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ÖZET 

SOSYOBĠLĠMSEL KONULARA YÖNELĠK ÖĞRENCĠ GÖRÜġLERĠNE FEN 

BĠLĠMLERĠ ÖĞRETMENLERĠNĠN ETKĠSĠ  

Özlem ÖZCAN BAYKURT 

Düzce Üniversitesi 

Fen Bilimleri Enstitüsü, Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

Yüksek Lisans Tezi 

DanıĢman: Prof. Dr. Murat GENÇ 

Haziran 2021, 107 sayfa 

YaĢadığımız çağın gerekliliklerine bakıldığında eleĢtirel düĢünen, ulaĢtığı bilgiyi 

sorgulayan, karĢılaĢtığı problemlere çözüm üreten bireyler yetiĢtirmek için öğretim 

programlarında Sosyobilimsel Konulara yer verilmiĢtir. Sosyobilimsel konuların 

öğretiminde öğretmenin rolü öğrencilerin tartıĢmalı konudaki tutumları ve karar 

vermelerinde önemlidir. Bu kapsamda çalıĢmanın amacı; fen bilimleri öğretmenlerinin 

sosyobilimsel konuların öğretiminde sınıftaki rollerinin öğrenci görüĢlerini nasıl 

etkilediğinin araĢtırılmasıdır. Nicel ve nitel yöntemin birlikte kullanıldığı karma yöntem 

yaklaĢımına göre tasarlanan araĢtırmada açımlayıcı sıralı desen kullanılmıĢtır. Nicel 

verilerin elde edilmesinde Topçu (2010) tarafından geliĢtirilen ―Sosyobilimsel Konulara 

Yönelik Tutum Ölçeği‖, nitel verilerin elde edilmesinde ise yarı yapılandırılmıĢ 

―Nükleer Santraller Hakkında Öğretmen GörüĢme Formu‖ ve ―Nükleer Santraller 

Hakkında Öğrenci GörüĢme Formu‖ kullanılmıĢtır. ―Sosyobilimsel Konulara Yönelik 

Tutum Ölçeği‖ 2020-2021 yılında Düzce ilinde görev yapmakta olan 85 fen bilimleri 

öğretmenine uygulanmıĢtır. Nicel verilerin değerlendirilmesinde, Alamolhodaei (1996) 

tarafından geliĢtirilen formül kullanılarak öğretmenler ‗düĢük‘, ‗orta‘ ve ‗yüksek‘ 

sosyobilimsel konulara yönelik tutuma sahip olma durumlarına göre sınıflandırılmıĢtır. 

Nicel verilerden elde edilen sonuçlara göre amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt 

örnekleme yöntemiyle her bir sınıflamadan 2 öğretmen olmak üzere toplam 6 öğretmen 

nitel verilerin elde edilmesi için seçilmiĢtir. Seçilen öğretmenlere ‗Nükleer Santraller 

Hakkında Öğretmen GörüĢme Formu‘ ve bu öğretmenlerin öğrencilerine (N=112) ise 

‗Nükleer Santraller Hakkında Öğrenci GörüĢme Formu‘ uygulanmıĢtır. Yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formlarından elde edilen verilerin değerlendirilmesinde içerik 

analizi yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada, öğretmenlerin tartıĢmalı konulardaki rolleri Kelly 

(1986)‘nın konumlandırma sınıflandırması ile belirlenmiĢtir: Özel Nötrallik, Özel 

Yanlılık, Nötr Tarafsızlık ve Kararlı Tarafsızlık. AraĢtırmanın sonucunda; fen bilimleri 

öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarının orta düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenleri sosyobilimsel konuların 

öğretiminde daha çok ‗Nötr Tarafsızlık‘ rolünü tercih ettiklerini belirtmelerine rağmen 

sınıf ortamında ‗Özel Yanlılık‘ rolünün özelliklerini yansıtmaktadırlar. Ayrıca nükleer 

santrallerin ülkemizde yapılması fikrine araĢtırmaya katılan 3 öğretmen olumlu 

yaklaĢırken, diğer 3 öğretmen olumsuz yaklaĢmaktadır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin 

% 55‘i ise olumlu yaklaĢmaktadır. Her öğrenci ve öğretmen görüĢleri ayrı ayrı 

incelendiğinde ise; öğrencilerin öğretmenlerinin görüĢlerinden etkilendiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen bulgular doğrultusunda sosyobilimsel konuların 

öğretiminde öğretmenlere yol göstermesi amacıyla bazı önerilere yer verilmiĢtir.  

Anahtar sözcükler: Nükleer enerji santralleri, Öğrenci görüĢleri, Öğretmen görüĢleri, 

Öğretmen rolleri,  Sosyobilimsel konular. 
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF SCIENCE TEACHERS ON STUDENTS’ OPINIONS ABOUT 

SOCIOSCIENTIFIC ISSUES 

Özlem ÖZCAN BAYKURT 

Düzce University 

Graduate School of Natural and Applied Sciences, Department of Mathematics and 

Science Education 

Master‘s Thesis 

Supervisor: Prof. Dr. Murat GENÇ 

June 2021, 107 pages 

Considering the requirements of the century we live in, Socio-scientific Issues are 

included in the science curriculum to foster individuals to think critically, make inquiry 

about the information they have reached, and produce solutions to the problems they 

encounter. The position of the teacher is important in students‘ attitudes and decision 

making on the controversial issue. In this context, the aim of the study is; to investigate 

how the roles of science teachers in the classroom while teaching socio-scientific issues 

affect students‘ views. The explanatory sequential design was used in the research, 

which was designed according to the mixed methods approach, in which quantitative 

and qualitative methods were used together. ―Attitude Scale Towards Socio-scientific 

Issues‖ developed by Topçu (2010) was used to obtain quantitative data, and structured 

―Teacher Interview Form About Nuclear Power Plants‖ and ―Student Interview Form 

About Nuclear Power Plants‖ were used to obtain qualitative data. ―Attitude Scale 

Towards Socio-scientific Issues‖ was applied to 85 Science teachers working in Düzce 

in 2020-2021. In the evaluation of quantitative data, using the formula developed by 

Alamolhodaei (1996) used to classify, teachers according to their attitudes towards 

socio-scientific issues as ‗low‘, ‗medium‘ and ‗high‘. A total of 6 teachers, 2 from each 

attitude level, were selected with the criterion sampling method, one of the purposive 

sampling methods, to obtain the qualitative data. The ‗Teacher Interview Form About 

Nuclear Power Plants‘ was applied to the selected teachers and the ‗Student Interview 

Form About Nuclear Power Plants‘ was applied to the students of these teachers 

(N=112). Content analysis was used to evaluate the data obtained from semi-structured 

interview forms. In this study, teachers' roles in controversial issues were determined by 

Kelly (1986)‘s positioning classification: Exclusive Neutrality, Exclusive Partiality, 

Nötral Impartiality, Committed Impartiality. As a result of the study indicated that the 

attitudes of science teachers towards socio-scientific issues are at a moderate level. 

Although the participant science teachers stated that they prefer the Neutral Impartiality 

in teaching socio-scientific issues, they reflect the characteristics of the Exclusive 

Partiality in the classroom environment. In addition, 3 science teachers supported the 

idea of building nuclear power plants in our country positively, while the other 3 

teachers were opposed to that idea. 55% of participating students fell positive about the 

nuclear power plants. When the opinions of each student and teacher are examined 

separately; it was concluded that students were affected by the opinions of their science 

teachers. In line with the findings obtained from the study, some recommendations on 

the teaching of socio-scientific issues are listed to guide science teachers. 

Keywords: Nuclear power plants, Socio-scientific issues, Students‘ views, Teacher 

roles, Teachers‘ views. 
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1. GĠRĠġ 

YaĢadığımız çağın gerekliliklerine bağlı olarak toplumun ihtiyaçları da değiĢmektedir. 

DeğiĢen bu ihtiyaçlarla beraber bilim ve teknolojide geliĢmektedir (Topçu, 2015). 

Bilimsel geliĢmeler topluma yönelik ikilemlere sebep olmuĢtur (Evren Yapıcıoğlu ve 

Kaptan, 2017) ve sosyobilimsel konular ortaya çıkmıĢtır (Sadler, 2004). Sosyobilimsel 

konular (SBK) bilimsel olan, toplumsal açıdan ikilem içeren (Kolstø, 2001), tartıĢmalı, 

tek bir cevabı olmayan, açık uçlu karmaĢık konular olarak tanımlanmıĢtır (Sadler, 

2004). Alan yazına baktığımızda sosyobilimsel konuların bir takım ortak özelliği vardır. 

Bu özellikler; 

 Bilimsel temelli,   

 TartıĢmaya açık, 

 Toplumsal anlaĢmazlıklara sebep olan, 

 Tek bir cevabı olmayan, 

 Ahlaki ve etik konuları içeren, 

 Sosyal, ekonomi, çevre ve politika gibi boyutları olan, 

 Çözümleri sadece bilimle açıklanamayan, 

 Medyada yer alan güncel konulardır (Sadler ve Zeidler 2005a, Ratcliffe ve 

Grace 2003, Evren ve Kaptan 2014, Topçu 2015, Sadler vd. 2017). 

Sosyobilimsel konuların bu özellikleri göz önünde bulundurulduğunda nükleer 

santraller konusu güncel bir örnektir. Toplumun bazı kesimleri nükleer enerjiyi; düĢük 

karbonlu enerji kaynağı olarak kabul edilmesi (Lee ve Yang, 2013) ve enerji açısından 

dıĢa bağımlılığı azaltması sebebiyle olumlu bir çözüm yolu olarak görmektedir 

(Temurçin ve Aliağaoğlu 2003, Jewell ve AteĢ 2015).  Buna karĢın baĢka bir kesim ise 

nükleer atıklarının önemli bir sorun olarak devam etmesi ve nükleer hırsızlık, terör 

olayları gibi tehlikelerin bulunması (Namli ve Namli, 2014), kaza riskinin yüksek 

olması (Arvai vd., 2004) nedeniyle nükleer santralleri desteklememektedir (Lee ve 

Yang, 2013). Hem bilimsel olması, hem toplumu ilgilendirmesi, hem de nükleer 
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santrallerin yapılması konusunda yapılan tartıĢmaların tek ve net bir cevabı olmaması 

nükleer santraller konusunu tartıĢmalı bir konu yapmaktadır. Nükleer santraller 

konusunun medyada yer alması (Özdemir ve Çobanoğlu, 2008) ve toplumsal 

anlaĢmazlıklara sebep olması gibi nedenlerden dolayı sosyobilimsel konu olarak 

tanımlanmaktadır.  

AĢağıda alan yazında çalıĢılmıĢ bazı sosyobilimsel konular görülmektedir; 

 Küresel ısınma (Topçu 2008, Klosterman ve Sadler 2010, Topçu vd. 2010),  

 Nükleer Santraller  (Wu ve Tsai 2007, Özdemir ve Çobanoğlu 2008, Kırbağ 

Zengin, Keçeci ve Kırılmazkaya 2011, Demircioğlu ve Uçar 2014, Özdemı r 

2014, EĢ vd. 2016, EĢ ve Varol 2019), 

 Hidroelektrik santralleri (Öztürk ve Leblebicioğlu 2015, Topaloğlu ve Kıyıcı 

2017, Öztürk ve Yenilmez Türkoğlu 2018, Atasoy vd. 2019), 

 Organ bağıĢı (Harman ve Çökelez 2017, Tetik ve Cebesoy 2018, Yavuz 

Topaloğlu ve Balkan Kıyıcı 2018, Öztürk ve Yenilmez Türkoğlu 2018, Genç vd. 

2020, Sakmen vd. 2020), 

 Genetik mühendisliği ve genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar (Zohar ve Nemet 

2002, Sadler ve Zeidler 2004, Sadler ve Zeidler 2005b, Kılınç ve Sönmez 2012, 

Sadler ve Donnelly 2006, Öztürk ve EĢ 2017, Öztürk ve Yenilmez Türkoğlu 

2018, Yavuz Topaloğlu ve Balkan Kıyıcı, 2018). 

Örneklerden de anlaĢılacağı gibi fen bilimlerindeki birçok konu sosyobilimsel konu 

olarak ele alınmaktadır. Bir konunun sosyobilimsel konu olarak tanımlanabilmesi için 

iki kritere sahip olması gerekir. Bunlar;  

 Konunun bilimle iliĢkili olması, 

 Toplum tarafından önem arz etmesi (Eastwood vd., 2012). 

Ġçinde yaĢadığımız çağın gereklilikleri çerçevesinde bakıldığında eleĢtirel düĢünen, 

ulaĢtığı bilgiyi sorgulayan, karĢılaĢtığı probleme çözüm üreten özelliklere sahip bireyler 

yetiĢtirmek kaçınılmazdır. Bu özelliklerin bireylere kazandırılması tartıĢmalı konuların 

sınıf ortamına taĢınmasıyla sağlanır (Dawson, 2001). Sosyobilimsel konuların sınıf içine 

taĢınmasının bilimsel okuryazarlığın geliĢmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir 

(Sadler, 2004). Ayrıca sosyobilimsel konuların öğretimi öğrencilerin bilim öğrenmeye 
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karĢı istekli olmasını (Dori vd. 2003, Yager vd. 2006), bilimin doğasını anlamasını 

(Khishfe ve Lederman 2006, Eastwood vd. 2012) ve muhakeme becerilerini 

geliĢtirmesini (Sadler ve Zeidler, 2005a, Venville ve Dawson, 2010, Lee vd. 2012) 

desteklemektedir. Bu bulgular göz önünde bulundurulduğunda sosyobilimsel konular 

fen öğretiminden ayrı düĢünülmemektedir. Fen eğitiminde sosyobilimsel konuların 

öğretim programlarında yer alması gerektiği düĢüncesini savunan birçok kurum ve 

kuruluĢ bulunmaktadır (American Association for the Advancement of Science 

[AAAS], 1989; National Research Council [NRC] 1996, Queensland School 

Curricuhum Council [QSCC] 2001, Milli Eğitim Bakanlığı [MEB] 2013, 2017, 2018). 

Nitekim birçok ülke de öğretim programlarında sosyobilimsel konulara yer vermektedir 

(Oulton vd., 2004). Ülkemizde de sosyobilimsel konular 2000‘li yılların baĢlarında fen 

bilimleri dersi öğretim programında, FTTÇ (Fen, Teknoloji, Toplum, Çevre) öğrenme 

alanı içerisinde kendine yer bulmuĢtur. 2013 yılından önce Fen Bilimleri Öğretim 

Programında daha çok fen-teknoloji-toplum-çevre yaklaĢımı içinde yer alırken, 2013 

yılından sonra fen bilimleri programına dâhil edilmiĢtir (MEB, 2013).  Güncellenen Fen 

Bilimleri Öğretim Programında da sosyobilimsel konular yerini korumaktadır (MEB, 

2018). 

Öğretmenler eğitimde gerçekleĢecek her türlü reformda etkili olduğu gibi sosyobilimsel 

konuların sınıf ortamına taĢınmasında da kilit rol oynamaktadır (Lee vd., 2006). 

Sosyobilimsel konuların öğretim programlarında yer almasıyla birlikte öğretmenlerin bu 

konuları sınıf ortamına taĢıması beklenmektedir. Sosyobilimsel konuların öğretiminde 

öğretmenin tartıĢma sırasındaki rolü öğrenciyle olan iletiĢiminde önemli bir konuma 

sahiptir. Öğretmenin rolü öğrencilerin tartıĢmalı konudaki tutumları ve karar 

vermelerinde önemlidir. Alan yazında öğretmenlerin tartıĢmalı konularda üstlendiği 

rollerde birkaç görüĢ vardır (Kelly, 1986, Ratcliffe ve Grace, 2003, Hess, 2005). Kelly 

(1986), tartıĢmalı konularda öğretmenlerin sınıftaki rollerini 4 kategoride incelemiĢtir. 

Bu rolleri; Özel Nötrallik (Exclusive Neutrality), Özel Yanlılık (Exclusive Partiality), 

Nötr Tarafsızlık (Nötral Impartiality) ve Kararlı Tarafsızlık (Committed Impartiality) 

Ģeklinde ele almıĢtır. Ratcliffe ve Grace (2003)‘te tartıĢmalı konularda öğretmen 

rollerini; Kelly (1986)‘nin tanımına benzer tanımlama yaparak nötr, dengeli ve kararlı 

olarak ele almıĢtır. Hess (2005) ise; tartıĢmalı konuların öğretimine iliĢkin inkar, 

ayrıcalık, sakınma ve denge olmak üzere 4 öğretmen yaklaĢımını ortaya koymuĢtur. 

Öğrencilerin kendi görüĢlerini savunabilmelerini sağlayabilmek için öğretmenin 
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rolünün kararlı tarafsızlık olması gerekir (Kelly, 1986). Ancak alan yazına bakıldığı 

zaman yapılan çalıĢmalarda öğretmenlerin bir çoğunun nötr tarafsızlığı benimserken 

(Lee, Abd‐El‐Khalick ve Choi, 2006, Miller-Lane vd. 2006, Sönmez, 2015), bir 

kısmının kendi rollerinin sosyal ve etik konuları tartıĢmaktan çok bilim öğretmek 

olduğu (Levinson ve Turner, 2001) ya da bu konuların öğretiminin fen öğretmenlerinin 

iĢi olmadığı, bu konuları konuĢmanın politikacıların görevi olduğu görüĢünü (Gayford 

2002, Oulton, Dillon ve Grace 2004, Lazarowitz ve Bloch 2005) savunmaktadır. Ayrıca 

sosyobilimsel konularda yeterli bilgisi olmayan öğretmenlerde kendi görüĢlerini 

öğrencilere dayatmaktan çekindikleri için bu konuları derslerine taĢımamaktadır (Kılınç 

vd., 2017). BaĢka bir çalıĢmada ise öğretmenler kendi görüĢünü açıklama durumunun 

tartıĢmanın konusuna göre değiĢebileceğini ortaya koymuĢtur (Oulton, Dillon ve Grace, 

2004). 

Öğrenme ortamında öğretmenler öğrenciler üzerinde etkili olmaktadır. Yapılan 

araĢtırmalara göre öğretmen davranıĢlarının öğrencileri etkilediği, öğrencilerin duygu ve 

düĢüncesini harekete geçirdiği tespit edilmiĢtir (Oliver ve Reschly 2007, Evertson ve 

Weinstein 2013, Sezer 2018). Demir ve Pismek (2018)‘e göre de tartıĢmalı konularda 

öğretmenlerin ideolojileri, tartıĢmalı konuları sınıfta sunma biçimlerini etkilemektedir. 

Yapılan bir çalıĢmada öğretmenler etik konularda kendi görüĢünü paylaĢarak öğrencileri 

etkilemek istemediklerini, bu sebeple değerlerini paylaĢmaktan çekindiklerini 

belitmiĢler. Nitekim bu çalıĢmada öğretmenlerin etik konuları ele alıĢ Ģeklinin 

öğrencilerin bakıĢ açısını etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır (Sadler vd. 2006). Ayrıca 

Clarkeburn, Downie ve Matthew (2002), çalıĢmalarında öğretmenlerin etik konulardaki 

farkındalıklarının öğrencilerin farkındalıklarını olumlu etkiledikleri bulgusunu elde 

etmiĢlerdir. Öğretmenlerin sosyobilimsel konularda bilinçli ve bilgi sahibi olması 

gerekir. Çünkü toplumu ilgilendiren kararları verecek ve toplumları Ģekillendirecek 

kiĢileri öğretmenler yetiĢtirmektedir (Sadler, 2004).  

Alanyazın incelendiğinde sosyobilimsel konuların öğretimi ve öğretmenlerin bu 

konulara sınıf ortamında ne ölçüde yer verdiği çalıĢmalar mevcuttur (Clarkeburn vd. 

2002, Lazarowitz ve Bloch 2005, Albe 2008, Von Aufschnaiter vd. 2008, ġahin ve 

Hacıoğlu 2010, Boerwinkel vd. 2011, Kırbağ Zengin, Keçeci ve Kırılmazkaya 2011, 

Cebesoy ve Dönmez ġahin 2013, Demiral 2014, KarıĢan ve Türksever 2017, Topçu ve 

Atabey 2017, Demiral ve Çepni 2018, Evren Yapıcıoğlu ve Kaptan 2018, Irmak 2018, 

Karabal 2018, Karaca 2018, Yavuz Topaloğlu ve Balkan Kıyıcı 2018). Bu çalıĢmalara 



    

  5 

 

bakıldığında fen bilimleri dersinde sosyobilimsel konulara yer vermenin gerekliliği ve 

sosyobilimsel konuların öğretiminde öğretmen rolünün önemi vurgulanmaktadır. 

Sosyobilimsel konuların öğretimi ve öğretmen rolleri ile ilgili çalıĢmalar olmasına 

rağmen öğretmen rollerinin öğrenci kararlarını nasıl etkilediğine dair bir çalıĢmaya 

rastlanamamıĢtır. Bu açıdan bakıldığında bu çalıĢmada sosyobilimsel konularda 

öğretmen rollerinin öğrenci görüĢlerini nasıl etkilediği araĢtırılmıĢtır.  

1.1. PROBLEM CÜMLESĠ 

Bu araĢtırma, 

1. ―Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumları 

nasıldır?‖ 

2. ―Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulardan nükleer santrallere 

yönelik öğrenci görüĢlerine etkisi nasıldır?‖ sorularına cevap aramaktadır. 

1.1.1. Alt Problemler 

―Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulardan nükleer santrallere yönelik 

öğrenci görüĢlerine etkisi nasıldır?‖ sorusunun alt problemleri aĢağıda verilmiĢtir. 

1. Fen bilimleri öğretmenleri sosyobilimsel bir konu olan nükleer santrallerin 

öğretiminde hangi öğretmen rollerini tercih etmektedirler? 

2. Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulardan nükleer santraller 

hakkında görüĢleri nasıldır? 

3. Öğrencilerin sosyobilimsel konulardan nükleer santraller hakkında görüĢleri 

nasıldır? 

4. Sosyobilimsel konulardan nükleer santraller hakkında öğretmen görüĢlerinin 

öğrencilerin görüĢlerine etkisi var mıdır?  

1.2. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu çalıĢmanın amacı; fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik 

tutumlarını ve bu konulardan nükleer santrallerin öğretiminde sınıfta tercih ettikleri 

rollerin öğrenci görüĢlerini nasıl etkilediğinin araĢtırılmasıdır. 
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1.3. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

Bilim ve teknolojide yaĢanan değiĢimle birlikte bireylerin ve toplumun ihtiyaçları da 

değiĢmektedir. Bu değiĢimler doğrultusunda fen eğitimi bilgiyi üreten ve kullanabilen, 

günlük hayatta karĢılaĢtığı sorunlara çözüm üretebilen, eleĢtirel düĢünen fen okuryazarı 

(bilimsel okuryazarlık) bireyler yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır (Driver vd. 2000, Sadler 

2004, Zeidler ve Sadler 2008). Birçok fen eğitimcisi sosyobilimsel konuların sınıf 

ortamında kullanılmasının fen okuryazarlığına katkı sağlayacağını düĢünmektedir 

(Sadler 2004, Zeidler vd. 2005). Nitekim bütün bireyleri fen okuryazarı yetiĢtirmek için 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programlarının amaçlarında sosyobilimsel konulara yer 

verilmiĢtir (MEB, 2013, 2017, 2018).  

Sosyobilimsel konuların sınıf ortamına taĢınmasında öğretmenler önemli rol 

oynamaktadır. Çünkü sosyobilimsel konular her ne kadar öğretim programlarında yer 

alsa da bu konuları sınıf ortamına taĢıyıp taĢımamaya, öğrencilerin görüĢlerini rahatça 

ifade edip etmemesine, kendi görüĢlerini öğrencilere yansıtıp yansıtmamaya programın 

uygulayıcı olan öğretmenler karar vermektedir. Öğretmenlerin sosyobilimsel 

konulardaki farkındalıkları, tutumları ve bilinç düzeyleri öğrencilere yansımaktadır. 

Öğretmenlerin sosyobilimsel konularda bilgili ve toplumları Ģekillendirecek kararlar 

verecek bireyler yetiĢtirdikleri göz önünde bulundurulduğunda kendilerinin de 

sosyobilimsel konularda bilinçli ve farkında olmaları gereklidir (Sadler, 2004). 

Alanyazın incelendiğinde sosyobilimsel konuların öğretimi ve öğretmenler arasındaki 

iliĢkiyi açıklayan çalıĢmalar bulunmaktadır. Bu çalıĢmalarda öğretmenlerin 

sosyobilimsel konuları öğretmedeki öz yeterlilikleri (Saunders ve Rennie, 2013), 

sosyobilimsel konularla ilgili anlayıĢları (Sadler, Amirshokoohi, Kazempour ve Allspaw 

2006, Han Tosunoğlu ve Ġrez 2017, Sıbıç 2017), öğretim yöntemleri (Goloğlu 2009, 

Gülhan 2012, Atabey 2016, Evren Yapıcıoğlu ve Kaptan 2018, Özcan ve Balım 2018), 

öğretmen rolleri (Sadler, Amirshokoohi, Kazempour ve Allspaw 2006, Sönmez 2011, 

KuĢ 2015, Sönmez 2015, Kılınç vd. 2017, Özhan 2018) ele alınmıĢtır. 

Öğretmenlerin sosyobilimsel konuları iĢlerken sınıftaki rolleri büyük önem 

taĢımaktadır. Öğretmen rolleri üzerinde yapılan çok az çalıĢma bulunmasına rağmen 

öğretmenlerin bu rollerinin öğrenci görüĢlerine olası etkisini inceleyen bir çalıĢmaya 

rastlanamamıĢtır. Öğretmen rollerinin öğrenci görüĢlerine etkisinin ortaya konulması 

öğretmenlerin bu konudaki farkındalıklarını arttırarak öğrenme ortamını düzenlemek 
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açısından öğretmene yol gösterecektir. Bu çalıĢmayla fen bilimleri eğitiminde 

sosyobilimsel konuları sınıf ortamına taĢırken öğretmen rollerinin öğrenci görüĢlerine 

etkisinin olup olmadığını araĢtırılmasının alan yazına katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir.  

1.4. SAYILTILAR 

AraĢtırmanın sayıltıları Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

 AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin tutum ölçeği ve görüĢme 

formundaki soruları cevaplarken gerçek görüĢlerini yansıttıkları, 

 AraĢtırmaya katılan öğrencilerin görüĢme formundaki sorulara içtenlikle cevap 

verdikleri varsayılmıĢtır. 

1.5. SINIRLILIKLAR 

AraĢtırmanın sınırlılıkları Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

 AraĢtırma öğretim programında yer alan sosyobilimsel bir konu olan Nükleer 

Santraller konusu ile sınırlıdır. 

 AraĢtırmanın nicel çalıĢma grubu 2020-2021 eğitim öğretim yılı Düzce ilinde 

görev yapan 85 fen bilimleri öğretmeni ile sınırlıdır. 

 AraĢtırmanın nitel çalıĢma grubu 2020-2021 eğitim öğretim yılı Düzce ilinde 

görev yapan 6 fen bilimleri öğretmeni ve bu öğretmenlerin 6. Sınıfta öğrenim 

gören 112 öğrencisi ile sınırlıdır. 

 Sosyobilimsel konulara yönelik tutum ölçeği ve nükleer santraller hakkında 

öğrenci görüĢleri, öğretmen görüĢleri ve rolleri formu ile sınırlıdır. 

1.6. TANIMLAR 

Sosyobilimsel konular: Toplumu ilgilendiren, tartıĢmalara yol açan, bilimsel temelli, 

kesin cevabı olmayan, karmaĢık, açık uçlu, medyada yer alan güncel sorunlardır 

(Ratcliffe ve Grace 2003, Sadler 2004).  

Tutum: Bir nesne, obje ya da konuya karĢı kalıcı olumlu ve olumsuz duygular olarak 
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tanımlanır (Newhouse, 1990). 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE ĠLE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. SOSYOBĠLĠMSEL KONULAR 

Günlük hayatta karĢımıza çıkan nükleer santraller, kök hücre, aĢı, genetiği değiĢtirilmiĢ 

organizmalar, organ nakli, taĢıyıcı annelik, yapay zekâ gibi konular hem bilimi hem 

toplumu etkilemektedir (Genç, 2020). Bu nedenle toplumların bilimsel geliĢmelerden 

ayrı tutulmaması gerekmektedir (Sürmeli vd., 2017). Hem bilimsel, hem teknolojik hem 

de toplumsal olan konular bazen bireylerde bazen de toplumlarda ikilemlere neden 

olmaktadır (AteĢ ve Saraçoğlu 2013, Evren Yapıcıoğlu 2016). Örneğin; toplumun bazı 

kesimleri nükleer enerjinin faydalı olduğunu düĢünüp ve dıĢa bağımlı ülke olmamak 

adına nükleer enerjiyi olumlu bir çözüm yolu olarak görmektedir (Temurçin ve 

Aliağaoğlu 2003, Jewell ve AteĢ 2015). Buna karĢın baĢka bir kesim ise nükleer 

atıkların çevreye vereceği zararlar ve güvenlikle ilgili çekincelerden dolayı nükleer 

santralleri desteklememektedir (Lee ve Yang, 2013). Bu örnekten de anlaĢılacağı gibi 

hem bilimsel hem de sosyal meseleler toplumda ikilemlere neden olmaktadır (Kolstø, 

2001). Sosyobilimsel konular ikilemleri içeren, karmaĢık, açık uçlu, kesin cevabı 

olmayan konular olarak alan yazında yerini almaktadır (Sadler 2004, Topçu 2015). 

Kısacası; sosyobilimsel konular bilimle ilgili tartıĢmalı sosyal konulardır (Ratcliffe ve 

Grace 2003, Sadler ve Zeidler 2005b, Topçu, Sadler ve Yılmaz Tüzün 2010). 

                         

ġekil 2.1. Sosyobilimsel konuların kavramsallaĢtırılması (Topçu, 2015). 
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Son zamanlarda birçok fen eğitimcisi sosyobilimsel konuların sınıf ortamına 

taĢınmasının fen okuryazarlığın geliĢmesine katkı sağlanacağını savunmaktadır (Sadler, 

2004).  Fen okuryazarlığı, bilimle alakalı kiĢisel ve toplumsal meseleler hakkında karar 

verme, farklı kaynaklardan elde edilen bilgileri analiz etme, değerlendirme, etik ve 

ahlaki muhakeme yapabilme becerisi gerektirmektedir (Zeidler, 2001).  Sosyobilimsel 

konular bireyin hem sosyal, duygusal olarak geliĢmesi hem de farklı bakıĢ açısına sahip 

olması nedeniyle fen okuryazarlığına katkı sağlamaktadır (Zeidler, Sadler, Simmons ve 

Howes, 2005). Sosyobilimsel konuların eğitimde yer alması fen okuryazarlığının 

geliĢimi için önemli bir araçtır  (Zeidler, 2014). 

Fen okuryazarlığı hedefine ulaĢmak için sosyobilimsel konuların öğretim programlarına 

dâhil edilmesi önemlidir (Zeidler vd., 2002). Birçok ülke öğrencilerin sosyobilimsel 

konuların öğretimi sırasında edineceği kazanımların fen okuryazarlığına katkı 

sağlayacağının farkına varıp öğretim programlarına bu konuları dâhil etmiĢtir 

(American Association for the Advancement of Science 1989, NRC 1996, MEB 2013, 

2017, 2018). Sosyobilimsel konuların sınıf ortamına nasıl taĢınması gerektiğine dair 

farklı model ve yaklaĢımlar önerilmektedir (Zeidler vd. 2011, Sadler vd. 2015).  

