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ÖZET 

FEN BİLİMLERİ, SOSYAL BİLGİLER VE SINIF ÖĞRETMENLERİNİN 

SOSYOBİLİMSEL MUHAKEMELERİNİN İNCELENMESİ 

Uğur ORHAN 

Düzce Üniversitesi 

Fen Bilimleri Enstitüsü, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

Yüksek Lisans Tezi 

Danışman: Prof. Dr. Murat GENÇ 

Haziran 2022, 81 sayfa 

Bu çalışmanın amacı fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenlerinin sosyobilimsel 

muhakemelerini inceleyerek çeşitli değişkenlerin muhakeme üzerindeki etkisini tespit 

etmektir. Nicel araştırma yaklaşımlarından betimsel tarama deseni ile yürütülen 

çalışmada branş değişkenine göre orantılı tabakalı örnekleme yöntemi kullanılmıştır. 

Çalışma grubunda Türkiye genelinde 66 farklı ilde görev yapmakta olan 80’i fen 

bilimleri, 53’ü sosyal bilgiler, 297’si sınıf öğretmeni olmak üzere 430 öğretmen 

bulunmaktadır. Veri toplama aracı olarak Romine, Sadler ve Kinslow (2017) tarafından 

geliştirilen Sosyobilimsel Muhakeme Ölçeği (SMÖ) uyarlama çalışması yapılarak 

kullanılmıştır. Uyarlanan ölçeğin güvenilirliğinin ve geçerliliğinin test edilmesi amacıyla 

doğrulayıcı faktör analizi ve rash analizi yapılmıştır. Ölçekten elde edilen veriler ise 

betimsel analize, t testine, ANOVA ve Scheffe testlerine tabi tutulmuştur. Araştırma 

sonuçlarına göre örneklemde yer alan öğretmenlerin sosyobilimsel muhakemeleri orta 

düzeyde olup aralarında anlamlı fark bulunmamaktadır. Sosyobilimsel muhakemenin alt 

boyutlarında en yüksek düzey her 3 branşta bakış açısı alt boyutunda iken en düşük düzey 

fen bilimleri ve sınıf öğretmenlerinde karmaşıklık, sosyal bilgiler öğretmenlerinde ise 

sorgulama alt boyutundadır. Lisansüstü eğitimin sosyobilimsel muhakeme üzerinde etkisi 

bulunmazken branş, cinsiyet ve mesleki tecrübe değişkenleri sosyobilimsel muhakemeyi 

etkilemektedir. Araştırmadan elde edilen sonuçlar alanda yapılan diğer çalışmalarla 

karşılaştırılarak tartışılmış, öğretmen yetiştirme politikalarına, öğretmenlerin meslek içi 

eğitim faaliyetlerine ve alanda çalışma yapacak araştırmacılara yönelik önerilerde 

bulunulmuştur.  

Anahtar sözcükler: Fen bilimleri öğretmenleri, Sosyal bilgiler öğretmenleri, Sınıf 

öğretmenleri, Sosyobilimsel muhakeme 
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ABSTRACT 

EXAMINING SOCIOSCIENTIFIC REASONING OF SCIENCE, SOCİAL AND 

CLASSROM TEACHERS 

Ugur ORHAN 

Duzce University 

Institute of Sciences, Department of Mathematics and Science Education 

Master’s Thesis 

Supervisor: Prof. Dr. Murat GENÇ 

June 2022, 81 pages 

The aim of this study is to examine the socioscientific reasoning of science, social studies 

and classroom teachers and to determine the effect of various variables on reasoning. In 

the study carried out with descriptive scanning design, one of the quantitative research 

approaches, proportional stratified sampling method according to the branch variable was 

used. In the study group, there are 430 teachers, 80 of whom are science teachers, 53 are 

social studies, and 297 are classroom teachers, working in 66 different cities across 

Turkey. The Socioscientific Reasoning Scale (SMI), developed by Romine, Sadler, and 

Kinslow (2017), was used as a data collection tool by adapting it. Confirmatory factor 

analysis and rash analysis were performed to test the reliability and validity of the adapted 

scale. The data obtained from the scale were subjected to descriptive analysis, t test, 

ANOVA and Scheffe tests. According to the results of the research, the socioscientific 

reasoning of the teachers in the sample is at a moderate level and there is no significant 

difference between them. In the sub-dimensions of socioscientific reasoning, the highest 

level is in the sub-dimension of perspective in all three branches, while the lowest level 

is in the sub-dimension of complexity in science and classroom teachers and in the sub-

dimension of inquiry in social studies teachers. While postgraduate education has no 

effect on socioscientific reasoning, the variables of branch, gender and professional 

experience affect socioscientific reasoning. The results obtained from the research were 

discussed by comparing them with other studies in the field, and suggestions were made 

for teacher training policies, teachers' in-service training activities and researchers who 

will work in the field. 

Keywords: Science teachers, Social studies teachers, Classroom teachers, Socioscientific 

issues 
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1. GİRİŞ 

Bilim, üzerinde uzlaşıya varılarak tanımlanan bir kavram olmaması nedeniyle bilim 

nedir? sorusuna felsefeciler, bilim insanları, tarihçiler ve ilgili taraflar farklı cevaplar 

vermektedir. Ünlü Fizikçi Einstein (1940), bilimi algılanabilir dünyanın fenomenleri ile 

sistematik düşünme araçlarını bir araya getirmek için asırlardır süren bir çaba olarak 

tanımlarken, İngiliz filozof Russell (1997); gözlem ve akıl yürütme yoluyla gerçekleri 

keşfetme, birbiriyle ilişkilendirme ve gelecekteki olayları tahmin etmeyi mümkün kılan 

bir girişim olarak tanımlamaktadır. TDK’na göre ise bilim, evrenin veya olayların bir 

bölümünü konu olarak seçen, deneye dayanan yöntemler ve gerçeklikten yararlanarak 

sonuç çıkarmaya çalışan düzenli bilgidir www.tdk.gov.tr (Erişim tarihi: 10 Mayıs 2021). 

Bilim tarihi yaklaşık 4000 yıl önceye dayanmakla birlikte ortaya çıkış nedenlerinin 

bilinmeyene karşı duyulan korku, bilinmeyenleri açıklamak üzere duyulan merak ve 

insanoğlunun doğayla mücadelede öne geçerek daha iyi yaşam şartlarına sahip olma isteği 

olduğu söylenebilir (Topdemir ve Unat, 2019).  

Bilimin nasıl tanımlandığından ve ne zaman ortaya çıktığından bağımsız olarak temel 

amacı toplumun çeşitli taleplerine karşılık vermektir. Bilim, topluma bu karşılığı elde 

ettiği bilgiler yoluyla doğrudan verebileceği gibi bilimsel bilgilerden hareketle ortaya 

çıkan icatlar yani teknoloji ile de verebilir. Teknolojiyi bilimin amaçlarını uygulamaya 

geçirme aracı olarak düşünmek mümkündür. Teknoloji, aynı zamanda bilimin 

gelişmesini sağlayan en önemli etkenlerden biridir. Eldeki bilgilerden hareketle 

geliştirilen teknolojik araçlar yeni bilgilere ulaşılmasının yolunu açmaktadır. Dolayısıyla 

bilim, teknoloji ve toplumun karşılıklı, sürekli ve birbirini tetikleyen dinamik bir 

etkileşim içerisinde olduğu görülmektedir. İlk bakışta bu ilişkinin bir makinenin parçaları 

gibi uyumlu yürümesi beklenmektedir. Ancak bilim, doğası gereği subjektiftir ve 

değişime açıktır (AAAS, 1993; Smith ve Scharman, 1999; Lederman, Abd-El-Khalick, 

Bell ve Schwartz 2002). Bugün bilinen bilgilerin doğru olmadığını ve gelecekte 

değişeceğini iddia etmek bilimin doğasına aykırı olarak görülmemektedir. Teknoloji ise 

kaçınılmaz olarak birçok olumsuz/tartışmalı yan faktörle birlikte kullanıma 

sunulmaktadır (Douglas ve Wildavsky, 1983; Cooper, 1998; Oliveira, 2017). Bu yan 

faktörlerin ortaya çıkardığı riskler ve olumsuzluklar bazı durumlarda teknolojinin 

http://www.tdk.gov.tr/
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faydalarıyla yarışacak hale gelir. Bilim ve teknolojinin bu özellikleri hemen her bilimsel 

ve teknolojik gelişmeye karşı çıkan küçük gruplar oluşmasına neden olabilir. Ancak bazı 

konu başlıklarında karşı çıkma durumu küçük grupların ötesine geçerek önemli bir 

ağırlığa sahip hale gelmektedir. Bu durum bilimsel bilgilerin ve teknolojik gelişmelerin 

toplumda genel kabul oluşturmaması nedeni ile yaygın bir şekilde tartışılmasına neden 

olur. Artan nüfus artışı sonucu ortaya çıkan gıda ihtiyacını karşılamak üzere modern 

biyoteknolojik yöntemler ile gen aktarımı yapılarak elde edilen Genetiği Değiştirilmiş 

Organizmalar (GDO) toplumda yaygın bir şekilde tartışılan konu başlıklarından biridir. 

GDO aracılıyla daha dayanıklı, besin değeri yüksek, raf ömrü uzun, tadı ve kokusu 

iyileştirilmiş, daha az zirai ilaç gereksinimi duyulan bitkiler elde edilebilirken 

hayvanlarda et, süt ve yün verimini arttırmak mümkündür (Kaynar, 2009; Ergin ve 

Yaman, 2013). GDO aynı zamanda biyoçeşitliliği tehdit etmesi, antibiyotiğe dirençli 

bakteri oluşturması, alerjik reaksiyonlar, toksik ve kanserojen etkilerinin yanı sıra dini 

boyutu ile de çeşitli kaygıları beraberinde getirmektedir (Uzogora, 2000; Craig, Tepfer, 

Degrassi ve Ripandelli, 2008).  Öyle ki bu ikilem hem bireylerin kişisel tüketim tercihleri 

üzerinde hem de ülkelerin tarım, hayvancılık ve ticaret politikaları üzerinde aldıkları 

kararlara yansıyacak hale gelmiştir.  ABD, Brezilya ve Kanada’nın da aralarında 

bulunduğu 29 ülkede GDO tarımı yapılırken AB üyesi ülkeler konuya ihtiyatlı 

yaklaşmayı tercih etmişlerdir. Türkiye’de ise gıda olarak üretim ve tüketimine izin 

vermezken hayvan yemi olarak kullanılması çeşitli şartlarla düzenlenmiştir (T.C. Resmi 

Gazete, 26 Mart 2010, Sayı: 27533; T.C. Resmi Gazete, 13 Ağustos 2010, Sayı: 27671). 

GDO örneğinde olduğu gibi bilim ve teknoloji merkezli olmasına rağmen çeşitli 

boyutlarda ikilemler barındırması nedeniyle toplumda genel kabul oluşturmayan konular 

Sosyobilimsel Konu (SBK) olarak adlandırılmaktadır (Fleming, 1986a, 1986b; Patronis, 

Potari ve Spiliotopoulou, 1999; Kolstø, 2001a; Zeidler, Walker, Ackett ve Simmons, 

2002; Sadler ve Zeidler, 2005a). 
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Şekil 1.1. Bilim-Teknoloji-Toplum ilişkisinde sosyobilimsel konular (Genç ve diğ, 

2020). 

SBK’lar toplumsal ikilemler oluşturur. Ancak toplumun tartıştığı her konuyu SBK olarak 

adlandırmak da mümkün değildir. SBK’ların belirgin sınırları olmaması nedeniyle hangi 

konu başlıklarının SBK olarak kabul edilebileceğine yönelik çeşitli özellikler 

belirlenmeye çalışılmıştır. Evren ve Kaptan (2014) bu ayrımı yapmak üzere 5 temel soru 

önermiştir. Bunlar; Konu bilimsel mi? İkilem taşıyor mu? Bilim-Toplum-Teknoloji 

etkileşimini bulunduruyor mu? Açık uçlu olup tek doğru cevabı yok mu? Cevabı kişilerin 

değerlerine bağlı olarak değişiyor mu? şeklindedir. Bu sorulara evet cevabı verilmesi 

durumunda ilgili konunun potansiyel bir SBK olarak ele alınabileceğini belirtmişlerdir. 

Oulton, Dillon ve Grace (2004), SBK’ların temel özelliklerini şu şekilde vurgulamıştır:  

• Toplumdaki gruplar kendileri hakkında farklı görüşlere sahiptir,  

• Gruplar görüşlerini farklı bilgi kümelerine dayandırır veya aynı bilgi kümesini 

farklı yorumlarlar,  

• Grupların yorumları arasındaki farklılıklar farklı değerlere veya dünya görüşlerine 

dayalı olabilir, 

• Sosyobilimsel konular akıl, mantık veya deneye başvurularak çözülemez ancak 

daha fazla bilgi elde edildikçe çözülebilir.  

Ratcliffe ve Grace (2003) ise SBK’ların sahip olduğu genel özellikleri şu şekilde ifade 

etmişlerdir;   

• Genellikle yeni bilimsel bilgiler olmakla birlikte bilimsel bir temellidir. 

• Kişisel veya toplumsal seçim yapmayı gerektirir. 

• Medyada sıklıkla yer verilir. 
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• Çelişkili veya eksik bilimsel bilgiler içerir. 

• Yerel, ulusal veya küresel ölçekte olabilir. 

• Siyasi ve toplumsal boyutları bulunur. 

• Bazı olasılık ve riskleri olduğunu anlamayı gerektirir. 

• Maliyet/fayda analizi yapmayı gerektirir. 

• Sürdürebilir kalkınmanın dikkate alınmasını içerir. 

Günümüzde genetik mühendisliği uygulamaları (Sadler ve Zeidler, 2004, 2005a), küresel 

ısınma ve ozon tabakasının incelmesi (Osborne, 2000), organ bağışı ve nakli (Thomas, 

2000), aşı karşıtlığı (Hobson-West, 2003), nükleer enerji (Bingle ve Gaskell, 1994), 

Covid-19 pandemisi (Evren-Yapıcıoğlu, 2020) gibi küresel ölçekli SBK’lar bulunduğu 

gibi Türkiye’de 3. Boğaz Köprüsü ve Kanal İstanbul Projesi (Topçu, Mugaloglu ve 

Güven,  2014), Birleşik Krallıkta gri sincapların öldürülmesi (Evagorou, Jiménez ‐ 

Aleixandre ve Osborne, 2012), Yunanistan’ın Patras şehrinden geçmesi planlanan ana yol 

(Patronis, Potari, ve Spiliotopoulou, 1999), Çin’de yarasaların korunması (Lee ve Grace, 

2010) gibi yerel SBK’lar da mevcuttur. SBK’lar yerel ve küresel olarak sınıflandırılsa da 

yerel konuların küresel etkilerinin, küresel konuların ise yerel sonuçlarının olduğu 

görülmektedir. 

SBK’lar incelendiğinde geçmişte ortaya çıkmasına rağmen büyük kısmı günümüze kadar 

süregelmekte ve sayıları giderek artmaktadır. Bilim ve teknolojideki gelişmelerle bazı 

başlıkların SBK olma sınırlarının dışarısına çıkması beklenebilir. Ancak teknolojinin 

gelişim hızının üssel olarak arttığı, bilimsel bilginin her yıl iki katına çıktığı 

düşünüldüğünde yeni tartışma alanlarının ortaya çıkmasını beklemek çok daha olasıdır 

(Beck, 1992). Senge’ye (1990) göre bugünün problemleri dünün çözümlerinden 

kaynaklanmaktadır. Dolayısıyla bugünün çözümleri gelecekte problem haline 

dönüşecektir.  

SBK sayısındaki artış nedeniyle hemen hemen her bireyin SBK’larla karşılaşması 

kaçınılmaz bir hal almıştır. Bu durum SBK’ların eğitim öğretim süreçlerine dahil edilmesi 

görüşünü ortaya çıkarmıştır. SBK’ları inceleme ve karar verme yeteneğinin 

kazandırılması gerektiği (AAAS, 1990; OECD, 2001) düşünülerek öğretim programında 

yer alması önerilmiştir (Driver, Newton ve Osborne, 2000). Bu gelişmelerle birlikte 

birçok ülke öğretim programlarında SBK’ları entegre edecek değişiklikler yapmıştır. 
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Türkiye’de de öğretim programı güncelleme/iyileştirme çalışmaları sırasında fen 

bilimleri, sosyal bilgiler, biyoloji ve fizik öğretim programlarında SBK’lara yer verildiği 

görülmektedir.  

Başlangıçta SBK’ların öğretim programında yer alma amacının öğrencileri SBK’lardan 

haberdar etmek, onlara konu hakkında bilgi vermek olduğu söylenebilir. Eğitim öğretim 

süreçlerinde klasik yaklaşımdan yapılandırmacı yaklaşıma geçilmesi ile bilgi 

kazandırmanın yerini beceri gelişimi almıştır. SBK’lar özellikle muhakeme ve karar 

verme gibi 21. yy becerilerinin kazandırılmasında bağlam olarak kullanılmaya uygun 

olması nedeniyle giderek artan bir öneme sahip olmuştur. 

1.1. ARAŞTIRMANIN AMACI VE ÖNEMİ 

Uluslararası alanyazında SBK’lar ile ilgili araştırmalar 1980’li yıllara uzanırken ulusal 

alanda 2000’li yılarda gündeme gelmeye başlamıştır. SBK’ların fen bilimleri, sosyal 

bilgiler, biyoloji ve fizik öğretim programında doğrudan veya dolaylı olarak yer alması 

ile araştırma sayısının arttığı görülmektedir. 

