
 

 

KARADENĠZ TEKNĠK ÜNĠVERSĠTESĠ 
EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

ĠLKÖĞRETĠM ANABĠLĠM DALI 
FEN BĠLGĠSĠ EĞĠTĠMĠ BĠLĠM DALI 

 

 

 

 

SINIF ÖĞRETMEN ADAYLARININ ÖĞRETMENLĠK UYGULAMASI 
SÜRECĠNDE ĠNSANIN ÇEVREYE ETKĠSĠ KONUSU ĠLE ĠLGĠLĠ 

PEDAGOJĠK ALAN BĠLGĠLERĠNĠN ARAġTIRILMASI 
 

 

 

 

 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 
 

 

 

 

AyĢe AYTAR 

 

 

 

 

 

 

TRABZON 

Haziran, 2011 



 

 
 

KARADENĠZ TEKNĠK ÜNĠVERSĠTESĠ 
EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

ĠLKÖĞRETĠM ANABĠLĠM DALI 
FEN BĠLGĠSĠ EĞĠTĠMĠ BĠLĠM DALI 

 

 
 

SINIF ÖĞRETMEN ADAYLARININ ÖĞRETMENLĠK UYGULAMASI 
SÜRECĠNDE ĠNSANIN ÇEVREYE ETKĠSĠ KONUSU ĠLE ĠLGĠLĠ 

PEDAGOJĠK ALAN BĠLGĠLERĠNĠN ARAġTIRILMASI 
 

 

 

AyĢe AYTAR 

 
Karadeniz Teknik Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü’nce Yüksek Lisans 

Unvanı Verilmesi Ġçin Kabul Edilen Tezdir. 
 

 

 

 

 
 

Tezin DanıĢmanı 
Doç. Dr. Muammer ÇALIK 

 

 

 

 

 

Trabzon 

Haziran, 2011 

 





 

 

BĠLDĠRĠM 

 

Tezimin içerdiği yenilik ve sonuçları başka bir yerden almadığımı ve bu tezi 

KTÜ Eğitim Bilimleri Enstitüsünden başka bir bilim kuruluşuna akademik gaye ve 

unvan almak amacıyla vermediğimi; tez içindeki bütün bilgilerin etik davranış ve 

akademik kurallar çerçevesinde elde edilerek sunulduğunu, ayrıca tez yazım 

kurallarına uygun olarak hazırlanan bu çalışmada kullanılan her türlü kaynağa 

eksiksiz atıf yapıldığını, aksinin ortaya çıkması durumunda her türlü yasal sonucu 

kabul ettiğimi beyan ediyorum. 

 

AyĢe AYTAR 

20/06/2011 

 



IV 

 

 

ÖNSÖZ 

 

Bilgi çağını yaĢamakta olan günümüz toplumunda nitelikli bireylere ihtiyaç 
duyulmaktadır. Bu bireylerin yetiĢtirilmesinde önemli rol üstlenen öğretmenlerin de yeterli 
bilgi ve becerilerle donanımlı olması gerekmektedir. Eğitim sürecinin temel 
değiĢkenlerinden biri olan öğretmen, süreci planlama ve uygulama görevlerini üstlendiği 
için eğitim sistemi içerisinde önemli bir yere sahiptir. Bu nedenle sistemin baĢarısı 
öğretmenlerin sahip oldukları özellikler ile yakından iliĢkilidir. Buradan hareketle bu 

çalıĢma, Sınıf Öğretmen Adaylarının 5.sınıf Fen ve Teknoloji Dersi, “Ġnsanın Çevreye 
Etkisi” konusundaki pedagojik alan bilgilerinin öğretmenlik uygulamasından önce ve sonra 
ne düzeyde olduğunu tespit etmek amacıyla yapılmıĢtır. 

Öncelikle yüksek lisans tez danıĢmanlığımı üstlenerek, bu tezin her aĢamasında bana 

yol gösteren ve yardımlarını hiçbir zaman esirgemeyen saygıdeğer hocam Doç. Dr. 

Muammer ÇALIK‟a sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

Bununla birlikte değerli hocalarım Prof. Dr. Ali Rıza AKDENĠZ‟e ve Doç. Dr. 

Mehmet KÜÇÜK‟e teĢekkürlerimi sunarım. 

ÇalıĢma arkadaĢlarım ArĢ. Gör. Tuğba BAHÇEKAPILI‟ya, ArĢ. Gör. Seher Yarar 

KAPTAN‟a, ArĢ. Gör. Samet OKUMUġ‟a, ArĢ. Gör. Ġ. Nihan DEMĠREL‟e, teĢekkürlerimi 

sunarım. 

ÇalıĢmaya zaman ve emeğini paylaĢarak katılan Sınıf Öğretmenliği Programı 

öğretmen adaylarına ve emeği geçen herkese sonsuz teĢekkür ederim. 

Bitirme süresince hoĢgörü, sabır ve desteğiyle her zaman yanımda olan Dr. Sevil 

KURT‟a ve eĢi Erçay KURT‟a çok teĢekkür ederim. 

Sevgili arkadaĢlarım Yeliz AYDIN‟a, Hülya CÖMERT‟e, AyĢegül BIYIK‟a, Serhat 

ARSLAN‟a ve Emine UZUN‟a çok teĢekkür ederim. 

Son olarak bütün aileme ve çalıĢmalarım sırasında maddi ve manevi destekleriyle 
daima yanımda olup sıkıntılarımı paylaĢan hayatımın en değerli iki insanına, sevgili anneme 
ve babama sonsuz teĢekkür ederim. Bu çalıĢmayı onlara ithaf ediyorum. 

 

Haziran 2011          AyĢe AYTAR 

  



V 

 

 

İÇİNDEKİLER 

Sayfa No 

ÖNSÖZ ................................................................................................................................ IV 

ĠÇĠNDEKĠLER ..................................................................................................................... V 

ÖZET .................................................................................................................................. VII 

ABSTRACT ..................................................................................................................... VIII 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ ............................................................................................................. IX 

TABLOLAR DĠZĠNĠ ........................................................................................................... XI 

1.  GENEL BĠLGĠLER ................................................................................................. 1 

1.1.  GiriĢ ......................................................................................................................... 1 

1.2.  AraĢtırmanın Problemi ............................................................................................ 3 

1.2.1.  AraĢtırmanın Alt Problemleri .................................................................................. 5 

1.3.  AraĢtırmanın Önemi ................................................................................................ 6 

1.4.  AraĢtırmanın Amacı ................................................................................................ 7 

1.5.  AraĢtırmanın Sınırlılıkları ....................................................................................... 7 

1.6.  AraĢtırmanın Varsayımları ...................................................................................... 7 

1.7.  Konu ile Ġlgili Literatür ........................................................................................... 8 

1.7.1.  Öğretmen Eğitimindeki Modeller ve Pedagojik Alan Bilgisinin (PAB) 
Kavramsal GeliĢimi ................................................................................................. 8 

1.7.2.  Konu ile Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar ........................................................................ 26 

2.  YAPILAN ÇALIġMALAR .................................................................................. 36 

2.1.  AraĢtırmanın Yöntemi ........................................................................................... 36 

2.2.  AraĢtırmanın Örneklemi ........................................................................................ 37 

2.2.1.  Ġyi, Orta ve Zayıf Kategorisinde Yer Alan Öğretmen Adaylarının 
Özellikleri .............................................................................................................. 38 

2.3.  Veri Toplama Araçları........................................................................................... 40 

2.3.1.  Kavram Haritası .................................................................................................... 40 

2.3.2.  Ders Planı .............................................................................................................. 43 

2.3.3.  GörüĢme ................................................................................................................ 43 

2.3.4.  Gözlem .................................................................................................................. 44 

2.4.  Verilerin Analizi .................................................................................................... 44 

2.4.1.  Kavram Haritalarından Elde Edilen Verilerin Analizi .......................................... 45 

2.4.2.  Ders Planlarından Elde Edilen Verilerin Analizi .................................................. 48 

2.4.3.  GörüĢmelerden Elde Edilen Verilerin Analizi ...................................................... 52 



VI 

2.4.4.  Gözlemlerden elde edilen verilerin analizi ............................................................ 52 

2.5.  AraĢtırmacının Katılımcı Rolü .............................................................................. 59 

3.  BULGULAR ......................................................................................................... 60 

3.1.  Birinci Alt Probleme Yönelik Bulgular................................................................. 60 

3.2.  Ġkinci Alt Probleme Yönelik Bulgular ................................................................ 107 

3.3.  Üçüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular ............................................................. 115 

3.3.1.  Öğretim Programı Bilgisine Yönelik Bulgular ................................................... 117 

3.3.2.  Öğrencilerin Kavramsal Anlama Güçlüklerine Yönelik Bulgular ...................... 130 

3.3.3.  Öğretim Ġlke, Strateji, Yöntem ve Teknik Bilgisine Yönelik Bulgular............... 135 

3.3.4.  Ölçme ve Değerlendirme Bilgisine Yönelik Bulgular ........................................ 155 

4.  TARTIġMA......................................................................................................... 168 

4.1.  Birinci Alt Probleme Yönelik TartıĢma .............................................................. 168 

4.2.  Ġkinci Alt Probleme Yönelik TartıĢma ................................................................ 173 

4.3.  Üçüncü Alt Probleme Yönelik TartıĢma ............................................................. 175 

4.3.1.  Öğretim Programı Bilgisine Yönelik TartıĢma ................................................... 175 

4.3.2.  Öğrencilerin Kavramsal Anlama Güçlüklerine Yönelik TartıĢma ...................... 178 

4.3.3.  Öğretim Ġlke, Strateji, Yöntem ve Teknik Bilgisine Yönelik TartıĢma .............. 179 

4.3.4.  Ölçme ve Değerlendirme Bilgisine Yönelik TartıĢma ........................................ 182 

5.  SONUÇLAR ....................................................................................................... 184 

6.  ÖNERĠLER ......................................................................................................... 187 

6.1.  ÇalıĢmanın Sonuçlarına Dayalı Olarak Yapılan Öneriler ................................... 187 

6.2.  AraĢtırmacının Deneyimi ve Diğer AraĢtırmacılara Öneriler ............................. 188 

7.  KAYNAKLAR .................................................................................................... 189 

  EKLER ................................................................................................................ 199 

ÖZGEÇMĠġ 

  



VII 

 

 
ÖZET 

 

Sınıf Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Uygulması Sürecinde İnsanın Çevreye 
Etkisi Konusu ile İlgili Pedagojik Alan Bilgilerinin Araştırılması 

 

Eğitim sisteminin temelini oluĢturan ilköğretim birinci kademe, bireylerin 
gelecekteki baĢarıları üstünde önemli bir etkiye sahiptir. Bu durum gelecek nesilleri 
yetiĢtirecek olan sınıf öğretmenlerinin sorumluluğunu bir kat daha arttırmaktadır. 
Dolayısıyla sınıf öğretmen adaylarının nitelikli bir hizmet öncesi eğitimden geçmiĢ 
olmaları büyük önem taĢımaktadır. Bu nedenden dolayı, bu çalıĢmanın temel amacı, Sınıf 
Öğretmen Adaylarının 5.sınıf Fen ve Teknoloji öğretim programındaki “Ġnsanın Çevreye 
Etkisi” konusundaki pedagojik alan bilgilerinin öğretmenlik uygulamasından önce ve sonra 
ne düzeyde olduğunu tespit etmektir. Özel durum metodolojisine göre yürütülen 
çalıĢmanın örneklemini 2009-2010 Eğitim-Öğretim Yılı, Bahar Dönemi, Rize Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği Programı son sınıfta öğretmenlik 
uygulaması dersini alan 49 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın verileri; kavram 
haritaları, ders planları, gözlem ve yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar ile toplanmıĢtır. Kavram 
haritaları, ders planları ve gözlemlerden elde edilen veriler geliĢtirilen rubrikler aracılıyla 
analiz edilirken, yarı yapılandırılmıĢ mülakatlardan elde edilen veriler içerik analizine tabi 
tutulmuĢtur. ÇalıĢmada Sınıf Öğretmen Adaylarının, pedagojik alan bilgisinin alt 

bileĢenleri olan konu alan bilgisi, öğretim programı bilgisi ve öğrencilerin kavramsal 
anlama güçlükleri bilgisi açısından yeterli bilgiye sahip olmadıkları belirlenmiĢtir. Bununla 
birlikte öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgisinin diğer alt bileĢeni olan pedagojik 
bilgi açısından yeterli bilgiye sahip oldukları belirlenmiĢtir. Ancak diğer alt bileĢenlerden 
öğretim yöntem, teknik, strateji bilgisi ve ölçme-değerlendirme bilgisi açısından yeterli 
teorik bilgi birikimine sahip olmalarına rağmen uygulamada bazı sorunlar yaĢadıkları tespit 
edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlara bağlı olarak Sınıf Öğretmen Adaylarına alternatif ölçme-

değerlendirme yöntemleri ile ilgili daha fazla uygulama yapma imkânı verilmesi gerektiği 
önerisinde bulunulmuĢtur. Ayrıca konu alan bilgisi ile bağlantılı olarak pedagojik alan 
bilgisinin aktarılması konusunda ders planlarını denemeleri için Sınıf Öğretmen 
Adaylarına fırsatlar sağlanmalıdır. 

 

 

Anahtar Kelimeler: Pedagojik Alan Bilgisi, Sınıf Öğretmen Adayı, Öğretmenlik 
Uygulaması, Ġnsanın Çevreye Etkisi.   
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ABSTRACT  

 

Investigating Prospective Primary Teachers’ Pedagogical Content Knowledge of 
“Effect of Human on Environment” Subject In Process of Teaching Practice 

 

Primary education forming a sound basis of educational system has a significant 

effect on future success of individuals. This situation redoubles responsibilities of primary 

teachers who will train next generation. Therefore, the fact that the prospective primary 

teachers have had a well-qualified pre-service teacher education is critically crucial. For 

this reason, the principal aim of this study is to determine the extent to which prospective 

primary teachers‟ pedagogical content knowledge is on “effect of human on environment” 
subject in grade 5 science and technology curriculum before and after the teaching 

practice. Within case study research methodology, the sample of the study consisted of 49 

senior prospective primary teachers who attended “Teaching Practice-II” course in spring 
semester of 2009-2010 schooling year in the programme of primary teacher education in 

Rize University. To collect data concept maps, lesson plans, observations and semi-

structured interviews were used. While the data obtained from concept maps, lesson plans 

and observations were analyzed by means of rubrics developed; those from semi-structured 

interviews were exposed to content analysis. It was found that the prospective primary 

teachers did not have sufficient idea of sub-components of pedagogical content knowledge, 

especially subject matter knowledge, curriculum knowledge and knowledge of students‟ 
learning difficulties. Nevertheless, it was determined that the prospective primary teachers 

had adequate idea of pedagogical knowledge in context of pedagogical content knowledge. 

However, it was drawn out that although they had sufficient theoretical knowledge about 

instructional methods, techniques, strategies, measurement and assessment; they 

encountered some problems in applying them into practice. In the light of the results, it is 

suggested that the prospective primary teachers should be given more opportunities for 

practicing alternative measurement and assessment methods. Further, it is recommended 

that the prospective primary teachers ought to have more chance to transfer their 

pedagogical content knowledge to related subject matter one using their own lesson plans. 

 

Key Words: Pedagogical Content Knowledge, Prospective Primary Teachers, Teaching 

Practice, Effect of Human on Environment. 
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1. GENEL BİLGİLER 

 

1.1. Giriş 

 

Günümüz toplumu, bugüne kadar ilkel toplum, tarım toplumu ve sanayi toplumu 

aĢamalarından geçerek, içinde yaĢadığımız, küresel değerlerin ön plana çıktığı ve hızlı bir 

değiĢimin gerçekleĢtiği bilgi çağını yaĢamaktadır (BaĢ, 2009). Bilginin üretim için temel 

kaynak olarak sayıldığı bu çağda bilgi üretimi ve dağıtımı, hayat boyu öğrenme, bilgi ve 

teknoloji tabanlı yeni toplumsal ve ekonomik örgütlenme ön plandadır (Balay, 2004; BaĢ, 

2009). Bu açıdan bakıldığında toplumların kalkınmaları, refah içinde yaĢamaları, 

küreselleĢen dünyaya ayak uydurabilmeleri ve daha da önemlisi kültürel varlıklarını devam 

ettirebilmeleri için, güncel bilgi ve becerilerle donatılmıĢ, kendi kültürel değerlerine sahip 

çıkan ve farklı kültürlere karĢı saygılı bireyler yetiĢtirmeleri gerekmektedir. Söz konusu 

bireylerin yetiĢtirilmesi ancak kaliteli bir eğitim süreci ile gerçekleĢir (Özoğlu, 2010). Bu 

süreçte yetiĢtirilen nitelikli bireylerin bilim ve teknoloji okuryazarı olması 

hedeflenmektedir. Bu durum da en önemli iĢlevi bilim ve teknoloji okuryazarı bireyler 

yetiĢtirmek olan fen ve teknoloji eğitiminin, toplumların geleceği açısından büyük önem 

taĢıdığını göstermektedir (Matyar, Denizoğlu ve Özcan, 2008). 

Fen, fiziksel ve biyolojik dünyayı açıklamaya çalıĢan bir bilimdir. Fen, sadece dünya 

hakkındaki gerçeklerin bir toplamı değil, aynı zamanda deneysel ölçütleri, mantıksal 

düĢünmeyi ve sürekli sorgulamayı temel alan bir araĢtırma ve düĢünme yoludur (MEB, 

2005). Fenin bu dinamik yapısı, son 20 yıl içerisinde bilim ve teknolojideki geliĢmelerin 

meydana getirdiği bilgi patlaması ve bilgi teknolojilerinin toplumsal ve ekonomik 

geliĢmeye sundukları olanaklar dikkate alındığında, birçok alanda olduğu gibi eğitimde de 

değiĢim zorunlu hale gelmektedir. Bu bağlamda son yıllarda geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan 

ülkelerin çoğu, eğitim sistemlerini geliĢtirmek amacıyla birçok yenilikler yapmıĢ ve 

yapmaktadır (Balay, 2004). 

Ülkemizde de 2004 yılında Milli Eğitim Bakanlığı ve Talim Terbiye Kurulu iĢbirliği 

ile fen bilgisi dersi öğretim programı değiĢtirilmiĢtir. Yapılandırmacı yaklaĢım dikkate 

alınarak yapılan bu değiĢiklik sonucu, fen bilgisi dersine teknoloji boyutu da eklenerek fen 

bilgisi dersi, fen ve teknoloji dersi adını almıĢtır (Erdoğan, 2007; Yangın ve Dindar, 2007; 

Çalık ve Ayas, 2008). Fen ve teknoloji dersi geleneksel eğitim sisteminin dar kalıplarından 
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çıkarak, bilginin aktif bir Ģekilde öğrenci tarafından yapılandırılmasını amaç edinen bir 

ders olmuĢtur (Yangın ve Dindar, 2007). Fen ve teknoloji dersi ile öğrenciler, üst düzey 

zihinsel ve problem çözme becerilerine sahip; araĢtıran, tartıĢan, deney yapan, bilimsel 

beceri ve tutumlar geliĢtiren; çevrelerindeki olayların farkına vararak yaĢadıkları dünyayı 

yeniden keĢfeden bireyler haline gelmektedir (Genç, DeniĢ ve Demirkaya, 2010). 

Sarmal yaklaĢımın benimsendiği fen ve teknoloji dersi öğretim programında, ünite 

kazanımları, Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ), Bilimsel Süreç Becerileri (BSB), 

Tutum ve Değerler (TD) öğrenme alanlarına ait kazanımlarla birbirine örülmüĢtür (MEB, 

2005). FTTÇ kazanımları ile öğrencilerin fen ve teknolojinin doğası; fen ve teknoloji 

arasındaki iliĢkiler; fen, teknoloji, toplum, çevre arasındaki etkileĢimler ile ilgili bilgi ve 

anlayıĢları edinmeleri amaçlanmıĢtır (MEB, 2005; Ayas vd., 2007). Fen ve teknoloji 

öğretim programında FTTÇ iliĢkisinin ortaya konulması ve ünitelerin konularında FTTÇ 

kazanımlarına yoğun bir Ģekilde yer verilmesi çevre eğitimine verilen önemi 

göstermektedir (DemirbaĢ ve PektaĢ, 2009). Çevre eğitimi, toplumun tüm kesimlerinde 

çevre bilincinin geliĢtirilmesi, çevreye duyarlı, kalıcı ve olumlu davranıĢ değiĢikliklerinin 

kazandırılması ve doğal, tarihi, kültürel, sosyo-estetik değerlerin korunması, aktif olarak 

katılımın sağlanması ve sorunların çözümünde görev almak olarak tanımlanabilir (URL-1, 

2004). Tanımdan da anlaĢılacağı üzere çevre eğitimi konusunda bütün insanlara ulaĢmak 

gerekmektedir (Demirkaya, 2006; Alım, 2006). Bunun yolu ise ilköğretimden hatta okul 

öncesinden baĢlayarak çevre eğitimi konusuna eğilmek ve disiplinler arası özelliği olan bu 

konuyu farklı dersler aracılığı ile bütün eğitim ve öğretim sürecine yaymak ve toplumu bu 

yolla bilinçlendirmekten geçer (Yılmaz, Morgil, Aktuğ ve Göbekli, 2002; ġimĢekli, 2004; 

Alım, 2006; Çalık, 2009; Omca Çobanoğlu ve Karakaya, 2009). Çocuklarda çevreye 

yönelik zihinsel duyarlılığın daha çok 9-10 yaĢlarında geliĢim gösterdiği bilgisi de dikkate 

alındığında çevre eğitimi ile kazandırılacak tutum ve davranıĢların oluĢumunun ve 

devamının, özellikle ilköğretim döneminde daha kolay gerçekleĢtiği söylenebilir 

(Demirkaya, 2006; DemirbaĢ ve PektaĢ, 2009). Ġlköğretimin ilk üç yılında hayat bilgisi 

dersinde yoğun bir Ģekilde verilmeye baĢlanan çevre eğitimi, 4. ve 5. sınıfta ise çevre 

eğitiminin amaçlarına hizmet edecek derslerin baĢında gelen fen ve teknoloji dersi 

kapsamında daha detaylı bir Ģekilde iĢlenmektedir (Alım, 2006; Altın ve Oruç, 2008; 

Çalık, 2009; DemirbaĢ ve PektaĢ, 2009; Omca Çobanoğlu ve Karakaya, 2009). Fen ve 

teknoloji dersinin 4. sınıftan itibaren iĢlenmeye baĢlandığı göz önünde bulundurulursa 
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öğretim programında yer alan çevre konularının öğretiminin önemi daha kolay 

anlaĢılabilecektir (DemirbaĢ ve PektaĢ, 2009). 

Ülkemizde fen ve teknoloji dersi 4. ve 5. sınıfta sınıf öğretmenleri tarafından 

iĢlenmektedir. Bu durum gelecek nesilleri yetiĢtirecek sınıf öğretmenlerinin sorumluluğunu 

bir kat daha arttırmakta (ErcoĢkun ve Nalçacı, 2009) ve onlara geleceğin mimarları 

misyonunu yüklemektedir (Ertürk, 2009). Ġlköğretim birinci kademenin eğitim sisteminin 

temelini oluĢturmasından dolayı, çocuklara bu dönemde verilen eğitim, niteliği açısından 

onların gelecekteki baĢarıları üstünde etkili olduğu gibi, okula, derslere ve kendilerine 

karĢı tutumları üstünde de önemli bir etkiye sahiptir. Dolayısıyla sınıf öğretmenlerinin 

çocukların geleceğini Ģekillendirmede ve kiĢiliklerini kazanmalarında önemli bir yeri 

vardır (Tok ve Bozkurt, 2010). Nitekim ilköğretim 4. ve 5. sınıfta etkili bir fen ve teknoloji 

öğretiminin yapılması, sınıf öğretmenlerinin nitelikleri ve yeterlik düzeylerine bağlıdır 

(Kahyaoğlu ve Yavuzer, 2004). Bu da sınıf öğretmen adaylarının nitelikli bir hizmet öncesi 

eğitimden geçmiĢ olmaları gereğini ortaya koymaktadır (Çınar, 2003). 

 

1.2. Araştırmanın Problemi 
 

Öğretmenlik mesleği toplumların ekonomik, sosyal, kültürel, bilimsel ve teknolojik 

açıdan geliĢmesinde var olan etkisini ve önemini her zaman korumuĢtur (Bulut ve Doğar, 

2006). Gelecekte de bu etkisini ve önemini yitirmeyeceği düĢünülmektedir (Gelen ve Özer, 

2008). Öğretmenlik mesleği içinde var olan bu boyutlarla birlikte, alanında özel bilgi ve 

mesleki yeterlilik gerektiren bir yapıya kavuĢmuĢtur (IĢık, ÇiltaĢ ve BaĢ, 2010). Bu yeni 

yapı öğretmenlik mesleğine verilen önemi daha da arttırmıĢtır. 

Eğitim sürecinin temel değiĢkenlerinden biri olan öğretmen, süreci planlama ve 

uygulama görevlerini üstlendiği için eğitim sistemi içerisinde önemli bir yere sahiptir 

(Kösterelioğlu ve Kösterelioğlu, 2008). Bu nedenle sistemin baĢarısı öğretmenlerin sahip 

oldukları özellikler ile yakından iliĢkilidir. Günümüz toplumunda araĢtıran, sorgulayan, 

problem çözebilen, kritik düĢünebilen, öğrenmeyi öğrenebilen, bilgiyi üretebilen, yaratıcı, 

esnek, teknolojiden faydalanabilen ve düĢündüklerini kolayca ifade edebilen öğretmenlere 

ihtiyaç vardır. Kaliteli eğitim hizmetleri için bu özelliklere sahip öğretmenler yetiĢtirmek 

gerekmektedir (Bulut ve Doğar, 2006). 

Bilgi çağını yaĢamakta olan günümüz toplumunda nitelikli bireylere ihtiyaç 

duyulmaktadır. Bu bireylerin yetiĢtirilmesi için de iyi bir eğitim gerekmektedir (Özoğlu, 
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2010). Ġyi bir eğitim nitelikli öğretmenlerle gerçekleĢeceği için bütün dünya ülkeleri daha 

nitelikli öğretmen yetiĢtirme konusunda sürekli bir arayıĢ içindedirler (Özer, 2008). Bu 

çabalar eğitim-öğretim iĢinin doğrudan sorumlusu olan öğretmenlerin de bir eğitimden 

geçtiği gerçeği göz önünde bulundurulduğunda daha rahat anlaĢılabilir (Gelen ve Özer, 

2008). 

Hizmet öncesi öğretmen eğitimi programları, ülkemizde lisans düzeyinde olup; alan 

bilgisi, meslek bilgisi, genel kültür ve okul uygulamaları boyutlarıyla öğretmen eğitiminin 

ana yapısını oluĢturmaktadır (Özer, 2008). Nitelikli öğretmen yetiĢtirmede, öğretmenlerin 

sahip olması gereken genel ve özel alan yeterliklerinin öğretmen adaylarına 

kazandırılması, hizmet öncesi programları ile gerçekleĢmektedir (MEB, 2008). Bu 

programlarla öğretmen adayları, okullarda öğretmenlik mesleğine hazır hale gelmektedirler 

(Özer, 2008). Yani bir öğretmenin nitelik ve yeterlikleri büyük ölçüde hizmet öncesi aldığı 

eğitime bağlıdır (Semerci, 2004). Ülkemizde, 2006 yılında yapılan değiĢiklikle, alan 

bilgisinin, öğretmenlik meslek bilgisinin ve genel kültürün belli oranlarda program 

içeriklerinde yer almaları kararlaĢtırılmıĢ ve öğretmen yetiĢtirme konusundaki tartıĢmaların 

bir kısmı, öğretmen yeterlik alanlarının bu oranları üzerine odaklanmıĢtır (Yazıcı, 2009). 

Öğretmen adaylarına, lisans eğitimi boyunca edindikleri bilgi ve becerileri gerçek 

ortamda uygulama ve deneme fırsatı sağlaması amacıyla yapılan okullardaki uygulama 

etkinlikleri, öğretmen eğitiminde, teorik ve uygulama açısından eksiklikler ve sorunlar 

bulunduğunu göstermektedir (Sılay ve Gök, 2004; Sadler, 2006; Güzel, Cerit Berber ve 

Oral, 2010; Aydın, Boz ve Boz, 2010). Bu durum Milli Eğitim ġuralarında, öğretmen 

yetiĢtirme toplantılarında ve çeĢitli bilimsel toplantılarda tartıĢılan konulardan birisi 

olmuĢtur (Bulut ve Doğar, 2006). 

Öğretmen adayları ders uygulaması sırasında bildiklerini uygulama veya teori ve 

uygulama bilgileri arasında bağlantı kurmada sorunlar yaĢamaktadır (Ekiz, 2006; UĢak, 

2009). Ayrıca yeni fen ve teknoloji öğretim programının özelliklerine ve uygulamalarına 

yönelik dersleri almalarına rağmen öğretmen adayları, öğretmen merkezli yaklaĢımı tercih 

etmekte (De Jong, Ahtee, Goodwin, Hatzinikita ve Koulaidis, 1999; Van Driel, De Jong ve 

Verloop, 2002; UĢak, 2005; UĢak, Özden ve Šorgo, 2010) ve geleneksel ölçme-

değerlendirme yöntemlerini kullanmaktadırlar (UĢak, 2009). Bunun yanı sıra öğretmen 

adaylarının öğrenme güçlüklerini dikkate alma konusunda (Frederik, Van der Valk, Leite 

and Thorén, 1999; Halim ve Meerah, 2002; Henze, Van Driel ve Verloop, 2008; Özden, 

2008; UĢak vd., 2010), program bilgilerinde (Bozkurt ve Kaya, 2008; Özden, 2008), alan 
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bilgilerinde (Bozkurt ve Kaya, 2008; Özden, 2008; Kaya 2009; Ekinci 2010), pedagojik 

bilgilerinde ve pedagojik alan bilgilerinde (De Jong, Van Driel, ve Verloop, 2005; Henze 

vd., 2008; Käpyläa, Heikkinenb ve Asuntaa, 2009; Kaya 2009; Ekinci, 2010) eksiklikler 

bulunmaktadır. Bu sorunlar ve eksiklikler, öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine 

iliĢkin gözleme dayalı verilere ulaĢmalarını sağlayan ve dört yıllık öğrenimleri süresince 

edindikleri teorik bilgileri gerçek ortamlarda sınama olanağı buldukları (Dursun ve Kuzu, 

2008) “Öğretmenlik Uygulaması” dersinin, belirtilen amaçlara hizmet edip etmediğinin 

irdelenmesine yönelik çalıĢmaların yapılmasını gerekli kılmaktadır (Sadler, 2006; Kaya 

2009; Aydın vd., 2010). 

Son yıllarda fen eğitiminde yapılan çalıĢmaların incelenmesi sonucu öğretmen 

eğitimi ile çevre eğitiminin bir arada kullanıldığı sınırlı sayıda çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Bu 

çalıĢmalarda da genel olarak öğretmen adaylarının çevreye yönelik bilinçleri, tutumları, 

çevre sorunları hakkındaki görüĢleri ve çevre sorunlarına karĢı duyarlılıkları gibi konular 

ele alınmıĢtır (Çalık, Ünal, CoĢtu ve KarataĢ, 2008; Çalık, 2009). Ancak sınıf öğretmen 

adaylarının insan ve çevre konusundaki pedagojik alan bilgilerini belirlemeye yönelik 

UĢak vd.‟nin (2010) yaptığı tek bir çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Söz konusu çalıĢmada 

öğretmenlik uygulaması boyutunun dikkate alındığı çalıĢmaların yapılması önerilmektedir. 

Bu durum da öğretmen adaylarının çevre eğitimi konusundaki pedagojik alan bilgilerini 

öğretmenlik uygulaması boyutu ile birlikte belirlemeye yönelik bir çalıĢmaya duyulan 

ihtiyacı göstermektedir.  

Yukarıda belirtilen sorunlar ve mevcut durum dikkate alındığında bu araĢtırmanın 

temel problemi “Sınıf Öğretmen Adaylarının 5.sınıf Fen ve Teknoloji Dersi, Canlılar 

Dünyasını Gezelim, Tanıyalım Ünitesi, Ġnsanın Çevreye Etkisi konusundaki pedagojik alan 

bilgileri öğretmenlik uygulamasından önce ve sonra ne düzeydedir?” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. 

 

1.2.1. Araştırmanın Alt Problemleri 
 

Bu araĢtırmanın alt problemleri Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

1. Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde yer alan Sınıf Öğretmen Adayları iyi bir 

öğretmende bulunması gereken özelliklerle ilgili öğretmenlik uygulamasından 

önce ve sonra ne düĢünmektedir?  



6 

 

2. Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde yer alan Sınıf Öğretmen Adaylarının “Ġnsanın 

Çevreye Etkisi” konusundaki konu alan bilgileri öğretmenlik uygulamasından 

önce ve sonra ne düzeydedir? 

3. Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde yer alan Sınıf Öğretmen Adaylarının “Ġnsanın 

Çevreye Etkisi” konusundaki pedagojik bilgileri öğretmenlik uygulamasından 

önce ve sonra ne düzeydedir? 

3.1. Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde yer alan Sınıf Öğretmen Adaylarının “Ġnsanın 

Çevreye Etkisi” konusuna iliĢkin öğretim programı bilgileri öğretmenlik 

uygulamasından önce ve sonra ne düzeydedir? 

3.2. Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde yer alan Sınıf Öğretmen Adaylarının “Ġnsanın 

Çevreye Etkisi” konusundaki öğrencilerin kavramsal anlama güçlükleri ile 

ilgili farkındalıkları öğretmenlik uygulamasından önce ve sonra ne 

düzeydedir? 

3.3. Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde yer alan Sınıf Öğretmen Adaylarının “Ġnsanın 

Çevreye Etkisi” konusundaki öğretim ilke, strateji, yöntem ve teknikler ile 

ilgili bilgileri öğretmenlik uygulamasından önce ve sonra ne düzeydedir?  

3.4. Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde yer alan Sınıf Öğretmen Adaylarının “Ġnsanın 

Çevreye Etkisi” konusundaki ölçme ve değerlendirme bilgileri öğretmenlik 

uygulamasından önce ve sonra ne düzeydedir? 

 

1.3. Araştırmanın Önemi  
 

Bu çalıĢma sınıf öğretmenliği dördüncü sınıfta öğrenim gören Sınıf Öğretmen 

Adayları ile yürütülmesi ve öğretmen adaylarına lisans eğitimleri boyunca öğrendikleri 

teorik bilgilerini sınama fırsatı veren ve eksikliklerini objektif olarak görmelerini sağlayan 

öğretmenlik uygulaması dersi kapsamında uygulama boyutunun olması açısından 

önemlidir. Ayrıca araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan öğretmen adayları 2006-2007 

yılında yeniden düzenlenen Sınıf Öğretmenliği Lisans Programına göre eğitim almıĢlardır. 

Bu çalıĢma, yapılan değiĢikliklerin Sınıf Öğretmen Adaylarının pedagojik alan bilgilerinin 

geliĢimine etkisi olup olmadığının görülmesi açısından da önemlidir. Bunun yanında söz 

konusu çalıĢmanın öğretmenlik uygulaması dersinin kapsam, içerik ve iĢleyiĢinin 

düzenlenmesi ve yenilenmesinde faydalı olacağı düĢünülmektedir. 
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Bu çalıĢma “Ġnsanın Çevreye Etkisi” konusunda Sınıf Öğretmen Adaylarının 

pedagojik alan bilgilerinin belirlendiği ilk kapsamlı çalıĢma olması açısından da önem arz 

etmektedir. Bunun yanında çalıĢmada seçilen konu, küresel bir konu olup tüm insanlığı 

ilgilendirmektedir (Çukurçayır ve Sağır, 2008). Bu açıdan bakıldığında mevcut çalıĢma 

öğretmen adaylarının hizmet öncesinde aldıkları öğretmenlik meslek eğitiminin gerçek 

yaĢama yaklaĢtırılması ve sürecin bu yönde zenginleĢtirilmesini sağlaması açısından da 

büyük önem taĢımaktadır. Ayrıca çalıĢmanın öğretmen adayı yetiĢtirme sürecinin 

niteliğinin yükseltilmesi adına eğitim fakülteleri, MEB ve uygulama okulları arasında etkili 

bir iĢbirliği ve eĢ güdüm sağlama konusunda faydalı olacağı düĢünülmektedir (YÖK, 

2007). 

 

1.4. Araştırmanın Amacı  
 

Bu çalıĢma, Sınıf Öğretmen Adaylarının 5.sınıf Fen ve Teknoloji Dersi, “Ġnsanın 

Çevreye Etkisi” konusundaki pedagojik alan bilgilerinin öğretmenlik uygulamasından önce 

ve sonra ne düzeyde olduğunu tespit etmek amacıyla yapılmıĢtır. 

 

1.5. Araştırmanın Sınırlılıkları  
 

1. AraĢtırma, Rize Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf 

Öğretmenliği Programı‟nda eğitim-öğretime devam eden son sınıf öğretmen 

adayları ile sınırlandırılmıĢtır. 

2. AraĢtırmanın uygulama süresi 2009-2010 Bahar Dönemi ile sınırlandırılmıĢtır. 

3. AraĢtırma, Sınıf Öğretmen Adaylarının “Ġnsanın Çevreye Etkisi” konusundaki 

pedagojik alan bilgileri ile sınırlandırılmıĢtır. 

 

1.6. Araştırmanın Varsayımları 
 

1. AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının veri toplama araçlarına samimiyetle 

cevap verdikleri varsayılmıĢtır.  

2. Veri toplama ve uygulama sürecinde öğretmen adayları arasında olumlu ya da 

olumsuz etkileĢim olmadığı varsayılmıĢtır.  
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1.7. Konu ile İlgili Literatür  

 

AraĢtırmanın bu bölümünde öğretmen eğitimindeki modeller ve pedagojik alan 

bilgisinin (PAB) kavramsal geliĢimi hakkında detaylı bilgi verilmektedir.  

 

1.7.1. Öğretmen Eğitimindeki Modeller ve Pedagojik Alan Bilgisinin (PAB) 
Kavramsal Gelişimi 

 

Pedagojik alan bilgisi ile ilgili araĢtırmaların kökeni çok eskilere dayansa bile asıl 

çalıĢmalar 1980‟li yıllardan sonra yapılmaya baĢlanmıĢtır (Shulman, 1986). AraĢtırmanın 

bu bölümünde, yapılan bu çalıĢmalarda yer alan bazı modellere ve PAB‟ın kavramsal 

geliĢimine yer verilmiĢtir. 

1980‟lerde öğretmenlerin değerlendirilmesi ve test edilmesi için; öğretim planları 

hazırlama ve sunma konusunda düzenleme, değerlendirme, bireysel farklılıkları kabul 

etme, kültürel farkındalık, gençliği anlama, yönetim, eğitim politikaları ve yöntemleri 

kategorilerinden oluĢan bir değerlendirme sistemi önerilmiĢtir. Bu değerlendirme 

sisteminde konu alan bilgisinin göz ardı edildiği görülmektedir (Shulman, 1986). 

Elbaz (1981) öğretmenin pratik bilgisinin içeriğini, oryantasyonunu ve yapısını 

açıklamaya çalıĢmıĢtır. Elbaz (1981), öğretmenin pratik bilgisinin içeriğini “alan bilgisi, 

program bilgisi, öğretim bilgisi, kiĢisel bilgi ve okul ortamı bilgisi” olmak üzere beĢ 

kategoriye ayırmıĢtır. Alan bilgisini, öğretmenin öğreteceği alanla ilgili bilgisi Ģeklinde 

tanımlarken, program bilgisini, öğretmenin programa dair sahip olduğu bilgi Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. Öğretim bilgisini, öğrenciler için konuyu anlaĢılır hale getirebilme 

konusunda öğretmenin sahip olduğu bilgi; kiĢisel bilgiyi, öğretmenin kendisini bir 

öğretmen olarak nasıl gördüğü ile ilgili bilgi; okul ortamı bilgisini ise sosyal bir çevre 

olarak bir öğretmenin okul ortamına bakıĢ açısı ile ilgili bilgisi Ģeklinde tanımlamıĢtır 

(Ekiz, 2006). 

Shulman (1986) konu alan bilgisine ve bu bilginin sınıf ortamında öğretim esnasında 

nasıl kullanılabileceği konusuna yönelik baĢlı baĢına bir çalıĢma olmamasını öne sürerek, 

konu alanını “kayıp paradigma” problemi olarak tanımlamıĢtır. Bu konuda daha anlaĢılır 

bir teorik çerçevenin oluĢturulması gerektiğini düĢünen Shulman, öğretmenlerin zihninde 

var olan alan bilgisi kavramının ne olduğu ve nelerden oluĢtuğu, alan bilgisi ile genel 
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pedagojik bilgi arasında nasıl bir iliĢki olduğu sorularına açıklık getirmekle iĢe baĢlamıĢtır. 

Shulman, alan bilgisini; konu alan bilgisi (KAB), pedagojik alan bilgisi (PAB) ve öğretim 

programı bilgisi olmak üzere üç kategoride toplamıĢtır. Shulman‟a göre KAB, belli bir alan 

için öğretmenin sahip olduğu bilgidir, PAB ise KAB‟ın öğretimi sırasında kullanılan 

bilgidir. Yani PAB bir konuyu baĢkaları tarafından anlaĢılır hale getirmek için analoji, 

gösteri, örnek ve sunum gibi çeĢitli tekniklerden yararlanarak açıklama Ģeklinde 

tanımlanmaktadır. PAB aynı zamanda öğrencilerin anlamalarını yani konuyu öğrenmede 

öğrencilerin karĢılaĢtığı zorlukları veya konun kolay yönlerini, konuyla ilgili ön bilgilerini, 

varsa kavram yanılgılarını bilmeyi de içermektedir. Kavram yanılgıları mevcut ise 

öğretmenlerin konu anlatımı sırasında öğrencilerin yanılgılarını gidermeye yönelik etkili 

öğretim stratejilerini de bilmesi gerekmektedir. Öğretim programı bilgisi ise belli bir 

kademe için belli bir dersin öğretimine yönelik hazırlanmıĢ, içinde çeĢitli öğretim 

etkinliklerinin yer aldığı programlara iliĢkin bilgilerdir (Shulman, 1986). Görüldüğü gibi 

Shulman‟a göre PAB bileĢenleri öğretim stratejileri ve öğrencilerin öğrenme zorlukları 

bilgisi olmak üzere iki kısımdan oluĢmaktadır (Kind, 2009). 

Shulman ve Sykes (1986) yaptıkları çalıĢmada öğretmen bilgilerini sekiz kategori 

altında toplamıĢlardır. Bu kategoriler, genel eğitim (temel okuma, yazma, matematik ve 

mantık yürütme becerileri), içerik bilgisi (öğretimin yapılacağı alana ait), içeriğe özel 

pedagojik bilgi, genel pedagojik bilgi, öğretim programı bilgisi, öğrencilerin bireysel 

farklılıklarını anlama, performans becerileri (ses, konuĢma Ģekil, duruĢ) ve temel meslek 

bilgileridir (tarih, politika, felsefe, psikoloji, kültürel değerler, mesleki etik) (Tamir 1988).  

Bu modelde içerik bilgisi, baĢlı baĢına öğretmenin zihninde var olan bilgi miktarı olarak 

tanımlanmakta ve bir öğretmenin en az o alanda uzman olan kiĢinin sahip olduğu kadar 

alan bilgisine sahip olması gerektiği belirtilmektedir (Shulman ve Sykes, 1986, akt. Tamir, 

1988). Shulman ve Sykes‟a (1986) göre genel pedagojik bilgi; ders ve ünite planları, sınıf 

düzenlemesi ve yönetimi, öğretim teknikleri, öğrenciyi değerlendirme ve puan verme, grup 

oluĢturma, belli bir seviyede soru sorma, övgü ve yaptırımlarda bulunma, çıkabilecek 

disiplin sorunlarının önüne geçme gibi durumları kapsamaktadır. Ġçeriğe özel pedagojik 

bilgiyi ise profesyonel eğitimcileri aynı konudaki uzman kiĢilerden ayıran bilgi türü olarak 

tanımlamıĢlardır. Aynı zamanda bu bilginin belli bir seviyedeki öğrencilere belli bir derste 

anlatılan konuları, öğrenme zorluklarını, öğrencilerin konuyla ilgili geçmiĢ yaĢantılarına ve 

ön bilgilerine yönelik bilgileri, konu anlatımında kullanılacak analojiler, gösterimler, 

metaforlar, örnekler, simulasyonlar ve uygulamaları içerdiğini belirtmiĢlerdir. Öğretim 
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programı bilgisini öğretilecek konuların sistematik bir biçimde düzenlediği programlarla 

ilgili sahip olunan bilgiler; öğrencilerle ilgili bilgiyi ise öğrencilerin sahip oldukları ön 

bilgiler ve öğrenciler arası geliĢimsel farklılıklar konusundaki öğretmen bilgileri olarak 

tanımlamıĢlardır (Tamir 1988). 

Tamir‟in 1988 yılında öğretmen eğitimi konusunda kullanılmak üzere önerdiği 

model bazı yönleriyle Shulman ve Sykes‟ın (1986) önerdiği modelden farklıdır. Shulman 

ve Sykes‟ın (1986) önerdiği modelde yer alan üçüncü, dördüncü, beĢinci ve altıncı 

kategoriler, Tamir‟in (1988) modelindeki öğrenci, program, eğitim ve değerlendirme 

bileĢenlerinden oluĢan pedagojik bilgi altında yer almaktadır. Tamir‟in (1988) önerdiği 

modelde genel pedagojik bilgi ile konuya özel pedagojik bilgi aynı alt kategorilerden 

(öğrenci, program, eğitim ve değerlendirme) oluĢmasına rağmen kesin çizgilerle 

birbirinden ayrılmıĢtır. Bu ayrımı “Genel pedagojik bilgi, genel pedagoji alanında uzman 

kiĢiler tarafından ele alınabilirken, konuya özel pedagojik bilgi ise belli bir alanda uzman 

olan ve belli bir alanda öğretmen olmak için eğitim gören öğretmen adayları ile çalıĢan 

eğitimciler tarafından verilmelidir” Ģeklinde açıklayan Tamir (1988), modelinde bilgi ve 

beceri kavramlarını tamamen birbirinden ayırmıĢtır (ġekil 1). Ayrıca bu modelde içerik 

bilgisi yerine konu alan bilgisi kavramı kullanılmıĢtır. 
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ġekil 1. Öğretmen bilgi modeli (Tamir, 1988). 
 

Shulman (1987) öğretmen bilgilerini alan bilgisi, genel pedagojik bilgi, öğretim 

programı bilgisi, pedagojik alan bilgisi, öğrenci ve onların özellikleri bilgisi, eğitim ortamı 

ve Ģartları bilgisi, eğitim ile ilgili amaçlar, hedefler ve değerler ve bunların felsefi ve 

tarihsel temelleri bilgisi olmak üzere yedi kategori altında toplamıĢtır. Bu sınıflandırmanın 

Shulman‟ın 1986 yılında yaptığı sınıflandırmadan daha kapsamlı olduğu görülmektedir. 

Shulman (1986), konu alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve öğretim programı bilgisini 

alan bilgisinin altında toplamıĢken, Shulman (1987) önerdiği modelde her bir bilgi türünü 

ayrı baĢlık altında incelemiĢ ve modeline yeni öğretmen bilgi türleri de eklemiĢtir (genel 
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pedagojik bilgi, eğitim ortamı ve Ģartları bilgisi vs.). Ayrıca bu modelde, PAB‟ın 

bileĢenleri olarak gösterilen öğretim stratejileri ve öğrencilerin öğrenme zorlukları bilgisi 

(Shulman, 1986), genel pedagojik bilgi ile öğrenci ve onların özelliklerinin bilgisi 

baĢlıkları altında verilmiĢtir.  

Shulman‟ın (1987) önerdiği model bazı kategoriler açısından Shulman ve Sykes‟ın 

(1986) modeli ile benzerlik göstermektedir. Shulman ve Sykes‟ın (1986) modelinde yer 

alan içerik bilgisi ve içeriğe özel pedagojik bilgi sırasıyla Shulman‟ın (1987) öne sürdüğü 

alan bilgisi ve PAB ile örtüĢmektedir. Ayrıca Shulman ve Sykes‟ın (1986) modelinde yer 

alan genel pedagojik bilgi, öğretim programı bilgisi ve öğrencilerin bireysel farklılıklarını 

anlama bilgisi Shulman‟ın (1987) önerdiği modelde de mevcuttur. Bunların dıĢında 

Shulman‟ın (1987) önerdiği modelde, Shulman ve Sykes‟ın (1986) modelinden farklı 

olarak eğitim ortamı ve Ģartları bilgisi, eğitim ile ilgili amaçlar, hedefler ve değerler ve 

bunların felsefi ve tarihsel temelleri bilgisi kategorileri yer almaktadır. 

Shulman (1987) PAB‟ı, içerik ve pedagojiyi birleĢtirerek bir konuyu veya problemi 

bireysel açıdan farklı ilgi alanları ve yetenekleri olan öğrenciler için anlaĢılabilir hale 

getirme, sunma ve açıklama bilgisi olarak tanımlamaktadır. Shulman (1987) pedagojik 

düĢünme (pedagogical reasoning) ve harekete geçme (action) konusunda bir model 

önermiĢtir. Bu modelde kavrama (comprehension), dönüĢüm (transformation), öğretim 

(instruction), değerlendirme (evaluation), yansıtma (reflection) ve yeniden kavrama (new 

comprehension) süreçleri bulunmaktadır. Bu modelde süreçlerin sırayla verilmesi onların 

sırayla gerçekleĢmesi anlamına gelmemektedir. Çoğu süreç, burada verilen sıranın dıĢında 

da gerçekleĢmektedir.  

Bir öğretmenin anlatabilmesi için önce bilmesi gerekir düĢünce ile baĢlayan bu 

modelde, öğretmenlerden anlatacağı dersi, konuyu vs. iyi bilmesi hatta mümkünse farklı 

açılardan olaya yaklaĢması beklenmektedir. Verilen bir kavramı aynı derste geçen farklı 

kavramlarla ve diğer derslerdeki kavramlarla iliĢkilendirmesi gerekmektedir. Ayrıca bu 

boyutta öğretim bazı amaçları gerçekleĢtirmek üzere yapıldığı için öğretim amaçları 

merkezde yer almaktadır. Dolayısıyla bir öğretmenin ilk önce içerik ve amaçlar konusunu 

anlaması gerekmektedir. Bu konularda bilgi sahibi olan birinin, bir alan uzmanı mı yoksa 

bir eğitimci mi olduğunu ayırt etmek mümkün gözükmemektedir. Bu ayrımı yapabilmek 

için de içerik ve pedagojiyi birleĢtiren öğretim ile ilgili bilgi ön plana çıkmaktadır 

(Shulman, 1987). 
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Öğrenilen kavramlar baĢkalarına öğretilecekse baĢka Ģekillere dönüĢtürülerek 

sunulmalıdır. Bu nedenle dönüĢüm süreci: hazırlık (preparation), gösterim (representation), 

seçim (selection), uyum (adaptation) ve uyarlama (tailoring to student characteristics) 

süreçlerinin birleĢiminden meydana gelmektedir. Hazırlık süreci (ders materyallerinin 

hazırlığı) öğretim araçlarının öğretmen tarafından incelenmesi ve öğrenci seviyesinin 

uygun olup olmadığının kontrolünü içermektedir. Gösterim süreci anahtar kavramların 

çeĢitli yollarla öğrencilere açıklandığı, bu sırada analojilerin, metaforların, örneklerin, 

simulasyonların kullanıldığı ve öğretmenin bildikleri ile öğrencinin istekleri arasında 

köprünün kurulduğu aĢamadır. Gösterim sürecinde öğretmenin kullanabileceği çok fazla 

strateji, yöntem, teknik ve materyal mevcuttur. Bu nedenle seçim sürecinde öğretmen 

kullanabileceği stratejiyi, yöntemi, tekniği ve materyali seçmektedir. Uyum sürecinde, 

seçilen materyalin öğrenci özelliklerine (öğrenci becerileri ve beklentileri, cinsiyet, yaĢ, 

kültür, dil, motivasyon, ön bilgiler, kavram yanılgıları vs.) uygun olup olmadığına 

bakılmaktadır. Uyum süreci ile bağlantılı olan uyarlama sürecinde ise materyallerin sınıfın 

genelinden ziyade sınıftaki belli öğrenciler açısından uygunluğuna bakılmaktadır. 

DönüĢüm boyutunun altında bulunan bu süreçler bir konu, ünite veya ders anlatımı 

yapmak üzere bir plan veya bir dizi strateji ile sonuçlanmaktadır. Ancak bu sonuçlanma 

öğretim esnasında bu süreçlerin kullanılmadığı anlamına gelmemekte, aksine öğretim 

sırasında kavrama, dönüĢüm, değerlendirme ve yansıtma süreçleri devam etmektedir 

(Shulman, 1987). 

 Öğretim süreci; sınıf düzenlenmesi ve yönetimi, ödevlerin kontrolü, öğrencilerle 

etkileĢim, övgü ve eleĢtiriler gibi gözlemlenebilir performansları içermektedir. 

Değerlendirme sürecinde öğretmen, konu anlatımı esnasında öğrencilerin anlamalarını ve 

yanlıĢ anlamalarını kontrol etmektedir. Bu durum da öğretmenin anlama ve dönüĢüm 

boyutunda yer alan bilgi ve becerilere sahip olmasını gerektirmektedir. Yansıtma süreci, 

öğretmenin konu anlatımı sonrası geriye dönüp baktığında kendisini değerlendirdiği 

süreçtir. Öğretmene yaptıklarını gözden geçirme imkanı sağlayan yansıtma, kendi kendine 

yapılabileceği gibi öğrencilerle birlikte de yapılabilir. Yeniden kavrama sürecinde ise 

öğretmende amaçlar, anlatılan dersler, öğrenciler ve pedagojik süreçlerle ilgili bilgiler 

konusunda yeniden yapılanma gerçekleĢmektedir. Yeniden yapılanma kendiliğinden 

oluĢmamakta, özel analizler ve tartıĢmalar gerektirmektedir (Shulman, 1987). 

Grossman (1988) PAB‟ı öğrenci anlamalarına yönelik bilgi, öğretim programı 

bilgisi, öğretim stratejileri bilgisi ve öğretim amaçları bilgisi etrafında tanımlamıĢtır 
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(Marks, 1990). Bunun yanı sıra PAB‟ın geliĢimi açısından; belirli eğitimsel amaçlar ve 

konular için kiĢisel tercihlere yönelik alan eğitimi, öğrenci ve öğretmen adayı olarak sınıf 

gözlemleri, öğretmenlik uygulamaları ve öğretmenlik eğitimi sırasında alınan dersler veya 

çalıĢtaylar olmak üzere dört önemli kaynak belirlemiĢtir (Van Driel vd., 2002). Daha sonra 

Grossman vd. (1989) öğretmenlerin sahip olması gereken bilgileri modelleĢtirmiĢtir. 

Grossman (1990) “The Making of a Teacher” adlı kitabında öğretmen bilgilerini konu alan 

bilgisi, genel pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi ve bağlam bilgisi olmak üzere dört 

bileĢen etrafında toplamıĢtır. Bu modelde PAB, karĢılıklı iliĢki içerisinde olduğu konu alan 

bilgisi, genel pedagojik bilgi ve bağlam bilgisi alanlarının merkezinde yer almaktadır. 