Presley, Sickel, Muslu, Merle-Johnson, Witzig, Izci ve Sadler (2013) ve Sadler (2011), 

alan yazında sosyobilimsel konularla ilgili tüm araĢtırmaları temel alıp sosyobilimsel 

konuların öğretimine yönelik bir çerçeve geliĢtirmiĢlerdir. Friedrichsen, Sadler, Graham 

ve Brown (2016)‘nın çalıĢması ile son halini almıĢtır. Sadler (2011)‘in sosyobilimsel 

konuların öğretimi için geliĢtirdiği modelde öğrenci deneyimi ve tasarım elemanları 

merkezde yer alırken,  sınıf ortamı ve öğretmen özellikleri dıĢ etkenler olarak yer 

almaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 



    

  11 

 

 

                               

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.2. SBK öğretim çerçevesi (Sadler, 2011). 

Daha sonra Presley, Sickel, Muslu, Merle-Johnson, Witzig, Izci ve Sadler (2013), 

Sadler (2011)‘in modeline eklemeler yaparak tasarım öğeleri, öğrenci deneyimleri ve 

öğretmen özelliklerini temel bileĢen olarak belirlemiĢtir. Bu üç temel bileĢen sınıf 

ortamıyla çerçevelenmiĢtir ve tüm bu bileĢenleri de dıĢsal etki (okul, toplum ve ulusal 

politika) kapsamaktadır.  

 

ġekil 2.3. Sosyobilimsel konu tabanlı çerçevenin grafik gösterimi (Presley vd., 2013). 
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Friedrichsen, Sadler, Graham ve Brown (2016)‘nın geliĢtirdiği modelde ise 

sosyobilimsel konuların öğretiminin nasıl yapılacağına dair detaylı bilgi vermektedir. 

Modelin ilk adımı sosyobilimsel konuların belirlenmesi ve sunulmasıdır. Modelde 

öğrenci deneyimleri ile ilgili olarak birbiri ile iliĢkili üç bileĢen bulunmaktadır. Bu 

bileĢenler; sosyal bağlantılar, bilimsel kavramlar ve uygulamalar ve bilgi ve iletiĢim 

teknolojileridir. Modelin son adımı ise; öğrencinin bu bileĢenlerden elde ettiği 

deneyimleri etrafında bilgi ve anlayıĢlarının sentezlenmesidir. Ayrıca bu model 

öğrencilerin bilgi ve teknolojiyi üst düzeyde kullanması, öğrenci ve öğretmen arasında 

aktif bir iletiĢim olması gerekliliği vurgulanmaktadır. 

 

 

ġekil 2.4. Sosyobilimsel konular öğretim çerçeve modeli (Friedrichsen vd., 2016). 

 

Odak Konu 

Aktivitenin 

Sonuçlanması 

Bilimsel 

Kavramlar 

 Bilgi ve 

ĠletiĢim Tek. 
Sosyal 

Bağlantılar 

Bilimsel 

Uygulamalar 



    

  13 

 

Sadler, Foulk ve Friedrichsen (2017) ise, bu modeli daha da geliĢtirmiĢlerdir. Model 

sosyobilimsel öğretim ve öğrenmede sahip olması gereken öğrenme deneyimini ve 

sonuçlanması gereken öğrenme hedeflerini vurgular. Modelin sol tarafı öğrenme 

deneyimlerinin sırasını gösteren 3 ana aĢamadan oluĢmaktadır. Ġlk aĢama; öğrencilerin 

öğrenme deneyimi odak noktası bir sosyobilimsel konu ile karĢılaĢmasını içerir. Ġkinci 

aĢama; öğretme ve öğrenme deneyimlerini içerir. Bu aĢama öğrencilerin bilimsel fikir 

ve bilim uygulamaları ile sosyobilimsel akıl yürütme becerilerini iliĢkilendirmeyi içerir. 

Modelin üçüncü aĢaması ise; öğrencilerin sosyobilimsel konu öğretimi boyunca ortaya 

koydukları fikir ve uygulamaları sentezledikleri deneyime karĢılık gelmektedir. 

 

ġekil 2.5. GüncellenmiĢ sosyobilimsel konuları öğretme ve öğrenme modeli (Sadler, 

Foulk ve Friedrichsen, 2017). 
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Alan yazında sosyobilimsel konuların öğretiminde kullanılan modellerin dıĢında 

öğretim stratejilerini konu alan çalıĢmalarda bulunmaktadır. Rol oynama, senaryolar, 

münazara, grup çalıĢması, forumlar, konferanslar, kısa hikâyeler, sözlü sunumlar, 

tartıĢmalar ve yazılı raporlar gibi alan yazında rapor edilen SBK hakkında öğretme ve 

öğrenme için kullanılan stratejilerden bazılarıdır (Van Rooy 2000, Dawson 2001, 

Corner 2002). 

Alan yazında sosyobilimsel konulara yönelik farklı model ve stratejiler olmasına 

rağmen bu konuların öğretiminde birçok ortak nokta da bulundurmaktadır.  Saunders ve 

Rennie (2013), SBK öğretiminin öğretmen merkezli olmadığının, öğrencilerin SBK 

öğretimi boyunca karar vermekten çok farklı bakıĢ açıları geliĢtirmesinin tüm model ve 

stratejilerde ortak fikir olduğunu belirtmiĢtir. Tüm modellerdeki en belirgin özellik ise 

öğretmenlerin süreci etkili bir Ģekilde yürütmesi ve sürece rehberlik etmesidir. 

Tüm bu modeller sosyobilimsel bir konuyu sınıf ortamına taĢıyacak öğretmene rehberlik 

etmektedir. Öğretmen sosyobilimsel bir konunun öğretim programıyla iliĢkisini 

belirlerken, zaman ve materyallerini planlarken bu çerçeve modellerden yararlanarak 

daha verimli bir öğretim gerçekleĢtirebilir (Han Tosunoğlu ve Ġrez, 2019).  

2.1.1. Sosyobilimsel Konular ve Fen Eğitimi Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Kolsto (2001), çalıĢmasında sosyobilimsel konuların fen boyutunu incelemek için genel 

bir çerçeve ve bu çerçevede de 8 baĢlık sunmuĢtur. Temel bakıĢ açısının öğrencinin ve 

toplumun ihtiyaçları olduğunu belirtmiĢtir. Bu 8 baĢlığı önermesinin temel nedeni ise 

fen eğitimine yönelik öğretim modellerinin gelecekteki geliĢimi için odak noktaları 

sağlamaktır. 

Levinson (2006), çalıĢmasında sosyobilimsel konuların öğretilmesinde daha güçlü bir 

teorik temele ihtiyaç duyduğu için ortaokul veya lise öğrencilerine yönelik 

sosyobilimsel konuların öğretilmesine yönelik bir model geliĢtirmiĢtir. Sosyobilimsel 

konuları öğretirken öğretmenler için bir çerçeve sağlayan 3 unsur geliĢtirmiĢtir. Bunlar; 

makul anlaĢmazlık kategorileri, iletiĢimsel erdemler ve düĢünce tarzlarıdır. TartıĢmanın 

özelliklerinin öğrencilere açık hale getirildiği çerçevenin öğretmenler tarafından nasıl 

kullanılabileceğini göstermek için de örnekler vermiĢtir. 

Goloğlu (2009), çalıĢmasında dengeli beslenme eğitiminde sosyobilimsel etkinliklerin 
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öğrencilerin karar verme becerilerinin geliĢmesine ve kavram öğrenmelerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma 5. Sınıfta öğrenim gören 42 deney, 42 kontrol gurubu olmak üzere 

84 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler açık uçlu sorular ve karar verme becerileri 

anketi ile toplanmıĢtır. Elde ettiği bulgulara göre; sosyobilimsel etkinliklerle verilen 

dengeli beslenme eğitiminin öğrencilerin kavram öğrenmelerine ve karar verme 

becerilerine olumlu etkisinin olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Dolan, Nichols ve Zeidler (2009), çalıĢmalarında sosyobilimsel konuların 5. sınıfta 

kullanımına iliĢkin üç örnek sunmuĢlardır. Bu örnekler, yer bilimi (sahil kumu 

değiĢimi), yaĢam bilimi (Kanada fok avı) ve fizik biliminden (hız sınırları) alınmıĢtır. 

Örnekler öğretmenlerin sosyobilimsel konulara bilimsel içeriği nasıl yerleĢtirebileceğini 

göstermektedir. Her örnek, bir ön öğrenme faaliyetinin yanı sıra sosyobilimsel konu 

senaryosunu ve sonuçlarının bir açıklamasını içermektedir. Ayrıca bu çalıĢma, 

sosyobilimsel konuların fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrencilerine daha fazla fen 

bilgisi öğretmeleri ve kendi bilim modüllerini oluĢturmaları için de ilham vermektedir. 

Nuangchalerm ve Kwuanthong (2010), çalıĢmalarında sosyobilimsel konulara dayalı 

öğretim yoluyla etkili öğretim kriterini araĢtırmayı amaçlamaktadır. AraĢtırmanın 

katılımcılarını 24, 5. Sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmacılar, ―küresel ısınma‖ 

konusunda öğrenme etkinlikleri oluĢturmuĢlar ve dokuz ders planı ile 9 saatlik öğrenme 

etkinlikleri geliĢtirmiĢlerdir. 20 maddelik baĢarı testi, 20 maddelik analitik düĢünme 

testi ve öğrenme doyumu üzerine 10 maddelik anket ile toplanan veriler, bağımlı t-testi 

ile analiz edildi. Elde edilen bulgulara göre; sosyobilimsel konulara dayalı öğretimin 

etkili olduğu, öğrencilerin analitik düĢüncelerini geliĢtirdiği ve öğrencilerdeki öğrenme 

doyumunu da olumlu etkilediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Klosterman ve Sadler (2010), sosyobilimsel konu temelli eğitimin öğrencilerin bilimsel 

alan bilgisinin geliĢtirilmesine etkisini araĢtırmıĢlardır. Ġki farklı okuldan çevre bilimi ve 

kimya dersini alan 108 öğrenciye uygulama öncesinde hem müfredat hem de standart 

odaklı sınav uygulanmıĢtır. Daha sonra öğrencilerle küresel ısınma ile ilgili 7 etkinlikten 

oluĢan 15 saatlik bir eğitim gerçekleĢtirilmiĢtir. 3 hafta süren eğitimlerden sonra 83 

öğrenciye eğitim öncesi uygulanan sınavlar uygulanmıĢtır. AraĢtırmacılar verileri 

incelediğinde sosyobilimsel tabanlı eğitimin öğrencilerin fen konularını öğrenmede 

etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 
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Alaçam AkĢit (2011), çalıĢmasında sınıf öğretmeni adaylarının sosyobilimsel konular ve 

bu konuların öğretimi ile ilgili görüĢlerini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmasında 3 farklı devlet 

üniversitesinden 357 sınıf öğretmeni adayına anket uygulamıĢ ve her üniversiteden 8 

olmak üzere toplamda 24 katılımcıyla nitel görüĢme gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın 

nicel verileri betimsel istatistik yöntemiyle, nitel verileri ise içerik analizi yöntemi ile 

analiz edilmiĢtir. Elde ettiği sonuçlara göre öğretmen adayları sosyobilimsel konuların 

öğretimi için gerekli olan bilgi yöntem ve teknik açıdan kendilerini yetersiz 

görmektedir. 

Gülhan (2012), çalıĢmasında sosyobilimsel konularda bilimsel tartıĢma yönteminin 8. 

Sınıf öğrencilerinin karar verme, fen okuryazarlığı, bilimsel tartıĢmaya eğilim ve 

bilimsel-toplumsal sorunlara duyarlılıklarına etkisini incelemiĢtir. Yarı deneysel 

araĢtırma modelinden ön-test, son-test kontrol gruplu model kullanmıĢtır. ÇalıĢmaya 48 

öğrenci katılmıĢtır. Deney grubundaki öğrencilere kontrol grubundakilerden farklı 

olarak sosyobilimsel konularda bilimsel tartıĢma senaryolarıyla ders iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmacı sosyobilimsel konularda tartıĢma destekli öğretimin, öğrencilerin karar 

verme becerilerini, fen okuryazarlığını, bilimsel tartıĢmaya eğilimini ve bilimsel-

toplumsal sorunlara duyarlılıklarını geliĢtirmede etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.   

Presley, Sickel, Muslu, Merle-Johnson, Witzig, Izci ve Sadler (2013), çalıĢmalarında 

sosyobilimsel konuların öğretimi için bir çerçeve sunmaktadır. Çerçeve üç temel 

unsurdan oluĢur. Bunlar; tasarım öğeleri, öğrenci deneyimleri ve öğretmen nitelikleridir. 

AraĢtırmacılar çalıĢma ile bu yönlerin her birini açıklayıp ve ilgili örnekler 

sunmuĢlardır. Çerçeve, sınıf uygulamaları, müfredat tasarımı, mesleki geliĢim ve 

gelecekteki araĢtırmaları bilgilendirmek amacıyla sosyobilimsel konu temelli öğretim 

için gerekli unsurları sunmaktadır. 

Yapıcıoğlu (2016),  çalıĢmasında fen bilimleri öğretmen adaylarının sosyobilimsel 

durum temelli öğretim uygulamalarına yönelik görüĢlerini ve bu uygulamaları 

çalıĢmalarına yansıtmalarını incelemiĢtir. 56 fen bilimleri 3. Sınıf öğretmen adayıyla 

odak grup görüĢmesi yapılarak veriler içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiĢtir. 

Uygulama deney ve karĢılaĢtırma grubunda toplam 7 hafta 28 ders saati sürmüĢtür. 

Deney grubunda ders sosyobilimsel durum temelli öğretim uygulamalarıyla iĢlenirken, 

karĢılaĢtırma grubunda mevcut uygulamalar devam etmiĢtir. AraĢtırmacı deney 

grubundaki öğretmen adaylarının sosyobilimsel durum temelli öğretim uygulamalarına 

yönelik yöntem, teknik ve uygulamalar konusunda daha deneyimli oldukları, 



    

  17 

 

karĢılaĢtırma grubundaki öğretmen adaylarının ise görüĢlerini belirtirken öğrenci 

merkezli öğretim yöntemleri önermelerine rağmen mesleki çalıĢmalarında aktif olmayan 

yöntemler kullandıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Genç ve Genç (2017), çalıĢmalarında 2000-2014 yılında Türkiye‘de sosyobilimsel 

konular üzerine yayınlanmıĢ makaleleri incelemiĢlerdir. AraĢtırmada 36 makale içerik 

analizi ile incelenmiĢtir. ÇalıĢmalarında elde ettikleri sonuçlara göre Türkiye‘de yapılan 

çalıĢmaların büyük çoğunluğunun öğretmenlerin sosyobilimsel konular hakkında bilgi 

düzeyini belirlemeye yönelik olduğu, az çalıĢılan konuların ise sosyobilimsel konuların 

öğretimi üzerine olduğudur.  

Sadler, Foulk ve Friedrichsen (2017), çalıĢmalarında sosyobilimsel konuları öğretme ve 

öğrenme için bir model oluĢturmuĢlardır. Modele göre; öğretme öğrenme süreçlerinde 

öğrencilerin bir sosyobilimsel konu ile karĢılaĢmaları sağlanmalıdır. Çünkü 

sosyobilimsel konular öğrencilere bilimsel uygulamalar yapma, disiplinler ve disiplinler 

arası uygulamalar yapma fırsatı vermenin yanı sıra sosyobilimsel muhakeme 

yapmalarını sağlar. Böylece öğrenciler temel fikirler ile uygulamaları birleĢtirebilirler. 

AraĢtırmacılar bu durumun yeni nesil bilim standartlarını yansıtması açısından da 

önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Sıbıç (2017), araĢtırmasında fen bilimleri öğretmen adaylarının sosyobilimsel konulara 

ve sosyobilimsel konu temelli öğretime yönelik görüĢlerini incelemiĢtir. Ġstanbul‘da 

bulunan iki devlet üniversitesindeki 3. ve 4.sınıf öğrencilerinden oluĢan 30 kiĢiden 

oluĢan fen bilimleri öğretmen adaylarına yarı yapılandırılmıĢ bir görüĢme formu 

uygulamıĢtır. Veriler içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. Elde ettiği sonuçlara göre; 

katılımcıların büyük çoğunluğunun daha önde sosyobilimsel konularla karĢılaĢtığını, 

sosyobilimsel konuların fen öğretim programındaki yerinin farkında olduğunu ve bu 

katılımcıların sosyobilimsel konuların tanımı doğru bir Ģekilde yaparak konuya doğru 

örnekler verdiğini belirtmiĢtir. Ayrıca öğretim programını incelemeyen, sosyobilimsel 

konulardan haberdar olmayan öğretmen adaylarının da mevcut olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır.  

Topaloğlu ve Kıyıcı (2018), çalıĢmalarında okul dıĢı öğrenme ortamında yürütülen 

etkinliklere bağlı olarak 7. Sınıf öğrencilerin organ bağıĢı ve GDO hakkındaki 

görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Diyaliz merkezine ve TÜBĠTAK Marmara 

AraĢtırma Merkezine ziyaretler düzenlenmiĢtir. ÇalıĢma grubundaki 21 öğrenciye 
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ziyaret öncesi ön-test, ziyaret sonrası ise son-test uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler 

içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre; organ bağıĢı 

ile ilgili öğrencilerin görüĢlerini değiĢtirmediği hatta pekiĢtirdiği, GDO ile ilgili bazı 

öğrencilerin görüĢlerinin yararlı olduğu yönünde değiĢtiği belirlenmiĢtir. AraĢtırmacılar 

öğrenci kararlarının değiĢimini ya da devamlılığını öğrenme ortamının sınıf dıĢına 

taĢınmasına bağlamıĢlardır.  

Bakırcı, Artun, Artun,  ġahin ve Sağdıç (2018), çalıĢmalarında ortak bilgi yapılandırma 

modeline dayalı fen öğretiminde 7. Sınıf öğrencilerinin sosyobilimsel konular 

hakkındaki görüĢlerini incelemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma 7. Sınıfta öğrenim gören 25 

öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada sosyobilimsel konuları değerlendirme formu 

ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile toplanan veriler, içerik analizi yöntemi ile 

analiz edilmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre; öğrenciler sosyobilimsel konuların, 

tartıĢmalı, tek bir cevabı olmayan, karmaĢık ve açık uçlu konular olduğunun farkına 

varmıĢlardır. Ayrıca ortak bilgi yapılandırma modeli temelli uygulamaların öğrencilerin 

sosyobilimsel konularla ilgili karar verme ve problem çözme berileri ile fen 

okuryazarlığının geliĢiminde etkili olduğu belirlenmiĢtir.  

Han Tosunoğlu ve Ġrez (2019), çalıĢmalarında sosyobilimsel konuların öğretimi için 

bugüne kadar önerilen çeĢitli öğretim modellerini inceleyerek daha kapsamlı ve 

bütünsel bir pedagojik model önermeyi amaçlamıĢlardır. Fen eğitiminde sosyobilimsel 

konuların doğası, öğretim modelleri, öğretime etki eden faktörler incelenmiĢ ve 

sosyobilimsel konuların öğretiminde kullanılabilecek pedagojik bir model sunulmuĢtur. 

Bu model sosyobilimsel konuların etkili bir öğretimi için öğretmenin sahip olması 

gereken bilgi ve yeterliliklerini tanımlamaktadır. AraĢtırmacılar, bu modelin, 

sosyobilimsel konuların öğretimi için öğretmen yeterliliklerinin incelenmesinde, bu 

alanda araç geliĢtirilmesinde ve öğretmenlerin sosyobilimsel konulardaki 

yeterliliklerinin zamanla nasıl değiĢtiğini gözlemlemede kullanılabileceğini 

önermektedir. 

Karahan ve Roehrig (2019), araĢtırmalarında fen bilimleri öğretmenlerinin 

sosyobilimsel konu temelli öğretim süreçlerini tasarlamalarını ve uygulamalarını 

incelemiĢlerdir. 3 fen bilimleri öğretmeninden yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu, 

gözlem notları ve araĢtırmacı günlükleri ile veri toplamıĢlardır. Veri analizi süreci; açık 

kodlama, temaların belirlenmesi ve temaların oluĢturması olarak üç aĢamadan 

oluĢmuĢtur. Elde edilen sonuçlara göre; katılımcılardan biri sosyobilimsel konu temelli 
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öğretim sürecine etik ve ekonomi gibi sosyal yönlerin dâhil edilmesini benimserken 

diğer ikisi bilimsel veri odaklı ve sosyal boyutlardan arındırılmıĢ bir yol benimsemiĢtir. 

Ayrıca öğretmenlerin içinde bulunduğu okul ve toplumun sosyal ve kültürel yapısı 

sosyobilimsel konu temelli öğretim uygulamalarını etkilemiĢtir.  

Kılıç (2019), çalıĢmasında fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konuların 

öğretimine iliĢkin görüĢlerini ve bu konuları öğretim ortamında incelemeyi 

amaçlamıĢtır. 15 fen bilimleri öğretmeniyle görüĢmeler yaptıktan sonra sosyobilimsel 

konu öğretiminde sınıf içi uygulamalarda gözlem yapmıĢtır. Verilerini içerik analizi ile 

analiz etmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre; öğretmenlerin sosyobilimsel konulardan 

haberdar oldukları ancak konuların öğretiminde ve değerlendirilmesinde, öğrencilerin 

üst düzey becerilerini geliĢtirecek uygulamalar yapmakta yetersiz kaldıkları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin öğretim süresinde öğrencilerin aktif olabildikleri 

bilimsel yöntemlere fazla yer vermedikleri de belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı, fen bilimleri 

öğretmenlerinin sosyobilimsel konuların öğretimine yönelik eğitimler alması gerektiğini 

belirtmiĢtir. 

Owens, Sadler ve Friedrichsen (2019), çalıĢmalarında ABD‘de Midwestern Ģehrinde 

bulunan lisede görev yapan bir biyoloji öğretmeninin sosyobilimsel bir konu olan 

antibiyotiklere karĢı direnç gösteren bakteriler konusunu sınıf ortamına taĢırken 

uyguladığı yöntemleri incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada 90 dakikalık videoya kaydedilen 9 

ders tümdengelim ve tümevarım kodları kullanılarak analiz edilmiĢtir. Öğretmen 

sosyobilimsel konu ile ilgili alan yazında yer almayan, kendine özgü uygulamaları 

kullanarak öğrencilerin bilgiyi analiz ederken birçok boyutu göz önünde bulundurup 

Ģüpheci davranmalarını sağlamıĢtır. Bu çalıĢmaya göre öğretmenlerin sosyobilimsel 

konuların derslerde kullanımı konusunda eğitime ihtiyaçları olduğunu vurgulamıĢtır. 

Wan ve Bi (2020), Delphi yöntemini kullanarak ―öğrencileri sosyal hayata etkili bir 

Ģekilde katılmaya hazırlamak, toplumu sürdürülebilir bir Ģekilde Ģekillendirmek ve 

gelecekte sorumlu vatandaĢlar haline gelmek için fen bilimleri müfredatı hangi 

sosyobilimsel konuları ele almalıdır?‖ sorusuna cevap aramıĢtır. Çin üniversitelerinden 

ve bilimsel araĢtırma enstitülerinden gelen 33 uzmanın, üç aĢamalı bir Delphi sürecinde 

toplumsal geliĢim ve öğrencilerin çok yönlü geliĢimleri üzerine görüĢleri alınmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre ―çevre sorunları‖, ―güvenlik ve sağlık‖, ―kaynaklar ve enerji‖, 

―ekolojik sistem‖, ―biyoteknoloji‖ ve ―yeni malzemeler‖ olmak üzere 6 ana konunun 

fen bilimleri müfredatında yer alması gerektiğini belirtmiĢlerdir.  
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Sıbıç ve Topçu (2020), fen bilimleri öğretmen adaylarının Türkiye‘deki sosyobilimsel 

konulara ve sosyobilimsel konu temelli öğretime yönelik görüĢlerini incelemiĢlerdir. 30 

fen bilimleri öğretmen adayına yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu uygulanarak, verileri 

içeri analizi yöntemiyle analiz edilmiĢtir. AraĢtırmacıların ede ettiği verilere göre; 

öğretmen adaylarından bazıları sosyobilimsel konulardan haberdar iken bazıları ise 

haberdar değildir. Bazı adayların fen eğitimi müfredatında var olan sorunları ve ders 

esnasında bu sorunlarla nasıl baĢa çıkılacağını bilmediği ve gerçek sınıf ortamlarında 

sosyobilimsel konulara yönelik öz yeterliliklerinin düĢük olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmacılara göre, sosyobilimsel konuların üniversitelerin fen eğitimi 

programlarına dâhil edilmesi ve öğretmen adaylarına sosyobilimsel konu temelli 

öğretim uygulaması için daha fazla öğretim fırsatı verilmesi gerekmektedir. 

2.2. ÖĞRETMEN ROLLERĠ 

Eğitimde gerçekleĢen her türlü değiĢimde olduğu gibi sosyobilimsel konuların sınıf 

ortamına getirilmesinde de öğretmenler değiĢimin en önemli parçasıdır (Lee, Abd‐El‐

Khalick ve Choi, 2006). Öğretmenin sosyobilimsel konunun öğretiminde tercih ettiği rol 

öğrencilerin bilgiyi yapılandırmasında, karar verme becerilerini geliĢtirmesinde ve 

konuya olan tutumunda etkilidir (Sönmez 2011, Gülhan 2012). Alan yazın 

incelendiğinde sosyobilimsel konuların öğretiminde öğretmenin rolü üzerine farklı bakıĢ 

açıları görülmektedir.  

Kelly (1986), Hill (1982)‘e atıfta bulunarak sosyobilimsel konuların tartıĢılmasında 

öğretmenlerin üstlenebileceği 4 rolü tanımlamıĢtır. Bu roller; Özel Nötrallik (Münhasır 

Tarafsızlık),Özel Yanlılık (Münhasır Taraflık), Nötr Tarafsızlık (Tarafsız Tarafsızlık) ve 

Kararlı Tarafsızlık (Kararlı Tarafsızlık)tır. 

Özel Nötrallik (Exclusive Neutrality): Öğretmen herhangi bir tartıĢmalı konuyu sınıf 

içine taĢımaz, kendi düĢüncesini paylaĢmaz. Bu düĢünceye göre okulların farklı 

düĢüncelere eĢit uzaklıkta olmak gibi bir mecburiyeti vardır.  

Özel Yanlılık (Exclusive Partiality): Öğretmen tartıĢmalı konuyu sınıf içine taĢır ve 

konuyla ilgili görüĢünü paylaĢır. TartıĢma sırasında öğretmen doğru olduğunu 

düĢündüğü ya da tercih edilen görüĢü öğrencilerin kabul etmesi için kasıtlı olarak sınıfta 

sunar. Bu pozisyonda öğretmen diyaloga ve farklı fikirlere izin veriyormuĢ gibi görünse 

de kendi görüĢüne göre olayları Ģekillendirir. 
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Nötr Tarafsızlık (Nötral Impartiality): TartıĢmalı konularda öğretmenlerin 

benimseyebilecekleri bir diğer rol ise nötr tarafsızlıktır. Öğretmen sınıfta tartıĢmalı 

konuyu taĢırken kendi görüĢlerini paylaĢmaları için öğrencileri cesaretlendirir fakat 

kendi görüĢünü belli etmez. Sınıf içi tartıĢmada öğretmen tarafsızdır fakat bazen 

‗Ģeytanın avukatlığını‘ yapar ve bir görüĢün zayıf yönlerini diğer görüĢün güçlü 

yönlerini belirterek gösterir. Buradaki amacı farklı bakıĢ açılarını göstermektir.  

Kararlı Tarafsızlık (Committed Impartiality): Öğretmen tartıĢmalı bir konuda 

öğrencinin kendi düĢüncelerini açıklamasını destekler ve kendi görüĢünü belirtir. 

Buradaki amaç öğretmenin kendi düĢüncesini benimsetmek değil, düĢünme sürecinde 

öğrenciye model olmaktır (Arslan ve Çiğdemoğlu, 2020). 

Kelly (1986), öğretmenlerin tartıĢmalı konuları tartıĢırken üstelenebileceği en uygun 

rolün kararlı tarafsızlık olduğunu belirtmektedir. Bu rolün mantıklı olduğunu 

belirtmesinin sebebi ise; gerekçeli görüĢünü ifade eden ve ona göre hareket eden bir 

model sunmasıdır.  

Bunun yanında Ratcliffe ve Grace (2003), çalıĢmalarında Crick Report (Advisory 

Group on Citizenship, 1998)‘a atıfta bulunarak tartıĢmalı konuları ele alırken 

öğretmenlerin benimsemesi gereken ‗nötr‘, ‗dengeli‘ ve ‗kararlı‘ olmak üzere 3 

yaklaĢımdan bahsetmiĢtir.  

Nötr yaklaĢımda öğretmen, fikirlerini ifade etmeleri ve konuyu araĢtırmaları için 

öğrencileri destekler fakat kendi görüĢlerini açıklamaz. 

Dengeli yaklaĢımda öğretmen, tartıĢmalı konuda farklı bakıĢ açısı ve fikirlerin 

tartıĢılmasını sağlar. Tek yönlü bir tartıĢma ortamını engellemeye çalıĢır. 

Kararlı yaklaĢımda ise öğretmen, tartıĢmanın baĢında kendi görüĢünü belirterek 

öğrencilerin farklı fikirleri tartıĢarak anlaĢmalarını sağlar. 

Ratcliffe ve Grace (2003)‘e göre bu 3 yaklaĢımında avantaj ve dezavantajları 

bulunmaktadır. Kararlı yaklaĢımda öğrencilerin öğretmenleri tartıĢmalı bir konu 

hakkında kendi bakıĢ açılarına sahip bireyler olarak tanımalarını sağlar fakat bu durum 

öğretmenlerin kendi fikirlerini öğrencilere dayatma riskini taĢımaktadır (Crick, 1998). 

Nötr ve dengeli yaklaĢımın desteklediği çok sayıda görüĢ öğrencilerin farklı çözümlerin 

değerini ve geçerliliğini değerlendirmek için kritik beceriler geliĢtirmesini önleyebilir. 

Hess (2005) ise, öğretmenlerin politik görüĢlerinin tartıĢmalı konuları öğretmelerini 
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etkilediği farklı yolları gösteren dört farklı yaklaĢım belirlemiĢtir. Bunlar; inkâr, 

ayrıcalık, kaçınma ve dengedir. 

İnkâr Yaklaşımı: Bu yaklaĢımda öğretmen, bir konunun tartıĢmalı olduğunu kabul 

etmemektedir. Öğretmen tartıĢmalı konunun tartıĢmalı olduğuna inanmadığında 

düĢüncelerini açıklayarak ‗taraf‘ tutmayıp ‗gerçeği‘ konuĢuyordur. 

Ayrıcalık Yaklaşımı: Bu yaklaĢımda öğretmen, bir konunun tartıĢmalı olduğuna inanır 

ancak tartıĢmalı konunun öğretiminde belirli bir bakıĢ açısına ayrıcalık tanır.  

Kaçınma Yaklaşımı: Bu yaklaĢımda öğretmen, bir konunun tartıĢmalı olduğuna inansa 

bile tartıĢmalı konuyu müfredata dâhil etmek istemez. 

Denge Yaklaşımı: Bu yaklaĢımda öğretmen, bir konunun tartıĢmalı olup olmadığına 

bakar ve tartıĢmalı konu ise bir bakıĢ açısına taraf olmaksızın konuyu öğretmeyi 

hedefler.  

Lockwood (1995), tartıĢmalı konuların öğretiminde öğretmenlerin benimseyeceği 4 

rolden bahsetmiĢtir.  

Duruşma Hâkimi Olarak Öğretmen: Bu rolde öğretmen tartıĢmalı konuda sınıfı 

sistematik bir Ģekilde düzenleyip gerekirse kuralları uygulayarak öğrenciler arasındaki 

tartıĢmayı denetler. Yani öğretmen, bazı argümanlara izin vermeyerek, öğrencilerin 

önceden belirlenen araĢtırma ve sunum kurallarına uymalarını ve tüm tartıĢmaların konu 

ile ilgili olmasını isteyebilir. 