SBK’ların öğrencilerin içerik bilgisini öğrenmeleri yoluyla akademik başarılarını 

arttırmanın (Dori, Tal ve Tsaushu, 2003; Pehlivan, 2020) yanısıra argümantasyon (Zohar 

ve Nemet, 2002; Karamanli, 2019), eleştirel düşünme (Babacan, 2017; Sevgi ve Şahin, 

2017), muhakeme ve karar verme (Gülhan, 2012; Gutierez, 2015), bilimin doğası anlayışı 

(Walker ve Zeidler, 2007; Khishfe, 2014; Pehlivan, 2020) gibi birçok beceriyi 

geliştirmeye katkı sunduğu yaygın olarak kabul görmektedir. SBK’lar 21. yy becerilerini 

geliştirmede etkili bir araç olmasına rağmen sınıf içerisinde yeterli ve etkili olarak yer 

verilmediği bilinmektedir (Borgerding ve Dagistan, 2018; Tatar, 2019). Ratceliffe ve 

Grace (2003) SBK’ların sınıflarda yeteri kadar yer almamasının nedenlerini şu şekilde 

sıralamıştır; 

• “Öğretmenlerin güven eksikliği ve doğru cevabı olmayan konularla başa 

çıkabilme yetersizliği 

• Tartışmalı konularla ile ilgili bilgi ya da öğretim stratejisi yetersizliği 

• Tamamlanmamış pek çok bilgi ile uğraşmak 

• Programın bilgiye ve kavramsal anlamaya yoğunlaşmış olması nedeniyle etik 

konular için yeterli zaman bulunmaması 



6 

 

• Bazı öğretmenlerin toplumsal konuların öğretim programının bir parçası 

olmadığını düşünmeleri 

• Programlar arası işbirliği için engellerin bulunması” 

Araştırmacıların ortaya koyduğu nedenlerin büyük bir kısmı öğretmen ve öğretmenin 

muhakemesi ile ilgilidir. Öğretmenlerin bilgi tutum ve becerilerinin dersi planlama, 

uygulama ve değerlendirme aşamalarına etki ettiği bilinmektedir (Avalos, 2011; Darling-

Hammond, Hyler ve Gardner, 2017). Dolayısıyla muhakeme düzeyi düşük bir öğretmenin 

SBK’lara sınıflarında yer vermeye yatkın olmadığı söylenebilir. Bu nedenle 

öğretmenlerin muhakeme düzeyi öğretim programında yer alan hedefler ile öğrenciler 

arasındaki köprünün kurulması açısından oldukça belirleyici bir etkiye sahiptir.  

Öğretmenler gerek toplumun entelektüel bireyleri olmaları gerekse öğretim programında 

işaret edildiği üzere muhakeme becerilerini geleceğin etkin vatandaşları olan 

öğrencilerine kazandırma görevleri nedeniyle makul bir sosyobilimsel muhakeme 

düzeyine sahip olmalıdır. Bu sebeple öğretmenlerin muhakeme düzeyleri belirlenmeli, 

varsa yeterli görülmeyen alanların geliştirilmesine yönelik planlamalar yapılmalıdır. 

Mevcut araştırmaların örneklem özellikleri incelendiğinde öğretmen adayları ve 

öğrenciler üzerine yoğunlaşıldığı, öğretmenler üzerinde yapılan araştırma sayısının ise 

oldukça az olduğu görülmektedir (Değirmenci ve Doğru, 2017; Genç ve Genç, 2017; 

Aydın ve Mocan, 2019; Özcan ve Kaptan, 2020). Alanyazın incelendiğinde 

öğretmenlerin muhakemelerinin incelendiği çalışmalar oldukça sınırlı olup nitel 

araştırmaların doğası gereği örneklem büyüklüğü oldukça küçüktür. 

Bu çalışmanın amacı fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenlerinin sosyobilimsel 

muhakemelerini inceleyerek çeşitli değişkenlerin muhakeme üzerindeki etkisini tespit 

etmektir. Çalışma kapsamında Romine, Sadler ve Kinslow (2017) tarafından geliştirilen 

Sosyobilimsel Muhakeme Ölçeği (Qualitative Assessment of Socioscientific Reasoning) 

(SMÖ) Türkçe’ye çevrilerek kültürel olarak uygun farklı sosyobilimsel konulara 

uyarlanmıştır. Uyarlanan ölçek sosyobilimsel muhakeme yeteneğinin nicel 

değerlendirilmesine olanak sağlamaktadır. Araştırmada fen bilimleri, sosyal bilgiler ve 

sınıf öğretmenlerinden oluşan büyük bir örneklem grubu incelenerek farklı branş 

öğretmenlerinin hem kendi içlerinde hem de birbirleri ile karşılaştırmalı sonuçlar 

üretmesi yönüyle mevcut çalışmalardan farklılaşarak alana katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir. 
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1.2. ARAŞTIRMANIN PROBLEM ve ALT PROBLEM DURUMLARI 

Araştırmanın amacına uygun olarak öğretmenlerinin sosyobilimsel muhake düzeylerini 

ve çeşitli değişkenlerin muhakeme üzerindeki etkisini tespit etmek amacıyla aşağıdaki 

sorulara cevap aranmıştır.     

1. Öğretmenlerin muhakemeleri ne düzeydedir? 

1.1 Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel muhakemeleri ne düzeydedir? 

1.2 Sosyal bilgiler öğretmenlerinin sosyobilimsel muhakemeleri ne düzeydedir? 

1.3 Sınıf öğretmenlerinin sosyobilimsel muhakemeleri ne düzeydedir? 

2. Öğretmenlerinin sosyobilimsel muhakemeleri çeşitli değişkenlere göre farklılık 

göstermekte midir?  

2.1 Öğretmenlerin sosyobilimsel muhakemeleri branş değişkenine göre farklılık 

göstermekte midir? 

2.2 Öğretmenlerin sosyobilimsel muhakemeleri mesleki tecrübe değişkenine göre 

farklılık göstermekte midir? 

2.3 Öğretmenlerin sosyobilimsel muhakemeleri cinsiyet değişkenine göre farklılık 

göstermekte midir? 

2.4 Öğretmenlerin sosyobilimsel muhakemeleri mezuniyet durumu değişkenine 

göre farklılık göstermekte midir? 

1.3. ARAŞTIRMANIN VARSAYIMLARI 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin ölçekteki sorulara özenli ve samimi görüşlerini 

yansıtacak şekilde yanıt verdikleri varsayılmaktadır.  

1.4. ARAŞTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

Yapılan araştırma çeşitli sınırlılıklar içermektedir. Bu sınırlılıkları 2 başlık halinde ifade 

etmek mümkündür. 

1. Araştırmanın evreni Milli Eğitim Bakanlığına bağlı resmi kurumlarda görev yapmakta 

olan fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenlerinden oluşmaktadır. Dolayısı ile 

Türkiye’deki tüm illerden veri toplanılması hedeflenmiştir. Veri toplama sürecinde 66 
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farklı ilden geçerli veri elde edilmesine rağmen 15 ilden araştırmaya katılım 

sağlanamamıştır. Bu durum örneklemin evreni temsili açısından sınırlılık 

oluşturmaktadır.  

2. Araştırmada katılımcılardan mezuniyet durumlarını belirtmeleri istenerek lisansüstü 

eğitimin sosyobilimsel muhakeme etkisi araştırılmıştır. Öğretmenlerin hangi alanda 

lisansüstü eğitim aldıkları veya lisansüstü eğitim süreçlerinde sosyobilimsel konular ile 

ilgili herhangi bir ders alıp almadıkları ise sorgulanmamıştır. Bu nedenle araştırmada 

lisansüstü eğitimin etkisi ile ilgili genel sonuçlara ulaşılmasına rağmen detaylı sonuçlar 

elde edilememiştir. 
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2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE  

2.1. SOSYOBİLİMSEL KONULARIN ÖĞRETİM PROGRAMINDAKİ YERİ 

Eğitim öğretim süreçlerinin 3 temel bileşeni öğrenci, öğretmen ve programdır. Öğretim 

programı İngilizce “curriculum” kelimesinden gelmekte olup izlenen yol anlamına 

gelmektedir.  Amaç, içerik, öğrenme-öğretme süreci, ölçme ve değerlendirme 

bileşenlerinden oluşan öğretim programı, bugün ihtiyaç duyulan ve gelecekte ihtiyaç 

duyulabilecek bilgi ve becerileri öngörerek, sistematik olarak öğrencilere kazandırmayı 

hedefler (Güzel ve Karadağ, 2013). Bilim ve teknolojide yaşanan hızlı değişim, bireyin 

ve toplumun değişen ihtiyaçları, öğrenme öğretme teori ve yaklaşımlarındaki yenilik ve 

gelişmeler ile yetiştirilmesi hedeflenen nitelikli insandan beklentilerin değişmesi 

uygulamadaki programın değerlendirilerek güncellenmesini zorunlu hale getirir (Ayas, 

1995; Akdeniz, Yiğit ve Kurt, 2002). Ülkemizde de ilkokul, ortaokul ve ilköğretim 

programlarında Cumhuriyet döneminden itibaren değişik tarihlerde 

değişiklik/güncelleme yapılmıştır. SBK’lar ise çağın gereklerine uygun olarak süreç 

içerisinde öğretim programlarında yer almaya başlayarak giderek artan bir ağırlığa sahip 

hale gelmiştir.  

2.1.1. Fen Bilimleri Öğretmenleri Açısından Öğretim Programında Sosyobilimsel 

Konular 

Fen bilimleri / fen ve teknoloji öğretim programları incelendiğinde 2005 yılı Fen ve 

teknoloji programında yer alan 7 öğrenme alanından biri olarak Fen – Teknoloji – Toplum 

– Çevre (FTTÇ) tanımlanmıştır. FTTÇ öğrenme alanından bahsedilirken bilimsel ve 

teknolojik gelişmelerin karmaşık toplumsal ve çevresel sorunlara yol açtığına ve bu 

sorunların gündemde gitgide daha fazla yer aldığına değinilerek fen ve teknolojinin 

toplumla ve çevreyle etkileşiminin anlaşılması ve muhtemel problemlere çözüm yolları 

aranılırken bilgi beceri ve anlayışların kullanılması öngörülmüştür (MEB, 2005). 

Program incelendiğinde doğrudan SBK kavramı kullanılmamasına rağmen SBK’ların 

tanımından ve özelliklerinden parçalar kullanılarak örtük bir şekilde değinildiği 

söylenebilir. 
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2013 yılı fen bilimleri dersi öğretim programında FTTÇ öğrenme alanında SBK’lar 

kavramsal olarak yer alarak “Bilim ve teknoloji ile ilgili sosyobilimsel problemlerin 

çözümüne yönelik bilimsel ve ahlaki muhakeme becerilerini kapsamaktadır.” şeklinde 

tanımlanmıştır. (MEB, 2013).  

2018 yılı fen bilimleri öğretim programında ise FTTÇ öğrenme alanına mühendislik 

eklenerek mühendislik çalışmalarının da SBK kapsamına alınması sağlanmıştır. Öğretim 

programının özel amaçları başlığında muhakeme yeteneği, bilimsel düşünme 

alışkanlıkları ve karar verme becerilerini geliştirmek için SBK’ların bağlam olarak 

kullanılabileceği öngörülmüştür. (MEB, 2018a). Bu nedenle kazanım ve içerik oluşturma 

sürecinde doğrudan veya dolaylı olarak SBK’ların dahil edilmesine imkan sağlanmıştır. 

2018 yılı fen bilimleri dersi öğretim programındaki kazanımların ilişkilendirilebileceği 

SBK’lar Çizelge 2.1’de sunulmuştur. 

Çizelge 2.1. 2018 Yılı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programındaki Kazanımların 

İlişkilendirilebileceği Sosyobilimsel Konular. 

Sınıf Kazanım Sosyobilimsel Konu 

3 

F.3.6.2.5. Doğal çevrenin canlılar için öneminin farkına 

varır. 

F.3.6.2.6. Doğal çevreyi korumak için araştırma 

yaparak çözümler önerir. 

Küresel İklim 

Değişikliği, HES, 

Nükleer Santral 

4 

F.4.2.1.3. Sağlıklı bir yaşam için besinlerin tazeliğinin 

ve doğallığının önemini, araştırma verilerine dayalı 

olarak tartışır 

GDO, Dondurulmuş 

Gıdalar, Yapay Et  

5 

F.5.6.2.4. İnsan-çevre etkileşiminde yarar ve zarar 

durumlarını örnekler üzerinde tartışır. 

Küresel İklim 

Değişikliği, HES, 

Nükleer Santral 

6 

F.6.4.4.2. Farklı türdeki yakıtların ısı amaçlı 

kullanımının, insan ve çevre üzerine etkilerini tartışır. 

Küresel İklim 

Değişikliği 

F.6.6.3.2. Organ bağışının toplumsal dayanışma 

açısından önemini kavrar. 

Organ Bağışı 

7 

F.7.6.1.3. Embriyonun sağlıklı gelişebilmesi için 

alınması gereken tedbirleri, araştırma verilerine dayalı 

olarak tartışır. 

Hamilelikte Şeker 

Yüklemesi 

8 

F.8.2.5.2. Biyoteknolojik uygulamalar kapsamında 

oluşturulan ikilemlerle bu uygulamaların insanlık için 

yararlı ve zararlı yönlerini tartışır. 

Klonlama, GDO 

F.8.6.3.3. Küresel iklim değişikliklerinin nedenlerini ve 

olası sonuçlarını tartışır. 

Küresel İklim 

Değişikliği 

F.8.2.2.3. Akraba evliliklerinin genetik sonuçlarını 

tartışır. 

Akraba Evliliği 
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2.1.2. Sosyal Bilgiler Öğretmenleri Açısından Öğretim Programında Sosyobilimsel 

Konular 

2018 yılı sosyal bilgiler dersi öğretim programının özel amaçlar kısmında bilim ve 

teknolojinin gelişim sürecini ve toplumsal yaşam üzerindeki etkilerini kavramak ve 

ülkesini ve dünyayı ilgilendiren konulara duyarlılık göstermek tanımlanmıştır. Ayrıca 

güncel ve tartışmalı konuların çeşitli becerilerle ilişkilendirilerek sınıfça tartışılması 

tavsiye edilmiştir (MEB, 2018b).  Programda doğrudan SBK kavramı kullanılmamasına 

rağmen tanımlanan 7 öğrenme alanından biri olan “Bilim, Teknoloji ve Toplum” öğrenme 

alanının SBK’lara işaret ettiği söylenebilir. 2018 yılı sosyal bilgiler dersi öğretim 

programındaki kazanımların ilişkilendirilebileceği SBK’lar Çizelge 2.2’de sunulmuştur. 

Çizelge 2.2. 2018 Yılı Sosyal Bilgiler Dersi Öğretim Programındaki Kazanımların 

İlişkilendirilebileceği Sosyobilimsel Konular. 

Sınıf Kazanım Sosyobilimsel Konu 

4 

SB.4.4.2. Teknolojik ürünlerin geçmişteki ve bugünkü 

kullanımlarını karşılaştırır.  

SB.4.4.5. Teknolojik ürünleri kendisine, başkasına ve 

doğasına zarar vermeden kullanır. 

Teknoloji Kullanımı 

5 

SB.5.1.2. Yakın çevresinde yaşanan bir örnekten yola 

çıkarak bir olayın çok boyutluluğunu açıklar 

Yerel Sosyobilimsel 

Konular 

SB.5.3.4. Yaşadığı çevredeki afetlerin ve çevre 

sorunlarının oluşum nedenlerini sorgular. 

Küresel İklim 

Değişikliği, HES, 

Termik Santral 

SB.5.4.1. Teknoloji kullanımının sosyalleşme ve 

toplumsal ilişkiler üzerindeki etkisini tartışır. 

Teknoloji Kullanımı 

6 

SB.6.4.2. Bilimsel ve teknolojik gelişmelerin 

gelecekteki yaşam üzerine etkilerine ilişkin fikirler ileri 

sürer.  

Teknoloji Kullanımı, 

Yapay Zeka 

SB.6.5.2. Kaynakların bilinçsizce tüketilmesinin canlı 

yaşamına etkilerini analiz eder. 

Küresel İklim 

Değişikliği 

7 

SB.7.5.2. Üretim teknolojisindeki gelişmelerin sosyal 

ve ekonomik hayata etkilerini değerlendirir 

GDO, Gıda Katkıları 

SB.7.7.4. Arkadaşlarıyla birlikte küresel sorunların 

çözümüne yönelik fikir önerileri geliştirir. 

Küresel İklim 

Değişikliği 

2.1.3. Sınıf Öğretmenleri Açısından Öğretim Programlarında Sosyobilimsel 

Konular 

Fen bilimleri ve sosyal bilgiler derslerinin öğretim programının uygulayıcısı 5,6,7 ve 8. 

sınıf düzeylerinde ilgili branş öğretmenleridir. Fen bilimleri öğretim programının 3. ve 4. 

sınıf düzeyinde, sosyal bilgiler öğretim programının ise 4. sınıf düzeyinde uygulayıcısı 
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sınıf öğretmenleridir.  

 

Şekil 2.1. Fen bilimleri ve sosyal bilgiler öğretim programının uygulayıcıları. 

2018 yılı fen bilimleri dersi öğretim programındaki 3. ve 4. sınıf kazanımları ile sosyal 

bilgiler dersi öğretim programındaki 4. sınıf kazanımlarının ilişkilendirilebileceği 

SBK’lar Çizelge 2.3’te sunulmuştur. 

Çizelge 2.3. 2018 Yılı Öğretim Programlarındaki Kazanımların İlişkilendirilebileceği 

Sosyobilimsel Konular. 