Grossman modelinde PAB‟ı öğrenci anlamaları bilgisi, öğretim programı bilgisi, öğretim 

yöntem, teknik ve stratejileri bilgisi olmak üzere üç kategoriye ayırmıĢtır (Thorén, Kellner, 

Gullberg ve Attorps, 2008; UĢak 2009). Ayrıca modelde PAB, dört bilgi türü arasında, 

öğretmenin sınıf içi etkinlikleri üzerinde en etkili olan bilgi türü olarak öngörülmüĢtür 

(Gess-Newsome, 1999). Öğretmen bilgi türleri içinde karmaĢık bir yapıda olan PAB‟ı, 

basit bir yapıda sunan bu model, eğitim araĢtırmalarında ve öğretmen eğitimi 

programlarının yapılandırılmasında faydalı bir model olarak görülmektedir (Thorén vd., 

2008). Shulman‟ın (1987) sınıflandırmasında ayrı bir alan olan öğretim programı 

bilgisinin, bu sınıflandırmada pedagojik alan bilgisinin bir bileĢeni olarak değerlendirildiği 

gözükmektedir (Alacacı, Çetinkaya ve ErbaĢ, 2009). 

 



15 

 

 
 

ġekil 2. Grossman‟ın öğretmen bilgi modeli (1990), (Thorén vd., 2008). 
 

*Bilimsel gerçekleri kanıtlamak için kullanılan yollar, yöntemler ve süreçler;  
**Teoriler, modeller, kavramlar ve bilimsel gerçekler kastedilmektedir. 

 

Gess-Newsome (1999) öğretmen bilgilerine yönelik bütünleyici ve dönüĢtürücü 

model olmak üzere iki model önermiĢtir. Bütünleyici modelde PAB, ayrı bir alan olarak 

belirtilmemiĢtir. Bu modelde, öğretimin konu, pedagoji ve bağlam bilgisinin birleĢimi 

Ģeklinde yapıldığı görülmektedir. Ders esnasında bu bilgiler öğretmen tarafından bir arada 

kullanılarak etkili öğretim ortamı oluĢturulmaya çalıĢılmaktadır. Konu alanı, pedagoji ve 

uygulama derslerinin ayrı ayrı yürütüldüğü geleneksel öğretmen eğitimi programları 

genelde öğretmen bilgi modeli olarak bu modeli tercih etmektedirler. DönüĢtürücü 

modelde ise PAB, etkili öğretmen olmak için gerekli olan bütün bilgilerin sentezi olarak 

tanımlanmaktadır. Bu modelde PAB, kendi bileĢenleri olan konu alanı, pedagoji ve bağlam 

bilgisinden daha güçlü yeni bir bilgi çeĢidine dönüĢmektedir. Bu model, öğretmen 

adaylarının öğretmenlik sırasında gerekli olan bilgi ve becerileri kazandıkları birleĢik 

derslerin yer aldığı öğretmen eğitimi programları tarafından kullanılmaktadır (Thorén vd., 

2008).  
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Tablo 1. Bütünleyici ve dönüĢtürücü modele genel bir bakıĢ (Gess-Newsome, 1999). 

 

        Bütünleyici model       Dönüştürücü model 
Bilgi Alanları 
(konu alanı, 
pedagoji ve 

bağlam bilgisi) 

 Ayrı ayrı oluĢturulur. 
 Öğretim sırasında birleĢtirilir. 
 Bilgilerin temelleri iyi 

yapılandırılmıĢ ve kolay 
ulaĢılabilir olmalıdır. 

 

 Ayrı ayrı veya birlikte 
oluĢturulur.  

 Öğretim sırasında PAB‟a  
(bilginin temeli) 

dönüĢtürülür. 
 PAB, iyi yapılandırılmıĢ ve 

kolay ulaĢılabilir olmalıdır. 
Öğretim 
uzmanlığı 

 Konu anlatımı sırasında 
öğretmenler bilgilerini 
birleĢtirirler. 

 Öğretmenler her bir konunun 
öğretimi için PAB‟a sahiptir. 

Öğretmen 
eğitimi 
üzerindeki 
etkileri 

 Temel bilgiler ayrı ya da 
birlikte öğretilebilir. 

 Temel bilgileri birleĢtirme 
becerileri geliĢtirilmelidir.  

 Öğretmenlik uygulaması ve 
bunun yansımaları, temel 
bilgilerin geliĢimi, seçimi, 
birleĢimi ve kullanımını 
pekiĢtirmektedir. 

 Temel bilgilerin en iyi 

öğretim Ģekli birleĢtirilerek 
yapılandır. 

 Öğretmenlik uygulaması 
PAB‟ın geliĢimi, seçimi ve 
kullanımını pekiĢtirmektedir. 

AraĢtırmalar 
üzerindeki 
etkileri 

 Etkili öğretmen eğitimi 
programlarını belirlemek 

 Bilgilerin transferi ve birleĢimi 
en iyi Ģekilde nasıl 
geliĢtirilebilir? 

 PAB‟ın örneklerini ve 
kullanım durumlarını 
belirlemek 

 Bu örneklerin ve seçimlerin 
kriterleri en iyi Ģekilde nasıl 
öğretilebilir? 

 

Cochran, DeRuiter ve King (1993) yapılandırmacı yaklaĢımın öğretimde ve 

öğretmen eğitimindeki uygulamalarına dayalı olarak PAB‟ın tanımında değiĢiklik yapmıĢ 

ve PAB‟ı pedagojik alanı bilme (PCKg) olarak adlandırmıĢlardır. Bunun nedenini de 

kavram olarak bilgi kelimesinin yapılandırmacı yaklaĢımın felsefesi ile uyuĢmadığını ve 

PAB‟ın dinamik doğasını vurgulamak için bilgi sözcüğünün yetersiz olduğunu belirterek 

açıklamıĢlardır. Pedagojik alanı bilme, öğretmenin pedagoji, konu alanı, öğrenci özellikleri 

ve öğrenme ortamları olmak üzere dört bileĢeni bilmesi olarak tanımlanmıĢtır. Pedagojik 

alanı bilme, geliĢimi sürekli olmakla birlikte; öğretmenlere uzmanlık alanındaki bir 

konuda, öğrencilerin verilen bir bağlamda pratik fikirler yapılandırmalarını sağlayacak 

Ģekilde, öğretim yapmaları için öğretim stratejileri oluĢturmak üzere kendi anlayıĢlarını 

kullanma olanağı sağlamaktadır. Pedagojik alanı bilmenin yapılandırmacı yaklaĢım temel 

alınarak oluĢturulan tanımı ve özellikleri, öğretmenlerin, öğretmen bilgisinin iki bileĢeni 

olan öğrenci özellikleri ve öğrenme ortamları çerçevesinde kendi pedagojik bilgi ve konu 
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alan bilgilerini geliĢtirmeleri gerektiği konusuna vurgu yapmaktadır. Shulman (1986, 

1987) bu bileĢenlerden bahsetmektedir ancak Shulman‟ın konu alan bilgisinin öğretim için 

dönüĢümüne odaklanması, bu bileĢenleri arka plana itmektedir. Bu modelde ise pedagojik 

alanı bilmenin diğer iki bileĢeni olan öğrenci özelliklerini ve öğrenme ortamlarını bilme 

üzerinde daha çok durulmaktadır.  

Öğrenci özelliklerini bilme bileĢeni; öğretmenlerin öğrencileri anlamasını, öğrenci 

becerilerini, öğrenme stratejilerini, yaĢı, geliĢimsel dönemleri, tutumu, motivasyonu ve 

konuyla ilgili ön bilgileri içermektedir. Pedagojik alanı bilmeye katkı sağlayan, öğrenme 

ortamlarını bilme bileĢeni ise öğretim ve öğrenme sürecine Ģekil veren sosyal, politik, 

kültürel ve fiziksel çevreye ait bağlamların öğretmen tarafından bilinmesini içermektedir. 

Yapılandırmacı yaklaĢımda, öğrenme öğrencinin zihninde ve yapılandırmacı öğrenme 

ortamında gerçekleĢtiği için öğretmenin bu iki bileĢenle ilgili bilgisi öğretimin temelini 

oluĢturmaktadır. Bu nedenle söz konusu modelde, öğrenci özellikleri ve öğrenme ortamları 

bileĢenleri ön plana çıkmaktadır (Cochran vd., 1993). 

BirleĢme, bütünleĢme ve Shulman‟ın (1986, 1987) dönüĢüm süreci ile karakterize 

edilen pedagojik alanı bilme, yeni bir bilgi türü olmanın da ötesinde dört ayrı bileĢenin 

aynı anda birleĢmesi ile gerçekleĢen dönüĢüm sonucu oluĢmaktadır. 

 

 
 

ġekil 3. Öğretmen eğitiminde pedagojik alanı bilme geliĢimsel modeli (Cochran vd., 
1993). 
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ġekilde de görüldüğü gibi öğretmen eğitiminde kullanılmak üzere tasarlanan 

geliĢimsel pedagojik alanı bilme modeli; pedagoji, konu alanı, öğrenci özellikleri ve 

öğrenme ortamları olmak üzere dört bileĢenden oluĢmaktadır. Çemberlerin üst üste gelmesi 

teorik olarak birleĢmiĢ, birbiriyle ilgisi olan ve birbirinden ayrı düĢünülemeyen pedagojik 

alanı bilme bileĢenlerinin eĢ zamanlı birleĢmesini temsil etmektedir (Cochran vd., 1993). 

Modeldeki çemberler simetrik bir geliĢim gösterse de öğretmen adaylarının lisans 

eğitimleri boyunca bu bileĢenler, verilen derslere ve alan uygulamalarına göre değiĢik 

oranlarda geliĢme gösterecektir. Örneğin öğretmen adaylarının sınıf gözlemleri sırasında 

konu alanı bileĢeninden çok öğrenme ortamı bileĢeni geliĢecek, konu anlatımı yaparken ise 

konu alanı ve öğrenci özellikleri bileĢeni geliĢecektir. Bu alanların geliĢiminde yaĢanan 

farklılıklar, kaçınılmaz olmakla birlikte pedagojik alanı bilme modeline Ģekil veren ve onu 

sınırlandıran bir durum olarak karĢımıza çıkmaktadır (Cochran vd., 1993). 

Cochran vd. (1993), bir öğretmenin pedagojik alanı bilme durumunun, öğrencilerin 

mevcut ihtiyaçlarının farkında olmaya baĢladıkça geliĢeceğini savunmaktadırlar. KAB‟ı 

ayrı bir bileĢen olarak değil, pedagojik alanı bilmenin bir bileĢeni olarak kabul eden 

Cochran vd. (1993), pedagojik alanı bilme bileĢenlerini; öğrenci özellikleri, konu alanı, 

pedagoji ve öğrenme ortamları Ģeklinde belirtmiĢlerdir. Bu modelde yer alan öğrenci 

özellikleri bileĢeni, Shulman‟ın (1987) öğrenci ve özellikleri bileĢeni ile örtüĢmektedir. 

Diğer üç bileĢen de Shulman‟ın (1987) modelindeki bileĢenler ile paralellik 

göstermektedir. Cochran vd. (1993) Shulman‟ın (1987) öğretim stratejilerini önceden 

öğrenilmiĢ teknikler olarak kabul ettiği gerekçesine dayanarak öğretim stratejilerinin 

pedagojik alanı bilmenin dıĢında olduğunu düĢünmektedirler. Ayrıca Cochran vd. (1993) 

bir öğretmenin ortamının politik, sosyal, kültürel ve fiziksel faktörlerden 

etkilenebileceğini, bu durumun da pedagojik alanı bilmeyi etkileyeceğini belirtmiĢlerdir. 

Bu tanımlama konuya özgü gösterim ve stratejilerden ziyade genel pedagojiyi 

vurgulamaktadır. Bunun yanı sıra araĢtırmacılar, pedagojik alanı bilmenin dört bileĢenin 

birleĢiminden oluĢtuğunu ve öğretmen eğitiminde bu dört bileĢenin aynı anda verildiği 

uygulamalarla pedagojik alanı bilmenin kazandırılması gerektiğini belirtmiĢlerdir (Kind, 

2009).   

Fernández-Balboa ve Stiehl‟ in (1995) öne sürdükleri modelde PAB; konu alan 

bilgisi, öğrenciler hakkındaki bilgi, öğretim stratejileri bilgisi, öğretim ortamı bilgisi ve 

öğretim amaçları bilgisi bileĢenleri etrafında tanımlanmıĢtır. AraĢtırmacılar kalabalık 

sınıflar, sınırlı zaman, uygun kaynak azlığı, öğrenci tutumları ve terfi sorunları gibi 
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engellerin üniversitede yapılan öğretimi etkilediğini dolayısıyla öğretim ortamı bileĢenin 

PAB‟ı etkilediğini ileri sürmüĢlerdir (Kind, 2009). 

Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) fen öğretiminde PAB‟ı; fen öğretimine uyum 

sağlama, fen öğretim programı bilgisi, öğrencilerin belli fen konularını kavramasına 

yönelik bilgi, değerlendirme ve öğretim stratejileri bileĢenleri etrafında 

kavramsallaĢtırmıĢlardır. Fen öğretimine uyum sağlama bileĢeni, farklı seviyelerde yapılan 

fen öğretimi hedeflerine yönelik öğretmen anlayıĢlarını kapsamaktadır. Bu anlayıĢlar 

öğretmenin eğitimsel kararlarına yön veren kavramsal haritanın temelini oluĢturmaktadır. 

Fen öğretim programı bilgisi bileĢeni, öğretim programının içeriği ve kazanımları ile ilgili 

bilgi sahibi olmayı gerektirmektedir. Öğrencilerin belli fen konularını kavramasına yönelik 

bilgi bileĢeni, öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını ve kavramsal zorluklarını bilme gibi 

durumları; değerlendirme bileĢeni, belli bir ünite için teknikleri, iĢlemleri ve yaklaĢımları 

bilmeyi; öğretim stratejileri ise derse özgü, konuya özgü ve duruma özgü PAB‟ı 

içermektedir (Veal ve MaKinster, 1999). 

Magnusson vd. (1999) Shulman‟ın (1987) çizgisinden devam etmekte ve KAB‟ı ayrı 

bir kategoride tanımlamaktadırlar. PAB‟ı ise, öğretmenin sahip olduğu KAB‟ı öğrencilerin 

anlayacağı Ģekilde sunması için kullanılan özel bir bilgi Ģeklinde tanımlamıĢlardır. 

Magnusson vd. (1999) fen öğretimi için PAB‟a yönelik tasarladığı modelde, Grossman‟ın 

(1990) bakıĢ açısını kabul etmektedir. Grossman‟ın (1990) Ġngilizce öğretmenleri arasında 

gözlemlediği farklı amaçlar bölümüne paralel olarak uyum (orientation) kavramını 

önermiĢlerdir. Oryantasyon keĢfetme, araĢtırma, kavramsal değiĢim ve öğretim için 

yapılabilmektedir. Bunlardan keĢfetmek için yapılan oryantasyonda öğrencilerin fen 

kavramlarını kendilerinin bulmaları amaçlanmaktadır. Didaktik (öğretici) oryantasyonda 

ise fenle ilgili gerçeklerin aktarılması söz konusudur. Ġki tür oryantasyon da PAB‟ın bir 

bileĢeni olan öğretim stratejileri üzerinde etkili olmaktadır. Ayrıca bu modelde 

Grossman‟ın (1990) modelinde olduğu gibi öğretim programı bilgisi de vardır. Grossman 

(1990) yaptığı çalıĢmada Ġngilizce öğretmenlerinin öğretim sırasında, belli bir yaĢ grubuna 

konu anlatımı yaparken hangi kitaplara ihtiyaç olduğunu bilme konusunda yatay ve dikey 

öğretim programlarına gereksinim duyduklarını ve kullandıklarını gözlemlemiĢtir. 

Magnusson vd. (1999) aynı mantıkla öğretim programı bilgisini, alan uzmanını aynı 

alandaki eğitimciden ayıran bilgi olarak ele almıĢlardır. Modele değerlendirme bilgisini de 

ekleyen Magnusson vd.‟nin Tamir‟den (1988) etkilendiği görülmektedir (Kind, 2009). 
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ġekil 4. Pedagojik alan bilgisinin genel taksonomisi (Veal ve MaKinster, 1999). 

  

Genel PAB 

Alana Özel PAB 

Konuya Özel PAB 

Pedagoji 

DĠSĠPLĠNLER 

Matematik 

Tarih Ġngilizce 

Fen Bilimleri 

Biyoloji  

Jeoloji  Fizik  

Kimya   

Fen bilimleri 

Kimya 

Çözünürlük Oksidasyon  

Sitokiyometri  
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Veal ve MaKinster‟ın (1999) PAB‟ı hiyerarĢik bir Ģekilde düzenledikleri genel 

taksonomide dört seviye bulunmaktadır. Bu taksonominin temelinde her öğretmenin sahip 

olması gereken genel öğretim becerileri  (pedagoji ) yer almaktadır. Bu pedagojik beceriler 

içinde plan yapma, öğretim metotları, değerlendirme, grup çalıĢması, soru sorma, 

geribildirim, bireysel öğretim, ders anlatımı, gösterim ve pekiĢtireçler yer almaktadır. Bu 

beceriler herhangi bir özel alana ait değildir, bütün alanlar için ortak olarak 

kullanılabilmektedir. Pedagoji, eğitimsel içerik alanlarının parametreleri içinde belirtildiği 

zaman PAB‟ın bir bileĢeni haline gelmektedir. 

Bu taksonomide ikinci seviyede genel PAB bulunmaktadır. Genel PAB, farklı bilim 

dalları için kullanılabilecek pedagojik kavramları anlamayı içermektedir. Genel PAB‟da 

kullanılan kavramlar ve stratejiler fen, matematik ve tarih gibi belli bir alana ait olduğu 

için pedagojiden daha özeldir. Alana özgü PAB ise belli bir disipline ait alanlardan biri 

üzerine odaklandığı için genel PAB‟dan daha özeldir. Örneğin kimya dersi konu alanı 

olarak ele alındığında, bunu öğrencilere anlatma bilgisi alana özgü PAB olmaktadır. Alana 

özgü PAB, konu alanı ve pedagojinin özgüllüğünü ve farklı seviyelerini göstermek üzere 

fen bilimlerinin alanları arasında yerleĢmiĢ bulunmaktadır. Örnek olarak kimya dersindeki 

laboratuvar uygulamalarında çeĢitli kimyasallar kullanılmakta, biyoloji dersindeki 

laboratuvar uygulamalarında ise bir balığın diseksiyonu yapılmaktadır. Ġkisi de fen 

bilimlerinin bir alt alanıdır ve ikisinde de laboratuvar etkinlikleri yapılmaktadır. Ama amaç 

ve kullanılan araç- gereçler derse veya alana özgü olduğu için farklılık göstermektedir. 

Genel taksonomideki en özel ve en yeni seviye konuya özgü PAB‟dır. Teorik olarak bu 

seviyede bilgi sahibi olan bir öğretmen diğer üç seviyeye ait bilgi ve becerilere de sahiptir. 

Her bir konunun kendine özgü kavramları olsa da bazı konular bazı dersler için ortaktır. 

Örneğin hem fizikte hem de kimyada yer alan ısı ve sıcaklık konusunu ele alırsak, bir 

kimya öğretmeni sıcaklığı tanımlamak için moleküler kinetik teoriyi kullanırken; bir fizik 

öğretmeni sıcaklığı bir sistemdeki alınan veya verilen ısı miktarındaki değiĢim olarak 

tanımlayacaktır. Aynı kavrama iki alanda da yer verilmesine rağmen konu anlatımında 

kullanılan öğretim Ģekli, metodu ve yaklaĢımları genelde birbirinden farklı olur. Bu 

farklılık da konuya özgü PAB‟a neden ihtiyaç duyulduğunu açıklamaktadır (Veal ve 

MaKinster, 1999).  

Birçok araĢtırmacı PAB‟ı farklı açılardan tanımlamaya ve açıklamaya çalıĢmıĢtır. 

Ama bu çalıĢmalarda PAB‟ın geliĢimine çok fazla önem verilmediği görülmektedir. 

PAB‟ın geliĢimi konusunda sadece Cochran vd. (1993) tarafından bir model 
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oluĢturulmuĢtur. ġekil 6‟ da verilen PAB‟ın boyutları taksonomisinde, daha önceden 

PAB‟ın bileĢenlerine yönelik önerilen modellere göre daha farklı bileĢenlere yer verildiği 

görülmektedir. Bu taksonomide PAB‟ın hiyerarĢik yapısı ve özellikleri 

detaylandırılmaktadır. PAB‟ın merkezde olması önemine iĢaret etmektedir. Ayrıca Ģekilde, 

PAB‟ın etrafında bulunan bileĢenlerin hepsinin birbiriyle bağlantılı olduğu görülmektedir. 

Bu hiyerarĢik yapı PAB‟ın geliĢimi için güçlü bir alan bilgisine sahip olmayı 

gerektirmektedir. Alan bilgisi genel, alana özel veya konuya özel olabilir. Ġkinci olarak bir 

fen bilgisi öğretmeni öğrenci bilgisine sahip olmalıdır. Ancak öğrenci bilgisine sahip 

olduktan sonra PAB‟ın diğer boyutları geliĢtirilebilir (Veal ve MaKinster, 1999). 

 

 
 

ġekil 5. Pedagojik alan bilgisinin boyutlar taksonomisi (Veal ve MaKinster, 1999). 

 

Bu modelde öğrenci boyutunun PAB‟dan önce geldiği görülmektedir. Öğrenci 

boyutu olası öğrenci hatalarını ve kavram yanılgılarını içermektedir. Öğretmen konuya ve 

kavramlara ne kadar hakimse öğrencilerin kavram yanılgılarını ve yanlıĢlarını o kadar 

kolay fark edeceği için öğrenci bilgisi alan bilgisi içinde yer almaktadır. Alan bilgisi ve 

öğrenci bilgisi geliĢmiĢ bir öğretmen diğer bilgilerini daha kolay geliĢtirebilir (Veal ve 

MaKinster, 1999). 
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Banks, Leach ve Moon (2005) önerdikleri modelde PAB, tamamen yeni bir kategori 

olarak karĢımıza çıkan okul bilgisi ve pedagojik bilgi etrafında tanımlanmıĢtır. Okul 

bilgisi, konu bilgisinin okul ortamında nasıl kullanılacağı ve bir bilim insanından farklı 

olarak fen derslerinin öğretiminin nasıl yapılacağının bilgisidir. Banks vd. (2005) 

öğretmenlerin, öğretimsel hedefler doğrultusunda, derslerin düzenlenmesini destekleyen 

tarihsel ve ideolojik kökenleri öğrenmeye ihtiyaç duyduklarını ileri sürmektedirler. Bu 

kategori Shulman‟ın (1987) öğretim programı bilgisini kapsamaktadır. Pedagojik bilgi ise 

konu anlatımı sırasında kullanılan analojiler, gösterimler, açıklamalar ve okul bilgisi ile 

konu bilgisi arasındaki iliĢkiyi anlama gibi öğretimle ilgili uygulamalardan ve inanıĢlardan 

oluĢmaktadır. Dolayısıyla okul bilgisi, öğretim programını öğrenme ve öğretmek üzere 

kullanılan kaynak seçimine yardımcı olarak konu bilgisi ile pedagojik bilgi arasında bir 

köprü görevi üstlenmektedir. Buradaki konu bilgisi Shulman‟ın (1987) konu alan bilgisi ile 

örtüĢmektedir. Banks vd. (2005) Shulman‟ın teorisini öğretmen bilgilerini statik bir yapıda 

öğretmenlerin zihinlerinde var olan bir Ģey olarak sunması ve öğrenme sürecinden ziyade 

öğretmenin bilgi ve becerisine odaklanan öğretmen merkezli modeli benimsemesi yönüyle 

eleĢtirmektedirler. Banks vd. (2005) bunun yerine modellerinde Gardner (1983, 1991) 

tarafından önerilen çoklu zeka kuramını ve Fransızca bir kavram olan didaktiksel dönüĢüm 

teorisini kullanmıĢlardır (Kind, 2009). 

Hashweh (2005), PAB ile öğretmen bilgi ve inanıĢlarını oluĢturan diğer kategoriler 

arasındaki karĢılıklı iliĢkileri açıklayan ve PAB‟ın doğasını ve geliĢimini irdeleyen bir 

model önermiĢtir. Bu modelde diğerlerinden farklı olarak PAB yerine öğretmenin 

pedagojik yapıları (TPCs) kavramı kullanılmıĢtır. 
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ġekil 6. Öğretmen bilgi ve inanıĢları modeli (Hashweh, 2005). 
 

Söz konusu tanım temel alınarak tasarlanan bu modelde yer alan yapıların her biri 

öğretmenin sahip olduğu farklı elementlerin atomlarını kullanarak oluĢturduğu bileĢiklere, 

yani her bir yapıyı farklı bir moleküle, PAB da farklı moleküllerin bir araya gelerek 

oluĢturduğu yeni bir bileĢikten ziyade karıĢıma benzetilmektedir. Modelde Shulman‟ın 

(1986) aksine PAB‟ın baĢka bilgi ve inanç kategorilerinin bir parçası olmadığı ve alan 

bilgisinin altında yer almadığı görülmektedir. Modelde yer alan konu alan bilgisi ile 

kavram, ilkeler, konular ve bilimsel süreçler bilgisi; eğitimsel amaçlar bilgisi ile eğitimin 

genel amaçları ve belli bir konunun kazanımları kastedilmektedir. Öğrenci özellikleri 

bilgisi kategorisi, öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgılarını, bilgi eksikliklerini ve 

kavramsal anlama güçlüklerini; pedagojik bilgi ve inanıĢlar kategorisi ise öğretim strateji, 

yöntem ve teknikleri, plan yapma, sınıf yönetimi, değerlendirme vs. bilgilerini 

içermektedir. Öğretim programı bilgisi ise ders içi ve ders dıĢı iliĢkilendirme yapabilmek 

için dikey (farklı seviyelerdeki fen öğretim programı) ve yatay öğretim programları (aynı 

seviyedeki farklı fen konuları) ile ilgili bilgi sahibi olmayı gerektirmektedir. Kaynak 
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bilgisi, ders için uygun olan araç gereçleri seçme bilgisini; bağlam bilgisi ise yerel eğitim 

sistemi ve toplum bilgisi ile özel öğrencilere yönelik bilgiyi içermektedir (Hashweh, 2005). 

Literatürde yer alan çalıĢmalar incelendiğinde PAB‟ın bileĢenleri açısından bir görüĢ 

birliğinin olmadığı görülmektedir. Bazı araĢtırmacılar Shulman‟ın PAB‟a bakıĢ açısını 

eleĢtirmiĢ ve PAB ile ilgili farklı modeller önermiĢlerdir. Fen eğitiminde ise birçok 

araĢtırmacı PAB‟ın bileĢenleri olarak konu alan bilgisini, öğrencilerin kavramsal anlama 

güçlükleri bilgisini ve öğretim strateji bilgisini kabul etmiĢtir. Bu çalıĢmada ise Kaya‟nın 

(2009) önermiĢ olduğu PAB modeli kullanılmıĢtır. Söz konusu modelde yer alan PAB 

bileĢenleri mevcut araĢtırmanın amacı ve alt problemleri ile örtüĢtüğü için tercih edilmiĢtir 

(Sayfa, 5). Modelde yer alan pedagojik bilginin alt bileĢenleri, mevcut çalıĢmada öğretim 

programı bilgisi, öğrencilerin kavramsal anlama güçlükleri ile ilgili farkındalıkları, öğretim 

ilke, strateji, yöntem ve teknikler ile ilgili bilgileri ile ölçme-değerlendirme bilgileri 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Ayrıca mevcut çalıĢmada Kaya‟nın (2009) önermiĢ olduğu 

modeldeki PAB bileĢenlerine ek olarak iyi bir öğretmende bulunması gereken özellikler ile 

ilgili bir bileĢene de yer verilmiĢtir. 
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ġekil 7. Pedagojik Alan Bilgisi Modeli (Kaya, 2009). 

 

1.7.2. Konu ile İlgili Yapılan Çalışmalar 

 

Bu kısımda konu ile ilgili yapılan çalıĢmalar, çalıĢmanın amacı, örneklemi, veri 

toplama araçları, en önemli bulguları, en önemli sonuçları ve yapılan öneriler baĢlıkları 

altında tablolaĢtırılmıĢ ve Tablo 2‟de sunulmuĢtur.  
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lla

nı
lm

ıĢ
tır

. 

Ö
ğr

et
m

en
 

ad
ay

la
rın

ın
 

ya
ns

ıtı
cı

 
gü

nl
ük

le
ri 

an
al

iz
 

ed
ild

iğ
in

de
 

öğ
re

tm
en

lik
 

uy
gu

la
m

as
ı 

de
ne

yi
m

le
ri;

 
ya

Ģa
na

n 
zo

rlu
kl

ar
, 

ba
Ģa

rıl
ar

, 
d
es

te
k
le

r,
 

ed
in

il
en

 

bi
lg

ile
r 

ve
 i

de
al

 ö
ğr

et
im

 
ka

te
go

ril
er

i 
al

tın
da

 
to

pl
an

m
ıĢ

tır
. 

Ö
ğr

et
m

en
 a

da
yl

ar
ın

ın
 

öğ
re

tm
en

li
k
 

uy
gu

la
m

as
ı 

es
na

sı
nd

a 
sı

nı
f 

yö
ne

tim
i, 

za
m

an
 

yö
ne

tim
i, 

öz
el

 
ge

re
ks

in
im

li 
ço

cu
kl

ar
, 

u
y
g
u
la

m
a 

öğ
re

tm
en

le
ri 

gi
bi

 
k
o
n
u
la

rd
a 

zo
rl

u
k
la

r 

ya
Ģa

dı
ğı

 
be

lir
le

nm
iĢ

tir
. 

B
u 

du
ru

m
un

 
öğ

re
nc

ile
rin

 
on

la
rı 

ge
rç

ek
 

öğ
re

tm
en

 
ol

ar
ak

 
gö

rm
em

el
er

in
de

n 
ka

yn
ak

la
na

bi
le

ce
ği

 
dü

Ģü
nü

lm
ek

te
d
ir

. 

 

Ö
ğr

et
m

en
 

eğ
iti

m
i 

pr
og

ra
m

la
rın

da
 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
la

rın
ın

 
ya

nı
nd

a 
uy

gu
la

m
a 

öğ
re

tm
en

le
rin

i 
d
e 

d
es

te
k
 

v
er

il
m

es
i 

ön
er

ilm
ek

te
di

r. 



  

3
0
 

Ta
bl

o 
2‟

ni
n 

de
va

m
ı 

 Ö
zd

en
 

(2
0
0
8
) 

K
o
n
u
 

al
an

 

b
il

g
is

in
in

 

m
ik

ta
rın

ın
 

ve
 

ni
te

liğ
in

in
 

p
ed

ag
o
ji

k
 

al
an

 

b
il

g
is

i 

üz
er

in
de

ki
 

et
k
is

in
i 

ar
aĢ

tır
m

ak
 

2
8
 

fe
n

 
b
il

g
is

i 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
ı 

il
e 

yü
rü

tü
lm

üĢ
tü

r. 

A
ra

Ģt
ırm

ad
a 

v
er

i 
to

p
la

m
a 

ar
aç

la
rı 

ol
ar

ak
 

de
rs

 
pl

an
ı, 

k
o
n
u
 

al
an

 

b
il

g
is

i 
te

st
i 

v
e 

ya
rı 

ya
pı

la
nd

ırı
lm

ıĢ
 

gö
rü

Ģm
el

er
 

ku
lla

nı
lm

ıĢ
tır

. 

Ö
ğr

et
m

en
 

ad
ay

la
rın

ın
 

m
ad

d
en

in
 

fi
zi

k
se

l 

h
al

le
ri

y
le

 
il

g
il

i 
te

m
el

 

bi
lg

ile
re

 s
ah

ip
 o

ld
uk

la
rı;

 
bu

nu
n 

ya
nı

nd
a 

az
 s

ay
ıd

a 
ka

vr
am

 y
an

ılg
ıla

rın
ın

 v
e 

ka
vr

am
sa

l 
dü

ze
yd

e 
ek

si
kl

ik
le

rin
in

 
ol

du
ğu

 
be

lir
le

nm
iĢ

tir
. 

Ö
ğr

et
m

en
 

ad
ay

la
rın

ın
 

ge
çm

iĢ
 

d
en

e
y
im

le
ri

n
in

 
et

k
is

iy
le

 

ka
vr

am
 y

an
ılg

ıs
ın

a 
sa

hi
p 

ol
du

kl
ar

ı 
ko

nu
la

rd
a,

 
ka

vr
am

la
r 

ar
as

ın
da

ki
 

il
iĢ

ki
yi

 
an

la
m

a 
gü

çl
üğ

ü 
çe

kt
iğ

i t
es

pi
t e

di
lm

iĢ
tir

. 

Ö
ğr

et
m

en
 a

da
yl

ar
ın

ın
 

ge
çm

iĢ
 d

en
ey

im
le

rin
in

 
et

k
is

iy
le

 
k
av

ra
m

 

ya
nı

lg
ıs

ın
a 

sa
hi

p 
ol

du
kl

ar
ı 

ko
nu

la
rd

a,
 

ka
vr

am
la

r 
ar

as
ın

da
ki

 
ili

Ģk
iy

i 
an

la
m

a 
gü

çl
üğ

ü 
çe

kt
iğ

i 
so

nu
cu

na
 

va
rıl

m
ıĢ

tır
. 

A
yr

ıc
a,

 
al

an
 

bi
lg

is
i 

za
yı

f 
ol

an
 

ba
zı

 
öğ

re
tm

en
 

ad
ay

la
rın

ın
 

öğ
re

tim
 

yö
nt

em
le

ri 
ko

nu
su

nd
a 

ol
du

kç
a 

iy
i 

p
er

fo
rm

an
s 

gö
st

er
m

el
er

i, 
p
ed

ag
o
ji

k
 

al
an

 

bi
lg

is
in

in
 a

yr
ı b

ir 
al

an
 

ol
m

as
ın

ın
 b

ir 
so

nu
cu

 
o
la

b
il

ir
. 

K
A

B
 v

e 
PA

B
 ç

al
ıĢ

m
al

ar
ı 

ye
te

rin
ce

 a
çı

k,
 p

ra
tik

 v
e 

de
rs

 
pl

an
ı 

ha
zı

rla
m

ad
a 

ge
re

kl
i 

ka
vr

am
sa

l 
ar

aç
la

rı 
sa

ğl
ay

ac
ak

 
re

hb
er

 
ni

te
liğ

in
de

 o
lm

al
ıd

ır.
 

B
o
zk

u
rt

 

v
e 

K
a
y
a 

(2
0
0
8
) 

O
zo

n
 

ta
ba

ka
sı

nd
ak

i 
tü

ke
nm

e 
k
o
n
u
su

n
d
a 

p
ed

ag
o
ji

k
 a

la
n

 

1
4
0

 
fe

n
 
b
il

g
is

i 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
ı 

ile
 

yü
rü

tü
lm

üĢ
tü

r. 

A
ra

Ģt
ırm

ad
a 

v
er

i 
to

p
la

m
a 

ar
aç

la
rı 

ol
ar

ak
 

ço
kt

an
 s

eç
m

el
i 

te
st

 v
e 

m
ül

ak
at

 

Ö
ğr

et
m

en
 

ad
ay

la
rın

ın
 

k
o
n
u

y
la

 
il

g
il

i 
k
av

ra
m

 

ya
nı

lg
ıla

rın
ın

 
ol

du
ğu

, 
bu

nu
n 

ya
nı

nd
a 

pe
da

go
jik

 
al

an
 b

il
g
is

in
d
ek

i 

Ö
ğr

et
m

en
 a

da
yl

ar
ın

ın
 

oz
on

 
ta

ba
ka

sı
 

k
o
n
u
su

n
d
a 

y
et

er
li

 

k
o
n
u
 

al
an

 
b
il

g
is

in
e 

sa
hi

p 
ol

m
am

al
ar

ın
ın

,  

A
ra

Ģt
ırm

ac
ıla

r, 
se

ra
 e

tk
is

i, 
as

it 
ya

ğm
ur

la
rı 

ve
 

oz
on

 
ta

ba
ka

sı
nı

n 
tü

ke
nm

es
i 

gi
bi

 k
on

ul
ar

ın
 f

en
 b

ilg
is

i 
eğ

iti
m

i l
is

an
s p

ro
gr

am
ın

a 
 

  
 



  

3
1
 

Ta
bl

o 
2‟

ni
n 

de
va

m
ı 

  
b
il

g
il

er
in

i 

b
el

ir
le

m
ek

 

 
ku

lla
nı

lm
ıĢ

tır
. 

ek
si

k
li

k
le

ri
n

 
öğ

re
tim

 
pr

og
ra

m
ı 

bi
lg

is
i, 

öğ
re

tim
 

yö
nt

em
le

ri 
ve

 
ya

kl
aĢ

ım
la

rı 
gi

bi
 

ko
nu

la
rd

a 
ol

du
ğu

 
te

sp
it 

ed
ilm

iĢ
tir

. 

k
o
n
u

y
la

 i
lg

il
i 

b
il

g
il

er
i 

m
ed

y
ad

an
  

ed
in

m
el

er
in

d
en

 

ka
yn

ak
la

na
bi

le
ce

ği
 

dü
Ģü

nü
lm

ek
te

di
r. 

 

zo
ru

n
lu

 
d
er

s 
o
la

ra
k
 

ek
le

nm
es

i 
ve

 
öğ

re
tim

 
el

em
an

la
rın

ın
 

bu
 

d
er

sl
er

d
e 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
la

rın
ın

 
an

la
m

lı 
öğ

re
nm

ey
i 

ge
rç

ek
le

Ģt
ire

bi
lm

el
er

i 
iç

in
 

da
ha

 
et

ki
li 

öğ
re

tim
 

yö
nt

em
le

rin
i 

ku
lla

nm
al

ar
ı 

ge
re

kt
iğ

in
i 

ifa
de

 
et

m
iĢ

le
rd

ir.
 

K
a
y
a 

(2
0
0
9
) 

O
zo

n
 

ta
ba

ka
sı

nı
n 

tü
ke

nm
es

i 
k
o
n
u
su

n
d
a 

fe
n

 

b
il

g
is

i 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
la

rın
ın

 
p
ed

ag
o
ji

k
 

al
an

 

b
il

g
is

in
in

 

bi
le

Ģe
nl

er
i 

ar
as

ın
da

ki
 

ili
Ģk

iy
i 

b
el

ir
le

m
ek

  

4.
 

sı
nı

f, 
21

6 
fe

n
 

b
il

g
is

i 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
ı 

ile
 

yü
rü

tü
lm

üĢ
tü

r. 

A
ra

Ģt
ırm

ad
a 

v
er

i 
to

p
la

m
a 

ar
aç

la
rı 

ol
ar

ak
 

an
k
et

 
v
e 

m
ül

ak
at

 

ku
lla

nı
lm

ıĢ
tır

. 

K
o
n
u
 

al
an

 
b
il

g
is

i 
il

e 

p
ed

ag
o
ji

k
 

b
il

g
i,

 
k
o
n

u
 

al
an

 b
il

g
is

i 
il

e 
p
ed

ag
o
ji

k
 

bi
lg

in
in

 
bi

le
Ģe

nl
er

i 
ve

 
öl

çm
e 

bi
lg

is
i 

ha
riç

, 
p
ed

ag
o
ji

k
 

b
il

g
in

in
 

k
en

d
i 

bi
le

Ģe
nl

er
i 

ar
as

ın
da

 
p
o
zi

ti
f 

b
ir

 
k
o
re

la
sy

o
n
 

ol
du

ğu
 te

sp
it 

ed
ilm

iĢ
tir

.  
 

Ö
ğr

et
m

en
 a

da
yl

ar
ın

ın
 

o
zo

n
 

ta
ba

ka
sı

nı
n 

tü
ke

nm
es

i 
ko

nu
su

nu
 

an
la

tm
ad

a 
y
et

er
li

 

k
o
n
u
 

al
an

 
v

e 

p
ed

ag
o
ji

k
 

b
il

g
iy

e
 

sa
hi

p 
ol

m
ad

ık
la

rı 
gö

rü
lm

üĢ
tü

r. 
B

u 
du

ru
m

 
eğ

iti
m

 
fa

kü
lte

le
rin

in
 

pr
og

ra
m

la
rın

da
 

ko
nu

 
al

an
ı, 

pe
da

go
ji 

ve
 

öğ
re

tm
en

lik
 

uy
gu

la
m

as
ın

ı 
bi

rle
Ģt

ire
n 

de
rs

le
rin

 
ol

m
ay

ıĢ
ın

ın
 

bi
r 

so
n
u
cu

 o
la

b
il

ir
. 
 

A
ra

Ģt
ırm

ad
a 

eğ
iti

m
 

fa
kü

lte
le

rin
in

 
pr

og
ra

m
la

rın
a 

ko
nu

 
al

an
 

b
il

g
is

i,
 p

ed
ag

o
ji

k
 b

il
g
i 

v
e 

bi
le

Ģe
nl

er
i 

ile
 

ok
ul

 
de

ne
yi

m
in

i 
bi

rle
Ģt

ire
n 

öz
el

 
de

rs
le

r 
ko

nu
lm

as
ı 

gi
bi

 
ba

zı
 

ön
er

ile
rd

e 
bu

lu
nu

lm
uĢ

tu
r. 

 

 



  

3
2
 

Ta
bl

o 
2‟

ni
n 

de
va

m
ı 

 U
Ģa

k 
(2

0
0
9
) 

F
en

 
v

e 

te
k
n
o
lo

ji
 

öğ
re

tm
en

 

ad
ay

la
rın

ın
 

hü
cr

e 
k
o
n
u
su

n
d
a 

sa
hi

p 
ol

du
kl

ar
ı 

p
ed

ag
o
ji

k
 

al
an

 

b
il

g
il

er
in

i 

b
el

ir
le

m
ek

 

F
en

 
B

il
g
is

i 

Ö
ğr

et
m

en
liğ

i 
A

na
 B

ili
m

 D
al

ı 
so

n 
sı

nı
fta

 
öğ

re
ni

m
 g

ör
en

 
6 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
ı 

ile
 

yü
rü

tü
lm

üĢ
tü

r. 

A
ra

Ģt
ırm

ad
a 

v
er

i 
to

p
la

m
a 

ar
aç

la
rı 

ol
ar

ak
 

de
rs

 
pl

an
la

rı,
 

la
b
o
ra

tu
v
ar

 

p
la

nl
ar

ı, 
m

ül
ak

at
la

r 
ve

 
k
av

ra
m

 

ha
rit

al
ar

ı 
ku

lla
nı

lm
ıĢ

tır
. 

Ö
ğr

et
m

en
 

ad
ay

la
rın

ın
 

ço
ğu

nu
n,

 
öğ

re
nc

ile
rin

 
ka

rĢ
ıla

Ģa
bi

le
ce

kl
er

i 
öğ

re
nm

e 
zo

rlu
kl

ar
ıy

la
 

il
g
il

i 
b
il

g
i 

sa
h
ib

i 

ol
m

ad
ık

la
rı,

 
ay

rıc
a 

al
an

 
b
il

g
is

i 
k
o
n
u
su

n
d
a 

k
en

d
il

er
in

i 
ra

h
at

 h
is

se
d
en

 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
la

rın
ın

, 
m

es
le

ki
 te

cr
üb

e 
ve

 e
ği

tim
 

k
o
n
u
su

n
d
a 

y
et

er
si

zl
ik

le
ri

n
i 

if
ad

e 

et
tik

le
ri 

gö
rü

lm
üĢ

tü
r. 

Ö
ğr

et
m

en
 a

da
yl

ar
ın

ın
 

öğ
re

tim
 

pr
og

ra
m

ı 
k
o
n
u
su

n
d
a 

y
et

er
li

 

bi
lg

iy
e 

sa
hi

p 
ol

m
al

ar
ı, 

öğ
re

tim
 

sü
re

si
nc

e 
öğ

re
tim

 
pr

og
ra

m
ın

a 
ili

Ģk
in

 y
et

er
li 

bi
lg

i 
ile

 
do

na
nd

ık
la

rın
ın

 
bi

r 
so

n
u
cu

 
o
la

b
il

ir
. 

Ö
ğr

et
m

en
 a

da
yl

ar
ın

ın
 

öğ
re

nc
ile

rin
 

ko
nu

yl
a 

il
g
il

i 

ka
rĢ

ıla
Ģa

bi
le

ce
kl

er
i 

öğ
re

nm
e 

zo
rlu

kl
ar

ı i
le

 
il

g
il

i 
b
il

g
i 

sa
h
ib

i 

ol
m

am
al

ar
ı, 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
la

rın
ın

 
bu

 
ko

nu
da

ki
 

fa
rk

ın
da

lık
 

dü
ze

yl
er

in
in

 
ye

te
rs

iz
liğ

in
de

n 
ka

yn
ak

la
nı

yo
r o

la
bi

lir
.  

Ç
al

ıĢ
m

ad
a;

 
de

rs
 

pl
an

la
rı 

h
az

ırl
ar

ke
n,

 d
er

si
 i

Ģl
er

ke
n 

ve
 

de
rs

 
so

nr
as

ın
da

 
öz

el
 

öğ
re

nm
e 

gü
çl

ük
le

rin
i 

te
sp

it 
ed

ip
 

ya
ns

ıtm
al

ar
ı 

iç
in

 ö
ğr

et
m

en
 a

da
yl

ar
ın

ın
 

ce
sa

re
tl

en
d
ir

il
m

el
er

i 

ge
re

kt
iğ

i 
ön

er
is

in
de

 
bu

lu
nu

lm
uĢ

tu
r. 

K
äp

yl
ä 

v
d
. 

(2
0
0
9
) 

F
o
to

se
n
te

z 
v
e 

bi
tk

i 
ge

liĢ
im

i 
k
o
n
u
su

n
d
a 

k
o
n
u
 

al
an

 

b
il

g
is

in
in

 

p
ed

ag
o
ji

k
 

al
an

 

b
il

g
is

i 

üz
er

in
de

ki
 e

t- 

10
 s

ın
ıf 

ve
 1

0 
b
iy

o
lo

ji
 

öğ
re

tm
en

 
ad

ay
ı 

ol
m

ak
 

üz
er

e 
to

pl
am

 
20

 
öğ

re
tm

en
 

ad
ay

ıy
la

 
yü

rü
tü

lm
üĢ

tü
r. 

A
ra

Ģt
ırm

ad
a 

v
er

i 
to

p
la

m
a 

ar
aç

la
rı 

ol
ar

ak
 

an
k
et

le
r,

 
d

er
s 

pl
an

la
rı 

ve
 

m
ül

ak
at

la
r 

ku
lla

nı
lm

ıĢ
tır

. 

B
iy

ol
oj

i 
öğ

re
tm

en
 

ad
ay

la
rın

ın
 

ko
nu

 
al

an
 

b
il

g
is

in
d
e 

y
et

er
li

 

ol
du

kl
ar

ı 
ve

 
sı

nı
f 

öğ
re

tm
en

 a
da

yl
ar

ın
a 

gö
re

 
d
ah

a 
az

 
k
av

ra
m

 

ya
nı

lg
ıs

ın
a 

sa
hi

p 
ol

du
kl

ar
ı g

ör
ül

m
üĢ

tü
r. 

Sı
nı

f 
öğ

re
tm

en
 

ad
ay

la
rın

ın
 k

on
u 

al
an

 
b
il

g
is

in
d
e 

ek
si

k
li

k
le

ri
 

ol
du

ğu
, 

ka
vr

am
 

ya
nı

lg
ıla

rın
a 

sa
hi

p 
ol

du
kl

ar
ı 

ve
 

öğ
re

nc
il

er
in

 
sa

h
ip

 

ol
du

kl
ar

ı k
av

ra
m

  

P
ed

ag
o
ji

k
 

al
an

 
b
il

g
is

i 

k
o
n
u
su

n
d
a 

d
ah

a 
fa

zl
a 

bi
lg

iy
e 

ih
tiy

aç
 

ol
du

ğu
, 

eğ
iti

m
in

de
 

ku
lla

nı
m

ın
a 

yö
ne

lik
 

da
ha

 
fa

zl
a 

ça
lıĢ

m
ay

a 
ih

tiy
aç

 
du

yu
ld

uğ
u 

be
lir

til
m

iĢ
tir
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Öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgilerini belirlemek amacıyla yapılan bu 

çalıĢmalar incelendiğinde genel olarak özel durum yönteminin kullanılmıĢ olduğu 

görülmektedir. Bu çalıĢmalardan yedi tanesi fen bilgisi öğretmen adayı, üç tanesi sınıf 

öğretmen adayı, iki tanesi kimya öğretmen adayı, bir tanesi fizik öğretmen adayı, bir tanesi 

biyoloji öğretmen adayı, bir tanesi de fen bilgisi öğretmen adayı yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmalarda veri toplama araçları olarak konu alan bilgisini belirlemek amacıyla anket 

veya açık uçlu sorular tercih edilirken, pedagojik alan bilgisini belirlemek için ise ders 

planları, mülakatlar, gözlemler kullanılmıĢtır. Mevcut çalıĢmada da özel durum yöntemi 

kullanılmıĢ olup, çalıĢma sınıf öğretmen adaylarıyla yürütülmüĢtür. Veri toplama araçları 

olarak da kavram haritaları, ders planları, mülakatlar ve gözlemler kullanılmıĢtır. Yapılan 

çalıĢmalar incelendiğinde, öğretmen adaylarının genel olarak pedagojik alan bilgisi 

çerçevesinde konu alan, pedagojik, öğretim programı ve öğrencilerin kavramsal anlama 

güçlüklerine iliĢkin bilgilerinde eksiklikler olduğu görülmüĢtür. Bunun yanında 

çalıĢmalarda pedagojik alan bilgisinin bileĢenleri ile öğretmen adaylarının konu alan 

bilgilerinin birlikte geliĢtirilebileceği ve pedagojik alan bilgisinin bileĢenleri arasındaki 

iliĢkiye ıĢık tutacak çalıĢmaların yapılması gerektiği, pedagojik alan bilgisi konusunda 

daha fazla bilgiye ihtiyaç olduğu, pedagojik alan bilgisinin eğitiminde kullanımına yönelik 

daha fazla çalıĢmaya ihtiyaç duyulduğu ve öğretmen eğitiminde, konu alan bilgisiyle 

desteklenen pedagojik alan bilgisi ile konu alan bilgisinin pedagojik alan bilgisi üzerindeki 

etkisi gibi konuların göz önünde bulundurulması gerektiği belirtilmiĢtir. Ayrıca bu 

çalıĢmalarda öğretmenlik uygulaması boyutunun dikkate alındığı çalıĢmaların yapılması 

önerilmektedir. Buradan hareketle, bu çalıĢmada pedagojik alan bilgisi çerçevesinde konu 

alan, pedagojik, öğretim programı ve öğrencilerin kavramsal anlama güçlüklerine iliĢkin 

bileĢenler dikkate alınmıĢtır. Bunun yanında mevcut çalıĢmada öğretmen adaylarının 

öğretim ilke, strateji, yöntem ve teknikler ile ilgili bilgileri ile ölçme ve değerlendirme 

bilgileri de incelenmiĢtir. 

Bu bölümde araĢtırmanın gerekçesi, problemi, alt problemleri, önemi, amacı ve 

konuyla ilgili literatür verilmiĢtir. Bir sonraki bölümde ise çalıĢmanın yöntemi, örneklemi, 

veri toplama araçları ve verilerin analizi ile ilgili bilgi verilmektedir. 
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2. YAPILAN ÇALIŞMALAR 

 

Bu çalıĢma, Sınıf Öğretmen Adaylarının 5.sınıf Fen ve Teknoloji Dersi, “Ġnsanın 

Çevreye Etkisi” konusundaki pedagojik alan bilgilerinin öğretmenlik uygulamasından önce 

ve sonra ne düzeyde olduğunu tespit etmek amacıyla yapılmıĢtır. 

Bu bölümde yapılan çalıĢmanın yöntemi, örneklemi, veri toplama araçları ve 

verilerin analizi ile ilgili detaylı bilgi verilmektedir. 

 

2.1. Araştırmanın Yöntemi 
 

Özel durum yöntemi araĢtırmacıya bir olgu ya da olayı derinlemesine inceleme fırsatı 

veren bir araĢtırma yöntemidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Özel durum çalıĢmaları 

araĢtırılan olgu ya da olayın bir yönünün derinlemesine ve kısa sürede çalıĢılmasına imkan 

sağlama özellikleri yönüyle bireysel yürütülen çalıĢmalar için çok uygundur (Çepni, 2009). 

Özel durum çalıĢmalarında tüm veri kaynaklarını kullanmak mümkündür. Özel durum 

içinde araĢtırılmak istenen kiĢilerin sayısının az olması, bu kiĢilerin konu hakkındaki 

düĢüncelerinin üzerine odaklanılmasını sağlar (Ekiz, 2003). Ayrıca özel durum çalıĢmaları 

genelleme kaygısı taĢımadan çalıĢmanın içeriğine yoğunlaĢma, yeni bulgulara ulaĢma, 

derin bilgi sunma, farklı araĢtırmalarda kullanılabilme ve bütünsel çalıĢmaların 

yapılmasına olanak sağlaması açısından büyük önem taĢımaktadır (Yüksel, Mil ve Bilim, 

2007). Özel durum çalıĢmalarında güvenilirliğin sağlanması için araĢtırma verilerinin 

toplanmasında birden fazla veri toplama yönteminin kullanılması ve toplanan verilerin 

birbirini destekleyici biçimde sunulması olarak tanımlanan veri çeĢitlemesi yöntemi 

kullanılabilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008:288).  

Bu çalıĢmada araĢtırmacı Sınıf Öğretmen Adaylarının pedagojik alan bilgilerini 

derinlemesine incelemek istemiĢ, bu amaca ulaĢmak için birden fazla veri toplama aracı 

kullanmıĢ ve bu veri toplama araçlarından elde edilen verileri birbirini destekleyecek 

Ģekilde sunmuĢtur. Ayrıca 5.sınıf Fen ve Teknoloji Dersinden sadece “Ġnsanın Çevreye 

Etkisi” konusunu seçmiĢ ve bunun üzerinde detaylı bir inceleme yapmayı planlamıĢtır. 

Bütün bu nedenlerden dolayı, araĢtırmada özel durum yöntemi tercih edilmiĢtir. 
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2.2. Araştırmanın Örneklemi 
 

Bu araĢtırma, 2009-2010 Eğitim-Öğretim Yılı, Bahar Dönemi, Rize Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği Programı, son sınıfta öğrenim gören 49 öğretmen 

adayı ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma kapsamında ilk önce 49 öğretmen adayından 5. sınıf Fen 

ve Teknoloji Dersi, “Ġnsanın Çevreye Etkisi” konusunda bir kavram haritası çizmeleri 

istenmiĢtir. Daha sonra öğretmen adayları tarafından çizilen kavram haritaları, çalıĢma 

kapsamında geliĢtirilen dereceli puanlama anahtarı (rubrik) ile değerlendirilerek 

puanlanmıĢtır. Puanlama esnasında çalıĢma kapsamında geliĢtirilen kavram haritası temel 

alınmıĢtır. Ancak iki öğretmen adayının çizdiği kavram haritasından biri balık kılçığı 

diyagramı olduğu ve diğeri ise doğru-yanlıĢ Ģeklinde ifadeler içerdiği için 

değerlendirilmeye dahil edilmemiĢtir. Sonuç olarak 47 öğretmen adayının çizdiği kavram 

haritası değerlendirilerek puanlanmıĢtır. Değerlendirme sonucu tüm öğretmen adaylarının 

aldıkları puanlar toplanarak (1002) aritmetik ortalama hesaplanmıĢtır (1002/47=21.32). 