Belirlenen Savunucu Olarak Öğretmen: Bu rolde öğretmen kararlı bir avukat gibi 

tartıĢmalı konu hakkında istenen cevapların öğrenciler tarafından kabul edilmesini 

amaçlamaktadır. Öğretmen tartıĢılan konu hakkında öğrencilerin istenen cevaplar 

hakkında belirli sonuçlara ulaĢmasını istemektedir. Öğretmen doğru cevaplara ulaĢmada 

zorlayıcı olabilir. Bunun yanı sıra öğrencilerin tercih edilen cevaplar üzerinde haklı ve 

mantıklı bir pozisyona sahip olmalarını isteyebilir. 

Destekleyici Yardımcı Olarak Öğretmen: Bu rolde öğretmen öğrencilerin kendilerine en 

anlamlı gelen sorgulama yollarını ve argümanları takip ederek fikirlerini özgürce ifade 

etmelerini sağlamaktadır. Öğrencilerin öğretmen tarafından az zorluk çekerek ya da hiç 

zorlanmadan sonuçlara ulaĢtıkları bir sınıf ortamı yaratılır. Bu rolde öğretmen 

yargılamadan öğrencilerin fikirleri keĢfetmelerini ve keĢfettikleri fikirleri özgürce ifade 

etmelerini destekler. 
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Sokratik Çapraz Sorgucu Olarak Öğretmen: Bu rolde öğretmen öğrenciler tarafından 

ortaya konan iddialara ve varsayımlara dikkatli bir Ģekilde itiraz eder. Öğretmen 

kanıtların geçerliliğini ve kapsamlılığını sorgular, farklı yorum ve açıklama sunar. 

Terimlerin örtülü veya açık tanımlarını test eder, öğrencileri iddiaların sonuçlarını 

değerlendirmeye yönlendirir. Bunun sonunda öğrenci araĢtırma ve düĢüncesinin 

yeterliliğini keĢfeder.  

Alan yazına bakıldığı zaman sosyobilimsel konuların öğretiminde öğretmenlerin aldığı 

roller değiĢmektedir. Bu rollerden hangisinin uygun olduğunu öğretmen, konunun ve 

tartıĢma ortamının özelliğine göre kendisi belirleyebilir. Her bir model öğrencilere farklı 

bir deneyim sunmaktadır. Tüm bunlar göz önünde bulundurularak birkaç model de 

birleĢtirilebilir. 

Sosyobilimsel konuların kullanıldığı bir sınıfta öğretmen, öğrenci ve konu iliĢkisini 

Zeidler, Sadler, Applebaum ve Callahan (2009) da aĢağıdaki kavram haritası ile Ģu 

Ģekilde özetlemiĢtir: 
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ġekil 2.6. Öğretmen ve öğrencilerin söylemi arasındaki pedagojik iliĢkiler (Zeidler vd., 

2009). 

Çok 
Disiplinli 

YaĢam 

Deneyimleri 

Sosyobilimsel 

Konular 

Bilimsel 
ve Sosyal 

Bağlam 

Bilimsel 

Ġçerik 

Öğretmen 

Konu 
Hakkında 

Bilgi 

Konu 

Hakkında 

Bilgi 

Karakter ve 

DüĢünsel Yargı 

  Öğrenciler 

Argümantasyon 
Karar 

Verme 

Ahlaki 

Muhakeme Ġnformal 

Akıl 

Hayat 

Deneyimleri 

Pedagojik 

Ġçerik 

Bilgisi 

Kullanır ve geliĢir 

Kullanır ve geliĢir 

Kullanır ve geliĢir 

Kullanır ve geliĢir Kullanır ve geliĢir 

Kullanır ve geliĢir 

Bireysel soruĢturmayla ilgilidir 

Kullanır  

Bağlıdır 

Yararlanır Yararlanır 

Yararlanır 
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2.2.1. Öğretmen Rolleri Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Kelly (1986), çalıĢmasında tartıĢmalı konularda öğretmenlerin üstlenmesi gereken 

rollere iliĢkin 4 bakıĢ açısı sunarak bunları eleĢtirmiĢtir. Bu bakıĢ açıları özel nötrallik, 

özel yanlılık, nötr tarafsızlık ve kararlı tarafsızlıktır. ÇalıĢmada en savunulabilir 

öğretmen rolünün ise kararlı tarafsızlık olduğu belirtilmiĢtir.  

Harwood ve Hahn (1990), çalıĢmalarında tartıĢmalı konu tartıĢmalarının doğasına, 

sosyal bilgiler öğretiminde tartıĢmanın önemi, sınıfta tartıĢmalı konuların kullanımının 

araĢtırılmasına ve tartıĢmalı konuların sınıfta uygulanması için önerilere yer 

vermiĢlerdir. TartıĢmalı konu tartıĢmalarının sosyal bilgiler sınıflarında kullanımını 

desteklemek için en yaygın olan 3 nedene değinmiĢlerdir. Bunlar öğrencileri çoğulcu bir 

demokraside vatandaĢ olarak rollerine hazırlamak, eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmek ve kiĢilerarası becerileri geliĢtirmektir. Ayrıca öğretmenlerin tartıĢmalı 

konuların öğretimindeki rollerine değinmiĢlerdir. AraĢtırmacılara göre; sınıflarında 

tartıĢmalı bir konu üzerinde duran öğretmenler, bunun yalnızca bir görüĢ olduğunu 

açıkça belirtmeli ve kararlarının dayandığı kanıtları sunmaya istekli olmalıdır. Bunun 

yanında; öğretmenler kendi pozisyonlarını yansıtmaya ve öğrencilerin onlara meydan 

okumalarına izin vermeye istekli olmalıdır.  

Lockwood (1995), tartıĢmalı konuların öğretiminde öğretmenlerin benimseyeceği 4 

farklı rolleri incelemiĢtir. Bu roller; duruĢma hâkimi olarak öğretmen, kararlı 

savunucu(avukat) olarak öğretmen, destekleyici yardımcı olarak öğretmen ve sokratik 

çapraz sorgucu olarak öğretmendir. Öğretmen rollerini bu Ģekilde tanımlamanın 

öğretmenin tarzı ya da kiĢiliği olarak tanımlamak olmadığını belirterek, öğretmenin 

tartıĢmaya yön verecek davranıĢlarını vurgulamayı amaçlamıĢtır.  

Dawson (2001), ‗TartıĢmalı Konuların Ele Alınması‘ isimli çalıĢmasında öğretmen 

rollerine değinmiĢtir. Dawson‘a göre öğretmen öğrenci liderliğindeki tartıĢmanın bir 

kolaylaĢtırıcısı, bir bilgi sağlayıcısı ve öğrencilerin eleĢtirel olmayan bir destekçisi gibi 

çok sayıda rol oynaması gerekir. Öğretmen, öğrencilerin fikirlerini özgürce ifade 

edebileceği bir öğrenme ortamı sağlaması gerekir. Ayrıca öğretmen, tarafsız bir rolü 

benimsemeli ve çeĢitli görüĢlere saygıyı da teĢvik etmelidir. TartıĢma esnasında 

öğrencilerden yeterli görüĢ gelmiyorsa tartıĢmayı canlandırmak için öğretmen ‗Ģeytanın 

avukatı rolünü‘ oynamalıdır.  

 



    

  26 

 

Kelly ve Brandes (2001), çalıĢmalarında kendini sosyal adalete adamıĢ 12 öğretmen 

adayının sınıf ortamında tartıĢmalı konulardaki rollerini tanımlama mücadelesini 

incelemiĢlerdir. Öğretmen tarafsızlığının olasılığı ve tercih edilebilirliği hakkında 5 

farklı pozisyon belirlemiĢlerdir.  Tercih edilen öğretmen rolünün ‗kapsayıcı‘ ve 

‗yerleĢik bir katılım‘ olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu rol alt grupların bakıĢ açılarını 

vurgulamayı ve gençlerin tartıĢma becerilerini geliĢtirmeleri ve gerekçeli inançlarına 

göre hareket etmeyi öğrenmeleri için fırsatlar sağlamayı içerir.  

Berg, Graffe ve Holden (2003), çalıĢmalarında Almanya, Finlandiya ve Ġngiltere‘deki 

tartıĢmalı konuların neler olduğunu, tartıĢmalı konuların neden öğretilmesi ve nasıl ele 

alınması gerektiğini belirtmiĢlerdir. TartıĢmalı konuların nasıl öğretilmesi gerektiği 

bölümünde öğretmen rollerine değinmiĢlerdir. Önerilen 3 yaklaĢım Ģunlardır; tarafsız, 

dengeli ve belirtilen bağlılık yaklaĢımıdır. Öğretmenlerin ihtiyaç duyduklarında bu 

yaklaĢımların bir birleĢimini kullanabileceklerini belirtmiĢlerdir.  

Miller-Lane, Denton ve May (2006), çalıĢmalarında, ortaöğretim sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin görüĢlerinin Kelly (1986)‘nin görüĢlerine benzer olup olmadığını ve 

sosyal bilgiler öğretmenlerinin ‗kararlı tarafsızlık‘ rolünü zorlayıcı bir öğretim yöntemi 

olarak görüp görmediklerini araĢtırmıĢladır. AraĢtırmanın sonucunda; öğretmenlerin 

çoğuna ‗kararlı tarafsızlık‘ rolü mantıklı gelse de genellikle ‗nötr tarafsızlığı‘ 

seçmiĢlerdir. AraĢtırmaya katılan öğretmenler toplumun tepkisinden korktukları için 

görüĢlerini belirtmekten kaçınmıĢlardır. Tüm öğretmenler, tartıĢmalı konuları sınıfa 

taĢımanın temel amacının, öğrencilerin düĢüncelerini güvenli ve halka açık bir forumda 

denemelerini sağlamak olduğu konusunda görüĢ bildirmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenler 

tartıĢmalı bir konu hakkında görüĢlerini belirtmek yerine hoĢgörü, adalet ve eĢitlik gibi 

değerlere bağlılıklarını açıklamayı tercih etmiĢlerdir. Bu çalıĢmada öğretmenler 

tarafından bu değerlerin teĢvik edilmesi, kendi görüĢlerini belirtmelerinden daha önemli 

görülmüĢ ve nötr tarafsızlık rolünün sorunlu olduğu kabul edilmesine rağmen bu rol 

benimsenmiĢtir. 

Oxfam (2006), çalıĢmasında ‗tartıĢmalı konular nelerdir?‘, ‗neden tartıĢmalı konular 

öğretilmelidir?‘, ‗sınıftaki tartıĢmalı konularla baĢa çıkma konusundaki kurallar ve 

rehberlik nedir?‘, ‗tartıĢmalı konular en iyi nasıl ele alınır?‘ ve ‗küresel vatandaĢlık 

eğitiminin tartıĢmalı konuların öğretimi ile iliĢkisi nedir?‘ sorulara cevaplar vermiĢtir. 

TartıĢmalı konular en iyi nasıl ele alınır baĢlığı altında öğretmen rollerine de yer 

vermiĢtir. Burada 6 öğretmen rolünden bahsetmiĢtir. Bunlar; kararlı, akademik, Ģeytanın 
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avukatı, savunucu, tarafsız baĢkan ve beyan edilen ilgi rolleridir.  

Cotton (2006), çalıĢmasında Ġngilizce orta öğretim okullarında tartıĢmalı çevre 

sorunlarını öğreten deneyimli üç coğrafya öğretmeninin inanç ve uygulamalarını 

inceleyerek alan yazındaki boĢluğu gidermeyi amaçlamıĢtır. Deneyimli 3 coğrafya 

öğretmeni ile yaĢları 16-18 arasında değiĢen belirli öğrenci grubu ile çalıĢılmıĢtır. 

Öğretmen ve öğrencilere yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin tartıĢmalı çevre sorunlarını öğretmek için ―tarafsız‖ veya ―dengeli‖ bir 

yaklaĢım benimsemeleri gerektiğine inandıklarını belirtmelerine rağmen sınıf ortamında 

böyle bir yaklaĢımın sürdürülemez olduğu ve öğretmenlerin inançlarını hayata 

geçirmede zorlandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Clabough, Philpott, McConkey ve Turner (2011), çalıĢmalarında öğretmenlerin sosyal 

bilgiler dersinde tartıĢmalı konuların öğretilmesiyle ilgili algılarını, inançlarını ve 

uygulamalarını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 50 öğretmen adayından anket ve görüĢme 

formu ile veri toplamıĢlardır. Anket ve görüĢmeler; tartıĢmada öğretmenin rolü, 

öğretmenlerin tartıĢmalı konuları nasıl tanımladığı ve öğretmenlerin öğrencileri 

tartıĢmalı konularla ilgili tartıĢmalara ne zaman dâhil ettiği gibi sorulardan oluĢmuĢtur. 

Anketlerden ve görüĢmelerden toplanan verilerin analize dayanarak araĢtırmacılar; 

öğretmenlerin, tartıĢmalı konuları sınıfa taĢırken ve sınıfta tartıĢırken öğrencinin uygun 

tepkileri ile kullanabilmek için pedagojik yaklaĢımlara ve öğrencilere yardımcı olmak 

için profesyonel geliĢime ihtiyaç duydukları sonucuna ulaĢmıĢladır. AraĢtırmacılar, 

öğretmenlerin tartıĢmalı konuları sınıfa taĢımak istememelerinin de olası nedenlerini 

sıralamıĢlardır. 

KuĢ (2015), çalıĢmasında sosyal bilgiler ve fen bilimleri öğretmenlerinin tartıĢmalı 

konularla ilgili tutumlarını ve sınıf içindeki uygulamalarını incelemiĢtir. AraĢtırma 12‘si 

sosyal Bilgiler, 12‘si fen bilimleri olmak üzere 24 öğretmenle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğretmenlerle yapılan görüĢmelerle ve sınıf içi gözlemle veriler toplanmıĢtır. 

ÇalıĢmada, tartıĢmalı konular sırasında öğretmen rolleri Kelly‘nin (1986) öğretmen 

rolleri sınıflandırmasına göre belirlenmiĢtir: özel nötrallik, özel yanlılık, nötr tarafsızlık, 

kararlı tarafsızlık. Sınıf içi tartıĢmalar sırasında hem sosyal bilgiler hem de fen bilimleri 

öğretmenlerinin benzer pozisyonlar aldıkları görülmüĢtür. Bazı öğretmenler sınıf içi 

tartıĢmalar sırasında pozisyonlarını açıkladıklarını ve öğrencileri de pozisyonlarını 

açıklamaya teĢvik ettiklerini belirtmiĢlerdir (4. pozisyon). Bazı öğretmenlerin ise 

pozisyonlarını belirtmediklerini ancak pozisyonlarını açıklamaları için öğrencileri teĢvik 
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ettiklerini söylediler (3. pozisyon). Ġki sosyal bilgiler öğretmeni ve bir fen bilimleri 

öğretmeni de, hassas gördükleri konular hakkında öğrencilerin kabul etmeleri için 

konumlarını açıklamıĢlardır (2. pozisyon). Ancak öğretmenlerin ifade ettikleri roller ile 

sınıf içi gözlemlerde benimsediği roller çeliĢmektedir. Öğretmenler 3. ve 4. rolleri tercih 

ettiklerini belirtirken, sınıf içi gözlemler ağırlıklı olarak 2. rolü benimsediklerini 

göstermiĢtir.  

Sönmez (2015), çalıĢmasında fen bilimleri öğretmenlerinin epistomolojik inanç 

sistemlerini ve sosyobilimsel konulardaki öğretimini belirlemeyi ve bunların 

aralarındaki iliĢkiyi tespit etmeyi amaçlamıĢtır. Üçü Ankara‘da, biri KırĢehir‘de görev 

yapmakta olan 4 fen bilimleri öğretmeni ile gözlem ve görüĢme basamaklarından oluĢun 

bir araĢtırma tasarlamıĢtır. Elde edilen bulgulara göre; öğretmenlerin alan bağımlı ve 

alan bağımsız epistomolojik inançları tespit edilerek öğretmenlerin sosyobilimsel konu 

öğretimleri ve bu inançları arasında bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. GeliĢmiĢ 

epistomolojik inanç sistemine sahip öğretmenler sosyobilimsel bir konuda reform 

beklentilerine uygun bir öğretim gerçekleĢtirirken, geliĢmemiĢ epistomolojik inanç 

sistemine sahip öğretmenlerin reform beklentilerine uygun bir öğretim 

gerçekleĢtirmemiĢtir.  

Kılınç, Kelly, Eroğlu, Demiral, Kartal, Sönmez ve Demirbağ (2017), çalıĢmalarında 

sosyobilimsel konuların söyleminde öğretmenlerin rollerinin seçimlerinin altında yatan 

inançların doğasını anlamayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma 324 fen bilimleri öğretmen 

adayıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak GDO‘lu besinler konusunda 4 

öğretmen rolünü içeren öğretmen inanç anketi kullanılarak, veriler içerik analizi ile 

analiz edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının tercih ettikleri roller ile epistomolojik inançları 

ve öğretim hedefleri arasında bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Alan yazındaki tüm çalıĢmalar incelendiğinde tartıĢmalı konuların öğretiminde 

öğretmenlerin üstlenmesi gereken roller, bu rollerin seçiminin altındaki inançlar ve 

nedenler gibi çalıĢmalar olmasına rağmen bu rollerin öğrencileri nasıl etkilediği ile ilgili 

bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 
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3. YÖNTEM  

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın çalıĢma grubu, veri 

toplama araçları, veri toplama araçlarının uygulanması, verilerin analizi ve geçerlik ve 

güvenirlik hakkında bilgiler yer almaktadır.  

3.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

Bu araĢtırmada fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarını 

ve bu konulardan nükleer santrallerin öğretiminde sınıfta tercih ettikleri rollerin öğrenci 

görüĢlerine etkisini incelemek için nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin birlikte 

kullanıldığı karma araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada nicel bulgular nitel 

takibi planlamak için kullanıldığı için karma araĢtırma yöntemin alt boyutlarından birisi 

olan açımlayıcı sıralı karma desenden yararlanılmıĢtır.  

3.1.1. Karma Yöntem AraĢtırması 

Karma yöntem, sağlık, sosyal ve davranıĢ bilimleri alanında araĢtırma problemini daha 

iyi anlayabilmek için nitel ve nicel verilerin toplanarak bütünleĢtirildiği ve 

bütünleĢtirmenin avantajlarının kullanılarak sonuçlara ulaĢıldığı araĢtırma yaklaĢımıdır 

(Creswell, 2017a). 

Nitel araĢtırmalar dar bir alanda derinlemesine çalıĢmayı gerektirirken, nicel 

araĢtırmalar ise geniĢ bir alanda daha yüzeysel çalıĢmayı sağlar (Bal, 2001). Karma 

yöntem yaklaĢımı ise nitel ve nicel araĢtırma yönteminin güçlü yönlerini birleĢtirerek 

nicel verilere duygu ve derinlik kazandırır. Böylece nicel verilerin etkisi de artar 

(Creswell, 2002). Bryman (2006), araĢtırmacıların uygulamalarına dayanan karma 

yöntem kullanmanın gerekçelerini Ģu Ģekilde listelemiĢtir: 

 Üçgenleme veya daha fazla geçerlilik: KarĢılıklı olarak doğrulanması için 

nicel ve nitel bulguların birleĢtirilebileceği genel görüĢü ifade eder. 

 Dengeleme: Nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin güçlü ve zayıf yönlerinin 

olması nedeniyle iki yöntemin birleĢtirilmesiyle her ikisinin güçlü yanlarından 

yararlanmasını sağlayacak Ģekilde dengelemesine izin verir. 
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 Tamlık: Nicel ve nitel araĢtırmanın birlikte kullanılmasıyla araĢtırmacının 

araĢtırma alanını daha kapsamlı açıklayabileceği fikrine dayanır. 

 Süreç: Nicel araĢtırma sosyal hayattaki yapılarla ilgili bilgi sağlarken, nitel 

araĢtırma ise süreç duygusu sağlar. 

  Farklı araĢtırma soruları: Nicel ve nitel araĢtırmalar farklı türde araĢtırma 

sorularını cevaplayabilmektedir. 

 Açıklama: Nitel ve nicel araĢtırmalardan biri diğerinin ürettiği bulguları 

açıklamaya yardımcı olmak için kullanılır. 

 Beklenemeyen sonuçlar: Nitel ve nicel araĢtırmalardan biri diğerini kullanarak 

anlaĢılabilecek ĢaĢırtıcı sonuçlar ürettiğinde, iki araĢtırmanın birlikte 

kullanılabileceğini önermektedir. 

 Araç geliĢtirme: Anket geliĢtirmek ve maddeleri ölçeklendirmek için nitel 

araĢtırmaların kullanılmasını ifade eder. 

 Örnekleme: Katılımcıların ya da cevap verenlerin örneklenmesini 

kolaylaĢtırmak için kullanıldığı durumları ifade eder.  

 Güvenirlik: Her iki yaklaĢımın kullanılmasının bulguların bütünlüğünü 

arttırdığını ifade eder.  

 Bağlam: birleĢtirmenin genelleĢtirilebilir, geçerli bulgular ve ya tarama yoluyla 

ortaya çıkarılan değiĢkenler arasındaki geniĢ iliĢkilerle birlikte bağlamsal anlama 

açısından gerekçelendirdiği örnek durumları ifade eder. 

 Örnek: Nicel bulguları göstermek için nitel bulguları kullanır. 

 Bulguların yararlılığının iyileĢtirilmesi: Ġki yaklaĢımın birleĢtirilmesinin 

uygulayıcılar ve diğerleri için kullanıĢlı olacağını belirtir. 

 Onayla ve keĢfet: hipotez oluĢturmak için nitel verinin kullanılmasını ve bunları 

tek bir projede test etmek için nicel araĢtırmanın kullanılmasını gerektirir. 

 GörüĢ çeĢitliliği: farklı iki mantığı içerir. Nicel ve nitel araĢtırma yoluyla 

araĢtırmacı ve katılımcıların bakıĢ açısını geliĢtirmek ve nicel araĢtırma yoluyla 

da değiĢkenler arası iliĢkilerin ortaya çıkarılması. 

 Nicel/ nitel bulguları geliĢtirme veya bunlara dayanak bulma: Nitel veya 
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nicel araĢtırma yaklaĢımıyla veri toplayarak nicel ya da nitel bulgulardan daha 

fazla bilgi elde etmeyi gerektirir. 

Sosyobilimsel konulara yönelik öğretmen ve öğrenci görüĢlerini derinlemesine 

incelemek için nicel ölçümleri ve nitel yönleri birleĢtirme gücünün kullanıldığı karma 

yöntem kullanıĢlı bir araĢtırma yöntemi olmaktadır. Bu araĢtırmada sosyobilimsel 

konularla ilgili veriler açıklanırken nicel ve nitel yöntemlerin birlikte kullanıldığı karma 

yöntem deseni kullanılmıĢtır. Karma yöntem araĢtırmalarında genel olarak izlenecek 

yolu Johnson ve Onwuegbuzie (2004), sekiz farklı adımda ele almıĢtır: 

 AraĢtırmanın probleminin belirlenmesi, 

 AraĢtırmanın problemine karma desenin uygun olup olmadığının belirlenmesi, 

 Karma yöntem ya da karma model araĢtırma deseninin seçilmesi, 

 Verilerin toplanması, 

 Toplanan verilerin analiz edilmesi, 

 Analiz edilen verilerin yorumlanması, 

 Verilerin kullanılabilirliğini değerlendirmek, 

 Sonuçlara ulaĢılması, 

 Sonuçların raporlaĢtırılması.  

Bu öneriler doğrultusunda çalıĢmada açımlayıcı sıralı karma desen kullanılmıĢtır. Bu 

desen aĢağıda açıklanmaktadır. 

3.1.2. Açımlayıcı Sıralı Karma Desen 

Açımlayıcı sıralı karma desen araĢtırmacının nicel bir aĢamayla baĢlayıp ikinci bir 

aĢamayla özel sonuçlar aradığı karma yöntem desenidir. Bu desenin genel amacı, nitel 

aĢamayı nicel verilerin daha derin keĢfinin yapmak için kullanmaktır (Creswell vd., 

2003). Aynı zamanda bu desen nicel sonuçlara dayanan gruplar oluĢturmak ve bu 

grupları nitel aĢamada takip etmek veya nitel aĢama için amaca uygun örneklem seçmek 

için nicel sonuçları kullanmak istenildiğinde de kullanılabilir (Tashakkori ve Teddlie 

1998, Creswell, Plano Clark, Gutmann ve Hanson 2003). Açımlayıcı sıralı karma deseni 

uygularken Ģu adımlar izlenir (Creswell, 2019); 

1. Öncelikle nicel veri toplanıp analiz edilmesi, 

2. Ġkinci aĢama nitel araĢtırma sorularının, amaca uygun örnekleme prosedürlerinin 

ve veri toplama yollarının nicel bulguları takip edecek Ģekilde geliĢtirilmesi, 
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3. Nitel verilerin toplanıp analiz edilmesi, 

4. Nitel sonuçların hangi ölçüde ve yollarla nicel sonuçları açıkladığına dair 

çıkarımlarda bulunulması. 

Creswell (2019)‘den uyarlanan açımlayıcı sıralı karma deseni temsil eden diyagram 

ġekil 3.1‘de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 3.1. Açımlayıcı sıralı karma desen diyagramı (Creswell, 2019). 

Açımlayıcı sıralı karma desenin iki biçimi bulunmaktadır: 

1. Prototip takip eden açıklamalar biçimi: Açımlayıcı desende en yaygın kullanılan 

yaklaĢımdır.  AraĢtırmacı önceliğini nicel aĢamaya verir ve nitel aĢamayı nicel 

verileri açıklamak için kullanılır. 

2. Katılımcı seçim biçimi: Daha az yaygın kullanılan açımlayıcı desen biçimidir. 

AraĢtırmacının ikinci aĢama olan nitel aĢamaya öncelik verdiği durumlarda 

kullanılır. Bu biçim araĢtırmacının nitel aĢamaya odaklandığı, amaçlı olarak en 

iyi katılımcıları seçmek için nicel sonuçlara ihtiyaç duyduğu durumlarda 

kullanılır (Creswell ve Plano Clark, 2020). Bu çalıĢmada açımlayıcı sıralı 

desenin ikinci biçimi olan katılımcı seçim biçimi kullanılmıĢtır. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik öğrenci görüĢlerine 

etkisinin araĢtırıldığı bu araĢtırmada Bryman (2006)‘ın sıraladığı gerekçeler de göz 

önünde bulundurularak karma yöntem araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

karma yöntemin alt desenlerinden olan açımlayıcı sıralı karma desen kullanılmıĢtır. 

Creswell ve Plano Clark (2020), araĢtırmanın desenini belirlerken 4 temel karara vurgu 

yapmıĢtır. Bu kararları; nicel ve nitel aĢamalar arasındaki etkileĢim seviyesini belirleme, 

nicel ve nitel aĢamaların önceliğini belirleme, nicel ve nitel aĢamaların zamanlamasını 

belirleme, nicel ve nitel aĢamaların nerede birleĢtirilebileceğini belirleme Ģeklinde 

Nicel Veri 

Toplama ve 

Analiz 

Nitel Veri 

Toplama ve 

Analiz 

Açıklanır 
Çıkarım 

Yapma 

1.AĢama 
2.AĢama 
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sıralamıĢtır.  Bu çalıĢmada etkileĢim düzeyi bağımsızdır. Yani iki aĢama farklı araĢtırma 

soruları, veri toplama araçları ve veri analiz yöntemleriyle birbirinden farklıdır. Nitel ve 

nicel aĢamaların önceliği ile ilgili olarak nitel aĢamaya öncelik verilmiĢtir. AraĢtırmada 

nitel aĢamaya odaklanılıp, nicel aĢama amaçlı olarak en iyi katılımcıları seçmek için 

kullanılmıĢtır. Öncelikle nicel veriler toplanarak analiz edilmiĢtir. Nicel verileri elde 

etmek için tarama modeli kullanılmıĢtır. Tarama modeli geçmiĢte ya da hala var olan 

durumu olduğu haliyle betimlemeyi amaçlar (Karasar, 2012). Tarama modeli bir 

evrende seçilen örneklem üzerinde yapılan çalıĢmalarda kiĢilerin tutumlarını, fikirlerini, 

görüĢlerini ve inançlarını belirlemeye yarar (Christensen vd., 2020). Buradan yola 

çıkarak fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumları 

belirlenerek bir sonraki aĢama olan nitel verilerin toplanacağı örneklem seçilmiĢtir. 

Ġkinci aĢamada nitel veriler toplanıp analiz edilmiĢtir. Nitel verileri elde etmek için 

durum çalıĢması modeli kullanılmıĢtır. Durum çalıĢması incelenen güncel bir olaya 

bağlı olarak ―nasıl‖ ya da ―neden‖ sorularına cevap arayan, araĢtırmacının 

derinlemesine veri toplamasını sağlayan bir araĢtırma modelidir (Yin, 2014). Durum 

çalıĢmalarının en belirgin özelliği güncel bir durum, olay, kiĢi ya da gruplar üzerine 

odaklanıp derinlemesine incelemesidir (Bassey, 1999). AraĢtırmamızda da durum 

çalıĢması yönteminin seçilmesinin sebebi fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel 

konulara yönelik öğrencilerin görüĢlerine etkisini derinlemesine ve ayrıntılı 

incelenmesinin amaçlanmasıdır. Son aĢama olan birleĢtirme aĢaması ise nicel ve nitel 

aĢamaların araĢtırma sürecinde veri toplarken birleĢtirme yapılmıĢtır. Yani nicel veriler 

nitel verilerin örneklemini oluĢturmada yönlendirici olarak rol oynamıĢtır. Bu 

yaklaĢımın gerekçesi, nicel veriler ve bu verilerin analizi amaçlı olarak en iyi 

katılımcıları seçmeyi sağlarken, nitel veriler ve analizi ise katılımcıların görüĢlerini 

derinlemesine soruĢturarak açıklamaktır. 

3.2. ÇALIġMA GRUBU 

Bu araĢtırmada karma araĢtırma yönteminin alt desenlerinden açımlayıcı sıralı desen 

kullanıldığı için iki farklı örneklem bulunmaktadır. AraĢtırmanın nicel ve nitel kısımları 

için belirlenen örneklemler ayrı baĢlıklar altında verilmiĢtir. 

3.2.1. AraĢtırmanın Nicel Kısmına Ait ÇalıĢma Grubunun Belirlenmesi 

AraĢtırma sürecinde, araĢtırmanın problemine uygun yöntem belirlendikten sonra evren 
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ve evrenin içinden de örneklem seçimi yapılması gerekir. Evren, araĢtırmanın 

sonuçlarının genellemek istenilen ortak özellikleri olan canlı ve cansız elemanlar 

bütünüdür (Karasar, 2014). Evrenin tanımlanmasından sonra uygun bir yolla 

örneklemin seçilmesi gerekmektedir. Örneklem ise evreni temsil etmek üzere evrenden 

seçilen ve üzerinde araĢtırma yapılan gruptur (Özen ve Gül, 2007). Örnekleme ise; 

çalıĢmanın evrenini temsi edecek Ģekilde veri toplama çalıĢmalarının odağı olan birey 

ya da grupları seçmeyi içerir (Teddlie ve Tashakkori, 2020).  

AraĢtırmamızın nicel boyutunda olasılıklı örnekleme tekniklerinden seçkisiz örnekleme 

tekniği ile örnekleme yapılmıĢtır. Basit seçkisiz örneklemede evrendeki her birimin 

örnekleme girmedeki Ģansı eĢittir ve bir birim diğer birimin örnekleme girme Ģansını 

etkilemez (Balcı, 2020).  