 Sınıf Kazanım Sosyobilimsel Konu 

F
en

 B
il

im
le

ri
 

3 

F.3.6.2.5. Doğal çevrenin canlılar için öneminin 

farkına varır. 

F.3.6.2.6. Doğal çevreyi korumak için araştırma 

yaparak çözümler önerir. 

Küresel İklim 

Değişikliği, HES, 

Nükleer Santral 

4 

F.4.2.1.3. Sağlıklı bir yaşam için besinlerin tazeliğinin 

ve doğallığının önemini, araştırma verilerine dayalı 

olarak tartışır 

GDO, Dondurulmuş 

Gıdalar, Yapay Et  

S
o

sy
al

 

B
il

g
il

er
 

4 

SB.4.4.2. Teknolojik ürünlerin geçmişteki ve bugünkü 

kullanımlarını karşılaştırır.  

SB.4.4.5. Teknolojik ürünleri kendisine, başkasına ve 

doğasına zarar vermeden kullanır. 

Teknoloji Kullanımı 

2.2.     SOSYOBİLİMSEL KONULARIN EĞİTSEL İLİŞKİSİ 

2.2.1. Fen (Bilim) Okuryazarlığı 

Fen (bilim) okuryazarlığı kavramı başlangıçta bireylerin fen ile ilgili bilgilere sahip 

olması gibi dar bir çerçevede ele alınmasına rağmen daha sonraları “fen, matematik ve 

teknolojik konularda bilgi sahibi olmaktan öte, bu bilgileri ve bilimsel süreçleri günlük 
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hayatta kullanabilmek” şeklinde tanımlanmıştır (NRC, 1996). Norris ve Phillips (2003) 

bilimsel okuryazarlığın özellikleri şu şekilde sıralamıştır:  

• Neyin bilim olarak sayıldığını ve bilimin bilim olmayandan nasıl farklı olduğunu 

bilmek. 

• Bilimle ilgili sosyal konulara katılmak için gereken bilgi. 

• Bilimin risklerini ve yararlarını bilmek. 

• Bilim hakkında eleştirel düşünebilmek.  

Günümüzde öğrencilerin bilimsel okuryazarlığını geliştirmek, dünya çapında fen 

eğitiminin temel hedeflerinden biri olarak kabul edilmiştir (Kolstø 2001a). Sosyobilimsel 

konular üzerinde düşünme ve tartışmanın modern bilimsel okuryazarlık kavramları için 

temel olduğu ve SBK’ların günümüz sınıflarının gerekli bir unsuru olduğu 

düşünülmektedir (Driver, Newton ve Osborne, 2000; Zeidler, Walker, Ackett ve 

Simmons, 2002). 

2.2.2. Bilimin Doğası Anlayışı 

Bilimin doğası ile ilgili çeşitli tanımlamalar yapılmakla birlikte yaygın kabul gören 

görüşe göre bilimin doğası, bilimin epistemolojik ve sosyal yapısını yansıtarak bilimsel 

bilginin özelliklerini ve elde edilme süreçlerini içeririr (Lederman, 1992). Akerson ve 

Abd-El-Khalick (2005)’e göre bilimin doğasına ait bazı özellikler şunlardır: 

• Bilimsel bilgi güvenilirdir, fakat zamanla değişebilir. 

• Bilimsel bilgi subjektiftir ve teoriye dayalıdır. 

• Bilimsel bilgi oluşturulduğu sosyokültürel ortamdan etkilenir. 

SBK’ların toplumda tartışmalara neden olmasının altında yatan sebebin bilimin doğasına 

ait özellikler olduğu söylenebilir. Dolayısıyla SBK’lar bilimin doğasına ait görüşleri 

ortaya çıkarmak için araştırma araçları olarak kullanılabileceği gibi SBK’ların ele alış 

süreçlerinde bilimin doğasına ait özelliklerin göz önünde bulundurulması gerekir 

(Zeidler, Walker, Ackett ve Simmons, 2002; Sadler, Chambers ve Zeidler, 2004).  

2.2.3. Karar Verme Becerisi 

Karar vermeyi kısaca birden çok seçenekten birini seçme olarak tanımlamak mümkündür. 

(Edwards, 1954). 21. yy becerileri arasında gösterilen karar verme günlük hayatta en sık 
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kullandığımız becerilerden biridir. Karar verme becerisi sabah evden çıkarken 

giyeceğimiz kıyafetten, bir bölgede yapılacak yüksek bütçeli bir yatırıma kadar çok geniş 

bir yelpazede kullanılabilen bir beceridir. SBK’lar da karar oluşturulması gereken 

durumlar içerir. SBK’larda verilen kararlar olumlu/olumsuz, gerekli/gereksiz, 

faydalı/faydasız, kullanılmalı/kullanılmamalı gibi iki seçenekten ibarettir (Genç ve diğ., 

2020). Bu gibi durumlarda kişiler bireysel olarak, yöneticiler ise topluluklar adına karar 

vermek durumunda kalırlar. Dolayısıyla SBK’ların karar verme becerilerini harekete 

geçirdiği söylenebilir.  

2.2.4. Muhakeme Becerisi 

Muhakeme karar verme öncesi zihinsel aktivitedir. Kararların doğrudan gözlemlenmesi, 

tespit edilmesi oldukça kolay olmasına rağmen muhakeme doğrudan gözlemlenemeyen 

örtük bir süreçte ilerler. Muhakemenin bilgilerin kişisel deneyim ve değerlerle 

ilişkilendirilmesini içermesi nedeniyle sonsuz sayıda muhakeme türü olduğu iddia 

edilebilir. Bir SBK’nun etik/ahlaki, sosyolojik/kültürel, politik, çevresel, ekonomik ve 

bilimsel boyutları bulunur (Chang Rundgren ve Rundgren, 2010). SBK’larda karar 

oluşturulurken boyutların kendi içerisinde veya farklı kombinasyonları arasındaki 

ikilemlerin muhakeme edilmesi gerekmektedir. 

 

Şekil 2.2. Sosyobilimsel konularda muhakeme ve karar verme. 

2.2.5. Argümantasyon 

Argümantasyon, bir konu hakkında karşıt tarafların kendi iddianın geçerliği konusunda 

insanları ikna etmek üzere veri, akıl yürütme, destek ve çürütmeleri kullandığı, karşıdaki 

iddiayı ise eleştirdiği, tartıştığı ve her iki tarafın da iddialarını tekrar gözden geçirmesine 

dayanan yazılı veya sözlü bir süreç olarak ifade edilebilir (Driver, Newton ve Osborne, 

2000; Toulmin, 2003; Berland ve Reiser, 2009). SBK’lar da karşıt iddiaların savunulduğu 
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durumlardır. Bireyler bir SBK ile karşı karşıya kaldıklarında mevcut argümanları 

değerlendirerek karar oluşturur.  Karar oluşturduktan sonra ise yeni argümanlarla kararını 

gözden geçirdiği, karşıt argümanlara karşı kendi argümanını savunduğu dinamik bir süreç 

içerisine girer.  

2.2.6.  Aktif Vatandaşlık 

Vatandaşlık, medeni, siyasi, sosyal hak ve sorumlulukları içeren hukuki bir tanımlamadır 

(Marshall, 1950, 1975, 1981). Demokratik yönetimlerde medya, sivil toplum örgütü ve 

barışçıl gösteriler yolu ile kamuoyu oluşturarak bireylerin doğrudan veya dolaylı olarak 

karar verme süreçlerine katılımını içeren aktif vatandaşlık anlayışı hâkimdir (Turner, 

1990). SBK’lar yapısı gereği ulusal ve küresel düzeyde sıklıkla tartışılan konulardır. Aktif 

vatandaşlardan beklenen ise karar verme becerisini kullanarak süreçte yönlendirici rol 

oynamasıdır.  Günümüz vatandaşlık eğitiminde SBK’lar aktif vatandaşlığı teşvik etmesi 

yönü ile fen bilimleri ve sosyal bilgiler öğretim programlarında sıklıkla yer verilmektedir.  

2.3. MUHAKEME TÜRLERİ 

Muhakeme, insanoğlunu diğer canlılardan üstün kılan en önemli yetenektir. Muhakeme, 

bir olay veya durum hakkında olumlu ve olumsuz yönlerin değerlendirilerek karar 

oluşturma ile sonuçlanan bir süreçtir. Muhakeme sürecinde argümanlar oluşturulur ve var 

olan argümanlar değerlendirilir (Shaw, 1996). Muhakemeyi genel olarak formal ve 

informal olmak üzere iki başlık altında incelemek mümkün olsa da SBK’ların kendine 

özgü bir muhakeme kalıbı içerdiği de görülmektedir.   

2.3.1. Formal Muhakeme 

Formal muhakeme genellikle mantık ve matematik kuralları ile karakterize edilen 

biçimsel akıl yürütmeyi ifade eder. Bu muhakemede iyi tanımlanmış problemler sunulur. 

Tümevarım, tümden gelim, usavurma gibi önceden tanımlanmış kalıplar takip edilerek 

gereken sonuçları çıkarmaları veya onaylamaları istenir (Evans ve Thompson 2004). 

Formal muhakemede ulaşılması gereken sonuç önceden belli olduğundan sonuçları doğru 

veya yanlış olarak sınıflandırmak mümkündür. Muhakeme sırasında geçmiş bilgiler ve 

kişisel inançlar hesaba katılmadığından (Evans ve Thompson 2004) muhakeme 

kalıplarına ait basamaklarını doğru takip eden herkes aynı sonuca ulaşır. Dolayısıyla 

formal muhakemede bilişsel süreçlerin etkin olarak kullanıldığı söylenebilir.  
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2.3.2. İnformal Muhakeme 

İnformal muhakeme ise kötü yapılandırılmış, kesin doğru cevapları olmayan, olası 

yanıtların sayısı ve türünün açık uçlu olduğu, bireyin sorunun çözümüne ilişkin için 

izleyeceği yolun formal muhakemede olduğu gibi kalıplarla belirlenmemiş problemleri 

çözmek için kullanılır (Kuhn, 1991). İnformal muhakemede bilişsel ve duyuşsal süreçler 

entegre şekilde kullanılır. Duyuşsal süreçlerin aktif olarak kullanılması informal 

muhakemenin kişiye özgü olması sonucunu doğurur. Bu durum informal muhakemenin 

karvramsallaştırılmasını zorlaştırmaktadır. Nitekim alanda çalışma yapan birçok 

araştırmacı informal muhakemeyi açıklamak üzere farklı ölçütleri ve boyutları göz önüne 

alarak çeşitli modeller önermişlerdir.  

Patronis, Potari ve Spiliotopoulou (1999) Yunanistan’ın Petras kentinde okulun yanından 

geçmesi planlanan geniş bir yolu yerel bir sosyobilimsel konu olarak sunarak 14 yaş 

grubu öğrencilerin argümanlarını incelemişlerdir. Araştırmacılar argümanları nitelikleri 

bakımından toplumsal, ekonomik, ekolojik ve pratik olarak sınıflandırarak bu başlıkların 

argümanları belirlediği ve yönlendirdiğini ifade etmişlerdir.   

Yang ve Anderson (2003) Tayvan’daki 12. Sınıf öğrencileri ile yaptıkları çalışmada 

öğrencilere nükleer santral hakkında sosyal veya bilimsel bilgiler içeren bir tercih anketi 

sunmuşlardır. Öğrencilerin tercih ettikleri bilgilerden yola çıkarak muhakeme modlarını 

bilimsel odaklı, toplumsal odaklı ve eşit olarak dağılmış olmak üzere üç gruba ayırmıştır.   

Wu ve Tsai (2007) ise Patronis, Potari ve Spiliotopoulou (1999) ile Yang ve Anderson 

(2003)’un ortaya koyduğu muhakeme modlarını birleştirip özetleyerek toplum odaklı, 

ekonomi odaklı, ekoloji odaklı, fen/teknoloji odaklı olmak üzere dört muhakeme türü 

tanımlamışlardır. Sosyal odaklı akıl yürütme, toplumun refahına veya insanlarla duygu 

birliği yapmaya dayanan düşünceleri tanımlar. Ekolojik odaklı akıl yürütme, canlıların 

birbirleri ve çevreleriyle ilişkilerindeki doğal dengeyi temele alır. Ekonomik odaklı akıl 

yürütme, ekonomik kalkınma perspektifine dayalı düşünceleri tanımlar. Bilim/teknoloji 

odaklı akıl yürütme ise bilim veya teknolojinin gücüne veya sınırlamasına dayalı 

değerlendirmeleri açıklar.  

Sadler ve Zeidler (2005b) ise çalışmalarında otuz üniversite öğrencisinin informal 

muhakemelerini incelemek üzere altı genetik mühendisliği senaryosu kullanmışlardır. 

Araştırmacılar öğrencilerin informal muhakemelerini rasyonel, duygusal ve sezgisel 

olarak kavramsallaştırmışlardır. Rasyonel informal muhakeme yeniden değerlendirme, 
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gerekçeye dayalı düşünme biçimini tanımlar. Duygusal informal muhakeme bir 

sosyobilimsel konudan etkilenen kişiler ile empati/sempati kurmaya dayalıdır. Sezgisel 

informal muhakeme ise senaryo bağlamına yönelik anlık tepkilere dayanan 

değerlendirmeler olarak tanımlanır. Katılımcılar, bireysel sosyobilimsel senaryoları 

çözmek için çalışırken sıklıkla bu informal muhakeme modellerinin farklı 

kombinasyonlarını kullanmışlardır. Zira araştırmacılar tarafından da muhakeme türleri 

eşit derecede önemli olarak görülerek sağlıklı bir informal muhakemenin her üç informal 

muhakeme türünün aynı anda kullanılması ile gerçekleşeceği belirtilmiştir.  

Wu (2013) 42 üniversite öğrencisinin genetiği değiştirilmiş organizmalar hakkındaki 

informal muhakemelerini inceleyerek toplum odaklı, ekonomi odaklı, fen/teknoloji 

odaklı, insan yararı odaklı, doğa/ekoloji odaklı, ve risk odaklı olmak üzere 6 farklı 

muhakeme türü tanımlamıştır.   

2.3.3. Sosyobilimsel Muhakeme 

SBK’larla ile ilgili karar verme süreçleri genellikle informal muhakeme ile 

ilişkilendirilmesine rağmen Sadler, Barab ve Scott (2007) sosyobilimsel muhakemeyi 4 

başlık altında kavramsallaştırmıştır. 

• SBK’ların doğasında olan karmaşıklığını kabul etmek 

• Sorunları birden çok perspektiften incelemek 

• SBK’ların süreklilik isteyen araştırma/sorgulamaya tabi olduğunu kabul etmek 

• Bilgilerin taraflı sunulabileceği potansiyelini göz önünde bulundurarak şüpheci 

yaklaşım sergilemek 

Karmaşıklık: SBK’lar doğası gereği tek boyut üzerinden neden sonuç ilişkisi kurularak 

zayıf muhakeme süreçleri ile sonuca ulaşmanın mümkün olmadığı durumlardır. Bu gibi 

durumlarda muhakeme sürecinde farklı boyutlar aynı anda göz önüne alındığında 

konunun karmaşıklığı giderek artmaktadır. Dolayısıyla SBK’ların karmaşıklığını kabul 

etmenin etkili muhakemenin ön koşulu olduğu söylenebilir. 

Perspektif: SBK’ların tartışmalı olmasının ana nedeni birbiriyle çelişen iddiaların ortaya 

atılmasıdır. Birbiriyle çelişen iddialar SBK’ların olumlu ve olumsuz yönlerinin kişilerin 

kendi öncelik, ilke ve önyargılarıyla değerlendirmesi sonucu ortaya çıkar (Wilson, 2011). 

Farklı perspektiflerin farkına varmak ve her perspektifin eşit derecede önemli olduğunu 

değerlendirmek empati becerisini geliştirmenin yanı sıra (Galinsky ve Moskowitz, 2000) 
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sosyobilimsel muhakemeye katkı sunar. 

Araştırma/Sorgulama: SBK’lar “bilimin sınırları” veya “gelişmekte olan bilim” 

kavramları ile yakından ilgilidir (Kolstø, 2001a).  Bilimin sınırlarına ait fikirler halen 

geliştirilme aşamasındadır ve tüm bilim camiası tarafından tam olarak kabul edilmeyebilir 

(Bingle ve Gaskell, 1994). Dolayısıyla karar verme sürecinde daha fazla bilgi ihtiyacını 

hissetmek ve SBK’ların devam eden araştırma/sorgulama sürecine tabi olması 

gerektiğinin farkına varmak muhakemenin önemli basamaklarından biridir.  

Şüphecilik: Araştırma ve bilim uygulamalarının temelinde yer alan zihinsel 

aktivitelerden biri olan şüphecilik SBK’ların muhakeme süreçlerinde de önemli bir rol 

oynamaktadır. Şüphecilik bilgi kaynağının sorgulanmasıdır. Tarafların menfaatleri, 

ilkeleri veya önyargıları araştırma yaptıkları konuların odağını, elde edilen bulguları, elde 

ettikleri bulguları sunma biçimlerini etkileyebilir. Bu nedenle SBK’larda bilginin ve 

iddiaların ne derece güvenilir olduğu ile de ilgilenmek gerekir (Kolstø, 2001b).  

2.4. SOSYOBİLİMSEL KONULAR İLE İLGİLİ YAPILAN ÇALIŞMALAR 

Bu bölümde SBK’ların muhakeme süreçlerini öğretmen ve öğretmen adayları 

örnekleminde inceleyen yurt içi ve yurt dışı çalışmalar sunulmuştur.   