Aritmetik ortalama sonucu (21.00) en yüksek (26.00-25.00), orta (21.00) ve en düĢük 

(18.00) puan alan ikiĢer öğretmen adayı olmak üzere toplam 6 öğretmen adayı seçilmiĢ ve 

çalıĢma bu 6 öğretmen adayıyla devam etmiĢtir. Bu seçimde de öğretmenlik uygulaması 

dersi kapsamında 5. sınıflara uygulamaya giden öğretmen adaylarına öncelik verilmiĢtir. 

Değerlendirme sonucunda öğretmen adaylarının çizdikleri kavram haritalarından aldıkları 

puanlar aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. ÇalıĢma grubundaki öğretmen adaylarının gerçek 

isimleri çalıĢma etiği ve ahlakı açısından kullanılmamıĢtır. Kimliklerini gizli tutmak 

amacıyla, öğretmen adaylarına ÖA1‟den ÖA47‟ye kadar kodlar verilmiĢtir. 

 

Tablo 3. Öğretmen adaylarının kavram haritalarından (KH) aldıkları puanlar 
 

Öğretmen 
adayları 

(ÖA) 

KH‟ sından 
aldıkları 
puanlar 

Öğretmen 
adayları 

(ÖA) 

KH‟ sından 
aldıkları 
puanlar 

Öğretmen 
adayları 

(ÖA) 

KH‟ sından 
aldıkları 
puanlar 

ÖA1 25 ÖA17 21 ÖA33 21 

ÖA2 26 ÖA18 23 ÖA34 24 

ÖA3 21 ÖA19 22 ÖA35 22 

ÖA4 21 ÖA20 23 ÖA36 23 

ÖA5 18 ÖA21 19 ÖA37 22 

ÖA6 18 ÖA22 24 ÖA38 19 

ÖA7 23 ÖA23 24 ÖA39 21 

ÖA8 20 ÖA24 20 ÖA40 21 
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Tablo 3‟ün devamı 
 

ÖA9 19 ÖA25 22 ÖA41 17 

ÖA10 19 ÖA26 20 ÖA42 21 

ÖA11 21 ÖA27 23 ÖA43 23 

ÖA12 18 ÖA28 19 ÖA44 21 

ÖA13 21 ÖA29 24 ÖA45 21 

ÖA14 24 ÖA30 19 ÖA46 20 

ÖA15 21 ÖA31 23 ÖA47 22 

ÖA16 19 ÖA32 23   

Toplam puan: 1002 

Aritmetik ortalama: 1002/47= 21.32 

 

2.2.1. İyi, Orta ve Zayıf Kategorisinde Yer Alan Öğretmen Adaylarının 
Özellikleri  

 

Öğretmen adayları için, çizdikleri kavram haritalarından aldıkları puanlar 

doğrultusunda iyi, orta ve zayıf olmak üzere üç kategori oluĢturulmuĢtur. 

 

Tablo 4. Öğretmen adaylarının kategorileri 
 

KATEGORİLER  
İyi  Orta  Zayıf 
ÖA1 ÖA3 ÖA5 

ÖA2 ÖA4 ÖA6 

 

ÖA1: 23 yaĢındadır. Genel liseden mezundur. Yedinci dönem sonundaki not 

ortalaması 2.86‟dır. Öğretmenlik Uygulaması I dersinden baĢarıyla geçmiĢtir (AA). Sınıf 

Öğretmenliği‟nden önce Ġktisat Fakültesinde öğrenim gören ÖA1, çocukluğundan beri 

öğretmen olmak istediğini ve tekrar sınava girip Sınıf Öğretmenliği Programı‟nı 

kazandığını belirtmiĢtir. Ġnsanlara doğru Ģeyleri, hakkı, adaleti, birbirini sevmeyi ve saygı 

duymayı anlatma fırsatı tanıdığı ve insanlara bir Ģeyler öğretmeyi sevdiği için öğretmenlik 

mesleğini sevdiğini belirtmiĢtir. Her açıdan donanımlı, çocuklara iyi model olan, insan 

haklarına saygılı, dünyadaki yenilikleri takip eden ve kendini sürekli geliĢtiren bir 

öğretmen olmak istediğini belirten ÖA1, öğretmenlikte biraz tecrübe kazandıktan sonra 

kitap yazmayı, yüksek lisans yapmayı, birkaç tane yabancı dil öğrenmeyi ve yurt dıĢındaki 

fakir ülkelere gidip gönüllü olarak çalıĢmayı planlamaktadır. 
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ÖA2: 22 yaĢındadır. Yabancı dil ağırlıklı lise mezunudur ve yedinci dönem 

sonundaki not ortalaması 3.35‟tir. Öğretmenlik Uygulaması I dersinden baĢarıyla geçmiĢtir 

(AA). Lise döneminde Ġngilizce Öğretmeni olmak istediğini ama yabancı dil bölümünü 

seçmeyi cesaret edemediğini ve eĢit ağırlık alanını seçtiğini belirten ÖA2, insan 

psikolojisine özel bir ilgisi olduğunu belirtmiĢtir. Üniversite sınavında Rehberlik ve 

Psikolojik DanıĢmanlık Programı‟nı tercih etmiĢ ama puanı yeterli olmadığı için ek 

yerleĢtirme ile Sınıf Öğretmenliği Programı‟na gelmiĢtir. Bu bölümü isteyerek tercih 

ettiğini ve mutlu olduğunu belirtmiĢtir. Çocukları sevdiği, onlara bir Ģeyler öğretince mutlu 

olduğu, öğrenciliğinden bu yana okul ortamını sevdiği ve okulla iç içe olmayı istediği için 

öğretmenlik mesleğini sevmektedir. Genel kültür, alan bilgisi, meslek bilgisi, teknolojik 

açıdan kendini geliĢtirmiĢ ve demokratik bir öğretmen olmak istediğini belirten ÖA2, 

mesleki açıdan kendisini geliĢtirmekle birlikte öğrencilerini de geliĢtirmeyi, yüksek lisans 

yapmayı ve yabancı dilini geliĢtirmeyi planlamaktadır. 

ÖA3: 24 yaĢındadır. Anadolu lisesinden mezun olmuĢtur ve yedinci dönem 

sonundaki not ortalaması 2.89‟dur. Öğretmenlik Uygulaması I dersinden baĢarıyla 

geçmiĢtir (BA). Sınıf Öğretmenliği Programı‟nı isteyerek tercih ettiğini ve öğretmenlik 

mesleğini sevdiğini belirtmiĢtir. Öğrencilerle iyi iliĢkiler kurabilen ve ders esnasında 

öğrencilerine sadece bilgi veren değil onların günlük yaĢamını kolaylaĢtıran etkinlikler de 

yaptıran bir öğretmen olmak istemektedir. ÖA3‟ün hedefi yönetici olmaktır (müdür, müdür 

yardımcısı). 

ÖA4: 22 yaĢındadır. Genel liseden mezundur. Yedinci dönem sonundaki not 

ortalaması 3.44‟tür. Öğretmenlik Uygulaması I dersinden baĢarıyla geçmiĢtir (BB). 

Öğretmenliğin çocukluk hayali olduğunu belirten ÖA4, bu programa isteyerek gelmiĢtir. 

Bundaki temel sebep olarak gelecek nesilleri yetiĢtirecek olmasını göstermektedir. 

Çocukların kiĢiliğini geliĢtirmenin onlara bilgi vermekten daha önemli olduğunu belirten 

ÖA4‟ün temel amacı çocukların özgüvenini yükseltmek ve sağlam karakterli bireyler 

yetiĢtirmektir. Ayrıca ÖA4 çocuklarla birlikte eğlenen ve onlarla birlikte öğrenen bir 

öğretmen olmak istemektedir. ÖA4‟ün geleceğe yönelik hedefleri arasında Türkiye‟nin dört 

bir yanındaki çocuklara ulaĢıp onlara kaliteli bir eğitim vermek ve aynı zamanda 

çocukların sağlıklı bir kiĢiliğe sahip olmalarını sağlamak yer almaktadır. 

ÖA5: 23 yaĢındadır. Yabancı dil ağırlıklı lise mezunudur ve yedinci dönem 

sonundaki not ortalaması 2.97‟dir. Öğretmenlik Uygulaması I dersinden baĢarıyla 

geçmiĢtir (BB). Bu programı isteyerek tercih ettiğini belirten ÖA5, bunun nedeni olarak da 
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öğretmenlik mesleğini sevmesini ve iĢ imkanını göstermiĢtir. ÇağdaĢ, kendini geliĢtiren, 

çok yönlü düĢünebilen, pozitif bir öğretmen olmak isteyen ÖA5, ilerde yönetici olmayı 

(müdür, müdür yardımcısı) planlamaktadır. 

ÖA6: 22 yaĢındadır. Anadolu lisesinden mezun olmuĢtur ve yedinci dönem 

sonundaki not ortalaması 3.32‟dir. Öğretmenlik Uygulaması I dersinden baĢarıyla 

geçmiĢtir (AA). Sınıf Öğretmenliği Programı‟nı isteyerek tercih etmiĢtir. Çocuklara bir 

Ģeyler anlatabilmenin, onlar için çabalamanın çok zevkli olduğunu belirten ÖA6, 

öğretmenlik mesleğini çok sevmektedir. ÖA6, çocuklarla vakit geçirmekten hoĢlandığı için 

bu mesleği seçmiĢtir. Ġlerde çevreye bağlı olmaksızın her zaman için iyi, yapması 

gerekenleri okul müdürü, müdür yardımcısı ya da veli istediği için değil de kendi istediği 

için yapan, öğrencilerinin her türlü sorunuyla ilgilenen, öğrencileriyle bütün olan bir 

öğretmen olmak istemektedir. 

 

2.3. Veri Toplama Araçları 
 

2.3.1. Kavram Haritası  
 

Bu çalıĢmada kavram haritaları öğretmen adaylarının konu alan bilgilerini belirlemek 

ve kavram haritası geliĢtirmede takip etmesi gereken basamaklara dikkate alıp 

almadıklarını değerlendirmek amacıyla kullanılmıĢtır. Pedagojik alan bilgisiyle ilgili 

olarak yapılan bazı çalıĢmalarda, kavram haritaları öğretim programı bilgisini tespit etmek 

ve konuyla ilgili sahip olunan kavramları belirlemek amacıyla veri toplama aracı olarak 

kullanılmıĢtır (UĢak, 2005, 2009).  

Bu çalıĢma kapsamında ilk önce 49 öğretmen adayından 5. sınıf Fen ve Teknoloji 

Dersi, “Ġnsanın Çevreye Etkisi” konusunda bir kavram haritası çizmesi istenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarına kavram haritalarının çizimi sırasında konuyla ilgili kazanımlar kağıda 

basılı halde verilmiĢtir [8. insanın çevreye etkisi ile ilgili olarak öğrenciler; 8.1. Ġnsan etkisi 

ile ülkemizde çevrenin nasıl değiĢtiğini araĢtırır (BSB-19, 20, 24; FTTÇ-18). 8.2. Ġnsan 

etkisi ile ülkemizde nesli tükenen veya tükenme tehlikesinde olan bitki ve hayvanlara 

örnekler verir (FTTÇ-18, 20). 8.3. Yakın çevresindeki veya ülkemizdeki çevre sorunları 

hakkında bilgi toplar ve sunar (BSB-19, 20, 24; FTTÇ-19, 21, 22). 8.4. Yakın çevresinde, 

çevreyi bozabilecek davranıĢlarda bulunanları uyarır (FTTÇ-22, 26)]. Bu uygulama 
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yaklaĢık üç hafta sürmüĢtür. Bu süre zarfında araĢtırmacının bizzat kendisi de bir kavram 

haritası geliĢtirmiĢtir (ġekil 8). Bu kavram haritası geliĢtirilirken programda geçen 

kavramlar ve kavramların hiyerarĢik düzeni, kavramların kutu veya yuvarlak içine alınarak 

birbirinden ayrılması, kutuların çizgi ile birleĢtirilmesi gibi kavram haritası geliĢtirmede 

izlenmesi gereken basamaklar dikkate alınmıĢtır (Ayas vd., 2007; Yılmaz vd., 2006; Uysal 

ve Özer Keskin, 2009). Ayrıca geliĢtirilen kavram haritası, içerdiği kavramların kontrolü 

açısından Fen Eğitimi alanında uzman üç öğretim üyesi tarafından, programa ve öğrenci 

seviyesine uygunluk açısından deneyimli üç sınıf öğretmeni tarafından incelenmiĢtir. 

Verilen düzeltmeler doğrultusunda kavram haritasına son hali verilmiĢtir. Ayrıca öğretmen 

adaylarından, öğretmenlik uygulamasından sonra tekrar kavram haritası çizmeleri 

istenmiĢtir.  
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2.3.2. Ders Planı 
 

Bu çalıĢmada ders planları, öğretmen adaylarının öğretmen özellikleri ile ilgili 

bilgilerini, konu alan bilgilerini, öğretim ilke, strateji, yöntem, teknik bilgilerini ve ölçme-

değerlendirme bilgilerini belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. Ders planlarının, öğretmen 

adaylarının konuyla ilgili kavramsal anlama düzeyleri ve konuyu öğrencilere nasıl 

aktaracağına iliĢkin önemli ipuçları sağlayacağı düĢünülmektedir. Nitekim Özden (2008), 

Käpylä vd. (2009), UĢak (2009), Faikhamta vd. (2009), Aydın vd. (2010) ile UĢak vd. 

(2010), çalıĢmalarında öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgilerini belirlemek için 

öğretmen adaylarından ders planı hazırlamalarını istemiĢler ve bunları veri toplama aracı 

olarak kullanmıĢlardır. 

Bu çalıĢmada kavram haritalarının değerlendirilmesi sonucu seçilen 6 öğretmen 

adayından, 5. sınıf Fen ve Teknoloji Dersi, “Ġnsanın Çevreye Etkisi” konusunda bir ders 

planı hazırlamaları istenmiĢ ve bunun için öğretmen adaylarına bir saat süre tanınmıĢtır. 

Öğretmen adaylarına ders planı hazırlamaları sırasında da konuyla ilgili kazanımlar 

verilmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarından, öğretmenlik uygulamasından sonra tekrar ders 

planı hazırlamaları istenmiĢtir. 

 

2.3.3. Görüşme  

 

Bu çalıĢmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢme (mülakat) yöntemi, öğretmen adaylarının 

öğretmen özellikleri ile ilgili bilgilerini, konu alan bilgilerini, öğretim programı bilgilerini, 

öğrencilerin kavramsal anlama güçlüklerine yönelik bilgilerini, öğretim strateji, yöntem, 

teknik bilgilerini ve ölçme-değerlendirme bilgilerini derinlemesine belirlemek amacıyla 

kullanılmıĢtır. Bu metotta sorulacak sorular önceden belirlenir, ancak araĢtırmacı görüĢme 

sırasında koĢullara bağlı olarak soruların yerlerini değiĢtirebilir, sorularla ilgili açıklama 

yapabilir, görüĢme esnasında sorulan soruların dıĢına çıkıldığında yönlendirmeler yaparak 

kiĢilerin soru üzerinde tekrar odaklanmalarını sağlayabilir (Çepni, 2009). Pedagojik alan 

bilgisiyle ilgili olarak yapılan birçok çalıĢmada, mülakatlar veri toplama aracı olarak 

kullanılmıĢtır (De Jong vd., 1999; Halim ve Meerah, 2002; UĢak, 2005; Kaya, 2009). 

GörüĢmelerin süresi esnek tutulup öğretmen adaylarının isteğine ve sorulara verdikleri 

cevaplara bağlı olarak 20-50 dakika aralığında gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmenlik 

uygulamasından sonra öğretmen adayları ile tekrar aynı görüĢme protokolü yürütülmüĢtür. 
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GörüĢmenin pilot uygulaması, araĢtırma dıĢında kalan iki Sınıf Öğretmen Adayıyla 

yapılmıĢtır. Bu uygulama ile araĢtırmacı mülakatın yürütülmesi için gerekli zamanı 

belirlemiĢtir. Bunun yanında uygulama ile asıl çalıĢma öncesinde hazırlanmıĢ soruların 

anlaĢılırlığı test edilmiĢ ve bazı sorularda birtakım değiĢikliklere gidilmiĢtir. Uygulama 

sonunda PAB ile KAB‟ın ne olduğuna yönelik soruların ayrı ayrı sorulmasına karar 

verilmiĢtir. “Çevre kirliliği konusunu 5. sınıf öğrenci seviyesine nasıl indirgeyebilirsin” 

sorusu ile “çevre kirliliği konusunu anlatırken hangi öğretim strateji, yöntem ve teknikleri 

kullanılabilir” sorusu birleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada kullanılan mülakat soruları Ek 1‟de 

verilmiĢtir. 

 

2.3.4. Gözlem 

 

Nitel araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan bir veri toplama yöntemi olan gözlem, 

araĢtırmacıya ilk elden veriye ulaĢma imkanı sağlaması açısından çok önemlidir. Böylece 

araĢtırmacı olay veya durumu doğal ortamında inceleme fırsatını yakalar (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008). Bu çalıĢmada gözlem metodu öğretmen adaylarının hazırlamıĢ oldukları 

ders planları ile uygulama okulundaki ders anlatımları arasındaki tutarlılığa bakmak 

amacıyla kullanılmıĢtır. Pedagojik alan bilgisiyle ilgili olarak yapılan bazı çalıĢmalarda da 

gözlem metodu kullanılmıĢtır (Faikhamta vd., 2009; Aydın vd., 2010). Mevcut çalıĢmada 

da araĢtırmacı bizzat uygulama okullarına giderek öğretmen adaylarının “Ġnsanın Çevreye 

Etkisi” konusunu anlatmaları sırasında gözlem yapmıĢ ve gözlem sürecinde not alma 

yöntemini kullanmıĢtır. 

 

2.4. Verilerin Analizi 

 

Bu kısımda veri toplama araçları olarak kullanılan kavram haritalarından, ders 

planlarından, görüĢmelerden ve gözlemlerden elde edilen verilerin analizi ile ilgili ayrıntılı 

bilgi verilmektedir. 
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2.4.1. Kavram Haritalarından Elde Edilen Verilerin Analizi 
 

Bu çalıĢma kapsamında öğretmen adaylarının çizdikleri kavram haritalarını 

değerlendirmek amacıyla Kavram Haritası Değerlendirme Rubriği geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 

kapsamında geliĢtirilen bu rubrik yapı ve içerik olmak üzere iki alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Yapı olarak adlandırılan birinci alt boyutta kavram haritasının yapısal özellikleri 

puanlanmıĢtır. Yapısal özellikler; kavramların hiyerarĢik düzeni, kavramların birbirinden 

ayrılması ve kavramlar arası iliĢkiler olmak üzere üç maddeden oluĢmaktadır. Bu maddeler 

belirlenirken kavram haritalarının geliĢtirilmesinde izlenen basamaklar dikkate alınmıĢtır 

(Ayas vd., 2007). Ġçerik olarak adlandırılan ikinci alt boyut ise, temalar ve örnekler olmak 

üzere iki kısımdan oluĢmaktadır. Temalar kısmı yedi, örnekler kısmı ise altı madden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen kavram haritasında geçen kavramlar 

paralelinde, tema baĢlığı altında, çevre kirliliği çeĢitleri, çevre kirliliği boyutları, çevre ve 

insan, yaĢam alanları, orman ve doğal afet, ormanların birincil yararları ve geri dönüĢüm 

kavramları, örnek baĢlığı altında ise bu kavramlara iliĢkin örnekler puanlanmaktadır.   

GeliĢtirilen rubrik, yapı alt boyutunda üç, içerik alt boyutunda on üç olmak üzere 

toplam on altı maddeden oluĢmaktadır. Rubrikte yer alan her bir madde için üç baĢarı 

düzeyi belirlenmiĢ ve bu düzeyler 3-2-1 olmak üzere bir puanla nitelendirilmiĢtir. Ayrıca 

her bir baĢarı düzeyi ayrıntılı olarak tanımlanmıĢtır. Bu doğrultuda rubrikten alınabilecek 

en yüksek puan 16x3=48, en düĢük puan 16x1=16 olarak hesaplanmıĢtır.  

Kavram Haritası Değerlendirme Rubriğinin geliĢtirilmesi sürecinde gerek alt 

boyutların ve maddelerin belirlenmesinde gerekse baĢarı düzeylerinin tanımlanmasında fen 

eğitiminde uzman bir kiĢiden görüĢ alınmıĢtır. Bunun yanı sıra puanlama esnasında da 

uzman görüĢü alınmıĢ, hatta birkaç puanlama birlikte yapılarak iki puanlama arasındaki 

tutarlılık kontrol edilmiĢtir. Hem fikir olunmayan noktalar da görüĢmeler ile sonuca 

bağlanmıĢtır. Geri kalan kavram haritalarını da araĢtırmacı kendisi puanlamıĢtır. 
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2.4.2. Ders Planlarından Elde Edilen Verilerin Analizi 
 

Bu çalıĢma kapsamında öğretmen adaylarının hazırladıkları ders planlarını 

değerlendirmek amacıyla Ders Planı Değerlendirme Rubriği geliĢtirilmiĢtir. Bu rubrik 

geliĢtirilirken ders planı hazırlama aĢamaları dikkate alınmıĢtır (MEB, 2003; Ayas vd., 

2007; Topsakal, 2006). Bir ders planı dört bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde 

dersin adı, sınıf, ünitenin adı, ünitenin numarası, konu ve önerilen süre yazılır. Ġkinci 

bölümde öğrenci kazanımları/hedef ve davranıĢlar, ünite kavramları ve 

sembolleri/davranıĢ örüntüsü,  güvenlik önlemleri (varsa), öğretme-öğrenme yöntem ve 

teknikleri, kullanılan eğitim teknolojileri-araç, gereçler ve kaynakça ile öğretme-öğrenme 

etkinlikleri yer alır. Üçüncü bölüm değerlendirme bölümüdür. Diğer derslerle iliĢki varsa 

bu bölümde belirtilir (Çepni, Ayas, Ekiz ve Akyıldız, 2008). Dördüncü bölüm plan 

uygulandıktan sonra yazılan bölümdür. Bu bölümde planın uygulanıp uygulanmadığı, 

uygulama baĢarı düzeyi ve bir sonraki planın hazırlanmasında dikkat edilmesi gereken 

noktalar belirtilir. 

ÇalıĢma kapsamında geliĢtirilen Ders Planı Değerlendirme Rubriği genel bilgiler, 

süreç ve ölçme-değerlendirme olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır. Genel bilgiler 

kısmında ders planı hazırlama aĢamalarında belirtilen birinci ve dördüncü bölümde 

olması gerekenler birleĢtirilip yapı olarak öğretim programındaki plana uygunluk baĢlığı 

altında toplanmıĢtır. Süreç bölümü: Konu kavramları; uygun strateji, yöntem, teknik 

seçme; uygun kaynak ve materyalleri belirleyebilme ve öğrenme-öğretme etkinliklerinin 

yer aldığı toplam dört maddeden oluĢmaktadır. Konu kavramları bölümü kendi içinde 

yedi alt baĢlıktan oluĢmaktadır. Bunlar; çevre kirliliği çeĢitleri, çevre kirliliği boyutları, 

çevre ve insan, yaĢam alanları, orman ve doğal afet, ormanların birincil yararları ve geri 

dönüĢüm kavramları olarak sıralanmaktadır. Ġkinci madde olan uygun strateji, yöntem, 

teknik seçme, programda belirtilen konuyla ilgili kullanılabilecek, buluĢ ve araĢtırma-

inceleme stratejisi; tartıĢma ve iĢbirlikçi öğrenme yöntemi; drama, gezi-gözlem, mülakat 

tekniği çerçevesinde sınırlandırılarak puanlanmıĢtır. Üçüncü madde olan uygun kaynak 

ve materyalleri belirleyebilmenin puanlamasında programda belirtilen ders kitabı, 

öğretmen kılavuz kitabı, çalıĢma kitabı; yazı tahtası; resim, fotoğraf, gazete kupürleri ve 

internet gibi kaynak ve materyaller esas alınmıĢtır. Dördüncü maddede yer alan öğrenme-

öğretme etkinlikleri 5E modeline uygunluk açısından puanlanmıĢtır. Bu puanlama 

esnasında 5E modelinin her bir aĢamasında (değerlendirme aĢaması hariç) yapılması 
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gerekenler dikkate alınmıĢtır. Bu madde kendi içinde dört maddeden oluĢmaktadır. 

Rubriğin üçüncü alt boyutu olan ölçme-değerlendirme kısmı 5E modelinin değerlendirme 

aĢaması baĢlığı altında toplam üç maddeden oluĢmaktadır. Bunlar ürün değerlendirme, 

süreç değerlendirme ve özel öğrencilere yönelik değerlendirmedir. 

GeliĢtirilen rubrik, genel bilgiler alt boyutunda bir, süreç alt boyutunda on üç ve 

ölçme-değerlendirme alt boyutunda üç olmak üzere toplam on yedi maddeden 

oluĢmaktadır. Rubrikte yer alan her bir madde için üç baĢarı düzeyi belirlenmiĢ ve bu 

düzeyler 3-2-1 olmak üzere bir puanla nitelendirilmiĢtir. Ayrıca her bir baĢarı düzeyi 

ayrıntılı olarak tanımlanmıĢtır.  Bu doğrultuda rubrikten alınabilecek en yüksek puan 

17x3=51, en düĢük puan 17x1=17 olarak hesaplanmıĢtır.  

Ders Planı Değerlendirme Rubriği geliĢtirilirken alt boyutların belirlenmesinde ve 

baĢarı düzeylerinin tanımlanmasında fen eğitiminde uzman bir kiĢiden görüĢ alınmıĢtır. 

Ayrıca puanlama sırasında da uzman görüĢü alınmıĢ, birkaç puanlama uzman kiĢi ile 

birlikte yapılmıĢ ve iki puanlama arasındaki tutarlılık kontrol edilmiĢtir. Hem fikir 

olunmayan noktalar da görüĢmeler ile sonuca bağlanmıĢtır. Geri kalan ders planlarını da 

araĢtırmacı kendisi puanlamıĢtır. 
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2.4.3. Görüşmelerden Elde Edilen Verilerin Analizi 
 

Bu çalıĢma kapsamında öğretmen adaylarının çizdikleri kavram haritası ve 

hazırladıkları ders planları doğrultusunda pedagojik alan bilgileri ve öğretmen özellikleri 

ile ilgili bakıĢ açılarını ortaya çıkarmak için yapılan görüĢmeler ses kayıt cihazı ile kayıt 

altına alındıktan sonra bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. GörüĢmelerden elde edilen 

verilerin analizinde içerik analizi kullanılmıĢtır. 

Bilgisayar ortamına aktarılan ses kayıtları yazılı doküman haline getirildikten sonra 

araĢtırmacı tarafından birkaç kez okunmuĢtur. Bu aĢamada araĢtırmacı soru soru her bir 

öğretmen adayının verdiği cevapları alt alta sıralamıĢtır. Daha sonra bu cevaplar kendi 

içinde anlamlı bölümler oluĢturacak Ģekilde ayrılmıĢtır. Bu bölümler araĢtırmacı tarafından 

kodlanarak anlam bakımından iliĢkili olan veriler bir araya getirilmiĢtir. Veri kodlama 

sürecinde, veri setleri araĢtırmacı tarafından birkaç kez okunmuĢ ve kodlar üzerinde tekrar 

tekrar çalıĢmalar yapılmıĢtır. Kodlamada kullanılan kavramlardan bazıları araĢtırmacının 

kendisi tarafından, bazıları literatürden, bazıları da verinin içinden gelmiĢtir. 

Veriler kodlandıktan ve bu kodlara göre sınıflandırıldıktan sonra verileri genel 

düzeyde açıklayabilen ve kodları belirli kategoriler altında toplayabilen temalar 

oluĢturulmuĢtur. Temaları oluĢturmak için kodlar bir araya getirilip incelenmiĢtir. Tematik 

kodlama da denilen bu süreçte tümevarımcı bir yaklaĢım sergilenerek toplanan veriler 

kodlar aracılığı ile kategorize edilmiĢ ve daha genel bir olgu olan temalar oluĢturulmuĢtur. 

Daha sonra veriler ortaya çıkan kodlar ve temalara göre düzenlenmiĢtir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2008). 

 

2.4.4. Gözlemlerden elde edilen verilerin analizi 

 

Bu çalıĢma kapsamında yapılan gözlemleri değerlendirmek amacıyla Gözlem 

Değerlendirme Rubriği geliĢtirilmiĢtir. Bu rubrik geliĢtirilirken aday öğretmen kılavuzunda 

yer alan ders gözlem formu dikkate alınmıĢtır (Ek, 2-3). Buna göre ders gözlem formu iki 

bölümden oluĢmaktadır. Konu alanı ve alan eğitimi diye adlandırılan ilk bölüm, konu alan 

bilgisi ve alan eğitimi bilgisi olmak üzere ikiye ayrılmıĢtır. Ġkinci bölümde ise öğretme-

öğrenme süreci yer almaktadır. Bu bölüm planlama, öğretim süreci, sınıf yönetimi ve 

iletiĢim baĢlıkları altında toplanmıĢtır.  
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ÇalıĢma kapsamında geliĢtirilen bu rubrik; konu alanı ve alan eğitimi, öğretme-

öğrenme süreci ve ölçme-değerlendirme olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır. Konu 

alanı ve alan eğitimi boyutu kendi içinde konu alan bilgisi ve alan eğitimi bilgisi olarak 

ikiye ayrılmaktadır. Konu alan bilgisi bölümü temel ilke ve kavramlar, temel ilke ve 

kavramları örneklendirme, konuyu ara disiplinlerle iliĢkilendirme ve konunun gerektirdiği 

sözel ve görsel dili uygun biçimde kullanabilmenin yer aldığı toplam dört maddeden 

oluĢmaktadır. Temel ilke ve kavramlar baĢlığı altında çevre kirliliği çeĢitleri, çevre kirliliği 

boyutları, çevre ve insan, yaĢam alanları, orman ve doğal afet, ormanların birincil yararları 

ve geri dönüĢüm kavramları yer almaktadır. Bu madde kendi içinde yedi maddeden 

oluĢmaktadır. Temel ilke ve kavramları örneklendirme kısmında ise bir önceki bölümde 

geçen kavramların örneklendirilmesi puanlanmaktadır. Bu madde de kendi içinde yedi 

maddeden oluĢmaktadır. Üçüncü madde olan konuyu ara disiplinlerle iliĢkilendirmede, 

programda belirtildiği üzere Ġnsan Hakları ve VatandaĢlık ile Sağlık Kültürü ara disiplinleri 

temel alınarak puanlama yapılmıĢtır. Dördüncü maddede ise sözel ve görsel dili uygun 

biçimde kullanabilme dikkate alınarak puanlamaya gidilmiĢtir. Alan eğitimi bilgisi 

bölümü; özel öğretim yaklaĢım, yöntem ve teknikleri, öğrencilerin önbilgileri ve kavram 

yanılgılarından haberdar olma ve soruları öğrenci seviyesine indirgeyebilme olmak üzere 

toplam dört maddeden oluĢmaktadır. Özel öğretim yaklaĢım, yöntem ve teknikleri; 

yapısalcı yaklaĢım, çoklu zeka kuramı; tartıĢma, iĢbirlikçi öğrenme yöntemi; drama, gezi-

gözlem, mülakat tekniği çerçevesinde sınırlandırılarak puanlanmıĢtır. 

Öğretme-öğrenme süreci boyutu ise kendi içinde ikiye ayrılmaktadır. Öğretim süreci 

kısmında planda belirlenen öğretim yöntem-tekniklerini kullanma, ders süresi, öğrenci 

etkin katılımı, bireysel farklılıklar, kaynak ve materyal kullanımı olmak üzere toplam beĢ 

madde yer almaktadır. Kaynak ve materyal kullanımındaki kaynak ve materyaller: Ders 

kitabı, öğretmen kılavuz kitabı, çalıĢma kitabı; yazı tahtası; resim, fotoğraf, gazete 

kupürleri, internet çerçevesinde sınırlandırılmıĢtır. Sınıf yönetimi kısmı ise öğrenme 

ortamı, ilgi ve güdü, kesinti ve engellemeler, övgü ve yaptırımlar olmak üzere toplam dört 

madde etrafında toplanmıĢtır. Ölçme-değerlendirme boyutu ise ürün, süreç ve özel 

öğrencilere yönelik değerlendirme olmak üzere üç baĢlıkta toplanmıĢtır.  

GeliĢtirilen rubrik, konu alanı ve alan eğitimi alt boyutunda on sekiz, öğretme-

öğrenme süreci alt boyutunda dokuz ve ölçme-değerlendirme alt boyutunda üç olmak 

üzere toplam otuz maddeden oluĢmaktadır. Rubrikte yer alan her bir madde için üç baĢarı 

düzeyi belirlenmiĢ ve bu düzeyler 3-2-1 olmak üzere bir puanla nitelendirilmiĢtir. Ayrıca 
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her bir baĢarı düzeyi ayrıntılı olarak tanımlanmıĢtır.  Bu doğrultuda rubrikten alınabilecek 

en yüksek puan 30x3=90, en düĢük puan 30x1=30 olarak hesaplanmıĢtır.  

Gözlem Değerlendirme Rubriğinin oluĢturulması sırasında fen eğitiminde uzman bir 

kiĢiden görüĢ alınmıĢtır. Bunun yanı sıra puanlama esnasında da uzman görüĢü alınmıĢ, 

hatta birkaç puanlama birlikte yapılarak iki puanlama arasındaki tutarlılık kontrol 

edilmiĢtir. Hem fikir olunmayan noktalar da görüĢmeler ile sonuca bağlanmıĢtır. Geri 

kalan gözlemler araĢtırmacı tarafından puanlanmıĢtır. 
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2.5. Araştırmacının Katılımcı Rolü 

 

Bu çalıĢmada araĢtırmacı, araĢtırma kapsamındaki kiĢilerle doğrudan görüĢmeler 

yapmıĢ, kavram haritası çizimi ve ders planı hazırlama esnasında katılımcılarla bir arada 

bulunmuĢ ve uygulama okullarına giderek gözlem yapmıĢtır. Gözlem yaparken not alma 

yöntemini kullanmıĢtır. Ancak veri toplama süresince olayların doğal akıĢını etkileme 

olasılığını dikkate alarak hiçbir müdahalede bulunmamıĢtır. Daha sonra katılımcılarla 

tekrar görüĢmeler yapmıĢ ve ilgili dokümanları incelemiĢtir. ÇalıĢma süresince kazandığı 

deneyimleri ve bakıĢ açısını veri analizinde de kullanmıĢtır. 

Bu bölümde, çalıĢmanın yöntemi, örneklemi, veri toplama araçları ve verilerin 

analizi hakkında bilgi verilmiĢtir. Bundan sonraki bölümde uygulamaların sonucunda elde 

edilen bulgular ayrıntılı olarak sunulmuĢtur. 
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3. BULGULAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, alt problemler çerçevesinde kavram haritaları, ders 

planları, gözlemler ve görüĢmelerden elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir.  

 

3.1. Birinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın birinci alt problemi olan “Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde 

yer alan Sınıf Öğretmen Adayları iyi bir öğretmende bulunması gereken özellikler ile ilgili 

ne düĢünmektedir?” sorusuna yönelik bulgular sunulmaktadır.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının iyi bir öğretmenin sahip olması gereken bilgiler 

konusundaki ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 8. Ġyi bir öğretmenin sahip olması gereken bilgiler ile ilgili öğretmen adaylarının 
görüĢleri 

 

Öğretmen 
Bilgileri 

ÖA Örnek GörüĢ 

Ön 
mülakat 
(ÖM) 

Son 

mülakat 
(SM) 

ÖM SM 

Alan Bilgisi ÖA1-6 ÖA1-6 Sınıf öğretmenin sahip olması 
gereken bilgiler, öğretmenin sahip 
olması gereken özellikler olması 
gerekir. Bunların dıĢında 3 tane 
öğretmen yeterlilik alanı vardır. 
Bunlar, genel kültür- genel yetenek, 

öğretmen alan bilgisi bir de pedagojik 
formasyon (ÖA1). 

… Tabi ilk baĢta bütün 
öğretmenlerde sahip olması gereken 
yeterlilik alanları var. Sınıf 
öğretmenin de bunlara sahip olması 
gerekir. Bunların birincisi genel 
kültür-genel yetenek. Bunların 
sıralaması farklı olabilir ama genel 
kültür-genel yetenek sonra 

öğretmenlik alan bilgisi bir de 
pedagojik formasyon yeterliliğine 
sahip olması gerekir (ÖA1). 

Pedagojik 

Alan Bilgisi 

(PAB) 

ÖA1-6 ÖA1-6 … Sonra pedagojik falan o bilimlere 
sahip olmalı (ÖA2). 

… ve formasyon, eğitim bilimleri, o 
derslerin bilgisine sahip olması 
lazım (ÖA2). 

Genel Kültür 
Bilgisi (GKB) 

ÖA1 

ÖA3 

ÖA5-6 

 

ÖA1-3 

ÖA5-6 

 

…, genel kültür, … 3 tane oluyor. 
Genel itibariyle bunlar (ÖA5). 

…, genel kültür (ÖA5). 
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Tablo 8‟in devamı 
 

Öğrenci ve 
Onların 
Özellikleri 
Bilgisi 

ÖA2-4 - Mesela geliĢim dersi diyelim, bir 

çocuğun geliĢiminde neler olması 
gerekiyor? Onun seviyesine 

inebilme falan, bu özelliklere 
sahip olması gerekiyor (ÖA2). 

- 

Pedagojik 

Bilgi  

ÖA4 - Sınıfı yönetme becerisine sahip 
olmalı (ÖA4). 

- 

 

Tablo 8‟de görüldüğü gibi iyi bir öğretmende bulunması gereken bilgiler kapsamında 

iyi (ÖA1-2), orta (ÖA3-4) ve zayıf (ÖA5-6) kategorilerinde yer alan öğretmen adaylarının 

tamamı ön ve son mülakatta konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisine değinmiĢlerdir. 

Ġyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 bunların yanında ön ve son mülakatta 

genel kültür bilgisinden söz ederken, ÖA2 sadece ön mülakatta öğrenci ve onların 

özellikleri bilgisinden söz etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA3, 

genel kültür bilgisi ile öğrenci ve onların özellikleri bilgisine değinirken, ÖA4 pedagojik 

bilgiden söz eden tek öğretmen adayı olarak karĢımıza çıkmaktadır. Zayıf düzeyde bulunan 

ÖA5 ve ÖA6 da görüĢlerinde genel kültür bilgisine yer vermiĢlerdir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının mezun olduktan sonra bu bilgileri kazanıp 

kazanmadıkları konusundaki ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 9. Üniversiteden mezun olduktan sonra bu bilgileri kazanıp kazanmadıkları 
konusundaki öğretmen adaylarının görüĢleri 

 
Mezun- 

Bilgi 

Durumu 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

 

A
la

n 
B

ilg
is

i Y
et

er
li 

D
üz

ey
de

 

ÖA1 

ÖA3 

ÖA1 Örneğin alan bilgisinde hepsini 
öğrenmiĢ oluyoruz. Matematik 
olsun, Türkçe olsun nasıl 
anlatılacağı, bunları bilerek 
mezun oluyoruz (ÖA1). 

Alan bilgisiyle öğretim derslerinin 

hepsini gördük. Ġlk okuma yazmaydı, 
matematik öğretimiydi Türkçe 
öğretimiydi, sosyal bilgiler 
öğretimiydi, fen öğretimiydi,                                
bunların hepsini burada gördük. 
Onlarda da yeterli bilgiye sahip 

olduğumuzu düĢünüyoruz.  Fen 

bilgisi alanında, sosyal bilgiler 
alanında veya Türkçe,  harf 
öğretiminde yeterli bilgiye sahibiz 
(ÖA1). 
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Tablo 9‟un devamı 
 

A
la

n 
B

ilg
is

i K
ıs

m
en

 Y
et

er
li 

D
üz

ey
de

 
ÖA2 

ÖA4-5 

ÖA3-5 Genel olarak kazanıyoruz ama 
kazanmadığımız bilgiler de var. 
… Mesela ben matematiği çok iyi 
biliyorum kendim… Ayrıca, fen 
bilgisini de biliyoruz. Onda çok 
fazla eksiğimiz yok. Sosyal 
bilgilerde olsun illaki eksiklerimiz 

var. Tam olarak kazanamıyoruz 
(ÖA4). 

Dersine göre değiĢiyor buradan 
mezun olduğumuz zaman. Alan 
bilgisi olarak mesela matematikte 

alan bilgimiz var. … Mesela fen 
bilgisinde yeterli düzeyde değil. 
Sosyalde olsun. Tam alan bilgisine 

sahip değiliz bence buradan mezun 
olurken. Fende de içerik eksikliği var. 
Ġçerik bilgisi, alan bilgisinde 
eksikliğimiz var (ÖA4). 

P
ed

ag
o

ji
k

 A
la

n
 B

il
g

is
i 

Y
et

er
li 

D
üz

ey
de

 

- ÖA1 

ÖA3 

- Daha çok, meslek bilgisi, yani 
formasyona yönelik eğitim alıyoruz. 
… Formasyon yani meslek bilgisi, 
onu yeterli olarak aldığımı 
düĢünüyorum (ÖA3). 

Pe
da

go
jik

 A
la

n 
B

ilg
is

i K
ıs

m
en

 

Y
et

er
li 

D
üz

ey
de

 

ÖA1-2 

ÖA4-5 

  

ÖA2 

ÖA4-6 

 

Yani, tam olarak diyemeyiz 

aslında. Çünkü okulda bazı 
derslerde hocalarımız bize 
anlattırıyor dersi. Pedagojik 
derslerde, mesela öğretmenlerin 
kendileri anlatması gerekiyor. 
Bazı derslerimizde öyle olmadığı 
için tamamen kendimi geliĢtirmiĢ 

olarak düĢünmüyorum. Ama bazı 
derslerde de gerçekten iyi gördük 
mesela sosyal bilgiler dersinde, 

hocamız bize anlattırdı. Onda 
mesela güzeldi. Hani kendimi 
geliĢtirdiğimi düĢünüyorum o 
konuda. Kolayca ders planı 
hazırlayabiliyorum (ÖA2). 

Bazıları eksik, bazıları tam. Mesela 
sosyal bilgiler dersinde biz 

anlatmıĢtık hocamız da 
yönlendirmiĢti. Ama matematik 
dersinde yeterli olduğunu 
düĢünmüyorum, sadece biz 
anlatmıĢtık. Biz de nasıl anlatılacağını 
bilmeden direkt bize verildiği için 
onda yeterli olduğumu 
düĢünmüyorum (ÖA2). 

G
K

B
 

Y
et

er
li

 

D
üz

ey
de

 - ÖA3 - Genel kültürü de, kendim biraz ilgili 
olduğum için yeterli düzeyde 
olduğunu düĢünüyorum (ÖA3). 

G
K

B
 K

ıs
m

en
 

Y
et

er
li 

D
üz

ey
de

 ÖA1 ÖA4 

ÖA6 

Genel kültür- genel yetenek de 

aĢağı yukarı öğrenmiĢ oluyoruz 
(ÖA1). 

 

Genel kültür de zaten kiĢinin kendini 
yetiĢtirmesine bağlı. Bu okulun çok 
da genel kültür anlamında bir Ģey 
kattığına inanmıyorum (ÖA4). 
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Tablo 9‟un devamı 
 

G
en

el
 K

ül
tü

r 
Y

et
er

si
z 

D
üz

ey
de

 
ÖA3 

ÖA5 

ÖA1 

ÖA5 

Genel kültür, zaten herkesin… 
Genel kültür, yani öğrenmek 
mümkün mü? Ġnsanlar meraklı 
olabiliyor. Hobileri olabiliyor. 

Yani genel kültürü öyle 
sınırlandırmak yanlıĢ bence. 
Yetersiz, öyle diyorum (ÖA5). 

Genel kültür zaten genel bir Ģey okul 
da bitince genel kültüre bir katkı 
sağlayacağını zannetmiyorum. 
Ġnsanın hayatıyla yaĢam tarzıyla 
alakalı bir Ģey (ÖA5). 

 

Tablo 9‟da görüldüğü gibi üniversiteden mezun olduktan sonra bu bilgileri (alan 

bilgisi, pedagojik alan bilgisi, genel kültür bilgisi) kazanıp kazanmadıkları konusunda iyi 

düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 ön ve son mülakatta alan bilgisi ile ilgili 

yeterince bilgi sahibi olduğunu ifade ederken, ön mülakatta pedagojik alan bilgisi ile ilgili 

kısmen yeterli, son mülakatta ise yeterli bilgiye sahip olduğunu ifade etmiĢtir. Bunun 

yanında ÖA1 ön mülakatta genel kültür bilgisi açısından kısmen yeterli olduğunu, son 

mülakatta ise yetersiz olduğunu belirtmiĢtir. ÖA2 ön mülakatta alan bilgisinde kısmen 

yeterli olduğunu söylerken, son mülakatta ise bu konuda görüĢ bildirmemiĢtir. Ön ve son 

mülakatta pedagojik alan bilgisinde kısmen yeterli olduğunu ifade eden ÖA2, ön ve son 

mülakatta genel kültür konusunda görüĢ belirtmemiĢtir. Orta düzeyde bulunan öğretmen 

adaylarından ÖA3 ön mülakatta alan bilgisinde yeterli olduğunu belirtirken, son mülakatta 

kısmen yeterli olduğunu belirtmiĢtir. Ön mülakatta pedagojik alan bilgisi ile ilgili görüĢ 

bildirmeyen ÖA3, son mülakatta yeterli olduğunu ifade etmiĢtir. Ayrıca ön mülakatta genel 

kültür açısından yetersiz olduğunu söyleyen ÖA3, son mülakatta yeterli olduğunu 

söylemiĢtir. ÖA4 ise ön ve son mülakatta hem alan bilgisi hem de pedagojik alan bilgisi 

açısından kısmen yeterli olduğunu ifade etmiĢtir. ÖA4 ön mülakatta genel kültür konusunda 

görüĢ belirtmezken, son mülakatta kısmen yeterli olduğunu belirtmiĢtir. Zayıf düzeyde 

bulunan ÖA5 ön ve son mülakatta hem alan bilgisi hem de pedagojik alan bilgisi açısından 

kısmen yeterli olduğunu ifade etmiĢtir. Ancak genel kültür bilgisinde ön ve son mülakatta 

yetersiz olduğunu söylemiĢtir. ÖA6 ön ve son mülakatta alan bilgisi konusunda görüĢ 

bildirmezken, pedagojik alan bilgisinde sadece son mülakatta kısmen yeterli olduğunu 

ifade etmiĢtir. Genel kültür bilgisinde ise ÖA6 yalnızca son mülakatta kısmen yeterli 

olduğunu belirtmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının bu bilgileri meslek hayatında nasıl geliĢtirilebilecekleri 

konusundaki ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 10‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 10. Bu bilgilerin meslek hayatında nasıl geliĢtirilebileceğine yönelik öğretmen 
adaylarının görüĢleri 

 

Meslek Hayatı- 
Bilgi GeliĢimi 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Hizmet Ġçi Eğitim ÖA1 ÖA1 

ÖA4 

Meslek hayatımızda hizmet içi 
eğitim seminerleri olabilir. 
Böyle geliĢebilir (ÖA1). 

Meslek hayatımızda MEB‟in veya 
devletin düzenlemiĢ olduğu 
hizmet içi eğitim kursları var. 
Herhalde zaten bunların bazılarına 
gitmemiz zorunlu. Ama diğer 
zorunlu olmadığımız Ģeylere de 
kendi alanımızla ilgili kurslara 
giderek kendimizi geliĢtirebiliriz 
(ÖA1). 

Yayın Takibi ÖA1 

ÖA3-4 

ÖA1 

ÖA3 

ÖA5 

Ayrıca eğitim bilimleri ile 
ilgili yeni çıkan yayınları, yeni 
anlayıĢları, kitapları bunları 
kendimiz araĢtırarak 
öğrenebiliriz (ÖA1). 

… Kendimiz araĢtırarak, eğitim 
bilimleri alanında bir sürü kitap 
yazılmıĢ veya diğer alanlarda bir 
sürü kitap yazılmıĢ, yazılıyor 
yani. Bunları kendimiz 
araĢtırarak, okuyarak kendimizi 
geliĢtirebiliriz (ÖA1). 

Güncel Konuları 
Takip 

ÖA2-3 

ÖA5 

ÖA2-3 

ÖA5 

Günlük olarak mesela 
bilgisayardan, internetten 

sürekli araĢtırma yapması 
gerekiyor, ne tür geliĢmeler 
var, gündemi takip etmesi 
gerekiyor öğretmenin (ÖA2). 

Güncel bilgileri sürekli takip 
ederek, kendini sürekli 
geliĢtirerek… Ġnternetten güncel 
bilgileri takip edebiliriz. Bilim-

teknoloji adına sürekli öğrencileri 
bilgilendirmemiz gerekiyor 

(ÖA2). 

AraĢtırma ÖA1-2 

ÖA4 

ÖA1 

ÖA3-5 

ġu anda belki de öğrenci 
olduğumuz için daha tam 
farkına varamadık olayların 
ama meslek hayatına geçtikten 
sonra, öğrencilerle gerçek 
ortamda karĢılaĢınca 
kendimizi geliĢtirmek için 
araĢtırmalar yapabiliriz (ÖA4). 

Kendimiz araĢtırmalar yapabiliriz. 
Zaten Ģu anda çok zengin bir bilgi 
ortamı var internette, oradan 
araĢtırmalar yapabiliriz (ÖA4). 

Diğer 
Öğretmenlerle 
ĠletiĢim 

ÖA5 ÖA4 

ÖA6 

Diğer öğretmenlerle bilgi 
alıĢveriĢi olabilir. Hani diğer 
öğretmenin tecrübesinden 
yararlanmak olur (ÖA5). 

ArkadaĢlar arasında dayanıĢma ile 
geliĢtirilebilir, meslektaĢlarımızla, 
değiĢik Ģekillerde geliĢtirilebilir 
bence, geliĢeceğine de 

inanıyorum (ÖA5). 

Deneyim/ 

Uygulama 

ÖA2 

ÖA5-6 

ÖA2-3 

ÖA5-6 

Yani, ancak iĢte 
uygulayarak…  (ÖA6).  

Bunun geliĢtirilmesi bence 
deneyimle alakalı bir Ģey. 
Öğretmenlikte görev süremiz 
ilerledikçe deneyim de artacak ve 
daha kaliteli, iĢini bilen 
öğretmenler olacağız (ÖA6). 

Teorik Bilgi 

Tekrarı 
- ÖA5 - Teorik bilgileri tekrar edebiliriz 

yoksa teorik bilgiler unutuluyor 

birkaç gün sonra (ÖA5). 
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Tablo 10‟un devamı 
 

Gezi  - ÖA5 - … Hani ekstra Ģeylerle kendini 
geliĢtirmeye çalıĢmak, gezmek 
insana belli bir Ģey kazandırıyor 
(ÖA5). 

 

Tablo 10‟da görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 ön ve 

son mülakatta meslek hayatında bu bilgilerin hizmet içi eğitim, yayın takibi ve araĢtırma 

yoluyla geliĢtirilebileceğini ifade etmiĢtir. ÖA2 ön ve son mülakatta güncel konuları takip 

ederek ve deneyimle bu bilgilerin geliĢtirilebileceğini belirtmiĢken, ön mülakatta araĢtırma 

ile de bu bilgilerin geliĢtirilebileceğinden söz etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan öğretmen 

adaylarından ÖA3 ön ve son mülakatta yayınların ve güncel konuların takibi ile bu 

bilgilerin geliĢtirilebileceğini ifade ederken, son mülakatta araĢtırma ve deneyimi de bu 

konudaki görüĢlerine eklemiĢtir. ÖA4 ön mülakatta yayın takibi, son mülakatta ise hizmet 

içi eğitim ve diğer öğretmenlerle iletiĢim yoluyla bu bilgilerin geliĢtirilebileceğini ifade 

ederken, ön ve son mülakatta araĢtırmayı da bu konudaki görüĢlerine eklemiĢtir. Zayıf 

düzeyde bulunan ÖA5 ön mülakatta diğer öğretmenlerle iletiĢim yoluyla bu bilgilerin 

geliĢtirilebileceğini ifade ederken, son mülakatta ise yayın takibi, araĢtırma, teorik bilgileri 

tekrar ve gezi ile bu bilgilerin geliĢtirileceğini ifade etmiĢtir. Ayrıca ÖA5 ön ve son 

mülakatta güncel konuları takip ve deneyimi de görüĢlerine eklemiĢtir. ÖA6 ise ön ve son 

mülakatta deneyim konusuna değinirken, son mülakatta diğer öğretmenlerle iletiĢim ile de 

bu bilgilerin geliĢtirilebileceği düĢüncesine sahiptir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının PAB‟ın ne olduğu konusundaki ön ve son mülakattaki 

görüĢleri Tablo 11‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 11. PAB‟ın tanımına yönelik öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

PAB ÖA 

 

Örnek GörüĢler 

ÖM SM ÖM SM 

Çocuk Psikolojisi ÖA1 

 

ÖA1 

 

PAB, pedagoji çocuk 
psikolojisi (ÖA1). 

PAB, çocuk psikolojisidir (ÖA1). 

Dersi Öğretim 
ġekli/AnlaĢılır 
Hale Getirme 

ÖA1 

ÖA6 

ÖA1 

ÖA5-6 

 

PAB, bir konu daha iyi nasıl 
anlatılabilir, hangi 
tekniklerden faydalanılır, o 
diye düĢünüyorum ben 
(ÖA6). 

…bir konu daha iyi nasıl anlatılır? 
Yani, bir konuyu öğrencinin 
anlayabileceği Ģekilde … 
anlatabilmektir (ÖA6). 
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Tablo 11‟in devamı 
 

Öğrencilerin 
GeliĢim 
Özelliklerini/ 
Dönemlerini 
Dikkate Alma/Ġyi 
Bilme 

ÖA1 ÖA1-2 

ÖA5 

… Çocuğun geliĢim 
özelliklerini dikkate alarak 
ders anlatma  (ÖA1). 

Çocuğun geliĢim dönemlerini iyi 
bilmemiz gerekir. Çocuk hangi 
dönemlerde, çocuğa nasıl 
etkinlikler yaptırmalıyız? Bunun, 
biliĢsel geliĢim veya fiziksel 
geliĢim psikolojik, bütün yaĢam 
alanları, bütün olarak Ģöyle 
düĢünmeliyiz: Çocuğa 
anlatacağımız bilgileri, 
yapacağımız etkinlikleri, buna göre 
düzenlememiz gerekmektedir 
(ÖA1). 

Eğitim Dersleri ÖA2 

ÖA5 

ÖA2 

ÖA5 

Aldığımız dersler değil mi, 
geliĢimdir, iĢte öğrenme 
psikolojisidir onlar herhalde 

(ÖA5). 

Eğitim psikolojisi, öğretim yöntem, 
teknikleri, ölçme-değerlendirme, 
formasyon bilgileri diye biliyorum 

(ÖA5). 