AraĢtırmanın nicel kısmında nitel kısmının örneklemini belirlemek amacıyla 

planlanması nedeniyle basit seçkisiz örnekleme tekniği kullanılmıĢtır.  AraĢtırmanın 

evrenini Düzce ilinde 2020-2021 eğitim-öğretim yılının 1. döneminde görev yapmakta 

olan 219 fen bilimleri öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın nicel örneklemini ise 

tüm evrene ulaĢılmak istenmesine rağmen gönüllülük durumuna göre 85 fen bilimleri 

öğretmeni oluĢturmaktadır. Nicel araĢtırma nitel araĢtırmanın örnekleminde seçilerek 

öğretmenleri gruplamada kullanıldığı için örneklem sayısının büyüklüğü üzerinde 

durulmamıĢtır. AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin demografik bilgileri 

Çizelge 3.1‘de gösterilmiĢtir.  

Çizelge 3.1. Nicel boyutta araĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin demografik 

özellikleri. 

DeğiĢkenler Gruplar N % 

 

Cinsiyet 

Kadın 60 70 

Erkek 25 30 

Toplam  85 100 

 

 

Meslekteki 

Kıdem Yılı 

1 yıldan az 2 2 

1-5 yıl arası 15 18 

6-10 yıl arası 26 31 

11-15 yıl arası 24 28 

16-20 yıl arası 7 8 

20 yıldan fazla 11 13 

Toplam  85 100 
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3.2.2. AraĢtırmanın Nitel Kısmına Ait ÇalıĢma Grubunun Belirlenmesi 

AraĢtırmanın nitel boyutunda amaçlı örnekleme yönteminden yararlanılmıĢtır. Amaçlı 

örnekleme;  bazı analiz ya da durumların bir amaç doğrultusunda seçilmesi iĢlemidir 

(Teddlie ve Tashakkori, 2020). Amaçlı örneklemede örneklem araĢtırmanın amacına en 

uygun yanıtı verebilecek kiĢiler arasından seçilir (Aziz, 2010). AraĢtırmaya katılacak 

fen bilimleri öğretmenlerinin belirlenmesinde ölçüt örneklemeden faydalanılmıĢtır.  

Ölçüt örnekleme; önceden belirlenmiĢ bir dizi ölçütü karĢılayan bütün durumların 

belirlenmesidir. Ölçütler araĢtırmacı tarafından oluĢturulabilir ya da belirlenmiĢ bir liste 

kullanılabilir (Marshall ve Rossman, 2006). Ölçüt olarak programda nükleer enerji 

santralleri ―F.6.4.4.2. Farklı türdeki yakıtların ısı amaçlı kullanımının, insan ve çevre 

üzerine etkilerini tartıĢır.‖ kazanımı içerisinde verildiği için 6. Sınıfta derse giren fen 

bilimleri öğretmenleri tercih edilmiĢtir. Bu öğretmenler belirlenirken de nicel 

araĢtırmaya katılan öğretmenler sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarına göre düĢük, 

orta ve yüksek düzey olarak sınıflandırılmıĢtır. Bu düzeydeki öğretmenlerle görüĢülerek 

6. Sınıf düzeyinde dersi olan öğretmenlerden araĢtırmaya gönüllü olarak katılmak 

isteyenler belirlenmiĢtir. Sosyobilimsel konulara yönelik tutumları düĢük, orta ve 

yüksek düzey olan öğretmenlerden 2 öğretmen olmak üzere toplam 6 öğretmen 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmada etik kuralları çerçevesinde katılımcı grubunda yer alan 

düĢük tutuma sahip fen bilimleri öğretmenleri D1, D2, orta tutuma sahip fen bilimleri 

öğretmenleri O1, O2, yüksek tutuma sahip fen bilimleri öğretmenleri ise Y1, Y2 Ģeklinde 

kodlanmıĢtır.  

AraĢtırmamızda fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konuların öğretiminde 

sınıftaki rollerinin öğrenci görüĢlerine etkisini araĢtırırken öğrencilerin görüĢlerine de 

baĢvurulmuĢtur. Bu nedenle araĢtırmanın nitel boyutunda araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin öğrencileri de çalıĢma grubunda yer almıĢtır. AraĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin ve öğrencilerinin sayıları Çizelge 3.2‘de verilmiĢtir. 
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Çizelge 3.2. Nitel boyuta ait öğretmen ve öğrenci sayıları. 

Öğretmenlerin Tutum 

Düzeyleri 

Öğretmenler Öğrenci Sayıları 

 

DüĢük Düzey 

D1 18 

D2 22 

 

Orta Düzey 

O1 18 

O2 19 

 

Yüksek Düzey 

Y1 19 

Y2 16 

Toplam 6 112 

3.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada karma yöntem kullanıldığı için nitel ve nicel veri toplama araçları birlikte 

kullanılmıĢtır.  

3.3.1. Nicel Veri Toplama Aracı (Sosyobilimsel Konulara Yönelik Tutum Ölçeği) 

AraĢtırmanın nicel boyutunda fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara 

yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla Topçu (2010) tarafından geliĢtirilen 

―Sosyobilimsel Konulara Yönelik Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Topçu (2010) 

tarafından geliĢtirilen güvenirlilik ve geçerlilik çalıĢması aynı araĢtırmacı tarafından 

yapılan ölçek için gerekli izinler alınarak nicel veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır.  

Sosyobilimsel Konulara Yönelik Tutum Ölçeği 3 alt boyuttan (1= Sosyobilimsel 

konuların yarar ve önemi; 2= Sosyobilimsel konulardan hoĢlanma; 3= Sosyobilimsel 

konulara yönelik kaygı) ve 30 maddeden oluĢan 5‘li likert tipi bir ölçektir. Ölçek ―1-

Kesinlikle katılmıyorum, 2- Katılmıyorum, 3-Kararsızım, 4-Katılıyorum, 5-Kesinlikle 

katılıyorum‖ Ģeklinde hazırlanıĢtır. Ölçeğin 1. alt boyutu (Sosyobilimsel konuların yarar 

ve önemi) 17 madde, 2.alt boyutu (Sosyobilimsel konulardan hoĢlanma) 7 madde ve 3. 

alt boyutu (Sosyobilimsel konulara yönelik kaygı) ise 6 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçekteki 9 maddenin anlamca olumsuz olması nedeniyle bu maddelerin ters 

(Kesinlikle katılıyorum=1; Kesinlikle katılmıyorum=5) kodlaması yapılmıĢtır.  

Topçu (2010) tarafından yapılan güvenirlilik ve geçerlilik çalıĢması sonucunda ölçeğin 

Cronbach alpha iç güvenilirlik katsayıları 0,70-0,90 arasında değiĢen 3 boyutta 

toplandığı raporlanmıĢtır. ―Sosyobilimsel konuların yarar ve önemi‖ alt boyutunda 

Cronbach alpha iç güvenilirlik katsayısı 0,90, ― Sosyobilimsel konulardan hoĢlanma‖ alt 
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boyutunda Cronbach alpha iç güvenilirlik katsayısı 0,81 ve ―sosyobilimsel konulara 

yönelik kaygı‖ alt boyutunda ise Cronbach alpha iç güvenilirlik katsayısı 0,70 olarak 

bulunmuĢtur (Topçu, 2010).  

Bu araĢtırmada ölçek 85 fen bilimleri öğretmenine uygulanmıĢtır ve bu araĢtırma için 

Cronbach alpha iç güvenilirlik katsayısı 0,92 olarak bulunmuĢtur. 

3.3.2. Nitel Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın nitel boyutunda ―Öğretmen KiĢisel Bilgi Formu‖, ―Nükleer Santraller 

Hakkında Öğretmen GörüĢme Formu‖ ve ―Nükleer Santraller Hakkında Öğrenci 

GörüĢme Formu‖ olmak üzere 3 farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır.  

3.3.2.1. Öğretmen Kişisel Bilgi Formu 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin demografik özellikleriyle ilgili bilgi 

toplamak amacıyla 5 sorudan oluĢan ―KiĢisel Bilgi Formu‖ kullanılmıĢtır. Uzman 

görüĢü alınarak tez danıĢmanın da onayı ile araĢtırmacı tarafından hazırlanan kiĢisel 

bilgi formunda ‗Cinsiyet‘, ‗Mezun Olduğunuz Fakülte‘, ‗En fazla izlediğiniz TV 

programı‘, ‗Bilimsel dergi ya da yayınları takip eder misiniz ?‘, ‗Sosyal medya 

kullanıyor musunuz ?‘ soruları yer almaktadır.  

3.3.2.2. Nükleer Santraller Hakkında Öğretmen Görüşme Formu 

Nitel araĢtırmalarda en sık kullanılan veri toplama araçlarından biri görüĢmedir. 

GörüĢme önceden planlanmıĢ, belli bir amaç doğrultusunda yapılan, soru cevap Ģeklinde 

olan karĢılıklı iletiĢim sürecidir (Stewart ve Cash, 2008). AraĢtırmamızda da bireylerin 

görüĢlerine, tutumlarına, duygu ve inançlarına dair bilgi elde etmek için (Briggs, 1986) 

ve iç dünyalarına girip bakıĢ açılarını (Patton, 2018) anlamak amacıyla görüĢme 

yöntemi seçilmiĢtir.  

Nitel verileri elde etmek için araĢtırmacı tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formu olan ―Nükleer Santraller Hakkında Öğretmen GörüĢme Formu‖ 

öğretmenlerin nükleer santrallere yönelik görüĢleri, bu konuyu sınıfa taĢıma ile ilgili 

düĢünceleri ve sınıf içindeki öğretmen rolleri hakkında derinlemesine bilgi elde etmek 

amacıyla kullanılmıĢtır. Formun geliĢtirme sürecinde alan yazın taranmıĢtır ve Sönmez 

(2015), Kılınç vd. (2017), Öztürk (2017) ve Kelly (1986)‘nin çalıĢmalarından 

yararlanılmıĢtır. Tez danıĢmanının ve bir uzmanın görüĢü alınarak forma son hali 

verilmiĢtir. Uzman görüĢleri doğrultusunda öğrenci kararlarına öğretmen etkisini ortaya 
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çıkarabilmek için öğretmene öğrenci görüĢlerinin sorulması ve dersten sonra öğrenci 

görüĢlerinin değiĢip değiĢmediği, değiĢtiyse öğretmen görüĢünün etkisine dair sorular 

forma eklenmiĢtir. Ayrıca derslerde kullandığı materyaller seçenekli olacak Ģekilde 

yeniden düzenlenmiĢtir. 

Öğretmen görüĢme formu 8 sorudan oluĢmaktadır. GörüĢmeler nicel verilerin analizi 

sonucu elde edilen verilere dayanarak belirlenen 6 fen bilimleri öğretmeniyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılara öncelikle araĢtırmanın amacı ve katılımcılardan ne 

beklendiği ifade edilmiĢtir. Ayrıca katılımcılara araĢtırmanın nasıl olacağı, verilerin 

nasıl toplanacağı, verilerin gizliliği, verilerin nerede kullanılacağı, etik kurul izinleri 

hakkında bilgi verilmiĢtir. 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun ilk bölümünde araĢtırmaya katılan öğretmenler 

hakkında demografik bilgilerin bulunduğu sorular yer almaktadır. GörüĢme formunda 

yer alan soruları ve gerekçelerini Ģöyle sıralayabiliriz.  

 Nükleer Santraller konusunu dersinizde nasıl iĢlediniz, açıklayınız. 

Gerekçesi: Nükleer santraller konusunu derste iĢlerken detaylı bir Ģekilde iĢleyip 

iĢlemediğini, olumlu olumsuz yönlerine değinip değinmediğini belirlemek amacıyla bu 

açık uçlu soru sorulmuĢtur. 

 Nükleer Santraller konusunu dersinizde iĢlerken materyal kullandınız mı? Hangi 

materyalleri kullandınız? 

☐ Video 

☐ Poster  

☐ Öykü 

☐ Film 

☐ Diğer (……………….) 

Gerekçesi: Katılımcının derste kullandığı materyaller hakkında bilgi sahibi olarak 

materyallerin öğrenciler üzerindeki etkisi çıkarımını yapabilmek amacıyla bu soru 

sorulmuĢtur. 

 Nükleer Santraller gibi tartıĢmalı konuların öğretimini ve sınıf içinde 

tartıĢılmasını gerekli görüyor musunuz?  

Gerekçesi: Katılımcının ―Nükleer santraller‖ gibi ikilem içeren bir konuyu sınıf içine 
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taĢımayı isteyip istemediği ve bu konudaki duruĢu hakkında bilgi edinmek amacıyla bu 

açık uçlu soru sorulmuĢtur. 

 Nükleer santralin ülkemizde yapılması gibi tartıĢmalı konularda sizin kararınız 

nedir?  

Gerekçesi: Katılımcının nükleer santrallerin ülkemizde yapılıp yapılmaması 

konusundaki görüĢünü belirlemek amacıyla bu açık uçlu soru sorulmuĢtur. 

 Öğrencilerin Nükleer Santraller konusunda karar vermesi için sınıfta neler 

yapılabilir? 

Gerekçesi: Katılımcının nükleer santraller konusunda öğrencinin karara varması için 

bir çabasının olup olmadığını, varsa bunun neler olduğunu belirlemek amacıyla bu açık 

uçlu soru sorulmuĢtur. 

 Nükleer Santraller konusunun öğretimi ve sınıf içinde tartıĢılması ile ilgili nasıl 

problemlerle karılaĢabilirsiniz? (MEB‘in tutumu, aile veya müdürün olumsuz 

tepkileri, sınıf içi disiplini koruma, vb.) 

Gerekçesi: Katılımcının nükleer santraller konusunu sınıf ortamına taĢırken 

çekincelerinin olup olmadığını varsa bunun sebeplerini belirlemek amacıyla bu açık 

uçlu soru sorulmuĢtur.  

 Sizce öğrencilerinizin nükleer santraller hakkındaki genel görüĢleri nasıldır? 

Dersinizden sonra öğrencilerinizin bu görüĢleri değiĢmiĢ midir? DeğiĢtiyse sizce 

değiĢmesindeki en büyük etken nedir? 

Gerekçesi: Katılımcının nükleer santraller konusunu iĢledikten sonra öğrenci 

görüĢlerindeki değiĢimin farkında olup olmadığının, değiĢim varsa da etkisini 

gözlemleyip gözlemlemediğini belirlemek amacıyla bu açık uçlu soru sorulmuĢtur. 

 TartıĢmalı konuda sınıfta hangi rolde olmayı tercih edersiniz? 

1.ROL (Özel Nötrallik): Öğretmen Nükleer Santraller gibi hiçbir tartıĢmalı 

konuyu ne sınıf içine taĢır ne de böyle bir konuda kendi düĢüncelerini paylaĢır. 

Bu düĢünceye göre okulların farklı düĢüncelere eĢit uzaklıkta olması, nötr 

yaklaĢım sergilemesi gerekir. 

2.ROL (Özel Yanlılık): Öğretmen Nükleer Enerji Santralleri gibi tartıĢmalı 

konuları sınıf içine taĢır ve konuyla ilgili kendi düĢüncelerini sunar. Öğretmen, 
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öğrencilerini kendince doğru ve tercih edilebilir bir görüĢü benimsemeleri için 

ikna etmeye çalıĢır.  

3.ROL (Nötr Tarafsızlık): Öğretmen Nükleer Enerji Santralleri gibi tartıĢmalı bir 

konuda yapılacak sınıf içi tartıĢmaları destekler, bu konuda kendi görüĢünü 

açığa vurmaz ancak öğrencileri kendi düĢüncelerini ifade etmeleri için 

cesaretlendirir. Bazen öğretmen ―Ģeytanın avukatlığını‖ yapar ve bazı görüĢlerin 

zayıf veya hatalı gördüğü taraflarını diğer bir görüĢün (bu görüĢ kendi görüĢü de 

olabilir) güçlü yönlerini ifade ederek göstermeye çalıĢır. Burada amaç ifade 

ettiği diğer görüĢ veya görüĢleri benimsetmeye çalıĢmak değil, konu hakkında 

farklı görüĢlerin de etkili olabileceğini göstermektir. 

4.ROL (Kararlı Tarafsızlık): Öğretmen Nükleer Enerji Santralleri gibi tartıĢmalı 

konulardaki sınıf içi tartıĢmaları destekler, konu ile ilgili olarak kendi görüĢünü 

açıklar ve öğrencileri de kendi görüĢlerini açıklamaları için cesaretlendirir. 

Öğretmenin tartıĢma sırasında kendi görüĢünü açıklama amacı öğrencileri kendi 

tarafına çekmek değil, düĢünme süreçlerini aktive etmek ve model olmaktır. 

Gerekçesi: Katılımcılara Kelly (1986), tarafından geliĢtirilen 4 öğretmen rollerinden 

öğretmenin tercih ettiği ve etmediği rolü gerekçesi ile açıklaması istenmektedir. 

Böylece öğretmenin tercih ettiği ya da etmediği rollerin gerekçelerinden konuya bakıĢ 

açısını belirlemek amaçlanmaktadır.  

3.3.2.3. Nükleer Santraller Hakkında Öğrenci Görüşme Formu 

Nitel verileri elde etmek için araĢtırmacı tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formu olan ―Nükleer Santraller Hakkında Öğrenci GörüĢme Formu‖ 

öğrencilerin nükleer santrallere yönelik görüĢleri, bu konu hakkındaki öğretmenlerinin 

ve arkadaĢlarının görüĢleri hakkında bilgi edinmek amacıyla kullanılmıĢtır. Tez 

danıĢmanının ve bir uzmanın görüĢü alınarak formda öğretmen ve arkadaĢlarının 

kararları ayrı sorular Ģeklinde sorulmuĢtur. Ayrıca sorulara dersten sonra öğrencilerin 

fikirlerinde değiĢiklik olup olmadığı sorusu eklenerek son hali verilen form, ―Öğretmen 

GörüĢme Formu‖ sorularıyla iliĢkili sorulardan oluĢmaktadır. 

―Öğrenci GörüĢme Formu‖ 5 açık uçlu sorudan oluĢmaktadır. GörüĢmeler nitel verilerin 

elde edildiği 6 öğretmenin 6. Sınıf öğrencileriyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılara 

öncelikle araĢtırmanın amacı ve katılımcılardan ne beklendiği ifade edilmiĢtir. Ayrıca 

katılımcılara verilerin gizliliği, verilerin nerede kullanılacağı, etik kurul izinleri 



    

41 

 

hakkında bilgi verilmiĢtir. GörüĢme formunda yer alan soruları ve gerekçelerini Ģöyle 

sıralayabiliriz. 

 Nükleer Enerji Santralleri hakkında bilgi sahibi misiniz? Bilgi sahibi iseniz bu 

bilgiyi nereden edindiniz? 

Gerekçesi: Katılımcıların nükleer enerji santrali hakkında ders öncesi bilgi sahibi olup 

olmadığı, bilgi sahibi ise de bu bilgiyi nereden edindiği, görüĢünü etkileyen ders dıĢı 

baĢka bir etken olup olmadığını belirlemek amacıyla bu açık uçlu soru sorulmuĢtur.  

 Derste Nükleer Enerji Santrallerinin hangi yönlerini tartıĢtınız?  

Gerekçesi: Nükleer enerji santrallerinin olumlu olumsuz yönlerini tartıĢıp 

tartıĢmadığını ve katılımcının farkındalığını belirlemek amacıyla bu açık uçlu soru 

sorulmuĢtur. 

 Ülkemizde Nükleer Enerji Santrali yapılması fikrine katılıyor musunuz? 

Nedenlerini açıklayınız. 

Gerekçesi: Katılımcının ülkemizde nükleer enerji santrallerinin yapılması noktasındaki 

görüĢünün öğretmenin görüĢüyle iliĢkisini belirlemek amacıyla bu açık uçlu soru 

sorulmuĢtur. 

 Bu konuda öğretmeninizin fikirleri nasıldır? 

Gerekçesi: Katılımcının öğretmeninin görüĢünden etkilenip etkilenmediğini ve 

öğretmeninin görüĢü hakkında farkındalığını belirlemek amacıyla bu açık uçlu soru 

sorulmuĢtur.  

 Bu konuda arkadaĢlarınızın fikirleri nasıldır? 

Gerekçesi: Katılımcının görüĢünü arkadaĢlarının görüĢünün etkileyip etkilemediğini 

belirlemek amacıyla bu açık uçlu soru sorulmuĢtur. 

3.4. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARININ UYGULANMASI 

Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarını ve bu 

konulardan nükleer santrallerin öğretiminde sınıfta tercih ettikleri rollerin öğrenci 

görüĢlerine etkisinin araĢtırıldığı bu çalıĢma 2020-2021 eğitim öğretim yılında öğretmen 

ve öğrencilerden veri toplanarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel verileri için 
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gerekli izinler alındıktan sonra veriler 2020-2021 eğitim öğretim yılı 1. Dönem Düzce 

ilinde görev yapan 85 fen bilimleri öğretmeninden ―goggle forms‖ Web 2.0 aracı 

aracılığıyla toplanmıĢtır. Nicel araĢtırmaya katılan öğretmenler sosyobilimsel konulara 

yönelik tutumlarına göre düĢük, orta ve yüksek düzey olarak sınıflandırılmıĢtır. Bu 

düzeydeki öğretmenlerle görüĢülerek 6. Sınıf düzeyinde dersi olan öğretmenlerden 

araĢtırmaya gönüllü olarak katılmak isteyenler belirlenmiĢtir. DüĢük, orta ve yüksek 

düzeyden 2 öğretmen olmak üzere toplam 6 öğretmen belirlenmiĢtir. Öğretmen ve 

öğrencileri için gerekli izinler alındıktan sonra nitel veri toplama aĢamasına geçilmiĢtir. 

Nitel araĢtırmaya gönüllü katılan 6 öğretmenle iletiĢim halinde olup ―F.6.4.4.2. Farklı 

türdeki yakıtların ısı amaçlı kullanımının, insan ve çevre üzerine etkilerini tartıĢır.‖ 

kazanımının verildiği tarihlerden sonra öğretmenlerden ve derslere katılan 

öğrencilerinden ―goggle forms‖ Web 2.0 aracı aracılığıyla ile toplanmıĢtır.  

3.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

Veri analizi, verilerden bilimsel gerçekliğe uygun sonuçlar çıkarma sürecidir 

(Büyüköztürk, 2020). Bir karma yöntem olan açımlayıcı sıralı desende nicel ve nitel 

veriler ayrı ayrı analiz edilir. Nicel bulgular nitel takibi planlamak için kullanılır 

(Creswell, 2017b).  Bu araĢtırmada da önce nicel verilerin daha sonra nitel verilerin 

analizi yapılarak analiz iĢlemleri birbirinden bağımsız ilerlemiĢtir. 

3.5.1. Nicel Veri Analizi 

Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarını belirlemek 

amacıyla Topçu (2010), tarafından geliĢtirilen ―Sosyobilimsel Konulara Yönelik Tutum 

Ölçeği‖ nden elde edilen veriler analiz edilmiĢtir. Nicel veriler öğretmenleri tutumlarına 

göre sınıflayıp nitel örneklemi belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. Bu sınıflama 

yapılırken Alamolhodaei (1996), tarafından geliĢtirilen formül kullanılmıĢtır. Bu 

formüle göre standart sapmanın dörtte birinin aritmetik ortalama ile toplanması 

sonucunda elde puandan daha fazla puana sahip olan öğretmenler ―yüksek tutuma 

sahip‖; standart sapmanın dörtte birinin ortalamadan çıkartılması ile elde edilen 

puandan daha az puana sahip olanlar ―düĢük tutuma sahip‖; puanları bu iki sayı arasında 

kalanlar ise ―orta tutuma sahip‖ olarak sınıflandırılmıĢtır (Bahar ve Hansell 2000, Bahar 

2003, AteĢ ve Çataloğlu 2007, Karaçam ve AteĢ 2010, Sarı vd. 2013, Genç ve Evran 

Acar 2021). 
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3.5.2. Nitel Veri Analizi 

AraĢtırmada nitel veriler yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları ile elde edilmiĢtir. Elde 

edilen verilerin analizinde tümevarımsal yaklaĢım kullanılarak içerik analizi yöntemi ile 

analiz edilmiĢtir. Ġçerik analizi yönteminde amaç; toplanan verilerin derin bir iĢleme tabi 

tutularak, verileri açıklayabilecek iliĢki ve kavramlara ulaĢmaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 

2016).  

Nitel araĢtırmada içerik analizi Yıldırım ve ġimĢek (2016)‘e göre dört aĢamada analiz 

edilmektedir. 

 

ġekil 3.2. Nitel araĢtırmada verilerin içerik analizi (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). 

Bu araĢtırmada Yıldım ve ġimĢek (2016)‘in çerçevesi içerik analizine rehberlik etmiĢtir. 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile toplanan veriler dört aĢamada analiz edilmiĢtir. 

1. Verilerin Kodlanması:  

Öğrenci ve öğretmen görüĢme formlarından elde edilen veriler satır satır 

okunarak araĢtırmanın amacı çerçevesinde önemli boyutları belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Verilerden çıkarılan kavramlara göre araĢtırmacı tarafından kodlar 

oluĢturulmuĢtur. Her görüĢme sorusundan kod listesi elde edilmiĢ, tüm verilerin 

iĢlenmesi için de elde edilen liste kavramsal bir yapı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada 

kavramlar ve anlamlı bir bölüm oluĢturan cümleler dikkate alınarak kodlama 

yapılmıĢtır. Kodların bulunması örneği Çizelge 3.3‘te verilmiĢtir. 

 

 

1- Verilerin 
Kodlanması 

2- Temaların 
Bulunması 

3- Kodların ve 
Temaların 

Düzenlenmesi 

4- Bulguların 
Tanımlanması 

ve 
Yorumlanması 
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Çizelge 3.3. Kodların bulunması. 

Ġfade Kodlama 

Nükleer enerji bizim ihtiyaç 

duyduğumuz bir enerji ancak benim 

tehlikeleri konusunda korkularım var. 

Yenilenebilir enerji kaynaklarını 

tercih ederim. 

 

 

Yapılmamalı 

2. Temaların Bulunması: 

Ġlk aĢamada ortaya çıkan kodlardan yola çıkarak verileri belirli kategoriler 

altında toplayabilen temaların bulunması gerekmektedir. Temaların bulunması 

için önce kodlar bir araya getirilerek ve kodlar arasındaki ortak yönler 

bulunmuĢtur. Temaların belirlenmesi örneği Çizelge 3.4‘te verilmiĢtir.  

Çizelge 3.4. Temaların bulunması. 

Ġfade Kodlama Tema 

Nükleer enerji bizim 

ihtiyaç duyduğumuz bir 

enerji ancak benim 

tehlikeleri konusunda 

korkularım var. 

Yenilenebilir enerji 

kaynaklarını tercih 

ederim. 

 

 

 

Yapılmamalı 

 

 

Ülkemizde Nükleer 

Santral Yapılmasına 

ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri 

3. Kodların ve Temaların Düzenlenmesi: 

Tematik kodlama yapıldıktan sonra toplanan verilerin düzenlenebileceği bir 

sistem oluĢturulur. Kodlar ve temalar düzenlenirken belirlenen temaların altında 

her bir öğretmene ve öğrencilere ait bulgular ayrı ayrı verilmiĢtir. Öğretmen 

görüĢme formlarından elde edilen bulgular 11 tema altında verilmiĢtir. Bu 

temalar; sosyobilimsel konuları öğretim yöntemleri, ders materyalleri, tartıĢmalı 

konuların sınıf ortamına taĢınması, ülkemizde nükleer santral yapılmasına iliĢkin 

öğretmen görüĢleri, öğrencilerin karar vermelerini sağlama yolları (öğretmenin 

sınıf ortamında yapacakları, öğrencinin sınıf ortamında yapacakları), tartıĢmalı 

konuyu sınıfa taĢımada sorunlarla karĢılama durumu, tartıĢmalı konuyu sınıfa 

taĢımada karĢılama ihtimali olan sorunlar, tartıĢmalı konulardan sonra öğrenci 

görüĢlerinde değiĢim durumu, tartıĢmalı konulardan sonra öğrenci görüĢlerinde 
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değiĢim nedenleri, öğretmenlerin tartıĢmalı konularda tercih ettikleri roller ve bu 

rolleri tercih etme nedenleridir.  

Öğrenci görüĢme formlarından elde edilen bulgular ise 8 tema altında 

verilmiĢtir. Bu temalar; nükleer santraller hakkında bilgi sahibi olma, nükleer 

santraller hakkında bilgi edinme yolları, nükleer santrallerin derste tartıĢılan 

yönler, ülkemizde nükleer santrallerin yapılması hakkındaki öğrenci görüĢleri, 

ülkemizde nükleer santrallerin yapılması hakkındaki öğrenci görüĢlerin 

nedenleri, ülkemizde nükleer santrallerin yapılmaması hakkındaki öğrenci 

görüĢlerin nedenleri, nükleer santraller konusunda öğrenciye göre öğretmen 

görüĢleri, arkadaĢlarının fikirleridir. Veriler okuyucunun anlayabileceği Ģekilde 

tanımlanmaya ve açıklanmaya çalıĢılmıĢtır.  

4. Bulguların Tanımlanması ve Yorumlanması: 

Bu aĢamada bulgular arasındaki iliĢkiler açıklanarak, neden sonuç iliĢkileri 

kurulmuĢ, bulgulardan bir takım sonuçlar çıkarılarak elde edilen sonuçların 

önemi açıklanmıĢtır. Elde edilen sonuçların her biri ayrı ayrı değerlendirilerek 

öğretmen ve öğrenci verileri karĢılaĢtırılmıĢ, sonuçlar araĢtırmacı tarafından 

yorumlanarak ilgili alan yazın ile tartıĢılmıĢtır.  
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AĢağıdaki ġekil 3.3‘te karma yöntemde izlenen desenin diyagramı verilmiĢtir. 

 

ġekil 3.3. Karma yöntemde izlenen desenin diyagramı (Nic  NĠT). 

Nicel Veri Toplama 

 

 Sosyobilimsel 

Konulara Yönelik 

Tutum Ölçeği (N=85) 

Nicel Veri Analizi 

 

 Alamolhodaei 

(1996) tarafından 

geliĢtirilen formül 

 

Nitel Veri Toplama 

Öğretmenlerin 

Nitel Veri Analizi 

Örneklem Seçimi 

 

 DüĢük Tutum(N=2) 

 Orta Tutum(N=2) 

 Yüksek 

Öğretmenlerden Nitel Veri 

Toplama 

 

 Öğretmen KiĢisel Bilgi Formu 

 Nükleer Enerji Santralleri 

Hakkında Öğretmen GörüĢme 

Formu 

 

Öğrencilerden Nitel Veri 

Toplama 

 

 Nükleer Enerji 

Santralleri Hakkında 

Öğrenci GörüĢme Formu 

 

Öğrencilerin Nitel 

Veri Analizi 

Verilerin 

BirleĢtirilmesi ve 

Yorumlanması 
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3.6. GEÇERLĠK VE GÜVENĠRLĠK  

Sonuçların inandırıcılığı, bilimsel araĢtırmaların en önemli ölçütlerindendir ve ―geçerlik 

ve güvenirlik‖ bilimsel araĢtırmalarda en yaygın kullanılan iki ölçüttür (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2016).  