Cansız (2014) çalışmasında 33 fen bilimleri öğretmen adayının haftada 3 saat olmak üzere 

12 hafta süren bir ders ile sosyobilimsel muhakeme becerilerinin değişimini incelemiştir. 

Araştırmanın sonuçlarına göre ders öncesi ve sonrası durum kıyaslandığında fen bilimleri 

öğretmen adaylarının sosyobilimsel muhakeme becerilerinin anlamlı derecede geliştiği 

bulunmuştur.  

Cebesoy (2021) çalışmasında fen bilgisi öğretmen adaylarının gen terapisi konusundaki 

informal muhakeme kalıplarını ve risk algılarını belirlemeyi amaçlamıştır. Nitel bir 

yaklaşımla tasarlanan çalışmaya iki farklı devlet üniversitesinden 11 öğretmen adayı 

katılmıştır. Elde edilen sonuçlara göre fen bilgisi öğretmen adaylarının bir (rasyonel, 

duygusal veya sezgisel) veya daha fazla informal muhakeme kalıbını birlikte kullanarak 

kararlar aldıkları ortaya koyulmuştur.  

Ersoy (2019) sınıf öğretmenlerinin SBK’lar hakkındaki tutumları ile yakın çevrelerindeki 

konularda karar verme süreçlerini çalışmasının nicel aşamasına 150 sınıf öğretmeni; nitel 

aşamasına ise bu öğretmenler arasından rastgele seçilen 10 sınıf öğretmeni katılmıştır. 
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Araştırma sonuçlarına göre öğretmenlerin yakın çevrelerindeki SBK’larda karar verirken 

ekonomik, toplumsal ve çevresel modlardaki görüşlerin, muhakeme düzeylerine göre 

farklılaştığı görülmüştür. 

Kalın ve Namdar (2022) çalışmasında 587 fen bilgisi öğretmen adayının hidroelektrik 

santraller hakkında informal akıl yürütmelerini ve bilimsel düşünce alışkanlıklarını 

incelemiştir. Araştırmanın sonuçlarına göre fen bilgisi öğretmen adayları en çok ekolojik 

odaklı informal akıl yürütme biçimini kullanırken karşı argümanların en az oluşturulan 

argüman bileşenidir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının en az kullandıkları informal akıl 

yürütme biçimi sosyal yönelimlidir. Bilimsel zihin alışkanlığı puanı yüksek olan 

öğretmen adaylarının informal akıl yürütme kaliteleri yüksek bulunmuş, ancak informal 

akıl yürütme biçimleri toplam sayısı ile bilimsel akıl alışkanlıkları puanları arasında 

anlamlı bir fark bulunamamıştır. 

Ladachard ve Ladarchard (2021) 46 Taylandlı biyoloji öğretmen adayının iki farklı kültür 

temelli SBK hakkında nasıl karar verdiklerini ve informal muhakemelerini keşfetmeyi 

amaçlamışlardır. Araştırma sonuçları katılımcıların her iki konuyu çoklu perspektiften ele 

almasının yanı sıra her konuya farklı yaklaşma eğiliminde olduklarını göstermektedir. 

Öztürk ve Yılmaz-Tüzün (2017) 647 fen bilimleri öğretmen adayının SBK’lar ile ilgili 

informal muhakemelerini, epistemolojik inançlarını ve informal muhakemeleri ile 

epistemolojik inançları arasındaki ilişkiyi araştırmıştır. Araştırma sonuçları katılımcıların 

büyük bir kısmının kanıta dayalı (rasyonel) karar verirken, küçük bir kısmının sezgisel 

temelli karar oluşturduğunu ortaya koymuştur. Öğretmen adaylarının akıl yürütme 

modları ise sosyal yönelimli, ekonomik yönelimli, ekoloji yönelimli, bilim veya teknoloji 

yönelimli, risk türleri ve siyasi yönelimli olmak üzere altı kategoride toplanmıştır.  

Pehlivanlar (2019) çalışmasında sınıf öğretmenliği ve fen bilimleri öğretmenliği lisans 

programında öğrenim görmekte olan 376 öğretmen adayının yerel, ulusal ve küresel 

SBK’lar hakkındaki informal muhakemelerini incelemiştir. Araştırmada konu bağlamına 

göre kullanılan informal muhakeme modlarının değişmesine rağmen informal muhakeme 

kalitelerinin farklı konu bağlamlarında benzer olduğu tespit edilmiştir. 

Sağlam (2016) fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmeni adaylarınınının karar 

verme, informal muhakeme ve argüman biçimlerini ortaya koymak üzere çalışma 

yürütmüştür. Çalışmasında öğretmen adaylarının büyük bir oranda nükleer santrallerin 

kurulmasına yönelik kanıta dayalı ve pozitif bakış açılarına sahip oldukları sonucuna 
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ulaşmıştır. Araştırmanın bir diğer sonucu ise öğretmen adaylarında sosyal ve ekoloji 

odaklı informal muhakeme biçimlerinin daha ağır bastığı, informal muhakeme seviyeleri 

bakımından ise öğretmen adaylarının yüksek bir muhakeme seviyesine sahip olduklarıdır. 

Ural, Öztaş ve Ercan (2020) çalışmasında 56 sınıf öğretmeni adayının sosyo-bilimsel bir 

konu üzerindeki argümantasyon seviyeleri, karar verme modları ve akıl yürütme tarzları 

açısından incelenmemiştir. Çalışmanın bulguları, öğretmen adaylarının karşılaştıkları bir 

problem durumunda karar verirken çoğunlukla sezgilerine dayalı olarak hareket 

ettiklerini, argüman oluştururken ağırlıklı olarak ekolojik odaklı akıl yürütme tarzını 

kullandıkları belirlenmiştir. Sosyal, ekonomik ve teknolojik akıl yürütme tarzlarını 

kullanan öğretmen adaylarının sayısının az olması, öğretmen adaylarının problemlere 

çoklu bakış açısıyla yaklaşmadıklarının göstergesi olarak değerlendirilmiştir. 

Topçu, Sadler ve Yılmaz-Tüzün (2010) SBK’larda informal muhakeme süreçlerinin konu 

bağlamından ne ölçüde etkilendiğini test etmek üzere 39 fen bilimleri öğretmen adayına 

7 farklı senaryo sunmuşlardır. Araştırma sonuçlarına göre senaryolar arasında resmi 

olmayan akıl yürütme kalitesinde güçlü bir tutarlılık olmakla birlikte öğretmen 

adaylarının bireysel informal muhakeme süreçlerinde büyük bir değişkenlik 

bulunmaktadır.  

Topçu, Yılmaz-Tüzün ve Sadler (2011) 39 fen bilimleri öğretmen adayının SBK’lara 

ilişkin informal muhakemelerini ve informal muhakemelerini etkileyen faktörleri 

incelemiştir. Araştırma sonuçları kişisel deneyimler, sosyal düşünceler, ahlaki-etik 

düşüncelerin informal muhakemeyi etkileyen faktörler olduğunu, öğretmen adaylarının 

rasyonel, duygusal ve sezgisel muhakeme kalıplarından çoğunlukla ikisini beraber 

kullandığını ortaya koymuştur.   

Han-Tosunoğlu ve Özer (2021) çalışmalarında 26 biyoloji öğretmen adayının Covid-19 

hakkındaki informal muhakemelerini ve karar verme süreçlerini incelemiştir. Elde edilen 

bulgular katılımcıların büyük bir kısmının rasyonalist temelli kararlar aldığını, ahlaki 

temelli karar vermenin ise ikinci sırada yer aldığını göstermektedir.  

Evren-Yapıcıoğlu ve Aycan (2018) nükleer enerji santralleri ile ilgili SBK temelli öğretim 

etkinliklerinin fen bilgisi öğretmen adaylarının kararlarına informal muhakeme türlerine 

etkisini araştırmıştır. Araştırma bulgularına göre fen bilgisi öğretmen adaylarının nükleer 

enerji santralleri ilgili sosyobilimsel etkinliklere katılmalarının kararlarını etkilediği, 

informal muhakeme türlerini arttırarak muhakemelerinin gelişmesine katkı sağladığı 
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sonucuna varılmıştır.  

Yolaçtı-Kızılkaya ve Öztürk (2022) çalışmalarında 46 fen bilimleri öğretmen adayının 

informal muhakeme biçimlerini ve sosyobilimsel muhakeme yeterliklerini araştırmıştır.  

Açık Uçlu İnformal Muhakeme Anketi ve Sosyobilimsel Muhakeme Ölçme Aracı 

kullanılarak elde edilen verilere göre en yüksek ortalamaya sahip olan informal 

muhakeme biçimi ekoloji odaklı argümanlar olmuştur. Sosyobilimsel muhakeme 

yeterlilerinde ise katılımcıların çoklu perspektifler boyutunda orta düzey yeterliğe 

ulaştığı, diğer tüm boyutlarda düşük düzey yeterlik gösterdikleri görülmüştür. 
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3. YÖNTEM 

3.1. ARAŞTIRMANIN MODELİ 

Bu çalışmada nicel araştırma yaklaşımlarından betimsel tarama deseni kullanılmıştır. 

Betimsel tarama deseni bireylerin bir olgu ve olayla ilgili olarak görüşlerinin, 

tutumlarının ve algılarının yanı sıra olgu ve olayların betimlenmeye çalışıldığı araştırma 

yaklaşımıdır (Karasar 2003; Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2008). Bu desende araştırmacının manipülasyonu olmadan mümkün olduğunca büyük 

örneklem grubundan veri toplanarak hali hazırda var olan durum ile ilgili genellemelere 

ulaşılmaya çalışılır. Bu araştırmada fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenlerinin 

sosyobilimsel muhakeme düzeyleri ve çeşitli değişkenlerin öğretmenlerin muhakemesine 

etkisi belirlenmeye çalışılmıştır. 

3.2. EVREN VE ÖRNEKLEM 

İlköğretim öğretim programları incelendiğinde fen bilimleri ve sosyal bilgiler derslerinde 

SBK’lara sıklıkla yer verildiği görülmektedir. Fen bilimleri ve sosyal bilgiler derslerinin 

öğretim programının uygulayıcısı 5,6,7 ve 8. sınıf düzeylerinde ilgili branş 

öğretmenleridir. Fen bilimleri öğretim programının 3. ve 4. sınıf düzeyinde, sosyal 

bilgiler öğretim programının ise 4. sınıf düzeyinde uygulayıcısı sınıf öğretmenleridir. Bu 

nedenle araştırmanın evreni fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenlerinden 

oluşmaktadır. Milli Eğitim Bakanlığı verilerinden derlenen bilgilere göre Türkiye’de 

37.150 fen bilimleri öğretmeni, 30.187 sosyal bilgiler öğretmeni, 216.854 sınıf öğretmeni 

bakanlığa bağlı resmi kurumlarda görev yapmaktadır (Kasap ve Usul, 2018). Eldeki 

verilere göre araştırma evreninin büyüklüğü 284.191’dir.  

Nicel araştırmalarda örneklem büyüklüğünün belirlenmesine yönelik çeşitli hesaplama 

yöntemleri önerilmiştir. Araştırmada örneklem büyüklüğü belirlenirken Daniel (1999)’in 

evrendeki birim sayısı bilinen durumlarda örneklem büyüklüğünü belirlemede 

kullanılması tavsiye edilen formül kullanılmıştır. 

 
(3.1) 
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N: Evrendeki birey sayısı = 284.191 

n: Örnekleme dahil edilecek birey sayısı  

p: İncelenen olayın gerçekleşme olasılığı = 0,5  

q: İncelenen olayın gerçekleşmeme olasılığı (1-p) = 0,5  

t: Belirli bir anlamlılık düzeyinde, t tablosunda bulunan teorik değer = 1,96  

d: Olayın gerçekleşme sıklığına göre kabul edilen örnekleme hatası = 0,05 

Yapılan hesaplamaya göre örneklem büyüklüğü 384 olarak bulunmuştur. 

Örneklem belirlenmesi sürecinde araştırmanın evrenini temsil yeteneği bakımından 

avantajları göz önünde bulundurularak branş değişkenine göre orantılı tabakalı örnekleme 

yöntemi kullanılmıştır. Tabakalarda yer alan katılımcılar ise uygun örnekleme yolu ile 

belirlenmiştir. Orantılı tabakalı örnekleme yöntemi evrende var olan tabakalardan 

evrende bulunduğu oranlarda örneklemde temsil edildiği, tabakaların kendi içinde 

homojen birbirine göre heterojen olduğu durumlarda kullanılan bir örnekleme tekniğidir 

(Özen ve Gül, 2007; Mertens, 2010). Araştırmada fen bilimleri öğretmenleri, sosyal 

bilgiler öğretmenleri ve sınıf öğretmenleri olmak üzere 3 tabaka bulunduğu 

varsayılmıştır. Fen bilimleri öğretmenlerinin tabaka ağırlığı 0,13 örnekleme alınması 

öngörülen öğretmen sayısı 50, sosyal bilgiler öğretmenlerinin tabaka ağırlığı 0.11 

örnekleme alınması ön görülen öğretmen sayısı 42, sınıf öğretmenlerinin tabaka ağırlığı 

0,76 örnekleme alınması ön görülen öğretmen sayısı 292’dir. Tarama araştırmalarında 

büyük alt gruplarda en az 100 katılımcının, küçük alt gruplarda ise en az 20-50 

katılımcının yer alması uygun görülmektedir (Gall, Gall ve Borg, 2003). Hesaplanan 

örneklem büyüklüğü değerleri alt limit kabul edilerek tabaka ağırlıklarına uygun şekilde 

mümkün olan en büyük örnekleme ulaşılmaya çalışılmıştır. 

3.2.1. Örnekleme Ait Veriler 

Araştırmaya katılan fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenlerinin cinsiyet, yaş 

grubu, mesleki tecrübe ve mezuniyet durumu değişkenlerine göre dağılımı Çizelge 3.1’de 

sunulmuştur. 
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Çizelge 3.1. Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Çeşitli Değişkenlere Göre Dağılımı. 

  Fen Bilimleri 

Öğretmenleri 

Sosyal Bilgiler 

Öğretmenleri 

Sınıf 

Öğretmenleri 
Toplam 

Frekans 

(f) 

Yüzde 

(%) 

Frekans 

(f) 

Yüzde 

(%) 

Frekans 

(f) 

Yüzde 

(%) 

Frekans 

(f) 

Yüzde 

(%) 

C
in

si
y
et

 

Kadın 45 56 27 51 197 66 269 63 

Erkek 35 44 26 49 100 34 161 37 

Y
a
ş 

G
ru

b
u

 

21-30 21 26 6 11 70 24 97 23 

31-40 45 56 33 62 120 40 198 46 

41-50 11 14 9 17 79 27 99 23 

51-60 3 4 5 9 25 8 33 8 

61-70 0 0 0 0 3 1 3 1 

M
es

le
k

i 
T

ec
rü

b
e
 

1-5 yıl 18 23 8 15 56 19 82 19 

6-10 yıl 19 24 14 26 44 15 77 18 

11-15 yıl 22 28 15 28 62 21 99 23 

16-20 yıl 10 13 8 15 60 20 78 18 

21-25 yıl 7 9 4 8 42 14 53 12 

26 yıl ve 

üstü 
4 5 4 8 33 11 41 10 

M
ez

u
n

iy
et

 

D
u

ru
m

u
 Lisans 66 83 43 81 266 90 375 87 

Lisansüstü 14 18 10 19 31 10 55 13 

 

Çizelge 3.1 incelendiğinde araştırmaya 430 öğretmen katılmış olup bu öğretmenlerin 80’i 

(%19) fen bilimleri, 53’ü (%12) sosyal bilgiler, 297’si (%69) sınıf öğretmenliği branşına 

aittir. Katılan öğretmenlerin 269’u (%63) kadın, 161’i (%37) erkektir. 21-30 yaş 

aralığında 97 (%23), 31-40 yaş aralığında 198 (%46), 41-50 yaş aralığında 99 (%23) 51-

60 yaş aralığında 33 (%8), 61-70 yaş aralığında 3 (%1) öğretmen bulunmaktadır. Mesleki 

tecrübe değişkenine ait veriler incelendiğinde 1-5 yıl 82 (%19), 6-10 yıl 77 (%18) 11-15 

yıl 99 (%23), 16-20 yıl 78 (%18), 21-25 yıl 53 (%12), 26 yıl ve üstü 41 (%10) öğretmen 

bulunmaktadır. Katılımcıların 375’i (%87) lisans mezunu ilen 55’i (%13) lisansüstü 

mezunudur.  
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Şekil 3.1. Araştırmaya katılan öğretmenlerin görev yaptıkları illere göre dağılımı 

Şekil 3.1’ de araştırmaya katılım sağlanmayan iller siyah renkle gösterilirken 0-10, 10-

20, 20-30, 30-70 arası katılım sağlanan iller katılım sayısı arttıkça koyulaşan renklerle 

ifade edilmiştir. Şekil 3.1 incelendiğinde araştırmaya 66 farklı ilden katılım sağlandığı 

görülmektedir. En yüksek katılım sayısı Düzce ve Ankara illerinde iken 15 ilden 

araştırmaya katılım sağlanmadığı görülmektedir.   