Meslek Bilgisi ÖA3-4 ÖA3-4 Yani meslek bilgimizdir bu 

bizim. Mesleğimizle ilgili 
olan bilgiler (ÖA4). 

PAB, meslek bilgisi (ÖA4). 

Yöntem ve 
Teknikleri 

Uygulama 

ÖA4 ÖA3-6 … ĠĢte yöntem ve teknikleri 
kullanmak… (ÖA4). 

Yani, iĢte sınıfta yöntem ve 
teknikleri uygulayabilmek (ÖA4). 

Deneyim - ÖA3  - PAB… ondan sonra öğretmenin 
deneyimi, bunlardır (ÖA3). 

Sınıf Yönetimi ve 
ĠletiĢim 

ÖA4 ÖA2-4 …sınıfı yönetmek olsun… 
(ÖA4). 

 …  ĠĢte sınıfı yönetebilme, sınıftaki 
çocuklarla iletiĢim kurabilme. 
Bunların hepsi PAB‟a giriyor 
(ÖA4). 

Ölçme ve 

Değerlendirme 

- ÖA5 - …bunların nasıl değerlendirileceği 
hakkındaki donanımlarıdır (ÖA5). 

 

Tablo 11‟de görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1, PAB‟ı 

ön ve son mülakatta çocuk psikolojisi, dersi öğretim Ģekli, öğrencilerin geliĢim 

özelliklerini bilme Ģeklinde tanımlarken, ÖA2 son mülakatta öğrencilerin geliĢim 

özelliklerini bilme, sınıf yönetimi ve iletiĢim Ģeklinde tanımlamıĢtır. Ayrıca ÖA2 ön ve son 

mülakatta PAB‟ı eğitim dersleri Ģeklinde açıklamıĢtır. Orta düzeyde bulunan öğretmen 

adaylarından ÖA3 ön ve son mülakatta meslek bilgisi olarak tanımladığı PAB‟ı, son 

mülakatta yöntem ve teknikleri uygulamayı bilme, deneyim, sınıf yönetimi ve iletiĢim 

Ģeklinde tanımlamıĢtır. ÖA4 ön ve son mülakatta PAB‟ı meslek bilgisi, yöntem ve 

teknikleri uygulama bilgisi, sınıf yönetimi ve iletiĢim Ģeklinde ifade ederken, zayıf 

düzeyde bulunan ÖA5 ön ve son mülakatta eğitim dersleri Ģeklinde tanımladığı PAB‟ı, son 

mülakatta dersi öğretim Ģekli, geliĢim özelliklerini bilme yöntem-teknikleri uygulamayı 

bilme ve ölçme ve değerlendirme bilgisi Ģeklinde ifade etmiĢtir. ÖA6, PAB‟ı ön ve son 
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mülakatta dersi öğretim Ģekli olarak ifade ederken, son mülakatta bu tanıma yöntem ve 

teknikleri uygulamayı bilmeyi de eklemiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının KAB‟ın ne olduğu konusundaki ön ve son mülakattaki 

görüĢleri Tablo 12‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 12. KAB‟ın tanımına yönelik öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

KAB 
ÖA Örnek GörüĢler 

ÖM SM ÖM SM 

D
er

s 
B

il
g

is
i 

ÖA1-3 

ÖA5-6 

ÖA1-3 Her dersin bilgisi (ÖA3). KAB, bir kiĢinin, bir dersle alakalı bilgisi. 
Yani fen bilgisini öğretiyorsa fen bilgisi ile 
alakalı bilgileridir. Matematiği öğretiyorsa 
matematik ile ilgili bilgileridir, öğrettiği 
bilgilerdir (ÖA3). 

K
o

n
u

 B
il

g
is

i 

ÖA1 

ÖA3-4 

ÖA1 

ÖA5 

KAB, bir dersteki her bir 

konunun daha alt düzeydeki 
bilgileridir (ÖA3). 

 

O derste ne öğreteceğimiz? Yani 
Türkçe‟deki bir konu. Matematikteki bir 
konu, doğal sayılar. Fende, çevre ve insan, 
geçen anlattığımız ders. Ġnsanın çevreye 
etkisi veya bitkiler, mantarlar, hayvanlar, 

alemler. Öğrencinin öğrenmesi gereken, 
öğretmenin öğretmesi gereken kazanımlar 
(ÖA5). 

D
er

s Ġ
çe

riğ
i 

ÖA4 ÖA4 KAB, çocuklara öğrettiğimiz 
dersin içeriği. Mesela konumuz 
çevre kirliliği. Bu çevre kirliliği 
ile ilgili bildiklerimiz, bizim 

bilgimiz. Alan bilgisi bu (ÖA4). 

KAB de içerikle ilgili olan bilgi, dersin 
içeriği (ÖA4). 

 

K
o

n
u
 

H
ak

im
iy

et
i 

ÖA2 

ÖA6 

ÖA6 Her öğretmenin kendi alanıyla 
ilgili konulara hakim olabilmesi 

(ÖA6). 

Konu alanı da öğretmenin iĢte anlatacağı 
konuya, en iyi Ģekilde hakim olabilmesi 

(ÖA6). 

 

U
zm

an
lık

 
B

il
g

is
i 

- ÖA1-2 - Öğretmenin uzman olduğu alandaki bütün 
bilgilere sahip olması demektir. Mesela 
Türkçe öğretmeni ise Türkçe dersini 
ilgilendiren bütün konuları bilmesi gerekir 
(ÖA1). 

 

Tablo 12‟de görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1, KAB‟ı 

ön ve son mülakatta ders bilgisi ve konu bilgisi Ģeklinde tanımlamıĢ ve ÖA1 KAB‟ı son 

mülakatta uzmanlık bilgisi olarak ifade etmiĢtir. ÖA2, ön ve son mülakatta KAB‟ı ders 

bilgisi Ģeklinde açıklarken, ön mülakatta konu hakimiyeti, son mülakatta uzmanlık bilgisi 

ve bilgi vermek olarak da ifade etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA3 
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ön ve son mülakatta KAB‟ı ders bilgisi Ģeklinde tanımlamıĢ ve ön mülakatta da konu 

bilgisi olarak açıklamıĢtır. ÖA4 ön ve son mülakatta KAB‟ı ders içeriği Ģeklinde 

tanımlamıĢ ve ön mülakatta da KAB‟ı konu bilgisi olarak ifade etmiĢtir. Zayıf düzeyde 

bulunan ÖA5 ön mülakatta ders bilgisi olarak tanımladığı KAB‟ı, son mülakatta konu 

bilgisi olarak tanımlamıĢtır. ÖA6, KAB‟ı ön ve son mülakatta konu hakimiyeti olarak ifade 

etmiĢ ve ön mülakatta ayrıca ders bilgisi Ģeklinde de tanımlama yapmıĢtır. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının PAB ile KAB arasındaki farkın ne olduğu konusunda ön 

ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 13‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 13. PAB ile KAB arasındaki farka yönelik öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

PAB- KAB 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

B
il

m
e-

an
la

tm
a 

ÖA1-2 

ÖA4-6 

ÖA2-4 

 ÖA6 

…konu alanı bilgisi, mesela ben 
çevre kirliliğini çok iyi 
biliyorumdur içerik olarak, bu konu 
alanı bilgim ama çocuklara bunu 
değiĢik yöntem ve tekniklerle 
vermek, sınıfı yönetebilmek, sınıfı 
kontrol edebilmek, bunlar meslek 

bilgisi yani, formasyon, PAB 

(ÖA4). 

Mesela KAB, fen bilgisinde, 

ben insan ve çevre konusunu 
biliyor muyum, bununla ilgili 

olan bilgi. Formasyon ise bu 

konuyu çocuklara öğretebilme. 
Kullandığım yöntem ve 
teknikler olsun, çocuklarla 
iletiĢimim olsun, bunlar yani 
(ÖA4). 

G
en

el
-ö

ze
l 

ÖA3 - PAB biraz daha geniĢ kapsamlı. 
Hani bütün bu KAB‟ın hepsini 
kapsar Ģekilde. Biz okuldayken 
sınıf yönetimi ya da bir dersin 
yönetimi Ģeklindeki bilgiler, yani 
konunun anlatımı ondan sonra o 
konuyla ilgili bilgiler pedagojik  

alandır ama sadece tek ders yani bir 

matematik dersi ile ilgili toplama 

çıkarma iĢleminde öğreteceği 
bilgiler konu alan bilgisidir (ÖA3). 

- 
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Tablo 13‟ün devamı 
 

U
zm

an
lık

 a
la

nı
 b

ilg
is

i-g
en

el
 ö

ğr
et

m
en

lik
 b

ilg
is

i 
- ÖA1 - Alan bilgisi öğretmenin 

uzmanlık alanı ile ilgili bilgisi. 
Mesela bir Türkçe öğretmenin 
matematik konularını 
bilmesine gerek yok. Hiç de 
bilmeyebilir ama pedagojiyi 

bütün öğretmenlerin bilmesi 
gerekir. Çünkü öğretmenin, 
karĢısındaki kiĢinin seviyesine 
inebilmesi, onun psikolojik 

yapısını veya geliĢim 
dönemlerini iyi bilmesi gerekir 

ki ona dair etkili, verimli ders 

geçebilsin. Bilgileri daha güzel 
aktarabilsin. Yani bütün 
öğretmenlerin pedagojik alan 
bilgisine sahip olması gerekir 
(ÖA1). 

Ö
ğr

et
ile

n 
k

o
n

u
-ö

ğr
et

im
 

Ģe
kl

i 

- ÖA5 - Biri nasıl öğreteceğim, biri 
neyi öğreteceğim. PAB, nasıl 
öğreteceğim ve öğrencinin 
özellikleri. Konuysa 
öğrencinin öğrenmesi gereken 
konular (ÖA5). 

 

Tablo 13‟te görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1, KAB 

ile PAB arasındaki farkı belirtirken ön mülakatta bilme-anlatma, son mülakatta ise 

uzmanlık alan bilgisi-genel öğretmenlik bilgisi ifadelerini kullanmıĢtır. ÖA2 ön ve son 

mülakatta bilme-anlatma ifadesini kullanmıĢtır. Orta düzeyde bulunan öğretmen 

adaylarından ÖA3 ön mülakatta genel-özel, son mülakatta ise bilme-anlatma ifadelerini 

kullanırken, ÖA4 ön ve son mülakatta bilme-anlatma ifadesini kullanmıĢtır. Zayıf düzeyde 

bulunan ÖA5 ön mülakatta bilme-anlatma, son mülakatta öğretilen konu-öğretim Ģekli 

ifadesini kullanırken, ÖA6 ön ve son mülakatta bilme-anlatma ifadesini kullanmıĢtır. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımından önce ve sonra çizdikleri kavram 

haritalarının (KH) yapısına iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 14‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 14. ÖN-KH ve SON-KH‟nın yapısına iliĢkin öğretmen adaylarının puanları 
 

 

KAVRAM HARĠTASI 

ÖĞRETMEN ADAYI 
ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

Y
A

P
I 

Kavramların 
hiyerarĢik düzeni 

ÖN-KH 2 2 2 2 2 1 

SON-KH 2 2 2 2 2 3 

Kavramların 
birbirinden ayrılması 

ÖN-KH 3 3 2 1 1 2 

SON-KH 3 1 2 3 1 1 

Kavramlar arası 
iliĢkiler 

ÖN-KH 1 3 1 1 1 1 

SON-KH 2  3  1 2 1 3  

Toplam ÖN-KH 6 8 5 4 4 4 

SON-KH 7  6  5 7 4 7  

En yüksek puan:9 

 

Tablo 14‟te görüldüğü üzere kavram haritasının yapısına iliĢkin değerlendirme 

sonucunda öğretmen adaylarının aldıkları puanlar incelendiğinde, ön kavram haritasından 

alınan en yüksek puanın 8 olduğu ve bu puanın iyi düzeyde bulunan ÖA2 tarafından 

alındığı görülmektedir. Son kavram haritasından ise alınan en yüksek puanın 7 olduğu ve 

bu puanın iyi düzeyde bulunan ÖA1, orta düzeyde bulunan ÖA4 ve zayıf düzeyde bulunan 

ÖA6 tarafından alındığı görülmektedir. 

Ġyi düzeyde bulunan ÖA1 ön kavram haritasında (ġekil 9, s. 73) çevre kirliliğini en 

genel kavram olarak ele almıĢ, ancak eĢit genellikteki kavramları aynı satırda 

sıralamamıĢtır (tarım, hayvancılık, balıkçılık vs.). Bu nedenle bu maddeden 2 puan 

almıĢtır. Bunun yanında kavramları (hava, su, toprak, gürültü ve ıĢık kirliliği vs.) kutu içine 

alarak birbirinden ayırmıĢ ve ilgili maddeden 3 puan almıĢtır. Ancak kavram haritasında 

kavram dıĢı öğelere (su canlıları ölür, ülke ekonomisi bozulur, bitki türleri yok olur vs.) de 

yer vermiĢtir. Kavramlar arası iliĢkilerde ise kavramların (hava, su, toprak, gürültü ve ıĢık 

kirliliği, doğal denge) içinde bulunduğu kutuları çizgi ile birleĢtirmiĢ ancak kavramlar 

(hava, su, toprak, gürültü ve ıĢık kirliliği ile doğal denge) arasındaki iliĢkiyi çizgi üzerinde 

belirtmemiĢ, sadece iliĢkinin yönünü ok ile belirtmiĢtir. Bu nedenle ilgili maddeden 1 puan 

almıĢtır. Son kavram haritasında (ġekil 10, s. 74) ÖA1 çevre kirliliğini en genel kavram 

olarak ele almıĢ, kirlilik çeĢitlerini (hava, su, toprak, ıĢık ve radyasyon) ve çevre 

kirliliğinden zarar gören canlı ve cansız varlıkları (insan, hayvan, bitki ve doğa) 

kavramların aĢamalılığına dikkat ederek aynı satırda sıralamıĢtır. Ancak “her kavram 

haritada yalnız bir kere yer almalıdır” kuralına dikkat etmemiĢ ve “insan” kavramına üç 

kez yer vermiĢtir. Bu nedenle bu maddeden 2 puan almıĢtır. ÖA1 son kavram haritasında 
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yer verdiği bütün kavramları (Dünya, yaĢam alanı, küresel ısınma vs.) kutu içine alarak 

birbirinden ayırmıĢtır. Kavramlar arası iliĢkilerde ise ÖA1 kavramların (hava, su, toprak, 

gürültü ve ıĢık kirliliği, doğal denge, küresel ısınma vs.) içinde bulunduğu kutuları çizgi ile 

birleĢtirmiĢ, kavramlar arasındaki iliĢkiyi “çevre kirliliği hava, su, toprak, gürültü ve ıĢık 

kirliliğinden oluĢur” Ģeklinde çizgi üzerinde belirtmiĢ, ancak küresel ısınma ve tüm canlılar 

kavramları arasında olduğu gibi bazı iliĢkilerin yönünü ok ile belirtmemiĢtir. 

Ġyi düzeyde bulunan ÖA2 ön kavram haritasında (ġekil 11, s. 75) çevre kirliliğini en 

genel kavram olarak ele almıĢtır. ÖA2, hava, su ve toprak kirliliği kavramlarını aynı satırda 

sıralarken, insan ve nesli tükenen hayvan ve bitkiler kavramlarında, kavramlarının 

aĢamalılığına dikkat etmemiĢtir. ÖA2, ön kavram haritasında yer verdiği bütün kavramları 

(çevre kirliliği, insan, canlılar vs.) kutu içine alarak birbirinden ayırmıĢtır. Kavramlar arası 

iliĢkilerde ise ÖA2 kavramların (hava, su ve toprak kirliliği, canlılar vs.) içinde bulunduğu 

kutuları çizgi ile birleĢtirmiĢ, kavramlar arasındaki iliĢkiyi “insan çevre kirliliğine sebep 

olur” Ģeklinde çizgi üzerinde belirtmiĢ ve bütün iliĢkilerin yönünü ok ile göstermiĢtir. Son 

kavram haritasında (ġekil 12, s. 76) ÖA2 hava, su ve toprak kirliliği kavramlarını aynı 

satırda sıralarken, gürültü kirliliği kavramını üst satırda belirtmiĢtir. Kavramların 

birbirinden ayrılması konusunda ÖA2 hiçbir kavramı (insan, çevre kirliği, vs.) kutu içine 

alarak birbirinden ayırmamıĢtır. Kavramlar arası iliĢkilerde ise ÖA2 kavramları (hava, su 

ve toprak kirliliği, mikrop, canlılar vs.) çizgi ile birleĢtirmiĢ, kavramlar arasındaki iliĢkiyi 

“mikroplar canlılara zarar verir” Ģeklinde çizgi üzerinde belirtmiĢ, bütün iliĢkilerin yönünü 

de ok ile göstermiĢtir. 

Orta düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA4 ön kavram haritasında (ġekil 15, 

s. 79) çevre kirliliğini en genel kavram olarak ele almıĢtır. ÖA4‟ün çizdiği kavram haritası 

her ne kadar kendi içinde bir hiyerarĢik düzen oluĢturmuĢ gibi gözükse de “insan atıkları” 

kavramına iki kez “doğal nedenler” kavramına üç kez yer verdiği için ilgili maddeden 2 

puan almıĢtır. Kavramların birbirinden ayrılması konusunda ÖA4 hiçbir kavramı (çevre 

kirliliği, bitki, hayvan) kutu içine alarak birbirinden ayırmamıĢtır. Kavramlar arası 

iliĢkilerde ise ÖA4 sadece kavramları çizgi ile birleĢtirmiĢtir. ÖA4 son kavram haritasında 

(ġekil 16, s. 80) insanı en genel kavram olarak ele almıĢtır. ÖA4 hava, su ve toprak kirliliği 

ile nesli tükenen hayvan ve bitkiler kavramlarını aynı satırda sıralamıĢ ve ilgili maddeden 2 

puan almıĢtır. Kavramların birbirinden ayrılması konusunda ÖA4 son kavram haritasında 

yer verdiği tüm kavramları (çevre, insan, bitki, hayvan, hava kirliliği vs.) kutu içine alarak 

birbirinden ayırmıĢtır. Kavramlar arası iliĢkilerde ise ÖA4 kavramların (hava, su, toprak 
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kirliliği vs.) içinde bulunduğu kutuları çizgi ile birleĢtirmiĢ, kavramlar arasındaki iliĢkiyi 

çizgi üzerinde belirtmiĢ, ancak kavramlar arası iliĢkilerin yönünü ok ile belirtmemiĢtir. 

Zayıf düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA6 ön kavram haritasında (ġekil 19, 

s. 83) çevre kirliliğini en genel kavram olarak ele almıĢtır. ÖA6 kavramların yazımında 

hiyerarĢik düzene dikkat etmemiĢtir. Bazı kavramları (kentleĢme, insan) kutu içine alarak 

birbirinden ayırmıĢ, çevre kirliliği kavramını ise kutu içine almamıĢtır. Kavramlar arası 

iliĢkilerde ise ÖA6 sadece kutuları oklarla birleĢtirmiĢtir. ÖA6 son kavram haritasında (ġekil 

20, s. 83) çevre kirliliğini en genel kavram olarak ele almıĢtır. ÖA6 hava, su, gürültü ve 

toprak kirliliği kavramlarını, kavram aĢamalılığına dikkat ederek aynı satırda sıralamıĢ ve 

ilgili maddeden ön ve son kavram haritasında 3 puan alan tek öğretmen adayı olmuĢtur. 

ÖA6 hiçbir kavramı (çevre kirliliği, hava kirliliği, kentleĢme vs.) kutu içine alarak 

birbirinden ayırmamıĢtır. Kavramlar arası iliĢkilerde ise ÖA6 kavramları (çevre, hava, su, 

gürültü ve toprak kirliliği vs.) çizgi ile birleĢtirmiĢ, kavramlar arasındaki iliĢkiyi “çevre 

kirliliği hava, su, gürültü ve toprak kirliliğinden oluĢur” Ģeklinde çizgi üzerinde belirtmiĢ, 

bütün iliĢkilerin yönünü de ok ile göstermiĢtir. 

Sonuç olarak iyi düzeyde bulunan ÖA2‟nin puanında düĢüĢ (8‟den 6‟ya) görülürken 

orta düzeyde bulunan ÖA4‟ün ve zayıf düzeyde bulunan ÖA6‟nın puanlarında artıĢ (4‟ten 

7‟ye) görülmektedir.  
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ġekil 11. ÖA2 tarafından ön kavram haritası olarak çizilen grafiksel araç 
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ġekil 19. ÖA6 tarafından ön kavram haritası olarak çizilen grafiksel araç 

 

 
 

ġekil 20. ÖA6 tarafından son kavram haritası olarak çizilen grafiksel araç 

 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımından önce ve sonra hazırladıkları ders 

planlarının (DP) genel bilgiler bölümüne iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 15‟te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 15. ÖN-DP ve SON-DP‟nin genel bilgiler bölümüne iliĢkin öğretmen adaylarının 
puanları 

 

 

DERS PLANI 

ÖĞRETMEN ADAYI 
ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

G
E

N
E

L
 

B
ĠL

G
ĠL

E
R

 

Yapı olarak öğretim 
programındaki plana 
uygunluk 

ÖN-DP 2 2 2 2 2 2 

SON-DP 2 2 2 2 2 2 

En yüksek puan: 3 

 

Tablo 15‟te görüldüğü gibi ders planının yapı olarak öğretim programındaki plana 

uygunluk açısından değerlendirilmesi sonucunda öğretmen adaylarının aldıkları puanlar 

incelendiğinde ön ve son ders planından iyi (ÖA1-2), orta (ÖA3-4) ve zayıf (ÖA5-6) 

kategorilerinde yer alan öğretmen adaylarının hiçbirinin tam puan alamadığı 

görülmektedir.  

Ġyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 ön ve son ders planında (ġekil 21-

22, s. 85) dersin adı, ünitenin adı, konu ve önerilen süreyi belirtmiĢtir. Ayrıca son ders 

planında okulun adını da belirtmiĢtir. ÖA2 ise ön ders planında (ġekil 23, s. 89) dersin adı, 

sınıfı, ünitenin adı ve önerilen süreyi belirtirken son mülakatta dersin adı, sınıf ve önerilen 

süreyi belirtmiĢtir. Orta düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA3 ön ders planında 

(ġekil 25, s. 92) dersin adı, tema, önerilen süre; son ders planında dersin adı, tema, sınıf ve 

önerilen süreyi belirtmiĢtir. Zayıf düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA6 ön ders 

planında (ġekil 31, s. 104) dersin adı, ünitenin adı, sınıfı; son ders planında (ġekil 32, s. 

106) dersin adı, konu, sınıf ve önerilen süreyi belirtmiĢtir. 
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ġekil 21. ÖA1‟in ön ders planı 
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ġekil 21‟in devamı 
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ġekil 22. ÖA1‟in son ders planı 
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ġekil 22‟nin devamı 
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ġekil 23. ÖA2‟nin ön ders planı 
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ġekil 23‟ün devamı 
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ġekil 24. ÖA2‟nin son ders planı 
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ġekil 25. ÖA3‟ün ön ders planı 
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ġekil 25‟in devamı 
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ġekil 26. ÖA3‟ün son ders planı 
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ġekil 26‟nın devamı 
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ġekil 27. ÖA4‟ün ön ders planı 
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ġekil 27‟nin devamı 
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ġekil 28. ÖA4‟ün son ders planı 
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ġekil 28‟in devamı 
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ġekil 29. ÖA5‟in ön ders planı 
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ġekil 29‟un devamı 
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ġekil 30. ÖA5‟in son ders planı 
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ġekil 30‟un devamı 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



104 

 

 
 

ġekil 31. ÖA6‟nın ön ders planı 
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ġekil 31‟in devamı 
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ġekil 32. ÖA6‟nın son ders planı 
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ġekil 32‟nin devamı 
 

 

 

3.2. İkinci Alt Probleme Yönelik Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın ikinci alt problemi olan “Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde yer 

alan Sınıf Öğretmen Adaylarının insanın çevreye etkisi konusundaki konu alan bilgileri ne 

düzeydedir?” sorusuna yönelik bulgular sunulmaktadır.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının çevre kirliliği konusundaki yeterlilik düzeylerine 

yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 16‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 16. Öğretmen adaylarının çevre kirliliği konusundaki yeterlilik düzeyleriyle ilgili 
görüĢleri 

 

Düzey 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

KAB 

Yeterli 

Düzeyde 

ÖA1 

ÖA3 

ÖA1-2 

ÖA4-6 

Çevre kirliliği konusunda tam 
ayrıntılı olarak bilmiyorum ama 
yeterli düzeyde anlatabilirim. Yani 
genel sebeplerini, sonuçlarını. 
Çevre kirliliği olursa buna neler 
sebep olabilir veya bunun 

sonucunda ne gibi doğal olaylar 
olabilir, bunları biliyorum (ÖA1). 

Çevre kirliliği konusunda yeterli 
hissediyorum… Çevre kirliliği 
konusunda çevre kirliliğinin 
çeĢitleri nelerdir, sonra çevre 
kirliliğine neler sebep oluyor, 
yine çevre kirliliğinin 
sonuçlarından kim etkilenir, iĢte 
besin zinciri vardır. Bu besin 
zinciri çevre kirliliği olduğu 
zaman nasıl bozulur? Canlının 
yaĢam alanı bozulduğu zaman 
diğer canlılar onu nasıl etkiler? 
... Yani çevre kirliliği 
konusunda yeterli bilgiye sahip 

olduğumu düĢünüyorum (ÖA1). 
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Tablo 16‟nın devamı 
 

KAB 

Kısmen 
Yeterli 

Düzeyde 

ÖA2 

ÖA4-6 

ÖA3 Yani tamamen hissetmiyorum 

aslında. Hani birazcık daha böyle, 
öğrencilere ders anlatımı 
yapacaksam, kendim ilk önce 
araĢtırmam lazım, çok iyi bilmem 
lazım ki o konuyu, iĢte çevre 
kirliliği nasıl zararlar veriyor? 
Onları tamamen kendim araĢtırıp o 
Ģekilde öğrencilere anlatabilirim 
ancak. Ama Ģu an hani pat diye 
girip bir sınıfa ders anlatabileceğimi 
düĢünmüyorum o Ģekilde (ÖA2). 

Ders anlattıktan sonra yeterli 
hissetmedim. Yani biraz 

kendimi, bazı konularda eksik 
gördüm. Önceden, anlatmadan 
önce, anlatırım ben bunu, 
biliyorum diyordum. Ama ders 

anlatmaya baĢlarken, 
hazırlanmaya baĢladıktan sonra 
dedim ki kendime biraz 

eksiklerim var. Konu 

anlatımında falan, konunun 
iĢleniĢinde, konu bilgisinde 

eksiklerim olduğunu 
düĢünüyorum (ÖA3). 

 

Tablo 16‟da görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 ön ve 

son mülakatta çevre kirliliği konusunda yeterli KAB‟a sahip olduğunu ifade ederken, ÖA2 

ön mülakatta kısmen yeterli, son mülakatta ise yeterli KAB‟a sahip olduğunu ifade 

etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA3 ön mülakatta yeterli, son 

mülakatta ise kısmen yeterli KAB‟a sahip olduğunu; ÖA4 ise ön mülakatta kısmen yeterli, 

son mülakatta ise yeterli KAB‟a sahip olduğunu belirtmiĢtir. Zayıf düzeyde bulunan ÖA5 

ve ÖA6 ön mülakatta kısmen yeterli, son mülakatta ise yeterli KAB‟a sahip olduklarını 

ifade etmiĢlerdir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımından önce ve sonra çizdikleri kavram 

haritalarının içeriğine iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 17‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 17. ÖN-KH ve SON-KH‟nın içeriğine iliĢkin öğretmen adaylarının puanları 
 

KAVRAM HARĠTASI ÖĞRETMEN ADAYI 
ĠÇERĠK ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

T
em

a 

Çevre kirliliği çeĢitleri ÖN-KH 3 3 3 3 1 1 

SON-KH 3 3 3 3 3 3 

Çevre kirliliği boyutları ÖN-KH 2 1 1 1 1 1 

SON-KH 2 1 1 1 1 1 

Çevre ve insan 
ÖN-KH 2 2 1 1 1 1 

SON-KH 2 1 1 2 1 1 

YaĢam alanları ÖN-KH 2 2 1 1 1 1 

SON-KH 2 2 1 1 1 1 

Orman ve doğal afet ÖN-KH 1 1 1 1 1 1 

SON-KH 1 1 1 1 1 1 
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Tablo 17‟nin devamı 
 

T
em

a 

Ormanların birincil 
yararları 

ÖN-KH 1 1 1 1 1 1 

SON-KH 1 1 1 1 1 1 

Geri dönüĢüm  ÖN-KH 1 1 1 1 1 1 

SON-KH 1 1 1 1 1 1 

Ö
rn

ek
 

 

Çevre kirliliği çeĢitleri 
 

ÖN-KH 1 1 1 2 2 2 

SON-KH 1 2 1 2 1 2 

Çevre kirliliği boyutları ÖN-KH 1 1 1 1 1 1 

SON-KH 1 1 1 1 1 1 

Çevre ve insan 
ÖN-KH 1 1 1 1 1 1 

SON-KH 1 1 1 1 1 1 

YaĢam alanları ÖN-KH 2 2 2 2 1 1 

SON-KH 1 2 2 2 1 1 

Ormanların birincil 
yararları 

ÖN-KH 1 1 1 1 1 1 

SON-KH 1 1 1 1 1 1 

Geri dönüĢüm 
ÖN-KH 1 1 1 1 1 1 

SON-KH 1 1 1 1 1 1 

Toplam 
ÖN-KH 19 18 16 17 14 14 

SON-KH 18 18 16 18 15 16 

En yüksek puan:39 

 

Tablo 17‟deki kavram haritasının içeriğine iliĢkin öğretmen adaylarının aldıkları 

puanlar incelendiğinde ön kavram haritasından alınan en yüksek puanın 19 olduğu ve bu 

puanın iyi düzeyde bulunan öğretmen adayı ÖA1 tarafından alındığı görülmektedir. ÖA1 ön 

kavram haritasında (ġekil 9, s. 73) çevre kirliliği çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) 

tamamına yer vermiĢtir. Çevre kirliliğinde insan etkisine iliĢkin kavramlardan nesli 

tükenen hayvan ve bitkilere değinmiĢ, yaĢam alanları kavramına değinmemiĢtir. Doğal afet 

çeĢitlerinden (erozyon, sel, heyelan vs.), ormanların birincil yararlarından (temiz hava 

kaynağı, hayvanlara barınak olması vs.) ve geri dönüĢümün faydalarından 

(sürdürülebilirlik ve ekonomi) söz etmemiĢtir. Bunun yanında bu temalardan sadece yaĢam 

alanlarında bulunan varlıklara (göçmen kuĢ, balık) örnek vermiĢtir ÖA1 son kavram 

haritasından ise 18 puan almıĢtır. ÖA1 son kavram haritasında (ġekil 10, s. 74) çevre 

kirliliği çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) tamamına ve yaĢam alanlarında bulunan 

canlı varlıklara yer vermiĢtir. Çevre kirliliğinin Dünya boyutunda olabileceğine ve çevre 

kirliliğinde insan etkisine iliĢkin kavramlardan nesli tükenen hayvan ve bitkilere 

değinmiĢtir. Doğal afet çeĢitlerinden, ormanların birincil yararlarından ve geri dönüĢümün 
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faydalarından söz etmemiĢtir. Ayrıca son kavram haritasında hiçbir temaya örnek 

vermemiĢtir. 

Ġyi düzeyde bulunan ÖA2 ön kavram haritasından 18 puan almıĢtır. ÖA2 ön kavram 

haritasında (ġekil 11, s. 75) çevre kirliliği çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) tamamına 

yer vermiĢtir. Çevre kirliliğinde insan etkisine iliĢkin kavramlardan nesli tükenen hayvan 

ve bitkiler ile yaĢam alanlarında bulunan canlı varlıklardan söz etmiĢtir. Çevre kirliliği 

boyutlarına (Dünya, ülke, yakın çevre), doğal afet çeĢitlerine, ormanların birincil 

yararlarına ve geri dönüĢümün faydalarına değinmemiĢtir. Bunun yanında bu temalardan 

sadece yaĢam alanlarında bulunan canlı varlıklara örnek vermiĢtir. ÖA2 son kavram 

haritasından da 18 puan almıĢtır. ÖA2 son kavram haritasında (ġekil 12, s. 76) çevre 

kirliliği çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) tamamına yer vermiĢ, yaĢam alanlarında 

bulunan canlı varlıklardan bahsetmiĢtir. Çevre kirliliği boyutlarına (Dünya, ülke, yakın 

çevre), çevre kirliliğinde insan etkisine iliĢkin kavramlara, doğal afet çeĢitlerine, 

ormanların birincil yararlarına ve geri dönüĢümün faydalarına değinmemiĢtir. Bunun 

yanında bu temalardan çevre kirliliği çeĢitlerinin nedenlerine çöp ve atıkları örnek 

verirken; yaĢam alanlarında bulunan canlı varlıklara mikropları örnek vermiĢtir. 

Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön ve son kavram haritasından 16 puan almıĢtır. ÖA3 ön 

ve son kavram haritasında (ġekil 13-14, s. 77-78) çevre kirliliği çeĢitlerinin (hava, su, 

toprak kirliliği) tamamına yer vermiĢtir. Ön ve son kavram haritasında ÖA3, çevre kirliliği 

boyutlarına (Dünya, ülke, yakın çevre), çevre kirliliğinde insan etkisine iliĢkin kavramlara, 

yaĢam alanlarında bulunan (canlı ve cansız) varlıklara, doğal afet çeĢitlerine, ormanların 

birincil yararlarına ve geri dönüĢümün faydalarına değinmemiĢtir. Bunun yanında ÖA3 ön 

ve son kavram haritasında bu temalardan sadece yaĢam alanlarında bulunan varlıklara 

hayvan ve bitkiyi örnek vermiĢtir.  

Orta düzeyde bulunan ÖA4 ön kavram haritasından 17 puan almıĢtır. ÖA4 ön kavram 

haritasında (ġekil 15, s. 79) çevre kirliliği çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) tamamına 

yer vermiĢtir. Çevre kirliliği boyutlarına (Dünya, ülke, yakın çevre), çevre kirliliğinde 

insan etkisine iliĢkin kavramlara, yaĢam alanlarında bulunan (canlı ve cansız) varlıklara, 

doğal afet çeĢitlerine, ormanların birincil yararlarına ve geri dönüĢümün faydalarına 

değinmemiĢtir. Bunun yanında bu temalardan çevre kirliliği çeĢitlerinin nedenlerine 

fabrika atıkları, insan atıkları ve gübreyi örnek verirken; yaĢam alanlarında bulunan canlı 

varlıklara hayvan ve bitkiyi; cansız varlıklara ise toprak, hava ve suyu örnek vermiĢtir. 

ÖA4 son kavram haritasından ise 18 puan almıĢtır. ÖA4 son kavram haritasında (ġekil 16, 
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s. 80) çevre kirliliği çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) tamamına yer vermiĢtir. Çevre 

kirliliğinde insan etkisine iliĢkin kavramlardan nesli tükenen hayvan ve bitkilere değinmiĢ, 

yaĢam alanları kavramına değinmemiĢtir. Bunlar dıĢında diğer temalardan bahsetmemiĢtir. 

Bunun yanında bu temalardan çevre kirliliği çeĢitlerinin nedenlerine fabrika atıkları ve 

zehirli gazları örnek verirken; yaĢam alanlarında bulunan canlı varlıklara hayvan ve 

bitkiyi; cansız varlıklara ise toprak, hava ve suyu örnek vermiĢtir. 

Zayıf düzeyde bulunan ÖA5 ön kavram haritasından 14 puan almıĢtır. ÖA5 ön kavram 

haritasında (ġekil 17, s. 81) çevre kirliliği çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) 

hiçbirinden söz etmemiĢtir. Çevre kirliliği boyutlarına, çevre kirliliğinde insan etkisine 

iliĢkin kavramlara, yaĢam alanlarında bulunan (canlı ve cansız) varlıklara, doğal afet 

çeĢitlerine, ormanların birincil yararlarına ve geri dönüĢümün faydalarına değinmemiĢtir. 

Bunun yanında bu temalardan sadece çevre kirliliği çeĢitlerinin nedenlerine fabrika 

atıkları, plastik, cam ve metal atıkları vs. Ģeklinde örnekler vermiĢtir. ÖA5 son kavram 

haritasından ise 15 puan almıĢtır. ÖA5 son kavram haritasında (ġekil 18, s. 82) çevre 

kirliliği çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) tamamına yer vermiĢtir. Diğer temalardan 

söz etmemiĢtir. Ayrıca son kavram haritasında hiçbir temaya örnek vermemiĢtir. 

Zayıf düzeyde bulunan ÖA6 ön kavram haritasından 14 puan almıĢtır. ÖA6 ön kavram 

haritasında (ġekil 19, s. 83) hiçbir temaya değinmemiĢtir. Ancak temalardan sadece çevre 

kirliliği çeĢitlerinin nedenlerine çöp ve atıkları örnek vermiĢtir. ÖA6 son kavram 

haritasından 16 puan almıĢtır. ÖA6 son kavram haritasında (ġekil 20, s. 83) çevre kirliliği 

çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) tamamına yer vermiĢ, diğer temalardan söz 

etmemiĢtir. Bunun yanında bu temalardan sadece çevre kirliliği çeĢitlerinin nedenlerine 

fabrika, çarpık kentleĢme, kanalizasyon vs. örneklerini vermiĢtir. 

Sonuç olarak iyi düzeyde bulunan ÖA1‟in puanında biraz düĢüĢ (19‟dan 18‟e) 

gözlenirken, orta düzeyde bulunan ÖA4 (17‟den 18‟e) ile zayıf düzeyde bulunan ÖA5 

(14‟ten 15‟e) ve ÖA6‟nın (14‟ten 16‟ya) puanlarında biraz artıĢ görülmektedir.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımından önce ve sonra hazırladıkları ders 

planlarının süreç bölümünün konu kavramları alt boyutuna iliĢkin değerlendirme sonuçları 

Tablo 18‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 18. ÖN-DP ve SON-DP‟deki kavramlar alt boyutuna iliĢkin öğretmen adaylarının 
puanları 

 

DERS PLANI ÖĞRETMEN ADAYI 
SÜREÇ ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

K
on

u 
ka

vr
am

la
rı 

Çevre kirliliği çeĢitleri ÖN-DP 2 1 1 2 1 1 

SON-DP 1 1 1 2 1 1 

Çevre kirliliği boyutları 
 

ÖN-DP 2 2 2 2 2 2 

SON-DP 2 1 2 2 1 2 

Çevre ve insan 
ÖN-DP 2 1 1 2 2 2 

SON-DP 2 1 2 2 2 1 

YaĢam alanları ÖN-DP 2 1 1 2 1 2 

SON-DP 2 1 2 2 1 2 

Orman ve doğal afet ÖN-DP 1 1 1 1 1 1 

SON-DP 1 1 1 1 1 1 

Ormanların birincil 
yararları 

ÖN-DP 1 1 1 1 1 1 

SON-DP 1 1 1 1 1 1 

Geri dönüĢüm  ÖN-DP 1 1 1 1 1 1 

SON-DP 1 1 1 1 1 1 

Toplam 
ÖN-DP 11 8 8 11 9 10 

SON-DP 10 7 10 11 8 9 

En yüksek puan:21 

 

Tablo 18‟deki ders planının konu kavramları alt boyutuna iliĢkin öğretmen 

adaylarının aldıkları puanlar incelendiğinde ön ders planından alınan en yüksek puanın 11 

olduğu ve bu puanın iyi (ÖA1) ve orta (ÖA4) düzeyde bulunan öğretmen adayları 

tarafından alındığı görülmektedir. Son ders planından alınan en yüksek puan ise 11‟dir ve 

bu puan orta düzeyde bulunan ÖA4 tarafından alınmıĢtır. 

Ġyi düzeyde bulunan ÖA1 ön ders planında (ġekil 21, s. 85) çevre kirliliği 

çeĢitlerinden sadece hava kirliliğinden söz etmiĢtir. Açıklama kısmında Dünya ve ülke 

çapında nesli tükenmekte olan hayvanların resimlerini göstererek çevre kirliliğinin Dünya 

ve ülke boyutunda etkilerine değinmiĢtir. Çevre kirliliğinde insan etkisine iliĢkin 

kavramlardan nesli tükenmekte olan hayvanlardan ve yaĢam alanlarında bulunan 

canlılardan söz etmiĢtir. Doğal afet çeĢitlerinden (erozyon, sel, heyelan vs.), ormanların 

birincil yararlarından (temiz hava kaynağı, hayvanlara barınak olması vs.) ve geri 

dönüĢümün faydalarından (sürdürülebilirlik ve ekonomi) söz etmemiĢtir. ÖA1 son ders 

planından ise 10 puan almıĢtır. ÖA1 son ders planında (ġekil 22, s. 87) çevre kirliliği 

çeĢitlerinin (hava, su, toprak kirliliği) hiçbirinden söz etmemiĢtir. KeĢfetme basamağında 

“YaĢadığınız çevrede hangi çevre sorunları var?” sorusunu sorarak çevre kirliliğinin yakın 
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çevre boyutunda etkilerine değinmiĢtir. Ayrıca çevre kirliliğinde insan etkisine iliĢkin 

kavramlardan nesli tükenmekte olan hayvanlardan ve yaĢam alanlarında bulunan 

canlılardan söz etmiĢtir.  

Orta düzeyde bulunan ÖA4 ön ders planında (ġekil 27, s. 96) giriĢ kısmında kirlenmiĢ 

deniz fotoğrafı göstererek çevre kirliliği çeĢitlerinden sadece su kirliliğinden söz etmiĢtir. 

DerinleĢme kısmında öğrencilere “Yolda yürürken bir küçük iĢletme gördünüz. Hem 

atıkları ile hem de çıkan dumanı ile çevreye zarar veriyor. O fabrikadaki yöneticilerle ne 

konuĢursunuz?” Ģeklinde bir durum verip grup Ģeklinde drama yapmalarını isteyerek çevre 

kirliliğinin yakın çevre boyutunda etkilerine değinmiĢtir. Çevre kirliliğinde insan etkisine 

iliĢkin kavramlardan nesli tükenmekte olan hayvanlardan söz etmiĢtir. Doğal afet 

çeĢitlerinden (erozyon, sel, heyelan vs.), ormanların birincil yararlarından (temiz hava 

kaynağı, hayvanlara barınak olması vs.) ve geri dönüĢümün faydalarından 

(sürdürülebilirlik ve ekonomi) söz etmemiĢtir. ÖA4 son ders planında (ġekil 28, s. 98) 

çevre kirliliği çeĢitlerinden sadece su kirliliğine değinmiĢtir. Çevre kirliliğinde insan 

etkisine iliĢkin kavramlardan ise nesli tükenen hayvan ve bitkilere değinmiĢtir. 

Zayıf düzeyde bulunan ÖA6 ön ve son ders planında (ġekil 31-32, s. 104-106) çevre 

kirliliği çeĢitlerinin hiçbirinden söz etmemiĢtir. KeĢfetme kısmında öğrencilere sınıfı veya 

evimizi niçin temiz tutmak gerektiği sorusunu sorarak çevre kirliliğinin yakın çevre 

boyutuna değinmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlemin konu alanı 

ve alan eğitimi bölümünün KAB alt boyutuna iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 18‟da 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 19. Gözlemin KAB alt boyutuna iliĢkin öğretmen adaylarının puanları 
 

GÖZLEM ÖĞRETMEN ADAYI 
 KONU ALANI ve ALAN EĞĠTĠMĠ 

KAB ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

T
em

el
 i

lk
e 

v
e 

k
av

ra
m

la
r 

(T
ĠV

K
) 

Çevre kirliliği çeĢitleri 3 3 3 3 3 3 

Çevre kirliliği boyutları 2 2 2 2 2 2 
Çevre ve insan 2 3 3 3 3 2 
YaĢam alanları 2 3 1 2 2 2 

Orman ve doğal afet 2 1 2 1 1 1 
Ormanların birincil yararları 1 1 1 1 1 1 

Geri dönüĢüm  1 2 1 1 2 2 
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Tablo 19‟un devamı 
 

TĠ
V

K
 

ör
ne

kl
en

di
rm

e  Çevre kirliliği çeĢitleri 3 3 3 2 3 3 

Çevre kirliliği boyutları 2 2 2 2 2 2 

Çevre ve insan 2 3 2 3 3 2 

YaĢam alanları 2 2 1 2 2 2 

Ormanların birincil yararları 1 1 1 1 1 1 

Geri dönüĢüm 1 2 1 1 2 2 

Ara disiplinlerle iliĢkilendirme 1 1 1 1 1 1 

Sözel ve görsel dil kullanımı 2 2 2 3 3 3 

Toplam 27 31 26 28 31 29 

En yüksek puan: 45 

 

Tablo 19‟da görüldüğü gibi iyi (ÖA1-2), orta (ÖA3-4) ve zayıf (ÖA5-6) kategorilerinde 

yer alan öğretmen adaylarının tamamı konu anlatımlarında çevre kirliliği çeĢitlerinden 

(toprak, hava, su kirliliği) söz etmiĢtir. ÖA1 çevre kirliliğini yakın çevre ve ülke boyutunda 

anlatırken, ÖA2 yakın çevre ve dünya boyutuyla anlatmıĢtır. Çevre ve insan konusunda 

insanın çevre üzerindeki etkisi ile ilgili nesli tükenen/tükenmekte olan hayvan ve 

bitkilerden söz eden ÖA2-5 bu maddeden tam puan almıĢtır. ÖA1 ve ÖA6 ise yalnızca nesli 

tükenen/tükenmekte olan hayvanlara değinmiĢtir. YaĢam alanlarında bulunan canlı ve 

cansız varlıklara değinen ÖA2 bu maddeden tam puan alırken, ÖA3 bu varlıklara 

değinmemiĢtir. ÖA1 orman ve doğal afetlerle ilgili yangın kavramından söz etmiĢ, ÖA4 ise 

yanardağ patlamasından söz etmiĢtir. Diğer öğretmen adayları (ÖA2-3,5-6) doğal afetlerle 

ilgili kavramlara değinmemiĢlerdir. Öğretmen adaylarının hiçbiri ormanların birincil 

yararları (temiz hava, barınak, katı yakıt) ile ilgili kavramlardan söz etmemiĢtir. Öğretmen 

adaylarından ÖA2, ÖA5 ve ÖA6 geri dönüĢüm konusuna değinmiĢtir. ÖA4 dıĢında bütün 

öğretmen adayları çevre kirliliğine neden olabilecek etkenlerden (çöp, plastik, deterjan, 

fabrika atıkları, baca gazları, motorlu taĢıtlar, plansız kentleĢme vs.) söz etmiĢtir. ÖA1 

çevre kirliliği yakın çevre (mahalle, köy vs.) ve ülke (Türkiye) boyutunu örneklendirmiĢtir. 

Çevre ve insan konusunda insanın çevre üzerindeki etkisi ile ilgili nesli 

tükenen/tükenmekte olan hayvan (Akdeniz foku, deniz kaplumbağası vs.) ve bitkilere 

(kardelen) örnek veren ÖA2,4-5 bu maddeden tam puan almıĢtır. ÖA1,3,6 ise yalnızca nesli 

tükenen/tükenmekte olan hayvanlara (Akdeniz foku, Anadolu parsı, yunus) örnek 

vermiĢtir. YaĢam alanlarında bulunan canlı (hayvan, bitki vs.) ve cansız (su, toprak vs.) 

varlıklardan bir grubu örneklendiren öğretmen adayları (ÖA1-2,4-6)  bu maddeden iki puan 

almıĢtır. Öğretmen adaylarının hiçbiri ormanların birincil yararları ile ilgili kavramları 
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örneklendirmemiĢtir (barınak-kuĢ yuvası, katı yakıt-odun). ÖA2,5-6 geri dönüĢüme iliĢkin 

örneklere (pilleri ayrı yerde biriktirme; kağıt, plastik, cam atıkları ayırma vs.) yer vermiĢtir. 

Öğretmen adaylarının hiçbiri konuyla ilgili kazanımları (8.2, 8.3 ve 8.4)  Ġnsan Hakları ve 

VatandaĢlık ara disiplinin 55. (Çevre haklarının varlığını bilir) ve 56. (Çevrenin korunması 

ve gelecek kuĢaklara aktarılmasının bir vatandaĢlık görevi olduğu bilincine uygun 

davranıĢlar gösterir) kazanımları ile iliĢkilendirmemiĢtir. Ayrıca konunun ilgili kazanımı 

8.4‟ü Sağlık Kültürü ara disiplininin 28. (Sağlıklı çevreyi oluĢturabilmede öz sorumluluk 

geliĢtirir) kazanımı ile de iliĢkilendirmemiĢlerdir. ÖA1-3 konunun gerektirdiği sözel ve 

görsel dili (tahtayı kullanma, slayt, resim, video kullanma, öğrenci seviyesine uygun dili 

kullanma vs.) kısmen uygun biçimde kullanırken, ÖA4-6 uygun biçimde kullanmıĢtır. 

 

3.3. Üçüncü Alt Probleme Yönelik Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “Ġyi, orta ve zayıf kategorisinde 

yer alan Sınıf Öğretmen Adaylarının insanın çevreye etkisi konusundaki pedagojik bilgileri 

ne düzeydedir?” sorusu ile ilgili bulgular sunulmaktadır.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlemin öğretme-

öğrenme süreci bölümünün öğretim süreci alt boyutunun ders süresini verimli kullanma;  

sınıf yönetimi alt boyutunun öğrenme ortamı, ilgi ve güdü, kesinti ve engellemeler, övgü 

ve yaptırımlar bileĢenlerine iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 20‟da verilmiĢtir. 
 

Tablo 20. Öğretim süreci ve sınıf yönetimi alt boyutlarına iliĢkin öğretmen adaylarının 
puanları 

 

             GÖZLEM ÖĞRETMEN ADAYI 
ÖĞRETME ve ÖĞRENME SÜRECĠ ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

Ö
Ğ

R
ET

ĠM
 

SÜ
R

EC
Ġ 

Ders süresi  
 

2 2 1 3 2 2 

S
IN

IF
 

Y
Ö

N
ET

ĠM
Ġ Öğrenme ortamı 2 2 2 3 3 3 

Ġlgi ve güdü 2 2 1 3 3 3 

Kesinti ve engellemeler 2 1 2 2 2 2 

Övgü ve yaptırımlar 3 2 2 2 2 2 

Toplam  11 9 8 13 12 12 

En yüksek puan: 15 
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Tablo 20‟de görüldüğü gibi Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında 

yapılan gözlemin öğretim süreci bölümünün ders süresini verimli kullanma alt boyutu 

değerlendirildiğinde sadece orta düzeyde bulunan öğretmen adayı ÖA4 tam puan almıĢtır. 

ÖA4 dersin tamamını verimli bir Ģekilde kullanmıĢtır. Ders süresince boĢ geçen zaman 

olmamıĢ ve ders tam zamanında bitirilmiĢtir. Ġyi düzeyde bulunan ÖA1-2, orta düzeyde 

bulunan ÖA3 ve zayıf düzeyde bulunan ÖA5-6‟nın ise zaman konusunda sıkıntıları 

olmuĢtur. ÖA3 etkinlikleri hızlıca geçiĢtirmek zorunda kalmıĢ, ÖA5-6 değerlendirme için 

vakit bulamamıĢtır.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlemin sınıf 

yönetimi bölümü değerlendirildiğinde orta düzeyde bulunan ÖA4 ve zayıf düzeyde bulunan 

ÖA5-6‟nın en yüksek puanı (10) aldıkları görülmektedir. Zayıf düzeyde bulunan ÖA6,  tüm 

öğrencilere eĢit sayıda söz hakkı vererek demokratik bir öğrenme ortamı sağlamaya özen 

göstermiĢtir. Grup çalıĢmalarında öğrencilere görev dağılımı konusunda yardımcı 

olmuĢtur. Ders esnasında “çok güzel, aferin, teĢekkür ederim‟‟ Ģeklinde pekiĢtireçler 

kullanmıĢtır. Öğrencilerin ilgilerinin dağılmaması için farklı etkinliklere yer vermiĢtir. Bu 

etkinliklerden birinde tahtaya kartondan yapılmıĢ bir ağaç yapıĢtırmıĢ ve öğrencilere „”Ben 

bunu yapıĢtırırken siz de çevre kirliliği hakkında düĢünün‟‟ demiĢtir. Daha sonra her 

gruptan bir kiĢiye renkli kartonlardan yapılmıĢ birer çiçek verip çevre kirliliği ile ilgili 

neler düĢündüklerini üzerine yazmalarını söylemiĢtir. Bu sırada grupça çalıĢmalarını 

istemiĢ ve aralarda gezerek gruptaki her bir öğrencinin etkinliğe katılıp katılmadığını 

kontrol etmiĢtir. ÇalıĢmalara katılmayan öğrencilerden çiçekleri ağacın üzerine 

yapıĢtırmalarını isteyerek her öğrencinin etkinlik içinde görev almasını sağlamıĢtır. Daha 

sonra çevre kirliliği konusunda ne yapılabileceği konusunda öğrenci fikirlerini almak 

isteyen öğretmen adayı 6 Ģapka tekniğini uygulamaya çalıĢmıĢ ancak uygulama sırasında 

bir takım sorunlar yaĢamıĢtır. Öğrencilerin bu teknikle ilk kez karĢılaĢmıĢ olmalarından 

kaynaklanan bu sorunlar nedeniyle etkinlikten sonuç alınamamıĢtır. Bunun üzerine 

öğretmen adayı öğrencilerden aynı konuda bir poster hazırlamalarını istemiĢtir. 

Orta düzeyde bulunan ÖA3 sınıf yönetiminde derse ilginin sürekliliğini sağlama, iyi 

düzeyde bulunan ÖA2 kesinti ve engellemelere karĢı önlemler alma konusunda problemler 

yaĢamıĢtır. Övgü ve yaptırımlar maddesinden tam puan alan ÖA1 derse katılan öğrencilere 

“çok güzel, aferin, teĢekkür ederim‟‟ Ģeklinde pekiĢtireçler kullanmıĢ, kendi aralarında 

konuĢma ve birbirlerini rahatsız etme gibi istenmeyen davranıĢlarda bulunan iki öğrencinin 

ise yerlerini değiĢtirmiĢtir. 
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3.3.1. Öğretim Programı Bilgisine Yönelik Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın üçüncü alt probleminin altında yer alan “Ġyi, orta ve zayıf 

kategorisindeki Sınıf Öğretmen Adaylarının insanın çevreye etkisi konusuna iliĢkin 

öğretim programı bilgileri ne düzeydedir?” sorusu ile ilgili bulgular sunulmaktadır.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programının tanımı ile ilgili sahip oldukları 

bilgilere yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 21‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 21. Öğretim programının tanımı konusundaki öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

Öğretim Programı ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Ta
nı

m
 

Öğretimi 
planlama 

- ÖA2 - 

Öğrenciye öğretimin nasıl yapılacağının 
planı olarak söylenebilir. Yani neyi, nasıl 
öğreteceğinin planının yapılması (ÖA2). 

Zamanı ve 
yöntemi 
planlama 

- ÖA5 - 

Bir kere planlı, eğitimden daha genel, 

bilgilerin belli bir zaman ve yöntemle 
okutulması ve konuların belli zamanlara 
göre ayrılması, yıl içine dağıtılması ve 
haftalara dağıtılması, onlar olsa gerek 
(ÖA5). 