3.6.1. Geçerlik 

Nicel araĢtırmalarda geçerlik ölçme aracının amaçladığı özelliği doğru ölçmesiyle 

iliĢkilidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). Nitel araĢtırmalarda ise; ölçülecek olan özelliğin 

olduğu gibi yansız ölçülmesiyle iliĢkilidir (Kirk ve Miller, 1986). Ġç geçerlik, 

araĢtırmanın doğruluğu ile ilgili, dıĢ geçerlik ise çalıĢmanın sonuçlarının diğer 

durumlara genellenebilirliği ile ilgilidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). Nitel araĢtırmalarda 

iç geçerliğin karĢılığı ‗inandırıcılık‘, dıĢ geçerliğin karĢılığı ise ‗aktarılabilirlik‘tir 

(Lincoln ve Guba, 1985).  

Lincoln ve Guba (1985), inandırıcılığın sağlanması için bir takım stratejiler önermiĢtir.  

Bu stratejiler; uzun süreli etkileĢim, derin odaklı veri toplama, çeĢitleme, uzman görüĢü 

ve katılımcı teyididir. Yapılan bu araĢtırmada veriler daha önce nicel ve nitel çalıĢmalar 

yapmıĢ bir uzman ile değerlendirme toplantısı yapılarak ham veri ve bunların analizi 

gözden geçirilerek uygunluğu teyit edilmiĢtir.  

Erlandson, Harris, Skipper ve Allen (1993), aktarılabilirliği (transfer edilebilirlik) 

sağlamak için ayrıntılı betimleme ve amaçlı örnekleme olarak iki yöntem önermektedir. 

Buradan yola çıkarak araĢtırmanın tüm aĢamaları detaylı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan katılımcıların görüĢleri doğrudan alıntılarla sunulmuĢtur. 

AraĢtırmanın amacına yönelik amaçlı örnekleme yönteminden faydalanılarak yöntemin 

kullanılmasının gerekçeleri ve açıklamalara çalıĢmada ayrıntılı bir Ģekilde yer 

verilmiĢtir.  

3.6.2. Güvenirlik 

Güvenirlik araĢtırma sonuçlarının tekrar edilebilirliği ile ilgilidir (Yıldırım ve ġimĢek, 

2016). Ġç güvenirlik, baĢka araĢtırmacıların aynı veriyle aynı sonuçlara ulaĢması ile 

ilgili iken dıĢ güvenirlik araĢtırma sonuçlarının benzer ortamlarda aynı Ģeklide elde 

edilmesiyle ilgilidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). Nitel araĢtırmalarda iç güvenirliğin 

karĢılığı ‗tutarlılık‘, dıĢ güvenirliğin karĢılığı ise ‗teyit edilebilirlik‘tir (Lincoln ve Guba, 

1985). 
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Erlandson, Harris, Skipper ve Allen (1993), tutarlılığın sağlanması için ‗tutarlılık 

incelemesi‘ yapılmasını önermektedir. Bu stratejide amaç, araĢtırmaya dıĢarıdan baĢka 

bir gözle bakılarak araĢtırmacının araĢtırma etkinliklerinde baĢtan sona tutarlı davranılıp 

davranılmadığını ortaya koymaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). AraĢtırmanın 

tutarlılığının sağlanması görüĢme sonunda elde edilen verilerin kodlanması aĢamasında 

çalıĢmaya baĢka bir araĢtırmacı dâhil edilmiĢtir. Miles ve Huberman (1994)‘a göre iki 

araĢtırmacı aynı veri setini kullanarak kodlama yaptığında tanımlar daha belirgin hale 

gelmektedir. Kodlayıcılar arası güvenirliğin ölçülmesi için örneklem grubu büyük 

olmadığı için verilerin tamamı iki kodlayıcı tarafından kodlanmıĢtır. Kodlayıcılar arası 

güvenirliğin hesaplanması için Miles ve Huberman (1994), tarafından önerilen 

‗Güvenirlik: görüĢ birliği / (görüĢ birliği + görüĢ ayrılığı)‘ formülü kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerden elde edilen verilerin güvenirliği 0,96,  öğretmenlerden elde edilen 

verilerin güvenirliği ise 0,89‘dur. 0,00, uzlaĢma olmadığını, 1,0 ise mükemmel uzlaĢma 

olduğunu gösterir (Neuendorf, 2002). Kodlayıcılar arsındaki uyumun en az % 70 olması 

gerekmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Bu sonuçlara göre araĢtırmanın 

kodlayıcılarının tutarlı olduğu söylenebilir.  

Erlandson, Harris, Skipper ve Allen (1993), teyit edilebilirliğin sağlanması için de ‗teyit 

incelemesi‘ni önermektedir. Amaç, araĢtırmacının öznel yargılarından ve 

varsayımlarından uzak olmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2016). AraĢtırmada dıĢarıdan bir 

uzman ulaĢılan yargıların, önerilerin ve yorumların ham verilere dönüldüğünde teyit 

edilip edilmediğine iliĢkin değerlendirmede bulunmuĢtur. Ham verilerin, analiz 

aĢamasında yapılan kodlamaların ve çıkarımların saklandığını ve araĢtırmanın amacına 

uygun olduğunu belirtmiĢtir. 
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4. BULGULAR  

Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarını ve bu 

konulardan nükleer santrallerin öğretiminde sınıfta tercih ettikleri rollerin öğrenci 

görüĢlerine etkisinin araĢtırıldığı çalıĢmanın bu bölümünde elde edilen verilerin 

sonucunda ortaya çıkan bulgulara ve istatistiksel analizlere yer verilmiĢtir. AraĢtırmada 

elde edilen nicel ve nitel bulgular aĢağıda sıralanmıĢtır.  

4.1. NĠCEL VERĠLERE ĠLĠġKĠN BULGULAR  

AraĢtırmanın nicel problem cümlesi; ―Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel 

konulara yönelik tutumları nasıldır?‖ Ģeklinde ifade edilmiĢtir.   

AraĢtırmanın nicel verileri, fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara 

yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla Topçu (2010), tarafından geliĢtirilen 

―Sosyobilimsel Konulara Yönelik Tutum Ölçeği‖ 85 fen bilimleri öğretmenine 

uygulanarak elde edilmiĢtir. Bu verilerin analizinden elde edilen, araĢtırmanın birinci 

problemine iliĢkin nicel bulgular aĢağıda verilmektedir. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutum düzeyini belirlemek 

için ―Sosyobilimsel Konulara Yönelik Tutum Ölçeği‖ kullanılarak elde edilen 

betimleyici istatistikler Çizelge 4.1‘de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.1. Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutum 

puanlarının betimleyici istatistiği. 

Ölçek N X Sd Min. Max. 

Tutum Ölçeği  85 119,06 

 

11,96 66 143 

N: Katılımcı sayısı  X: Aritmetik ortalama   Sd: Standart sapma 

Çizelge 4.1‘deki betimleyici istatistikler incelendiğinde ölçekteki ortalama puan = 

119,06; standart sapma 11,96‘dır. Bu veriler, öğretmenlerin 30-150 puan arası ölçekte 

aldıkları ortalama değeri göstermektedir. Bu çalıĢmada sosyobilimsel konulara yönelik 

tutum ölçeğinden alınan en düĢük puan 66, en yüksek puan 143‘tür. Fen bilimleri 

öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puanlar 
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hesaplanmıĢ ve düĢük, orta ve yüksek tutum olmak üzere üç gruba ayrılmıĢtır 

(Alamolhodaei, 1996). Bu sınıflandırmadan yola çıkarak fen bilimleri öğretmenlerinin 

sosyobilimsel konulara yönelik tutum ölçeğinden aldıkları puanlara göre yapılan 

sınıflandırmanın dağılımları Çizelge 4.2‘de sunulmuĢtur. 

Çizelge 4.2. Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutum 

ölçeğinden aldıkları puanların sınıflandırmaya göre dağılımı. 

Sınıflandırma Puan Aralığı f % 

DüĢük Tutum 66-116 30 35,3 

Orta Tutum 117-122 23 27,05 

Yüksek Tutum 123-143 32 37,65 

Toplam  85 100 

f: frekans    %: yüzde 

Fen bilimleri öğretmenlerinin tutum ölçeğinden aldıkları puanların sınıflandırmasında 

66-116 puan aralığında düĢük tutuma sahip 30 fen bilimleri öğretmeni bulunmaktadır. 

117-122 puan aralığında orta tutuma sahip 23 fen bilimleri öğretmeni bulunurken, 123-

143 puan aralığında yüksek tutuma sahip 32 fen bilimleri öğretmeni bulunmaktadır. 

AraĢtırma grubu; düĢük (2 öğretmen), orta(2 öğretmen) ve yüksek(2 öğretmen) tutuma 

sahip 6. sınıf fen bilimleri dersine giren gönüllü 6 fen bilimleri öğretmeninden 

oluĢmaktadır. ÇalıĢma grubunda yer alan fen bilimleri öğretmenleri D1, D2 O1, O2, Y1, 

Y2 Ģeklinde kodlanmıĢtır. 

4.2. NĠTEL VERĠLERE ĠLĠġKĠ BULGULAR  

AraĢtırmanın nitel problem cümlesi, ―Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel 

konulardan nükleer santrallere yönelik öğrenci görüĢlerine etkisi nasıldır?‖ Ģeklinde 

ifade edilmiĢtir.  AraĢtırmanın ikinci problemine cevap aramak için aĢağıda yer alan alt 

problemlere iliĢkin bulgular verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nitel verileri, nicel verilerden yararlanarak belirlenen düĢük, orta ve 

yüksek tutuma sahip her tutum düzeyinden ikiĢer öğretmen olmak üzere toplam 6 fen 

bilimleri öğretmeni ve bu öğretmenlerin öğrencilerine uygulanan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formu ile elde edilmiĢtir. Bu verilerin analizinden elde edilen, araĢtırmanın 

problem ve alt problemlerine iliĢkin ulaĢılan nitel bulgular aĢağıda verilmektedir. 



    

51 

 

4.2.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın birinci alt problemi; ―Fen bilimleri öğretmenleri sosyobilimsel bir konu 

olan nükleer santrallerin öğretiminde hangi öğretmen rollerini tercih etmektedirler?‖ 

Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın birinci alt problemine yanıt aramak amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 

fen bilimleri öğretmenine sosyobilimsel konuların öğretiminde hangi öğretmen rolünü 

tercih ettiği sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.3‘te verilmiĢtir.  

Çizelge 4.3. Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konuların öğretiminde tercih 

ettiği roller. 

Öğretmen 

Rolleri 

Tema Kodlar Öğretmenler  

   D1 D2 O1 O2 Y1 Y2  

1.ROL 

(Özel 

Nötrallik) 

 

1.Rolü  

Tercih Etme  

Durumu 

Tercih Ederim - - - - - - 

 

 

Tercih Etmem + + + + + +  

2.ROL 

(Özel 

Yanlılık) 

 

2.Rolü  

Tercih Etme  

Durumu 

Tercih Ederim + - - - - - 

 

 

Tercih Etmem - + + + + +  

3.ROL 

(Nötr 

Tarafsızlık) 

 

3.Rolü  

Tercih Etme 

Durumu 

Tercih Ederim - + + + + + 

 

 

Tercih Etmem + - - - - -  

4.ROL 

(Kararlı 

Tarafsızlık) 

 

4.Rolü  

Tercih Etme 

Durumu 

Tercih Ederim + - + - - - 

 

 

Tercih Etmem - + - - - -  

Çizelge 4.3‘te de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin 

çoğunun tercih ettiği rol 3. rol olan nötr tarafsızlık (f=5) olduğu görülmektedir. 

Sosyobilimsel konuların öğretiminde öğretmenlerin 3. rolden sonra tercih ettikleri diğer 

roller sırasıyla 4. rol olan kararlı tarafsızlık (f=2), 2. rol olan özel yanlılık (f=1) 

Ģeklindedir. 1. rol olan özel nötrallik ise hiçbir öğretmen tarafından tercih edilmemiĢtir. 

Sosyobilimsel konuların öğretiminde düĢük tutuma sahip D1 kodlu öğretmen 2. ve 4. 

rolü tercih etmekte, D2 kodlu öğretmen yalnızca 3. rolü tercih etmektedir. Orta tutuma 

sahip O1 kodlu öğretmen 3. ve 4. rolü tercih etmekte,  O2 kodlu öğretmen ise yalnızca 3. 

rolü tercih etmektedir. Yüksek tutuma sahip Y1 ve Y2 kodlu öğretmenler ise yalnızca 3. 

rolü tercih etmektedirler. 
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4.2.1.1. Fen Bilimleri Öğretmenlerin Farklı Rolleri Tercih Nedenleri 

Fen bilimleri öğretmenlerinin farklı rolleri tercih nedenlerine cevap aramak amacıyla 

araĢtırmaya katılan toplam 6 fen bilimleri öğretmenine sosyobilimsel konuların 

öğretiminde tercih ettikleri rollerin nedenleri sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 

4.4, Çizelge 4.5, Çizelge 4.6 ve Çizelge 4.7‘de verilmiĢtir. Fen bilimleri öğretmenlerinin 

1. Rolü tercih nedeni Çizelge 4.4‘te verilmiĢtir. 

Çizelge 4.4. Fen bilimleri öğretmenlerinin 1. rolü tercih nedenleri. 

Öğretmen 

Rolleri 

Tema Kodlar Öğretmenler 

   D1 D2 O1 O2 Y1 Y2 

 

 

 

 

 

 

 

1.ROL 

1
.R

o
lü

 T
er

ci
h
 E

tm
em

e 
N

ed
en

le
ri

 

Hayat problemlerinin 

sınıfa taĢınması gerekliliği 

- - - + + - 

Bu duruma yönelik beceri 

kazandırma isteği 

- - - - + - 

Öğretmenin kendi fikrini 

belirtmek istemesi 

+ - + - - - 

Farkındalık oluĢturmak - - + - - - 

Yanlı tartıĢmaların 

etkisinden uzaklaĢtırma 

- - - - - + 

Öğretim programı 

çerçevesinde ele alma 

gerekliliği 

- + - - - - 

Doğru bilgiye ulaĢmasını 

sağlama 

- - - - - + 

Çizelge 4.4‘te görüldüğü gibi öğretmenlerin 1. rolü tercih etmeme nedenleri; hayat 

problemlerinin sınıf ortamına taĢınması gerekliliği, bu duruma yönelik beceri 

kazandırma isteği, öğretmen fikrini belirtme, farkındalık oluĢturmak, yanlı tartıĢmaların 

etkisinden uzaklaĢtırmak, öğretim programı çerçevesinde ele alma gerekliliği ve doğru 

bilgiye ulaĢmasını sağlama Ģeklinde kodlanmıĢtır. DüĢük tutum düzeyine sahip D1 kodlu 

öğretmenin 1. rolü tercih etmeme sebebi kendi fikrini belirtmek istemesi iken, D2 kodlu 

öğretmenin öğretim programı çerçevesinde konuyu ele almak istemesidir. D2 kodlu 

öğretmenin ifadesi ―Tercih etmem çünkü konu tartıĢılması gereken bir konu ise 

müfredat çerçevesinde ele almamız gerekir.‖ Ģeklindedir. 

Orta tutuma sahip O1 kodlu öğretmen kendi fikrini belirtmek ve farkındalık oluĢturmak 

isterken,  O2 kodlu öğretmen hayat problemini sınıf ortamına taĢımak istemektedir. O1 

kodlu öğretmenin ifadesi ―Bu çok önemli bir farkındalık konusu en azından fikrimi 

söylerim konuyu anlatırken.‖, O2 kodlu öğretmenin ifadesi ―Tercih etmem. Çünkü fen 
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bilimlerinin amacı bireye hayatını devam ettirebileceği beceriyi kazanmanın dıĢında 

yaĢadığı ortamın kaynakları ve nasıl kullanıldığı, kullanım sonuçları ile ilgili bilgiler 

vermelidir.‖ Ģeklindedir. 

Yüksek tutuma sahip Y1 kodlu öğretmen ise hayat problemini sınıf ortamına taĢımak ve 

bu duruma yönelik beceri oluĢturmak istediğini belirtirken Y2 kodlu öğretmen de 

öğrencinin yanlı tartıĢmaların etkisinden uzaklaĢması ve doğru bilgiye ulaĢması için 1. 

rolü tercih etmek istememektedir. Y1 kodlu öğretmenin ifadesi ―Nükleer santral 

problemi öğrencilerin gerçek hayatta karĢılaĢtığı/karĢılaĢacağı konulardan biridir. 

Okulda bu tarz konuların üzerinde düĢünme, karar verme, fikrini ifade etme ve savunma 

becerilerinin kazandırılması gerekir.‖, Y2 kodlu öğretmenin ifadesi ―Öğrencilerin bu 

konuda doğru bilgi sahibi olması için değinmem gerekir. Televizyonlarda genellikle 

yanlı tartıĢmalar siyasi güdümlü ilerlediği için öğrencileri bu konuya çekmek bu konuda 

fikir üretmelerini sağlamak gerekli.‖ Ģeklindedir. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin 2. rolü tercih nedenleri Çizelge 4.5‘te verilmiĢtir 

Çizelge 4.5. Fen bilimleri öğretmenlerinin 2. rolü tercih nedenleri. 

Öğretmen 

Rolleri 

Tema Kodlar Öğretmenler 

   D1 D2 O1 O2 Y1 Y2 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.ROL 

2
.R

o
lü

 

T
er

ci
h
  

E
tm

e 

N
ed

en
le

ri
  

Öğretmenin kendi 

fikrini belirtmek 

istemesi 

 

+ 

 

- 

 

- 

 

- 

 

- 

 

- 

 

2
.R

o
lü

 T
er

ci
h
 E

tm
em

e 
N

ed
en

le
ri

 

GörüĢünü açıklamama - - - - + - 

Ġkna etmek istememe - - + - + - 

Öğrenci kararlarını 

destekleme 

- - - - + - 

Kendi düĢüncelerini 

paylaĢma 

- - + - - - 

Doğru ve yanlıĢı 

bilimsel verilerle ifade 

etme gerekliliği 

- - - - - + 

DüĢünce biçimi 

değiĢmeyen bireyler 

yetiĢtirmek istememe 

- - - + - - 

Öğretmenden etkilenen 

öğrenci olması ihtimali 

- + - - - - 

Çizelge 4.5‘te görüldüğü gibi fen bilimleri öğretmenlerinin 2. rolü tercih nedenleri iki 

tema altında toplanmıĢtır. 2. rolü yalnızca düĢük tutuma sahip D1 kodlu öğretmen tercih 
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etmekte ve tercih etme nedeni de öğretmenin kendi fikrini belirtmek istemesi Ģeklinde 

kodlanmıĢtır. Bu konuda düĢük tutuma sahip D1 kodlu öğretmenin ifadesi ―Öğrenciler 

konu hakkında dengeyi sağlayamayabilir bizim de fikrimiz önemlidir onlar için.‖ 

Ģeklindedir. 

2.rolü tercih etmeyen öğretmenlerin nedenleri; görüĢünü açıklamama, ikna etmek 

istememe, öğrenci kararlarını destekleme, düĢüncelerini paylaĢma, doğru ve yanlıĢı 

bilimsel verilerle ifade etme gerekliliği, düĢünce biçimi değiĢmeyen bireyler yetiĢtirmek 

istememe, öğretmenden etkilenen öğrenci olması ihtimali Ģeklinde kodlanmıĢtır. DüĢük 

tutuma sahip D2 kodlu öğretmen, öğretmenden etkilenen öğrenci olması ihtimalinden 

dolayı bu rolü tercih etmemektedir. GörüĢünü belirten D2 kodlu öğretmenini ifadesi 

―Tercih etmem çünkü öğretmen örnek olabilir bu nedenle görüĢünü desteklemek isteyen 

öğrenciler olabilir. Ancak öğrenci kendi görüĢünü oluĢturmalıdır.‖ Ģeklindedir. 

Orta tutuma sahip O1 kodlu öğretmen öğrenciyi ikna etmeden kendi düĢüncelerini 

paylaĢmak istemesi, O2 kodlu öğretmen ise düĢünce biçimi değiĢmeyen bireyler 

yetiĢtirmek istemesi gibi nedenlerle 2. rolü tercih etmek istememektedirler. GörüĢünü 

belirten O1 kodlu öğretmenin ifadesi ―Benim düĢüncelerimi zorla empoze etmeye 

çalıĢmam ama düĢüncelerimi paylaĢırım‖, O2 kodlu öğretmenin ifadesi ise ―Ġkna ile 

öğrenciye kazanım ileride geliĢimlere açık olmayı engeller. DüĢünce biçimi değiĢime 

uğramayan, geliĢemeyen bireyler yetiĢtirmek istemem.‖ Ģeklindedir. 

Yüksek tutuma sahip Y1 kodlu öğretmen görüĢünü açıklamama, ikna etmek istememe 

ve öğrenci kararlarını destekleme gibi nedenlerle 2 rolü tercih etmezken Y2 kodlu 

öğretmen ise doğru ve yanlıĢı bilimsel verilerle ifade etme gerekliliğine inandığı için 2. 

rolü tercih etmemektedir. Bu konuda görüĢünü belirten Y1 kodlu öğretmenin ifadesi 

―Tercih etmem çünkü nükleer santral konusundaki kararları doğru yanlıĢ olarak 

sınıflandırmak mümkün değildir. Kendi görüĢümü açıklamam ve ikna etmeye 

çalıĢmam. Öğrencileri kendi kararlarını sağlıklı almaları yönünde desteklerim.‖, Y2 

kodlu öğretmenin ifadesi ise ―Etmem. Çünkü kendi düĢüncelerim sınıfa girdiğim anda 

bitmiĢtir. Doğru ve yanlıĢları bilimsel verilere ve bilimsel mantığa uygun ifade etmek 

gerekir.‖ Ģeklindedir. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin 3. rolü tercih nedenleri Çizelge 4.6‘da verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.6. Fen bilimleri öğretmenlerinin 3. rolü tercih nedenleri. 

Öğretmen 

Rolleri 

Tema Kodlar Öğretmenler 

   D1 D2 O1 O2 Y1 Y2 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.ROL 3
.R

o
lü

 T
er

ci
h
 E

tm
e 

N
ed

en
le

ri
 

TartıĢma ortamının 

oluĢmadığı durumlarda 

kullanma 

- - - - + - 

En etkili yöntem - + + - - - 

Doğru ve yanlıĢı bilimsel 

verilerle ifade etme 

gerekliliği 

- - - - - + 

Ġkna etmek istememe - - - + - - 

Farklı görüĢlerin 

oluĢmasını sağlamak 

- - - + - - 

3
.R

o
lü

 T
er

ci
h
 

E
tm

em
e 

N
ed

en
le

ri
  

 

Öğretmenin kendi fikrini 

belirtmek istemesi 

 

 

 

+ 

 

 

- 

 

 

- 

 

 

- 

 

 

- 

 

 

- 

Çizelge 4.6‘da görüldüğü gibi fen bilimleri öğretmenlerinin 3. rolü tercih nedenleri iki 

tema altında toplanmıĢtır. 3.rolü tercih eden öğretmenlerin nedenleri; tartıĢma ortamının 

oluĢmadığı durumlarda kullanma, en etkili yöntem, doğru ve yanlıĢı bilimsel verilerle 

ifade etme gerekliliği, ikna etmek istememe, farklı görüĢlerin oluĢmasını sağlamak 

Ģeklinde kodlanmıĢtır. DüĢük tutuma sahip D1 kodlu öğretmen kendi fikrini belirtmek 

istediği için 3. rolü tercih etmemektedir. D1 kodlu öğretmenin ifadesi ―Etmem. Çünkü 

öğrenciler konu hakkında dengeyi sağlayamayabilir bizim de fikrimiz önemlidir onlar 

için.‖ Ģeklindedir. D2 kodlu öğretmen ise en etkili yöntem olduğuna inandığı için 3. rolü 

tercih etmektedir. GörüĢünü belirten D2 kodlu öğretmenin ifadesi ―Tercih ederim. 

Çünkü benim yapmak istediğimi tam olarak ifade etmiĢ.‖ Ģeklindedir.   

Orta tutuma sahip O1 kodlu öğretmen 3. rolü tercih etme nedenini en etkili yöntem 

olarak ifade ederken, O2 kodlu öğretmen ise ikna etmek istememe ve farklı görüĢlerin 

oluĢmasını sağlamak olduğunu belirtmiĢtir. GörüĢünü belirten O1 kodlu öğretmenin 

ifadesi  ―Ederim. Çünkü en etkili yöntemin bu olduğunu düĢünürüm.‖, O2 kodlu 

öğretmenin ifadesi ise; ―Bu yaĢ grubundaki öğrencilere ne kadar düĢünmesi için fırsat 

verilse de öğretmenin dediğinin doğru olacağını savunur. Bu nedenle kendi görüĢümü 

söylemenin bir noktada empoze etmek olduğunu düĢünüyorum. Bu nedenle kendi 

görüĢümü açığa direk vurmadan öğrencinin kendi görüĢünü oluĢturmasını sağlamak 
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isterim. Ġnanıyorum ki bir sistemin olumsuzluklarını ortadan kaldıramasak da en güvenli 

hale getirmek karĢıt görüĢlerin varlığı ile mümkün olur.  Üzerinde tartıĢılan her konu 

geliĢtirilip değiĢime uğrar daha etkin hale gelir. Ġki kutupta hep var olmalı.‖ Ģeklindedir.  

Yüksek tutuma sahip Y1 kodlu öğretmen tartıĢma ortamının oluĢmadığı durumlarda 

kullanma, Y2 kodlu öğretmen ise doğru ve yanlıĢı bilimsel verilerle ifade etme 

gerekliliği gibi nedenlerle 3. rolü tercih etmektedirler. GörüĢünü belirten Y1 kodlu 

öğretmenin ifadesi; ―Hemen hemen her zaman tercih ettiğim rol budur. Israrla benim 

görüĢümü soranlara öğretmen olduğum için bilimsel verilere dayalı konuĢabileceğimi, 

kendi görüĢlerimi belirtmeyeceğimi söylüyorum.‖, Y2 kodlu öğretmenin ifadesi 

―Özellikle sınıf içerisinde tartıĢma ortamının kendiliğinden oluĢmadığı durumlarda bu 

yöntemi kullanıyorum.‖ Ģeklindedir. 

Fen bilimleri öğretmenlerinin 4. rolü tercih nedenleri Çizelge 4.7‘de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.7. Fen bilimleri öğretmenlerinin 4. rolü tercih nedenleri. 

Öğretmen 

Rolleri 

Tema Kodlar Öğretmenler 

   D1 D2 O1 O2 Y1 Y2 

 

 

 

 

 

 

 

4.ROL 

4
.R

o
lü

 

T
er

ci
h
 

E
tm

e 

N
ed

en
le

ri
 

Öğretmenin kendi fikrini 

belirtmek istemesi 

+ - - - - - 

Öğrencilerin gerçekleri 

görmesini sağlamak 

- - + - - - 

4
.R

o
lü

 T
er

ci
h
 E

tm
em

e 

N
ed

en
le

ri
 

Öğrencilerin öğretmenin 

görüĢünü benimsemesini 

istememe 

- + - + + + 

Öğrencilerin kendi 

düĢüncelerini açıklamaya 

çekinmesini istememe 

- - - - + - 

Doğru ve yanlıĢı bilimsel 

verilerle ifade etme 

gerekliliği 

- - - - - + 

Çizelge 4.7‘de görüldüğü gibi fen bilimleri öğretmenlerinin 4. rolü tercih nedenleri iki 

tema altında toplanmıĢtır. 4.rolü tercih eden öğretmenlerin nedenleri; öğretmen fikrini 

belirtme ve öğrencilerin gerçekleri görmesini sağlamak Ģeklinde kodlanmıĢtır.  4.rolü 

tercih etmeyen öğretmenlerin nedenleri; öğrencilerin öğretmenin görüĢünü 

benimsemesini istememe, öğrencilerin kendi düĢüncelerini açıklamaya çekinmesini 

istememe, doğru ve yanlıĢı bilimsel verilerle ifade etme gerekliliği Ģeklinde 

kodlanmıĢtır. Öğretmenlerin çoğu öğrencilerin kendi fikrini benimsemelerini 
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istemedikleri için 4. rolü tercih etmemektedirler.  

Tutum düzeyi düĢük olan D1 kodlu öğretmen öğretmenin fikrini belirtmesi nedeniyle bu 

rolü tercih ederken D2 kodlu öğretmen öğrencilerin öğretmenin görüĢünü benimsemesini 

istememe nedeniyle bu rolü tercih etmemektedir. GörüĢünü belirten D2 kodlu 

öğretmenin ifadesi ―Öğretmen kendi görüĢünü belirtirse bu bazı öğrencileri 

yönlendirebilir.‖ Ģeklindedir. 

Orta düzey tutuma sahip O1 kodlu öğretmen öğrencilerin gerçekleri görmesini sağlamak 

için bu rolü tercih ederken, O2 kodlu öğretmen de öğrencilerin öğretmenin görüĢünü 

benimsemesini istememesinden dolayı bu rolü tercih etmemektedir. O1 kodlu 

öğretmenin ifadesi ―Ederim, Çünkü amaç gerçekleri görmelerini sağlamak. Nükleer 

enerji eksisi çok olan bir santral.‖, O2 kodlu öğretmenin ifadesi ise; ―Tercih etmem 

çünkü bu konuda öğrencinin kendi değer yargıları ile oluĢan bir tutum olmalı taraf 

tutulmamalı. Öğrencinin kafası karıĢmalı ki araĢtırsın, aklında soru iĢaretleri kalsın 

geliĢmeleri takip etsin. Öğretmenin her söylediği eleĢtirisiz kabul görmesin.‖ 

Ģeklindedir. 

Tutum düzeyi yüksek olan Y1 ve Y2 kodlu öğretmen öğrencilerin öğretmenin görüĢünü 

benimsemesini istememe nedeniyle 4. rolü tercih etmemektedir. Ayrıca Y1 kodlu 

öğretmen öğrencilerin kendi düĢüncelerini açıklamaya çekinmesini istememesini; Y2 

kodlu öğretmen de doğru ve yanlıĢı bilimsel verilerle ifade etme gerekliliğini de bu rolü 

tercih etmeme nedeni olarak belirtmiĢlerdir. GörüĢünü belirten Y1 kodlu öğretmenin 

ifadesi, ―Tercih etmem çünkü öğretmenin kendi görüĢünü açıklaması siz ne kadar kendi 

tarafınıza çekmek istemeseniz de öğrenciler öğretmenin görüĢüne yönlenir ve kendi 

düĢüncelerini açıklamaya çekinir. Öğretmenin tarafsız kalarak tartıĢmanın öğrenciler 

arasında gerçekleĢmesini sağlaması gerekir‖, Y2 kodlu öğretmenin ifadesi, ―Tercih 

etmem çünkü öğretmenin kendi görüĢünü açıklaması siz ne kadar kendi tarafınıza 

çekmek istemeseniz de öğrenciler öğretmenin görüĢüne yönlenir ve kendi düĢüncelerini 

açıklamaya çekinir. Öğretmenin tarafsız kalarak tartıĢmanın öğrenciler arasında 

gerçekleĢmesini sağlaması gerekir.‖ Ģeklindedir. 

4.2.1.2. Öğretmen Rollerinin; Öğretmenin Tercihi, Öğretmenin İfadeleri Ve Öğrencinin 

İfadelerine Göre Kıyaslanması 

Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konuların öğretiminde tercih ettiği roller, 

öğretmen ve öğrenci ifadelerine göre karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen veriler ġekil 4.1‘de 
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verilmiĢtir.  

 

ġekil 4.1. Öğretmen rollerinin; öğretmenin tercihi, öğretmenin ifadeleri ve öğrencinin 

ifadelerine göre kıyaslanması. 