3.3. VERİ TOPLAMA ARACI 

Araştırmada Romine, Sadler ve Kinslow (2017) tarafından geliştirilen SMÖ 

kullanılmıştır. Karmaşıklık, perspektif, sorgulama ve şüphecilik olmak üzere 4 alt 

boyuttan oluşan ölçek iki adet senaryo ile her senaryoya ait 11 soru içermektedir. Her iki 

senaryoda bir adet soru kararların belirtilmesine yönelik olup puan değeri yoktur. 10’ar 

soru ise muhakemeyi ölçmeye yönelik iki aşamalı sorulardır. İlk aşamada katılımcılardan 

evet/hayır, düşünüyorum/ düşünmüyorum, beklerim/beklemem, yüksektir/düşüktür 

yapısındaki iki seçenekten birini seçmeleri istenmiştir. İkinci aşamadaki sorular ise 

katılımcıların 1. aşamadaki soruya verdikleri yanıta göre değişmektedir. Birinci aşama 

soruların puan değeri bulunmazken birinci aşamadaki cevabın nedenini açıklayan çoktan 

seçmeli ifadelerden oluşan ikinci aşama sorularının cevapları 0,1 veya 2 puan 

değerindedir. 0 puan düşük muhakeme, 1 puan orta muhakeme, 2 puan ise yüksek 

muhakeme yeteneğini belirtmektedir. 
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Evet Hayır 

 Sinop’ta nükleer santral 

kurulması problemi karmaşık 

bir problem midir? 

 

                                   

 

 

 

 

Nükleer santral problemi 

neden karmaşıktır? 

 

- Ekonomi, enerji kaynağı ve 

halk sağlığı hakkında anlaşılması 

zor karmaşık boyutlarını 

içermektedir. 

 

- Ekonomi, enerji kaynağı ve 

halk sağlığıyla ile ilgili çok yönlü 

uzlaşma gerektirmektedir. 

 

- Sürecin tüm sonuçlarını (pozitif 

ve/veya negatif) bilemeyiz. 

 Nükleer santral problemi 

neden karmaşık değildir? 

 

- Ülkemizin enerjiye ihtiyacı 

vardır ve nükleer santral nispeten 

temiz ve güvenli enerji 

üretilmesini sağlar. Bu yüzden 

toplum için olumlu bir 

gelişmedir. 

 

- Nükleer santrallerden yayılan 

radyasyon insan sağlığını tehdit 

etmektedir. Patlama riski de 

düşünüldüğünde kesinlikle uzak 

durulmalıdır. 

 

- Nükleer santral anlaşmazlıklara 

yol açmaktadır, fakat bu 

potansiyel problemlerin 

üstesinden gelmek için bilim ve 

teknoloji kullanılabilir. 

Şekil 3.2. Sosyobilimsel muhakeme ölçeğinin yapısı. 

3.4. VERİ TOPLAMA ARACININ UYARLANMASI 

Romine, Sadler ve Kinlow (2017) tarafından geliştirilen SMÖ ingilizce olup “Pavilion 

Wyoming’teki Hidrolik Kırılma” ve “Branville Koyu” olmak üzere iki adet senaryo 

içermektedir. Günümüzde bir ölçüm aracının farklı kültür ve dillerde kullanılması 

durumunda dilbilimsel içeriğinin korunması ile birlikte, kültürel olarak da uyarlanması 

gerektiği kabul edilmektedir (Beaton, Bombardier, Guillemin ve Ferraz, 2000; Akbaş ve 

Korkmaz 2007; Coster ve Mancini, 2015; Çapık, Gözüm ve Aksayan, 2018). 

Senaryolardaki SBK’ların yerel SBK’lar olması nedeniyle ölçeğin çevirisinin yanı sıra 

senaryoların farklı konulara uyarlanması gerektiği değerlendirilmiştir. 

3.4.1. Senaryo Yazım Süreci 

Ölçeğin çevirisinde çeviri-geri çeviri yöntemi kullanılırken (Hambleton, 1996) 

senaryoların uyarlanması sürecinde Atabey, Topçu ve Çiftçi’nin (2018) SBK’lar ile ilgili 

önerdiği senaryo yazım çerçevesi dikkate alınmıştır. Ölçekte yer alan senaryolar ilgili 

çerçeveye göre incelendiğinde konu ile ilgili tarafsız bilgi verildiği, tartışma sorusu ile 
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sonlandırıldığı aynı zamanda karşıt taraflara ait iddiaların veri ve gerekçeleriyle birlikte 

sunulduğu görülmüştür.   

 

Şekil 3.3. Sosyobilimsel konular senaryo yazım çerçevesi (Atabey, Topçu ve Çiftçi, 

2018). 

Orijinal senaryonun analizinden elde edilen çerçeve doğrultusunda “Pavilion 

Wyoming’teki Hidrolik Kırılma” senaryosu yerine “Sinop’ta Nükleer Santral Projesi”, 

“Branville Koyu” senaryosu yerine “Çocukluk Çağı Aşı Uygulamaları” senaryosu 

oluşturulmuştur. Nükleer santral (Fleming, 1986a; Zengin, Keçeci,ve Kırılmazkaya,  

2011; Jang ve diğ., 2012; Christenson, Chang Rundgren ve Zeidler, 2014; Özdemir, 2014; 

Topcu, Muğaloğlu, ve Güven, 2014; Eş, Mercan ve Ayas, 2016; Stenseth, Bråten ve 

Strømsø, 2016;  Eş ve Varol, 2019; Sevim ve Ayvacı, 2020; Tekgöz ve Yalman, 2020) 

ve aşı konuları (Lundström, Ekborg ve Ideland, 2012; Öztürk ve Erabdan, 2018; Evren-

Yapıcıoğlu, 2020; Kiili, Smith, Räikkönen ve Marttunen, 2021; Puig ve Ageitos, 2022)  

SBK olarak kabul edilerek alanda sıklıkla incelenmiştir. Ölçekte yer alan sorular ise 

yapısal bir değişiklik yapılmadan uyarlanan senaryolara uygun olarak düzenlenmiştir. 

Elde edilen ölçek ile ilgili SBK’lar ile ilgili çalışmaları bulunan bir alan uzmanından 

olumlu görüş alınmıştır. Ayrıca bir fen bilimleri bir sosyal bilgiler ve bir sınıf 

öğretmeninden ölçekteki ifadeleri değerlendirmeleri istenmiştir. Alan uzmanı ve 

öğretmenlerden gelen dönütler doğrultusunda ölçeğin son hali ortaya çıkmıştır. 

Oluşturulan senaryolar ile orijinal ölçekte yer alan senaryoların karşılaştırılması Çizelge 

3.2 ile Çizelge 3.3’de sunulmuştur.
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Çizelge 3.2. “Pavilion Wyoming’teki Hidrolik Kırılma” ile “Sinop’ta Nükleer Santral 

Projesi” Senayolarının Karşılaştırılması. 

Senaryo Durum İddia Gerekçe Karşıt iddia 
Karşıt İddia 

Gerekçesi 
Karşıt taraflar 

Pavilion 

Wyoming’te

ki Hidrolik 

Kırılma 

 

Hidrolik 

kırılma 

yöntemi ile 

doğalgaz elde 

edilmesi 

Hidrolik 

kırılma 

çalışmaları 

su kirliliğine 

sebep 

olmaktadır. 

Yeraltı su 

tabakasının 

yüksek oranda 

metan, etan ve 

propan gibi 

çözünmüş 

organik gazlar 

bulunur. 

Yeraltı su 

tabakasındak

i kirlilik 

hidrolik 

kırılma ile 

ilgili 

değildir. 

Kirlilik su 

kuyusunun 

yakınındaki 

gaz 

rezervinden 

kaynaklanmak

tadır. 

Bölge halkı, Çevre 

Koruma Ajansı 

(Environmental 

Protection Agency-

EPA) ve Birleşik 

Devletler Jeoloji 

Kurumu 

 

Sondaj endüstrisi 

şirketi 

Senaryo Durum İddia Gerekçe Karşıt iddia 
Karşıt İddia 

Gerekçesi 
Karşıt taraflar 

Sinop’ta 

Nükleer 

Santral 

 

Nükleer 

santralle 

elektrik elde 

edilmesi 

Nükleer 

santral 

tehlikelidir. 

Nükleer 

santral 

radyasyon 

yayar ve kaza 

riski yüksektir. 

Nükleer 

santral 

tehlikeli 

değildir. 

Nükleer 

santralden 

yayılan 

radyasyon ve 

kaza riski çok 

düşüktür. 

Sinop halkı, 

Nükleer Karşıtı 

Bilim İnsanları 

(NKBİ) 

 

Nükleer Santral 

Yetkilileri 

Çizelge 3.3. “Branwille Koyu” ile “Çocukluk Çağı Aşı Uygulamaları” Senayolarının 

Karşılaştırılması. 

Senaryo Durum İddia Gerekçe Karşıt iddia 
Karşıt İddia 

Gerekçesi 
Karşıt taraflar 

Branwille 

Koyu 

Branwille 

koyunda 

taşımacılık 

ve avlanma 

faaliyetleri 

Branwille 

koyunda su 

kalitesinin 

Düşmesi 

Su kalitesinin 

düşmesinin 

nedeni yoğun 

gemi trafiğidir 

Su kalitesinin 

düşmesinin 

nedeni Yerli 

Amerikalı 

balıkçılardır 

Yerli 

Amerikalı 

balıkçılar 

küçük botlarla 

koyun en 

hassas 

bölgelerinde 

balıkçılık 

yapmaktadır 

Branville Yaban 

Hayatı koruma 

Vakfı yöneticileri 

 

Liman Yetkilileri 

 

Yerli Amerikalı 

balıkçılar 

Senaryo Durum İddia Gerekçe Karşıt iddia 
Karşıt İddia 

Gerekçesi 
Karşıt taraflar 

Aşı 

Çalışmaları 

Çocukluk 

çağı aşılama 

faaliyetleri 

Aşı içeresinde 

yer alan 

alüminyum ve 

civa birtakım 

hastalıklara 

neden 

olmaktadır 

Otizmin 

görülme 

sıklığının 

artması 

Aşı iddia 

edilen 

hastalıklara 

neden olmaz 

Aşı 

içerisindeki 

alüminyum 

miktarı çok az 

olduğu için 

belirtilen 

hastalıklarla 

ilişkisi 

bulunmamakta

dır 

Aşı firmaları 

 

Aşı karşıtları 

Avrupa Sağlık 

Örgütü (ASÖ) 
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3.5. İSTATİSTİKSEL ANALİZ 

3.5.1. Doğrulayıcı Faktör Analizine İlişkin Bulgular 

Doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapısal eşitlik modellemesi türlerinden biridir. DFA’de 

daha önceden belirlenmiş bir yapının örneklemden elde edilen bulgular ile uyumu 

sorgulanarak bir grup gözlenen değişkenin (ölçekte yer alan maddeler) gizil değişkenleri 

(faktör) nasıl ve ne kadar açıkladığı belirlenmeye çalışılır (Harrington, 2009). Araştırmada 

kullanılan ölçme aracında yer alan “Sinop’ta Nükleer Santral Projesi” ve “Çocukluk Çağı 

Aşı Uygulamaları” senoryaları ayrı ayrı DFA’ne tabi tutularak veri-model uyumu 

sorgulanmıştır. Her iki senaryoya ait ölçme aracı 4 gizil değişken ile (karmaşıklık, perspektif, 

sorgulama, şüphecilik) bu değişkenlerle ilişkili 10 gözlenen değişken içermektedir. Ölçme 

aracının yapısı DFA modellerinden çok faktörlü birinci düzey DFA’ne uygundur. “Sinop’ta 

Nükleer Santral Projesi” senaryosuna ait yol diyagramı Şekil 3.4, “Çocukluk Çağı Aşı 

Uygulamaları” senaryosuna ait yol diyagramı Şekil 3.5’de gösterilmiştir. Modelde ölçeğe ait 

faktörler elips şeklinde gösterilerek faktörlerin birbiri ile karşılıklı ilişkisi çift yönlü oklarla 

ifade edilmiştir. Kare semboller gözlenen değişkenleri temsil etmekte olup faktörlerle ilişkisi 

tek yönlü oklarla gösterilmiştir. “Sinop’ta Nükleer Santral Projesi” senaryosuna ait n1 ve n2 

gözlenen değişkenleri karmaşıklık faktörüyle, n3 ve n4 gözlenen değişkenleri perspektif 

faktörüyle, n5, n6 ve n7 gözlenen değişkenleri sorgulama faktörüyle, n8, n9 ve n10 gözlenen 

değişkenleri şüphecilik faktörüyle ilişkilendirilmiştir. “Çocukluk Çağı Aşı Uygulamaları” 

senaryosuna ait a1 ve a2 gözlenen değişkenleri karmaşıklık faktörüyle, a3 ve a4 gözlenen 

değişkenleri perspektif faktörüyle, a5, a6 ve a7 gözlenen değişkenleri sorgulama faktörüyle, 

a8, a9 ve a10 gözlenen değişkenleri şüphecilik faktörüyle ilişkilendirilmiştir.      
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Şekil 3.4. “Sinop’ta Nükleer Santral Projesi” senaryosuna ait yol diyagramı.  

 

 

Şekil 3.5. “Çocukluk Çağı Aşı Uygulamaları” senaryosuna ait yol diyagramı. 
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Oluşturulan modelin toplam örneklem için DFA sonucu uyum indeksleri elde edilmiştir. 

Alanda yapılan çalışmalar incelendiğinde farklı uyum indeksleri kullanılmakla birlikte en 

çok raporlanan uyum indekslerinin 2 / df, GFI, AGFI, AGFI, CFI ve RMSEA olduğu 

görülmektedir. DFA sonucu elde edilen uyum indeksleri ile uyum indekslerinin 

yorumlanmasında kullanılabilecek kritik değerler Çizelge 3.4’de sunulmuştur.  

Çizelge 3.4. DFA Sonucu Elde Edilen Uyum İndeksleri. 

İstatistiksel 

Test 

Sinop’ta 

Nükleer 

Santral 

Projesi 

Çocukluk Çağı 

Aşı 

Uygulamaları 

Kritik Değer Kritik 

Değer 

Referansı 

2 / df 1,791 1,710 x2/sd≤2 Hooper, 

Coughlan, 

Mullen, 

2008 

GFI 0,976 0,978 0.9<GFI<1 Munro, 

2005 

AGFI 0,955 0,958 0.9<AGFI<1 Munro, 

2005 

CFI 0,905 0,963 0.9<CFI<1 Munro, 

2005 

RMSEA 0,043 0,041 0<RMSEA<0.05 Munro, 

2005 

Çizelge 3.4 incelendiğinde her iki senaryoya ait verilerin, oluşturulan model ile iyi bir uyuma 

sahip olduğu söylenebilir. 

3.5.2. Rasch Analizine İlişkin Bulgular 

Madde tepki kuramına dayanan Rasch analizi ölçek geliştirme/uyarlama çalışmalarında 

kullanılan bir analiz türüdür (Pesudovs, Garamendi, Keeves ve Elliott, 2003; Tennant, 

McKenna ve Hagell, 2004; Fischl ve Fisher, 2007; Kielhofner, Forsyth, Kramer ve Iyenger, 

2009; Ramp, Khan, Misajon ve Pallant, 2009; Lamb, Vallett ve Annetta, 2014; Hergesell, 

2022). Rasch analizi araştırmaya katılan bireylerin yetenek düzeyleri ile ölçekte yer alan 
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maddelerin güçlük düzeyleri arasındaki ilişkiyi temel alır (Rasch, 1961). Yetenek seviyesi 

yüksek olan bir bireyin çok kolay bir maddeye doğru cevap verme olasılığı 1’e yakın,  

yetenek seviyesi düşük olan bir bireyin çok zor bir maddeye doğru cevap verme olasılığının 

0’a yakındır (Rasch, 1960). 

Rasch analizinin 5 temel sayıltısı bulunmaktadır (Rasch, 1966; Thorndike, 1982). 

1- Normal dağılım (Ölçülen yeterlik ölçüm yapılan grupta normal dağılım gösterir.) 

2- Yerel bağımsızlık (Aynı yeterlilik düzeyinde, testteki maddelerin cevaplandırılma 

olasılıkları birbirinden bağımsız olmasıdır.) 

3- Tek boyutluluk (Testi oluşturan tüm maddelerin tek boyutlu bir yeterliliği 

ölçmesidir.) 

4- Ayırıcılık (Testteki tüm maddelerin ayırıcılık ölçüleri 1’dir.) 

5- Şans faktörü (Testteki maddelerin cevaplandırılmasında şansla doğru cevabı bulma 

olasılığı 0’dır.) 

Araştırmada elde edilen ilk 100 veri Linacre ve Wright (1993) tarafından geliştirilen 

FACETS programı kullanılarak Rasch analizine tabi tutulmuştur. Rasch analizi sonucu elde 

edilen veriler Şekil 3.6’da sunulmuştur.  

 

Şekil 3.6. Rasch analiz raporu. 
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Rasch analizi sonucunda değerlendirilmesi gereken verilerin biri uyumiçi (infit) ve uyumdışı 

(outfit) değerleridir. Uyumiçi (infit) ve uyumdışı (outfit) değerleri, gözlemlenen ve modele 

dayalı beklenen yanıtlar arasındaki uyuşmazlığı yansıtarak verilerdeki beklenmedik 

durumlara işaret eder (Linacre ve Wright, 2002). Sıfırdan sonsuza kadar değişebilen bu değer 

mükemmel uyum durumunda 1 olur. Ancak gerçek araştırma durumlarında mükemmel 

uyuma ulaşmak oldukça güç olduğundan 0,5 ile 1,5 (Linacre ve Wright, 2002) arası değerler 

veya 0,6 ile 1,4 (Bond ve Fox, 2007) arası değerler kabul edilebilir uyum için yeterli 

görülmektedir. Ölçekte yer alan maddelerin uyumiçi (infit) ve uyumdışı (outfit) değerleri 

0,75 ile 1,24 arasında yer almaktadır. Bu nedenle tüm maddelerin iyi bir uyuma sahip olduğu 

söylenebilir. 