Okullardaki 

program 
- ÖA1 - 

Öğretim programı okullarda uygulanan 

program. Çerçevesini MEB ve TTK 
hazırlıyor (ÖA1). 

 

Tablo 21‟de görüldüğü gibi ön mülakatta öğretim programının tanımı hakkında 

öğretmen adaylarından hiçbiri görüĢ bildirmezken, son mülakatta iyi düzeyde bulunan 

öğretmen adaylarından ÖA1 öğretim programını, okullarda uygulanan program, ÖA2 

öğretimin nasıl yapılacağının planı, zayıf düzeyde bulunan ÖA5 ise bilgilerin belli bir 

zaman ve yöntemle okutulması Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programının özellikleri ile ilgili sahip oldukları 

bilgilere yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 22‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 22. Öğretim programının özellikleri konusundaki öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

Öğretim Programı 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Ö
ze

lli
kl

er
 

ÇağdaĢ eğitim ÖA5 - ÇağdaĢ diye 
nitelendiriliyor. ÇağdaĢ 
eğitim diye (ÖA5). 

- 

Geleneksel 

yaklaĢımın zıttı 
- ÖA2  ġu an okullarda uygulanan 

geleneksel yaklaĢımın tam 
zıttı oluyor (ÖA2). 

Uzak ve yakın 
amaçları 
kapsama 

ÖA1 ÖA1 Öğretim programı, ülkenin 
genel bir programı var, 
genel hedefleri, ülkenin 
eğitim felsefesi. Bunun 
haricinde milli eğitimin 
genel ilkeleri var. Bundan 

sonra öğretim düzeyinin,  
öğretim kademesinin genel 
ilkeleri, öğretim düzeyinin 
genel ilkeleri, dersin genel 

hedefleri var. Bir de 

konunun özel amaçları var. 
Buna bağlı olarak iĢte 
ülkenin eğitim felsefesine 
göre, milli eğitimin 
ilkelerine göre programlar 
hazırlanır. Milli eğitimde 
çerçeve programlar vardır 
(ÖA1). 

… Bunu hazırlarken ülkenin 
uzak hedefleri göz önünde 
bulunduruluyor. Bu uzak 

hedefler nedir? Bu ülke nasıl 
bir birey yetiĢtirmek istiyor, 
bireyde hangi özellikler 
olması gerekiyor, bunlara 
göre. Daha sonra MEB‟in 
amaçları var, bu amaçlar 
doğrultusunda. Okul türlerinin 
genel amaçlarına göre, sonra 
lise mi orta seviyede mi, bu 

seviyenin amaçlarına göre, 
daha sonra da dersin genel 

amaçlarına göre, en sonunda 
konunun özel amaçlarına göre 
mesela bu konu ne, çevre 
kirliliği, buna göre bir sırayla 
program hazırlanıyor. En 
üstteki ülkenin genel amacını 
da kazanması lazım çevre 
kirliliğini de. Yani örneğin bir 
çevre kirliliği konusu 
hazırlanırken tüm bu amaçlara 
bakılıyor. Program ona göre 
düzenleniyor (ÖA1). 

ÇağdaĢ felsefe 
ve yaklaĢımları 
temel alır. 

ÖA1 

ÖA4-6 

ÖA1 

ÖA3-6 

Öğretim programı, 
yapılandırmacı yaklaĢım, 
ilerlemeci eğitim 
anlayıĢına göre 
düzenlenmiĢ bir program. 
Bunda yapılandırmacı 
eğitim yaklaĢımı var, 
iĢbirlikçi öğrenme, proje 
temelli öğrenme araĢtırma-

inceleme yapma, çocuk 
merkezli olan, öğretmenin 
aktardığı değil de 
kendilerinin yaparak 

yaĢayarak öğrendiği, 
kendilerinin yapılandırdığı 
böyle bir program (ÖA1). 

… Ülkemizde de 2005‟ den 
itibaren yeni programa, 

ilerlemecilik ve 

yapılandırmacılık girdi. 
Bununla beraber çoklu zeka ve 
birçok yeni felsefe var… 
Pragmatist felsefeye dayalı 
(ÖA1). 
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Tablo 22‟nin devamı 
 

Ö
ze

lli
kl

er
 

Esnektir ÖA1 - …bu esnek bir programdır. 
Öğretmen iĢte bulunduğu 
yere, imkanlarına göre bu 
programda değiĢiklikler 
yapabilir. ĠĢte, diyelim 
Çayeli‟nde normalde 9 
Martta baĢka bir konu 
iĢlenmesi gerekiyor. Yani 
burası, 9 Martta Çayeli‟nin 
kurtuluĢu olduğu için 
öğretmen onu programa 
ekleyebilir. Çayeli‟nin 
kurtuluĢu ile ilgili 
etkinlikler yaptırabilir 
(ÖA1). 

- 

Öğretmen 
kılavuz kitapları 
var. 

ÖA1 

ÖA4 

ÖA2 … Ama yani öğretmene 
yardımcı olması 
bakımından güzel. Hani 
kılavuz kitaplar filan var 
(ÖA4). 

Mesela kılavuz kitapları var. 
Bunlardan yararlanıyor 
öğretmen sonuçta (ÖA2). 

Öğrenme 
alanları ve 
temaları içerir.  

ÖA6 ÖA4 Öğrenme alanları falan var 
(ÖA6). 

 

… Öğrenme alanları var, 
onların içinde temalara ayrıldı 
(ÖA4). 

Üst düzey 
becerileri 

(problem 

çözme, eleĢtirel 
düĢünme, 
yaratıcı 
düĢünme) 
kazandırmayı 
hedefler. 

ÖA2 

ÖA6 

ÖA2-3 … Öğrencileri sürekli 
mesela hani farklı Ģeyler 
var fende de. Problem 

çözme, eleĢtirel düĢünme. 
Bu becerileri 

kazandırabilmeli mesela. 
Böyle yani program (ÖA2). 

… Bu Ģekilde yaratıcı, 
eleĢtirel düĢünme, problem 
çözme, günlük hayatta da 
bunları uygulayamayacaklardı 
(ÖA2). 

Kazanım/hedef 
davranıĢ 

- ÖA3 

ÖA5 

- Programın yapısında hedef 
davranıĢları var, kazanımlar 
(ÖA3). 

Ġçerik  ÖA4 ÖA2 

ÖA4 

Öğretim programının 
içeriğinin görsel, güzel 
olduğunu biliyorum… 
Ama değiĢtirildikten sonra 
daha renkli, daha güzel 
hale geldiğini biliyorum 
sadece (ÖA4). 

Ġçeriğinin yenilendiğini 
biliyorum (ÖA4). 

Az ve öz bilgi ÖA3 - Öğrencinin çok bilgi 
yerine az bilgi ve öz bilgi 
öğrendiğini biliyorum 
(ÖA3). 

- 

Öğrenci 
merkezli 

ÖA1 

ÖA3 

ÖA1 

 

… çocuk merkezli olan … 
bir program (ÖA1). 

… öğrenci merkezlidir (ÖA1). 
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Tablo 22‟nin devamı 
 

Ö
ze

lli
kl

er
 

Bilgiyi aktarmak 

değil keĢfetmek 
önemli 

ÖA3 ÖA3 

ÖA5 

ÖA6 

Bilgiyi aktarmak yerine 

bilgiyi keĢfetmek daha 
çok önemli… (ÖA3). 

Ondan sonra bir Ģeyleri 
öğrenciye sunmak yerine 
öğrencilere araĢtırma ödevleri 
verilmesi, onların araĢtırarak o 
bilgiye ulaĢmaya sağlanılmasına 
çalıĢılıyor yeni programda 
(ÖA3). 

Bilgi öğrencilerin 
zihninde 

yapılandırılır. 

ÖA1-5 ÖA1 

ÖA3 

ÖA5 

… çocukların bilgileri 
kendilerinin 

yapılandırdığı böyle bir 
program (ÖA1). 

 

 

… Ama yapılandırmacılığa göre 
herkesin doğrusu farklıdır. Bana 
göre doğru olan Ģey baĢkasına 
göre yanlıĢ da olabilir. Bilgi 
kendimizin yapılandırmasıdır. 
Bilgiyi çocuğun kendinin 
üretmesi gerekir (ÖA1). 

Yaparak 

yaĢayarak 
öğrenmeye imkan 
sağlar. 

ÖA1 ÖA1 … çocukların bildiği… 
öğretmenin aktardığı 
değil de kendilerinin 
yaparak yaĢayarak 
öğrendiği, … böyle bir 
program (ÖA1). 

… Yani çevre kirliliğini 
anlatırken çevre kirliliği budur, 
bunlardan oluĢur, sebepleri 
bunlardır, sonuçları bunlardır 
diye anlatmıyoruz da, çocuğa 
bunların kendisi yaparak 
yaĢayarak öğrenmesi, çocuğa 
yönlendirme yapıyoruz (ÖA1). 

Yeni bilgileri ön 
bilgiler üzerine 
inĢa etme 

ÖA4 ÖA5 Yapılandırmacılıkta 
çocuğun bilgiyi inĢa 
etmesi var (ÖA4). 

 

Yapılandırmacılık, bilgiyi 
çocuğun keĢfetmesi … 
tümevarım Ģeklinde hani bilgiye 
kendi ulaĢması, o bilgiyi önceki 
bilgilerle 

    iliĢkilendirerek yeni bilgilere 
ulaĢması. Bilgi üzerine bilgi 
inĢa etmesi (ÖA5). 

Öğrencilerin ön 
bilgileri/kavram 

yanılgıları ortaya 
çıkarılmalı. 

ÖA2 

ÖA4 

- Çocuğun önceki 
bilgilerini alıyorsun. 
ĠĢte orda yanlıĢ 
öğrendiği bilgiler 
olabilir, kavram 

yanılgıları olabilir, 
bunları ortaya 
çıkarıyorsun ve daha 
sonra bu eski bilgilerin 

üzerine yeni 
öğrendiklerini çocuk 
inĢa ediyor. Yepyeni 
bilgiler üretiyor ama 
kendisi üretiyor (ÖA4). 

- 

 

  



121 

 

Tablo 22‟nin devamı 
 

Ö
ze

lli
kl

er
 

Öğrenciye 
çevresel öğrenme 
yaĢantılarının 
sunulması 

ÖA1 ÖA1-2 Yeni programda 

iĢbirliği çok önemli, 
yani eğitim sadece 
okullarda yapılan bir 
Ģey değil, bunu aileleri 
devam etmesi 

gerekiyor (ÖA1). 

… Çünkü artık eğitim sadece 
okullarda gerçekleĢen bir Ģey 
değildir. Artık okul yaĢamın 
kendisidir. Okulla yaĢam 
bütünleĢmiĢtir  (ÖA1). 

Kalıcı öğrenme - ÖA1 - … Bilgiyi çocuğun kendisi 
üretmesi gerekir. ĠĢte bakacak 
çevre kirliliği Ģudur diyecek. 
Bakacak suyun kenarına, su 
kirlenmiĢ mi veya suya oradan 
lağım mı akıyor? ĠĢte su kirliliği 
diyecek. Bunun sebepleri 

lağımlardır veya fabrikadan 
çıkan atıklardır diyecek. ĠĢte 
bunun kendisinin görüp 
kendisinin bilgiyi üretmesi 
gerek. ĠĢte bu sayede öğrenci 
hem bilgiyi kendi üretmiĢ olur 
hem de daha kalıcı öğrenmiĢ 
olur (ÖA1). 

Diğer derslerle ve 
ara derslerle 

uyum 

ÖA6 ÖA5 … Ders içi 
iliĢkilendirmeler falan, 
ara disiplinler (ÖA6). 

… Alt kazanımları 
iliĢkilendirmeler var. Ders 
içinde, ders dıĢında, disiplinler 
arası iliĢkilendirmeler (ÖA5). 

 

Tablo 22‟de görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 ön ve 

son mülakatta öğretim programının uzak ve yakın amaçları kapsaması, çağdaĢ felsefe ve 

yaklaĢımları temel alması, öğrenci merkezli olması, bilgiyi öğrencinin zihninde 

yapılandırmasına imkan sağlaması, yaparak yaĢayarak öğrenme fırsatı vermesi ve çevresel 

öğrenme yaĢantıları sunması gibi özelliklerine değinmiĢtir. Bunun yanında ön mülakatta 

esnek olmasından ve öğretmen kılavuz kitaplarının varlığından, son mülakatta ise kalıcı 

öğrenmeyi sağlamasından söz etmiĢtir. ÖA2 ön ve son mülakatta öğretim programının 

özellikleri ile ilgili olarak üst düzey becerileri (problem çözme, eleĢtirel düĢünme, yaratıcı 

düĢünme) kazandırmayı hedeflemesi, ön mülakatta öğrencilerin ön bilgileri/kavram 

yanılgılarını ortaya çıkarma, son mülakatta ise geleneksel yaklaĢımın tam zıttı olması gibi 

konulara değinmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön ve son mülakatta bilgiyi aktarmanın 

değil keĢfetmenin önemli olmasından, bilginin öğrenci zihninde yapılandırılmasından, ön 

mülakatta öğrencinin az ve öz bilgi öğrendiğinden, son mülakatta ise programda yer alan 

kazanımlardan söz etmiĢtir. ÖA4 ön ve son mülakatta öğretim programının çağdaĢ felsefe 
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ve yaklaĢımları temel alması ve içeriğinin görselliği, ön mülakatta öğrencinin yeni bilgileri 

ön bilgiler üzerine inĢa etmesi, son mülakatta ise öğrenme alanları ve temalar gibi konulara 

değinmiĢtir. Zayıf düzeyde bulunan ÖA5 ön ve son mülakatta bilginin öğrenci zihninde 

yapılandırılmasından, ön mülakatta öğretim programının çağdaĢ eğitim diye 

nitelendirilmesinden, son mülakatta ise ders içi ve dıĢı iliĢkilendirmelerden söz etmiĢtir. 

ÖA6 ise ön mülakatta öğretim programının öğrenme alanları ve temaları içermesine, ders 

içi ve dıĢı iliĢkilendirmelere değinirken, son mülakatta bilgiyi aktarmanın değil 

keĢfetmenin önemli olduğuna değinmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğrenme-öğretme sürecinde kullanılacak model, strateji, 

yöntem ve teknikler konusunda sahip oldukları bilgilere yönelik ön ve son mülakattaki 

görüĢleri Tablo 23‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 23. Öğrenme-öğretme sürecinde kullanılacak model, strateji, yöntem ve tekniklerle 
ilgili öğretmen adaylarının görüĢleri 

 

Öğrenme-öğretme süreci 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Model 5E  - ÖA6 - Yani yapılandırmacı olarak iĢte 
5E ders planı (ÖA6).  

 

 

 

 

Strateji 

SunuĢ - ÖA3 

ÖA5 

- Öğretim programında iĢte 
stratejiler var, buluĢ, sunuĢ, 
araĢtırma-inceleme. (ÖA5) 

 

 

 

 

 

 

BuluĢ yolu - ÖA3 

ÖA5 

- 

AraĢtırma-

inceleme 

ÖA1 ÖA3 

ÖA5 

Yeni öğretim 
programında 
yapılandırmacı 
yaklaĢım var, … 
araĢtırma-

inceleme… (ÖA1). 

 

Yöntem 

 

 

 

 

 

 

 

ĠĢbirlikçi 
öğrenme 

ÖA1 ÖA2 Yeni öğretim 
programında… 
iĢbirlikçi 
öğrenme… var 
(ÖA1). 

… ĠĢbirlikli öğretim de oluyor 
(ÖA2). 

Proje tabanlı 
öğretim  

ÖA1 ÖA2 …proje temelli 
öğrenme … var 
(ÖA1). 

… Öğrencilere mesela projeler 
veriyor, sınıfta etkinlikler 
yaptırıyor (ÖA2). 

Anlatım  - ÖA3 

ÖA5 

- Öğretim programında yöntem, 
teknik olarak düz anlatım var 
mesela (ÖA5). 

TartıĢma  - ÖA2 - TartıĢma, problem çözme, örnek 
olay var (ÖA2). 

Örnek olay - ÖA2 

ÖA5 

- Problem çözme var. Örnek olay 
var (ÖA5). 
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Tablo 23‟ün devamı 
 

 Problem 

çözme 

- ÖA2 

ÖA5 

-  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Teknik 

Beyin fırtınası - ÖA2-3 

ÖA5 

- Drama, beyin fırtınası onlar da 
teknik oluyor herhalde. Onlar 

var (ÖA5). Drama - ÖA2-3 

ÖA5 

- 

Rol oynama - ÖA2 - 6 Ģapka, rol oynama, 
canlandırma olabilir (ÖA2). 6 Ģapkalı 

düĢünme 

- ÖA2 

 

- 

Bilgisayar 

destekli 

öğretim 

- ÖA2 

 

- Programda yöntem, teknik 
olarak genelde bilgisayardan 

bahsediliyor. Bilgisayar 

öğretimi diye (ÖA2). 

Gezi-gözlem - ÖA3 - … Gezi- gözlem yöntemini 
kullanabilir (ÖA3). 

Ödev  - ÖA3 - Ondan sonra kısa performans 

ödevleri veriliyor, ev ödevleri 
veriliyor değerlendirme 
kısmında (ÖA3). 

Kavram 

haritaları 
- ÖA2-3 

ÖA5 

- Kavram karikatürleri, kavram 
haritası olabilir (ÖA2). 

Kavram 

karikatürleri 
- ÖA2  

 

Tablo 23‟te görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 ön 

mülakatta araĢtırma-inceleme stratejisine; iĢbirlikçi öğrenme ve proje tabanlı öğretim 

yöntemine değinmiĢtir. ÖA2 son mülakatta iĢbirlikçi öğrenme, proje tabanlı öğretim, 

tartıĢma, örnek olay ve problem çözme yönteminden; rol oynama, 6 Ģapkalı düĢünme, 

bilgisayar destekli öğretim ve kavram karikatürleri tekniğinden söz etmiĢtir. Orta düzeyde 

bulunan ÖA3 son mülakatta sunuĢ, buluĢ yolu ve araĢtırma-inceleme stratejisine; anlatım 

yöntemine; beyin fırtınası, drama, gezi-gözlem, ödev ve kavram haritaları tekniğine 

değinmiĢtir. ÖA4 bu konuda görüĢ belirtmezken, zayıf düzeyde bulunan ÖA5 son mülakatta 

sunuĢ, buluĢ yolu ve araĢtırma-inceleme stratejisine; anlatım, örnek olay ve problem çözme 

yöntemine; beyin fırtınası, drama ve kavram haritaları tekniğine değinmiĢtir. ÖA6 ise 

sadece son mülakatta 5E modelinden söz etmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ölçme ve değerlendirme konusunda sahip oldukları 

bilgilere yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 24‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 24. Ölçme ve değerlendirme ile ilgili öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

Ölçme ve 
değerlendirme 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

A
lt

er
n

at
if

  

Süreç ve ürün ÖA6 ÖA1 

ÖA3 

ÖA5 

Yeni programda 

süreç ve ürün 
değerlendirmesi var 
(ÖA6). 

…yeni ölçme-değerlendirme 
teknikleri var. Örneğin öğrenciler ilk 
önce sonuçta değerlendirilirken Ģimdi 
sürece de bakılıyor. Hem sonuç hem 
de süreç beraber değerlendiriliyor 
(ÖA1). 

Performans 

değerlendirme 

- ÖA3 

ÖA5 

- … Sonra bir de bunların 
değerlendirilmesi var. …performans 
değerlendirmesi. Portfolyo… (ÖA5). Öğrenci ürün 

dosyası 
- ÖA5 - 

Öz değerlendirme - ÖA1-2 

ÖA6 

- Öğrenci kendi öğrenmesinden 
sorumlu. Hem kendini 

değerlendirecek hem de arkadaĢlarını 
değerlendirerek, iĢte öğretim ortamı 
oluyor (ÖA6). 

Akran 

değerlendirmesi 
- ÖA1-2 

ÖA6 

- 

Dereceli 

puanlama anahtarı 
- ÖA2 

ÖA5 

- Sınama durumları, değerlendirme 
ölçekleri var. Mesela sınama 
durumlarında, proje veriyorsun. 
Bunun derecelendirme ölçeğini 
yapıyorsun, rubrikler oluyor. Bunları 
kullanıyorsun (ÖA2). 

ÇalıĢma 
yaprakları 

- ÖA3 - Değerlendirme kısmında daha çok 
çalıĢma yaprakları kullanıyoruz 
(ÖA3). 

G
el

en
ek

se
l Açık uçlu soru - ÖA3 - Açık uçlu sorular soruyoruz o 
konularla ilgili (ÖA3). 

Çoktan seçmeli 
testler 

- ÖA5 - Geleneksel değerlendirme olarak da 

yazılı sınavlar, testler, onlar (ÖA5). 

Yazılı yoklama - ÖA5 - 

 

Tablo 24‟de görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 son 

mülakatta süreç ile ürünün beraber değerlendirilmesinden, öz değerlendirme ve akran 

değerlendirmesinden söz etmektedir. ÖA2 de son mülakatta, öz değerlendirmeye, akran 

değerlendirmesine ve dereceli puanlama anahtarına değinmiĢtir. Orta düzeyde bulunan 

ÖA3 son mülakatta süreç ile ürünün beraber değerlendirilmesinden, performans 

değerlendirmesinden, çalıĢma yapraklarından ve açık uçlu sorulardan söz etmiĢtir. ÖA4 bu 

konuda görüĢ belirtmezken, zayıf düzeyde bulunan ÖA5 son mülakatta performans 

değerlendirmesinden, öğrenci ürün dosyasından, dereceli puanlama anahtarından, çoktan 

seçmeli testlerden ve yazılı yoklamadan söz etmiĢtir. ÖA6 ön mülakatta süreç ile ürünün 
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beraber değerlendirilmesinden, son mülakatta ise öz değerlendirme ve akran 

değerlendirmesinden söz etmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğrenme alanları konusunda sahip oldukları bilgilere 

yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 25‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 25. Öğrenme alanları konusundaki öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

Öğrenme Alanları 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Konuların belli 
baĢlıklar altında 
toplanması 

ÖA1 

ÖA3-5 

ÖA4 DeğiĢik, mesela konuları, ayrı 
ayrı almıĢlar (ÖA4). 

Konular, mesela bir öğrenme 
alanı, Ģu incelediğimiz insan ve 
çevrede, canlılar ve hayat 
öğrenme alanı var. Bunun içinde 
değiĢik konular yer alıyor ama 
hani en geniĢ adıyla bunun adı, 
canlılar ve hayat oluyor (ÖA4). 

Konuların en  
genel hali 

ÖA2 ÖA6 Öğretilecek konuların en genel 
hali ve verilmesi gereken ana 

Ģeyler oluyor (ÖA2). 

Mesela alan çalıĢmasındaki  
konumuz madde ve ısıydı, 
öğrenme alanı da madde ve 
değiĢimdi. Ya sanki öğrenme 
alanı konunun daha bir genel 
hali, ismi gibi geliyor bana 

(ÖA6). 

Ünitenin 
genelleĢtirilmiĢ 
hali 

ÖA2 

ÖA6 

ÖA2 “Vücudumuzun bilmecesini 
çözelim” bu ünite oluyor. 
Öğrenme alanı daha geniĢ ama 

(ÖA2). 

Mesela bazı ünitelerde ortak 
verilecek bilgiler oluyor. 

Öğrenme alanları her üniteye 
göre mi ayrılıyor, Ģimdi tam 
hatırlayamıyorum ama. 
Ünitelerde öğrenciye verilmesi 
gereken mesajlar oluyor, onların 
en genel Ģekli oluyor öğrenme 
alanları (ÖA2). 

Ġlgili 
konuları/üniteleri 
aynı öğrenme 
alanlarında 
topluyorlar. 

ÖA1 ÖA1 

ÖA3 

ÖA5 

ĠĢte öğrenme alanlarına göre 
üniteler düzenlenmiĢ (ÖA1). 

Konuları öğrenme alanlarında 
topluyorlar. Örneğin madde ve 
değiĢim ile ilgili konuları bu 
madde ve değiĢim öğrenme 
alanında topluyorlar. Hepsi 
birbiriyle bağlantılı da oluyor. 
Bu öğrenme alanları ile ilgili 
konuları aynı Ģeye topluyorlar 
 (ÖA1). 

Konu yerine 

öğrenme alanı 
geldi. 

- ÖA3 - Öğrenme alanları önceki Ģeye 
göre biraz daha geliĢmiĢ alan. 
Önceden bilgiler konu konu 

ayrılıyordu. ġimdi konu yerine 
öğrenme alanları geldi (ÖA3). 

Altında 
kazanımlar var. 

ÖA4 - Adı öğrenme alanı ama onun 
altında iĢte Ģey var, kazanımları 
var. Mesela hangisi var? 

Canlılarla ilgili mesela bir 
öğrenme alanı var. Onunla ilgili 
kazanımlar var. Ona göre 
ayırmıĢlar (ÖA4). 

- 
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Tablo 25‟in devamı 
 

Öğrenme alanına 
örnekler verme 
(fiziksel olaylar, 

madde ve değiĢim, 
evren ve dünya, 
canlılar ve hayat, 
FTTÇ, BSB ve 
TD) 

ÖA1-3 

ÖA6 

ÖA1 

ÖA3-6 

ĠĢte, fen bilgisinde çevre ve 
toplum var. BaĢka ne vardı? 
Fen ve teknoloji… (ÖA1). 

Madde ve değiĢim, dünya ve 
evren, fiziksel olaylar var. … 
Bunda da iĢte FTT, BSB var, bir 
de toplum ve değiĢim miydi ve 
değerler var. Tutum ve değerler 
var (ÖA1). 

 

Tablo 25‟te görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 ön ve 

son mülakatta ilgili konuları ve üniteleri aynı öğrenme alanı altında toplanması Ģeklinde 

görüĢ bildirmiĢ ve öğrenme alanlarına örnek vermiĢtir (madde ve değiĢim, fiziksel olaylar, 

dünya ve evren, BSB vs.). ÖA2 ön ve son mülakatta öğrenme alanlarını ünitenin 

genelleĢtirilmiĢ hali Ģeklinde ifade etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön mülakatta 

öğrenme alanlarını konuların belli baĢlıklar altında toplanması Ģeklinde ifade ederken, son 

mülakatta konu yerine öğrenme alanlarının geldiğini söylemiĢtir. ÖA4 ön mülakatta 

öğrenme alanlarının altında kazanımların yer aldığını belirtmiĢtir. Zayıf düzeyde bulunan 

ÖA5 ön mülakatta öğrenme alanlarını konuların belli baĢlıklar altında toplanması Ģeklinde 

ifade ederken, son mülakatta öğrenme alanlarına örnek vermiĢtir (canlılar ve hayat, FTTÇ). 

ÖA6 ön mülakatta öğrenme alanlarını ünitenin genelleĢtirilmiĢ hali Ģeklinde ifade ederken, 

son mülakatta konuların en genel hali Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programında öğretmenin rolü konusunda ön ve 

son mülakattaki görüĢleri Tablo 26‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 26. Öğretmenin rolü konusundaki öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

Roller ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Ö
ğr

et
m

en
 

Rehber  ÖA2-6 ÖA1-6 … Öğretmen rehber olması 
(ÖA6). 

…Öğretmenin rehber 
olması… (ÖA6). 

Bilgiye ulaĢmada 
öğrenciye kaynak 
sağlar. 

ÖA3 - Öğrenciler bilgiye kendisi 
ulaĢıyor. Öğretmen bu bilgiye 
ulaĢmada öğrencilere kaynak 
sağlıyor. Ondan sonra, onları 
o ortamı oluĢturuyor (ÖA3). 

- 

Öğrenme ortamı 
oluĢturur. 

ÖA3 ÖA5 Öğretmenin görevi en ideal 
öğrenme ortamını 
hazırlamak (ÖA5). 
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Tablo 26‟nın devamı 
 

Ö
ğr

et
m

en
 

Öğrencinin 
zihninde bilgilerin 

yapılandırmasını 
sağlar. 

- ÖA2 - Öğrencinin yeni bilgileri 
kafasında yapılandırmasını 
sağlıyor. Eski bilgilerle 

yenilerinin bütünleĢmesini 
sağlıyor (ÖA2). 

Farklı zeka 
alanlarına yönelik 
etkinlikler planlar. 

- ÖA3 - … Öğrencilerin bir 
zekasına yönelik değil de 
bütün zekalarını yönelik 
geliĢtirecek etkinlikler 
planlıyor derslerin 
içeriğinde (ÖA3). 

 

Tablo 26‟da görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 ön 

mülakatta görüĢ bildirmezken, son mülakatta öğretmenin rehber olmasından söz etmiĢtir. 

ÖA2 ön ve son mülakatta öğretmenin rehber olmasına ve son mülakatta ayrıca öğrencinin 

zihninde bilgilerin yapılandırılmasını sağlamasına değinmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3 

ön mülakatta öğretmenin bilgiye ulaĢmada öğrenciye kaynak sağlamasından ve öğrenme 

ortamı oluĢturmasından, son mülakatta ise farklı zeka alanlarına yönelik etkinlikler 

planlamasından söz etmektedir. ÖA4 bu konuda görüĢ belirtmezken, zayıf düzeyde bulunan 

ÖA5 ve ÖA6 ön ve son mülakatta öğretmenin rehber olmasına değinmiĢtir. Ayrıca ÖA5 son 

mülakatta öğretmenin öğrenme ortamı oluĢturmasından söz etmiĢtir.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programında öğrencinin rolü konusunda ön ve 

son mülakattaki görüĢleri Tablo 27‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 27. Öğrencinin rolü konusundaki öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

Roller 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Ö
ğr

en
ci

 

Aktiftir. ÖA2 

ÖA4-6 

ÖA2-3 …Öğrenci aktif… (ÖA2). Öğrenci daha aktif… (ÖA2). 

Kendi 

öğrenmesinde
n sorumludur. 

ÖA6 ÖA6 … Sonra öğrenci 
sorumluluğunu kendisinin 
üstlenmesi (ÖA6). 

 … Öğrencinin iĢte kendi 
öğrenmesinden sorumlu (ÖA6). 

Bilgiye 

kendisi ulaĢır. 
ÖA3 ÖA4-5 Öğretmenin rehberliğinde 

öğrencilerin bilgiyi 
öğrendiğini biliyorum. 
Öğrenciler bilgiye kendisi 
ulaĢıyor.  

Yani aslında uygulanması gereken Ģey 
öğretmenin rehber olup öğrencinin 
tamamen bilgiyi kendi bulması, kendi 
yetiĢmesi. Öğretmen sadece 
yönlendirecek, ipuçları verecek iĢte. En 
sonunda öğrenci ulaĢacak kendisi 
bilgiye ama (ÖA4). 
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Tablo 27‟de görüldüğü gibi iyi düzeyde bulunan öğretmen adaylarından ÖA1 

öğrencinin rolü konusunda görüĢ bildirmezken, ÖA2 ön ve son mülakatta öğrencinin 

süreçte aktif olmasından söz etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön mülakatta öğretmenin 

rehberliğinde öğrencinin bilgiye kendisinin ulaĢtığını belirtirken, son mülakatta süreçte 

aktif olduğunu belirtmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA4 ve zayıf düzeyde bulunan ÖA5 ön 

mülakatta öğrencinin süreçte aktif olduğunu, son mülakatta bilgiye kendisinin ulaĢtığını 

ifade etmiĢlerdir. Zayıf düzeyde bulunan ÖA6 ön ve son mülakatta öğrencinin kendi 

öğrenmesinden sorumlu olduğunu belirtmiĢtir.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programında velinin rolü konusunda ön ve son 

mülakattaki görüĢleri Tablo 28‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 28. Velinin rolü konusundaki öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

Roller ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

V
el

i 

 

Öğrenmede 
sorumluluk alma 

ÖA1-6 ÖA1-6 Veli de iĢte öğrenciye 
yardımcı, öğretmen ve 
aile iĢbirliği içinde 

Veli de öğrencinin durumundan 
haberdar oluyor. Öğretmenle 
velinin 

   öğrencinin baĢarısında 
(ÖA6). 

iĢbirliği söz konusu öğrencinin 
geliĢimi için… Yani veli de 
öğrenciye yardım ediyor (ÖA6). 

Rehber  ÖA2-3 ÖA2-3 Öğrencilere 
ödevlerinde, yaptığı 
çalıĢmalarda yardımcı 
olmak, yol göstermek 
(ÖA3). 

…öğrencinin ödevini yapmak 
yerine öğrencinin ödevlerine 
yardımcı olmak, nasıl 
yapabileceğini anlatmak, öğrenciye 
rehber olacak, nasıl yapacağını 
onlara gösterecek (ÖA3). 

Öğrenciye ortam 
oluĢturma 

- ÖA3 - …öğrenciye evinde uygun ortam 
oluĢturacak (ÖA3). 

 

Tablo 28‟den görüldüğü üzere velinin rolleri kapsamında iyi (ÖA1-2), orta (ÖA3-4) ve 

zayıf (ÖA5-6) kategorilerinde yer alan öğretmen adaylarının tamamı ön ve son mülakatta 

velinin öğrenmede sorunluluk aldığını ifade etmiĢtir. Bunun yanında ÖA2 ve ÖA3 ön ve son 

mülakatta velinin öğrenciye rehber olmasından söz etmiĢtir. Ayrıca ÖA3 son mülakatta 

velinin öğrenciye ortam oluĢturduğunu belirtmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programında çevre kirliliği konusu ile ilgili 

verilen kavramlara yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 29‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 29. Öğretim programında yer alan çevre kirliliği konusundaki kavramlara yönelik 
öğretmen adaylarının görüĢleri 

 
Kavramlar  ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Ç
ev

re
 k

irl
ili

ği
 ç

eĢ
itl

er
i 

Hava kirliliği ÖA1-4 ÖA1-5 

… Hava kirliliği, su 
kirliliği, toprak kirliliği, 
gürültü kirliliği, ıĢık 
kirliliği … (ÖA1). 

 

Çevre kirliliği çeĢitleri var. Su 
kirliliği, toprak, hava, ıĢık kirliliği 
var (ÖA1). 

Su kirliliği ÖA1-4 ÖA1-3 

ÖA5 

Toprak 

kirliliği 
ÖA1-4 ÖA1-5 

IĢık kirliliği ÖA1 

ÖA3 

ÖA1 

Gürültü 
kirliliği 

ÖA1 

 

ÖA2-3 

ÖA5 

Çevre kirliliği, toprak, su, hava, 
gürültü kirliliği diye ayrılıyor 
(ÖA2). 

Radyoaktif 

kirlilik 

ÖA5 - Çevre kirliliği, kendi 
bildiklerimi oraya 

yazmıĢım. Radyoaktif 
kirlilik, … diye yazmıĢım 
(ÖA5). 

- 

Doğal çevre 
kirliliği 

ÖA3 - … Doğal çevrenin kirliliği 
var (ÖA3). 

- 

Geçici/Kalıcı 
kirlilik 

- ÖA5 

- 

… Zaten geçici, kalıcı kirlilik 
diye genel ikiye 

ayırmıĢ (ÖA5). 

Ç
ev

re
 k

irl
ili

ği
 n

ed
en

le
ri Atıklar  

ÖA5-6 - Çevre kirliliği, kendi 
bildiklerimi oraya 

yazmıĢım. …sıvı atıklar, 
organik atıklar, katı atıklar 
diye yazmıĢım (ÖA5). 

- 

KentleĢme 

ÖA6 - Çevre kirliliğine neden 
olan kavramlardır. Ne 
bileyim, fabrika atıkları, 
kentleĢme sonucunda 
ortaya çıkan Ģeyler, 
insanların neden olduğu 
demiĢim ben mesela, o 

Ģekilde (ÖA6). 

- 

Ç
ev

re
 k

irl
ili

ği
ni

n 
et

ki
le

ri 

Nesli 

tükenmekte 
olan /tükenen 
canlılar 

ÖA1-3 ÖA1 

ÖA4 

Daha sonra iĢte nesli 
tükenen hayvanlar ve 
bitkiler. Bunlar kavramlara 

giriyor mu, tam 

bilmiyorum ama. Bunlar, 

hani genelde geçiyor 
(ÖA2). 

Nesli tükenen hayvanlarla ilgili 
kavramlar var burada. Hayvanlar, 

bitkiler… Mesela hayvan, nesli 
tükenen hayvanları bitkileri iki üç 
hayvan vermiĢ. Türkiye‟yi 
vermiĢ. Dünya‟ yı vermemiĢ. Ben 
daha ayrıntılı bekliyordum (ÖA4). 

Doğal hayatın 
bozulması 

ÖA3 ÖA1 … Ondan sonra çevrenin 
kirlenmesi, doğal hayatın 
bozulmasından bahsediyor 
(ÖA3). 

Çevre kirliliği var, sonra 
canlıların yaĢama alanı var… 
Besin zinciri var, besin zincirinin 

yok olması diğerlerini nasıl etkiler 
falan…  (ÖA1). Besin zinciri  

- ÖA1 - 
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Tablo 29‟da görüldüğü gibi öğretim programında yer alan çevre kirliliği konusundaki 

kavramlar kapsamında iyi (ÖA1-2) ve orta (ÖA3-4) düzeyde yer alan öğretmen adaylarının 

tamamı ön mülakatta hava, su ve toprak kirliliğinden söz etmiĢtir. Bunun yanında ön 

mülakatta ÖA1 ıĢık ve gürültü kirliliğine de değinmiĢtir. Ayrıca ÖA1 ön ve son mülakatta 

nesli tükenmekte olan canlılardan söz ederken, son mülakatta doğal hayatın bozulması ve 

besin zincirinden söz etmiĢtir. ÖA2 son mülakatta hava, su, toprak ve gürültü kirliliğine 

değinmiĢtir. ÖA3 ön mülakatta doğal çevre kirliliği ve doğal hayatın bozulmasından söz 

ederken, ÖA4 son mülakatta hava ve toprak kirliliği ile nesli tükenmekte olan canlılardan 

söz etmiĢtir. Zayıf düzeyde yer alan ÖA5 ön mülakatta radyoaktif kirlilikten söz ederken, 

son mülakatta geçici/kalıcı kirliliğe değinmiĢtir. ÖA6 ise ön mülakatta çevre kirliliğinin 

nedenleri olarak atıkları ve kentleĢmeyi göstermiĢtir. 

 

3.3.2. Öğrencilerin Kavramsal Anlama Güçlüklerine Yönelik Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın üçüncü alt probleminin altında yer alan “Ġyi, orta ve zayıf 

kategorisindeki Sınıf Öğretmen Adaylarının insanın çevreye etkisi konusundaki 

öğrencilerin kavramsal anlama güçlükleri farkındalıkları ne düzeydedir?” sorusu ile ilgili 

bulgular sunulmaktadır.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programında yer alan çevre kirliliği 

konusundaki öğrencilerin zorlanabilecekleri kavramlara iliĢkin ön ve son mülakattaki 

görüĢleri Tablo 30‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 30. Öğrencilerin zorlanabilecekleri kavramlar hakkındaki öğretmen adaylarının 
görüĢleri 

 

Zorlanılan 
Kavramlar 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Ç
ev

re
 k

irl
ili

ği
 ç

eĢ
itl

er
i 

Toprak 

kirliliği 
ÖA4 ÖA1 

 

Belki toprak kirliliğinde 
zorlanabilir. Bazı 
maddelerin daha geç 
karıĢması gibi mesela… 
Çok aĢırı zorlanılacak bir 
konu değil bence genel 
olarak. Mesela bir elektrik 

konusuna, ısı-sıcaklık 
konusuna bakılarak bu 
konu daha kolay 

anlatılabilir bence (ÖA4). 

Belki toprak kirliğini biraz 
karıĢtırabilirler. Çünkü bir yanılgı 
oluyor çocuklarda. Toprağa ne 
atarsak atalım tekrar toprak oluyor 
gibi bir Ģey düĢünüyor ama bazı 
maddeler var iĢte, plastikler falan 
belki 500 sene toprağa karıĢmıyor. 
Çocuklarda toprağa ne atarsak 
atalım tekrar toprağa dönüĢür diye 
düĢünebilirler. Bu yüzden tam 
olarak bunu kestiremeyebilirler 

(ÖA1). 
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Tablo 30‟un devamı 
 

Ç
ev

re
 k

irl
ili

ği
 ç

eĢ
itl

er
i 

Ses kirliliği ÖA3 ÖA1 

ÖA3 

… Ondan sonra ses 
kirliliğinde zorlanabilir 
(ÖA3). 

Ses kirliliğini biraz karıĢtırıyorlar, 
öğrenmesinde zorlanıyorlar. Ses 
kirliliğini kirlilik olarak kabul 

etmiyorlar. Hani normal bir durum 

olarak alıyorlar. Bunu da Ģey 
yapmıĢtım ben. Ana yol geçtiği için 
o araba seslerini örnek verdim yani 
bunları kavrayabilmesi için 
pencereleri açtım. Ses kirliliği fazla 
olduğu zaman derslerde dikkatleri 
azalıyor. Az olduğu zaman, ses 
kirliliğini, araba seslerini, pencereyi 
kapattığım zaman daha çok derse 
motive oluyorlar. Ses geldiği zaman 
daha çok dıĢarıya motive oluyorlar. 
O Ģekilde kavratmaya çalıĢtım 
(ÖA3). 

IĢık kirliliği ÖA1 ÖA1 Yani en fazla ıĢık 
kirliliğinde zorlanabilirler. 
… Bunu da artık değiĢik 

Ģekillerde anlatmamız 
gerekir (ÖA1). 

Sonra ıĢık kirliliğinde bence daha 
çok zorlanırlar. Çünkü ben de 
anlatırken kendim de bayağı Ģey 
yaptım. IĢık nasıl kirlenir? Nasıl 
anlatabiliriz? ĠĢte deriz sen mesela 

yatıyorsun. Yatağın tam yan 
tarafında pencereden bir tane sokak 
lambası var. Sürekli sen yattığın 
zaman gözüne ıĢık düĢüyor. Sen 
bundan rahatsız oluyorsun. ĠĢte bu 
ıĢık kirliliğidir, böyle. Bir de ıĢık 
kirliliği canlıları nasıl etkiler, bunu 
yine anlatabiliriz çocuklara (ÖA1). 

Ç
ev

re
 k

irl
ili

ği
 ç

eĢ
itl

er
i 

Geçici/Kalıcı 
kirlilik 

- ÖA5 - Geçici ile kalıcıda biraz zorlandılar. 
Yani ben öyle gördüm. Çünkü 
gerçekten bazen insanlar ben bile 
onların hangi sonuçlar doğuracağını 
bilmiyorum. Somut Ģeyler değil. 
Mesela bir hava kirliliği diyelim. 
Çıkan gazlar belli bir süre sonra 
havaya karıĢıyor. Geçici mi kalıcı 
mı? O kalıcı oluyor, çünkü yukarda 
birikiyor. Hani bizim 

görmeyeceğimiz yerde ozon 
deliniyor mesela. O yüzden geçici- 
kalıcı kirlilik de biraz zorlandılar. 

Bazı yerlerini anlamadılar zaten 
(ÖA5). 
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Tablo 30‟un devamı 
 

Ç
ev

re
 k

irl
ili

ği
 n

ed
en

le
ri 

Temizlik 

malzemeleri 

ÖA5 - Mesela sıvı atıklara 
verdiğimiz örneklerde 
biraz zorlanabilirler. Örnek 
olarak temizlik 

malzemeleri, çocukta bu 
kavram yanılgısı olabilir. 

Temizlik malzemeleri, atık 
nasıl olur? Çevreyi kirletir 
ama normalde çevreyi 
temizliyor gibi bir Ģey 
olabilir mesela (ÖA5). 

- 

Fabrika 

atıkları 
ÖA6 - … Fabrikalardan çıkan 

atıklarda, çünkü yakın 
çevrelerinde fabrika olarak 
tek çay fabrikaları var. 

Orda da hani çevre 
kirliliğine etken olabilecek 
çok fazla bir Ģey olmadığı 
için. Mesela Ġstanbul gibi 
yerde yaĢayan çocuklar 
çevre kirliliğine fabrikalar 
sebep olur, diyebilirler, 

çünkü etraflarında çok 
fazla fabrika var ve onlar 

çevre kirliliğine neden 

oluyor ama kendi 

etraflarında Ģey olmadığı 
için belki zorlanabilirler, 
diye düĢünüyorum (ÖA6). 

- 

Çevre Kirliliğinin 
Etkileri 

ÖA3  ÖA2 Geleceğe olan etkisinde 
zorlanabilir… Manevi 
zararlarında zorlanabilir. 
Doğaya etkisinde 
zorlanabilir (ÖA3). 

Mesela ben drama yaptırırken 
öğrenciler, çevrenin kendilerine 
vereceği zararı öğrenememiĢler. 
Çöp atılınca yere, bunun insanlara, 
hayvanlara, doğaya nasıl bir zararı 
olduğunu tam olarak 
öğrenemeyebilirler, kafalarında 
canlandıramayabilirler, biraz soyut 
olduğu için (ÖA2). 

Radyasyon ÖA5 ÖA1 Radyoaktif atıkları, belki 
(ÖA5). 

Sonra radyasyonu çocuklar 
anlamayabilir. Radyasyonu da 

Karadeniz‟de Çernobil‟den dolayı 
bütün çocukların radyasyon ile ilgili 
bilgileri vardır. Buradakiler belki 
anlayabilir ama diğer bölgelerde 
bunu anlamayabilir. Gözle 
görülmeyen bir Ģey olduğu için. 
Çocuklar bunu kestiremiyor. Ama 
bunu iĢte artık nasıl yapabiliriz?  
Radyasyonun, daha önce ABD‟nin 
Japonya‟ya attığı nükleer bomba 
atmasıyla ilgili görüntüler, resimler, 
fotoğraflar, onları gösterebiliriz, bu 
radyasyon konusunda da (ÖA1). 
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Tablo 30‟un devamı 
 

Hayvanların 
Neslinin Tükenmesi 

- ÖA3  - Hayvanlara etkisini biraz 

kavrayamıyorlar. Nesli tükenen 
hayvanları falan zorlanıyorlar. 
Çevrelerinde daha çok tecrübe 
etmedikleri, görmedikleri için, daha 
uzun süreli olduğu için onları 
kavramakta zorluk çekiyorlar 
(ÖA3). 

 

Tablo 30‟da görüldüğü gibi öğretim programında yer alan çevre kirliliği konusundaki 

öğrencilerin zorlanabilecekleri kavramlar kapsamında iyi düzeyde bulunan ÖA1 ön ve son 

mülakatta ıĢık kirliliğinden söz ederken, son mülakatta radyasyon, toprak ve ses 

kirliliğinden söz etmiĢtir. ÖA2 son mülakatta öğrencilerin çevre kirliliğinin etkilerinde 

zorlanabileceklerini ifade etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön ve son mülakatta 

öğrencilerin ses kirliliğinde, son mülakatta ise hayvanların neslinin tükenmesinde; ÖA4 ise 

ön mülakatta toprak kirliliğinde zorlanabileceklerini belirtmiĢtir. Zayıf düzeyde bulunan 

ÖA5 öğrencilerin zorlanabileceği kavramlar kapsamında ön mülakatta temizlik 

malzemeleri ve radyasyona değinirken, son mülakatta geçici/kalıcı kirliliğe değinmiĢtir. 

ÖA6 ise ön mülakatta fabrika atıklarından söz etmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlemin Alan Eğitimi 

Bilgisi (AEB) bölümünün öğrencilerin ön bilgileri ve kavram yanılgılarından haberdar 

olma, soruları öğrenci seviyesine indirgeyebilme; öğretim süreci bölümünün öğrencilerin 

etkin katılımı ve bireysel farklılıklar alt boyutlarına iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 

31‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 31. Konu Alanı ve alan eğitimi ile öğretme-öğrenme süreci alt boyutlarına iliĢkin 
öğretmen adaylarının puanları 

 

GÖZLEM ÖĞRETMEN ADAYI 
 KONU ALANI ve ALAN EĞĠTĠMĠ ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

 

AEB 

Ön bilgiler ve kavram 

yanılgıları 2 2 1 2 2 2 

Soru indirgeme 3 3 2 3 2 3 

ÖĞRETME-ÖĞRENME SÜRECĠ 
ÖĞRETĠM 
SÜRECĠ 

Etkin katılım 2 2 2 3 3 3 

Bireysel farklılıklar  2 3 1 3 3 3 

Toplam 9 10 6 11 10 11 

En yüksek puan: 12 
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Tablo 31‟de görüldüğü gibi Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında 

yapılan gözlemin AEB ve öğretim süreci bölümü değerlendirildiğinde orta düzeyde 

bulunan ÖA4 ve zayıf düzeyde bulunan ÖA6‟nın en yüksek puanı (11) aldıkları 

görülmektedir. ÖA4 dersin giriĢ bölümünde tahtaya “çevre kirliliği” yazarak öğrencilerin 

konuyla ilgili ön bilgilerini tespit etmeye çalıĢmıĢtır. “Ġnsan çevresini nasıl etkiler, çevre 

kirliliği çeĢitleri nelerdir, çevre kirliliğini önlemek için neler yapılabilir, Türkiye‟de nesli 

tükenmekte olan canlılar nelerdir” Ģeklinde öğrenci seviyesine uygun sorular sormuĢtur. 

Öğrencilerin derse etkin katılımını sağlayabilmek için resim (kirli-temiz çevre), video ve 

sunular kullanmıĢtır. Bu resimler ve videolarla ilgili öğrencilerin yorum yapmalarını 

istemiĢtir. Ayrıca drama, 6 Ģapka, beyin fırtınası, resim yapma ve slogan/poster/afiĢ 

hazırlama gibi teknikler kullanarak öğrencilerin ders boyunca sürekli aktif olmalarını 

sağlamıĢtır. Bu süreçte farklı zeka alanlarına yönelik etkinliklere de yer vermiĢtir. Örneğin 

öğrencilerden kendilerini çevre bakanı gibi düĢünüp Türkiye‟deki çevre sorunlarıyla ilgili 

neler yapabileceklerini bir kağıda yazmalarını istemiĢtir (sözel-dilsel zeka). Daha sonra 

birkaç öğrenciye yazdıklarını bakan edasıyla okumalarını söylemiĢtir (bedensel-kinestetik 

zeka). Ayrıca çevre kirliliği konusunda öğrencilerden afiĢ hazırlamalarını istemiĢtir 

(görsel-uzaysal zeka). 

Zayıf düzeyde bulunan ÖA6 derse baĢından geçen bir olayı anlatarak baĢlamıĢtır. 

“Geçen hafta sonu baktık hava güzel, ailece pikniğe gittik. Piknik alanına gelince çok da 

hoĢ olmayan görüntülerle karĢılaĢtık” deyip “sizce ne olmuĢtur” sorusunu öğrencilere 

yöneltmiĢtir. Öğrenciler de “daha önce orda piknik yapanlar çöplerini orda bırakmıĢtır, 

denize çöp atmıĢlardır, lağım suyu denize akıyordur” Ģeklinde cevaplar vermiĢlerdir. Daha 

sonra öğrencilere “Nöbetçiler neden belirlenir” sorusunu yöneltmiĢtir. Öğrenciler 

“sınıfımızı temiz tutmak için, sınıfımızı havalandırmak için” Ģeklinde cevaplar vermiĢtir. 

Böylece öğrencilerin konuyla ilgili ön bilgilerini belirlemeye çalıĢmıĢtır. “Hava, su, toprak 

ve ses kirliliğinin nedenleri nelerdir, bunları önlemek için alınabilecek önlemler nelerdir, 

çevre kirliliği sadece insanları mı etkiler” Ģeklinde öğrenci seviyesine uygun sorular 

sormuĢtur. Öğrenciler de hava kirliğinin sebepleri olarak parfüm, fabrika dumanları ve 

orman yangınlarını; su kirliliğinin sebepleri olarak petrol atıkları, gübre ve lağım atıklarını; 

toprak kirliliğinin sebepleri olarak çöpler, plastikler ve yapay gübre kullanımını; ses 

kirliliğinin sebepleri olarak da çarpık kentleĢme ve sanayileĢmeyi göstermiĢlerdir. Bunların 

önlenmesi için de öğrenciler bacalara filtre takılması, geri dönüĢümün yaygınlaĢtırılması, 
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çarpık kentleĢmeye engel olunması, yapay gübre ve tarımsal ilaçların bilinçli kullanımının 

sağlanması gibi önerilerde bulunmuĢtur.  

Ġyi düzeyde bulunan ÖA2 öğrencilerin konuyla ilgili ön bilgilerini ortaya çıkarmak 

için tahtaya çevre yazarak öğrencilerden akıllarına geleni söylemelerini istemiĢtir. 

Öğrenciler de canlı-cansız varlıklar, doğa, deniz, insan, çöp, hayvan, bitki Ģeklinde 

düĢüncelerini ifade etmiĢlerdir. “Sizce insanlar çevreyi nasıl etkiler” Ģeklinde bir soru 

yöneltmiĢtir. Öğrenciler de “Kirletir, ağaçlara zarar verir, ateĢ yakar…” Ģeklinde cevaplar 

vermiĢlerdir. 

 

3.3.3. Öğretim İlke, Strateji, Yöntem ve Teknik Bilgisine Yönelik Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın üçüncü alt probleminin altında yer alan “Ġyi, orta ve zayıf 

kategorisindeki Sınıf Öğretmen Adaylarının insanın çevreye etkisi konusundaki öğretim 

ilke, strateji, yöntem ve teknikler ile ilgili bilgileri ne düzeydedir?” sorusu ile ilgili 

bulgular sunulmaktadır.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının çevre kirliliği konusunun anlatımında kullanılabilecek 

öğretim ilkelerine yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 32‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 32. Öğretmen adaylarının çevre kirliliği konusunda kullanılabilecek öğretim 
ilkelerine yönelik görüĢleri 

 

Öğretim ilkeleri 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Yakından uzağa 
ilkesi 

ÖA1 

ÖA5 

ÖA1 Anlattığımız yöreye bağlı yani, 
eğer biz Karadeniz‟de 
yaĢıyorsak, Karadeniz‟de hangi 
çevre sorunları vardır? Yakın 
çevresinde çocuğun gördüğü, 
bildiği Ģeylerden baĢlamamız 
gerekir. Hani bunları daha çok 
çocuklar bildiği için bunlardan 
baĢlayarak anlatırız. Diğer 
baĢka bölgede yaĢarsak da o 
bölgenin doğal sorunları, çevre 
sorunlarından baĢlayarak 

anlatırız (ÖA1). 

Bir de anlatırken de hangi 
bölgede yaĢıyorsak çocuklar o 
bölgenin çevre kirliliği ile ilgili 
bilgilere sahip olduğu için hangi 
bölgede yaĢıyorsak o bölgeye 
göre ders iĢlememiz gerekir. 
Mesela Karadeniz‟de hiç 
olmayan bir çevre kirliliğini 
çocuklara anlatamayız, soyut 
kalır (ÖA1). 
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Tablo 32‟nin devamı 
 

Hayatilik ilkesi - ÖA2 - … Etraflarına verdikleri 
faydalardan dolayı. Hem 
sevineceklerdir hem de 

unutmayacaklardır, günlük 
hayatta da uygulayacaklarını 
düĢünüyorum (ÖA2). 