ġekil 4.1 incelendiğinde D1 kodlu öğretmen 2. ve 4. rolü tercih etmekte fakat öğretmen 

kendi ve öğrencilerinin ifadeleri sınıf ortamında öğretmenin 2. rolü yansıttığını 

belirtmektedir. O2 kodlu öğretmen 3. ve 4. rolü tercih ettiğini fakat öğretmenin ve 

öğrencilerinin ifadelerine göre 2. rolü, O1, Y1 ve Y2 kodlu öğretmenler ise 3. rolü tercih 

etmelerine rağmen öğrenci ve öğretmen ifadeleri öğretmenin 2. rolü yansıttığı 

anlaĢılmaktadır. D2 kodlu öğretmen 3. rolü tercih etmekte, öğretmen ve öğrenci ifadeleri 

bunu doğrulamakta yani sınıf ortamında da öğretmen 3. rolü yansıtmaktadır.  Örneğin; 

O1 kodlu öğretmene nükleer santrallerin ülkemizde yapımı hakkında fikri sorulduğunda 

―Kesinlikle hayır.‖ Ģeklinde cevap vermiĢtir. Nükleer santraller hakkında öğrencilerin 

karar vermelerini sağlamak için ―Çernobil ve HiroĢima gibi gerçek öyküler 

anlatılabilir.‖, Nükleer santraller hakkında öğrenci durumundaki değiĢime ise; ―Hiçbir 

fikirleri yoktu. Onlarda karĢılar artık.‖ Ģeklinde düĢüncelerini ifade etmiĢtir. O1 kodlu 

öğretmenin öğrencilerine öğretmenlerinin nükleer santraller hakkındaki fikirleri 

sorulduğunda öğretmenlerinin nükleer santrallerinin kurulmasını istemediklerini 

belirtmiĢlerdir. Öğrencilerden biri öğretmeninin görüĢünü ―Öğretmenimin fikri Ģu: 

nükleer enerji santralindeki oluĢan atık madde tamamen radyasyon olduğu için tasvip 
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etmiyorum nükleer enerji santrallerini. Bunun yerine yenilebilir enerji kaynaklarının 

kullanılmasına ve yönetilmesinden yana.‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

4.2.1.3. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Nükleer Enerji Santralleri Gibi Sosyobilimsel 

Konuların Sınıfta Tartışılmasına Yönelik Görüşleri  

Fen bilimleri öğretmenlerinin nükleer santraller gibi sosyobilimsel konuların sınıfta 

tartıĢılmasına yönelik görüĢlerini belirlemek amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 fen 

bilimleri öğretmenine nükleer santraller gibi tartıĢmalı konuların öğretimini ve sınıf 

içinde tartıĢılmasını gerekli görüp görmediği sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 

4.8‘de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.8. Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konuların sınıf ortamında 

tartıĢılmasına yönelik görüĢleri. 

Tema Kodlar Öğretmenler 

  D1 D2 O1 O2 Y1 Y2 

 

Sosyobilimsel Konuların 

Sınıf Ortamına TaĢınması 

Gerekli 

görmekte 

+ + + + + + 

Gerekli 

görmemekte 

- - - - - - 

Çizelge 4.8‘de görüldüğü gibi tüm tutum düzeylerindeki öğretmenlerin hepsi nükleer 

santraller konusunun sınıfta tartıĢılmasını gerekli görmektedir. O2 kodlu öğretmen bu 

konuda görüĢünü, ―Evet, gerekli görüyorum çünkü konuyu anlatırken bazen öğretmen 

olarak kendi görüĢlerimizin aynısını çocuklara empoze edebiliyoruz. Bizden farklı 

düĢünen ve bazı çözüm yollarının üretilebilmesi için farklı açıdan bakabilen bireylerin 

yetiĢmesi için tartıĢmalı konuların daha fazla konuĢulmasının gerekliliğine inanıyorum.‖ 

Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

4.2.1.4. Fen Bilimleri Öğretmenleri Nükleer Santraller Konusunun Öğretiminde 

Kullandığı Yöntem Ve Teknikler 

Fen bilimleri öğretmenlerinin nükleer santraller konusunun öğretiminde hangi yöntem 

ve teknikleri kullandığına yanıt aramak amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 fen 

bilimleri öğretmenine nükleer santraller konusunu derste nasıl ele aldığı sorulmuĢtur. 

Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.9‘da verilmiĢtir.  

 



    

60 

 

Çizelge 4.9. Sosyobilimsel konuları öğretim yöntem ve teknikleri. 

Tema Kodlar Öğretmenler 

  D1 D2 O1 O2 Y1 Y2 

Sosyobilimsel 

Konuları 

Öğretim 

Yöntemleri 

TartıĢma - - - + + - 

Düz Anlatım + + + - - + 

Soru-cevap - - + - - + 

AraĢtırma Ödevi Verme - - - + + - 

Ders materyali 
Görsel Ġçerik + + - + + + 

Yazılı Ġçerik + - - + + + 

 ĠĢitsel Ġçerik - - + + - - 

Çizelge 4.9 incelendiğinde fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konuların 

öğretiminde kullandığı yöntem ve teknikler; öğretim yöntemleri ve ders materyalleri 

olarak iki tema altında toplanmıĢtır. Sosyobilimsel konuları öğretim yöntemleri 

öğretmenlerden alınan cevaplar doğrultusunda; tartıĢma, düz anlatım, soru-cevap ve 

araĢtırma ödevi verme Ģeklinde kodlanmıĢtır. Ders materyalleri ise görsel, yazılı ve 

iĢitsel içerik olarak kodlanmıĢtır. Video görsel içerik olarak kodlanırken, öykü iĢitsel 

içerik olarak kodlanmıĢtır. Poster ve istatistik grafikleri ise hem görsel hem yazılı içerik 

Ģeklinde kodlanmıĢtır. DüĢük tutuma sahip D1 ve D2 kodlu öğretmenler öğretim yöntemi 

olarak düz anlatımı, ders materyali olarak ise D1 kodlu öğretmen görsel ve yazılı içeriği, 

D2 kodlu öğretmen görsel içeriği kullanmıĢtır. ―Nükleer santraller konusunu dersinizde 

nasıl iĢlediniz?‖ sorusunda görüĢünü belirten D2 kodlu öğretmenin ifadesi ―Nükleer 

enerjinin ne anlama geldiğinden bahsettim. Yenilenemez enerji kaynağı olduğunu 

belirttim. Fosil yakıtlar tükendiği için yeni bir enerji kaynağı olarak ortaya çıktığını 

belirttim. Santrallerde gerekli önlemler alınması durumunda tehlikeli olmayacağını 

belirttim. GeçmiĢte yaĢanan kazaları örnek verdim. Önlem alınmadığı için gerçekleĢen 

kaza sonucunda insanların radyasyona maruz kaldığını ve bunun sağlığa zarar verdiğini 

söyledim.‖ Ģeklindedir. ―Nükleer santraller konusunu dersinizde iĢlerken materyal 

kullandınız mı? Kullandıysanız hangi materyalleri kullandınız?‖ sorusuna D2 kodlu 

öğretmen kullandığı materyallere ―Video, Poster‖ Ģeklinde yanıt vermiĢtir. 

Orta tutuma sahip O1 kodlu öğretmen öğretim yöntemi olarak düz anlatım ve soru 

cevap, O2 kodlu öğretmen ise tartıĢma ve soru cevap yöntemini kullanmaktadır. 

GörüĢünü belirten O2 kodlu öğretmenin ifadesi, ―Nükleer santraller konusu öncesinde 

diğer ülkelerin sahip oldukları santraller ile ilgili araĢtırma yapmalarını istedim daha 

sonra kendi ülkemiz ile ilgili santral çalıĢmaları ile ilgili güncel bilgileri araĢtırmalarını 
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yapmalarını istedim. Sürecin sonunda bir nükleer santralin nasıl çalıĢtığı ile ilgili küçük 

bir çizim üzerinden konuĢtuk. Nükleer santrallerin olumlu ve olumsuz yönlerini 

gruplandırarak öğrencilerin nükleer santraller ile ilgili görüĢlerini aldım. Bu konuda 

tartıĢma ortamının daha fazla oluĢtuğunu söyleyebilirim.‖ Ģeklindedir. Orta tutuma 

sahip O1 kodlu öğretmen nükleer santraller konusunu iĢlerken ders materyali olarak 

iĢitsel içeriği, O2 kodlu öğretmen ise görsel, yazılı ve iĢitsel içeriği tercih etmiĢlerdir. 

Ayrıca O2 kodlu öğretmen bu konunun öğretiminde ―Nükleer santraller konusunu 

dersinizde iĢlerken materyal kullandınız mı? Kullandıysanız hangi materyalleri 

kullandınız?‖ sorusuna ―Video, Poster, Öykü‖ Ģeklinde cevap vererek ders materyali 

olarak görsel, yazılı ve iĢitsel içerik kullandığını ifade etmiĢtir.  

Yüksek tutuma sahip öğretmenlerde nükleer santrallerin öğretiminde kullandıkları 

öğretim yöntemini Y1 kodlu öğretmen tartıĢma ve araĢtırma ödevi verme, Y2 kodlu 

öğretmen ise düz anlatım ve soru cevap Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. GörüĢünü belirten Y2 

kodlu öğretmenin ifadesi ―Nükleer santrali enerji kaynaklarında prensibini basit olacak 

Ģekilde bahsettim. Düz anlatım olarak ve soru cevap Ģeklinde. Görseller üzerinden 

beraber inceledik. Daha sonra Türkiye‘nin elektrik enerji istatistiklerine birlikte bakıp 

dıĢa bağımlılığız konularına vurgu yaparak, kendi enerjimizi farklı Ģekillerde 

kendimizin ülke olarak sağlamamız gerektiğine yönelecek Ģekilde konuyu 

ilerletiyorum.‖ Ģeklindedir. Ayrıca her iki öğretmende ders materyali olarak görsel ve 

yazılı içerik kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Bu konudaki görüĢlerini Y1 kodlu öğretmen 

―poster‖ Ģeklinde ifade ederken, Y2 kodlu öğretmen ―Video, Poster, Ġstatistik grafikleri‖ 

Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

4.2.1.5. Nükleer Santraller Hakkında Öğrencilerin Karar Vermelerini Sağlama Yolları 

Nükleer santraller konusunda öğrencilerin karar vermelerini sağlama yollarını 

belirlemek amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 fen bilimleri öğretmenine nükleer 

santraller konusunda öğrencilerinin karar vermeleri sağlama yolları hakkındaki görüĢleri 

sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.10‘da verilmiĢtir. 

 

 



    

62 

 

Çizelge 4.10. Nükleer santraller konusunda öğrencilerin karar vermelerini sağlama 

yolları. 

Tema Kodlar Öğretmenler 

  D1 D2 O1 O2 Y1 Y2 

 

Öğretmenin Sınıf 

Ortamında 

Yapacakları 

Örnek Verme - - + - - - 

Kıyaslama - - - + - + 

Video izletme - - - + - + 

Ġstatistiksel Veri 

Gösterme 

- - - + - - 

Öğrencinin Sınıf 

Ortamında 

Yapacakları 

TartıĢma / 

Argümantasyon 

+ + - - + + 

AraĢtırma - + - - - - 

Çizelge 4.10 incelendiğinde nükleer santraller konusunda öğrencilerin karar verme 

yolları öğretmenin sınıf ortamında yapacakları ve öğrencinin sınıf ortamında 

yapacakları olarak iki tema altında toplanmıĢtır. Öğretmenin sınıf ortamında 

yapacakları; örnek verme, kıyaslama, video izletme, istatistiksel veri gösterme Ģeklinde 

kodlanmıĢtır. Öğrencinin sınıf ortamında yapacakları ise; tartıĢma / argümantasyon ve 

araĢtırma Ģeklinde kodlanmıĢtır. 

Tutum düzeyi düĢük olan öğretmenler, öğretmenlerin sınıf ortamında yapacaklarıyla 

ilgili düĢüncesini belirtmezken öğrencilerin sınıf ortamında yapacaklarına tartıĢma 

Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Ayrıca araĢtırma Ģeklinde de görüĢünü belirten D2 kodlu 

öğretmenin ifadesi ―Öğrenciler önce araĢtırmaya yönlendirilir ve tartıĢıp karar vermeleri 

sağlanabilir.‖ Ģeklindedir. 

Tutum düzeyi orta olan öğretmenlerden O1 kodlu öğretmen öğretmenin sınıf ortamında 

yapacaklarına örnek verme Ģeklinde görüĢünü belirtirken, görüĢünü ―Çernobil ve 

HiroĢima gibi gerçek öyküler anlatılabilir.‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir.  Öğretmenin sınıf 

ortamında yapacaklarıyla ilgili kıyaslama ve video izletme Ģeklinde görüĢünü belirten 

O2 kodlu öğretmenin ifadesi ―Öğrencilerime tüm yapılan gaz salınım analiz ve 

çalıĢmaları, yaĢanan kazalar ile ilgili sayısal tüm verilmelidir. Ayrıca diğer fosil 

kaynaklardan sağlanan enerjilerin olumsuzlukları ile ilgili de veriler verilmelidir. 

Teknolojinin ilerleyiĢi ile yeni nükleer santrallerin kurulumları ve alınan güvenlik 

önlemleri görsel bir sunu Ģeklinde izletilmelidir.‖ Ģeklindedir. Ayrıca öğrencinin sınıf 

ortamında yapacaklarıyla ilgili her iki öğretmen de düĢüncesini belirtmemiĢtir. 

Tutum düzeyi yüksek olan Y1 kodlu öğretmen öğretmenin sınıf ortamında 

yapacaklarıyla ilgili düĢüncesini belirtmezken,  Y2 kodlu öğretmen kıyaslama ve video 
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izletme olarak görüĢünü ―Öncelikle mekanizmayı en basit halde anlamaları gerekli. En 

azından neler gerekiyor neler ortaya çıkıyor. Diğer enerji santrallerinden farkı ortaya 

konabilir. Belgeseller üzerinden gösterimler yapılabilir. Argümantasyon çalıĢmaları 

yapılabilir.‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir. Ayrıca öğrencinin sınıf ortamında yapacaklarına Y2 

kodlu öğretmen argümantasyona vurgu yapmıĢ, Y1 kodlu öğretmen ise tartıĢma olarak 

görüĢünü ―Nükleer santraller konusunun olumlu ve olumsuz yönleri, karĢıt tarafların 

iddiaları sınıf ortamında tartıĢılmalı.‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

4.2.1.6. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Nükleer Santraller Konusunun Öğretiminde 

Karşılaştığı Sorunlar  

 Fen bilimleri öğretmenlerinin nükleer santraller konusunun öğretiminde karĢılaĢtığı 

sorunlara cevap aramak amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 fen bilimleri 

öğretmenine nükleer santraller konusunun öğretiminde sorunlarla karĢılaĢabilme 

durumu ve karĢılaĢılabilecek sorunların neler olduğu sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar 

Çizelge 4.11‘de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.11. Nükleer santraller konusunun öğretiminde fen bilimleri öğretmenlerinin 

sorunlarla karĢılama durumu ve karĢılaĢma ihtimali olan sorunlar. 

Tema Kodlar Öğretmenler 

  D1 D2 O1 O2 Y1  Y2 

Sorunlarla 

KarĢılaĢabilme 

Durumu 

KarĢılaĢma - - - - -    - 

KarĢılaĢmama + + + + +    + 

 

 

KarĢılaĢılabilecek 

Sorunlar 

Çevre Etkisi + - - - -    - 

Öğrencilerin ailelerinden 

etkilenmesi 

- - - - -    + 

TartıĢmayı yönlendirme - - - - -    + 

Konunun dıĢına çıkma - - - - -    + 

Ailelerden tepki alabilme - - - + -    - 

Çizelge 4.11 incelendiğinde fen bilimleri öğretmenlerinin sorunlarla karĢılama durumu 

ve karĢılaĢma ihtimalinin olduğu sorunlar iki tema altında verilmiĢtir. Sorunlarla 

karĢılaĢma durumu;  karĢılaĢma ve karĢılaĢmama Ģeklinde kodlanmıĢtır. KarĢılaĢma 

ihtimali olan sorunlar ise; çevre etkisi, öğrencilerin ailesinden etkilenmesi, tartıĢmayı 

yönlendirme, konunun dıĢına çıkma ve ailelerden tepki alabilme olarak kodlanmıĢtır.  

Çizelge 4.11‘de görüldüğü gibi öğretmenlerin hiç biri nükleer santrallerin öğretiminde 

herhangi bir sorunla karĢılaĢmamıĢtır. KarĢılaĢılabilecek sorunlara ise düĢük tutuma 

sahip D1 kodlu öğretmen çevre etkisine vurgu yapmıĢtır. Orta tutuma sahip O2 kodlu 
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öğretmen ise görüĢünü ailelerden tepki alabilme olarak “ġuana kadar bir olumsuz bir 

tepki ile karĢılaĢmadım Ancak en çok ailelerden tepki alınabileceğini düĢünüyorum. 

Çevreyi koruma ile bilinci ile yaĢantılarına uygulama arasında uyum olmayan aileler 

görüĢümün kurulması yönünde oluĢunu olumsuz değerlendirebilirler. YanlıĢ bir algı 

oluĢturacağımı düĢünebilirler. Tehlikeleri ve canlı hayatını önemsemediğimi 

düĢünebilirler.‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir.  Yüksek tutuma sahip Y2 kodlu öğretmen ise 

görüĢünü öğrencilerin ailelerinden etkilenmesi, tartıĢmayı yönlendirme, konunun dıĢına 

çıkma Ģeklinde görüĢünü belirtirken Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: ―Hiçbir problemle 

karĢılaĢmam. KarĢılaĢmıyorum da. Öğrencilerin bazıları ailelerinden siyasi muhabbetler 

sebebiyle etkilenip bazı konu dıĢı yorum ya da açıklamada bulunabiliyor. Ancak konu 

bağlamında kalınması için tartıĢmayı yönlendiriyorum. Burada televizyon tartıĢmaları 

gibi sınırları belirlenmemiĢ bir tartıĢma olması sorun yaratır. Birbirinin sözünü 

dinlemeyen sadece kendi haklı olduğunu savunan insanların bağırıĢları gibi süren TV 

programlarındaki tartıĢmalardan farklı olarak sınırları iyi belirlemek önemlidir.‖ Ayrıca 

D2, O1 ve Y1 kodlu öğretmenler karĢılaĢılabilecek sorunlarla ilgili görüĢlerini 

belirtmemiĢlerdir. 

4.2.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın ikinci alt problemi; ―Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel 

konulardan nükleer santraller hakkında görüĢleri nasıldır?‖ Ģeklinde ifade edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın ikinci alt problemine yanıt aramak amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 

fen bilimleri öğretmenine nükleer santralin ülkemizde yapılması konusunda görüĢleri 

sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.12‘de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.12. Nükleer santrallerin ülkemizde yapılması hakkında fen bilimleri 

öğretmenlerinin görüĢleri. 

Tema Kodlar Öğretmenler 

  D1 D2 O1 O2 Y1 Y2 

Ülkemizde Nükleer 

Santral Yapılmasına 

ĠliĢkin Öğretmen 

GörüĢleri 

Yapılmalı + - - + - + 

 

Yapılmamalı - + + - + - 

Çizelge 4.12 incelendiğinde fen bilimleri öğretmenlerinin ülkemizde nükleer 

santrallerin yapılmasına iliĢkin görüĢleri yapılmalı ve yapılmamalı Ģeklinde 

kodlanmıĢtır. Öğretmenlerin üçü nükleer santrallerin ülkemizde kurulması fikrini 
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savunurken diğer üçü ise nükleer santrallerin ülkemizde kurulmasını istememektedir. 

AraĢtırmaya katılan her tutum düzeyindeki öğretmenlerden biri nükleer santrallerin 

kurulmasını desteklerken diğeri desteklememektedir. 

DüĢük düzey tutuma sahip D1 kodlu öğretmen nükleer santrallerin kurulmasını 

desteklerken, D2 kodlu öğretmen desteklememektedir. Bu konuda görüĢünü belirten D2 

kodlu öğretmen görüĢünü ―Nükleer enerji bizim ihtiyaç duyduğumuz bir enerji ancak 

benim tehlikeleri konusunda korkularım var. Yenilenebilir enerji kaynaklarını tercih 

ederim.‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

Orta düzey tutuma sahip O1 kodlu öğretmen ―Kesinlikle hayır.‖ Ģeklinde düĢüncesini 

ifade ederek nükleer santrallerin yapılmasını istememektedir. Yapılmamalı olarak 

görüĢünü belirten O2 kodlu öğretmen ise ―Bu konuda gerçekten söylemek istediğim bir 

Ģey var belki de öğretmenliğimin ilk 8 yılında sürekli olumsuz taraflarını düĢünerek net 

bir Ģekilde karĢı çıktım. Ancak bu süreç ile ilgili çeĢitli makaleler ve diğer fosil yakıtlar 

ile ilgili karĢılaĢtırmalarını incelediğimde düĢüncelerimin çokta doğru olmadığına karar 

verdim. Evet, insan sağlığını fen bilimleri olarak her zaman ön planda tutuyoruz ancak 

korkutulan boyutların yaĢanma ihtimallerinin düĢüklüğü kısmını da ihmal etmemek 

gerektiği fikrindeyim. Kurulması gerektiğini düĢünüyorum.‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

Yüksek düzey tutuma sahip Y1 kodlu öğretmen yapılmamalı olarak görüĢünü ―Nükleer 

santralin kurulmasına karĢıyım.‖ Ģeklinde belirtirken, yapılmalı olarak görüĢünü belirten 

Y2 kodlu öğretmen ―Yapılmalı. Enerjide dıĢa bağımlılığı azaltacak her türlü hamleyi 

destekliyorum. Nükleer enerjinin yararı zararı konusunda çoğunlukla kazalara odaklı 

itirazlar var. Ancak çevreye anlık krizle değil de uzun süreçte zarar veren diğer 

santrallerin etkisi göz ardı ediliyor.‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

4.2.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi; ―Öğrencilerin sosyobilimsel konulardan nükleer 

santraller hakkında görüĢleri nasıldır?‖ Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemine yanıt aramak amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 

fen bilimleri öğretmenlerin öğrencilerine nükleer santrallerin ülkemizde yapılmasına 

yönelik görüĢlerinin neler olduğu sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.13‘te 

verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.13. Öğrencilerin nükleer santraller hakkındaki görüĢleri. 

Çizelge 4.13 incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğrencilerin Nükleer santrallerin 

yapılması hakkındaki görüĢleri; katılıyorum, katılmıyorum, kararsızım ve fikrim yok 

Ģeklinde kodlanmıĢtır. Nükleer santrallerin yapılması hakkındaki öğrenci görüĢleri 

incelendiğinde öğrencilerin bir kısmı (f=61) nükleer santrallerin yapılması, bir kısmı 

yapılmaması (f=43) yönünde görüĢ belirtirken, kararsız (f=7) ve fikri olmayan (f=1) 

öğrenciler de bulunmaktadır. Nükleer santrallerin çoğunlukla yapılması yönünde görüĢ 

bildiren öğrenciler D1Ö (f=15), D2Ö (f=13), O2Ö (f=10) ve Y2Ö (f=13) olarak çizelgede 

görülmektedir. Çoğunlukla yapılmaması yönünde görüĢ bildiren öğrenciler ise O1Ö 

(f=10) ve Y1Ö (f=13) olarak görülmektedir. 

AraĢtırmaya katılan toplam 6 fen bilimleri öğretmenlerin öğrencilerine nükleer 

santrallerin ülkemizde yapılmasına yönelik görüĢlerinin nedenleri sorulmuĢtur. Elde 

edilen sonuçlar Çizelge 4.14‘te verilmiĢtir. 

 

  

Tema Kodlar Öğretmenlerin Öğrencileri Toplam 

  D1Ö D2Ö O1Ö O2Ö Y1Ö Y2Ö  

N
ü
k
le

er
 S

an
tr

al
le

ri
n
 

Y
ap

ıl
m

as
ı 
H

ak
k
ın

d
ak

i 

G
ö
rü

Ģl
er

 
Katılıyorum 

 

15 13 7 10 3 13 61 

Katılmıyorum 

 

1 6 10 8 15 3 43 

Kararsızım 

 

2 2 1 1 1 0 7 

Fikrim Yok 

 

0 1 0 0 0 0 1 

Toplam  18 22 18 19 19 16 112 
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Çizelge 4.14. Öğrencilerin nükleer santraller hakkındaki görüĢlerinin nedenleri. 

Çizelge 4.14 incelendiğinde nükleer santrallerin yapılması hakkındaki görüĢlerin 

nedenleri ve nükleer santrallerin yapılmaması hakkındaki görüĢlerin nedenleri olarak üç 

tema altında toplanmıĢtır. Nükleer santrallerin yapılması hakkındaki görüĢlerin 

nedenleri; olumlu yönlerinin olması, enerji üretimi, ihtiyaç olması, ülke yararı, temiz ve 

Tema Kodlar  Öğretmenlerin Öğrencileri Toplam 
  D1Ö D2Ö O1Ö O2Ö Y1Ö Y2Ö  

N
ü
k
le

er
 S

an
tr

al
le

ri
n
 Y

ap
ıl

m
as

ı 
H

ak
k
ın

d
ak

i 
 

G
ö
rü

Ģl
er

in
 N

ed
en

le
ri

 
Olumlu 

Yönlerinin 

Olması 

 

1 

 

4 

 

0 

 

1 

 

1 

 

1 

 

8 

Enerji Üretimi 1 2 2 3 1 2 11 

Ġhtiyaç Olması 0 0 3 1 1 0 5 

Ülke Yararı 1 3 0 4 0 1 9 

Temiz ve 

Güvenilir Enerji 

Olması 

 

0 

 

1 

 

0 

 

1 

 

1 

 

1 

 

5 

Enerji Ġhtiyacını 

KarĢılamak 

6 2 0 1 0 0 9 

Ekonomik 

Olması 

 

0 

 

1 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

1 

Ülkemizi 

DüĢmanlardan 

Koruması 

 

0 

 

1 

 

0 

 

0 

 

0 

 

0 

 

1 

N
ü
k
le

er
 S

an
tr

al
le

ri
n
 Y

ap
ıl

m
am

as
ı 
H

ak
k
ın

d
ak

i 
G

ö
rü

Ģl
er

in
 

N
ed

en
le

ri
 

Doğaya Zarar 

Vermesi 

0 4 6 5 4 1 20 

Ġnsanlara Zarar 

Vermesi 

0 1 0 0 5 0 6 

Hayvanlara 

Zarar Vermesi 

0 0 0 0 3 0 3 

Olumsuz 

Yönlerinin 

Fazla Olması 

 

0 

 

0 

 

1 

 

1 

 

5 

 

0 

 

7 

Patlama 

Ġhtimalinin 

Olması 

 

0 

 

0 

 

0 

 

2 

 

8 

 

2 

 

12 

Çernobil Örneği 0 0 0 0 3 0 3 

Radyasyon 1 0 4 0 3 0 8 

Yenilenebilir 

Enerji 

Kaynaklarının 

Kullanılması 

Gerektiği 

 

 

0 

 

 

1 

 

 

0 

 

 

3 

 

 

0 

 

 

0 

 

 

4 

Enerji Ġsrafının 

OluĢma Ġhtimali 

0 1 0 0 0 0 1 

Kanser 3 0 0 0 0 0 3 
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güvenilir enerji olması, enerji ihtiyacını karĢılamak, ekonomik olması, ülkemizi 

düĢmanlardan koruması Ģeklinde kodlanmıĢtır. Nükleer santrallerin yapılmaması 

hakkındaki görüĢler ise; doğaya zarar vermesi, insanlara zarar vermesi, hayvanlara zarar 

vermesi, olumsuz yönlerinin fazla olması, patlama ihtimalinin olması, Çernobil örneği, 

radyasyon, yenilenebilir enerji kaynaklarının kullanılması gerektiği, enerji israfının 

oluĢma ihtimali, kanser olarak kodlanmıĢtır.  

Öğrenciler genel olarak enerji üretimi (f=11), enerji ihtiyacını karĢılamak (f=9), ülke 

yararı (f=9) ve olumlu yönlerinin fazla olması (f=8) gibi nedenlerle nükleer santrallerin 

yapılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Doğaya zarar vermesi (f=20), patlama ihtimalinin 

olması (f=12), radyasyon (f=8) ve olumsuz yönlerinin fazla olması (f=7) nedeniyle 

nükleer santrallerin yapılmaması gerektiğini belirtmiĢlerdir. 

―Ülkemizde nükleer enerji santrali yapılması fikrine katılıyor musunuz? Nedenlerini 

açıklayınız.‖ sorusuna verilen cevaplardan doğrudan alıntılarla olumlu görüĢ bildiren 

öğrencilerden bazılarının konu hakkındaki ifadeleri aĢağıda verilmiĢtir.  

D1Ö: ―Evet. Çünkü nükleer enerji santralleri ülkenin geliĢmesi açısından önemlidir. Bu 

santraller ne kadar tehlikeli olurlarsa olsunlar, önlemler alınır ve dikkat edilirse 

tehlikeler kaldırılmıĢ olur.‖ 

D2Ö: ―Açıkçası ben ortada kaldım çünkü nükleer enerji sayesinde ülkemizin enerji 

ihtiyaçları karĢılanabilir ama santralin aktif bir Ģekilde radyoaktif atıkları insan ve çevre 

sağlığından çok zararlıdır.‖ 

O2Ö: ―Evet. Çünkü nükleer enerji santralleri ülkenin geliĢmesi açısından önemlidir. Bu 

santraller ne kadar tehlikeli olurlarsa olsunlar, önlemler alınır ve dikkat edilirse 

tehlikeler kaldırılmıĢ olur.‖ 

Y2Ö: ―Evet ülkenin geliĢebilmesi için Ģart.‖ 

―Ülkemizde nükleer enerji santrali yapılması fikrine katılıyor musunuz? Nedenlerini 

açıklayınız.‖ sorusuna verilen cevaplardan doğrudan alıntılarla olumsuz görüĢ bildiren 

öğrencilerden bazılarının konu hakkındaki ifadeleri aĢağıda verilmiĢtir.  

O1Ö: ―Bence yapılmamalı çünkü çok fazla doğaya zarar veriyor ve enerji artık kolay 

bulunabilen bir Ģey ama doğa git gide azalıyor.‖ 

Y1Ö: ―Bence kurulmamalı. Çünkü Nükleer santrallerde kullanılan radyoaktif maddeler 

ve radyoaktif atıklar doğaya karıĢabilir. Bu da hem hayvanlara hem insanlara hem de 
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doğaya çok büyük zararlar verir.‖ 

4.2.3.1. Öğrencilerin Nükleer Santraller Hakkında Bilgi Sahibi Olma Durumu Ve Bilgi 

Edinme Yolları 

 Öğrencilerin nükleer santraller hakkında bilgi sahibi olma durumu ve bilgi edinme 

yollarına cevap aramak amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 fen bilimleri öğretmenin 

öğrencilerine nükleer santraller hakkında bilgi sahibi olma durumu ve bilgi edinme 

yollarının nasıl olduğu sorulmuĢtur. D1 kodlu öğretmenin öğrencileri D1Ö (f=18), D2 

kodlu öğretmenin öğrencileri D2Ö (f=22), O1 kodlu öğretmenin öğrencileri O1Ö (f=18), 

O2 kodlu öğretmenin öğrencileri O2Ö (f=19), Y1 kodlu öğretmenin öğrencileri Y1Ö 

(f=19) ve Y2 kodlu öğretmenin öğrencileri Y2Ö (f=16) Ģeklinde kodlanmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlar Çizelge 4.15‘de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.15. Öğrencilerin nükleer santraller konusunda bilgi sahibi olma durumu ve 

bilgi edinme yolları. 