Rasch analizi sonucu değerlendirilmesi gereken bir diğer veri ise ayırıcılık (speration) 

güvenilirlik (reliability) değerleridir. Ölçeğin ayırıcılık (speration) değeri 4,20’dir. Bond ve 

Fox (2007),  ≥ 2,0 olan ayırıcılık indeksinin iyi bir gösterge olduğunu belirtmiştir. Ölçeğin 

güvenilirlik (reliability) değeri ,95’dir. Madde güvenirlik indeksi 0 ile 1 arasındadır ve 0,8 

ve üzeri kuvvetle kabul edilebilir (Fox ve Jones, 1998). 

Analiz sonuçlarından hareketle ölçeğin Rasch analizinin temel sayıltıları olan yerel 

bağımsızlık ve tek boyutluluk kriterlerini sağladığı görülmektedir. Dolayısı ile ölçeğin iki 

farklı senaryodan oluşmasına rağmen ölçeğe ait maddelerin birbirlerinin doğru cevaplanma 

olasılıklarını etkilemediği ve ölçeğin tek boyutlu bir yapıyı (sosyobilimsel muhakeme) 

ölçmek için kullanılmaya uygun olduğu söylenebilir. 

Rasch analizi sonucu elde edilen bir başka veri ise madde haritasıdır. Madde haritası ölçüm 

sonuçlarının örneklemdeki katılımcıların ve ölçekte yer alan maddelerin logit cetveli 

üzerinde gösterildiği bir çizelgedir. 
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Şekil 3.7. Rasch analizi madde haritası. 

Şekil 3.7’nin en solunda yer alan sütunu logit değerlerini göstermektedir. Öğretmen başlıklı 

sütun örneklemde yer alan öğretmenlere aittir. Sütunda yer alan her bir “.” işareti bir 

öğretmeni temsil ederken “*” işareti iki öğretmeni temsil etmektedir. Sütunun en üst 

kısmında yer alan nokta işareti sosyobilimsel muhakemesi en yüksek öğretmeni temsil 

etmekte olup yan sütunda yer alan soru maddelerinin daha altta yer alması bu öğretmenin 

tüm soruları doğru cevaplayabilecek yetenekte olduğunu göstermektedir.  

Hikaye başlıklı sütun ölçekte yer alan maddeleri göstermektedir. A ile başlayan maddeler 

“Çocukluk Çağı Aşı Uygulamaları” senaryosuna aitken, N ile başlayan maddeler “Sinop’ta 

Nükleer Santral” senaryosuna aittir. Harita incelendiğinde A2 ve N5 maddeleri logit 

cetvelinin en üstünde yer almakta olup güçlük düzeyi en yüksek, N3 ve N4 maddeleri logit 
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cetvelinin en altında yer almakta olup güçlük düzeyi en düşüktür. 

Öğretmen ve hikaye sütunları beraber değerlendirildiğinde logit değerleri arasında uyum 

olduğu görülmektedir. Bu durum ölçeğin güçlük düzeyinin örneklemde yer alan 

öğretmenlerin düzeyine uygun olduğu şeklinde yorumlanmaktadır.  

3.6.  VERİ TOPLAMA SÜRECİ ve ANALİZİ 

Araştırmanın yürütülmesi için öncelikle 14.01.2021 tarihinde T.C. Düzce Üniversitesi 

Bilimsel Araştırma ve Yayın Etik Kurulu’nun 2021/6 sayılı kararı ile etik kurul izin belgesi 

alınmıştır. Araştırmanın veri toplama sürecinde Covid-19 pandemisi nedeniyle eğitim 

öğretim süreçlerinin uzaktan yürütülmesi ve kişilerarası temasın azaltılmasına yönelik 

önlemlerin uygulanması nedeniyle online platformlar kullanılmıştır. SMÖ, ölçeğin yapısına 

uygun düzenleme hizmetini ücretsiz sunan form.office.com internet sitesi kullanılarak 

evrende tanımlanan branş öğretmenlerine iletilmiştir. Veri toplama süreci 09/03/2021 

tarihinde başlatılmış, 28/06/2021 tarihinde öngörülen örneklem büyüklüğüne ulaşılarak 

sonlandırılmıştır. 

Elde edilen veriler öncelikle genel olarak incelenmiştir. Ölçeğin yapısı herhangi bir soruya 

cevap verilmeden bir sonraki soruya geçilemeyecek şekilde ayarlanmasına rağmen 

cevaplamanın yarım bırakılması nedeniyle 32 veri geçersiz sayılarak analiz sürecine dahil 

edilmemiştir. Verilerin analizinde öncelikle ölçeğin güvenilirlik geçerliliğine yönelik 

istatistiki çalışmalar yapılmıştır. Ölçekte yer alan senaryoların kendi içerisinde doğrulayıcı 

faktör analizi AMOS programı, iki farklı senaryodan oluşan ölçeğin yerel bağımsızlığının ve 

tek boyutlu bir yapıyı ölçme durumunu belirlemek üzere rash analizi FACETS programı 

kullanılarak yapılmıştır. Örneklemde yer alan alt grupların araştırmanın problem 

cümlelerinde belirtilen şekilde kendi içlerinde ölçeğin alt boyutlarındaki durumlarının 

belirlenmesi ve çeşitli değişkenlerin etkilerinin tespiti SPSS paket programı ile betimsel 

analiz, t testi, ANOVA ve Scheffe testi kullanılarak gerçekleştirilmiştir. 
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4. BULGULAR 

4.1. VERİLERİN GENEL ANALİZİNE YÖNELİK BULGULAR 

Bu bölümde araştırmanın problem durumlarına göre yapılacak analize karar vermek 

amacıyla elde edilen bulgular sunulmuştur. Araştırmanın problemleri 2, 3 ve daha fazla 

grubun karşılaştırılmasını içermektedir. Parametrik testlerde 2 grubun karşılaştırılmasında t 

testi, 2’den fazla grubun karşılaştırılmasında ise ANOVA testi kullanılmaktadır. Parametrik 

testlerin kullanılabilmesi için normal dağılım ve varyansların homojenliği koşullarının 

sağlanması gerekmektedir (Moder, 2010). Verilerin normal dağılımı için çarpıklık 

(skewness) ve basıklık (kurtosis) değerleri incelenirken varyansların homojenliği için 

Levene’s istatistiğinden faydalanılmıştır. Elde edilen veriler Çizelge 4.1’de sunulmuştur. 

Çizelge 4.1. Normal Dağılım ve Varyansların Homojenliği Analizi. 

 Normal Dağılıma Uygunluk Varyansların Homojenliği 

 Skewness Kurtosis df1 df2 Sig. 

Karmaşıklık 0,138 -0,544 2 427 0,146 

Bakış Açısı -0,850 -0,097 2 427 0,724 

Sorgulama 0,298 -0,586 2 427 0,261 

Şüphecilik -0,086 -0,728 2 427 0,071 

Toplam -0,060 -0,287 2 427 0,705 

Çizelge 4.1 incelendiğinde çarpıklık ve basıklık değerlerinin sıfıra yakın olduğu 

görülmektedir. Çarpıklık ve basıklık değerlerinin +1,5 -1,5 arasında olması normal dağılıma 

işaret eder (Tabachnick, Fidell ve Ullman, 2007). Levene’s istatistiğine göre ise p>0,05 

olduğu görülmektedir. Bu durumda H0 = Varyansların homojenliği arasında fark yoktur 

hipotezi kabul edilmiş olur (Pallant, 2010). Dolayısı ile verilerin parametrik testler 

uygulamak için ön şartları sağladığı söylenebilir. 

4.2. ARAŞTIRMANIN PROBLEM DURUMLARINA YÖNELİK BULGULAR 

4.2.1. Birinci Problem Durumuna Yönelik Bulgular 

Araştırmanın birinci problemi “Öğretmenlerin muhakemeleri ne düzeydedir?” olarak 

belirlenmiştir. Birinci problem durumu üç alt problemden oluşmaktadır.  
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4.2.1.1. Birinci Problemin Birinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın birinci probleminin birinci alt problemi “Fen bilimleri öğretmenlerinin 

sosyobilimsel muhakemeleri ne düzeydedir? olarak belirlenmiştir. Fen bilimleri 

öğretmenlerinin SMÖ’ne ilişkin betimsel analiz bulguları Çizelge 4.2’de sunulmuştur. 

Çizelge 4.2. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Sosyobilimsel Muhakeme Ölçeği Bulguları. 

 N x̄ Min. Max. ss Shg 

Karmaşıklık 53 2,9 0 7 1,99 0,27 

Bakış Açısı 53 5,9 0 8 2,01 0,28 

Sorgulama 53 3,8 0 11 2,54 0,35 

Şüphecilik 53 6,8 2 12 2,43 0,33 

Toplam 53 19,3 8 34 5,90 0,81 

Çizelgede 4.2’deki verilere göre karmaşıklık alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 

3,1, standart sapması ss= 1,90, aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,21’dir. Ölçeğin 

karmaşıklık alt boyutundan alınabilecek en yüksek puan 8’dir. Fen bilimleri öğretmenlerinin 

karmaşıklık alt boyutundan aldıkları puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en 

yüksek puanın % 39’una karşılık gelmektedir.  

Bakış açısı alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 6,1, standart sapması ss= 1,95, 

aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,22’dir. Ölçeğin bakış açısı alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 8’dir. Fen bilimleri öğretmenlerinin bakış açısı alt boyutundan 

aldıkları puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puanın % 76’sına 

karşılık gelmektedir.  

Sorgulama alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 5,3, standart sapması ss= 2,79, 

aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,31’dir. Ölçeğin sorgulama alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 12’dir. Fen bilimleri öğretmenlerinin sorgulama alt boyutundan 

aldıkları puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puanın % 44’üne 

karşılık gelmektedir.  

Şüphecilik alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 6,7, standart sapması ss= 3,10, 

aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,35’dir. Ölçeğin şüphecilik alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 12’dir. Fen bilimleri öğretmenlerinin şüphecilik alt boyutundan 

aldıkları puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puanın % 56’sına 

karşılık gelmektedir.  
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Ölçeğin tamamından alınan puanların aritmetik ortalaması x̄ = 21,2, standart sapması ss= 

5,71, aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,64’tür. Ölçekten alınabilecek toplam puan 

40’dır. Fen bilimleri öğretmenlerinin ölçeğin tamamından aldığı puanların ortalamaları 

ölçeğin tamamından alınabilecek en yüksek puanın %53’üne karşılık gelmektedir. Fen 

bilimleri öğretmenlerinin SMÖ’nden elde ettikleri ortalama puanlarının yüzdelik gösterimi 

Şekil 4.1’de sunulmuştur. 

 

Şekil 4.1. Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel muhakeme ölçeği ortalama puan 

yüzdeleri. 

4.2.1.2. Birinci Problemin İkinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın birinci probleminin ikinci alt problemi “Sosyal bilgiler öğretmenlerinin 

sosyobilimsel muhakemeleri ne düzeydedir? olarak belirlenmiştir. Sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin SMÖ’ne ilişkin betimsel analiz bulguları Çizelge 4.3’te sunulmuştur. 

Çizelge 4.3. Sosyal Bilgiler Öğretmenlerinin Sosyobilimsel Muhakeme Ölçeği Bulguları. 

 N x̄ Min. Max. ss Shg 

Karmaşıklık 53 2,9 0 7 1,99 0,27 

Bakış Açısı 53 5,9 0 8 2,01 0,28 

Sorgulama 53 3,8 0 11 2,54 0,35 

Şüphecilik 53 6,8 2 12 2,43 0,33 

Toplam 53 19,3 8 34 5,90 0,81 

Çizelge 4.3’deki verilere göre karmaşıklık alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 

2,9, standart sapması ss= 1,99, aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,27’dir. Ölçeğin 

karmaşıklık alt boyutundan alınabilecek en yüksek puan 8’dir. Sosyal Bilgiler 

öğretmenlerinin karmaşıklık alt boyutundan aldıkları puanların ortalamaları bu alt boyuttan 

alınabilecek en yüksek puanın % 36’sına karşılık gelmektedir.  
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Bakış açısı alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 5,9, standart sapması ss= 2,01, 

aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,28’dir. Ölçeğin bakış açısı alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 8’dir. Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin bakış açısı alt boyutundan 

aldıkları puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puanın % 74’sına 

karşılık gelmektedir.  

Sorgulama alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 3,8, standart sapması ss= 2,54, 

aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,35’dir. Ölçeğin sorgulama alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 12’dir. Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin sorgulama alt 

boyutundan aldıkları puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puanın % 

32’sine karşılık gelmektedir.  

Şüphecilik alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 6,8, standart sapması ss= 2,43, 

aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,33’dür. Ölçeğin şüphecilik alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 12’dir. Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin şüphecilik alt 

boyutundan aldıkları puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puanın % 

57’sine karşılık gelmektedir.  

Ölçeğin tamamından alınan puanların aritmetik ortalaması x̄ = 19,3, standart sapması ss= 

5,90, aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,81’dir. Ölçekten alınabilecek toplam puan 

40’dır. Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin ölçeğin tamamından aldığı puanların ortalamaları 

ölçeğin tamamından alınabilecek en yüksek puanın %48’ine karşılık gelmektedir. Sosyal 

bilgiler öğretmenlerinin SMÖ’nden elde ettikleri ortalama puanlarının yüzdelik gösterimi 

Şekil 4.2’de sunulmuştur.    

 

Şekil 4.2. Sosyal bilgiler öğretmenlerinin sosyobilimsel muhakeme ölçeği ortalama puan 

yüzdeleri. 
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4.2.1.3. Birinci Problemin Üçüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın birinci probleminin üçüncü alt problemi “Sınıf öğretmenlerinin sosyobilimsel 

muhakemeleri ne düzeydedir? olarak belirlenmiştir. Sınıf öğretmenlerinin SMÖ’ne ilişkin 

betimsel analiz bulguları Çizelge 4.4’de sunulmuştur. 

Çizelge 4.4. Sınıf Öğretmenlerinin Sosyobilimsel Muhakeme Ölçeği Bulguları. 

 N x̄ Min. Max. ss Shg 

Karmaşıklık 297 2,9 0 8 1,74 0.10 

Bakış Açısı 297 6 0 8 2,02 0,12 

Sorgulama 297 4,7 0 12 2,46 0,14 

Şüphecilik 297 6,5 0 12 2,94 0,17 

Toplam 297 20,1 5 35 5,65 0,33 

Çizelge 4.4’deki verilere göre karmaşıklık alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 

2,9, standart sapması ss= 1,74, aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,10’dir. Ölçeğin 

karmaşıklık alt boyutundan alınabilecek en yüksek puan 8’dir. Sınıf öğretmenlerinin 

karmaşıklık alt boyutundan aldıkları puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en 

yüksek puanın % 36’sına karşılık gelmektedir.  

Bakış açısı alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 6, standart sapması ss= 2,02, 

aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,12’dir. Ölçeğin bakış açısı alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 8’dir. Sınıf öğretmenlerinin bakış açısı alt boyutundan aldıkları 

puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puanın % 75’ine karşılık 

gelmektedir.  

Sorgulama alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 4,7, standart sapması ss= 2,46, 

aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,14’dür. Ölçeğin sorgulama alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 12’dir. Sınıf öğretmenlerinin sorgulama alt boyutundan aldıkları 

puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puanın % 39’una karşılık 

gelmektedir.  

Şüphecilik alt boyutu puanlarının aritmetik ortalaması x̄ = 6,5, standart sapması ss= 2,94, 

aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,17’dir. Ölçeğin şüphecilik alt boyutundan 

alınabilecek en yüksek puan 12’dir. Sınıf öğretmenlerinin şüphecilik alt boyutundan aldıkları 

puanların ortalamaları bu alt boyuttan alınabilecek en yüksek puanın % 56’sına karşılık 
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gelmektedir.  

Ölçeğin tamamından alınan puanların aritmetik ortalaması x̄ = 20,1, standart sapması ss= 

5,65, aritmetik ortalamanın standart hatası Shg = 0,33’dür. Ölçekten alınabilecek toplam 

puan 40’dır. Sınıf öğretmenlerinin ölçeğin tamamından aldığı puanların ortalamaları ölçeğin 

tamamından alınabilecek en yüksek puanın %50’sine karşılık gelmektedir. Sınıf 

öğretmenlerinin SMÖ’nden elde ettikleri ortalama puanlarının yüzdelik gösterimi Şekil 

4.3’de sunulmuştur. 

 

Şekil 4.3. Sınıf öğretmenlerinin sosyobilimsel muhakeme ölçeği ortalama puan yüzdeleri. 

4.2.2. İkinci Problem Durumuna Yönelik Bulgular 

Araştırmanın ikinci problemi “Öğretmenlerinin sosyobilimsel muhakemeleri çeşitli 

değişkenlere göre farklılık göstermekte midir?” olarak belirlenmiştir. İkinci problem durumu 

4 alt problemden oluşmaktadır.  

4.2.2.1. İkinci Problemin Birinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın ikinci probleminin birinci alt problemi “Öğretmenlerin sosyobilimsel 

muhakemeleri branş değişkenine göre farklılık göstermekte midir? olarak belirlenmiştir. 

Branş değişkeni fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenleri olmak üzere 3 grup içeren 

kategorik bağımsız değişkendir. SMÖ’nden elde edilen puanlar ise sürekli bağımlı 

değişkendir. Değişkenler arasındaki ilişkiyi belirlemek için Tek Yönlü ANOVA (One Way 

ANOVA) ve Scheffe testi yapılmıştır. Test sonucunda elde edilen bulgular Çizelge 4.5’de 

sunulmuştur.   
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Çizelge 4.5. Branş Değişkenine Yönelik Bulgular. 

