

 

 

Soru 9. Eğitim öğretin sürecinizi yönlendirmenizde MEB‟ in uymanızı istediği 

planlara ve yönergelere bağlı kalma durumun nedir? (Konu Öğretim Amacı 

Bilgisi) 

 

 

Soru 10. Yeni bir konuya baĢlarken öğrencilerin ön bilgilerini çıkarmak ya da 

çıkarmamak neden önemlidir?  (Konu Öğretim Amacı Bilgisi) 

 

 

A- Nasıl ortaya çıkarırsın?  

 

 

 

 Soruların sonunda parantez içerisindeki ifadeler sorulan sorunun PAB‟ ın hangi alt 

dalı hakkında görüĢ alınmak istediğini ifade etmektedir. 
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EK-5.  ÇalıĢma Ġzni  
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Ek-6. Değerlendirme Rubriği Kullanılarak Verilen Puanlar  

Yer Çekimi Kuvveti 

 

1

0

1 

1

0

2 

1

0

3 

1

0

4 

1

0

5 

1

0

6 

1

0

7 

1

0

8 

1

0

9 

1

1

0 

1

1

1 

1

1

2 

1

1

3 

1

1

4 

2

1 

3

1 

3

2 

4

1 

4

2 

4

3 

4

4 

4

5 

4

6 

5

1 

5

2 

6

1 

6

2 

T
o

p
la

m
 

D1 3 3 2 3 3 2 3 3 0 3 3 1 3 0 2 3 3 3 3 3 1 3 3 0 0 3 1 60 

D2 3 3 2 3 3 2 3 3 0 3 3 0 3 2 2 3 3 3 3 3 1 3 3 1 2 3 3 66 

D3 3 3 3 3 3 3 3 3 0 3 3 1 3 3 3 3 3 3 3 3 1 3 3 3 3 3 1 72 

D5 3 3 2 3 3 2 3 3 0 3 3 0 2 1 2 3 3 3 3 3 1 3 3 1 2 3 1 62 

D5 3 3 3 3 3 3 3 3 0 3 3 1 3 3 3 3 3 3 3 3 1 3 3 3 3 3 1 72 

K1 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K2 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K3 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K4 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K5 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 
 

Kaldırma Kuvveti 

 

1

0

1 

1

0

2 

1

0

3 

1

0

4 

1

0

5 

1

0

6 

1

0

7 

1

0

8 

1

0

9 

1

1

0 

1

1

1 

1

1

2 

1

1

3 

1

1

4 

2

1 

3

1 

3

2 

4

1 

4

2 

4

3 

4

4 

4

5 

4

6 

5

1 

5

2 

6

1 

6

2 

T
o
p

la
m

 

D1 3 2 3 3 3 2 3 3 0 3 3 0 2 1 3 3 3 3 3 3 1 3 3 2 0 3 0 61 

D2 3 3 3 3 3 3 3 3 0 3 3 2 2 1 3 3 3 3 3 3 2 3 3 2 2 3 3 71 

D3 3 3 3 3 3 2 3 3 0 3 3 1 3 1 3 3 3 3 3 3 1 3 3 1 1 3 3 67 

D5 3 3 3 3 3 3 3 2 1 2 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 3 71 

D5 3 2 3 3 3 2 2 3 0 2 3 1 3 3 3 3 3 3 3 2 2 2 3 2 0 3 3 65 

K1 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K2 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K3 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K4 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K5 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 
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Isı ve Sıcaklık 

 

1

0

1 

1

0

2 

1

0

3 

1

0

4 

1

0

5 

1

0

6 

1

0

7 

1

0

8 

1

0

9 

1

1

0 

1

1

1 

1

1

2 

1

1

3 

1

1

4 

2

1 

3

1 

3

2 

4

1 

4

2 

4

3 

4

4 

4

5 

4

6 

5

1 

5

2 

6

1 

6

2 

T
o
p

la
m

 

D1 3 3 2 3 3 2 3 3 0 3 3 2 2 1 3 3 3 3 3 3 1 3 3 2 0 3 3 66 

D2 3 2 3 3 3 2 3 3 0 3 3 0 2 1 3 3 3 3 3 3 1 3 3 2 0 3 0 61 

D3 3 3 3 3 3 3 3 0 0 3 3 1 3 2 3 3 3 1 2 0 1 0 0 2 2 0 3 53 

D5 3 3 3 3 3 3 3 2 1 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 1 70 

D5 3 3 3 3 3 3 3 2 1 2 3 1 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 2 1 2 3 3 69 

K1 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K2 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K3 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K4 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K5 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 
 

Elektrik 

 

1

0

1 

1

0

2 

1

0

3 

1

0

4 

1

0

5 

1

0

6 

1

0

7 

1

0

8 

1

0

9 

1

1

0 

1

1

1 

1

1

2 

1

1

3 

1

1

4 

2

1 

3

1 

3

2 

4

1 

4

2 

4

3 

4

4 

4

5 

4

6 

5

1 

5

2 

6

1 

6

2 

T
o
p

la
m

 

D1 3 1 3 3 3 3 3 3 0 3 3 1 1 0 2 3 3 3 3 3 1 1 3 1 1 1 1 56 

D2 3 3 3 3 3 3 3 3 0 3 3 2 2 1 2 3 3 3 3 3 3 3 3 2 1 2 1 67 

D3 3 3 3 3 3 3 3 3 0 3 3 2 1 1 2 3 3 3 3 3 3 3 3 2 1 2 1 66 

D5 3 3 2 3 3 1 3 1 0 3 3 1 2 0 1 3 3 3 3 2 2 3 2 0 1 3 2 56 

D5 3 3 2 3 3 1 3 1 0 3 3 1 2 0 1 3 3 3 3 2 2 3 2 0 1 3 2 56 

K1 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K2 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K3 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K4 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K5 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 
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Kimyasal Bağlar 
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D1 3 3 3 3 3 3 2 3 1 3 3 3 1 1 3 3 3 3 3 3 1 3 3 2 1 2 1 66 

D2 3 3 3 3 3 3 3 3 0 3 3 2 1 1 2 3 3 3 3 3 3 3 3 2 1 2 2 67 

D3 3 3 3 3 3 3 3 2 1 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 3 72 

D5 3 3 3 3 3 2 3 3 0 3 3 1 3 1 3 3 3 3 3 3 1 3 3 1 1 3 2 66 

D5 3 3 3 3 3 3 3 3 0 3 3 1 3 3 3 3 3 3 3 3 1 3 3 3 3 3 3 74 

K1 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K2 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K3 0 0 0 3 3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 8 

K4 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 

K5 0 0 0 3 3 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 9 
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Lise: KırĢehir Hacı Fatma Erdemir Anadolu Lisesi (2001-2005) 

Lisans: Ahi Evran Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Anabilim Dalı (2006-2010) 

Yüksek Lisans: Ahi Evran Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi 

Eğitimi Anabilim Dalı (2010-2014) 

 

 

 