Tema Kodlar Öğretmenlerin Öğrencileri Toplam 

  D1Ö D2Ö O1Ö O2Ö Y1Ö Y2Ö  

Nükleer 

Santraller 

Hakkında 

Bilgi Sahibi 

Olma 

Bilgi 

Sahibiyim 

18 20 15 16 18 14 101 

Bilgi Sahibi 

Değilim 

0 2 3 3 1 2 11 

Toplam  18 22 18 19 19 16 112 

 

 

 

 

Nükleer 

Santraller 

Hakkında 

Bilgi 

Edinme 

Yolları 

Öğretmen 7 2 2 10 6 5 32 

Ġnternet 0 2 1 5 10 3 21 

Sosyal Medya 0 0 0 0 1 0 1 

AraĢtırma 

Sonucu 

0 0 2 1 3 0 6 

ArkadaĢlar 0 0 0 0 0 1 1 

Belgesel 0 0 0 1 0 0 1 

Günlük Hayat 1 0 0 0 0 0 1 

Aile 0 2 0 0 1 1 4 

Oyun 0 1 0 0 0 0 1 

Haber 0 1 0 0 0 1 2 

Okul/Ders 11 11 10 6 4 1 43 

Kitap 0 2 1 1 1 1 6 

Online Gazete 0 0 0 0 1 0 1 

Çizelge 4.15 incelendiğinde öğrencilerin nükleer santraller hakkında bilgi sahibi olma 

durumu ve bilgi edinme yolları iki tema altında toplanmıĢtır. Nükleer santraller 

hakkında bilgi sahibi olma durumu; bilgi sahibiyim ve bilgi sahibi değilim Ģeklinde 

kodlanmıĢtır. Nükleer santraller hakkında bilgi edinme yolları; öğretmen, internet, 



    

70 

 

sosyal medya, araĢtırma sonucu, arkadaĢlar, belgesel, günlük hayat, aile, oyun, haber, 

okul/ders, kitap, online gazete olarak kodlanmıĢtır.  

Öğrencilerin büyük çoğunluğu (f=101) nükleer santraller hakkında bilgi sahibi 

olduğunu belirtirken, bir kısmı (f=11) konu hakkında bilgi sahibi olmadıklarını 

belirtmiĢlerdir. Öğrenciler bilgi edinme yollarını genellikle okul/ders (f=43), öğretmen 

(f=32) ve internet (f=21) olarak ifade etmiĢlerdir. Ailesinden (f=4),  kitaplardan (f=6) ve 

araĢtırmaları sonucu (f=6) bilgi edinen öğrenci sayısı ise daha azdır. ―Nükleer enerji 

santralleri hakkında bilgi sahibi misiniz? Bilgi sahibi iseniz bu bilgiyi nereden 

edindiniz?‖ sorusuna cevap veren öğrencilerden bazılarının ifadeleri doğrudan alıntılarla 

aĢağıda belirtilmiĢtir; 

D1Ö: ―Evet fen bilimleri öğretmenimiz bizi bu konuda bilgilendirdi.‖ 

D2Ö: ―Abimden onların en zararsız enerji olduklarını fakat patladığı halde en çok zarar 

veren enerji olduğunu öğrendim.‖ 

O1Ö: ―Evet bilgi sahibiyim, fen dersinde ve çözdüğüm kaynaklardan bilgi edindim.‖ 

O2Ö: ―Evet bilgi sahibiyim. Bu bilgilere izlediğim bilgilendirici belgesel, video gibi 

kaynaklardan edindim. Ayrıca fen bilimleri dersinde de nükleer enerji santralleriyle 

ilgili bilgi edindim.‖ 

Y1Ö: ―Google da biraz araĢtırma yaptım nükleer enerji hakkında ve öğretmenimiz bize 

anlattıklarından bilgi sahibi oldum.‖ 

Y2Ö: ―ArkadaĢ ve öğretmenimden.‖ 

Ayrıca D1Ö (f=11), D2Ö (f=11) ve O1Ö (f=10) kodlu öğrenciler ifadelerinde nükleer 

santraller hakkında daha çok okul ve dersten, O2Ö (f=10) ve Y2Ö (f=5) kodlu öğrenciler 

öğretmeninden, Y1Ö (f=10) kodlu öğrenciler ise internetten bilgi edindiklerini 

belirtmiĢlerdir. Okul ve dersten bilgi edindiğini belirten öğrencilerden birinin ifadesi 

doğrudan alıntıyla aĢağıda belirtilmiĢtir; 

D1Ö: ―Evet, fen bilimleri dersinde öğrendik‖ 

Öğretmeninden bilgi edindiğini belirten öğrencilerden birinin ifadesi doğrudan alıntıyla 

aĢağıda belirtilmiĢtir; 

O2Ö: ―Evet, ülkemizin nerelerinde ve ne zamanda nükleer enerji santralleri kurulduğu, 

nükleer enerji santralinin ne olduğu, nerelerde nükleer patlaması gerçekleĢtiği gibi 
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bilgilere sahibim. Bu bilgileri fen bilimleri öğretmenimizden ve genel ağdan edindim.‖ 

Ġnternetten bilgi edindiğini belirten öğrencilerden birinin ifadesi doğrudan alıntıyla 

aĢağıda belirtilmiĢtir; 

Y1Ö: ―Bilgi sahibiyim yani öğretmenimiz araĢtırmamızı istemiĢti internetten edindim.‖ 

4.2.3.2. Öğrenciye Göre Nükleer Santrallerin Derste Tartışılan Yönleri 

Öğrenciye göre Nükleer santrallerin derste tartıĢılan yönlerini belirlemek amacıyla 

araĢtırmaya katılan toplam 6 fen bilimleri öğretmenin öğrencilerine nükleer santrallerin 

derste hangi yönlerini tartıĢtıkları sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.16‘de 

verilmiĢtir.  

Çizelge 4.16. Nükleer santrallerin derste tartıĢılan yönleri. 

Tema Kodlar Öğretmenlerin Öğrencileri Toplam 

  D1Ö D2Ö O1Ö O2Ö Y1Ö Y2Ö  
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Olumlu Yönleri 15 5 4 5 12 1 42 

Olumsuz 

Yönleri 

15 7 11 8 13 2 56 

Ülkemizde 

Kurulup 

Kurulmaması 

 

1 

 

0 

 

0 

 

0 

 

6 

 

2 

 

9 

Enerji Ġhtiyacını 

KarĢılama 

Durumu 

 

0 

 

0 

 

0 

 

2 

 

0 

 

1 

 

3 

Patlaması 

Durumu 

0 0 0 1 2 1 4 

Tasarruf 0 0 1 0 0 0 1 

Genel Bilgi 2 10 7 10 6 10 45 

Radyasyon 0 2 0 0 0 0 2 

Güvenlik 0 2 0 0 1 0 3 

TartıĢmadık 0 0 2 0 0 0 2 

Hatırlamıyorum 0 4 1 2 0 2 9 

Çizelge 4.16 incelendiğinde nükleer santrallerin derste tartıĢılan yönleri; olumlu yönleri, 

olumsuz yönleri, ülkemizde kurulup kurulmaması, enerji ihtiyacını karĢılama durumu, 

patlaması durumu, tasarruf, genel bilgi, radyasyon, güvenlik, tartıĢmadık 

hatırlamıyorum Ģeklinde kodlanmıĢtır. Öğrenciler derste çoğunlukla nükleer santrallerin 

olumsuz yönlerinden (f=56), olumlu yönlerinden (f=42) ve nükleer santraller hakkında 

genel bilgi verildiğinden (f=45) bahsetmiĢlerdir.  
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D1Ö kodlu öğrenciler; nükleer santraller konusunda daha çok olumlu (f=15) ve olumsuz 

yönleri (f=15) üzerinde durulduğunu, D2Ö kodlu öğrenciler; genel bilgi verildiğini 

(f=10) ve olumsuz yönleri (f=7) üzerinde durulduğunu belirtmiĢlerdir.  

O1Ö kodlu öğrenciler; nükleer santraller konusunda daha çok genel bilgi verildiği (f=7) 

ve olumsuz yönleri (f=11) üzerinde durulduğu, O2Ö kodlu öğrenciler; genel bilgi 

verildiğini (f=10) ve olumsuz yönleri (f=8) üzerinde durulduğunu belirtmiĢlerdir.  

Y1Ö kodlu öğrenciler; nükleer santraller konusunda daha çok olumlu (f=12) ve olumsuz 

yönleri (f=13) üzerinde durulduğu, Y2Ö kodlu öğrenciler; genel bilgi verildiğini (f=10) 

belirtmiĢlerdir. Bu konuda görüĢünü belirten öğrencilerden bazılarının ifadeleri 

doğrudan alıntılarla aĢağıda belirtilmiĢtir; 

D1Ö: ―Ġyi ve kötü yönlerini zararlarının olup olmadığını tartıĢtık.‖ 

D2Ö: ―Zararları , bizim ülkemizde var mı?, Yenilenebilir enerji mi yenilenemez enerji 

mi ?  Onları tartıĢtık.‖ 

O1Ö: ―Çevreye fazla zarar verdiğini ama fazla enerji ürettiğini tartıĢtık.‖ 

O2Ö: ―Tehlikeli olup olmadığını ne kadar enerji verdiğini ne kadar çevre kirletip 

kirletmediğini tartıĢtık.‖ 

Y1Ö: ―Genellikle iyi bir Ģey olmadığını, yani zararları fazla olduğunu yapılmaması 

gerektiğini yapılırsa bile önlemlere dikkat edilmesi gerektiğine en fazla 1-2 tane 

yapılması gerektiğini tartıĢtık.‖ 

Y2Ö: ―Dünya enerji ihtiyacının kaçta kaçının ne olduğunun tartıĢtık.‖ 

4.2.3.3. Öğrencilere Göre Öğretmenlerinin Nükleer Santraller Hakkındaki Görüşleri 

Öğrencilere göre öğretmenlerinin nükleer santraller hakkındaki görüĢlerini belirlemek 

amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 fen bilimleri öğretmenin öğrencilerine nükleer 

santrallerin ülkemizde yapılmasına yönelik öğretmenlerinin görüĢlerinin neler olduğu 

sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.17‘de verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.17. Nükleer santraller hakkında öğrenciye göre öğretmeninin görüĢü. 

Tema Kodlar Öğretmenlerin Öğrencileri Toplam 

  D1Ö D2Ö O1Ö O2Ö Y1Ö Y2Ö  
Ö

ğ
re

n
ci

y
e 

G
ö
re

 

Ö
ğ
re

tm
en

in
in

 G
ö
rü

Ģü
 Yapılmalı 18 4 4 9 4 7 46 

Yapılmamalı 0 3 12 3 7 2 27 

Bilmiyorum 0 7 0 4 1 4 16 

GörüĢünü 

Belirtmedi 

0 6 2 3 5 3 19 

Benimle 

(öğrenciyle) 

Aynı GörüĢte 

0 2 0 0 2 0 4 

Toplam  18 22 18 19 19 16 112 

Çizelge 4.17 incelendiğinde nükleer santraller hakkında öğrenciye göre öğretmeninin 

görüĢü;  yapılmalı, yapılmamalı, bilmiyorum, görüĢünü belirtmedi, benimle aynı 

görüĢte Ģeklinde kodlanmıĢtır. D1Ö kodlu öğrencilerin tamamı (f=18) öğretmenlerinin 

nükleer santrallerin ülkemizde kurulmasına yönelik görüĢünü yapılmalı olarak ifade 

etmiĢlerdir. D2Ö kodlu öğrenciler ise çoğunlukla bilmiyorum (f=7) ve görüĢünü 

belirtmedi (f=6) Ģeklinde öğretmenlerinin görüĢünü belirtmiĢlerdir. O1Ö kodlu 

öğrenciler çoğunlukla yapılmamalı (f=12) Ģeklinde öğretmenlerinin görüĢlerini ifade 

ederken O2Ö kodlu öğrenciler ise öğretmenlerinin görüĢlerini yapılmalı (f=9) yönünde 

ifade etmiĢlerdir. Y1Ö kodlu öğrencilerin çoğunluğu öğretmenlerinin görüĢlerini 

yapılmamalı (f=7) olarak belirtirken, Y2Ö kodlu öğrenciler ise yapılmalı (f=7) Ģeklinde 

belirtmiĢtir. Öğrencilerden bazılarının konu hakkındaki ifadeleri doğrudan alıntılarla 

aĢağıda verilmiĢtir. 

D1Ö: ―Olumlu ve olumsuz yönlerini tartıĢtı ve olumlu yönler fazla geldi ve hoca 

yapılması istiyor.‖ 

D2Ö: ―Öğretmenim onların doğru kullanıldığında yararlı yanlıĢ kullanıldığında ise 

zararlı olduğunu düĢünüyor.‖ 

O1Ö: ―Oradaki atık madde radyasyon olduğu için tercih etmiyor onun yerine 

yenilenebilir enerji kaynağını tercih ediyor.‖ 

O2Ö: ―Fen bilimleri öğretmenimiz: Nükleer enerji santralleri bazen oluĢan hatalardan 

dolayı patlamalara sebep olsa da nükleer enerji santralleri sadece olumsuz yanları değil 

olumlu yanları da vardır.‖ 

Y1Ö: ―Öğretmenimiz benim gibi nükleer santral kurulmasını istemez.‖ 
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Y2Ö: ―Ekonomik Acıdan ülkemize katkı sağlayacak bir faaliyettir, dedi.‖ 

4.2.3.4. Öğrencilere Göre Arkadaşlarının Nükleer Santraller Hakkındaki Görüşleri 

Öğrencilere göre arkadaĢlarının nükleer santraller hakkındaki görüĢlerini belirlemek 

amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 fen bilimleri öğretmenin öğrencilerine nükleer 

santrallerin ülkemizde yapılmasına yönelik arkadaĢlarının görüĢlerinin neler olduğu 

sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.18‘de verilmiĢtir. 

Çizelge 4.18. Nükleer santraller hakkında öğrenciye göre arkadaĢlarının görüĢleri. 

Tema Kodlar Öğretmenlerin Öğrencileri Toplam 

  D1Ö D2Ö O1Ö O2Ö Y1Ö Y2Ö  

Ö
ğ
re

n
ci

y
e 

G
ö
re

 

A
rk

ad
aĢ

la
rı

n
ın

 G
ö
rü

Ģl
er

i Yapılmalı 

 

17 9 5 8 2 6 47 

Yapılmamalı 

 

0 4 7 2 9 1 23 

Farklı Fikirler 

Var 

1 1 2 1 7 0 12 

Öğretmenimle 

Aynı Fikirde 

0 0 3 1 0 0 4 

Bilmiyorum/ 

Hatırlamıyorum 

0 8 1 7 1 9 26 

Toplam  18 22 18 19 19 16 112 

Çizelge 4.18 incelendiğinde nükleer santraller hakkında öğrenciye göre arkadaĢlarının 

görüĢleri yapılmalı, yapılmamalı, farklı fikirler var, öğretmenimle aynı fikirde ve 

bilmiyorum/ hatırlamıyorum Ģeklinde kodlanmıĢtır. D1Ö kodlu öğrencilere göre 

arkadaĢları çoğunlukla yapılmalı (f=17), D2Ö kodlu öğrenciler yapılmalı (f=9) ve 

bilmiyorum/ hatırlamıyorum (f=8), O1Ö kodlu öğrenciler yapılmamalı (f=7), O2Ö kodlu 

öğrenciler yapılmalı (f=8) ve bilmiyorum/hatırlamıyorum (f=7), Y1Ö kodlu öğrenciler 

yapılmamalı (f=9) ve farklı fikirler var (f=7), son olarak Y2Ö kodlu öğrenciler yapılmalı 

(f=6) ve bilmiyorum/hatırlamıyorum (f=9) Ģeklinde görüĢ belirtmiĢtir. Öğretmeniyle 

arkadaĢlarının aynı fikirde olduğunu belirten O1Ö kodlu (f=3) ve O2Ö (f=1) kodlu 

öğrenciler bulunmaktadır. Öğrencilerden bazılarının konu hakkındaki görüĢleri 

doğrudan alıntılarla aĢağıda verilmiĢtir. 

D1Ö: ―Sınıfın çoğunluğu nükleer enerji santrallerinin kurulmasını destekliyor.‖ 

D2Ö: ―ArkadaĢlarımın fikri de benimki gibi, onlarda nükleer enerji santrallerinin 

dönüĢtürülemez olduğundan onlarda biraz kötü olduğunu düĢünüyorlar.‖ 

O1Ö: ―ArkadaĢlarım yapılmasını istemiyor nedeni ise doğaya fazla zarar vermesi.‖ 
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O2Ö: ―ArkadaĢlarımız nükleer enerji santralleri çoğunlukla ülke geliĢmesinde ve 

kalkınmasında yardımcı olduğu için bu fikrine katılıyorlar.‖ 

Y1Ö: ―ArkadaĢlarım bazıları yapılmasını isterken bazıları istemiyordu ama çoğunluğu 

istemiyordu çünkü ülkemize zarar vereceğini düĢündüler.‖ 

Y2Ö: ―Kaza sonucu büyük bir facia yaĢanmaması için güvenli yapılması.‖ 

4.2.4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi; ―Sosyobilimsel konulardan nükleer santraller 

hakkında öğretmen görüĢlerinin öğrencilerin görüĢlerine etkisi var mıdır?‖ Ģeklinde 

ifade edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemine yanıt aramak amacıyla araĢtırmaya katılan 

toplam 6 fen bilimleri öğretmeni ve bu öğretmenlerin öğrencilerinin nükleer santraller 

hakkındaki görüĢlerinden elde edilen veriler karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

ġekil 4.2‘de verilmiĢtir. 

 

ġekil 4.2. Nükleer santraller hakkında öğretmen ve öğrenci görüĢleri. 

ġekil 4.2 incelendiğinde nükleer santraller hakkında olumlu düĢünen öğretmenler ve 

olumsuz düĢünen öğretmenler olarak iki grup oluĢturulmuĢtur. Olumlu düĢünen 

öğretmenlerin öğrencileri nükleer santraller hakkında olumlu düĢünme oranları 

incelendiğinde D1Ö % 94, O2Ö % 55,5, Y2Ö ise % 81 oranında olumlu düĢünceye 

sahiptir. Olumsuz düĢünen öğretmenlerin öğrencileri incelendiğinde ise;  D2Ö % 31,5, 

O1Ö % 59, Y1Ö % 83 oranında olumsuz düĢünceye sahiptir. ġekil 4.2‘de görüldüğü gibi 

konu hakkında olumlu düĢünen öğretmenlerin öğrencilerinin büyük bir kısmı olumlu 
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düĢünceye sahip iken olumsuz düĢünen öğretmenlerin öğrencileri ise olumsuz 

düĢünceye sahiptir. 

4.2.4.1. Nükleer Santraller Konusunda Öğrenci Görüşlerindeki Değişim Durumu Ve 

Nedenleri 

 Nükleer santraller konusunda öğrenci görüĢlerindeki değiĢim durumu ve nedenlerine 

cevap aramak amacıyla araĢtırmaya katılan toplam 6 fen bilimleri öğretmenine nükleer 

santraller konusunda öğrencilerin görüĢleri, görüĢlerindeki değiĢim ve değiĢimin 

nedenleri sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar Çizelge 4.19‘da verilmiĢtir.  

Çizelge 4.19.Nükleer santraller konusunda öğrencilerin görüĢlerindeki değiĢim durumu 

ve nedenleri. 

Tema Kodlar Öğretmenler 

  D1 D2 O1 O2 Y1 Y2 

Öğrenci 

GörüĢlerinde 

DeğiĢim 

Durumu 

DeğiĢti + + + + + - 

DeğiĢmedi - - - - - - 

Gözlemlenmedi - - - - - + 

Öğrenci 

GörüĢlerinde 

DeğiĢim 

Nedenleri 

Konunun Farklı 

Boyutlarını Fark Etme 

- - - - + - 

Öğretmenden 

Etkilenme 

+ - + - - - 

Bilgi Sahibi Olma - + - + - - 

Çizelge 4.19 incelendiğinde nükleer santraller konusunda öğrencilerin dersten sonra 

görüĢlerindeki değiĢim ve nedenleri iki tema altında toplanmıĢtır. Öğrencilerin 

görüĢlerindeki değiĢim durumları; değiĢti, değiĢmedi ve gözlemlenmedi Ģeklinde 

kodlanmıĢtır. Öğrencilerin görüĢlerindeki değiĢim nedenleri ise; konunu farklı 

boyutlarını fark etme,  öğretmenden etkilenme ve bilgi sahibi olma olarak kodlanmıĢtır. 

Öğretmenlerden D1, D2, O1, O2 ve Y1 kodlu öğretmen öğrencilerin görüĢlerinin 

değiĢtiğini düĢünürken Y2 öğretmen değiĢimi gözlemleyememiĢtir. Y1 kodlu öğretmen 

öğrenci görüĢlerindeki değiĢim nedenini öğrencilerin konun boyutlarını fark etmesi 

olarak görüĢ bildirirken, D1 ve O1 kodlu öğretmenler; öğretmenden etkilenme, D2 ve O2 

kodlu öğretmenler ise öğrencinin bilgi sahibi olması yönünde görüĢ bildirmiĢtir. Bu 

konuda görüĢünü belirten öğretmenlerin ifadeleri doğrudan alıntılarla aĢağıda 

belirtilmiĢtir; 

D1: ―Benim fikrimi anlattıktan sonra olumlu düĢünenler çoğaldı.‖ 

D2: ―Öğrenciler bu konuda daha çok Çernobil gibi iz bırakmıĢ durumları bildikleri için 
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endiĢeli tutum içindeler ancak nükleer enerjinin ne olduğunu ve neden kullanıldığını 

anlayınca daha çok fikir sahibi oldular.‖ 

O1: ―Hiçbir fikirleri yoktu. Onlarda karĢılar artık.‖ 

O2: ―Öğrencilerimin derse ilk baĢladığımızda akıllarında sürekli Çernobil faciası vardı. 

Çünkü sosyal ve Türkçe derslerinde bu felaketler ile ilgili okumalar yapmıĢlardı. Bu 

nedenle tutumlar olumsuzdu. Ancak gaz salınım ve küresel iklim değiĢimleri ile ilgili 

diğer fosil yakıtlar ile karĢılaĢtırmaları açıklanınca okudukça fikirlerinin değiĢtiğini 

düĢünüyorum. Ben direk fikrimi söylemesem de olumlu yönde eğilimde olduğumu 

anladıklarını ve yaĢanan bu kazaların ciddiyeti ile beraber güvenliğinin 

sağlanabileceğini de anladıklarını düĢünüyorum.‖ 

Y1: ―Öğrencilerin nükleer santral kurulması ve kurulmaması kararları oransal olarak 

dengelidir. TartıĢmada görüĢ değiĢtiren öğrenciler oldu. GörüĢ değiĢtirmelerindeki en 

büyük etken konunun gözden kaçan boyutları olduğunu fark etmeleri oldu.‖ 

Y2: ―Nükleer bomba akıllarına gelebileceği için olumsuz bakıĢları olabilir. Uzaktan 

eğitim sürecinde bu konuyu çok verimli geçirebildiğimi düĢünmüyorum. Derse 

katılımlar sınıfın yarısı kadar oluyor genelde. Derste fikri değiĢen öğrenciler olumlu 

bakıĢ geliĢtirenler de olmuĢtur. Bunu test edecek veya gözlem yapacak bir sürecim 

olmadı.‖ 
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5. SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarını ve 

bu konulardan nükleer santrallerin öğretiminde sınıfta tercih ettikleri rollerin öğrenci 

görüĢlerine etkisini incelemek için bulgulardan elde edilen sonuçlar tartıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçları alan yazındaki diğer çalıĢmalarla karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçlara 

yönelik önerilerde bulunulmuĢtur.  

5.1. SONUÇLAR VE TARTIġMA 

Bulgulardan elde edilen sonuçlar öğretmenlerin sosyobilimsel konularda tutumları, 

tercih ettiği roller, öğretmenlerin ve öğrencilerin nükleer santraller hakkında görüĢleri 

ve öğretmen görüĢlerinin öğrenci görüĢlerine etkisi baĢlıkları altında verilmiĢtir. 

5.1.1. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Sosyobilimsel Konulara Yönelik Tutumlarına 

ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konular hakkındaki tutumları 

incelendiğinde öğretmenlerin sosyobilimsel tutum puanlarının aritmetik ortalaması 

119,06 olarak bulunmuĢtur. Bu bulguya göre araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

sosyobilimsel tutum düzeylerinin orta düzeyde oldukları Ģeklinde yorum yapılabilir. 

Alan yazın incelendiğinde sosyobilimsel konularda tutuma yönelik birçok çalıĢma 

bulunmaktadır (Yolagiden 2017, Ayvacı vd. 2019, Caymaz 2020, Çepni ve Geçit 2020 

Gürbüzkol ve Bakırcı 2020). Atalay ve Çaycı (2017), çalıĢmalarında sınıf öğretmeni 

adaylarının sosyobilimsel konularda tutum ve görüĢlerini incelemiĢler ve öğretmen 

adaylarının orta düzeyde tutuma sahip olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢmada elde 

ettiğimiz sonuçlarla benzer sonuçlar elde etmiĢlerdir. Ersoy (2019) da çalıĢmasında sınıf 

öğretmenlerinin sosyobilimsel konulardaki tutumlarını incelediğinde öğretmenlerin 

tutumlarının orta seviyenin üstünde olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Erkol ve ġeyda (2020) ise, çalıĢmalarında fen bilimleri öğretmen adaylarının 

sosyobilimsel konulara yönelik tutumlarını incelemiĢ ve Topçu (2010), tarafından 

geliĢtirilen sosyobilimsel konulara yönelik tutum ölçeğini öğretmen adaylarına 

uygulamıĢtır. Ölçeğin tamamında ve alt boyutlarında tutum puanlarına bakmıĢ ve 
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adayların tamamının yüksek düzeyde olumlu tutuma sahip olduğunu belirterek 

çalıĢmamızdan farklı bulgulara ulaĢmıĢlardır.  

5.1.2. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Sosyobilimsel Konuların Öğretiminde Tercih 

Ettiği Rollere ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenleri sosyobilimsel konuların öğretimi 

sırasında çoğunlukla 3. Rolü (Nötr Tarafsızlık) tercih ettiklerini söylemektedirler. Ġkna 

etmek istememe, farklı görüĢlerin oluĢmasını sağlama gibi nedenlerle tarafsız bir 

Ģekilde tartıĢmayı yönetmek istemekte ve nötr tarafsızlığı tercih etmektedirler. Dawson 

(2001)‘da öğretmenlerin tarafsız bir rolü benimsemesi ve çeĢitli görüĢlere saygıyı teĢvik 

etmesi gerektiğini belirtmektedir. Miller-Lane, Denton ve May (2006), çalıĢmalarında 

sosyal bilgiler öğretmenlerinin çoğu ‗kararlı tarafsızlık‘ rolü mantıklı gelse de genellikle 

‗nötr tarafsızlığı‘ seçtiklerini belirtmiĢlerdir. Buna karĢın Kelly (1986), yaptığı 

çalıĢmada en savunulabilir öğretmen rolünün kararlı tarafsızlık (4. rol) olduğunu 

belirtmiĢtir. Bu rolde öğretmenler sınıf içi tartıĢmaları destekler, kendi görüĢünü 

açıklayarak öğrencinin düĢüncesini açıklamasını destekler fakat kendi görüĢünü 

benimsetmeye çalıĢmaz. 

Yapılan araĢtırmada öğretmenlerin tercih ettiği roller ile ifadeleri ve öğrencilerin 

ifadeleri arasında farklılıklar vardır. Öğretmenlerin daha çok 3. rolü (Nötr Tarafsızlık) 

tercih ettiklerini belirtmelerine rağmen öğretmen ve öğrenci ifadelerinden 2. rolü (Özel 

Yanlılık) yansıttığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bunun nedeni öğretmenlerin, öğrencilerinin 

görüĢlerini etkilememek için kendi görüĢünü belirtmek istemedikleri ama toplumu 

ilgilendiren bir konu da inandıkları doğru bilgiye öğrencilerin ulaĢmasını sağlamak için 

farkında olarak ya da olmayarak görüĢlerini yansıttıkları Ģeklinde yorumlanabilir. DüĢük 

tutuma sahip D2 kodlu öğretmenin dıĢında öğretmenlerin hepsi 3. rolü tercih ettiklerini 

belirtmiĢlerdir. D2 kodlu öğretmenin ise sosyobilimsel konuların öğretiminde 2. ve 4. 

rolü tercih ettiğini ve sınıf ortamında da öğretmen ve öğrenci ifadelerinden 2. rolü 

yansıttığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  Bu durum D2 kodlu öğretmenin öğrencinin bilgiyi 

doğru yapılandıramamasından endiĢelendiği için kasıtlı olarak kendi fikrini sunmak 

istediği fakat 4. rolü doğru anlayamadığı aslında sadece 2. rolü tercih etmek istediği 

Ģeklinde yorumlanabilir. O1 kodlu öğretmen de 3. rolün dıĢında 4. rolü de tercih ettiğini 

ifade etmiĢ fakat öğretmen ve öğrenci ifadelerinden O1 kodlu öğretmeninde 2. rolü 

benimsediği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Buradan O1 kodlu öğretmenin nükleer santraller söz 
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konusu olduğunda ülkenin geleceği ile ilgili bir konuda görüĢünü öğrenciye hissettirmek 

istediği çıkarımı yapılabilir. D2 kodlu öğretmenin de tercihinde 3. rolü belirtmesi, kendi 

ve öğrencilerinin ifadelerinden yapılan çıkarımlarda da 3. rolü benimsediği bulgusuna 

ulaĢılmasının sebebi ise öğretmenin bu konuyu öğretim programı çerçevesinde ele 

alması Ģeklinde yorumlanabilir. 

 KuĢ (2015)‘da çalıĢmasında çalıĢmamızla benzer sonuçları elde etmiĢtir. Sosyal bilgiler 

ve fen bilimleri öğretmenlerinin tartıĢmalı konularla ilgili tutumlarını ve sınıf içindeki 

uygulamalarını incelemiĢtir. Öğretmenlerin ifade ettikleri roller ile sınıf içi gözlemlerde 

benimsediği rollerin çeliĢtiğini, 3. (Nötr Tarafsızlık) ve 4. (Kararlı Tarafsızlık) rolleri 

tercih ettiklerini belirtmelerine rağmen sınıf içi gözlemler ağırlıklı olarak 2. (Özel 

Yanlılık) rolü benimsedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen bir diğer sonuca göre öğretmenlerin hiç biri 1. rolü (Özel 

Nötrallik) tercih etmemektedirler. Öğretmenlerin tamamı bu konulara yönelik beceri 

kazandırma isteği ve farkındalık oluĢturma gibi nedenlerle tartıĢmalı konuların sınıfa 

taĢınması gerektiğini ileri sürmüĢlerdir. Gray ve Brace (2006), yaptıkları çalıĢmada 

öğrencilerin bilimsel konularda doğru yorum yapabilmeleri ve karar verebilmeleri için 

gerekli becerilere sahip olmaları gerektiğini vurgulamıĢ ve bunun için fen eğitimine 

bilimsel etik ve ahlak konularının dâhil edilmesi gerektiğini söylemiĢtir. ÇalıĢmada elde 

edilen bulgulara göre öğretmenlerin büyük bir kısmı sosyobilimsel konuların 

öğretiminde düz anlatımı tercih edip görsel içerikleri kullanmaktadır. Chang Rundgren 

ve Rundgren (2010) ve Nichols ve Zeidler (2009)‘e göre okullarda sosyobilimsel 

konuların öğretiminde tartıĢma, diyalog, münazara ve argümantasyon yer almaktadır. 

Harris ve Ratcliffe (2005) diyalog ve tartıĢma olmadan fen öğretmenin mümkün 

olmadığını çünkü fen öğrenmenin bu tür etkinlikleri gerektiren bir sorgulama süreci 

olduğunu belirtmiĢlerdir. AraĢtırmaya katılan öğretmenler nükleer santrallerin yapılıp 

yapılmaması hakkında öğrencilerin karar vermelerini sağlayabilmek için ise video 

izletmeyi, argümantasyon ve tartıĢma yöntemini kullanabileceklerini belirtmiĢlerdir. 