Faktör Varyans 
Kareler 

Toplamı 
Df 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Fark 

(Scheffe) 

Karmaşıklık 

Gruplar 

Arası 

1,958 2 0,979 0,302 0,740 

 

Grup İçi 1385,811 427 3,245    

Toplam 1387,770 429     

Bakış Açısı 

Gruplar 

Arası 

1,139 2 0,569 0,142 0,868 

 

Grup İçi 1713,840 427 4,014    

Toplam 1714,979 429     

Sorgulama 

Gruplar 

Arası 

72,456 2 36,228 5,640 0,004* Fen>Sosyal* 

Grup İçi 2742,635 427 6,423    

Toplam 2815,091 429     

Şüphecilik 

Gruplar 

Arası 

5,547 2 2,774 0,327 0,721 

 

Grup İçi 3620,381 427 8,479    

Toplam 3625,928 429     

Toplam 

Gruplar 

Arası 

119,258 2 59,629 1,839 0,160 

 

Grup İçi 13848,332 427 32,432    

Toplam 13967,591 429     

Çizelge 4.5’deki verilere göre fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenleri arasında 

Karmaşıklık [F(2, 427) = 0,302; p = 0,740], Bakış Açısı [F(2, 427) = 0,142; p = 0,868], 

Şüphecilik [F(2, 427) = 0,327; p = 0,721] alt boyutlarında ve ölçeğin tamamından elde edilen 

Toplam puan [F(2, 427) = 1,839; p = 0,160] türünde anlamlı fark bulunmamaktadır (p>0,05). 

Sorgulama alt boyutunda ise [F(2, 427) = 5,640; p = 0,004] branş değişkeninin etkisi olduğu 

görülmektedir (p<0,005). Scheffe testi kullanılarak Post-hoc kıyaslamalar yapıldığında 

Sorgulama alt boyutunda fen bilimleri öğretmenleri (x̄ = 5,3)  ile sosyal bilgiler öğretmenleri 

(x̄ = 3,8) arasında anlamlı fark bulunmaktadır (p<0,05). Araştırmaya katılan öğretmenlerin 
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branş değişkenine göre SMÖ’nden elde ettikleri ortalama puanların yüzdelik gösterimi Şekil 

4.4’de sunulmuştur. 

 

Şekil 4.4. Branş değişkenine göre ortalama puan yüzdeleri.  

4.2.2.2. İkinci Problemin İkinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın ikinci proleminin ikinci alt problemi “Öğretmenlerin sosyobilimsel 

muhakemeleri mesleki tecrübelerine göre farklılık göstermekte midir? olarak belirlenmiştir. 

Mesleki tecrübe değişkeni 1-5 yıl, 6-10 yıl, 11-15 yıl, 16-20 yıl, 21-25 yıl, ve 25 yıl üstü 

olmak üzere göre 6 grup içeren sıralı bağımsız değişkendir. SMÖ’nden elde edilen puanlar 

ise sürekli bağımsız değişkendir. Değişkenler arasındaki ilişkiyi belirlemek için Tek Yönlü 

ANOVA (One Way ANOVA) ve Scheffe testi yapılmıştır. Test sonucunda elde edilen 

bulgular Çizelge 4.6’da sunulmuştur.   
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Çizelge 4.6. Mesleki Tecrübe Değişkenine Yönelik Bulgular. 

Faktör Varyans 
Kareler 

Toplamı 
df 

Kareler 

Ortalaması 
F P 

Fark 

(Scheffe) 

Karmaşıklık 

Gruplar 

Arası 

40,574 5 8,115 2,554 ,027* 

 

Grup İçi 1347,196 424 3,177    

Toplam 1387,770 429     

Bakış Açısı 

Gruplar 

Arası 

15,197 5 3,039 ,758 ,580 

 

Grup İçi 1699,782 424 4,009    

Toplam 1714,979 429     

Sorgulama 

Gruplar 

Arası 

61,507 5 12,301 1,894 ,094 

 

Grup İçi 2753,584 424 6,494    

Toplam 2815,091 429     

Şüphecilik 

Gruplar 

Arası 

44,807 5 8,961 1,061 ,381 

 

Grup İçi 3581,121 424 8,446    

Toplam 3625,928 429     

Toplam 

Gruplar 

Arası 

185,108 5 37,022 1,139 ,339 

 

Grup İçi 13782,483 424 32,506    

Toplam 13967,591 429     

*p<.05 

Çizelge 4.6’daki verilere göre farklı mesleki tecrübeye sahip öğretmenler arasında ölçeğin 

Bakış Açısı [F(5, 424) = 0,758; p = 0,580], Sorgulama [F(5, 424) = 1,894; p = 0,094], 

Şüphecilik [F(5, 424) = 1,061; p = 0,381] alt boyutlarında ve ölçeğin tamamından elde 

ettikleri Toplam puan [F(5, 424) = 1,139; p = 0,339] türünde anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır ( p>.05). Karmaşıklık alt boyutunda ise [F(5, 424) = 2,554; p = 0,027] 

mesleki tecrübe değişkeninin etkisi olduğu görülmektedir (p<.05). Scheffe testi kullanılarak 

Post-hoc kıyaslamalar yapıldığında gruplar arasında anlamlı fark tespit edilememiştir 
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(p>0,05). Araştırmaya katılan öğretmenlerin mesleki tecrübe değişkenine göre SMÖ’nden 

elde ettikleri ortalama puanların yüzdelik gösterimi Şekil 4.5’de sunulmuştur. 

 

Şekil 4.5. Mesleki tecrübe değişkenine göre ortalama puan yüzdeleri.  

4.2.2.3. İkinci Problemin Üçüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın ikinci probleminin üçüncü alt problemi “Öğretmenlerin sosyobilimsel 

muhakemeleri cinsiyetlerine göre farklılık göstermekte midir? olarak belirlenmiştir. Cinsiyet 

değişkeni kadın ve erkek olmak üzere 2 grup içeren kategorik bağımsız değişkendir. 

SMÖ’nden elde edilen puanlar ise sürekli bağımlı değişkendir. Değişkenler arasındaki 

ilişkiyi belirlemek için Bağımsız [İlişkisiz] Gruplar t Testi (Independent Samples t-Test) 

yapılmıştır. Test sonucunda elde edilen bulgular Çizelge 4.7’de sunulmuştur.   
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Çizelge 4.7. Cinsiyet Değişkenine Yönelik Bulgular. 

Faktör Cinsiyet N x̄ Ss Sd t P 

Karmaşıklık 
Kadın 269 3,17 1,71 428 3,44 

,001* 

Erkek 161 2,57 1,88   

Bakış Açısı 
Kadın 269 6,11 1,97 428 1,59 

,112 

Erkek 161 5,80 2,03   

Sorgulama 
Kadın 269 4,89 2,57 428 2,03 

,043* 

Erkek 161 4,37 2,53   

Şüphecilik 
Kadın 269 6,69 2,84 428 1,21 

,228 

Erkek 161 6,34 3,01   

Toplam 
Kadın 269 20,87 5,49 428 3,19 

,002* 

Erkek 161 19,07 5,90   

*p<.05 

Çizelge 4.7’deki verilere göre araştırmaya katılan öğretmenlerin Bakış Açısı [t(428) = 1,59, 

p>0,05] ve Şüphecilik [t(428) = 1,21 p>0,05] alt boyutlarındaki ortalama puanları cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı farklılık göstermemektedir.  

Karmaşıklık alt boyutunda cinsiyete göre anlamlı farklılık bulunmaktadır [t(428) = 3,44, 

p<0,05]. Kadın öğretmenlerin Karmaşıklık alt boyutuna ait ortalama puanları (x̄Kadın = 3,17) 

erkek öğretmenlerin Karmaşıklık alt boyutuna ait ortalama puanlarından (x̄Erkek = 2,57) 

anlamlı derecede yüksektir. Analiz sonuçlarından hareketle kadın öğretmenlerinin 

sosyobilimsel konuların karmaşıklığının farkında olma düzeyinin erkek öğretmenlerine göre 

daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Sorgulama alt boyutunda cinsiyete göre farklılık bulunmaktadır [t(428) = 2,03, p<0,05]. 

Kadın öğretmenlerin Sorgulama alt boyutuna ait ortalama puanları (x̄Kadın = 4,89) erkek 

öğretmenlerin Sorgulama alt boyutuna ait ortalama puanlarından (x̄Erkek = 4,37) anlamlı 

derecede yüksektir. Analiz sonuçlarından hareketle kadın öğretmenlerinin sosyobilimsel 

konuları muhakeme ederken sorgulama düzeyinin erkek öğretmenlerine göre daha yüksek 

olduğu söylenebilir. 

Ölçeğin tamamından elde edilen Toplam puan türünde cinsiyete göre anlamlı farklılık 

bulunmaktadır [t(428) = 3,19, p<0,05]. Kadın öğretmenlerin Toplam Puan ortalamaları 
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(x̄Kadın = 20,87) erkek öğretmenlerin Toplam Puan ortalamalarından (x̄Erkek = 19,07) anlamlı 

derecede yüksektir. Analiz sonuçlarından hareketle kadın öğretmenlerinin sosyobilimsel 

konuları muhakeme düzeyinin erkek öğretmenlerine göre daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet değişkenine göre SMÖ’nden elde ettikleri 

ortalama puanların yüzdelik gösterimi Şekil 4.6’da sunulmuştur. 

 

Şekil 4.6. Cinsiyet değişkenine göre ortalama puan yüzdeleri.  

4.2.2.4. İkinci Problemin Dördüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Araştırmanın ikinci probleminin dördüncü alt problemi “Öğretmenlerin sosyobilimsel 

muhakemeleri mezuniyet durumu değişkenine göre farklılık göstermekte midir? olarak 

belirlenmiştir. Mezuniyet durumu değişkeni lisans ve lisansüstü olmak üzere 2 grup içeren 

sıralı bağımsız değişkendir. SMÖ’nden elde edilen puanlar ise sürekli bağımlı değişkendir. 

Değişkenler arasındaki ilişkiyi belirlemek için Bağımsız [İlişkisiz] Gruplar t Testi 

(Independent Samples t-Test) yapılmıştır. Test sonucunda elde edilen bulgular Çizelge 4.8’de 

sunulmuştur.   
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Çizelge 4.8. Mezuniyet Durumu Değişkenine Yönelik Bulgular. 

Faktör Mezuniyet N x̄ Ss Sd T p 

Karmaşıklık 
Lisans 375 2,93 1,81 428 -,64 

,524 

Lisansüstü 55 3,09 1,69   

Bakış Açısı 
Lisans 375 6,04 1,98 428 1,27 

,204 

Lisansüstü 55 5,67 2,10   

Sorgulama 
Lisans 375 4,70 2,53 428 ,13 

,900 

Lisansüstü 55 4,65 2,82   

Şüphecilik 
Lisans 375 6,63 2,91 428 1,23 

,218 

Lisansüstü 55 6,11 2,88   

Toplam 
Lisans 375 20,29 5,70 428 ,93 

,353 

Lisansüstü 55 19,53 5,73   

*p<.05 

Çizelge 4.8’deki verilere göre araştırmaya katılan öğretmenlerin Karmaşıklık [t(428) = -0,64, 

p>0,05], Bakış Açısı [t(428) = 0,204, p>0,05], Sorgulama [t(428) = 0,13 p>0,05] ve 

Şüphecilik [t(428) = 1,23 p>0,05] alt boyutları ile ölçeğin tamamından elde ettikleri Toplam 

puan [t(428) = 0,93 p>0,05]  türünde mezuniyet durumu değişkenine göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin mezuniyet durumu değişkenine göre 

SMÖ’nden elde ettikleri ortalama puanların yüzdelik gösterimi Şekil 4.7’de sunulmuştur. 

 

Şekil 4.7. Mezuniyet durumu değişkenine göre ortalama puan yüzdeleri. 

0

10

20

30

40

50

60

70

80

Karmaşıklık Bakış Açısı Sorgulama Şüphecilik Toplam

Lisans Lisansüstü



49 

 

5. SONUÇ TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

5.1. SONUÇ VE TARTIŞMA 

Bu bölümde SMÖ’nden elde edilen verilerin analiz bulgularından yola çıkarak ulaşılan 

sonuçlar alanda yapılan diğer çalışmalar ile karşılaştırılarak tartışılmıştır.   

5.1.1. Birinci Problem Durumuna Yönelik Sonuç ve Tartışma 

5.1.1.1. Birinci Problemin Birinci Alt Problemine Yönelik Sonuç ve Tartışma 

Araştırmanın birinci probleminin birinci alt probleminde “Fen bilimleri öğretmenlerinin 

sosyobilimsel muhakemeleri ne düzeydedir? sorusuna cevap aranmıştır. Bulgulardan 

hareketle fen bilimleri öğretmenlerinin muhakemelerinin orta düzeyde olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Türköz ve Öztürk’e (2020) göre fen bilimleri öğretmen adaylarının genel olarak 

çok boyutlu bütüncül biçimde düşünerek karar vermeye çalıştıkları belirterek muhakeme 

düzeylerinin yüksek olduğunu ifade etse de Topçu, Yılmaz-Tüzün ve Sadler (2011) öğretmen 

adaylarının rasyonel, duygusal ve sezgisel muhakeme kalıplarından çoğunlukla ikisini 

beraber kullandığını ortaya koyması yönü ile orta düzeyde bir muhakemeye işaret etmektedir.  

Ölçeğin alt boyutlarına ilişkin bulgular incelediğinde fen bilimleri öğretmenlerinde en 

yüksek muhakeme düzeyi bakış açısı alt boyutunda iken en düşük muhakeme düzeyi 

karmaşıklık alt boyutundadır. Romine, Sadler ve Kinslow (2017) ile Romine, Sadler, Dauer 

ve Kinslow (2020) çalışmalarında sosyobilimsel muhakemenin alt boyutlarına ilişkin bir 

hiyerarşi tanımlamışlardır. Araştırmacılara göre sosyobilimsel muhakemenin en kolay yönü 

sosyobilimsel konuların doğasında olan karmaşıklığını kabul etmektir. Sorunları birden çok 

perspektiften incelemek nispeten daha zor olmakla birlikte sosyobilimsel konuların süreklilik 

isteyen araştırma/sorgulamaya tabi olduğunu kabul etmek ve bilgilerin taraflı sunulabileceği 

potansiyelini göz önünde bulundurarak şüpheci yaklaşım sergilemek en zor yetkinliklerdir. 

Bu açıdan bakıldığında araştırma sonuçlarının karmaşıklık boyutu Romine, Sadler ve 

Kinslow (2017) ile Romine, Sadler, Dauer ve Kinslow’un (2020) çalışmaları ile çelişmekte 

iken perspektif boyutuna ilişkin sonuçların uyumlu olduğu söylenebilir. Eş ve Varol’ a 

(2019) göre gerek ilahiyat gerekse de fen bilgisi öğretmenliği lisans öğrencilerinin 

sosyobilimsel konuların çok boyutlu yapısına uygun argüman üretemediği görülmüştür. 
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Sosyobilimsel konuların çok boyutlu yapıya sahip olduğunu kavramak muhakemenin 

karmaşıklık alt boyutu ile ilgilidir. Dolayısı ile Eş ve Varol’un (2019) sonuçları araştırmada 

ulaşılan karmaşıklık alt boyutuna ilişkin sonuçları destekler niteliktedir. Yolaçtı-Kızılkaya 

ve Öztürk (2022) çalışmalarında fen bilimleri öğretmen adaylarının çoklu perspektifler 

boyutunda orta düzey yeterliğe ulaştığı, diğer tüm boyutlarda düşük düzey yeterlik 

gösterdikleri görülmüştür. Yolaçtı-Kızılkaya ve Öztürk’ün (2022) sonuçları araştırma 

sonuçları ile benzer olmakla birlikte Liu ve Roehrig’e (2019) göre fen bilimleri öğretmenleri 

farklı bakış açılarını dikkate almada yetersizdir.  

5.1.1.2. Birinci Problemin İkinci Alt Problemine Yönelik Sonuç ve Tartışma 

Araştırmanın birinci probleminin ikinci alt probleminde “Sosyal bilgiler öğretmenlerinin 

sosyobilimsel muhakemeleri ne düzeydedir? sorusuna cevap aranmıştır. Bulgulardan 

hareketle sosyal bilgiler öğretmenlerinin muhakemelerinin orta düzeyde olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Çalık ve Karataş’a (2019) göre sosyal bilgiler öğretmen adayları “Fen-

Teknoloji-Sosyal Değişim” dersi görmelerine rağmen sosyobilimsel konulara yönelik 

tutumları yeteri kadar gelişmemiştir. 

Ölçeğin alt boyutlarına ilişkin bulgular incelediğinde sosyal bilgiler öğretmenlerinde en 

yüksek muhakeme düzeyi bakış açısı alt boyutunda iken en düşük muhakeme düzeyi 

sorgulama alt boyutundadır. Romine, Sadler ve Kinslow (2017) ile Romine, Sadler, Dauer 

ve Kinslow’un (2020) çalışmalarında ortaya koydukları sosyobilimsel muhakemenin alt 

boyutlarına ilişkin hiyerarşi incelendiğinde üst düzey beceri gerektiren sorgulama boyutunun 

en düşük orana, daha alt düzey beceriler arasında yer alan bakış açısı alt boyutunun ise en 

yüksek orana sahip olmasının araştırmacıların çalışmalarını destekler nitelikte olduğu 

söylenebilir. Çepni’nin (2020) sosyal bilgiler öğretmen adaylarının tartışmalı konuların 

öğretimine ilişkin görüşlerini incelediği çalışmasınada öğretmen algılarının en yüksek 

olduğu boyutun soru ve sorunlara yönelik tutum iken en düşük olduğu boyutun tartışma ve 

sorgulama hakkı olduğu görülmektedir. Çepni’nin (2020) özellikle sorgulama hakkı ile ilgili 

bulguları araştırma bulgularını destekler niteliktedir. 