 

Tablo 32‟de görüldüğü gibi çevre kirliliği konusunda kullanılabilecek öğretim 

ilkelerine kapsamında iyi düzeyde bulunan ÖA1 ön ve son mülakatta yakından uzağa 

ilkesinden söz ederken, ÖA2 son mülakatta hayatilik ilkesinden söz etmiĢtir. Zayıf düzeyde 

bulunan ÖA5 ise ön mülakatta yakından uzağa ilkesine değinmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının çevre kirliliği konusunun anlatımında kullanılabilecek 

öğretim strateji, yöntem ve tekniklere yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 33‟te 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 33. Öğretmen adaylarının çevre kirliği konusundaki öğretim strateji, yöntem ve 
tekniklerine (ÖSYT) yönelik görüĢleri 

 

ÖSYT 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

S
tr

at
ej

i 

SunuĢ  ÖA1 ÖA5 …buluĢ yoluyla yöntemi 
kullanabiliriz. Daha 

sonra sunuĢ iĢte… 
(ÖA1). 

Dersin giriĢinde sunuĢ gerekiyor 
yani (ÖA5). 

BuluĢ yolu ÖA1 - - 

AraĢtırma-

inceleme 

- ÖA2 - … AraĢtırma inceleme yoluyla 
öğretim vardı, o olabilir (ÖA2). 

Y
ön

te
m

 

ĠĢbirlikçi 
öğrenme 

ÖA2 

ÖA4 

ÖA2 

ÖA6 

Bir ders öncesinde 
öğrencileri gruplara 
ayırır. ĠĢte mesela çevre 
kirliliğinin insanlara 
verdiği zararlar, farklı bir 
gruba hayvanlara verdiği 
zararlar, bitkilere verdiği 
zararlar. Sonra çevre 
kirliliğinden baĢka 
etrafımızda ne tür çevre 
sorunları var? Bu da 

kazanımımızda vardı. 
Çevre sorunları diye.  
AraĢtırma konusu olarak 
verir. Öğrenciler bunu 
araĢtırırlar. Daha sona 
gelip sınıfta sunarlar hani 
sözlü olarak, grupça 
hazırlarlar bunu (ÖA2). 

… ĠĢbirlikli grupla öğretim 
olabilir (ÖA2). 
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Tablo 33‟ün devamı 
 

Y
ön

te
m

 

Proje tabanlı 
öğretim  

ÖA1-2 

ÖA6 

ÖA1-3 … Proje çalıĢması 
yaptırırız. Yani geniĢ bir 
konu, güncel hayatla 
ilgili bir konu olduğu 
için yani bu çok değiĢik 
yöntem, teknikler 
kullanabiliriz. Bütün 
hepsini kullanabiliriz 

(ÖA1). 

Çevre kirliliği, çevrenizde hangi 
kirlilikler var? Daha sonra 

büyüklerinden falan böyle bilgiler 
alabilirler. Bu konuda insanları 
bilinçlendirmek için veya kendi 
arkadaĢlarını bilinçlendirmek için 
ne gibi çalıĢmalar yapabiliriz, 
beraber böyle bir proje yapabiliriz 

(ÖA1). 

TartıĢma  ÖA2 - …veya baĢka tartıĢma 
yaptırılabilir sınıfta 
(ÖA2). 

- 

Örnek olay 
inceleme 

ÖA3 ÖA3 Bir örnek olay 
kullanılabilir. Bir örnek 
olayı sınıfa getirirsin, 
bunu çocuklar da hani 
uygularsın (ÖA3). 

Ondan sonra örnek olay yöntemi 
uygularım. Ben iki resim getirdim 
sınıfa, yani çevre kirliliği ile ilgili, 
arasındaki farklılıkları ve bu 
farklılıklardan doğan sonuçları 
nasıl değiĢtirebilir yani kirli bir 
ortamı nasıl değiĢtirebilir, ne gibi 
çözümler önerirsin, o Ģekilde bir 
örnek olay yöntemi kullanabilirim 
(ÖA3). 

Anlatım ÖA5 ÖA3 

ÖA5-6 

Düz anlatımı biraz daha 
renklendirebiliriz… 
(ÖA5). 

ÇeĢitli materyaller kullanarak 
anlatım…  (ÖA5). 

Ö
ğr

et
im

 m
od

el
i 

5E modeli ÖA2 - … Mesela 5. sınıf bir 
Ģeye göre nasıl 
yapabiliriz? Çevre 
kirliliği konu. … 
öğrencilere ilk önce 
dikkat çekmek için 
çevre, sınıfı kirli bir hale 
getiririz. Öğrenciler 
geldiği zaman, zaten 
dikkatleri çekilecektir. 
…sınıf kokuyor, havasız, 
iĢte pencereleri açalım 
gibisinden. Öğretmen de 
böyle dikkati çekmiĢ 
oluyor çevre kirliliğine… 
(ÖA2). 

- 

Ö
ğr

et
im

 te
kn

ik
le

ri 

Soru-cevap 

 

ÖA1-3 

ÖA5-6 

ÖA5-6  …Daha sonra da 
öğrencilere, mesela çevre 
kirliliğinin bize olan 
zararlarından ya da 
insanların çevre 
kirliliğine nasıl etkisi 
olduğu falan sorulabilir 
(ÖA6). 

Çocuklara ilk önce çevre 
kirliliğinin onları ve çevresini 
nasıl etkilediğini kavratırım. 
Ondan sonra çevre kirliliğinin 
çocuklara nelerden 
oluĢabileceğini falan sorulur 
(ÖA6). 
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Tablo 33‟ün devamı 
 

Ö
ğr

et
im

 te
kn

ik
le

ri 
Beyin 

fırtınası 
ÖA1-2 

ÖA4 

 

 

ÖA2 

ÖA4-6 

 

Bu konu anlatılırken 
beyin fırtınası 
yaptırılabilir çocuklara 
hani görüĢlerini almak 
için, değiĢik görüĢler 
(ÖA4). 

Bu konuyu anlatırken çocukların 
çevre kirliliğine ilk baĢta, kimin 
neden olduğunu buldurabilmek 
için, insan neden oluyor, bunu 
buldurabilmek için çocuklarla 

beyin fırtınası yapılabilir. Daha 
sonra insanların çevreyi nasıl 
etkilediğini çocuklara 
buldurabilmek için yine beyin 
fırtınası yapılabilir (ÖA4). 

Drama ÖA2 

ÖA4-6 

 

 

ÖA1-2 

ÖA4-5 

 

Sonra farklı etkinlik yine 
vardı kazanımda, çevreyi 
bozabilecek 

davranıĢlarda bulunanları 
uyarır. Mesela 
arkadaĢlarını uyarması 
açısından, bu çevre 
bilincinin geliĢmesi 
açısından sınıfta bir 
drama yaptırılır. Çevreyi 
kirleten bir öğrenci grubu 
olur. Bunlar çevreyi 
kirletirken, diğer 
öğrencilere ne yapması 
gerektiği sorulur. 

Öğrenciler de zaten, 
diğer arkadaĢlarını 
uyaracaklardır ve onları 
ikna etmeleri istenir 

(ÖA2). 

Drama demiĢtim … (ÖA2). 

Altı ġapkalı 
düĢünme 

ÖA2 

ÖA4 

 

ÖA2 

ÖA4 

ÖA6 

 

6 Ģapka da olabilir 
aslında. Hani bir düĢünce 
söylenip bunu iyimser, 
kötümser onlar Ģey 
yapabilir… (ÖA2). 

Bir sorun belirlenip 6 Ģapka da 
olabilir aslında... (ÖA2). 

 

Gösteri  ÖA5 ÖA5 Gösteri olabilir, video 
kullanılarak (ÖA5). 

Gösterim. ÇeĢitli materyaller 
kullanarak (ÖA5). 

Ödev  
 

ÖA2-3 

ÖA6 

ÖA1-2 Farklı ödev Ģeyleri 
verilebilir. Yine 

araĢtırma ödevi gibi, 
proje ödevi dedim (ÖA2). 

Proje ödevi verilebilir. … 
Bireysel ödev verilebilir (ÖA2). 

Gezi-gözlem ÖA1 

ÖA3 

ÖA5 

ÖA1 

ÖA3 

 

 

ĠĢte Karadeniz‟de ne 
vardır, hava kirliliği 
vardır, hava kirliliğinin 
nedenleri neler  

olabilir veya çocuklara 
bunu gözlem 
yaptırabiliriz (ÖA1). 

Burada bir sürü çay fabrikası var. 
ĠĢte o çay fabrikalarını çocuklara 
gezdirebiliriz. Çay  
fabrikalarını çevreye zarar veriyor 
mu, nasıl zarar veriyor? Bundan 
çevre nasıl  
etkileniyor? Bununla ilgili bir 

araĢtırma yapabiliriz  (ÖA1). 
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Tablo 33‟ün devamı 
 

Ö
ğr

et
im

 te
kn

ik
le

ri 
GörüĢme  ÖA4 ÖA4 Çocuklara mülakat 

yaptırılabilir dıĢarıdan, 
farklı insanlarla mülakat 
yaptırılabilir (ÖA4).   

Bunun dıĢında mülakat yapılabilir 
hani çevre ile ilgili. 
KuruluĢlardaki kiĢilerle mülakat 
yapılabilir. Yani bu Ģekilde, çocuk 
hem bu konuyla daha içli dıĢlı 
olur, daha çok ilgi duyabilir 
(ÖA4).   

Kavram 

haritaları 
- ÖA5 - ... Genel itibariyle kavramları 

iliĢkilendirmek için basit kavram 
haritaları faydalı olur diye 

düĢünüyorum. Orda hava, toprak, 
su gibi bir Ģey yapıldı (ÖA5).  

Resim 

yaptırma/ 
ġiir, yazı, 
makale 

yazdırma 

- ÖA1-2 - Daha sonra etkinlik yaptırılabilir. 
Öğrencilere iĢte farklı kağıtlar 
verip resim yaptırabilirsin veya 
Ģiir yazdırabilirsin, bu Ģekilde 
bilinçlendirebilirsin öğrencileri 
(ÖA2). 

Poster 

/BroĢür/ 
Pano 

hazırlama 

- ÖA1 

ÖA3 

ÖA6 

- Bununla ilgili okulda panolar 

hazırlattırabiliriz… (ÖA1). 

Bir tane broĢür hazırlamalarını 
istemiĢtim (ÖA3). 

Poster hazırlattırdım (ÖA6).  

Ö
ğr

et
im

 a
ra

çl
ar

ı 

Görsel 
Öğretim 
Araçları 
(resim/slayt/

video ) 

ÖA2 

ÖA5 

ÖA1 

ÖA3 

Daha sonra açıklamada 
da kendi anlatabilir 

öğretmen veya iĢte farklı 
örnekler vererek veya 
resimler üzerinden 
gidebilir. Farklı resimler 
getirir, mesela kötü bir 
çevrede ölmüĢ bir 
hayvan resmi. Bu nesli 

tükenen hayvanlar veya 
nesli tükenen bitkiler. 
Kurak bir ortam veya iĢte 
kirli bir hava, sisli bir 

hava. Öğrencilere yorum 
yaptırır veya kendi 
açıklama yapar o resim 
üzerinden veya slayt 
hazırlayabilir. Güzel bir 
Ģekilde onu öğrencilere 
sunabilir (ÖA2). 

… bir çevre kirliliği gösteren bir 
resim bir de temiz çevre olan bir 

resim. Ġkisini bir anda tahtada 
yansıttım. Ġkisi arasındaki 
farklılıkları görmelerini sağladım. 
Bunlardan yola çıkarak konuya, 
çevre kirliliğine giriĢ yaptım 
(ÖA3).  

 

Sonra bu konuda nesli tükenen 
hayvanlarla ilgili slayt hazırlarız. 
Resimlerini, videolarını 
bulabilirsek bunları getirip 
çocuklara gösteririz (ÖA1). 
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Tablo 33‟ün devamı 
 

Ö
ğr

et
im

 a
ra

çl
ar

ı 
Kılavuz 
kitap  

- ÖA5 - Bildiklerim bir kere ilk baĢta 
kitaplardan, kılavuz kitaptan 
yararlanma, açıp bakarım en 
azından. Çünkü normal 
bildiklerimiz var bir de 

öğretilmesi gereken Ģeyler var. 
Bir kavram söylüyorsun. Mesela 
ben amazon dedim, çocukların 
hepsi suratıma baktı, 
bilmiyorlarmıĢ. Radyoaktif 
dedim, gene bilmiyorlarmıĢ. Bazı 
terimleri cımbızlamak gerekiyor 
konuĢmadan, hani anlatımdan 

(ÖA5). 

 

Tablo 33‟te görüldüğü gibi çevre kirliliği konusunun anlatımında kullanılabilecek 

öğretim strateji, yöntem ve teknikler kapsamında iyi düzeyde bulunan ÖA1 ön mülakatta 

sunuĢ ve buluĢ yolu stratejisinden; soru-cevap ve beyin fırtınası tekniğinden söz etmiĢtir. 

Ön ve son mülakatta proje tabanlı öğretim yöntemi ve gezi-gözlem tekniğinden söz 

etmiĢtir. Ayrıca son mülakatta drama, ödev, resim yaptırma/Ģiir, yazı, makale yazdırma ve 

poster/broĢür/pano hazırlama tekniğine; görsel öğretim araçlarına (resim/slayt/video)  

değinmiĢtir. ÖA2 ön mülakatta proje tabanlı öğretim ve tartıĢma yönteminden; 5E 

modelinden; görsel öğretim araçlarından söz etmiĢtir. Ön ve son mülakatta iĢbirlikçi 

öğrenme yönteminden; beyin fırtınası, drama, 6 Ģapkalı düĢünme ve ödev tekniğinden; son 

mülakatta ise araĢtırma-inceleme stratejisinden söz etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön 

mülakatta soru-cevap ve ödev tekniğinden, ön ve son mülakatta örnek olay inceleme 

yönteminden ve gezi-gözlem tekniğinden, son mülakatta ise anlatım yönteminden söz 

etmiĢtir. ÖA4 ön mülakatta iĢbirlikçi öğrenme yöntemine, ön ve son mülakatta görüĢme 

tekniğine değinmiĢtir. Zayıf düzeyde bulunan ÖA5 ön mülakatta sunuĢ stratejisi ve anlatım 

yöntemine değinirken, son mülakatta kavram haritaları tekniğine ve kılavuz kitaba 

değinmiĢtir. Ayrıca ön ve son mülakatta gösteri tekniğinden de söz etmiĢtir. ÖA6 ön 

mülakatta proje tabanlı öğretim yönteminden söz ederken, son mülakatta iĢbirlikçi 

öğrenme ve anlatım yönteminden söz etmiĢtir. Ayrıca teknik olarak ön mülakatta drama ve 

ödev, son mülakatta beyin fırtınası ve 6 Ģapkalı düĢünmeye yer vermiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının, öğretim elemanlarının belirtilen ÖSYT‟leri kullanma 

durumlarına yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 34‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 34. Öğretim elemanlarının belirtilen ÖSYT‟leri kullanma durumuna yönelik 
öğretmen adaylarının görüĢleri 

 
ÖSYT 

kullanım 
durumları 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Ö
ğr

et
im

 e
le

m
an

la
rı 

 

Her 

zaman 

- ÖA2 

ÖA6 

- Hocamız sosyal bilgilerde hep 
kendisi kullandığı için yani bize de 
onu öğretmeye çalıĢıyordu. Fen 
dersinde de o Ģekilde. Mesela 
performans, ondan sonra örnek 
olay. Sosyal bilgiler dersinde de 6 

Ģapka yöntemini kullanıyorduk 
sürekli. Hatta 6 Ģapka tekniği en iyi 

Ģekilde nasıl kullanılabilir genelde 
onun üzerine dersler, anlatımlar 
oluyordu (ÖA6). 

Bazen  ÖA6 ÖA3 

ÖA5 

 

Hayat bilgisi ve sosyal bilgiler 

öğretiminde görmüĢtüm. Bir de 
fende (ÖA6). 

Örnek olay yöntemini kullanıyorlar. 
Bir de proje yöntemini, daha 
ağırlıklı olarak kullanıyorlar. … 
Beyin fırtınası tekniği fazla 
kullanılmıyor. Dramayı kullandı bir 
iki kere hocalarımız… Diğerlerini 
fazla kullanmıyorlar (ÖA3). 

Hiç   
 

ÖA1-5 ÖA1 

ÖA4 

 

… Genelde dersleri biz 
anlattığımız için söylüyorlar 
nasıl kullanacağımızı ama pek 
uygulama aĢamasında kendileri 
kullanın diyorlardı ama nasıl 
yapıldığını yeterince 
göstermediler. Biz kendimiz 
derslerde anlattık… Biz bunu 
ders anlatırken uyguluyorduk. 
Diğer arkadaĢlar uyguluyordu. 
Onlardan görerek daha çok 
böyle öğrendik. Yani kendimiz 
araĢtırarak. Hiçbir öğretmenimiz 
iĢte 5E‟ ye göre bir model 
hazırlayıp da derste bize 
anlatmadı. Böyle anlatacaksınız 
siz de benim gibi diye, biz 

kendimiz, 5E‟yi teorik olarak 
söylediler bize hangi basamakta 
neler yapmamız gerektiğini, 

ders planını kendimiz 
hazırladık, kendimiz anlattık 
(ÖA1). 

… Yani hocalar öyle yöntem, 
teknikleri kullanarak ders 

anlatmadılar. Biz daha çok 
arkadaĢlarımızın anlattıklarını 
dinledik (ÖA1). 

 

Tablo 34‟te görüldüğü gibi öğretim elemanlarının belirtilen ÖSYT‟leri kullanma 

durumları kapsamında iyi düzeyde bulunan ÖA1 ve orta düzeyde bulunan ÖA4 ön ve son 

mülakatta hiç kullanmadıklarını yönünde görüĢ bildirirken, ÖA2 son mülakatta her zaman 
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kullandıkları yönünde fikir belirtmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön mülakatta hiç 

kullanmadıklarını belirtirken, son mülakatta bazen kullandıklarını belirtmiĢtir. Zayıf 

düzeyde bulunan ÖA5 ön mülakatta hiç kullanmadıklarını ifade ederken, son mülakatta 

bazen kullandıklarını ifade etmiĢtir. ÖA6 ön mülakatta bazen kullandıklarını, son mülakatta 

ise her zaman kullandıklarını söylemiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının, uygulama öğretmenlerinin belirtilen ÖSYT‟leri 

kullanma durumlarına yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 35‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 35. Uygulama öğretmenlerinin belirtilen ÖSYT‟leri kullanma durumuna yönelik 
öğretmen adaylarının görüĢleri 

 
ÖSYT 

kullanım 
durumları 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

U
yg

ul
am

a 
öğ

re
tm

en
le

ri 

Her 

zaman 

ÖA6 ÖA3 …staj okulumda öğretmen dikkat 
çekici bir olay kesinlikle 

kullanıyor ve o olayı kullanınca 
anlıyorsun hoca demek ki Ģu 
konuyu iĢleyecekmiĢ diye. Mesela 
kendisi pat diye iĢte çocuklar 
bugün elektrik konusunu 
iĢleyeceğiz demiyor. O konuyla 
ilgili dikkat çekici bir Ģey 
kullanıyor. Çocuklar anlıyorlar 
zaten, bugün konumuz buymuĢ 
demek ki diye. …kesinlikle zaten 
drama yaptırılıyor. Yani sözel 
anlatımı çok az kullanıyor. O da 
gerekli olan yerlerde. Grup 

çalıĢması çok fazla yapılıyor… 
(ÖA6). 

Bu senenin baĢında bir ders 
izledik hocamızı. Onda da derse 
uygun kullandı… Drama 
yöntemini kullanıyordu, beyin 
fırtınasını kullanıyordu… 
Küçük küçük proje ödevleri 
veriyordu… Ondan sonra kısa 
cümleler Ģeklinde Ģiir 
yazdırıyordu (ÖA3). 

 

Bazen  ÖA1-5 ÖA1-2 

ÖA4-5 

 

 

…üç dönemdir uygulamaya 
gidiyoruz genelde ufak tefek 

uygulamaya çalıĢıyorlar ama daha 
çok bilgisayardan yararlanma, 
power point sunusu, projeksiyon 

varsa ondan faydalanıyorlar. 
bunun dıĢında halen geleneksel 
eğitimi uyguluyorlar (ÖA1). 

Sınıflarda bilgisayar, internet, 

projeksiyon varsa kullanıyorlar. 
Öğretmenler çevre konulu 
slaytlar ve videolar 

izlettiriyorlar çocuklara. Drama 
da yaptırıyorlar. Ama bazı 
okullarda bilgisayar olmadığı 
için öğretmen kitabını açıyor, 
kitapta ne varsa okuyor. 

Öğrencilere okutturuyor. Bazen 

de yazdırıyor. Normal, klasik, 
eski, geleneksel anlatım yani 
anlatıyorlar. Çoğu da 
öğrendiğimiz teknikleri, bizim 
öğrendiğimiz gibi kullanmıyor 
(ÖA1). 

 

Tablo 34‟te görüldüğü gibi uygulama öğretmenlerinin belirtilen ÖSYT‟leri kullanma 

durumları kapsamında iyi düzeyde bulunan ÖA1-2, orta düzeyde bulunan ÖA4 ve zayıf 
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düzeyde bulunan ÖA5 ön ve son mülakatta bazen kullandıklarını ifade etmiĢtir. Orta 

düzeyde bulunan ÖA3 ön mülakatta bazen kullandıklarını ifade ederken, son mülakatta her 

zaman kullandıklarını ifade etmiĢtir. Zayıf düzeyde bulunan ÖA6 ön mülakatta her zaman 

kullandıklarını söylemiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının diğer öğretmen adaylarının belirtilen ÖSYT‟leri 

kullanma durumlarına yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 36‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 36. Diğer öğretmen adaylarının belirtilen ÖSYT‟leri kullanma durumuna yönelik 
öğretmen adaylarının görüĢleri 

 
ÖSYT 

kullanım 
durumları 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Ö
ğr

et
m

en
 a

da
yl

ar
ı 

Her 

zaman 

ÖA1-3 

ÖA5 

ÖA1-2 

ÖA5 

ġimdi staja giden 
arkadaĢlarımız 
kullanmaya çalıĢıyor, 
bir hafta önceden 
hazırlanmaya 
baĢlıyorlar, ders planı 
olsun hangi yöntem, 
teknik kullanımı ona 
göre gerekli 
araĢtırmayı yapıyorlar, 
gerekirse sunu 

hazırlıyorlar. Gerekli 
materyalleri 

hazırlıyorlar (ÖA1). 

Konuyla ilgili materyal, slaytlar 

hazırlıyorlar. Interneti kullanıyoruz. 
Video izlettiriyoruz. Genelde bütün 
arkadaĢlarımız dramayı kullanıyor. Sonra 
resim yaptırıyoruz. AfiĢler falan… 
Deney yapıyorlar. Mikroskobu varsa 
kullanıyorlar… ġiir yazdırdık. Ben 
mesela çevre kirliliği ile ilgili fen 
dersinde çevre kirliliğini anlattım, 
Türkçe dersinde de çevre kirliliği ile 
ilgili Ģiirler yazdırdım. Çocuklara renkli 
kartonlar dağıtıp özlü söz yazmalarını 
istedim, insanları çevre kirliliği 
konusunda uyarabilme açısından (ÖA1). 

Bazen  ÖA4 

ÖA6 

ÖA3-4 

ÖA6 

 

 

Tam anlamıyla 
öğretmen bilincine 
sahip olan arkadaĢlar 
kullanıyor. Ama 
bazıları iĢin kolayına 
kaçıyor. Sadece kılavuz 
kitabından faydalanıyor 
(ÖA6). 

Yani aslında kullanıyoruz ya da belli 
baĢlı kiĢiler diyeyim… 6 Ģapkayı 
uyguluyoruz. Poster hazırlama, 
performans falan oluyor, örnek olay 
yaptırıyoruz. Grup çalıĢması zaten baĢlı 
baĢına. Fen dersinde mesela… bir örnek 
olayın peĢinden deney yapılıyor genelde 

ya da proje çalıĢması oluyor. Ya deney 
ya da ortaya bir ürün konuyor (ÖA6). 

 

Tablo 36‟da görüldüğü gibi diğer öğretmen adaylarının belirtilen ÖSYT‟leri 

kullanma durumları kapsamında iyi düzeyde bulunan ÖA1-2 ve zayıf düzeyde bulunan ÖA5 

ön ve son mülakatta her zaman kullandıklarını ifade etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3 

ön mülakatta her zaman kullandıklarını, son mülakatta bazen kullandıklarını ifade etmiĢtir. 

Orta düzeyde bulunan ÖA4 ve zayıf düzeyde bulunan ÖA6 ön ve son mülakatta bazen 

kullandıklarını söylemiĢtir. 

Sınıf Öğretmen adaylarının çizdikleri kavram haritalarında dikkat ettiği noktalara 

iliĢkin görüĢleri Tablo 37‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 37. Öğretmen adaylarının çizdikleri kavram haritasında dikkat ettikleri noktalar 

 

Kavram Haritası 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Çevre kirliliğinin 
temel kavram 

olması 

ÖA1 

ÖA4 

ÖA1 …iĢte çevre kirliliği en baĢa 
temel kavram olarak aldım 
(ÖA1). 

Merkezde çevre kirliliği var 
(ÖA1).  

Ġnsanın temel 
kavram olması 

ÖA2 ÖA2 Ġlk baĢa insan dedim. Çünkü 
bunların genelde çevre 
kirliliğini, bu sorunları 
oluĢturan genelde insan 
olduğu için temele insanı 
koydum. Sonra çevre kirliliği 
dedim. Alt basamakları o 
Ģekilde ayırarak hani temelde 
hangisi olursa sonra daha 

farklı parçalara ayırarak o 

Ģekilde ayırdım (ÖA2). 

ĠĢte ilk baĢa insanı koydum ki 
temelde insan var. Ġnsan bir 
Ģekilde sebep oluyor, buna, ne 
yapıyor, atıkları oluĢturuyor, 
çöpleri, bunlar da neye sebep 
oluyor, çevre kirliliğine (ÖA2). 

 

Ġnsan ve çevrenin 
temel kavram 

olması 
 

- ÖA4 - Kavram haritasını çizerken, ilk 
baĢta asıl önemli olan öğeler 
benim için neler? “Ġnsan ve 
çevre”, zaten konumuz “Ġnsan 
ve çevreyi” yazdım (ÖA4). 

Ok çıkarma/ 
Okların üzerine 
gerekli 

iliĢkilendirmelerin 
yazımı 

ÖA1 ÖA1 

ÖA4-5 

 

… Bu yüzden hepsinden 
insanların hastalanmasına ok 
çıkararak gösterdim. Sonra 
okların üzerine de 
iliĢkilendirdim gerekli 
kelimelerle ile (ÖA1). 

… Sonra nedenleri, çeĢitleri, 
zarar gören canlıları yazdım 
hiçbirine karıĢtırmadan. 
Bunların her birini ayrı ok 
çıkararak yazdım.  …yine KH‟ 
larında oklarla kavramlar 
arasındaki iliĢkiler 
gösteriliyordu incelediğim 
kadarıyla. Ben ona dikkat ettim 
(ÖA1). 

Genelden özele 
doğru sıralama 

ÖA1 - Genelden özele doğru, iĢte 
çevre kirliliği en baĢa temel 
kavram olarak aldım. Ondan 
sonra hava kirliliği, su 
kirliliği, toprak kirliliği, 
gürültü kirliliği, ıĢık kirliliği 
genel kavram 

olarak, bunları alt seviye 
(ÖA1). 

- 
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Tablo 37‟nin devamı 
 

Farklı kavram 
haritalarının 
birleĢimi 

- ÖA1 - Merkezde çevre kirliliği var, 
yalnız farklı KH ları gibi. 
Örneğin yukarda çevre 
kirliliğinin çeĢitlerini gösteren 
KH. Alt kısım çevre 
kirliliğinden zarar gören 
canlıların KH gibi. Çevre 
kirliliğinin sonucunda ne olur, 
onu ayrı bir KH‟ sı gibi. Yani 
3–4 tane KH‟ nın birleĢtirmesi 
gibi düĢündüm (ÖA1). 

 

Tablo 37 incelendiğinde iyi düzeyde bulunan ÖA1‟in ön mülakatta kavram haritası 

çizerken dikkat ettiği noktaları açıklarken çevre kirliliğinin temel kavram olması, ok 

çıkarma/ okların üzerine gerekli iliĢkilendirmelerin yazımı ve genelden özele doğru 

sıralama boyutlarına vurgu yaptığı belirlenirken, son mülakatta çevre kirliliğinin temel 

kavram olması, ok çıkarma/okların üzerine gerekli iliĢkilendirmelerin yazımı ve farklı 

kavram haritalarının birleĢiminden söz ettiği belirlenmiĢtir. ÖA2‟nin hem ön hem de son 

mülakatta insanın temel kavram olmasına dikkat ettiği tespit edilmiĢtir. Orta düzeyde 

bulunan ÖA3 ne ön ne de son mülakatta bu konuya iliĢkin görüĢ bildirmemiĢtir. ÖA4 ön 

mülakatta çevre kirliliğinin temel kavram olmasına son mülakatta ise, insan ve çevrenin 

temel kavram olması ve ok çıkarma/okların üzerine gerekli iliĢkilendirmelerin yazımı 

noktalarına dikkat ettiğini belirtmiĢtir.  Zayıf düzeyde olan Ö5‟in ise ön mülakatta görüĢ 

bildirmezken, son mülakattaki görüĢlerinden ok çıkarma/okların üzerine gerekli 

iliĢkilendirmelerin yazımı noktasına dikkat ettiği belirlenmiĢtir.  

 Sınıf Öğretmen adaylarının çizdikleri kavram haritalarının eksiklikleri hakkındaki 

görüĢleri Tablo 38‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 38. Öğretmen adaylarının çizdikleri kavram haritalarının eksiklikleri hakkındaki 
görüĢleri 

 

Kavram Haritası 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Kavramların 
kullanılmasındaki  
sorunlar/eksikler 

ÖA3 ÖA5 ġöyle baktığım zaman önce 
bir düzensizlik var. Daha 
sonra hani bazı konular 
birbirinin içine girebiliyor 

yani tam olarak birbirinden 

ayıramamıĢım. Mesela, etki 
alanları demiĢim. 
Hayvanlara, insanlara etki 

demiĢim. Ondan sonra 
burada günümüze 

geleceğe etki alanı, bu da 
etki alanıdır. Burada tam 
olarak neyi ifade ettiğimi 
bilememiĢim. Alt baĢlıklar 
farklı ama baĢlığı tam olarak 
ifade edememiĢim. BaĢka, 
biraz önce dediğim gibi bazı 
konular eksik olarak (ÖA3). 

KH‟ dan uzak bir Ģey olmuĢ. 
Çünkü kesin bilgilere 
ayrılmamıĢ. Ortak bilgiler 
olmuĢ. Burada kavram kargaĢası 
olabilir. Ama bunu oradaki 

bilgiler göre yaptım. Yoksa bir 
KH yapmak için değil de 
oradaki bilgileri KH‟ na 
dökmek için (ÖA5). 

Kavramlarda 

aĢamalılık 
olmaması/KH‟ nın 
bütünlüğüyle ilgili 
eksiklikler 

ÖA5 ÖA1 

 

Bir kere bunlarda bütünlük 
yok hocam. Çok farklı 
Ģeyler. … Kavram haritaları 
biraz daha bütün, biraz daha 
bilgilerin aĢamalılık olması 
gerekiyor. Hani bir bilgi 

veriyorsun, bir bilgiyi birkaç 
bilgi açıyor. O bilgilerin de 

birkaç bilgiyi açması, hani 
aĢamalılıkla anlamlılık 
gerekiyor (ÖA5). 

Kavramların sıralamasına dikkat 
etmedim ama muhtemelen belli 

bir sıra gözetmemiz gerekir. 
Ama ben dikkat etmedim 

bunlara hiç. Çünkü o anda 
aklıma ne geldiyse onu yazdım 

(ÖA1). 

 

Konu bilgisine 

yönelik eksikler 
ÖA4-5 ÖA1 

ÖA3 

Benim kavram haritam, bir 

kere konu hakkında fazla bir 
bilgim yoktu. Ġki, kavram 
haritasını yapmak 
istemiyordum o ara. Üç, bir 
an önce teneffüse çıkmak 
istiyordum. O yüzden ben 
geçiĢtirmelik bir Ģey yaptım 
(ÖA5). 

…yani hem de konuya çok iyi 
hakim olmak lazım. Ben kendim 
konuya hakim olduğumu 
hissetmiyorum (ÖA3). 

KH‟ nın yapısıyla 
ilgili eksiklikler 

ÖA4 

ÖA6 

ÖA3 Yani, aslında bu kavram 
haritası yanlıĢ olmuĢ bana 
kalırsa. Çünkü kavram 
haritalarında Ģöyle bir durum 
vardı: iĢte birbiriyle 
iliĢkilidir, bu bunun 
sonucunda Ģuna neden olur 
gibi bir durum (ÖA6). 

Kavram haritası yani 
literatürdekiler Ģey, birbiriyle 
iliĢkili Ģekilde yani Ģu Ģundan 
dolayı etkiler, etkisinden dolayı 
Ģu oluĢur Ģeklinde, birbirinden 

ok çıkar. Sebep sonuç Ģeklinde 
gösterilmiĢ daha çok. Bu, benim 
yaptığım genel bir kavramdan 
diğer kavramları ayrıĢtırma, 
maddeler Ģeklinde hani 
parçalara ayırıp…  (ÖA3). 
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Tablo 38 incelendiğinde ön mülakatta orta düzeyde bulunan ÖA3‟ün çizdiği kavram 

haritası hakkında kavramların kullanılması konusundaki eksikliklerden söz ettiği son 

mülakatta ise konu bilgisine yönelik eksiklikler ile kavram haritasının yapısıyla ilgili 

eksikliklerden söz ettiği belirlenmiĢtir. ÖA4 ise ön mülakatta çizmiĢ olduğu kavram haritası 

ile ilgili görüĢlerini belirtirken konu bilgisine yönelik eksikler ile kavram haritasının 

yapısıyla ilgili eksikliklerden söz etmiĢtir. Zayıf düzeyde bulunan ÖA5 ön mülakatta çizdiği 

kavram haritasına iliĢkin eksikliklerden söz ederken konu bilgisine yönelik eksiklikler ile 

kavramlarda aĢamalılık olmaması/kavram haritasının bütünlüğüyle ilgili eksiklikler 

noktasına dikkat çekmiĢtir. Son mülakatta ise ÖA5‟in belirttiği eksiklik kavramların 

kullanılmasına yönelik olmuĢtur. ÖA6 ise ön mülakatta çizdiği kavram haritasının yapısıyla 

ilgili eksikliklerden (ok çıkarma, gerekli iliĢkilendirmelerin olmaması vs.) söz etmiĢtir.  

 Sınıf Öğretmen adaylarının kavram haritalarının kavram haritalarının kullanım 

amaçlarına yönelik görüĢleri Tablo 39‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 39. Öğretmen adaylarının kavram haritalarının kullanım amaçlarına yönelik 
görüĢleri 

 

KH Kullanım 
Amaçları 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Kavramlar ve 

kavramlar arası 
iliĢkileri gösterme 

ÖA1 

ÖA3-4 

ÖA1 

ÖA4-5 

 

… ĠĢte çocuklarda anlamlı 
öğrenmeyi oluĢturmak için. 
Ġlk baĢta çocuklara kavram 
haritası verdiğinde onu ana 
hatlarıyla görüyorlar. Daha 
sonra çocukların aklında 
kalacaktır illaki o (ÖA4). 

Kavram haritaları anlamlı 
öğrenmeyi sağlamak için 
kullanılıyor. Dersin baĢında, 

öğrencilerin kafalarında belli 
bir Ģekil oluĢturmaları için, o 
konuyla ilgili (ÖA4). 

Önbilgileri/kavram 
yanılgılarını ortaya 
çıkarma 

ÖA2 

ÖA4 

ÖA6 

ÖA1-2 

ÖA6 

Yani, kavram haritaları, 
bilgiyi ortaya çıkarmak için 
olabilir ya da kavram 

yanılgılarını ortaya çıkarmak 
için olabilir (ÖA6).  

ĠĢte kavram yanılgılarını ortaya 
çıkarmada olabilir. 
Öğrenmedeki eksiklikler, iĢte 
bilgi yanlıĢlığı, onları (ÖA6). 

Konunun genel olarak 

ifade 

edilmesi/özetlenmesi 

ÖA3-5 ÖA1-3 Bir konunun genel olarak 

ifade edilmesini anlatır (ÖA3). 

Bir konuyu genel anlamda 

kavrayabilmek için. Genel 
hatlarını görmek için (ÖA3). 

Konuların önem 
sırasına karar verme 

ÖA3 - Bu giriĢ bölümünde, 
öğretmene yönelik, genel 
anlamda, hangi konulara 

dikkat etmesi gerektiğini 
verir… Ondan sonra konulara, 

hangisine daha çok önem 
vereceğine karar vermek için 
kullanır (ÖA3). 

- 
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Tablo 39‟un devamı 
 

Değerlendirme ÖA3 ÖA1-4 Daha sonra öğretmen 
değerlendirme amaçlı olarak 
kullanabilir bunu. Çocukların 
konuları iyi öğrenmiĢ mi 
öğrenmemiĢ mi diye bakar 
(ÖA3). 

… Değerlendirme amaçlı da 
kullanılabilir… Konuyu 
anlattıktan sonra öğrencilere 
belirli kavramlar verilir. O 

kavramlardan oluĢan bir 
kavram haritası oluĢturmasını 
isteriz (ÖA3). 

Konuyu parçalara 
ayırma 

ÖA3 - Bir konuyu parçalara ayırmak 
için, yani önce bütününü 
anlatıp konunun genelini 
anlatır. Daha sonra parçalara 
ayırarak anlatmayı sağlar… 
(ÖA3). 

- 

Bilgiden haberdar 

etme 

- ÖA1 - Dersin giriĢinde iĢte çocuklar 
bugün çevre kirliliğini 
inceleyeceğiz derim, çevre 
kirliliği ile ilgili bu KH‟sını 
gösteririz. Hem dikkat çekme 
açısından kullanırız hem de 
çocukların ne öğreneceği, hani 
bilgiden haberdar etme var ya o 

açıdan ne öğreneceğiz, bugün 
hangi kavramı öğreneceğiz 
Ģeyini gösteririz (ÖA1). 

Konuyu somutlaĢtırma - ÖA1 

ÖA4-5 

- Konuyu somutlaĢtırmak, bilgiyi 
anlamlandırmak, anlamlı 
öğrenmeyi sağlıyor zaten (ÖA5). 

Kavram öğretimi - ÖA5 - Bir kavramı öğreniyorsunuz. Bir 
kavramın alt baĢlıklarını 
öğreniyorsunuz. Bir Ģeyi 
basamaklar Ģeklinde 
ayırabiliyorsunuz (ÖA5). 

 

Öğretmen adaylarının kavram haritalarının kullanım amaçlarına yönelik görüĢlerini 

gösteren Tablo 39 incelendiğinde, iyi düzeyde bulunan ÖA1 ön ve son mülakatta kavramlar 

ve kavramlar arası iliĢkileri gösterme boyutundan söz ederken, son mülakatta buna ek 

olarak önbilgileri/kavram yanılgılarını ortaya çıkarma, konunun genel olarak ifade 

edilmesi/özetlenmesi, değerlendirme, bilgiden haberdar etme, konuyu somutlaĢtırma 

boyutlarından söz etmiĢtir. ÖA2 ise kavram haritalarının kullanım amaçlarına iliĢkin ön 

mülakatta sadece önbilgileri/kavram yanılgılarını ortaya çıkarma boyutundan söz ederken 

son mülakatta bu düĢüncesine ek olarak konunun genel olarak ifade edilmesi/özetlenmesi 

ve değerlendirme konularına değinmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3‟ün ön mülakatta 
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kavramlar ve kavramlar arası iliĢkileri gösterme, konunun genel olarak ifade 

edilmesi/özetlenmesi, konuların önem sırasına karar verme, değerlendirme ve konuyu 

parçalara ayırma noktalarına vurgu yaptığı, son mülakatta ise konunun genel olarak ifade 

edilmesi/özetlenmesi ve değerlendirmeye yönelik amaçlardan söz ettiği belirlenmiĢtir. 

ÖA4‟ün ön mülakatta kavram haritalarının kullanım amaçlarına yönelik olarak kavramlar 

ve kavramlar arası iliĢkileri gösterme, önbilgileri/kavram yanılgılarını ortaya çıkarma, 

konunun genel olarak ifade edilmesi/özetlenmesi Ģeklindeki amaçlardan söz ettiği 

belirlenmiĢtir. Son mülakatta ise kavramlar ve kavramlar arası iliĢkileri gösterme, 

değerlendirme ve konuyu somutlaĢtırmaya yönelik amaçları ifade ettiği belirlenmiĢtir. 

Zayıf düzeyde bulunan ÖA5‟in ön mülakatta sadece konunun genel olarak ifade 

edilmesi/özetlenmesine yönelik amaçlardan söz ettiği son mülakatta ise kavramlar ve 

kavramlar arası iliĢkileri gösterme, konuyu somutlaĢtırma ve kavram öğretimine yönelik 

amaçlara değindiği belirlenmiĢtir. ÖA6‟nın ise hem ön hem de son mülakatta sadece 

önbilgileri/kavram yanılgılarını ortaya çıkarma amacına yönelik görüĢ bildirdiği 

saptanmıĢtır.  

 Sınıf Öğretmen adaylarının kavram haritalarını öğretimin hangi basamağında 

kullanılabileceğine yönelik görüĢleri Tablo 40‟ta verilmiĢtir. 

 

Tablo 40. Öğretmen adaylarının kavram haritalarını öğretimin hangi basamağında 
kullanılabileceğine yönelik görüĢleri 

 

KH Kullanım Basamağı 
ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Dersin giriĢinde ÖA1-4 ÖA1 

ÖA3-4 

ÖA6 

…dersin giriĢinde 
kullanabiliriz (ÖA1). 

Dersin giriĢinde kullanabiliriz 
(ÖA1). 

Dersin sonunda ÖA1-2 

ÖA4 

 

ÖA1 

ÖA4 

Dersin sonunda 

çocuklara kavram 
haritası yaptırılabilir. 
Eğer iĢte anlattıktan 
sonra, en sonunda (ÖA4). 

Öğrencilerin seviyesine göre 
onlara da yaptırabilirim. 
Onlarınki belki çok ayrıntılı 
olmaz ama onlara da 

yaptırabilirim. Onları da 
değerlendirmek amacıyla 
dersin sonunda da 

kullanabilirim (ÖA4). 

Dikkat çekme ÖA1 

ÖA6 

ÖA1-2 

 

Dersin giriĢinde dikkat 
çekme Ģeyinde 
kullanabiliriz (ÖA1). 

 

 

Dersin giriĢinde iĢte derim 
çocuklar bugün çevre 
kirliliğini inceleyeceğiz derim, 
çevre kirliliği ile ilgili bu KH‟ 
sını gösteririz. Hem dikkat 
çekme açısından kullanırız 
hem de çocukların ne 
öğreneceği… (ÖA1). 

 

  



150 

 

Tablo 40‟ın devamı 
 

Değerlendirme ÖA2-3 

 

ÖA2-3 

 

Bir de değerlendirme 
bölümünde kullanılır… 
Değerlendirmede de 
daha kapsamlı ve bütün 
konuları içerecek Ģekilde 
hazırlamasını isteriz 
(ÖA3). 

…bir de değerlendirme 
bölümünde kullanılır (ÖA3). 

 

B
lo

om
 ta

ks
on

om
is

in
in

 b
as

am
ak

la
rı 

A
lt

 b
as

am
ak

la
r 

Bilgi ÖA5-6 

 

ÖA1 

ÖA5-6 

Bilgi basamağı. … 
Bilginin ifade edilmesi 

zaten, bilginin baĢka 
ifade Ģekli (ÖA5). 

Bilgi basamağı… kadar 
kullanılıyor herhalde (ÖA5). 

 

Kavrama  ÖA5-6 

 

ÖA1-2 

ÖA5-6 

Kavrama basamağında 
öğrenciye kavram 
haritası yaptırarak 
kavrama basamağı 
olabilir (ÖA5). 

… kavrama… kadar 
kullanılıyor herhalde (ÖA5). 

Uygulama  - ÖA1 

ÖA5 

- Uygulamada KH yaptırabiliriz 
(ÖA1). 

Ü
st

 b
as

am
ak

la
r 

Analiz  - ÖA1 

ÖA5 

- … Analizde de kullanılabilir. 
Çünkü mesela çevre kirliliğini 
alt basamaklara ayırıyoruz 
(ÖA1). 

Sentez  - ÖA1-2 

ÖA5 

- … Sentezde çocuklara 
kendilerine özgü KH 
yaptırabiliriz. Mesela herkes 
çevre kirliliği konusunda bir 
KH yapsın, deriz (ÖA1). 

Değerlendirme  - ÖA1-2 

 

- … Değerlendirmede 
kullanabiliriz (ÖA1). 

 

Tablo 40‟a bakıldığında ön mülakatta iyi düzeyde bulunan ÖA1‟in kavram 

haritasının dersin giriĢinde, dersin sonunda ve dikkat çekme aĢamalarında 

kullanabileceğine iliĢkin görüĢ bildirdiği tespit edilirken, son mülakatta ÖA1‟in bu 

düĢüncelerine ek olarak kavram haritalarının Bloom Taksonomisinin bilgi, kavrama, 

uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarında kullanılabileceğine iliĢkin 

görüĢleri olduğu tespit edilmiĢtir. ÖA2 ön mülakatta kavram haritasının dersin giriĢinde, 

dersin sonunda ve değerlendirmede, son mülakatta ise dikkat çekme, değerlendirme, 

Bloom Taksonomisinin kavrama, sentez ve değerlendirme basamaklarında 

kullanılabileceğini ifade etmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3‟ün ön ve son mülakatta 

kavram haritalarının dersin giriĢinde ve değerlendirme aĢamalarında kullanılabileceğini 

ifade ettiği saptanmıĢtır. ÖA4 ise hem ön mülakatta hem de son mülakatta kavram 

haritalarının dersin giriĢinde ve dersin sonunda kullanılabileceğini ifade etmiĢtir. Zayıf 

düzeyde bulunan ÖA5 ön mülakatta kavram haritalarının Bloom Taksonomisinin bilgi ve 

kavrama basamaklarında kullanılabileceğini ifade ederken son mülakatta ise bu 
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basamaklara ek olarak uygulama, analiz ve sentez basamaklarında da kullanılabileceğini 

ifade ettiği görülmektedir. ÖA6 ise ön mülakatta dikkat çekme aĢamasında ve Bloom 

Taksonomisinin bilgi ve kavrama basamaklarında kullanılabileceğini ifade ederken son 

mülakatta ise bunlara ek olarak dersin giriĢinde de kullanılabileceğini ifade etmiĢtir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımından önce ve sonra hazırladıkları ders 

planlarının süreç bölümünün uygun strateji, yöntem, teknik seçme; uygun kaynak ve 

materyalleri belirleyebilme; öğrenme-öğretme etkinlikleri (5E‟ ye uygunluk) alt 

boyutlarına iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 41‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 41. ÖN-DP ve SON-DP‟deki sürece iliĢkin öğretmen adaylarının puanları 
 

        DERS PLANI  ÖĞRETMEN ADAYI 

        SÜREÇ  ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

ÖSYT seçme 
ÖN-DP 2 2 2 2 2 2 

SON-DP 3 2 2 2 2 2 

Kaynak-materyal belirleme 
ÖN-DP 3 1 1 1 1 1 

SON-DP 2 1 1 1 2 1 

Öğrenme-öğretme etkinlikleri 
ÖN-DP 8 8 10 11 10 8 

SON-DP 8 7 9 11 8 10 

Toplam  
ÖN-DP 13 11 13 14 13 11 

SON-DP 13 10 12 14 12 13 

En yüksek puan:18 

 

Yukarıda verilen Tablo 41‟e göre ön ve son ders planında en yüksek puanı (14) orta 

düzeyde bulunan ÖA4 almıĢtır. 

Ġyi düzeyde bulunan ÖA1 ön ders planında (ġekil 21, s.85) kullanılacak ÖSYT‟lerden 

sunuĢ ve buluĢ yolu stratejisi ile beyin fırtınası tekniğine yer verirken, uygun kaynak ve 

materyaller kapsamında projeksiyon, bilgisayar, slaytlar, çeĢitli resimler ve ders kitabına 

yer vermiĢtir. Öğrenme-öğretme etkinlikleri çerçevesinde 5E modelinin girme 

basamağında “çocuklara Çayeli‟nin eski ve yeni fotoğrafları gösterilerek ikisi arasındaki 

farklar sorulur” demiĢtir. Merak uyandırıcı bir giriĢle derse baĢladığı görülen ÖA1, 

anlatılacak konunun nedeni hakkında da tek bir soru sormuĢtur ve öğrencileri soru 

sormaları için teĢvik etmemiĢtir. KeĢfetme basamağında “insanların çevreye olumlu ve 

olumsuz ne gibi etkileri olduğu, daha önce çevrelerinde olup da Ģimdi olmayan canlıların 
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neler olduğu” gibi sorularla öğrencilerin ön bilgilerini ortaya çıkarmayı planlamaktadır. 

Açıklama basamağında çevre kirliliği çeĢitleri ve nedenleri ile ilgili öğrencilere video 

izlettirmeyi, sunum yapmayı, Dünyada nesli tükenmekte olan hayvan resimlerini 

göstermeyi düĢünen ÖA1, öğrencilerin yetersiz olan eski düĢüncelerini daha doğru olan 

yenileriyle değiĢtirmelerine yardımcı olmaktan ziyade formal olarak tanımları ve bilimsel 

açıklamaları kendisi yapmayı planlamaktadır. Bunu da “nedenlerini açıklarız” Ģeklinde 

ifade etmiĢtir. DerinleĢme aĢamasında öğrencilerin deniz ve derelerdeki kirlilikleri 

gözlemlemelerini isteyerek öğrencilerin kazandıkları bilgileri yeni olaylara ve problemlere 

uygulamalarını sağlamayı planlayan ÖA1‟in öğrencilere yeni elde ettikleri bilgileri, formal 

terimleri ve tanımları kullanmalarına imkan vermediği görülmüĢtür.  

ÖA1 son ders planında (ġekil 22, s.87) kullanılacak ÖSYT‟lerden sunuĢ ve buluĢ 

yolu stratejisi ile beyin fırtınası ve drama tekniğine yer vermiĢtir. Uygun kaynak ve 

materyaller kapsamında slayt, çeĢitli resimler ve canlandırma için rol metinlerine yer 

vermiĢtir. Öğrenme-öğretme etkinlikleri çerçevesinde 5E modelinin girme basamağında 

çevre kirliliği ve nesli tükenmekte olan hayvan resimlerini göstererek derse baĢlamayı 

planlamıĢtır. KeĢfetme basamağında “çevre kirliliği çeĢitleri nelerdir, yaĢadığınız yerde 

hangi çevre sorunları var, çevre kirliliğinden canlılar nasıl etkilenir” gibi sorulara yer 

vermiĢtir. Açıklama basamağında bir önceki basamakta sorduğu sorularla öğrencilerin ön 

bilgileri ve kavram yanılgılarını ortaya çıkarmayı planlamaktadır. Bunun yanında bu 

basamakta genel açıklamalar yapmayı, öğrencilerin eksik bilgilerini tamamlamayı ve 

kavram yanılgılarına gidermeyi hedeflemektedir. Ayrıca ÖA1 ülkemizdeki çevre sorunları, 

nesli tükenen ve tükenmekte olan hayvanlar ve bunların sebeplerinden söz etmeyi 

planlamaktadır.  

Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön ders planında (ġekil 25, s. 92) kullanılacak 

ÖSYT‟lerden tartıĢma ve örnek olay yöntemine yer vermiĢ, kullanılan araç-gereçleri 

belirtmemiĢtir. Öğrenme-öğretme etkinlikleri çerçevesinde 5E modelinin girme 

basamağında bir gün önceden sınıfı düzensiz bir Ģekilde bırakmayı böylece öğrencilerin 

dikkatini çekmeyi planlamaktadır. Öğrencilerde bu durum karĢısında oluĢan ĢaĢkınlıktan 

ve tedirginlikten yola çıkarak konuyla ilgili sorular sormayı düĢünmektedir. Öğrencilerin 

soru sormalarını teĢvik etmek amacıyla çevre kirliliği ile ilgili önceden hazırlanmıĢ 

panodaki resimleri göstermeyi planlamaktadır. KeĢfetme basamağında öğrencilerin örnek 

olaydaki sorunun çözümü ile ilgili düĢünceler üretmesini sağlamayı hedeflemektedir. 

Açıklama aĢamasında çevre kirliliği ve çevre kirliliğinin etkisi gibi konularla ilgili video 



153 

 

izlettirip ülkemizdeki çevre sorunlarına değinmeyi planlayan ÖA3, derinleĢme 

basamağında öğrencilerin kazandıkları bilgileri yeni durumlara uygulamaları için 

öğrencilere broĢür hazırlatmayı planlamaktadır. Son ders planında (ġekil 26, s. 94)  ÖA3 

ÖSYT‟lerden tartıĢma ve örnek olay yöntemi ile beyin fırtınası tekniğinden söz etmiĢ, 

kullanılan araç-gereçleri belirtmemiĢtir. Öğrenme-öğretme etkinlikleri çerçevesinde 5E 

modelinin girme basamağında ders zili çalmadan önce sınıfa gelip sınıfın düzenini 

bozmayı, yerlere kağıt atmayı, sınıftaki tüm ıĢıkları açmayı ve böylelikle öğrencilerin 

dikkatini çekmeyi planlamaktadır. KeĢfetme basamağında temiz çevre ve kirli çevre temalı 

resimler gösterip bu resimleri öğrencilerden karĢılaĢtırmalarını istemektedir. Açıklama 

aĢamasında çevre kirliliğine iliĢkin beyin fırtınası tekniği ile öğrencilerin ön bilgilerini 

ortaya çıkarmayı sonrasında da konuyu slayttan anlatmayı düĢünmektedir. DerinleĢme 

basamağında ise örnek olay yöntemi ile öğrencilerin yakın çevredeki bir soruna sınıfça bir 

çözüm bulmayı hedeflemektedir. 