Sosyobilimsel konuların öğretiminde tartıĢma odaklı öğretim süreci öğrencilerin karar 

verme sürecine aktif katılımı açısından önem taĢımaktadır  (Kaya ve Kılıç, 2008). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin sosyobilimsel konuların öğretiminde hangi 

yöntemleri kullanabileceklerini bilmelerine rağmen bu yöntemleri daha az kullandıkları 

sonucuna ulaĢabiliriz. Sosyobilimsel konuların öğretiminde düz anlatım yönteminin 

sıklıkla kullanılmasının nedeni, bu yöntemi uygulamanın nispeten kolay olması, fazla 
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öğretim materyali ve mesleki bilgi gerektirmemesi olabilir (Sahin, 2013). 

Alan yazında yer alan bazı çalıĢmalarda öğretmenlerin okulun bulunduğu bölgedeki 

kültürel yapı ve dini inanıĢlarının sosyobilimsel konularla örtüĢmediği noktaların 

bulunması (McGinnis ve Simmons, 1999), müfredattaki konuların yetiĢtirilmeye 

çalıĢılması (Lee, Abd‐El‐Khalick ve Choi, 2006) ya da sosyal, politik ve ekonomik 

problemleri içeren konuların öğretiminin öğretmenlerin iĢinin olmadığının düĢünülmesi 

gibi nedenlerle sosyobilimsel konuları sınıf ortamına taĢımamaktadır (Gayford, 2002). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenler sosyobilimsel konuların öğretilmesinde herhangi bir 

sorunla karĢılaĢmadıklarını, sınırları belirlenmemiĢ tartıĢmaların ya da ailelerden 

gelecek tepkilerin ise sorun olabileceğini de belirtmiĢlerdir. Birçok araĢtırma sonucunda 

da öğretmenlerin veli ve idare tepkisinden çekinmesinden dolayı sosyobilimsel konuları 

sınıfa taĢımaktan çekindikleri belirtilmiĢtir (Hess 2005, Journell 2011). 

5.1.3. Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Sosyobilimsel Konulardan Nükleer Santraller 

Hakkında GörüĢlerine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Fen bilimleri öğretmenlerinin nükleer santraller hakkında görüĢlerini incelediğimizde 

araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 3‘ü nükleer santral yapılması fikrine katılırken diğer 

3‘ü bu fikre karĢı çıkmaktadır. AraĢtırmaya katılan her tutum düzeyindeki 

öğretmenlerden biri nükleer santrallerin kurulmasını desteklerken diğeri 

desteklememektedir. 

 Nükleer santrallerin kurulmasına olumlu yaklaĢan öğretmenler enerjide dıĢa bağımlılığı 

azaltacak olması, sera gazlarına sebep olan santrallerden daha az zararlı olduğu gibi 

nedenlerle bu fikri desteklerken; nükleer santrallerin kurulmasına olumsuz yaklaĢan 

öğretmenler ise patlama riski ya da yenilenebilir kaynakları kullanma gerekliliği gibi 

nedenlerle bu fikre karĢı çıkmıĢlardır. Alan yazın incelendiğinde nükleer santrallerle 

ilgili katılımcıların benzer sebepler sunduğu görülmüĢtür (AteĢ ve Saraçoğlu 2013, 

Sağlam 2016). 

EĢ, Mercan ve Ayas (2016), öğretmen adaylarının nükleer kavramı ile bilgi ve nükleer 

ile yaĢam konusundaki düĢüncelerini incelemiĢlerdir. Öğretmen adaylarının birçoğunun 

nükleer santral olan bir ilde yaĢamak istemediğini ancak Türkiye‘de nükleer santral 

kurulmasını isteyip istememe oranlarının birbirine yakın olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.   

Özdemir (2014) ise, çalıĢmasında Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının Türkiye‘de 
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kurulması planlanan nükleer santraller hakkında kararsız olduklarını, konu hakkında 

bilgi sahibi olmaları da bu tutumlarında bir değiĢikliğe yol açmadığını belirtmiĢtir.  

Alan yazında gerekli önlemlerin alınması durumunda nükleer santrallerin faydalarının 

çok daha fazla olacağını belirterek bu fikre olumlu bakan katılımcıların olduğu 

çalıĢmalar da mevcuttur  (Özdemir ve Çobanoğlu 2008, Sevim ve Ayvacı 2020).  

5.1.4. Öğrencilerin Sosyobilimsel Konulardan Nükleer Santraller Hakkında 

GörüĢlerine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Öğrencilerin nükleer santrallerin ülkemizde kurulup kurulmaması hakkındaki 

görüĢlerini incelediğimizde öğrencilerin % 55‘i bu fikre katılırken, % 38‘i bu fikre 

katılmamakta, % 6‘sı kararsız, % 1‘i fikrinin olmadığını belirtmektedir. AraĢtırmaya 

katılan öğrencilerin çoğunluğu nükleer santralin ülkemizde kurulması fikrine 

katılmaktadır. ÇalıĢmamızla benzer bir Ģekilde Koca ve Bulut (2015) sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarıyla yaptığı çalıĢma da ―Türkiye nükleer enerjiye geçmeli midir?‖ 

sorusuna cevap veren öğretmen adaylarının % 40‘ına yakının bu fikre katıldığı, % 

34,4‘ünün bu fikre katılmadığı ve % 26,2‘sinin kararsız kaldığı bulgusuna ulaĢmıĢlardır. 

ÇalıĢmamızda yer olan bulgulardan farklı olarak nükleer santraller ile ilgili öğretmen 

adayları ya da öğrencilerin önemli bir kesiminin nükleer santrallere olumsuz baktığı 

çalıĢmalar da alan yazında mevcuttur (Palabıyık vd. 2010, Sürmeli, Duru ve Duru 2017, 

Ho vd. 2019). 

Nükleer santrallerin yapılması fikrine katılan öğrenciler enerji ihtiyacını karĢılamak, 

olumlu yönlerinin olması, ülke yararına olması, enerji üretimi gibi gerekçeler sunarken; 

yapılması fikrine katılmayan öğrenciler doğaya zarar vermesi, insanlara zarar vermesi, 

patlama ihtimalinin olması, radyasyon yayması ve olumsuz yönlerinin olması gibi 

gerekçeler sunmuĢtur. Gökmen vd. (2010), çalıĢmalarında lise öğrencilerinin nükleer 

enerjinin çevresel değerler açısından yarar ve zararlarına iliĢkin görüĢlerini incelemiĢler 

ve çalıĢmamızla benzer bulgulara ulaĢmıĢlardır. ÇalıĢmalarında nükleer enerji hakkında 

olumlu görüĢ bildiren öğrenciler, savunma sanayii, enerji ihtiyacının karĢılanması ve 

yeni iĢ alanının yaratılması gibi çeĢitli gerekçeler öne sürmüĢlerdir. Aynı çalıĢma da 

nükleer enerji hakkında olumsuz görüĢ bildiren öğrenciler ise insan sağlığını ve çevreyi 

olumsuz yönde etkileyebileceğini savunmuĢlardır. Alan yazın incelendiğinde de 

katılımcıların benzer argümanlar kullandığı görülmüĢtür (AteĢ ve Saraçoğlu 2013, 

Sağlam 2016, Sürmeli, Duru ve Duru 2017, Sevim ve Ayvacı 2020). 
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AraĢtırmaya katılan öğrencilerin büyük bir kısmı nükleer santraller hakkında bilgi sahibi 

olduğunu düĢünmektedir. Öğrenciler nükleer santraller hakkında bilgi edinme yollarını 

en çok öğretmen, internet, ders Ģeklinde sıralamıĢlardır. Özdemir ve Çobanoğlu (2008), 

nükleer santraller ve nükleer enerjinin kullanımı konusunda öğretmen adaylarının 

tutumlarını incelemiĢtir. Öğretmen adaylarının % 51‘inin nükleer enerjinin kullanımı 

konusunda bilgisi olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Nükleer santraller ve nükleer enerji 

hakkında ön bilgisi olan öğretmen adaylarından sosyal bilgiler öğretmenliğinde olanlar 

bilgi kaynağı olarak kitle iletiĢim araçlarını gösterirken,  fen bilimleri öğretmenliğinde 

olanlar ise ağırlıklı olarak çevre dersleri ve ders kitaplarını göstermiĢtir. Sosyal bilgiler 

öğretmenliğindeki öğretmen adaylarının sadece % 5‘i okul derslerini ve kitaplarını bilgi 

kaynağı olarak göstermiĢtir  

Birçok araĢtırmada da nükleer enerji ve nükleer santraller hakkında internet üzerinden 

bilgi edinildiği tespit edilmiĢtir (EĢ, Mercan ve Ayas, 2016, Sürmeli, Duru ve Duru 

2017, Tekgöz ve Yalman, 2020). Birçok çalıĢma öğretmen (Sürmeli, Duru ve Duru 

2017, Özhan 2018) ya da öğretmen adayı (Demircioğlu ve Uçar 2014, Özdemı r 2014, 

EĢ, Mercan ve Ayas 2016, Türkoğlu ve Öztürk 2019, Sevim ve Ayvacı 2020) ile 

yürütüldüğü için öğrencilerin bilgi edinme yolları olarak öğretmen ya da dersi 

belirtmesi diğer çalıĢmalarda pek rastlanmamaktadır. Öğrencilerle yapılan çalıĢmaların 

çoğunda ise, bilgi edinme yollarına değinilmemiĢtir (Kırbağ Zengin, Keçeci, 

Kırılmazkaya, vd. 2011, Gülhan 2012, ÇavuĢ 2013, AkbaĢ ve Çetin 2018, ÇavuĢ 2013).  

AraĢtırmada elde edilen bir diğer bulguya göre öğrenciler nükleer santrallerin derste 

tartıĢılan yönlerini; olumlu ve olumsuz yönler, ülkemizde kurulup kurulmaması, enerji 

ihtiyacını karĢılama durumu Ģeklinde sıralamıĢtır. Ayrıca derste tartıĢılan yönleri 

sorulan öğrenciler nükleer santraller hakkında genel bilgi elde ettiklerini belirmiĢlerdir. 

Bunun sebebi elde edilen bulgularda öğretmenlerin daha çok düz anlatımı tercih etmesi 

Ģeklinde yorumlanabilir.  

Öğrencilerin % 69‘u öğretmenlerinin nükleer santral hakkındaki görüĢleri hakkında fikir 

sahibi iken,  % 31‘i öğretmeninin görüĢünü bilmemektedir. Daha önceki bulgulardan 

elde edilen sonuçlarla kıyaslandığında da görüĢünü belirten öğretmenin görüĢünü 

öğrencilerin doğru yakaladığı sonucuna ulaĢılabilir. Örneğin; D1 kodlu öğretmen 

nükleer santrallerin yapılması fikrine katıldığını belirtmiĢti. D1Ö kodlu öğrencilerin 

tamamı öğretmeninin görüĢünün yapılması yönünde olduğunu belirtmiĢtir. Bu durumda 

öğretmen kendi görüĢünü sınıfta net bir Ģekilde ortaya koymuĢtur Ģeklinde 



    

84 

 

yorumlanabilir. 

Yine elde edilen bir diğer bulguya göre öğrencilerin % 87‘si arkadaĢlarının hakkında 

fikir sahibi iken, % 23‘ü ise fikir sahibi değildir. Bu durum sınıf ortamında nükleer 

santrallerin tartıĢıldığı, öğrencilerin de kendi fikirlerini sunduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. Nitekim Grace (2006)‘in de belirttiği gibi müfredatta yer alan fen 

bilimleri konularının öğretilmesi birinci önceliktir ve geriye kalan zamanın 

sosyobilimsel konuların tartıĢılması için kullanılması gereklidir.  

5.1.5. Sosyobilimsel Konulardan Nükleer Santraller Hakkında Öğretmen 

GörüĢlerinin Öğrencilerin GörüĢlerine Etkisine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Nükleer santrallerin ülkemizde kurulup kurulmaması hakkında araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin % 50‘si olumlu düĢünürken, % 50‘si olumsuz düĢünmektedir. Olumlu 

düĢünen öğretmenlerin öğrencilerinin büyük bir kısmının olumlu, olumsuz düĢünen 

öğretmenlerin öğrencilerinin de büyük bir kısmının olumsuz düĢünmesi öğrencilerin 

öğretmenlerinin görüĢlerinden etkilendiği Ģeklinde yorumlanabilir. ÇalıĢmamızla benzer 

sonuçları elde eden Demir ve Pismek (2018), sosyal bilgiler öğretmenleriyle yaptıkları 

çalıĢmada öğretmenlerin bilinçli ya da bilinçsiz olarak kendi ideolojilerini sınıf ortamına 

yansıttıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Alaçam AkĢit (2011), araĢtırmasında, öğretmen 

adaylarının sosyal/sosyobilimsel konularla ilgili bilgi ve görüĢlerinde en çok etkili olan 

kaynaklara fen ve sosyal bilgiler derslerini gösterdiklerini, % 80 gibi büyük bir 

çoğunluğun ise okul dıĢı alanların etkisinin büyük olduğunu belirttikleri sonucuna 

ulaĢmıĢtır.   

AraĢtırmanın bir diğer bulgusu incelendiğinde öğretmenler nükleer santral hakkında 

öğrencilerin görüĢlerinin öğretmenden etkilenme, konunun farklı boyutlarını fark etme, 

bilgi sahibi olma gibi nedenlerle nükleer santraller ile ilgili yapılan ders sonrasında 

öğrencilerin fikrinin değiĢtiğini düĢünmektedir. Bu durum öğrencilerin fikrinin 

öğretmenlerinin etkisiyle değiĢtiği görüĢünü desteklemektedir Ģeklinde yorumlanabilir.  

AraĢtırmanın tüm alt problemlerine iliĢkin sonuçlar incelendiğinde aĢağıdaki çıkarımlar 

yapılabilir; 

1. Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konulara yönelik tutumları orta 

düzeydir. 

2. AraĢtırmaya katılan fen bilimleri öğretmenleri sosyobilimsel konuların 
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öğretiminde daha çok 3. Rolü (Nötr Tarafsızlık) tercih ettiklerini belirtmelerine 

rağmen öğretmen ve öğrenci ifadelerine göre sınıf ortamında 2. Rolün (Özel 

Yanlılık) özelliklerini yansıtmaktadırlar. 

3. Ülkemizde nükleer santrallerin yapılmasına yönelik görüĢe araĢtırmaya katılan 

altı fen bilimleri öğretmeninden üçü olumlu, üçü olumsuz yaklaĢmaktadır. 

4. Ülkemizde nükleer santrallerin yapılmasına yönelik öğrencilerin % 55‘i bu fikre 

katılırken, % 38‘i bu fikre katılmamakta, % 6‘sı kararsız, % 1‘i fikrinin 

olmadığını belirtmektedir. 

5. Nükleer santrallerin yapımına yönelik düĢüncelerinde öğrenciler öğretmenlerinin 

görüĢlerinden etkilenmektedir.  

5.2. ÖNERĠLER  

Bu bölümde araĢtırma sonucuna ve gelecek araĢtırmalara iliĢkin önerilere yer 

verilmiĢtir.  

5.2.1. AraĢtırma Sonucuna ĠliĢkin Öneriler 

1. Fen bilimleri öğretmenlerinin büyük bir bölümü sosyobilimsel konuların 

öğretiminde ―nötr tarafsızlığı‖ tercih etmelerine rağmen, sınıfta konuyu iĢlerken 

―özel yanlılık‖ rolünü kullandığı anlaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin tartıĢma ortamını 

yönetme konusunda yeteri kadar bilgi sahibi olmadığı düĢünülerek, 

sosyobilimsel konuların öğretimini her boyutuyla ele alan kılavuz kitap 

hazırlanarak öğretmene yol gösterilebilir. 

2. Öğrencilerin sosyobilimsel konular hakkında öğretmenlerinin görüĢlerinden 

etkilenmesini önleyebilmek için sosyobilimsel konunun öğretiminde 

öğretmenler, farklı bakıĢ açısıyla karar verebilmeleri ve argüman üretebilmeleri 

konusunda öğrencilerini teĢvik etmelidir.  

3. Öğrencilerin sosyobilimsel konular hakkında bilgi edinme yollarının öğretmen, 

okul ve internet olmasından dolayı öğrencilerin tek taraflı bilgi edinmelerinin 

önüne geçebilmek için çeĢitli kaynaklara ulaĢabilme yolları hakkında öğrenciler 

bilgilendirilebilir.  

4. Fen bilimleri öğretmenlerinin sosyobilimsel konuları sınıf ortamına taĢınmasına 

yönelik görüĢleri olumlu olmasına rağmen derste kullandıkları yöntemlerin 
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sosyobilimsel konuların doğasına pek uygun olmadığı görülmektedir. 

Öğretmenlerin sosyobilimsel konuların öğretiminde yeterli donanıma sahip 

olmadığı söylenebilir. Bu bağlamda fen bilimleri öğretmenlerinin hizmet içi, 

öğretmen adaylarının ise hizmet öncesi eğitim alarak bu konuda yetiĢmeleri 

sağlanabilir. 

5.2.2.  Gelecek AraĢtırmalara ĠliĢkin Öneriler 

1. Bu çalıĢmada fen bilimleri öğretmenleriyle çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubu olarak 

farklı alanlarda öğretmenler seçilerek benzer sonuçların elde edilip edilmediği 

belirlenebilir. 

2. Bu çalıĢma araĢtırmaya katılan öğretmenlerin kıdem yıllarına bakılarak 

meslekteki deneyimlerine göre ulaĢılan bulgularda bir değiĢikliğin olup olmadığı 

belirlenebilir. 

3. Bu çalıĢmada sosyobilimsel konu olarak nükleer santraller seçilmiĢtir. Farklı 

sosyobilimsel konularda da aynı sonuçlara ulaĢılıp ulaĢılmadığını incelemek için 

farklı bir konuyla benzer bir çalıĢma yapılabilir.  

4. Öğretmen rollerinin sınıftaki uygulamaları öğretmen görüĢlerinden ve öğrenci 

fikirlerinden elde edilmiĢtir. Eylem araĢtırması ile sınıf ortamında öğretmenler 

gözlemlenerek sonuçların benzerliği test edilebilir.  
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7. EKLER 

7.1. EK 1: ETĠK KURUL ĠZĠN BELGESĠ 
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7.2. EK 2: DÜZCE ĠL MĠLLĠ EĞĠTĠM MÜDÜRLÜĞÜ ARAġTIRMA ĠZĠN 

BELGESĠ 
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7.3. EK 3: SOSYOBĠLĠMSELKONULARA YÖNELĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ 

 

SOSYOBĠLĠMSEL KONULARA YÖNELĠK TUTUM ÖLÇEĞĠ 

Lütfen her ifadeye TEK cevap veriniz ve kesinlikle BOŞ bırakmayınız. 
Cevaplarınızı aşağıdaki ölçeğe göre değerlendiriniz. 

 
1-Kesinlikle Katılmıyorum 
2-Katılmıyorum 
3-Kararsızım 
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1 
Sosyobilimsel konular hakkında yeni gelişmeleri öğrenmek 
isterim. 1 2 3 4 5 

2 
Sosyobilimsel konular sürekli gelişen bilimi daha iyi anlamamı 
sağlar. 1 

 

2 3 
 

4 5 

3 
Sosyobilimsel gelişmeler sosyal açıdan hayatı 
yozlaştırmaktadır, bozmaktadır. 1 2 3 

 

4 5 

4 Sosyobilimsel konular hakkındaki tartışmalar dikkatimi çeker. 1 2 3 4 5 
5 Sosyobilimsel gelişmeler ahlaki ve etik açıdan endişe vericidir. 1 2 3 4 5 

6 
Sosyobilimsel konuları diğer bilimsel konulara göre daha çok 
severim. 1 2 3 4 5 

7 
Sosyobilimsel konular ile beraber bilimsel konuları daha iyi 
öğrenirim. 

1 2 3 4 5 

 

8 
Sosyobilimsel konular çok sevdiğim bir alandır. 1 2 3 4 5 

9 
Sosyobilimsel konuların günlük yaşantıda çok önemli yeri 
vardır. 1 2 3 4 5 

10 
Medyadan sosyobilimsel konular hakkındaki gelişmeleri zevkle 
takip ederim. 1 2 3 4 5 

11 
Sosyobilimsel konular hakkında daha çok şey öğrenmenin 
önemli olduğunu düşünüyorum. 1 

2 
3 4 5 

12 
Sosyobilimsel gelişmeler sonucu ortaya çıkan uygulamaları dini 
açıdan uygun bulmuyorum. 

1 2 3 4 5 

13 Sosyobilimsel konular ile ilgili araştırma yapmak hoşuma gider. 1 2 3 4 5 

14 
Sosyobilimsel konular hakkında daha çok şey öğrenmek 
isterim. 1 2 3 4 5 

15 
Sosyobilimsel konular günlük olaylarla ilgili olduğu için daha 
çok öğrenmek isterim. 1 2 3 4 5 

16 
Sosyobilimsel konuların kötü amaçlı kişiler tarafından 
suiistimal edileceğini düşünüyorum. 1 2 3 4 5 

17 
Sosyobilimsel konular hakkında tartışmaya katılmak bana cazip 
gelmez. 1 2 3 4 5 

18 
Medyada (TV veya gazeteler) sosyobilimsel konulara daha 
fazla yer verilmelidir. 1 2 3 4 5 

19 
Sosyobilimsel konulardaki gelişmelerin yarardan çok toplum 
için zararlarının daha fazla olacağını düşünüyorum. 1 2 3 4 5 

20 
Sosyobilimsel konular hakkında ilginç bilgiler öğrenmek bende 
merak uyandırır. 1 2 3 4 5 

 

21 
Çevremde gerçekleşen olayları sosyobilimsel konular hakkında 
öğrendiğim bilgileri kullanarak anlamaya çalışmak hoşuma 

gider. 

 

1 
 

2 
 

3 
 

4 
 

5 

22 
Sosyobilimsel konuların toplum üzerindeki olumsuz etkileri 
üzerinde daha fazla bilgi sahibi olmak isterim. 1 2 3 4 5 
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23 
Sosyobilimsel konular teknolojik gelişmeler üzerinde yeniden 
düşünmemizi sağlar. 1 2 3 4 5 

24 
Sosyobilimsel konular ile ilgili ek kaynaklar (internet, kitap, 
vs.) okurum. 1 2 3 4 5 

25 
Sosyobilimsel konular üzerinde tartışmak düşünme 
yeteneğimizi geliştirir. 

1 2 3 4 5 

26 Sosyobilimsel konuları anlamaya çalışırken canım sıkılır. 1 2 3 4 5 

27 
Sosyobilimsel konulara fen derslerinde daha çok yer verilmesini 
isterim. 1 2 3 4 5 

28 Sosyobilimsel konular ilgimi çekmez. 1 2 3 4 5 

29 
Sosyobilimsel konular hakkındaki uygulamalarda toplumsal 
değerlerin zarar göreceğini düşünüyorum. 1 2 3 4 5 

 
30 

Sosyobilimsel konuların toplum üzerinde yapacağı etkileri 
ilgimi çeker. 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 
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7.4. EK 4: NÜKLEER SANTRALLER HAKKINDA ÖĞRENCĠ GÖRÜġME 

FORMU 

 

 

Öğrenci GörüĢme Formu 

Değerli Öğrenciler; 

Bu görüĢme formu ―Sosyobilimsel Konulara Yönelik Öğrenci Kararlarına Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin Etkisi‖ konulu bilimsel çalıĢmada veri toplama aracı olarak 

kullanılmak üzere sizlere sunulmuĢtur. AraĢtırmadan elde edilen bilgiler araĢtırmacıda 

gizli kalacak ve sadece bilimsel amaçla kullanılacaktır. ÇalıĢmadan elde edilecek 

verilerin güvenirliği açısından içten cevap vermeniz önem taĢımaktadır. Değerli 

katkılarınız için teĢekkür ederim. 

 

Özlem ÖZCAN BAYKURT 

Düzce Üniversitesi Yüksek Lisans Öğrencisi 

 

GörüĢme Soruları 

1. Nükleer Enerji Santralleri hakkında bilgi sahibi misiniz? Bilgi sahibi iseniz bu 

bilgiyi nereden edindiniz? 

2. Derste Nükleer Enerji Santrallerinin hangi yönlerini tartıĢtınız?  

3. Ülkemizde Nükleer Enerji Santrali yapılması fikrine katılıyor musunuz? 

Nedenlerini açıklayınız. 

4. Bu konuda öğretmeninizin fikirleri nasıldır? 

5. Bu konuda arkadaĢlarınızın fikirleri nasıldır? 
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7.5. EK 5: ÖĞRETMEN KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU  

 

Öğretmen KiĢisel Bilgi Formu 

Değerli Fen Bilimleri Öğretmeni; 

Bu görüĢme formu ―Sosyobilimsel Konulara Yönelik Öğrenci Kararlarına Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin Etkisi‖ konulu bilimsel çalıĢmada veri toplama aracı olarak 

kullanılmak üzere sizlere sunulmuĢtur. GörüĢme formu 2 bölümden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmadan elde edilen bilgiler araĢtırmacıda gizli kalacak ve sadece bilimsel amaçla 

kullanılacaktır. ÇalıĢmadan elde edilecek verilerin güvenirliği açısından içten cevap 

vermeniz önem taĢımaktadır. Değerli katkılarınız için teĢekkür ederim. 

 

Özlem ÖZCAN BAYKURT 
Düzce Üniversitesi Yüksek Lisans Öğrencisi 

 
 
 
 
 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

1 Cinsiyetiniz 1. (  ) Kadın     2. (  ) Erkek 

2 Mezun Olduğunuz fakülte 1. (   ) Eğitim Fakültesi 

2. (    ) Fen Edebiyat Fakültesi  

3. (    ) Diğer (yazınız) 

…………...…………. 

 3 En fazla izlediğiniz TV 

programı 

1. (   ) Haber  

2. (   ) Belgesel 

3. (   ) Dizi 

4. (   ) Film 

5. Diğer 

(…..…………………..) 
4 Bilimsel dergi ya da yayın takip 

eder misiniz? 

1. (  ) Evet  

2. (  ) Hayır 

5 Sosyal medya kullanıyor 

musunuz? 

1. (   ) Kullanmıyorum 

2. (  ) Bazen kullanıyorum 

3. (   ) Genellikle kullanıyorum 

4. (   ) Çok sık kullanıyorum 
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7.6. EK 6: NÜKLEER SANTRALLER HAKKINDA ÖĞRETMEN GÖRÜġME FORMU 

Öğretmen GörüĢme Formu 

Değerli Fen Bilimleri Öğretmeni; 

Bu görüĢme formu ―Sosyobilimsel Konulara Yönelik Öğrenci Kararlarına Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin Etkisi‖ konulu bilimsel çalıĢmada veri toplama aracı olarak 

kullanılmak üzere sizlere sunulmuĢtur. GörüĢme formu 2 bölümden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmadan elde edilen bilgiler araĢtırmacıda gizli kalacak ve sadece bilimsel amaçla 

kullanılacaktır. ÇalıĢmadan elde edilecek verilerin güvenirliği açısından içten cevap 

vermeniz önem taĢımaktadır. Değerli katkılarınız için teĢekkür ederim. 

 

Özlem ÖZCAN BAYKURT 
Düzce Üniversitesi Yüksek Lisans Öğrencisi 
 

GörüĢme Soruları 
1. Nükleer Santraller konusunu dersinizde nasıl iĢlediniz, açıklayınız. 

 

2. Nükleer Santraller konusunu dersinizde iĢlerken materyal kullandınız mı? Hangi 

materyalleri kullandınız? 

☐ Video 

☐ Poster  

☐ Öykü 

☐ Film 

☐ Diğer (……………….) 

3. Nükleer Santraller gibi tartıĢmalı konuların öğretimini ve sınıf içinde 

tartıĢılmasını gerekli görüyor musunuz?  

 

4. Nükleer santralin ülkemizde yapılması gibi tartıĢmalı konularda sizin kararınız 

nedir?  

 

5. Öğrencilerin Nükleer Santraller konusunda karar vermesi için sınıfta neler 

yapılabilir? 

 

6. Nükleer Santraller konusunun öğretimi ve sınıf içinde tartıĢılması ile ilgili nasıl 

problemlerle karılaĢabilirsiniz? (MEB‘in tutumu, aile veya müdürün olumsuz 

tepkileri, sınıf içi disiplini koruma, vb.) 

 

7. Sizce öğrencilerinizin nükleer santraller hakkındaki genel görüĢleri nasıldır? 

Dersinizden sonra öğrencilerinizin bu görüĢleri değiĢmiĢ midir? DeğiĢtiyse sizce 

değiĢmesindeki en büyük etken nedir? 

 

8. TartıĢmalı konuda sınıfta hangi rolde olmayı tercih edersiniz? 
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Nükleer Enerji Santralleri ile ilgili olarak sınıf içinde tartıĢma yapılıp 

yapılmaması ve bu tartıĢmalarda öğretmenin alacağı farklı roller aĢağıda 

verilmiĢtir. AĢağıdaki rollerden hangisini tercih edersiniz iĢaretleyerek 

gösteriniz. Ayrıca belirtilen rollerden her birini neden tercih edip neden 

etmeyeceğinizi yandaki boĢluklara yazınız. 

1.ROL: Öğretmen Nükleer Santraller gibi hiçbir 

tartıĢmalı konuyu ne sınıf içine taĢır ne de böyle bir 

konuda kendi düĢüncelerini paylaĢır. Bu düĢünceye 

göre okulların farklı düĢüncelere eĢit uzaklıkta 

olması, nötr yaklaĢım sergilemesi gerekir. 

1.Rolü tercih 

ederim/etmem. 

Çünkü;…………………

…………………………

…………………………

……………… 

2.ROL: Öğretmen Nükleer Enerji Santralleri gibi 

tartıĢmalı konuları sınıf içine taĢır ve konuyla ilgili 

kendi düĢüncelerini sunar. Öğretmen, öğrencilerini 

kendince doğru ve tercih edilebilir bir görüĢü 

benimsemeleri için ikna etmeye çalıĢır.  

2.Rolü tercih 

ederim/etmem. 

Çünkü;…………………

…………………………

…………………………

……………… 
 

3.ROL: Öğretmen Nükleer Enerji Santralleri gibi 

tartıĢmalı bir konuda yapılacak sınıf içi tartıĢmaları 

destekler, bu konuda kendi görüĢünü açığa vurmaz 

ancak öğrencileri kendi düĢüncelerini ifade etmeleri 

için cesaretlendirir. Bazen öğretmen „Ģeytanın 

avukatlığını‟ yapar ve bazı görüĢlerin zayıf veya 

hatalı gördüğü taraflarını diğer bir görüĢün (bu 

görüĢ kendi görüĢü de olabilir) güçlü yönlerini ifade 

ederek göstermeye çalıĢır. Burada amaç ifade ettiği 

diğer görüĢ veya görüĢleri benimsetmeye çalıĢmak 

değil, konu hakkında farklı görüĢlerin de etkili 

olabileceğini göstermektir. 

3.Rolü tercih 

ederim/etmem. 

Çünkü;…………………

…………………………

…………………………

……………… 

 
 

4.ROL: Öğretmen Nükleer Enerji Santralleri gibi 

tartıĢmalı konulardaki sınıf içi tartıĢmaları destekler, 

konu ile ilgili olarak kendi görüĢünü açıklar ve 

öğrencileri de kendi görüĢlerini açıklamaları için 

cesaretlendirir. Öğretmenin tartıĢma sırasında kendi 

görüĢünü açıklama amacı öğrencileri kendi tarafına 

çekmek değil, düĢünme süreçlerini aktive etmek ve 

model olmaktır. 

4.Rolü tercih 

ederim/etmem. 

Çünkü;…………………

…………………………

…………………………

……………… 
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