5.1.1.3. Birinci Problemin Üçüncü Alt Problemine Yönelik Sonuç ve Tartışma 

Araştırmanın birinci proleminin üçüncü alt probleminde “Sınıf öğretmenlerinin 

sosyobilimsel muhakemeleri ne düzeydedir? sorusuna cevap aranmıştır. Bulgulardan 
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hareketle sınıf öğretmenlerinin muhakemelerinin orta düzeyde olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Ersoy (2019) çalışmasında sınıf öğretmenlerinin rasyonel muhakeme modelini yüksek 

seviyede kullanmalarına rağmen sezgisel muhakeme modelinin çok az kullanıldığını ortaya 

koymuştur. Sınıf öğretmenlerinin her üç muhakeme modunu etkin şekilde kullanmaması 

araştırma sonuçlarını desteklemektedir.  

Ölçeğin alt boyutlarına ilişkin bulgular incelediğinde sınıf öğretmenlerinde en yüksek 

muhakeme düzeyi bakış açısı alt boyutunda iken en düşük muhakeme düzeyi karmaşıklık alt 

boyutundadır. Romine, Sadler ve Kinslow (2017) ile  Romine, Sadler, Dauer ve Kinslow 

(2020) çalışmalarında ortaya koydukları sosyobilimsel muhakemenin alt boyutlarına ilişkin 

hiyerarşi ile kıyaslandığında araştırma bulgularında karmaşıklık boyutunun en düşük orana 

sahip olması Romine, Sadler ve Kinslow (2017) ile  Romine, Sadler, Dauer ve Kinslow’un 

(2020) çalışmaları ile çelişmekte iken perspektif boyutuna ilişkin bulguların uyumlu olduğu 

söylenebilir. Ural, Öztaş ve Ercan’a (2020) göre sınıf öğretmen adaylarının sosyal, ekonomik 

ve teknolojik akıl yürütme tarzlarını kullanan öğretmen adaylarının sayısının az olması, 

öğretmen adaylarının problemlere çoklu bakış açısıyla yaklaşmadıklarının göstergesi olarak 

değerlendirilmiştir. Ersoy’un (2019) çalışmasında sınıf öğretmenlerinin farklı bakış açılarını 

benimseyerek muhakeme yapabildiklerinin ortaya konulması da araştırma sonuçları ile 

uyumludur.     

5.1.2. İkinci Problem Durumuna Yönelik Sonuç ve Tartışma 

5.1.2.1. İkinci Problemin Birinci Alt Problemine Yönelik Sonuç ve Tartışma 

Araştırmanın ikinci probleminin birinci alt probleminde “Öğretmenlerin sosyobilimsel 

muhakemeleri branş değişkenine göre farklılık göstermekte midir? sorusuna cevap 

aranmıştır. Bulgular incelendiğinde fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenleri 

arasında karmaşıklık, bakış açısı, şüphecilik alt boyutlarında ve ölçeğin tamamından elde 

edilen toplam puan türünde anlamlı fark bulunmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Sorgulama alt 

boyutunda ise branş değişkeninin etkisi olduğu görülmektedir. Sorgulama alt boyutunda 

branş değişkeninin etkisi fen bilimleri öğretmenleri ile sosyal bilgiler öğretmenleri arasında 

fen bilimleri öğretmenleri lehine istatistiksel olarak anlamlı düzeydedir. Alanda yapılan 

çalışmalarda da sosyobilimsel konularda branş değişkeninin etkisine vurgu yapılmaktadır. 

Sağlam’ın (2016) çalışmasında fen bilgisi eğitimi öğretmen adaylarının büyük bölümü ve 
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sosyal bilgiler öğretmen adaylarının yarıdan fazlası yüksek informal muhakeme seviyesinde 

iken sınıf öğretmenliği anabilim dalı öğretmen adaylarının yarıdan biraz fazlası düşük 

informal muhakeme seviyesinde olduğu görülmektedir. Tekin ve Aslan (2019) fen bilimleri 

ve sosyal bilgiler öğretmen adaylarının sosyobilimsel konuların yarar ve önemi konusundaki 

tutumlarını kıyaslayarak fen bilimleri öğretmen adaylarının daha olumlu tutuma sahip olduğu 

sonucuna ulaşmıştır. Yeniceli ve Hastürk (2021) ise fen bilimleri sosyal bilgiler ve sınıf 

öğretmen adaylarının sosyobilimsel konular hakkındaki genel tutum düzeylerinin bölümüne 

göre farklılık göstermediğini tespit etmiştir. 

5.1.2.2. İkinci Problemin İkinci Alt Problemine Yönelik Sonuç ve Tartışma 

Araştırmanın ikinci probleminin ikinci alt probleminde “Öğretmenlerin sosyobilimsel 

muhakemeleri mesleki tecrübe değişkenine göre farklılık göstermekte midir? sorusuna cevap 

aranmıştır. Bulgular incelendiğinde farklı mesleki tecrübeye sahip öğretmenler arasında 

ölçeğin bakış açısı, sorgulama, şüphecilik alt boyutlarında ve ölçeğin tamamından elde edilen 

toplam puan türünde anlamlı farklılık bulunmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Karmaşıklık alt 

boyutunda ise mesleki tecrübe değişkeninin etkisi olduğu görülmektedir. Scheffe testi 

aracılığıyla Post-hoc kıyaslamalar yapıldığında gruplar arasında anlamlı fark tespit 

edilememiştir. Karmaşıklık alt boyutuna ilişkin ortalama puanlar yüzdeleri incelendiğinde 1-

5 yıl ve 6-10 yıl mesleki tecrübeye sahip öğretmenlerin sosyobilimsel muhakemenin bu alt 

boyutunda daha yüksek muhakeme düzeyine sahip oldukları görülmektedir. Podolsky, Kini 

ve Darling-Hammond’a (2019) göre öğretmenler aynı sınıf, ders veya bölgede deneyim 

kazandıklarında büyük kazanımlar elde ederler. TIMSS 2019 verilerine göre 20 yıl ve üzeri 

deneyime sahip öğretmenlerin öğrencileri fende en yüksek yeterlik düzeylerine ulaştığı, Beş 

yıl ve altı deneyime sahip olan öğretmenlerin öğrencilerinin ise puan ortalamalarının oldukça 

düşük olduğu görülmektedir (TIMSS, 2020). Ancak SBK’lar gibi son yıllarda gündeme gelen 

konularda elde edilen bulgular mesleki tecrübeye ilişkin genel kanı ile uyuşmamaktadır. 

Örneğin Özcan, Aktamış ve Hiğde (2018) fen bilimleri öğretmenleriyle yaptıkları çalışmada 

1-5 yıl arasında mesleki tecrübeye sahip öğretmenlerin bilimsel tartışma kavramını bildikleri 

fakat beş yıldan fazla tecrübeye sahip öğretmenlerin çoğunun bilgi sahibi olmadıkları 

sonucuna ulaşmışlardır. Arslan ve Çiğdemoğlu’na (2020) göre deneyimi 20 yıldan fazla olan 

öğretmenlerin sosyobilimsel konulardan haberdar olma ihtimali oldukça düşüktür. Deneyimi 

10 yıl altında olan öğretmenlerin ise bilgi sahibi olma ihtimali lisans eğitiminde konuya ilgi 
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duyan akademisyenlerin derslerinde vurgu yapması ile mümkündür.  

5.1.2.3. İkinci Problemin Üçüncü Alt Problemine Yönelik Sonuç ve Tartışma 

Araştırmanın ikinci probleminin üçüncü alt problemi “Öğretmenlerin sosyobilimsel 

muhakemeleri cinsiyet değişkenine göre farklılık göstermekte midir? olarak belirlenmiştir. 

Bulgular incelendiğinde bakış açısı ve şüphecilik alt boyutlarındaki ortalama puanlar cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaşılmıştır. Karmaşıklık ve 

sorgulama alt boyutları ile toplam puan türünde ise cinsiyet değişkeninin etkisi olduğu 

görülmektedir. Karmaşıklık, sorgulama ve toplam puan türünde cinsiyet değişkeninin etkisi 

kadın öğretmenlerin lehine istatistiksel olarak anlamlı düzeydedir. Cinsiyet değişkeninin 

sosyobilimsel muhakemeyi etkileyen faktörlerden biri olduğu diğer çalışmalarda da 

belirtilmiştir. Sağlam’ın (2016) çalışmasına göre cinsiyet ile öğretmen adaylarının ekonomi 

odaklı muhakeme biçimi, ekoloji odaklı muhakeme biçimi ve bilim veya teknoloji odaklı 

muhakeme biçimi açısından anlamlı bir fark bulunmazken sosyal odaklı muhakeme biçimi 

açısından kız öğretmen adayları lehine anlamlı bir fark bulunmaktadır.  Cebesoy’a (2013) 

göre ise cinsiyet değişkeni fen bilimleri öğretmen adaylarının sosyobilimsel konulara yönelik 

tutumları üzerinde etkisi bulunmamaktadır.  Christenson’a (2011) göre bir sosyobilimsel 

konuyu muhakeme sürecinde kız öğrencilerin farklı disiplinlerden kaynak gösterme miktarı 

erkek öğrencilere göre daha fazladır. Christenson’un (2011) bulguları kız öğrencilerin 

sosyobilimsel muhakemenin karmaşıklık alt boyutuna işaret etmesi bakımından araştırma 

sonuçları ile paralellik göstermektedir. 

5.1.2.4. İkinci Problemin Dördüncü Alt Problemine Yönelik Sonuç ve Tartışma 

Araştırmanın ikinci probleminin dördüncü alt problemi “Öğretmenlerin sosyobilimsel 

muhakemeleri mezuniyet durumu değişkenine göre farklılık göstermekte midir? olarak 

belirlenmiştir. Bulgular incelendiğinde araştırmaya katılan öğretmenler karmaşıklık, bakış 

açısı, sorgulama ve şüphecilik alt boyutları ile ölçeğin tamamından elde ettikleri toplam puan 

türünde mezuniyet değişkenine göre anlamlı farklılık göstermemektedir. Bulgulardan 

hareketle lisansüstü öğreniminin sosyobilimsel muhakeme yeteneği üzerinde etkisi olmadığı 

sonucuna ulaşılmıştır. Kurşun, Ercan-Yalman ve Taşdere (2019) çalışmasında yüksek lisans 

öğrencilerinin sosyobilimsel konuları tanımlamada ve örnekler vermede yeterli cevaplar 

verdiği görülmüştür. Sosyobilimsel konuların öğretimi ile öğrencilere çözüm üretebilme, 
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farklı bakış açısı ve duyarlılık kazandırma gibi yararlar getireceği katılımcılar tarafından 

vurgulanmıştır. Araştırma sonucunda sosyobilimsel konuların öğretiminde sınıf 

hâkimiyetindeki sıkıntılar, uzlaşamama gibi noktalardan dolayı sosyobilimsel konuların 

öğretiminde zorluklarının olabileceği sonucuna ulaşılmıştır. Yüksek lisans öğrencilerinin 

uzlaşma beklentisi içerisinde sosyobilimsel muhakemenin bakış açısı alt boyutunda yeterli 

muhakeme düzeyine sahip olmadıklarına işaret etmektedir.    

5.2. ÖNERİLER 

Araştırmada fen bilimleri, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmenlerinin sosyobilimsel 

muhakemeleri incelenmiştir. Araştırma sonuçları fen bilimleri sosyal bilgiler ve sınıf 

öğretmenlerinin sosyobilimsel muhakemelerinin orta düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Oysaki öğretmenlerin toplumun entelektüel bireyleri olarak muhakeme düzeylerinin yüksek 

olması beklenmektedir. Örneklemde yer alan branş öğretmenlerinin öğretim programlarında 

öngörüldüğü üzere sosyobilimsel konulara sınıflarında yer vererek öğrencilerinin muhakeme 

becerilerini geliştirme görevleri olduğu düşünüldüğünde bu durum çok daha önem 

kazanmaktadır. Bu sebeple öğretmenlerin sosyobilimsel muhakemelerini geliştirmeye 

yönelik uygulamaların hayata geçirilmesi önerilmektedir. Bu uygulamalar mesleğini 

yürütmekte olan öğretmenlere meslek içi eğitim fırsatlarının sunulması şeklinde olabileceği 

gibi geleceğin öğretmenleri olacak öğretmen adaylarına lisans eğitimlerinde sosyobilimsel 

muhakemelerini geliştirecek derslerin zorunlu veya seçmeli ders olarak entegre edilmesi 

şeklinde de olabilir. Irmak’ın (2021) seçmeli bir ders kapsamında farklı bölümlerdeki lisans 

öğrencilerinin sorgulama alt boyutu dışında sosyobilimsel muhakemelerinde gelişim 

kaydettikleri yönündeki sonuçları oldukça değerlidir. 

Lisans eğitimi incelendiğinde fen bilgisi öğretmenliği programında “Bilimsel Muhakeme 

Becerileri” dersi 6. yarıyılda, “Disiplinler Arası Fen Öğretimi” dersi 7. yarıyılda zorunlu alan 

eğitimi derslerindendir. “Fen ve Teknoloji Kaynaklı Sorunlar” ise seçmeli ders olarak 

sunulmaktadır (Yüksek Öğretim Kurulu [YÖK], 2018a). Sosyal bilgiler öğretmenliği 

programında “Bilim, Teknoloji Toplum” dersi 4. Yarıyılda zorunlu alan eğitimi dersi iken 

(Yüksek Öğretim Kurulu [YÖK], 2018b)  sınıf öğretmenliğinde “Fen Öğretimi” zorunlu alan 

dersidir (Yüksek Öğretim Kurulu [YÖK], 2018c). Belirtilen dersler SBK’lar ile yakından 
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ilişkilidir. Eğitim fakültesi lisans öğretim programı 2018 yılında güncellenmiş olup henüz 

mezun vermemiştir. Dolayısı ile bu çalışma sonuçlarına göre lisans eğitiminde SBK’lara yer 

verilmesi şeklindeki önerinin gerekli olup olmadığının tespiti için yeni programa göre lisans 

eğitimini tamamlayan öğretmenlerin sosyobilimsel muhakemelerinin incelenmesi 

gerekmektedir. 

Görevini yürütmekte olan öğretmenler açısından mevcut durum değerlendirildiğinde İl Milli 

Eğitim Müdürlükleri ve Tübitak aracılığı ile sosyobilimsel konular ile ilgili çeşitli eğitimler 

düzenlendiği görülmektedir. Düzenlenen eğitim sayısı sınırlı olmakla birlikte eğitimlerin 

etkililiği üzerine yapılan herhangi bir araştırmaya rastlanmamıştır. Araştırma kapsamında 

Türkçe’ye çevrilerek uyarlama çalışması yapılan SMÖ gelecekte düzenlenecek eğitimleri 

değerlendirmek üzere kullanılmaya uygun bir araçtır. 

Etkili bir eğitimin ilk şartı içeriğin ihtiyaçlara göre belirlenmesidir (Reviere ve diğ., 1996; 

Oliva, 2005; Karacaoğlu, 2009). Araştırma sonuçlarından hareketle sosyobilimsel 

muhakeme üzerine düzenlenecek eğitimlerde fen bilimleri ve sınıf öğretmenlerinde 

karmaşıklık, sosyal bilgiler öğretmenlerinde sorgulama alt boyutuna öncelik verilmesi 

önerilmektedir. Alanyazında sosyobilimsel muhakemenin perspektif alt boyutunu 

geliştirmeye yönelik araştırmalar bulunmaktadır (Kahn ve Zeidler, 2016; Newton ve Zeidler, 

2020). Ancak araştırma sonuçlarına göre öncelikli ihtiyaç duyulan alanlar olan karmaşıklık 

ve sorgulama alt boyuna ilişkin ise herhangi bir çalışmaya rastlanmamıştır. Alanda çalışma 

yapacak araştırmacılara özellikle karmaşıklık alt boyutuna yönelik eğitim etkinlikleri üzerine 

çalışmaları önerilmektedir. 

Sosyobilimsel muhakemenin gelişimi için düzenlenecek etkinlikler tüm öğretmenlere aynı 

anda uygulamaya uygun olmayabilir. Türkiye’deki öğretmenlerin sayısı göz önüne 

alındığında eğitime katılacak öğretmenleri gruplandırmak veya bazı öncelikler belirlenerek 

grup üyelerinin dağılımını belirlemek gerekebilir. Araştırmanın mesleki tecrübe, mezuniyet 

durumu ve cinsiyet değişkenlerine yönelik sonuçları bu gibi durumlarda eğitime katılacak 

öğretmen kompozisyonunun belirlenmesinde kullanılması tavsiye edilmektedir.  

Araştırma sonuçlarına göre lisansüstü eğitimin sosyobilimsel muhakeme üzerinde etkisi 

bulunmamaktadır. Ancak araştırmada öğretmenlerin hangi alanda lisansüstü eğitim aldıkları 

veya lisansüstü eğitim süreçlerinde sosyobilimsel konular ile ilgili herhangi bir ders alıp 
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almadıkları sorgulanmamıştır. Bu durum araştırmanın sınırlılıkları arasındadır. Dolayısı ile 

lisansüstü eğitimin sosyobilimsel muhakemeye etkisini belirlemeye yönelik daha detaylı 

araştırmalar yapılmasının alanyazına katkı sağlayacağı düşünülmektedir.  
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7. EKLER 
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