Zayıf düzeyde bulunan ÖA5 ön ders planında (ġekil 39, s. 100) ÖSYT‟lerden soru-

cevap, beyin fırtınası ve gözlem tekniğine; son ders planında (ġekil 30, s. 102) ise anlatım 

yöntemi, soru-cevap ve drama tekniğine yer vermiĢtir. ÖA5 ön ders planında kullanılan 

araç-gereçleri belirtmemiĢ, son ders planında ise uygun kaynak ve materyaller kapsamında 

videoya ve resme yer vermiĢtir. Ön ders planında ÖA5 öğrenme-öğretme etkinlikleri 

çerçevesinde 5E modelinin girme basamağında öğretmenin öğrencilerden önce sınıfa gelip 

sınıfta birtakım değiĢiklikler yapmayı (tahtayı karalama, sıraların düzenini bozma vs.) 

düĢünmektedir. Daha sonra bunu kimin yaptığını, neden yaptığını, sınıfın ilk haliyle son 

hali arasındaki farkları, bu değiĢiklikte insanın rolünün ne olduğunu sormayı 

planlamaktadır. Ayrıca öğrencilerden buna benzer çevre değiĢikliklerine örnek vermelerini 

istemektedir. KeĢfetme basamağında öğrencilerin nesli tükenen hayvanlar, çevre sorunları, 

insanların çevreye olumsuz etkisi gibi konularla ilgili getirdikleri gazete, dergi, fotoğraf ve 

videoları sınıfla paylaĢmalarını istemektedir. Grup tartıĢmaları ile bu bilgileri 

değerlendirilmesinin sağlanmasını ve grup sözcüleri tarafından sınıfa sunulmasını 

planlamaktadır. Açıklama aĢamasında sınıf, grupları değerlendirmekte, öğretmen gereken 

yerlerde açıklama yapmaktadır. DerinleĢme aĢamasında ÖA5,  öğrencilerin kazandıkları 

bilgileri yeni durumlara uygulamaları için öğrencilere afiĢ hazırlatmayı planlamaktadır.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlemin AEB 

bölümünün özel öğretim yaklaĢım, yöntem ve teknikleri bilme; öğretim süreci bölümünün 
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planda belirlenen öğretim yöntem ve tekniklerini kullanma ve kaynak-materyal kullanımı 

alt boyutlarına iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 42‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 42. AEB ve öğretim süreci alt boyutlarına iliĢkin öğretmen adaylarının puanları 
 

GÖZLEM ÖĞRETMEN ADAYI 

 KONU ALANI ve ALAN EĞĠTĠMĠ ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

A
E

B
 Özel öğretim yaklaĢım, 

yöntem ve tekniklerini 
bilme 

3 2 2 3 3 3 

ÖĞRETME-ÖĞRENME SÜRECĠ 

Ö
Ğ

R
ET

ĠM
 

SÜ
R

EC
Ġ  Öğretim yöntem-

tekniklerini kullanma 
2 2 2 2 3 3 

Kaynak ve materyal 

kullanımı 2 2 2 3 2 3 

Toplam 7 6 6 8 8 9 

En yüksek puan: 9 

 

Tablo 42‟ye göre Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan 

gözlemin AEB ve öğretim süreci bölümü değerlendirildiğinde zayıf düzeyde bulunan 

ÖA6‟nın en yüksek puanı (9) aldığı görülmektedir. ÖA6 özel öğretim yaklaĢım, yöntem ve 

tekniklerini bilmektedir. Ayrıca ders planında belirttiği anlatım yöntemi, beyin fırtınası ve 

soru-cevap tekniğini ders anlatımı esnasında uygun Ģekilde kullanmıĢtır. ÖA6 ders 

anlatımında sınıf düzeyine uygun kirlilik çeĢitleri içerikli slaytlar kullanmıĢtır.  Orta 

düzeyde bulunan ÖA4 özel öğretim yaklaĢım, yöntem ve tekniklerini bilmektedir. Ayrıca 

ders planında belirttiği soru-cevap ve 6 Ģapka tekniğini ders anlatımında kullanmıĢtır. 

Ancak 6 Ģapka tekniğini uygularken bazı problemlerle karĢılaĢmıĢtır. ÖA4 sınıf düzeyine 

uygun slaytlar kullanmıĢtır. Ġyi düzeyde bulunan ÖA1 özel öğretim yaklaĢım, yöntem ve 

tekniklerini bilmektedir ve ders planında belirttiği sunuĢ ve buluĢ yolu stratejisi ile beyin 

fırtınası tekniğini ders anlatımı esnasında uygun Ģekilde kullanmıĢtır. ÖA1 ders anlatımında 

sınıf düzeyine uygun nesli tükenen hayvanlar içerikli slaytlara yer vermiĢtir. 
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3.3.4. Ölçme ve Değerlendirme Bilgisine Yönelik Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın üçüncü alt probleminin altında yer alan “Ġyi, orta ve zayıf 

kategorisinde yer alan Sınıf Öğretmen Adaylarının insanın çevreye etkisi konusundaki 

ölçme ve değerlendirme bilgileri ne düzeydedir?” sorusu ile ilgili bulgular sunulmaktadır.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının çevre kirliliği konusunda hangi ölçme-değerlendirme 

tekniklerinin kullanılabileceğine yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 43‟te 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 43. Ölçme-değerlendirme teknikleri ile ilgili öğretmen adaylarının görüĢleri 
 

Ölçme-

Değerlendirme 

Teknikleri 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

G
el

en
ek

se
l 

Yazılı yoklama 
/Testler/D-Y 

soruları 

ÖA1 

ÖA4-6 

ÖA1 

 

…yazılı veya test 
yapabiliriz… Bu daha çok 
genel, klasik bir Ģey, yöntem 
olduğu için diğerleri, diğer 
saydığım yöntemler çocuğa 

daha çok kalıcı öğrenmeye 
sağlayacağı için onları 
kullanırım. Yani yazılıya 
veya teste daha az yer 

veririm (ÖA1). 

Yukarda bir örnek olay 
veririz. Doğru yanlıĢ 
davranıĢları iĢaretlemelerini 
isteyebiliriz. O tarz Ģeyler 
olabilir (ÖA5). 

Sonra yazılı da yapabiliriz… 
(ÖA1). 

 

Açık uçlu soru ÖA3-6 

 

ÖA1 

ÖA3-4 

Açık uçlu soru sorarız 
(ÖA3). 

Açık uçlu sorular 
kullanılabilir (ÖA3).  

A
lt

er
n

at
if

 

Kavram haritası  ÖA1 

ÖA5 

ÖA1 ĠĢte, dediğim gibi kavram 
haritasını kullanabiliriz. 
Konuyla ilgili kavram 

haritası yaptırabiliriz (ÖA1). 

KH yaptırabiliriz. KH‟ sını 
kendimiz hazırlayıp 
kavramları boĢ bırakıp 
iliĢkilendirmeleri vererek 
öğrencilerin doldurmalarını 
isteyebiliriz (ÖA1). 

Tanılayıcı 
dallanmıĢ ağaç 

ÖA4 - DallanmıĢ ağaç olabilir. 
Doğru yanlıĢ ona göre 
ilerliyorlar. En sonunda 

puanlarını hesaplıyoruz 
çocukların. Hangini doğru 
biliyor, hangini yanlıĢ 
biliyor? Buradan 

çıkarabiliriz çocukların 
çevre kirliliği ile ilgili 
yanlıĢlarını, yanılgılarını 
bulabiliriz yani (ÖA4). 

- 

 

  



156 

 

Tablo 43‟ün devamı 
 

A
lt

er
n

at
if

 

Proje ÖA1-2 

ÖA6 

ÖA1-3 

 

Proje kullanabilirim. ĠĢte, 
çevre diyelim, hava kirliliği 
konusunda azaltmak için 
neler yapabiliriz, böyle bir 
proje geliĢtirebilir misiniz? 
Sınıfı gruplara bölerim. Her 

grubun kendine ait bir proje 

geliĢtirmesini, problem belli 
zaten, hava kirliliği. Kendi 
yeni bir yöntem kullanarak 
bunu nasıl en aza 
indirebiliriz? Doğa, insanlar, 
hayvanlar bitkiler, bunun 

daha nasıl az zarar görür? 
Böyle bir proje 
geliĢtirmelerini 
isteyebiliriz… (ÖA1). 

Konuyla ilgili proje 

hazırlamalarını isteyebiliriz. 
Nasıl önleyebiliriz, insanları 
nasıl bilgilendiririz? 
Bununla ilgili proje 

yapmalarını isteyebiliriz 
(ÖA1). 

 

 

 

Poster/Pano 

/BroĢür/AfiĢ 

/Slogan 

Hazırlama 

ÖA1 

ÖA3 

ÖA6 

ÖA1 

ÖA3 

ÖA6 

…veya okulda panolar 
hazırlattırabiliriz. ĠĢte 
gerekli  

internetten, gazetelerden, 

dergilerden resimler, yazılar, 
makaleler bularak panoya 

asmalarını isteyebiliriz. 
Sonra dıĢarıda, insanları 
bilinçlendirmek için belki 
broĢürler yaptırıp insanlara 
dağıtmalarını veya belirli 
yerlere asmalarını 
isteyebiliriz (ÖA1). 

Kendileri el broĢürü yapıp 
dağıtabilirler (ÖA1). 

Ya iĢte poster hazırlatma 
olur (ÖA6). 

 

Bir broĢür ya da bir afiĢ 
hazırlattırabiliriz. Çevre 
kirliliği ile ilgili bir konu ile 
ilgili bir slogan 

hazırlattırabiliriz (ÖA3). 

GörüĢme ÖA4 ÖA4 Çocuklara dıĢarıdaki 
kiĢilerle mülakat 
yaptırılabilir, görüĢme 
yaptırılabilir. Bu çevre 
kirliliği yapan kiĢiler de 
olabilir bunları önlemeye 
çalıĢan kiĢiler de olabilir. Ya 
bunlarla mülakat yapılıp 
bilgiler alınabilir (ÖA4). 

Mülakat yaptırabilirim 
çocuklara, o Ģekilde 
değerlendirebilirim (ÖA4). 

ġiir/makale 

/resim 

ÖA1 ÖA1 … Bununla ilgili Ģiir veya 
makale yarıĢması 
yaptırabiliriz, sınıfta. Bunun 
haricinde resim falan da 

yaptırabiliriz (ÖA1). 

Her çocuğun kendi beceri 

alanına göre resim, Ģiir, 
makale yazdırırız (ÖA1). 

Kavram 

karikatürü 

ÖA4 - …daha sonra kavram 
karikatürü uygulayabiliriz. 
Çocukların hani doğru mu 
biliyorlar, yanlıĢ mı 
biliyorlar, kavram 

yanılgılarını alabilmek için 
(ÖA4). 

- 
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Tablo 43‟ün devamı 
 

 Gezi-Gözlem ÖA5 ÖA2 DavranıĢlarını 
gözlemleyebiliriz gezi 
esnasında (ÖA5). 

…çevre kirliliği ile ilgili ya 
da gözlem olabilir, 
öğrencilere gözlem ödevi 
verilebilir. Hani çevrelerini 
gözlemeleri ve hangi 
kirlilikler oluyor, bunlar 

nasıl önlenebilir? (ÖA2) 

Dereceli 

puanlama 

anahtarı 

ÖA3 

ÖA5-6 

- … Değerlendirmede de iĢte 
o ortaya çıkan ürünün 
rubrikle değerlendirilmesi 
olur (ÖA6). 

- 

Konferans  - ÖA1 - … Sonra konuyla ilgili bir 
kiĢi çağırıp okulda konferans 
verdirebilirler. Diğer 
arkadaĢlarını 
bilgilendirebilirler (ÖA1). 

Sergi  - ÖA2 - Sergi geldi Ģimdi aklıma. 
Sergi yaptırma gibi. 
Öğrencilere mesela hani 
belirli materyaller yaptırılıp 
onunla ilgili  

sergi oluĢturulabilir (ÖA2). 

 

TartıĢma  - ÖA3 - …Nükleer santraller var. Bu 

çevre kirliliği ile alakalı 
televizyonlarda her zaman 

tartıĢılıyor. Çevremiz 
kirleniyor. Bazı gruplar da 
bu, çevre kirliliği oluĢturmaz 
diyor. Bu Ģekilde bir konu 
belirlerim. Bir gruba derim, 

münazara Ģeklinde, siz 
olumlu yönünü 
savunacaksınız siz de 
olumsuz ya da hep bütün 
grup olarak yaparım olumlu 
yanları nelerdir, olumsuz 
yanları nelerdir? Nükleer 
santraller kurulmalı mı 
kurulmamalı mı, 
savunmalarını isteriz. O 
konuları tartıĢmasını isteriz 
(ÖA3). 

6 Ģapkalı 
düĢünme tekniği 

- ÖA4 

ÖA6 

- ĠĢte 6 Ģapkayı kullanabilirim. 
Hani değiĢik bakıĢ açıları 
bakımından (ÖA4). 

 

Ölçme-değerlendirme teknikleri ile ilgili öğretmen adaylarının görüĢlerinin 

sunulduğu Tablo 43 incelendiğinde iyi düzeyde bulunan ÖA1‟in ön mülakatta geleneksel 

ölçme değerlendirme tekniklerinden yazılı yoklama, testler ve doğru yanlıĢ sorularından, 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden ise kavram haritası, proje, 

poster/pano/broĢür/afiĢ /slogan hazırlama ile Ģiir/makale/resimden söz ettiği belirlenmiĢtir. 
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ÖA1 son mülakatta geleneksel ölçme değerlendirme tekniklerinden yazılı yoklama, testler 

ve doğru yanlıĢ soruları ile birlikte açık uçlu sorulardan alternatif ölçme değerlendirme 

tekniklerinden kavram haritası, proje, poster/pano/broĢür/afiĢ/slogan hazırlama, 

Ģiir/makale/resim ve konferanstan söz etmiĢtir. Ġyi düzeyde bulunan ÖA2 ön mülakatta 

herhangi bir geleneksel ölçme değerlendirme tekniğinden söz etmezken, alternatif ölçme 

değerlendirme tekniklerinden yalnızca proje çalıĢmasından söz ettiği belirlenmiĢtir. Son 

mülakatta ÖA2 yine geleneksel ölçme değerlendirme tekniklerinin hiçbirinden söz 

etmezken, alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden proje, gezi-gözlem ve sergi 

tekniğine değinmiĢtir.  

Orta düzeyde bulunan ÖA3‟ün ön mülakatta geleneksel ölçme değerlendirme 

tekniklerinden açık uçlu soruya değindiği, alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden 

ise poster/pano/broĢür/afiĢ/slogan hazırlama ve dereceli puanlama anahtarına değindiği 

tespit edilmiĢtir. Son mülakatta ise ÖA3 ön mülakatta olduğu gibi geleneksel ölçme 

değerlendirme tekniklerinden olan açık uçlu sorudan söz etmiĢ, alternatif ölçme 

değerlendirme tekniklerinden ise proje, poster/pano/broĢür/afiĢ/slogan hazırlama ve 

tartıĢma yöntemine değinmiĢtir. Orta düzeydeki ÖA4‟ün ön mülakatta geleneksel ölçme 

değerlendirme tekniklerinden yazılı yoklama/testler ve doğru yanlıĢ soruları ile açık uçlu 

soruya değindiği, alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden ise tanılayıcı dallanmıĢ 

ağaç, görüĢme ve kavram karikatürünü ifade ettiği belirlenmiĢtir. Son mülakatında ise ÖA4 

geleneksel ölçme değerlendirme tekniklerinden yalnızca açık uçlu sorudan söz etmiĢ, 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden ise görüĢme ve altı Ģapkalı düĢünme 

tekniğine değinmiĢtir. 

Zayıf düzeydeki ÖA5 ön mülakatta geleneksel ölçme değerlendirme tekniklerinden 

yazılı yoklama/testler ve doğru yanlıĢ soruları ile açık uçlu sorulardan söz etmiĢ, alternatif 

ölçme değerlendirme tekniklerinden ise kavram haritası, gezi-gözlem ve dereceli puanlama 

anahtarından söz etmiĢtir. Bu öğrenci son mülakatta ise ne geleneksel ölçme değerlendirme 

tekniklerden ne de alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinin hiçbirinden söz etmemiĢtir. 

Zayıf düzeydeki ÖA6‟nın ön mülakatta geleneksel tekniklerden yazılı yoklama/testler ve 

doğru yanlıĢ soruları ile açık uçlu soruları belirttiği, alternatif tekniklerden ise proje, 

poster/pano/broĢür/afiĢ/slogan hazırlama ve dereceli puanlama anahtarına değindiği 

saptanmıĢtır. Son mülakatta ise geleneksel ölçme değerlendirme tekniklerinin hiçbirinden 

söz etmemiĢ, alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden ise proje, 

poster/pano/broĢür/afiĢ /slogan hazırlama ile altı Ģapkalı düĢünme tekniğine değinmiĢtir. 
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Sınıf Öğretmen Adaylarının “Ġnsan etkisi ile ülkemizde çevrenin nasıl değiĢtiğini 

araĢtırır” kazanımı çerçevesinde ölçme-değerlendirme aracı tasarlamalarına yönelik ön ve 

son mülakattaki görüĢleri Tablo 44‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 44. Birinci kazanıma yönelik ölçme-değerlendirme aracı tasarlama ile ilgili 
öğretmen adaylarının görüĢleri 

 
Ölçme-

Değerlendirme 
Aracı Tasarlama 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Proje 

(araĢtırma/ödev/g
özlem/sözlü 
sunum/yazılı 
rapor/görüĢme 

ÖA5 ÖA5 …Proje ödevi verebiliriz 
burada. Çünkü adı üstünde 
araĢtırma. Sınıf içinde 
nasıl araĢtırma yapabilir 
ki? Yani imkanlar kısıtlı. 
Bir de konu bayağı geniĢ. 
AraĢtırma ödevi, proje 
verilebilir, proje ödevi 
verebiliriz. Bunları 
sunmalarını isteyebiliriz  
sınıfta. Öyle değerlendirme 
yapılabilir (ÖA5). 

…Bunu gidip de Rize‟ de otururken 
Konya‟daki çölleĢmeyi 
araĢtıramayacağına göre Rize‟de en 
yakın kirlenme ne, deniz kirliliği. 
Çocuğa bir güneĢli havada fırtınadan 
sonraki güneĢli bir havada güvenlik 
önlemlerini alıp sahildeki o kirliliği  
gösterebiliriz. Maksat araĢtırma veya 
çocuklara deriz ailenizle sahile 
çıktınız mı onları gözlemleyin, 
araĢtırın, sonuçları sınıfta paylaĢın. 
Ödev olabilir. Etkisi, kim yapabilir 
bunu falan veya ağaç kesimi, orman 
tahribatı, onlarla ilgili bir araĢtırma 
ödevi verebiliriz (ÖA5). 

ÖA6 - Sonuçta, mesela insanın 
çevreye nasıl etkisi 
olduğunu araĢtıracaklar ya 
bunu ancak çevrelerini 
gözlemleyip 
gözlemlediklerini de 
kaydetmeleri gereken bir 

çalıĢma olacağı için ancak 
proje çalıĢması olabilir 
dedim (ÖA6). 

- 

ÖA4* ÖA4 Çocuk gözlem yapacak 
iĢte. Bu çevre sorunlarıyla 
ilgili dıĢarıda. Yakın 
çevresinde olursa daha 
etkili olur. Yakından uzağa 
ilkesine göre. Bununla 
ilgili araĢtırmalar yapıp 
gözlemler yapıp hani bunu 
bir rapor tutup bunu bize 

sınıfta anlatabilir. Çocuğu 
bu Ģekilde 
değerlendirebiliriz. ġu 
bilgi toplar ve sunarda da 

mülakat yapabilir 
dıĢarıdaki kiĢilerle. Daha 
sonra onu sınıfta sunabilir 
(ÖA4*). 

Ya zaten bu kazanımlara baktığımda 
direkt aklıma mesela Ģuna baktığımda 

direkt gözlem geliyor… Hem 
çevresini gözlemleyerek hem de 
kiĢilerden alabilir, ya da internetten 
alabilir, bir araĢtırma yapmalı. Ya 
nasıl değiĢtiğini araĢtırır diyor. 
Eskiden hali nasıldı, Ģu anda nasıl? 
Mesela bir sürü binalar dikildi. 
Bunları ya da etrafında bir deniz 
varsa oradaki kirliliği, yani bunları 
araĢtırabilir. Bir yaĢlı da olabilir bu 
araĢtıracağı kiĢi ya da bunlarla 
ilgilenen bir yerde olabilir ya da 

halktan kiĢiler de olabilir yani. Bu 
Ģekilde de olabilir, internetten de 
araĢtırabilir (ÖA4). 
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Tablo 44‟ün devamı 
 

 ÖA1 ÖA1 Bu konuda bir araĢtırma 
çalıĢması yaptırırız. 
Yakından uzağa eğitim 
ilkesine göre. Karadeniz 
sahil yolunun yapılmadan 
önceki hali ile Ģimdiki hali 
arasında ne gibi farklılıklar 
var? Bunla ilgili resimler 

toplayabilirler veya 

büyüklerinden bilgi 
alabilirler. Böyle bir 
değerlendirme çalıĢması 
yaptırırım. Bir de yine 

ailelerinden veya 

büyüklerinden veya 
buradaki balıkçılarla 
konuĢarak iĢte bundan 20 
yıl önce burada hangi 
balıklar yaĢıyordu, Ģimdi 
hangi balık türleri yaĢıyor? 

Bunların yok olmasında 
acaba sahil yolunun 

yapılmasının ne gibi bir 
nedeni var? Bunları 
araĢtırmalarını 
isteyebilirim (ÖA1). 

Ġlk baĢta yakın çevremizden baĢlarız. 
Karadeniz bundan 20 sene önce 
nasıldı? Tüm çocuklara bununla ilgili 
bir araĢtırma ödevi verebiliriz. 

Çevremizin bundan 20 yıl önce nasıl 
olduğuyla ilgili araĢtırma yapabilir. 
Evlerinde fotoğraflardan bakıp bir 
yargıya varabilir. Büyüklerinden bilgi 
alabilir. Örneğin eski resmi alıp 
sahile gider, iĢte resimle bunun  
arasında nasıl farklılıklar var, bunları 
yazabilir. Bunu grup ödevi olarak da 
verebiliriz hatta daha da iyi olur. 

Grup arkadaĢlarıyla giderler oraya, 
resimleri toplarlar. Büyüklerinden 
bilgi alabilirler, onlarla röportaj 
yapabilirler, kaydederler veya 

soracakları soruları hazırlarlar. Sonra 

yaza da bilirler, kayıt da edebilirler. 
Eskiyle bugünün çevresini 
karĢılaĢtırabilirler. Ülkemizde nasıl 
değiĢtiğini de öğrenciler diğer 
bölgeleri gezip yargıya varamazlar. 
Bunu da internetten bulmalarını 
isteriz (ÖA1). 

ÖA3* ÖA3 Burada önce, öğrencileri 
gruplara ayırırım. Her 
gruba çevre kirliliğinin alt 
basamaklarından bir bölüm 
veririm. O konuyla ilgili 

bir araĢtırma yaparlar. Bir 
araĢtırma ödevi veririm, 
gelip sınıfta sunmalarını 
isterim. Ondan sonra…  
Planımda da dediğim gibi 
önce sınıfı düzensiz olarak 
bırakıyorum. Daha sonra 
sınıfı temizleriz 
öğrencilerle birlikte, yani 
düzenli bir Ģekle getiririz. 
Ġkisi arasındaki farkı 
sorarım. Ġkisini 
karĢılaĢtırmasını isterim. 
Burada ikisi arasındaki 
farkı karĢılaĢtırabiliyorsa, 
onun değiĢimini de 
anlamıĢ olur. Çevre 
kirliliği ve çevre 
kirliliğinin olmadığının 
arasındaki farklılığı 
anlamıĢ olur (ÖA3*). 

… Bir on yıl öncesi Çayeli ile on yıl 
sonrası Çayeli arasındaki farklılıkları 
araĢtırmasını isterim. AraĢtırdıktan 
sonra ne gibi değiĢimler olduğunu, bu 

değiĢimlerin olumlu etkisi var mı 
olumsuz etkisi var mı, ormanlar 
kesilip evler yapılıyor, betonlaĢma 
oluyor, bu çevremizi kirletir mi? 
Daha çok burada yani çevre kirliliğini 
kavrayabilmiĢ mi onu anlamaya 
çalıĢırım. Çocuklar Ģimdi ormanlar 
kesilip evler yapıldığı zaman bir 
çevre kirliliği oluĢuyor mu onu 
anlamaya çalıĢırım. Onlara 
ulaĢmasını sağlarım. Bilgisayardan 
bir tane video hazırlarım. Bir tane 20 
yıl önceki Türkiye yani bir bölgeyi 
yansıtan. Geçen Ģeyde görmüĢtüm. 
Tuz Gölü ile alakalı 20 yıl önceki bir 

video vardı. Bir de günümüzdeki 
videosu vardı. Arasındaki 
kirlenmeden dolayı Tuz Gölünün Ģu 
anda kurumaya yüz tuttuğuyla 
alakalı. O Ģekilde internette bir 
araĢtırma yapmasını isterim (ÖA3). 
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Tablo 44‟ün devamı 
 

 ÖA2 

 

ÖA2 

 

Mesela bir yerin önceden 
nasılmıĢ Ģimdi nasıl? 
Eskiden bir ormanlık 
alanın olduğu bir yer 
araĢtırılır. Orda o alan çok 
güzeldir ama insanlar 
oraya zarar vere vere çok 
farklı bir hal almıĢtır. Öyle 
bir Ģey araĢtırmalarını ve 
bunu getirmelerini sınıfa 
istenebilir veya iĢte böyle 
bir araĢtırma olabilir diye 
düĢünüyorum (ÖA2). 

 

Burada dediğim gibi hani gözlem 
olabilir. Ama öyle bir günlük gözlem 
değil. Hani öğrencilere önceden 
verirsin bunu. Konuyu iĢlemeden bile  
olabilir. Öğrenciler sürekli iĢte her 
gün iĢte etrafını gözlerler. Çevre nasıl 
değiĢiyor? Mesela bir yerde görürler. 
Hani atıklar oluyor diyelim. O atıkları 
mesela hımm nasıl olabilir? Çöple 
ilgili mesela bir gözlem olabilir. 
Toprak kirliliği veya Ģöyle bir 
araĢtırma olabilir. Hani belli bir yeri, 
Çayeli önceden nasıldı, Ģimdi nasıl? 
Onunla ilgili bir Ģey de olabilir. Belli 
bir yeri önceki Ģekli nasıl? Mesela 
bunlar nasıl değiĢmiĢ? O Ģekilde bir 
araĢtırma olabilir, önceki hali ile 
sonraki hali gibi (ÖA2). 

 

Açık uçlu soru - ÖA3 - Derste kullandığım yöntem vardı. 
Sınıfın düzenini bozmuĢtum ilk önce, 
dikkat çekmek amaçlı. Daha sonra 
bunu düzenlemiĢlerdi öğrenciler 
derse baĢladıktan sonra. Bunu açık 
uçlu sorarım. Önce Ģunu sorarım, 
önceden sınıf düzensiz iken nasıldı, 
Ģimdi nasıl, buradan yola çıkarak 
geçmiĢteki çevresi ile günümüzdekini 
karĢılaĢtırmasını isterim (ÖA3). 

Poster  - ÖA6 - ĠĢte insan etkisiyle çevrenin nasıl 
değiĢtiğini araĢtırmasında, araĢtıracak 
daha sonra da hani bu yaptığı 
araĢtırmaları da dedim bir poster 
olarak sunsunlar isterim (ÖA6). 

*Kazanım ayrımı yapılmamıĢ. 

 

Tablo 44 incelendiğinde iyi düzeyde bulunan ÖA1‟in ön ve son mülakatta “Ġnsan 

etkisi ile ülkemizde çevrenin nasıl değiĢtiğini araĢtırır” kazanımı çerçevesinde proje 

türünde (araĢtırma/ödev/gözlem/sözlü sunum/yazılı rapor/görüĢme) bir ölçme-

değerlendirme aracı tasarlama ile ilgili görüĢ bildirdiği belirlenmiĢtir. Belirtilen kazanıma 

yönelik olarak iyi düzeyde bulunan diğer öğretmen adayı olan ÖA2‟nin de ön ve son 

mülakatta, ÖA1 gibi proje türünde bir ölçme değerlendirme aracı tasarlama ile ilgili fikirler 

öne sürdüğü belirlenmiĢtir. Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön mülakatta yalnızca proje 

türündeki bir ölçme değerlendirme aracı tasarlamadan, son mülakatta ise projeye ek olarak 

açık uçlu sorulardan da söz ettiği belirlenmiĢtir. Orta düzeydeki diğer öğretmen adayı olan 

ÖA4 ön mülakatta yalnızca proje türündeki bir ölçme değerlendirme aracından, son 

mülakatta ise buna ek olarak ölçek hazırlamadan da söz ettiği görülmüĢtür. 
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Zayıf düzeyde bulunan ÖA5 ve ÖA6 ön ve son mülakatta proje türündeki bir ölçme 

değerlendirme aracı tasarlama ile ilgili görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının “Yakın çevresindeki veya ülkemizdeki çevre sorunları 

hakkında bilgi toplar ve sunar” kazanımı çerçevesinde ölçme-değerlendirme aracı 

tasarlamalarına yönelik ön ve son mülakattaki görüĢleri Tablo 45‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 45. Ġkinci kazanıma yönelik ölçme-değerlendirme aracı tasarlama ile ilgili öğretmen 
adaylarının görüĢleri 

 
Ölçme-

Değerlendirme 
Aracı Tasarlama 

ÖA Örnek GörüĢ 

ÖM SM ÖM SM 

Proje 

(araĢtırma/ödev/ 
gözlem/sözlü 
sunum/yazılı 
rapor/görüĢme 

/pano, broĢür, 
poster hazırlama 

ÖA5 ÖA5 AraĢtırma ödevi verebiliriz… 
AraĢtırma, bilgi toplayıp 
sunmak. Hani sınıfta ne kadar 
bilgi toplayabileceksiniz, 

sonuçta çevresiyle alakalı bir 
Ģey. Yönergelerin olduğu bir 
proje ödevi, burada da bir 
proje ödevi vererek 
değerlendirebiliriz (ÖA5). 

Ġnternet kaynaklı ödevler de 
olabilir. Bu baĢlık altında 
google‟dan bir araĢtırma 
yaptırabiliriz. Öyle bir sunum 
yapın diyebiliriz. Çevresinden 
fotoğraflar çektirebiliriz. Sahilin 
fotoğrafları, çöp fotoğrafları, 
derelerin kirlenmesi ile ilgili 

fotoğraflar veya fabrika 
bacalarından çıkan Ģeyler, onların 
sebepleri, sonuçlarını nedir 
yorumlatıp sınıfa sundurabiliriz 
(ÖA5). 

ÖA6 ÖA6 Proje çalıĢması olur… BroĢür 
hazırlarlar. BroĢürde de, çevre 
sorunları hakkında bilgi verir, 
insanlar ne yapabilirler. Hatta 

bu hazırlanan broĢür okul 
içinde, ya da toplumda 
insanlara da dağıtılabilir. 
Ġnsanlar en azından çevre 
sorunlarında biraz daha 
bilinçli hale getirilebilir 
(ÖA6). 

…proje çalıĢması yapsınlar. Proje 
çalıĢması sonucunda ortaya 
koyacakları ürün de broĢür olsun, 
dedim. BroĢürü de Ģeyden dolayı 
istedim. Burada amaç öğrencinin 
çevre sorunları hakkında 
bilinçlenip çevresini de 
bilinçlendirmesi diye düĢündüm 
açıkçası. O yüzden de bir broĢür 
hazırlayarak insanları 
bilinçlendirmesini istedim (ÖA6). 

ÖA4* ÖA4 Çocuk gözlem yapacak iĢte. 
Bu çevre sorunlarıyla ilgili 
dıĢarıda. Yakın çevresinde 
olursa daha etkili olur. 

Yakından uzağa ilkesine göre. 
Bununla ilgili araĢtırmalar 
yapıp gözlemler yapıp hani bir 
rapor tutup bunu bize sınıfta 
anlatabilir.  

Çocuğu bu Ģekilde 
değerlendirebiliriz.  Mülakat 
yapabilir dıĢarıdaki kiĢilerle. 
Daha sonra onu sınıfta 
sunabilir (ÖA4*). 

…araĢtırma yapar dedim, burada 
da zaten sunması var. Ama bu kez 
hani ülkemizdeki diyor, Türkiye 
genelinde, bu kez daha geniĢ bir 
araĢtırma, mülakatlar yapılabilir 
kiĢilerle ve bunları sınıfta 
sunabilir (ÖA4). 
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Tablo 45‟in devamı 
 

Proje 

(araĢtırma/ödev/ 
gözlem/sözlü 
sunum/yazılı 
rapor/görüĢme 

/pano, broĢür, 
poster hazırlama 

ÖA1 ÖA1 … Bunda da yine Karadeniz 

bölgesinde hangi çevre 
sorunları vardır? Heyelan 
Karadeniz‟de çok sık görülen 
bir olaydır. Acaba bunda 
insanın ne gibi bir etkisi 
vardır? ... Bir de sizce 
Türkiye‟deki en önemli çevre 
sorunu nedir? Sebebi ne 

olabilir? Bu sorulara yönelik 
bilgi toplamalarını ve sınıfta 
sunmalarını isterim. Bu çevre 
sorunu ile ilgili bir araĢtırma 
yapmalarını ve bunu sınıftaki 

arkadaĢları ile paylaĢmalarını, 
gelip sınıfta sunmalarını 
isteyebilirim 

(ÖA1). 

… Bununla ilgili de diyelim 

Çayeli‟ndeki çevre sorunları 
nelerdir? Bunları araĢtırırız. 
Öğrencileri yine gruplara böleriz. 
Denizin kenarına giderler. Bir 
sorun var mı, kirlilik var mı? ĠĢte 
fotoğraflarını çekmelerini isteriz. 
Sonra yine bunları kameraya 
alabilirler. Bunları yazmalarını 
isteriz. Fabrikayı gezmelerini 
isteriz. Fabrika çevreye nasıl zarar 
veriyor? Fabrikanın atıkları 
nereye gidiyor? Bunları 
incelemelerini, kaydetmelerini 

isteriz. Sonra kıĢsa eğer hava 
kirliliği yaĢanıyor mu burada? 
KıĢın kaloriferler yandığı zaman 
gözlem yapmalarını isteyebiliriz. 
Hava nasıl kirleniyor veya nasıl 
değiĢiyor? Bazen öyle bir oluyor 
ki hava açık olduğu halde 
yıldızları göremiyoruz çevre 

kirliliğinden. Bunların 
fotoğraflarını, gözlemlemelerini 
isteriz. Sonra ülkemizdeki çevre 
sorunları hakkında da ülkemizde 
yine bir sürü bu konuyla ilgili 
haberler çıkıyor. Bununla ilgili 
gazetelerden falan Ģeyler 
toplamalarını isteriz. Bunları yine 
bir broĢür gibi veya pano gibi 
hazırlamalarını isteriz. Ülkemizde 
yaĢanan çevre sorunları nelerdir? 
Ġnternetten bulabilirler (ÖA1). 

ÖA3* ÖA3 Burada önce, öğrencileri 
gruplara ayırırım. Her gruba 
çevre kirliliğinin alt 
basamaklarından bir bölüm 
veririm. O konuyla ilgili bir 

araĢtırma yaparlar. Bir 
araĢtırma ödevi veririm, gelip 
sınıfta sunmalarını isterim. 
Ondan sonra…  Planımda da  
dediğim gibi önce sınıfı 
düzensiz olarak bırakıyorum. 
Daha sonra sınıfı temizleriz 
öğrencilerle birlikte, yani 
düzenli bir Ģekle getiririz. Ġkisi 
arasındaki farkı sorarım. 
Ġkisini karĢılaĢtırmasını 
isterim. Burada ikisi 

arasındaki farkı 
karĢılaĢtırabiliyorsa, onun 
değiĢimini de anlamıĢ olur 
(ÖA3*). 

…bir proje ödevi verebilirim. 
Bunu çevresindeki hani en son 
Ģey olmuĢtu. Yanardağ patlaması, 
bununla alakalı internette çok 
bilgi var. Bunun hakkında bilgiler 
toplamasını isterim. O bilgilerle 
alakalı resimler bulmasını isterim. 

Bu bilgilerle ilgili okulda bir pano  

hazırlamasını isterim. Ondan 
sonra yakın çevresindeki bir 
gruba da Ģey veririm. Yakın 
çevresindeki çevre kirliliği 
sorunlarını araĢtırmasını isterim. 
Onlarla ilgili fotoğraf çekmesini, 
onlarla ilgili ne gibi önlemler 

alınması gerektiğini araĢtırması 
için bir proje ödevi yani ödev 
veririm (ÖA3). 
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Tablo 45‟in devamı 
 

Proje 

(araĢtırma/ödev/ 
gözlem/sözlü 
sunum/yazılı 
rapor/görüĢme 

/pano, broĢür, 
poster hazırlama 

ÖA2 ÖA2  …yine burada da öğrenci 
nesli tükenen ve tehlikede olan 
bitki ve hayvanlara herhangi 

bir, sınıfta Ģey yapabilir, grup 
Ģeklinde verilebilir. Mesela siz 
Ģu hayvanı Ģey yapın. Çünkü 
aynı hayvanlar olabilir veya 
bunların sebepleri 
araĢtırılabilir. Hani sizce niye 

bu böyle olmuĢ veya hangi 
Ģekilde zararlar görmüĢ? Yine 
araĢtırma olarak diyorum ben 
(ÖA2). 

Burada da öğrencilere internetten 
araĢtırma ödevi olabilir. 
Ülkemizdeki dediğine göre belli 
bir yere gezi de olabilir. Belli bir 

sorunu olan bir yere gidilebilir. 

Çevre kirliliği fazla olan bir yere 
gidilip veya haberlerden de 

olabilir,  öğrencilerin bilgi bulup 
sunmaları gibi haberleri izleyip 
veya internetten de olabilir. 

Bunlar hakkında bilgi toplarlar ve 
bunu grup Ģeklinde olabilir 
bireysel olabilir sınıfta sunarlar. 

Gözlem, proje olabilir. AraĢtırma 
olabilir internetten (ÖA2). 

Ölçek - ÖA4 - …yaptığı sunuma bir 
değerlendirme ölçeği 
hazırlayabilir. Sonuçta elinde bir 
rapor olacak. Belli bir ürünü 
olacak elinde, bunu 

değerlendirebilir. Topladığı 
bilgiler mesela yeterli mi? Ülke 
genelinde mi araĢtırmıĢ. Yoksa 
sadece mesela çevreden mi 
araĢtırmıĢ. Bir Ģekilde bunlara 
göre bir değerlendirme yapabilir 
(ÖA4). 

Geleneksel ölçme 
ve değerlendirme 
araçları (yazılı 
yoklama ve 

çoktan seçmeli 
testler 

- ÖA1 - … Yine yazılı sınav veya çoktan 
seçmeli test de yaptırabiliriz 
(ÖA1). 

 

Tablo 45 incelendiğinde iyi düzeyde bulunan ÖA1‟in ön mülakatta proje türünde bir 

ölçme değerlendirme aracından söz ettiği son mülakatta ise projeye ek olarak geleneksel 

ölçme değerlendirme araçlarına da değindiği görülmektedir. ÖA2 ise ön ve son mülakatta 

proje türündeki ölçme değerlendirme araçları tasarlama ile ilgili görüĢ bildirmiĢtir. Orta 

düzeydeki ÖA3 ikinci kazanıma yönelik olarak hem ön hem de son mülakatta proje 

türündeki bir ölçme değerlendirme aracı tasarlama ile ilgili fikir belirtmiĢtir. ÖA4‟ün ise ön 

mülakatta projeden söz ederken son mülakatta proje ile birlikte ölçek hazırlamaya yönelik 

fikirlerini açıkladığı görülmüĢtür. Zayıf düzeydeki ÖA5 ve ÖA6 ise ön ve son mülakatta 

proje türündeki bir ölçme değerlendirme aracı tasarlama ile ilgili görüĢ bildirmiĢlerdir.  

Sınıf Öğretmeni adaylarının ders anlatımından önce ve sonra hazırladıkları ders 

planlarının ölçme-değerlendirme bölümüne iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 46‟da 

verilmiĢtir. 
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Tablo 46. Ders planının ölçme-değerlendirme bölümüne iliĢkin öğretmen adaylarının 
puanları 

 

        DERS PLANI  ÖĞRETMEN ADAYI 

ÖLÇME VE DEĞERLENDĠRME ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

Ürün değerlendirme 
ÖN-DP 2 1 2 2 3 3 

SON-DP 2 2 2 2 2 2 

Süreç değerlendirme 
ÖN-DP 2 2 2 2 2 3 

SON-DP 2 1 2 2 2 2 

Özel öğrencileri değerlendirme 
ÖN-DP 1 1 1 1 1 1 

SON-DP 1 1 1 1 1 1 

Toplam  
ÖN-DP 5 4 5 5 6 7 

SON-DP 5 4 5 5 5 5 

En yüksek puan:9 

 

Tablo 46 incelendiğinde iyi düzeyde bulunan ÖA1‟in ön ve son ders planının ölçme-

değerlendirme bölümünden 5 puan aldığı görülmektedir. ÖA1 ön ders planında (ġekil 21, s. 

85) hem ürünü hem de süreci değerlendirmeye yönelik Karadeniz‟de 20 yıl önce yaĢayan 

kaç çeĢit balık olduğu ve bunun Ģu an ne kadarının yaĢadığı ile ilgili bir araĢtırma ödevi 

vermeyi ve çevre kirliliğinin önüne geçecek bir proje yaptırmayı planlamaktadır, ancak 

ÖA1‟in bunları nasıl değerlendireceğine iliĢkin bir açıklamada bulunmadığı görülmüĢtür. 

Ayrıca ÖA1‟in ön ders planında özel öğrencileri değerlendirmeye yönelik herhangi bir 

değerlendirme etkinliğine yer vermediği tespit edilmiĢtir. ÖA1 son ders planında (ġekil 22, 

s. 87) hem ürünü hem de süreci değerlendirmeye yönelik insanları çevre kirliliği 

konusunda bilinçlendirmek amacıyla öğrencilerden bir pankart/slogan hazırlamalarını 

istemiĢtir, ancak ÖA1‟in bunları nasıl değerlendireceğine iliĢkin bir açıklamada 

bulunmadığı görülmüĢtür. 

Orta düzeyde bulunan ÖA3 ön ders planında (ġekil 25, s. 92)  hem ürünü hem de 

süreci değerlendirmeye yönelik öğrencilerden çevre sorunları ve etkileri ile ilgili broĢür 

hazırlamalarını istemiĢtir ve hazırlanan broĢürü değerlendirmek için rubrik 

hazırlayacağından söz etmiĢtir, ancak bu rubriğin detaylı bir Ģekilde açıklamamıĢtır. Son 

ders planında (ġekil 26, s. 94) ise insanları bilinçlendirmek adına öğrencilere poster 
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hazırlatmayı düĢünen ÖA3‟ün posterin nasıl değerlendirileceğine yönelik herhangi bir 

açıklamada bulunmadığı görülmüĢtür. Ayrıca ÖA3‟ün ne ön ne de son ders planında özel 

öğrencileri değerlendirmeye yönelik herhangi bir değerlendirme etkinliğine yer vermediği 

tespit edilmiĢtir. 

Zayıf düzeyde bulunan ÖA6 ön ders planında (ġekil 31, s. 104)  hem ürünü hem de 

süreci değerlendirmeye yönelik insan etkisiyle nesli tükenen veya tükenme tehlikesi altında 

olan bitki ve hayvanlar konusunda bir araĢtırma yapıp rapor etmelerini istemiĢtir. Bu 

araĢtırma çalıĢmasını da ayrıntılı bir Ģekilde açıkladığı rubrikle değerlendireceğini 

belirtmiĢtir. Son ders planında (ġekil 32, s. 106) ise öğrencilere poster hazırlatmayı 

düĢünen ÖA6‟nın posterin hangi konuda hazırlanacağını ve nasıl değerlendirileceğine 

yönelik herhangi bir açıklamada bulunmadığı görülmüĢtür. Ayrıca ÖA6‟nın ne ön ne de son 

ders planında özel öğrencileri değerlendirmeye yönelik herhangi bir etkinliğe yer 

vermediği görülmüĢtür. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlemin ölçme ve 

değerlendirme bölümüne iliĢkin değerlendirme sonuçları Tablo 47‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 47. Gözlemin ölçme ve değerlendirme bölümüne iliĢkin öğretmen adaylarının 
puanları 

 

             GÖZLEM ÖĞRETMEN ADAYI 
ÖLÇME VE DEĞERLENDĠRME ÖA1 ÖA2 ÖA3 ÖA4 ÖA5 ÖA6 

Ürün değerlendirme 2 2 2 2 2 2 

Süreç değerlendirme 2 2 2 2 2 2 

Özel öğrencileri değerlendirme 1 3 1 1 1 1 

Toplam 5 7 5 5 5 5 

En yüksek puan: 9 

 

Tablo 47‟ya göre Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan 

gözlemin ölçme ve değerlendirme bölümü incelendiğinde iyi düzeyde bulunan ÖA2‟nin en 

yüksek puanı (7) aldığı görülmektedir. ÖA2 hem ürünü hem de süreci değerlendirmeye 

yönelik öğrencilerden çevre kirliliğini önlemek amacıyla neler yapılabilir konusunda 

afiĢ/slogan hazırlamalarını istemiĢ, ancak ortaya çıkan ürünleri değerlendirmeye vakit 

bulamamıĢtır. Bunun yanı sıra öğretmen adayları arasından sadece ÖA2 ders anlatımı 

sırasında özel öğrencilere yönelik değerlendirmeye yer vermiĢtir. Yazma becerisi olmayan 



167 

 

bir kaynaĢtırma öğrencisinden çevre kirliliğini önlemek amacıyla neler yapılabilir 

konusunda resim yapmasını istemiĢtir. Ayrıca ÖA2‟nin belirttiğine göre sözü edilen 

kaynaĢtırma öğrencisi ilk defa derse katılma isteğinde bulunmuĢtur. 

Orta düzeyde bulunan ÖA4 hem ürünü hem de süreci değerlendirmeye yönelik 

öğrencilerden çevre kirliliği ile ilgili slogan/poster hazırlamalarını istemiĢ, ancak ders zili 

çaldığı için ödev olarak vermek zorunda kalmıĢtır. 

Zayıf düzeyde bulunan ÖA5 hem ürünü hem de süreci değerlendirmeye yönelik 

öğrencilerden çevre kirliliği konusunda afiĢ hazırlamalarını istemiĢ, ancak 

değerlendirmeye vakit bulamıĢtır. 

Bu bölümde alt problemler çerçevesinde bulgulara yer verilmiĢtir. Bir sonraki 

bölümde bu bulgular literatür ıĢığında tartıĢılacaktır. 
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4. TARTIŞMA 

  

AraĢtırmanın bu bölümünde, alt problemler çerçevesinde kavram haritaları, ders 

planları, gözlemler ve görüĢmelerden elde edilen bulgular yorumlanmıĢtır. 

 

4.1. Birinci Alt Probleme Yönelik Tartışma 

 

Sınıf Öğretmen Adaylarının iyi bir öğretmenin sahip olması gereken bilgiler 

konusundaki ön ve son mülakattaki görüĢleri sonucu bu bilgiler alan bilgisi (Elbaz, 1981; 

Shulman, 1986; Shulman ve Sykes, 1986; Shulman, 1987), pedagojik alan bilgisi 

(Shulman, 1986; Shulman ve Sykes, 1986; Shulman, 1987; Grossman, 1990; Marks, 1990; 

Fernández-Balboa ve Stiehl, 1995; Gess-Newsome 1999; Magnusson vd., 1999; Veal ve 

MaKinster, 1999), genel kültür bilgisi, öğrenci ve onların özellikleri bilgisi (Shulman, 

1987) ve genel pedagojik bilgi (Shulman ve Sykes, 1986; Grossman, 1990; Marks, 1990) 

kategorileri altında toplanmıĢtır. Ġyi bir sınıf öğretmenin sahip olması gereken bilgiler 

kapsamında iyi (ÖA1-2), orta (ÖA3-4),  ve zayıf (ÖA5-6),  kategorisinde bulunan öğretmen 

adaylarının tamamının ön ve son mülakatta alan bilgisinden ve pedagojik alan bilgisinden 

söz ettikleri ancak pedagojik alan bilgisinin tüm bileĢenlerine değinmedikleri 

görülmektedir. Genel kültür bilgisine ön mülakatta (ÖA1,3,5-6) ve son mülakatta (ÖA1-3,5-6) 

öğretmen adaylarının çoğu yer vermiĢtir. Ön mülakatta bazı öğretmen adayları (ÖA2-4) 

öğrenci ve onların özellikleri bilgisinden söz ederken genel pedagojik bilgiden ise sadece 

bir öğretmen adayı (ÖA4) söz etmiĢtir (Tablo 8, s. 60). Bu bağlamda öğretmen adaylarının 

iyi bir öğretmende bulunması gereken bilgilere iliĢkin genel olarak bir bakıĢ açılarının 

olduğu söylenebilir. Bunun yanında bu durum öğretmen adaylarının öğretim programı 

bilgisi, ölçme-değerlendirme bilgisi vs. gibi bilgi türlerinin pedagojik alan bilgisinin 

altında yer aldığını düĢündükleri için bunlardan ayrıca söz etmemiĢ olmalarından 

kaynaklanıyor olabilir. 

Türkiye‟de 2006 yılında uygulamaya konulan yeni öğretmen yetiĢtirme 

programlarında alan bilgisi, meslek bilgisi (eğitim bilimleri, alan öğretim yöntemleri, 

öğretim yöntem ve teknikleri), genel kültür ve öğretmenlik uygulaması olmak üzere toplam 

dört ana boyut yer almaktadır (YÖK, 2007). Bu boyutlar dikkate alındığında alan bilgisi, 
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pedagojik alan bilgisi ve genel kültür bilgisinden bahseden öğretmen adaylarının, 

uygulama boyutundan bahsetmedikleri görülmüĢtür (Matyar vd., 2008). Bu açıdan 

bakıldığında, öğretmen adaylarının öğretmenlerin sahip olması gereken bilgilerin 

çoğundan haberdar olmakla birlikte tamamı konusunda bilgi sahibi olmadıkları 

söylenebilir. Öğretmen adaylarının görüĢmelerde yer verdiği alan bilgisi, pedagojik alan 

bilgisi ve genel kültür boyutlarına iliĢkin dersler, adaylara lisans eğitimleri boyunca teorik 

olarak öğretilmektedir ve öğretmen adayları okuldaki sınavlarda bunlardan sorumlu 

tutulmaktadır. Bununla birlikte öğretmen adayları uygulamaya dönük çalıĢmaları 

öğretmenlik uygulaması adı altında sadece son sınıfta yapmaktadırlar. Bununla birlikte son 

sınıfta adayların önünde geleceklerini etkileyen önemli bir sınav olan KPSS 

bulunmaktadır. Dolayısıyla çalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının son sınıfta olmaları ve 

KPSS sınavına hazırlanıyor olmaları, onların eğitim bilimleri ve genel kültür derslerine 

daha çok önem vermelerine ve uygulama boyutunu yeterince dikkate almamıĢ olmalarına 

sebep olmuĢ olabilir. Kılıç ve Acat‟ın (2007) sınıf öğretmen adayları ile lisans 

programındaki derslerin gerekliliklerini yönelik yaptığı çalıĢma da öğretmen adaylarının 

öğretmenlik uygulaması dersini gereksiz görmeleri bu durumu desteklemektedir. Bunun 

yanında literatürde öğretmen adaylarının teorik derslerde gösterdikleri baĢarıyı uygulama 

boyutunda gösteremediklerini ortaya çıkaran çalıĢmalar da bu bulguyu desteklemektedir 

(UĢak, 2009; Käpyläa vd., 2009).  

Sınıf Öğretmen Adaylarının iyi bir sınıf öğretmenin sahip olması gereken bilgileri 

üniversiteden mezun olduktan sonra kazanıp kazanmadıkları konusundaki ön ve son 

mülakattaki görüĢleri alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve genel kültür bilgisi kategorileri 

altında toplanmıĢtır (Tablo 9, s. 61). Ön mülakatta iyi düzeyde bulunan ÖA1 ve orta 

düzeyde bulunan ÖA3, son mülakatta ise ÖA1 alan bilgisi konusunda yeterli bilgiye sahip 

oldukları; ön mülakatta iyi düzeyde bulunan ÖA2, orta düzeyde bulunan ÖA4 ve zayıf 

düzeyde bulunan ÖA5, son mülakatta orta düzeyde bulunan ÖA3-4 ve zayıf düzeyde 

bulunan ÖA5 ise kısmen yeterli bilgiye sahip oldukları yönünde görüĢ bildirmiĢtir. Bu 

durumda öğretmen adaylarının iyi bir sınıf öğretmenin sahip olması gereken bilgilerden 

alan bilgisini üniversiteden mezun olduktan sonra kazanma konusunda yeterli olmadıkları 

söylenebilir. Bu durum Küçükyılmaz ve Duban‟ın (2006) çalıĢmasının sonuçlarıyla 

paralellik göstermektedir. Bununla birlikte öğretmen adaylarının çoğu ilköğretim 4. ve 5. 

sınıfta Fen ve Teknoloji dersi için alan bilgisi konusunda yeterli bilgiye sahip olduklarını 

düĢünmektedirler. Ġlköğretim 4. ve 5. sınıf Fen ve Teknoloji dersindeki kavramlarla ilgili 
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öğretmen adaylarının fen ve teknoloji laboratuvar uygulaması dersinin kapsamında 

birtakım çalıĢmalar ve bu kavramları öğretmeye yönelik uygulamalar yapmaları öğretmen 

adaylarının bu düĢüncesinin bir sebebi olabilir. Öğretmen adayları muhtemelen bu 

kavramları kendi düzeylerine göre basit kavramlar olarak görmekte ve dolayısıyla alan 

bilgilerinin de yeterli olduğunu düĢünmektedirler. Halbuki yapılan çalıĢmalarda öğretmen 

adaylarının ilköğretim düzeyindeki fen kavramlarına yönelik bile anlama güçlüklerinin ve 

kavram yanılgılarının olabildiği tespit edilmiĢtir (Demircioğlu, Özmen ve Demircioğlu, 

2006; Karaer, 2007).  

Ön mülakat sonuçlarına göre pedagojik alan bilgisi açısından hiçbir öğretmen adayı 

kendini yeterli görmemektedir. Son mülakatta ise bu durum değiĢmiĢ ve iyi düzeyde 

bulunan ÖA1 ve orta düzeyde bulunan ÖA3 pedagojik alan bilgisi konusunda kendini 

yeterli gördüğünü belirtmiĢtir. Bu değiĢimin öğretmen adaylarının uygulama okullarındaki 

ders anlatımlarının uygulama öğretmenleri ve diğer arkadaĢları tarafından beğenilmesinden 

kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir.  

Genel kültür bilgisi açısından ön mülakatta hiçbir öğretmen adayı kendini yeterli 

görmemektedir. Son mülakatta ise bir öğretmen adayı yeterli (ÖA3), iki öğretmen adayı 

(ÖA4,6) kısmen yeterli ve iki öğretmen adayı da (ÖA1,5) yetersiz olduğunu belirtmiĢtir. Bu 

konuda kendilerini kısmen yeterli ve yetersiz gören adaylar, genel kültür bilgisinin geliĢimi 

açısından okulun çok fazla katkısının olmadığını ve genel kültür bilgisinin geliĢiminin 

kiĢinin kendisini yetiĢtirmesine bağlı olduğunu düĢünmektedirler. Bu durum öğretmen 

adaylarının Sınıf Öğretmenliği Lisans Programının içeriği ile ilgili bilgi sahibi 

olmadıklarının bir göstergesi sayılabilir. Çünkü 2006-2007 yılından itibaren uygulanmaya 

baĢlanan Sınıf Öğretmenliği Lisans Programında genel kültür derslerinin oranı %13‟ten 

%23‟e çıkarılmıĢtır (YÖK, 2007). Ayrıca bu durum genel kültür derslerinin gereksiz 

görülmesi veya geleneksel tarzda iĢleniyor olmasından da kaynaklanıyor olabilir. 

Sınıf Öğretmen Adayları, iyi bir sınıf öğretmenin sahip olması gereken bilgileri 

meslek hayatında, hizmet içi eğitimlere katılma, eğitimle ilgili çıkan yayınları ve güncel 

konuları takip etme, araĢtırma yapma gibi etkinliklerde bulunarak geliĢtirebileceklerini 

düĢünmektedirler (Tablo 10, s. 64). Öğretmen adaylarının bu görüĢlerinden yola çıkarak, 

adayların lisans programı içinde yer alan bilimsel araĢtırma yöntemleri dersi kapsamında 

araĢtırmacı öğretmen modelini benimsemiĢ oldukları söylenebilir. Öğretmen adaylarının 

iyi bir sınıf öğretmenin sahip olması gereken bilgilerin hizmet içi eğitimlerle 
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geliĢtirilebileceği yönündeki görüĢleri bazı çalıĢmaların bulgularını da destekler niteliktedir 

(Seferoğlu, 2001; Kanlı ve Yağbasan, 2002; Gültekin ve Çubukçu, 2008).  

Sınıf Öğretmen Adayları PAB‟ın ne olduğu konusunda çocuk psikolojisi, 

öğrencilerin geliĢim özelliklerini dikkate alma, yöntem ve teknikleri uygulama bilgisi 

Ģeklinde farklı görüĢler bildirmiĢlerdir (Tablo 11, s. 65). Bu boyutlar Shulman (1986, 

1987), Shulman ve Sykes (1986), Tamir (1988), Grossman (1990), Marks (1990) ve 

Cochran vd.‟nin (1993) çalıĢmalarında söz ettikleri boyutlarla da örtüĢmektedir. Bu 

kapsamda PAB‟ın ne olduğu konusunda mevcut çalıĢmadaki öğretmen adaylarının hemen 

hemen yeterli bilgiye sahip oldukları söylenebilir. Ancak öğretmen adaylarının hiçbirinin 

PAB‟ın tanımını yaparken öğrencilerin ön bilgileri ve kavram yanılgıları konusuna 

değinmemesi dikkat çekicidir. PAB‟ı çocuk psikolojisi olarak tanımlayan öğretmen 

adayının ise bireyin kiĢisel, biliĢsel, fiziksel geliĢimi gibi konuların yanı sıra öğrenme 

psikolojisi ve çeĢitli öğrenme kuramlarını içeren eğitim psikolojisi dersinden yola çıkarak 

böyle düĢündüğü söylenebilir. 

Ġyi düzeyde bulunan ÖA2 ve zayıf düzeyde bulunan ÖA5‟in ön ve son mülakatta 

PAB‟ı lisans eğitimleri boyunca aldıkları eğitim dersleri olarak tanımladıkları görülmüĢtür. 

Bu durumun önceden fen edebiyat fakültesi mezunlarına pedagojik formasyon adı altında 

verilen öğretmenlik meslek bilgisi derslerinden kalan bir kullanım alıĢkanlığından 

kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir.  

Sınıf Öğretmen Adayları KAB‟ın ne olduğu konusunda ders bilgisi, konu bilgisi, 

ders içeriği gibi farklı görüĢler öne sürmüĢlerdir (Tablo 12, s. 67). Bu görüĢlerden yola 

çıkarak öğretmen adaylarının KAB konusunda yeterli bilgiye sahip oldukları ve yaptıkları 

tanımların literatürde yer alan belli bir alan için öğretmenin sahip olduğu bilgi (Shulman, 

1986, 1987), öğretmenin zihnindeki bilgi miktarı (Shulman ve Sykes, 1986), bir alana ait 

temel bilgi ve beceriler (Tamir, 1988) Ģeklindeki tanımlarla örtüĢtüğü söylenebilir. 

Bununla birlikte bir öğretmen adayının (ÖA2) KAB‟ı bilgileri kalıcı olarak çocuğa 

verebilmek Ģeklinde tanımladığı görülmüĢtür. Bilgi aktarımı sırasında daha çok öğretim 

yöntem, tekniklerini kullanma bilgisi ve öğrenci özellikleri ön plana çıktığı için bu ifade 

PAB‟ın tanımına daha uygun düĢmektedir (Shulman, 1986). Bu durum öğretmen adayının 

KAB ile PAB‟ı karıĢtırmasının bir sonucu olarak görülmektedir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarına PAB ile KAB arasındaki farkın ne olduğu sorusu 

sorulduğunda adayların hemen hemen hepsi KAB‟ın bir konuyu bilme, PAB‟ın ise bir 

konuyu anlatabilme olduğu yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir (Tablo 13, s. 68). Bir öğretmen 
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adayı (ÖA3) PAB‟ın KAB‟ı kapsadığı yani PAB‟ ın daha geniĢ kapsamlı bir bilgi türü 

olduğuna değinmiĢtir. Bu durum Marks‟ın (1990) KAB‟ı PAB‟ın bir bileĢeni olarak kabul 

ettiği çalıĢmasıyla örtüĢmektedir. Ayrıca bir öğretmen adayı (ÖA1) alan bilgisini 

öğretmenin uzmanlık alanı ile ilgili bilgisi; PAB‟ı ise bütün öğretmenlerin sahip olması 

gereken genel bir bilgi olarak tanımlamıĢtır. Bu durum öğretmen adayının genel pedagojik 

bilgi ile PAB‟ı karıĢtırdığı Ģeklinde yorumlanabilir. Bunun sebebi olarak da öğretim 

elemanı eksikliğinden dolayı psikolojik rehberlik ve danıĢmanlık alanındaki eğitimcilerin, 

eğitim derslerine giriyor olması veya alan eğitimine hem psikolojik rehberlik ve 

danıĢmanlık alanındaki eğitimcilerin hem de fen edebiyat fakültesindeki öğretim 

elemanlarının hala önyargılı yaklaĢıyor olmasının neden olabileceği düĢünülmektedir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımından önce ve sonra çizdikleri kavram 

haritaları yapısal özellikler açısından değerlendirildiğinde öğretmen adaylarının hiyerarĢik 

düzen, kavramları birbirinden ayırma ve kavramlar arası iliĢkiler konusunda zorlandıkları 

görülmektedir. ġahin‟in (2001) ve Kandil Ġngeç‟in (2008) çalıĢmalarında da benzer 

sonuçlar ortaya çıkmıĢtır. Bu durum adayların konu alan bilgisine yeterince sahip 

olmamalarının bir göstergesi olarak kabul edilebilir. Ancak ikinci çizilen kavram 

haritalarının yapısal özellikler bakımından daha uygun olduğu görülmüĢtür (ġekil 10, s. 

74). Öğretmen adaylarının rubriğin bu bölümünden aldığı puanlarda bir artıĢ söz 

konusudur (Tablo 14, s. 70). Söz konusu değiĢim ġahin‟in (2002) fen bilgisi öğretmen 

adaylarına 3 ayrı kavram haritası çizdirdiği ve birinci kavram haritasından üçüncü kavram 

haritasına doğru yapısal özellikler açısından olumlu değiĢikliklerin gözlendiği çalıĢmasının 

sonuçlarıyla örtüĢmektedir. Bununla birlikte bu puan artıĢının adayların kavram haritası ile 

ilgili bilgilerini gözden geçirmelerinden ve konu anlatımı için yaptıkları ders hazırlığından 

kaynaklanmıĢ olabileceği düĢünülmektedir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımından önce ve sonra hazırladıkları ders 

planları genel bilgiler açısından değerlendirildiğinde öğretmen adaylarının planlarında 

farklı noktalara dikkat ettikleri görülmektedir (ġekil 21-32, s. 85-106). Bazı adaylar 

kullanılan araç-gereçleri, yöntem ve teknikleri belirtirken, bazı adayların ünite, konu ve 

süreyi belirtmedikleri görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının hepsi planlarında dersin adına 

yer vermiĢlerdir. Bu durum öğretmen adaylarının ders planlarını kendi anlayıĢlarına göre 

hazırladıklarını göstermektedir (TaĢdemir, 2006). Öğretmen adaylarının ders öncesi ve 

sonrasında hazırladıkları ders planları arasında genel bilgiler açısından bir değiĢim 

gözlenmemiĢtir ve hiçbir öğretmen adayı bu bölümden tam puan alamamıĢtır. Bu durum 
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öğretmen adaylarının, öğretmenlik uygulaması sırasında ders planı hazırlamaktan kaçınan 

ve sadece kılavuz kitabı takip etmeye çalıĢan öğretmenler ile karĢılaĢmalarından ötürü, bu 

tarz uygulamaları benimsemiĢ olmalarından kaynaklanmıĢ olabilir.  

 

4.2. İkinci Alt Probleme Yönelik Tartışma  
 

Sınıf Öğretmen Adaylarından ön mülakatta yalnızca iyi düzeyde bulunan ÖA1 ve 

orta düzeyde bulunan ÖA3 çevre kirliliği konusunda konu alan bilgisi yönünden yeterli 

olduklarını belirtmiĢlerdir (Tablo 16, s. 107). Bunun yanında ön mülakatta iyi düzeyde 

bulunan ÖA2, orta düzeyde bulunan ÖA4, zayıf düzeyde bulunan ÖA5 ve ÖA6 ön 

mülakatta çevre kirliliği konusunda konu alan bilgisi yönünden kısmen yeterli olduklarını 

belirtmiĢlerdir (Yılmaz vd., 2002; Çabuk ve Karacaoğlu, 2003; Yener ve Kalıpcı, 2007; 

Matyar vd., 2008; ÖztaĢ ve Kalıpcı, 2009). Öğretmen adayları bu durumu konuyu genel 

hatlarıyla bildiklerini, eğer öğrencilere anlatım yapılacaksa ayrıca bir hazırlık yapmaları 

gerektiği Ģeklinde açıklamıĢlardır. Bu durum öğretmen adaylarının çevre kirliliği 

konusundaki konu alan bilgilerini yeterli görmedikleri için bu konunun öğretiminde de 

kendilerine güvenmedikleri Ģeklinde yorumlanabilir. 

Son mülakatta ise öğretmen adaylarının hemen hepsi (ÖA1-2,4-6) yeterli oldukları 

yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. Öğretmen adayları, olumlu yöndeki bu değiĢimi ders 

anlatımı yapmalarına bağlamaktadırlar. Konu anlatımı öncesinde yaptıkları hazırlık 

sürecinde ders kitabını inceleyen öğretmen adayları, programda çevre kirliliği ile ilgili 

verilen kavramların kendilerinin de bildiği, basit düzeyde kavramlar olduğunu gördükten 

sonra son mülakatta çevre kirliliği konusunda yeterli oldukları yönünde görüĢ 

bildirmiĢlerdir. Sadler‟in (2006), öğretmen adaylarının öğretim öncesinde yaptıkları 

hazırlıkların konu alan bilgilerinin geliĢiminde faydalı olduğunu tespit ettiği çalıĢmasının 

sonuçları da bu durumu destekler niteliktedir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımından önce ve sonra çizdikleri kavram 

haritalarının içerik bölümü değerlendirildiğinde orta düzeydeki ÖA4 ile zayıf düzeydeki 

ÖA5 ve ÖA6‟nın puanlarında artıĢ görülürken, iyi düzeydeki ÖA1‟in puanında düĢüĢ 

görülmüĢtür. Bunun yanında iyi düzeydeki ÖA2 ile orta düzeydeki ÖA3‟ün puanlarının 

değiĢmediği belirlenmiĢtir (Tablo 17, s. 108). Çizilen ön ve son kavram haritaları 

incelendiğinde öğretmen adaylarının çoğunun çevre kirliliği çeĢitleri ve boyutları, yaĢam 

alanları, çevrenin insan üzerindeki etkisi ve nesli tükenmekte olan canlılardan bahsettikleri 
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görülmektedir. Ancak öğretmen adaylarının hiçbirinin doğal afetler, ormanların birincil 

faydaları ve geri dönüĢüm konusuna değinmemeleri dikkat çekicidir. Halbuki ders 

kitabında bu kavramlara yer verilmektedir ve öğretmen adaylarının bazıları ders 

anlatımlarında bu kavramlardan söz etmiĢlerdir. Bu durum öğretmen adaylarının kavram 

haritası çizimi konusunda bazı eksiklerinin olmasından kaynaklanıyor olabilir. Aynı 

zamanda bu durum öğretmen adaylarının program bilgilerinin zayıf olmasının bir sonucu 

olabileceği gibi ders kitabını içerik boyutuyla beraber tam anlamıyla incelememiĢ 

olmalarının da bir sonucu olabilir (Akyol Ġnç, 2008). Sınıf Öğretmeni adaylarının ders 

anlatımından önce ve sonra hazırladıkları ders planlarının süreç bölümündeki konu 

kavramları alt boyutunun değerlendirme sonuçları (Tablo 18, s. 112) kavram haritalarının 

içerik bölümünün değerlendirme sonuçlarını destekler niteliktedir. Öğretmen adaylarının 

çoğunun ders planlarında, konuyla ilgili kavramlara yer vermedikleri görülmüĢtür. Bazı 

öğretmen adaylarının (ÖA1,4) çevre kirliliği çeĢitleri ve boyutları, yaĢam alanları, nesli 

tükenmekte olan canlılardan bahsettikleri görülmektedir. Bazı adaylar (ÖA2,3)  ise bu 

kavramlara da değinmemiĢlerdir. Kavram haritalarından da görüldüğü gibi, öğretmen 

adaylarından hiçbiri ders planlarında doğal afetler, ormanların birincil faydaları ve geri 

dönüĢüm konularına yer vermemiĢlerdir. Bu durum öğretmen adaylarının ilköğretim 

programındaki yer alan kavramlar konusunda eksiklikleri olduklarını göstermektedir. 

Yukarıda da açıklandığı gibi bu durum öğretmen adaylarının programı ve ders kitabının 

tam olarak incelememiĢ olmalarından kaynaklanmıĢ olabilir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlemin KAB alt 

boyutu değerlendirildiğinde öğretmen adaylarının kavram haritalarında ve ders planlarında 

bahsetmedikleri ancak programda geçen orman yangınları ve geri dönüĢüm kavramları gibi 

kavramlara değindikleri görülmektedir Bunların dıĢında öğretmen adayları (ÖA1, ÖA4, 

ÖA6) ders anlatımlarında ses kirliliği, ıĢık kirliliği, nükleer kirlilik ve radyasyon gibi 

programda yer almayan kavramlardan da bahsetmiĢlerdir. Bu da bazı öğretmen adaylarının 

mülakatta da belirttikleri üzere, ders anlatımından önce programı incelememiĢ 

olmalarından kaynaklanıyor olabilir.  
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4.3. Üçüncü Alt Probleme Yönelik Tartışma 

 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlemin öğretim 

süreci bölümünün ders süresini verimli kullanma alt boyutu değerlendirildiğinde bir 

öğretmen adayı hariç (ÖA4) diğer öğretmen adaylarının zaman konusunda sıkıntıları olmuĢ 

ve etkinlikleri hızlıca geçiĢtirmek zorunda kalmıĢlardır. Bu durum öğretmen adaylarının 

sınıf ortamında karĢılaĢabilecekleri olaylar ve sınıf yönetimini sağlama konusundaki 

yetersizliklerinden kaynaklanmıĢ olabilir (Ekiz, 2006).  

Ġyi düzeyde bulunan ÖA2‟nin kesinti ve engellemelere karĢı önlemler alma 

konusunda, orta düzeyde bulunan ÖA3‟ün ise derse ilginin sürekliliğini sağlama konusunda 

problemler yaĢadıkları görülmüĢtür. Bu öğretmen adayları, öğrenciler söz almadan 

konuĢma, kendi aralarında konuĢma, arkadaĢlarının ve öğretmenin sözünü kesme, 

birbirlerini rahatsız etme gibi istenmeyen davranıĢlarda bulundukları için sınıfı kontrol 

etmekte zorlanmıĢlardır (MenteĢ, 2010). Öğretmen adaylarının uyarma ve görmezden 

gelme stratejilerini kullanmalarına rağmen, durumun üstesinden gelemedikleri 

görülmüĢtür. Bu durumun öğrencilerin, öğretmen adaylarını gerçek bir öğretmen olarak 

algılamamalarından kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir. Bununla birlikte öğretmen 

adaylarının öğretmenlik mesleğine iliĢkin bir takım endiĢeler taĢıması, kendilerini 

öğretmen olarak görmelerinde ve sınıf yönetimini sağlamakta zorlanmalarına sebep olmuĢ 

olabilir (Ekiz, 2006; Sadler, 2006). 

 

4.3.1. Öğretim Programı Bilgisine Yönelik Tartışma 

 

Sınıf Öğretmen Adaylarına öğretim programı hakkında neler bildikleri sorusu 

sorulduğunda, adayların çağdaĢ eğitim anlayıĢına dayalı olduğu, geleneksel yaklaĢımın 

zıttı olduğu, yapılandırmacı yaklaĢıma göre düzenlendiği, çoklu zekaya dayandığı ve 

alternatif ölçme değerlendirme tekniklerini içerdiği gibi cevap verdikleri görülmüĢtür. 

Öğretmen adaylarının geleneksel ölçme-değerlendirme teknikleri (açık uçlu soru, çoktan 

seçmeli test, yazılı yoklama) ile birlikte alternatif ölçme-değerlendirme tekniklerini 

(öğrenci ürün dosyası, akran değerlendirme, dereceli puanlama anahtarı) benimseyerek 

ürün değerlendirilmesinin yanında süreç değerlendirilmesinin de farkında oldukları 

görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının çoğunun (ÖA1-3,5-6) alternatif ölçme-değerlendirme 

tekniklerinden bahsetmesi sevindirici bir durumdur. Bu durum ölçme ve değerlendirme, 
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fen ve teknoloji öğretimi, matematik öğretimi vs. gibi derslerde alternatif ölçme ve 

değerlendirmeye yönelik uygulamaların yapıldığının bir göstergesi olabilir. Bunun yanı 

sıra öğretmen adaylarının alternatif ölçme-değerlendirme konusunda bilgi sahibi olması, 

Birgin ve Gürbüz‟ün (2008) sınıf öğretmen adaylarının ölçme ve değerlendirme yöntemi 

olarak daha çok geleneksel yöntemleri bildiklerinin, alternatif değerlendirme yöntemleri 

konusunda ise daha az bilgiye sahip olduklarının belirlendiği çalıĢmanın sonuçlarıyla ters 

düĢmektedir.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğrenme alanları konusundaki bilgilerinin yetersiz 

olduğu tespit edilmiĢtir (Tablo 25, s. 125). Öğretmen adaylarının çoğu (ÖA2-5) yedi tane 

öğrenme alanı olduğunu bilmektedir, ancak bu öğrenme alanlarının neler olduğu 

konusunda öğretmen adaylarının yeterli bilgiye sahip olmadıkları, bazı adayların (ÖA3) 

öğrenme alanlarını ünite isimleriyle (kuvvet ve hareket) ve ders isimleriyle (canlılar bilimi) 

karıĢtırdıkları tespit edilmiĢtir. Bunun yanı sıra hiçbir öğretmen adayının FTTÇ öğrenme 

alanından söz etmediği görülmüĢtür. Bu durumun sebepleri olarak öğretmen adaylarının 

yenilenen öğretim programının vizyonundan yeterince haberdar olmamaları, daha çok 

öğretecekleri üniteleri nasıl öğretecekleri ve nasıl değerlendirecekleri konularına 

odaklanmaları, öğrenme alanlarına dönük bir anlayıĢı tam olarak geliĢtirememeleri ve 

içselleĢtirememeleri gösterilebilir. Çünkü FTTÇ, BSB ve TD gibi öğrenme alanlarını 

değerlendirmek zor olduğu için öğretmen adayları bu öğrenme alanlarının önemsiz 

oldukları izlenimine sahip olabilirler. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programında öğretmenin rolüne iliĢkin rehber 

olması, bilgiye ulaĢmada öğrenciye kaynak sağlaması ve öğrenme ortamı oluĢturması 

yönünde görüĢler belirtmiĢlerdir (Tablo 26, s. 126). Bu durum öğretmen adaylarının yeni 

programa göre yetiĢtirilmelerinin, programa yönelik ders almalarının ve aldıkları derslerin 

uygulama boyutunun olmasının bir etkisi olarak düĢünülebilir. Yapılandırmacı yaklaĢımı 

temel alan, bireysel farklılıkları gözeten, yaparak yaĢayarak öğrenmenin ön planda olduğu 

öğretim programında öğretmenlerden uygun yöntem, teknikleri kullanması, öğrencilerin 

bireysel farklılıklarını dikkate alması, yapılandırmacılığa uygun öğrenme ortamı 

hazırlaması, öğrencinin bilgiyi oluĢturma sürecinde yardım etmesi ve öğrenciye rehberlik 

etmesi beklenmektedir (MEB, 2005). Bu kapsamda söz konusu beklentilerle öğretmen 

adaylarının görüĢlerinin paralellik gösterdiği söylenebilir.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programında öğrencinin rolünün ne olduğuna 

yönelik görüĢleri aktif olma, kendi öğrenmesinin sorumluluğunu alma ve bilgiye kendisi 
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ulaĢma baĢlıkları altında toplanmaktadır (Tablo 27, s. 127). Öğretim programında 

öğrencilere öneriler baĢlığı altında öğrencilerin üzerine düĢen görevler verilmiĢtir. Bunlar 

arasında kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu alma, güvenlik konularında bilinçli olma, 

takım çalıĢması becerilerini gösterme ve sınıf dıĢı öğrenme fırsatlarını değerlendirme gibi 

görevler yer almaktadır. Buradan hareketle öğretmen adaylarının programda yer alan 

öğrencinin görevlerini ve rolünü özümsedikleri düĢünülebilir. Bununla birlikte öğretmen 

adaylarının görüĢleri yeni programın özünde bulunan öğrencinin öğrenme iĢinde aktif 

olduğu yapılandırmacı felsefe ve öğrenci merkezli öğretim anlayıĢını yansıtmaktadır. 

Öğretmen adaylarının lisans eğitimleri süresince yeni programın felsefesine uygun dersler 

almalarının ve uygulamalar yapmalarının öğrenci rolüne iliĢkin anlayıĢlarının 

Ģekillenmesine yardımcı olduğu düĢünülebilir.  

Sınıf Öğretmen Adayları velinin öğrenmede sorumluluk alma, rehber ve öğrenciye 

ortam oluĢturma gibi görevlerinin olduğunu düĢünmektedirler (Tablo 28, s. 128). Öğretim 

programında da velilere öneriler baĢlığı altında velilerin çocukları desteklemeleri, programı 

okumaları, öğretmenlerle iletiĢim kurmaları, veli ve okul aile birliği toplantılarına 

katılmaları gibi birtakım önerilere yer verilmiĢtir. Bu anlamda öğretmen adaylarının, 

öğrencilerin öğrenmesinde yalnızca okulun sınırları içindeki öğretim faaliyetlerinin yeterli 

olmadığı, öğrenme iĢinde öğretmen, öğrenci ve veli iĢbirliğinin gerekli olduğu düĢüncesini 

taĢıdığı söylenebilir (Shymansky, 1992). Bu durum programın felsefesini de oluĢturan 

yapılandırmacı anlayıĢta öğrenmenin okulda ve okul dıĢında devam eden kesintisiz bir 

süreç olduğu fikrini desteklemektedir (Akpınar, 2010). Böylece öğrenmede veli ile daha 

çok iĢbirliği gereği ortaya çıkmaktadır (Güven, 2008; Ersoy, Gürdoğan Bayır ve Güvey, 

2010).  

Ayrıca iyi düzeyde bulunan ÖA1 öğretmen, okul yönetimi, öğrenci ve aile yani 

eğitimle ilgili olan bütün kiĢilerin iĢbirliği içinde çalıĢması gerektiğini düĢünmektedir. 

Öğretmen adayının bu düĢüncesi öğretim programının tek baĢına her Ģeyi baĢarmak için 

yeterli olmadığını düĢündüğünü göstermesi açısından önemlidir. Çünkü bir öğretim 

programı ne kadar iyi tasarlanırsa tasarlansın baĢarısı ancak etkili bir Ģekilde 

uygulanabilmesine bağlıdır. Bu süreçte okul yönetimi, aile ve öğrencinin iĢbirliği içinde 

olması programdan beklentilerin gerçekleĢmesinde önemli bir rol oynamaktadır (Genç, 

2005; Akpınar, 2010).  

 Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programında çevre kirliliği konusu ile ilgili 

hangi kavramlara yer verildiği sorusu yöneltildiğinde çevre kirliği çeĢitleri (hava, su, 
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toprak), çevre kirliliği nedenleri (fabrika atıkları, kentleĢme), nesli tükenmekte olan 

canlılar, yaĢama alanları, canlı ve cansız varlıklardan söz ettikleri görülmüĢtür (Tablo 29, s. 

129). Bunlar programda yer alan kavramlarla ve konularla paralellik göstermektedir. Bu 

durum öğretmen adaylarının program bilgilerinin yeterli olduğunun bir göstergesi olarak 

kabul edilebilir. Ancak bazı öğretmen adaylarının gürültü kirliliği, ıĢık kirliliği, radyoaktif 

kirlilik gibi öğretim programının dıĢındaki kavramlara da değindikleri görülmektedir. Bu 

durum öğretmen adaylarının lisans eğitimleri boyunca aldıkları fen ve teknoloji laboratuvar 

uygulamaları ve çevre eğitimi gibi konu alanı derslerinde bu kavramları öğrenmelerinden 

kaynaklanıyor olabilir. 

 

4.3.2. Öğrencilerin Kavramsal Anlama Güçlüklerine Yönelik Tartışma 

 

Sınıf Öğretmen Adayları çevre kirliliği konusunda öğrencilerin toprak kirliliği, ses 

kirliliği, ıĢık kirliliği, radyasyon, radyoaktif atıklar, temizlik malzemeleri, fabrika atıkları, 

nesli tükenen hayvanlar gibi konularda öğrencilerin zorlanabileceklerini düĢünmektedirler 

(Tablo 30, s. 130). Seçgin, Yalvaç ve Çetin‟in (2010) yaptığı çalıĢma bu görüĢler ile 

paralellik göstermektedir. Ġlköğretim öğrencileri ile yapılan bu çalıĢmada bazı öğrencilerin 

hava kirliliği, su kirliliği, toprak kirliliği, nesli tükenen hayvanlar konusunda eksik ya da 

yanlıĢ öğrenmelere sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla öğretmen adaylarının 

çevre kirliliği konusundaki öğrenci ön bilgileri, kavram yanılgıları, yanlıĢ anlamaları ve 

zorlandıkları kavramlarla ilgili kısmen bilgi sahibi oldukları söylenebilir. Öğretmen 

adayları görüĢmelerde ses kirliliği, ıĢık kirliliği, radyoaktivite gibi öğretim programında 

yer almayan bazı kavramlara da yer vermiĢlerdir. Öğretmen adaylarının bu görüĢleri 

öğretim programının içeriğinde hangi kavramların yer aldığını tam olarak bilmediklerini 

göstermektedir. Ayrıca kavram yanılgılarından kısmen haberdar olmaları ise bu konu ile 

ilgili bir pedagojik alan bilgisi dersinin olmamasından kaynaklanıyor olabilir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlem sırasında 

öğrencilerin ön bilgileri ve kavram yanılgılarını ortaya çıkarma, öğrenci seviyesine uygun 

soru sorma, öğrencilerin derse etkin katılımını sağlama, öğretimi bireysel farklılıklara göre 

sürdürme alt boyutlarından aldıkları puanlar doğrultusunda öğretmen adaylarının çoğunun 

yeterli olduğu görülmektedir. Ders esnasında adayların çoğunun öğrencilerin konuyla ilgili 

ön bilgilerini ortaya çıkardıkları ancak kavram yanılgılarından söz etmedikleri 

görülmüĢtür, 
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Öğretmen adaylarının öğrencilerin derse etkin katılımını sağlamak için farklı zeka 

alanlarına yönelik etkinliklere yer vermeleri (resim yapma, slogan, poster, afiĢ hazırlama) 

bireysel farklılıkları göz önünde bulundurduklarının bir göstergesi olarak kabul edilebilir. 

Öğretmen adaylarının yenilenen programda dikkat çekilen çoklu zeka alanlarına yönelik 

etkinlikler yapmanın öneminin farkında oldukları söylenebilir. Bu sonuç öğretmen 

adaylarının lisans eğitimleri boyunca aldıkları teorik ve uygulama derslerinde modern 

yaklaĢımlar hakkında bilgi sahibi oldukları ve bu bilgilerini uygulama boyutuna 

taĢıdıklarını göstermesi bakımından önemlidir.  

 

4.3.3. Öğretim İlke, Strateji, Yöntem ve Teknik Bilgisine Yönelik Tartışma 

 

Sınıf Öğretmen Adaylarının çevre kirliliği konusunun öğretiminde hangi ÖSYT‟lerin 

kullanılabileceğine yönelik görüĢleri değerlendirildiğinde adayların çoğunun buluĢ, 

araĢtırma-inceleme; iĢbirlikçi öğrenme, proje tabanlı öğretim gibi yapılandırmacı 

yaklaĢımın felsefesine uygun strateji, yöntem ve teknikleri tercih ettikleri görülmektedir 

(Tablo 33, s. 136). Bu durum öğretmen adaylarının öğretmenlik eğitimleri süresince 

aldıkları derslerde yenilenen programa yönelik etkinlikler ve ödevler yapmalarının bir 

sonucu olabilir. Bu bağlamda lisans eğitimleri boyunca alınan teorik ve uygulamalı 

derslerin öğretmen adaylarına yapılandırmacı anlayıĢa göre öğretimlerini 

düzenlemelerinde, kullanacakları öğretim ilke, yöntem ve teknikleri belirlemelerinde 

yardımcı olduğu düĢünülebilir. Bunun yanı sıra öğretmen adayları konu anlatımı sırasında 

sunuĢ; anlatım; soru-cevap, ödev gibi geleneksel strateji, yöntem ve tekniklerin de 

kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. Bazı öğretmen adaylarının (ÖA1-3,6) ise pano hazırlama, 

resim yapma, Ģiir veya kompozisyon yazdırma gibi etkinliklere de değindikleri 

görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının genel olarak yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına 

dayanan ve öğrenciyi aktif kılan çeĢitli öğretim strateji, yöntem ve tekniklerden 

bahsettikleri görülmektedir. Bu durum öğretmen adaylarının öğretim yöntem, teknik, 

strateji bilgisi açısından yapılandırmacı yaklaĢım felsefesine sahip olduklarının göstergesi 

olarak kabul edilebilir. Ayrıca öğretmen adaylarının ilköğretim öğrencisinin psikolojisine 

göre hareket ettikleri de düĢünülebilir. Bu anlamda öğretmen adaylarının modern öğretim 

ilke, yöntem ve tekniklerine iliĢkin bilgi sahibi olmaları sevindirici bir durumdur zira, 

Akçadağ (2010) yaptığı çalıĢmada ilköğretim birinci kademedeki öğretmenlerin çoğunun 
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proje yöntemi; drama, gösteri, kavram haritası gibi teknikler konusunda eğitim ihtiyacı 

içinde olduklarını belirlemiĢtir.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının çevre kirliliği konusunda tercih ettikleri ÖSYT‟lerin 

öğretim elemanları tarafından kullanılma durumları değerlendirildiğinde, öğretmen 

adaylarının çoğu öğretim elemanlarının bu ÖSYT‟leri kullanmadıklarını ifade etmiĢlerdir 

(Tablo 34, s. 141). Öğretim elemanlarının daha çok anlatım yöntemini ve ödev tekniğini 

tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir. Son mülakatta ise öğretmen adaylarının yarısı öğretim 

elemanlarının drama, örnek olay ve proje yöntemlerini kullandıklarını belirtirken, diğer 

yarısı ise ders anlatımı sırasında bu yöntem ve teknikleri kullanmadıklarını belirtmiĢtir. 

Genel olarak bakıldığında öğretmen adaylarının görüĢleri doğrultusunda öğretim 

elemanlarının geleneksel yöntem ve teknikleri tercih ettikleri söylenebilir. Bu durum 

öğrencilerin ilgisizliği, isteksizliği, yetersizliği gibi öğrenci kaynaklı olabilir; sınıfların 

kalabalık olması, teknolojik yetersizlikler gibi alt yapı kaynaklı olabilir veya dersi 

yetiĢtirememe, motivasyon eksikliği ve pedagojik formasyon ihtiyacı gibi öğretim 

elemanları kaynaklı olabilir (Evran Acar, 2010). Bununla birlikte öğretmenlik eğitimi 

boyunca öğretmen adaylarının modern yaklaĢımlara göre öğretim yapmaları önemlidir, 

çünkü öğretmen adayı neyi görüyorsa onu uygulayacaktır (Aydın vd., 2010; Özyurt ve 

Akdeniz, 2010; Çalık, 2011). Bu bağlamda öğretmen adaylarına geleneksel tarzda yapılan 

öğretim, onların yapılandırmacı felsefeyi ve uygulamalarını ihmal etmelerine neden 

olabilir.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının çevre kirliliği konusunda tercih ettikleri ÖSYT‟lerin 

uygulama öğretmenleri tarafından kullanılma durumları değerlendirildiğinde, öğretmen 

adaylarının yarısı uygulama öğretmenlerinin daha çok anlatım yöntemi, soru-cevap tekniği 

gibi geleneksel metotları tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir (Tablo 35, s. 142). Diğer yarısı ise 

beyin fırtınası, drama tekniği ve iĢbirlikçi öğrenme yöntemi gibi alternatif metotları 

kullandığını belirtmiĢtir. Bu durum adayların farklı okullarda farklı öğretmenlerle 

çalıĢmasından kaynaklanıyor olabilir. Sonuç olarak bazı okullarda halen geleneksel eğitim 

anlayıĢının hakim olduğu söylenebilir. Öğretmenlerin henüz yeni fen ve teknoloji 

programına adapte olamamıĢ olması ve yeni öğretim yöntemlerini kullanmaya direnç 

göstermeleri bu durumu doğuran bir sebep olabilir (Akyol Ġnç, 2008).  

Sınıf Öğretmen Adaylarının çevre kirliliği konusunda tercih ettikleri ÖSYT‟lerin 

diğer Sınıf Öğretmen Adayları tarafından kullanılma durumları değerlendirildiğinde, 

öğretmen adaylarının uygulama okulundaki grup arkadaĢlarının çoğunun drama, beyin 
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fırtınası, 6 Ģapka, çalıĢma yaprakları, proje yöntemi, grup çalıĢması gibi alternatif yöntem 

ve teknikleri kullandığını belirtmiĢlerdir (Tablo 36, s. 143). Bu durum öğretmen 

adaylarının yeni programa göre yetiĢtirilmelerinin ve programa yönelik ders almalarının bir 

sonucu olarak düĢünülebilir.  

Sınıf Öğretmen Adaylarının çoğunun ders anlatımından önce hazırladıkları ders 

planlarının uygun strateji, yöntem, teknik seçme; uygun kaynak ve materyalleri 

belirleyebilme; öğrenme-öğretme etkinlikleri (5E‟ye uygunluk) alt boyutlarından kısmen 

yüksek puan aldıkları görülmüĢtür (Tablo 41, s. 151). Uygun strateji, yöntem, teknik 

seçme; uygun kaynak ve materyalleri belirleyebilme bölümünden tam puan alan iyi 

düzeydeki ÖA1 öğretim programı paralelinde ders planında yer verdiği strateji, yöntem, 

tekniklerin (buluĢ stratejisi, iĢbirlikçi öğrenme yöntemi, drama tekniği); kaynak ve 

materyallerin (ders kitabı, internet, resim) tamamını ders planının genel bilgiler kısmında 

belirtmiĢtir. Bazı adayların (ÖA2-4,6) ise ders planlarında kaynak ve materyallere yer 

vermediği görülmüĢtür. Bazı adayların ise öğrenme-öğretme etkinliklerini planlamada 

eksik olduğu tespit edilmiĢtir. Bu konuda en yetersiz öğretmen adayı olan ÖA2‟nin giriĢ 

aĢamasında ön bilgileri ortaya çıkarmada, ne tür sorular soracağına yer vermediği, 

keĢfetme aĢamasında sadece sorulara yer verdiği ve ne yapacağını açıkça belirtmediği, 

derinleĢme aĢamasında drama yapılacağını ancak ayrıntılara girmediği görülmektedir. 

Bunun nedenleri olarak da 5E modelinin aĢamalarında tam olarak ne yapıldığını bilmiyor 

olması, konuyla ilgili yeterince bilgi sahibi olmaması, konuyu günlük hayatla 

iliĢkilendirememesi gösterilebilir (Bozdoğan, 2007; Metin ve Özmen, 2009). 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları sırasında yapılan gözlemin AEB 

bölümünün özel öğretim yaklaĢım, yöntem ve teknikleri; öğretim süreci bölümünün planda 

belirlenen öğretim yöntem ve tekniklerini kullanma ve kaynak-materyal kullanımı alt 

boyutlarından yüksek puan aldıkları görülmektedir. Öğretmen adaylarının soru-cevap, 

tartıĢma, 6 Ģapka düĢünme, gösteri, analoji gibi yapısalcı yaklaĢım ve çoklu zeka 

kuramının felsefesine uygun yöntem ve tekniklerle dersi iĢlemeye çalıĢtığı görülmektedir. 

Ayrıca öğretmen adayları kullandıkları kaynak ve materyallerin öğrenci seviyesine 

uygunluğuna dikkat etmiĢtir. Bu noktalar göz önüne alındığında öğretmen adaylarının 

derslerini yapılandırmacı ve çoklu zeka yaklaĢımlarını dikkate alarak planladıkları ve 

öğretimlerini de bunlara göre yürütmeye çaba gösterdikleri söylenebilir.  

 



182 

 

4.3.4. Ölçme ve Değerlendirme Bilgisine Yönelik Tartışma 

 

Sınıf Öğretmen Adaylarının çevre kirliliği konusunda hangi ölçme-değerlendirme 

tekniklerinin kullanılabileceği sorusuna çoktan seçmeli testler, açık uçlu sorular gibi 

geleneksel tekniklerin yanında proje, performans değerlendirme, kavram haritaları, 

tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, drama, görüĢme, poster, dereceli puanlama anahtarı (rubrik), 

akran değerlendirme ve öz değerlendirme gibi alternatif teknikler Ģeklinde cevap verdikleri 

görülmektedir (Tablo 43, s. 155). Ayrıca öğretmen adaylarından verilen kazanımlar 

çerçevesinde ölçme-değerlendirme araçları tasarlamaları istenmiĢtir. Birinci kazanımın 

değerlendirilmesi için öğretmen adaylarının çoğu daha çok gözlem, sözlü sunum ve ödev 

tekniklerini tercih ederken; bazı öğretmen adaylarının proje, görüĢme, poster ve açık uçlu 

soruları kullanmayı tercih ettikleri görülmüĢtür (Tablo 44, s. 159). Ġkinci kazanımın 

değerlendirilmesi için öğretmen adayları genelde gözlem, sözlü sunum, ödev ve proje 

tekniklerini kullanabileceklerini belirtmiĢlerdir. Bunun yanı sıra yazılı raporlar, broĢür 

hazırlama, çoktan seçmeli test ve değerlendirme ölçeklerini de kullanabileceklerini ifade 

etmiĢlerdir (Tablo 45, s. 162). Bu durumda öğretmen adaylarının hem geleneksel hem de 

alternatif ölçme değerlendirme teknikleri hakkında bilgi sahibi oldukları söylenebilir. 

Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımından önce ve sonra hazırladıkları ders 

planlarının değerlendirme sonuçlarına göre öğretmen adaylarının araĢtırma ödevleri, proje 

ödevleri, poster, slogan, afiĢ, broĢür hazırlama, rubrikler, yazılı raporlar ve sözlü sunum 

gibi hem ürüne hem de sürece yönelik değerlendirme tekniklerinin yanında açık uçlu 

sorular ve çoktan seçmeli testler gibi geleneksel teknikleri de tercih ettikleri görülmektedir 

(Tablo 46, s. 165). Bunun yanında öğretmen adaylarının hiçbirinin ders planlarında özel 

öğrencilere yönelik değerlendirmeye yer vermediği görülmektedir. Öğretmen adaylarının 

ders anlatımı sırasında yapılan gözlemlerde ise ders planlarında belirttikleri araĢtırma 

ödevleri, görüĢme, rubrik gibi tekniklere yer vermediği görülmüĢtür. Bunun yanında 

öğretmen adayları ders anlatımlarında daha çok poster, slogan, afiĢ hazırlama, resim 

yapma, Ģiir yazma, sözlü sunum, soru-cevap ve 6 Ģapka düĢünme tekniğine yer 

vermiĢlerdir. Ayrıca öğretmen adaylarından birinin (ÖA2) ders anlatımı esnasında özel 

öğrencilere yönelik değerlendirmeye yer verildiği görülmüĢtür. Öğrencilerden afiĢ 

hazırlamalarını isteyen öğretmen adayı kaynaĢtırma öğrencisinden de resim yapmasını 

istemiĢtir ve bu yolla öğrenciyi değerlendirmeye çalıĢmıĢtır. Genel olarak bakıldığında 

öğretmen adaylarının alternatif ölçme-değerlendirme tekniklerini bildikleri, görüĢme ve 
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ders planlarında bunlara yer verdikleri görülmektedir (Duban ve Küçükyılmaz, 2008). 

Ancak uygulama sırasında, görüĢme ve ders planlarında belirttikleri alternatif ölçme ve 

değerlendirme yöntemlerini kullanmadıkları gözlenmiĢtir. Bu durum öğretmen adaylarının 

bu konuda yeterli bilgi birikimi ve deneyimine sahip olmamalarından kaynaklanmıĢ 

olabilir (Karaca, 2003; Birgin ve Gürbüz, 2008; Sağlam-Arslan, Avcı ve Ġyibil, 2008).  

Ayrıca bu durum öğretmen adaylarının teorik bilgiyi pratiğe nasıl aktaracakları ile ilgili 

problem yaĢadıklarını da gösterebilir Öğretmen adaylarının Eğitim Fakültelerinde alternatif 

ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarına sadece teorik olarak değinilmesi ve uygulamada 

geleneksel yaklaĢımların alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarına tercih edilmesi 

gibi durumlardan etkilendiği söylenebilir (Birgin ve Gürbüz, 2008). 

Bu bölümde yapılan araĢtırmadan elde edilen bulgular literatürle ıĢığında 

tartıĢılmıĢtır. Bundan sonraki bölümde ise araĢtırmanın sonuçlarına yer verilmektedir.  
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5. SONUÇLAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, tartıĢmadan yararlanılarak ulaĢılan sonuçlara yer 

verilmiĢtir.  

1. Genel olarak bakıldığında iyi (ÖA1-2), orta (ÖA3-4) ve zayıf (ÖA5-6) 

kategorilerinde yer alan öğretmen adaylarının iyi bir öğretmenin sahip olması 

gereken bilgiler kapsamında, pedagojik alan bilgisinin tüm bileĢenlerinden söz 

etmedikleri görülmüĢtür. Bu durum öğretmen adaylarının öğretim programı 

bilgisi, ölçme-değerlendirme bilgisi vs. gibi bilgi türlerinin pedagojik alan 

bilgisinin altında yer aldığını düĢündükleri için bunlardan ayrıca söz etmemiĢ 

olmalarından kaynaklanıyor olabilir. 

2. Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretmenlik uygulamasından önce ve sonra 

çizdikleri kavram haritalarından aldıkları puanlar doğrultusunda hiyerarĢik 

düzen, kavramları birbirinden ayırma, kavramlar arası iliĢkiler çerçevesinde 

kavram haritasının yapısı konusunda zorlandıkları sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

Bununla beraber iyi düzeyde bulunan ÖA1‟in, orta düzeydeki ÖA4‟ün ve zayıf 

düzeydeki ÖA6‟nın olumlu yönde geliĢim gösterdiği görülmüĢtür. Bu durumun 

öğretmen adaylarının kavram haritası ile ilgili bilgilerini gözden geçirmelerinden 

ve konu anlatımı için yaptıkları ders hazırlığından kaynaklanmıĢ olabileceği 

düĢünülmektedir. 

3. Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretmenlik uygulamasından önce ve sonra 

hazırladıkları ders planlarında uyulması gereken genel kurallara dikkat 

etmedikleri görülmüĢtür. Bu durumdan yola çıkarak öğretmen adaylarının ders 

planlarını kendi anlayıĢlarına göre hazırladıkları sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu 

durum öğretmen adaylarının, öğretmenlik uygulaması sırasında ders planı 

hazırlamaktan kaçınan ve sadece kılavuz kitabı takip etmeye çalıĢan öğretmenler 

ile karĢılaĢmalarından ötürü, bu tarz uygulamaları benimsemiĢ olmalarından 

kaynaklanmıĢ olabilir.  

4. Sınıf Öğretmen Adaylarının kavram haritalarında, ders planlarında ve ders 

anlatımı sırasında söz ettikleri kavramlar doğrultusunda KAB açısından yeterli 

bilgiye sahip olmadıkları sonucuna varılabilir. Bu durum öğretmen adaylarının 

kavram haritası çizimi konusunda bazı eksiklerinin olmasından kaynaklanıyor 
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olabilir. Aynı zamanda bu durum öğretmen adaylarının program bilgilerinin 

zayıf olmasının bir sonucu olabileceği gibi ders kitabını içerik boyutuyla beraber 

tam anlamıyla incelememiĢ olmalarının da bir sonucu olabilir.  

5. Sınıf Öğretmen Adaylarının ders anlatımları, ders süresini verimli kullanma ve 

sınıf yönetimi açısından değerlendirildiğinde iyi (ÖA2)  ve orta (ÖA3) düzeyde 

yer alan öğretmen adaylarının pedagojik bilgi açısından yeterli bilgiye sahip 

olmadıkları sonucuna varılabilir. Bu durumun öğrencilerin, öğretmen adaylarını 

gerçek bir öğretmen olarak algılamamalarından kaynaklanıyor olabileceği 

düĢünülmektedir.  

6. Sınıf Öğretmen Adaylarının öğretim programının yapısı, iĢleyiĢi, gerekçesi, 

amaçları ve programda çevre kirliliği konusu ile ilgili yer verilen kavramlar 

konularında eksik oldukları görülmüĢtür. Bu durum öğretmen adaylarının 

yenilenen öğretim programının vizyonundan yeterince haberdar 

olmamalarından, daha çok öğretecekleri üniteleri nasıl öğretecekleri ve nasıl 

değerlendirecekleri konularına odaklanmalarından ve öğretim programını tam 

olarak içselleĢtirememelerinden kaynaklanabilir. 

7. Sınıf Öğretmen Adaylarının öğrenci özellikleri bilgisi kapsamında ön bilgileri 

ortaya çıkarma, öğrenci seviyesine uygun soru sorma, öğrencilerin derse etkin 

katılımını sağlama ve öğretimi bireysel farklılıklara göre sürdürme konularında 

yeterli olmalarına rağmen, çevre kirliliği konusunda öğrencilerin sahip 

olabilecekleri kavram yanılgıları, eksik ya da yanlıĢ öğrenmelerine iliĢkin 

eksikliklerinin olduğu sonucuna varılabilir. Bu durum konu ile ilgili bir 

pedagojik alan bilgisi dersinin olmamasından kaynaklanıyor olabilir. 

8. Sınıf Öğretmen Adaylarının yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına dayanan ve 

öğrenciyi aktif kılan çeĢitli öğretim strateji, yöntem ve tekniklerini tercih 

etmelerinden dolayı, öğretmen adaylarının yapılandırmacı yaklaĢım anlayıĢına 

sahip oldukları ve öğretim yöntem, teknik, strateji bilgisi açısından yeterli 

oldukları sonucuna varılabilir. 

9. Sınıf Öğretmen Adaylarının görüĢleri doğrultusunda öğretim elemanlarının ve 

uygulama öğretmenlerinin daha çok anlatım yöntemi ve ödev tekniği gibi 

geleneksel yöntem ve teknikleri tercih etmelerinden dolayı, öğretmen 

adaylarının çağdaĢ yaklaĢım, yöntem ve tekniklerin gösterilmesinde ve 

modellemede eksikliklerin olduğu sonucuna varılabilir. 
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10. Sınıf Öğretmen Adaylarının genel olarak alternatif ölçme-değerlendirme 

tekniklerini bildikleri, görüĢme ve ders planlarında bunlara yer verdikleri ancak 

uygulama sırasında, görüĢme ve ders planlarında belirttikleri alternatif ölçme ve 

değerlendirme yöntemlerini kullanmadıkları gözlenmiĢtir. Bu durum öğretmen 

adaylarının bu konuda yeterli teorik bilgi birikimine sahip olmalarına rağmen 

uygulamaya geçiremedikleri sonucunu doğurabilir. 

Bu bölümde tartıĢmadan yararlanılarak ulaĢılan sonuçlara yer verilmiĢtir. Bundan 

sonraki bölümde çalıĢmanın sonuçlarına dayalı olarak, araĢtırmacının kendi deneyimleri ile 

ilgili ve bu alanda çalıĢacak diğer araĢtırmacılar için yapılan öneriler sunulmaktadır. 

 



187 

 

 

 

6. ÖNERİLER 

 

Bu bölümde öneriler, çalıĢmanın sonuçlarına dayalı olarak yapılan, araĢtırmacının 

kendi deneyimlerine iliĢkin ve bu alanda çalıĢacak diğer araĢtırmacılara yönelik öneriler 

baĢlıkları altında sunulmaktadır. 

 

6.1. Çalışmanın Sonuçlarına Dayalı Olarak Yapılan Öneriler  
 

1. Sınıf Öğretmen Adaylarının konu alan bilgisi açısından yetersiz oldukları sonucu 

dikkate alınarak alan bilgisi ile ilgili derslere verilen önem artırılarak 

sürdürülmelidir. Ayrıca alan eğitimi derslerinde öğretmen adaylarına fen ve 

teknoloji konuları hakkında neyi nasıl öğreteceklerini ve gerekli becerileri 

kazanmalarını sağlayacak uygulamalı etkinliklere ağırlık verilmelidir.  

2. Sınıf Öğretmenliği Lisans Programı‟nda konu alan bilgisi ve pedagojik alan 

bilgisi eğitiminin bir arada verildiği derslere yer verilebilir. 

3. Sınıf Öğretmen Adaylarının kavram yanılgıları konusunda eksik oldukları sonucu 

dikkate alınarak, alan çalıĢması dersi kapsamında öğretmen adaylarının kavram 

yanılgıları konusunda yapılan bilimsel çalıĢmaları incelemeleri veya kavram 

yanılgılarını tespit etme amaçlı çalıĢmalar yapmaları sağlanabilir.  

4. Bu çalıĢma kapsamında Sınıf Öğretmen Adaylarının alternatif ölçme-

değerlendirme tekniklerini bildikleri ancak uygulamada bazı sıkıntılar yaĢadıkları 

tespit edilmiĢtir. Bu durumdan hareketle öğretmen adaylarına daha fazla 

uygulama yapma imkanı verilmelidir. 

5. Sınıf Öğretmenliği çok disiplinli bir alan olması ve sınıf öğretmenlerinin konu 

alan bilgilerinin eksik olmasından dolayı Fen ve Teknoloji derslerinin branĢ 

öğretmenleri tarafından verilmesi önerilebilir. 

6. KAB ile bağlantılı olarak PAB‟ın aktarılması konusunda eğitim fakültelerinde 

öğretmen adaylarına ders planlarını denemeleri için fırsatların sağlanmasına 

ağırlık verilmelidir. 

7. Öğretmenlik uygulaması dersi kapsamında öğretim elemanlarınca yapılan 

toplantılara uygulama öğretmenleri de katılabilir. 
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6.2. Araştırmacının Deneyimi ve Diğer Araştırmacılara Öneriler 

 

1. Bu araĢtırmada Sınıf Öğretmen Adaylarının “Ġnsanın Çevreye Etkisi” 

konusundaki pedagojik alan bilgileri değerlendirilmiĢtir. Sınıf Öğretmen 

Adaylarının farklı konularda ve derslerdeki pedagojik alan bilgilerinin 

değerlendirildiği çalıĢmalar yapılabilir. 

2. Bu çalıĢma kapsamında Sınıf Öğretmen Adaylarının uygulama okulundaki ders 

anlatımları gözlenmiĢ ve öğretmen adayları ile bireysel görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Bireysel görüĢmelere ek olarak odak grup görüĢmesi yapılabilir. 

3. Bu çalıĢmada sınıf öğretmenliği son sınıf öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. Sınıf 

Öğretmenliği Programı birinci sınıf öğretmen adaylarının sınıf seviyesi ilerledikçe 

pedagojik alan bilgisi açısından geliĢimini araĢtıran çalıĢmalar yapılabilir. 

4. Üniversitelerin eğitim fakültelerinde görevli öğretim üyesi ve öğretim 

görevlerinin pedagojik alan bilgilerinin değerlendirilmesi üzerine araĢtırmalar 

yapılabilir. 

5. Bu çalıĢma bahar döneminde yapılmıĢtır. YaklaĢan KPSS kaygısı veri toplama 

süresinin zaman zaman kesintiye uğramasına neden olmuĢtur. Bu nedenle 

özellikle öğretmen adaylarının bu kaygılarının giderilmesi sağlanmalı veya bu 

kaygı taĢımayanlarla çalıĢma yürütülmelidir. 
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Ek 1. Mülakat Soruları 

 

1. Sizce iyi bir sınıf öğretmenin sahip olması gereken bilgiler nelerdir? 

2. Mezun olduğunuzda bu bilgileri kazanmıĢ olarak mı mezun oluyorsunuz? 

3. Bu bilgiler meslek hayatınızda nasıl geliĢtirebilir? 

4. PAB ne demektir? 

5. KAB ne demektir? 

6. Ġkisinin arasındaki fark nedir? 

7. Çevre kirliliği konusunda kendinizi yeterli hissediyor musunuz? 

8. Bu konuyu anlatırken hangi öğretim yöntem, teknik, stratejilerini kullanırsınız? 

A) Bu güne kadar fakültedeki hocalarınız bu bahsettiğiniz yöntem, teknik, stratejileri 

kullandı mı? 

B) Bu güne kadar uygulama öğretmenleriniz bu bahsettiğiniz yöntem, teknik, stratejileri 

kullandı mı? 

C) Bu güne kadar sınıf arkadaĢlarınız bu bahsettiğiniz yöntem, teknik, stratejileri 

kullandı mı? 

9. A) Öğretim programında hangi bilgilere sahipsin? 

B) Öğretim programında çevre kirliliği ile ilgili hangi kavramlara yer veriliyor? 

C) Öğrenciler bu kavramlardan hangilerini öğrenirken zorlanabilir? 

10. A) Kavram haritaları hangi amaçla kullanılır? 

B) KH öğretimin hangi basamağında kullanılır? 

C) Siz bu KH‟sını çizerken nelere dikkat ettiniz? 

11. Çevre kirliliği konusunda hangi ölçme-değerlendirme tekniklerini kullanırsınız? 

12. „”Ġnsan etkisiyle ülkemizde çevrenin nasıl değiĢtiğini araĢtırır‟‟ 

“Yakın çevresindeki veya ülkemizdeki çevre sorunları hakkında bilgi toplar ve sunar.‟‟ 

Verilen kazanımlar çerçevesinde ölçme-değerlendirme aracı tasarlayabilir misiniz? 
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Ek 2. Ders Gözlem Formu 
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Ek 2‟nin devamı 
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Ek 2‟nin devamı 
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Ek 2‟nin devamı 
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Ek 3. Öğretmenlik Uygulaması Değerlendirme Formu 
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Ek 3‟ün devamı 
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Ek 3‟ün devamı 
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Ek 3‟ün devamı 
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