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ÖZET 

ÖĞRETMEN ADAYLARININ SOSYOBĠLĠMSEL KONULARIN ÖĞRETĠMĠNDE 

ORTAK BĠLGĠ YAPILANDIRMA MODELĠ’NĠN KARAR VERME VE PROBLEM 

ÇÖZME EĞĠLĠMLERĠNE ETKĠSĠ 

Mehmet KARABAL 

Bu çalıĢma, sosyobilimsel konuların öğretiminde Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli 

kullanımının Fen Bilimleri Öğretmen adaylarının problem çözme ve karar verme eğilimleri 

üzerindeki etkilerini belirlemeyi amaçlamaktadır. AraĢtırmanın deseni, öntest-sontest 

kontrol gruplu yarı deneysel desendir. Birinci pilot uygulama 2015-2016 öğretim yılı bahar 

döneminde Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Anabilim Dalı 3.sınıfta öğrenim görmekte olan fen bilimleri öğretmen adayları ile “Çevre 

Bilimi” dersleri kapsamında yapılmıĢtır. Birinci pilot uygulama deney grubunda 33, 

kontrol grubunda 24 olmak üzere toplam 57 Fen Bilimleri öğretmen adayı ile haftada 3 

ders saati üzerinden 8 hafta süre ile yürütülmüĢtür. Ġkinci pilot uygulama 2016-2017 

öğretim yılı güz döneminde Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf 

Eğitimi Anabilim Dalı 2.sınıfta öğrenim görmekte olan sınıf öğretmeni adayları ile “Çevre 

Eğitimi” dersleri kapsamında yapılmıĢtır. Ġkinci pilot uygulama deney grubunda 36, 

kontrol grubunda 29 olmak üzere toplam 65 sınıf öğretmeni adayı ile haftada 2 ders saati 

üzerinden 7 hafta süre ile yürütülmüĢtür. Esas uygulama ise 2016-2017 öğretim yılı bahar 

döneminde Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 

3.Sınıfta öğrenim görmekte olan fen bilimleri öğretmen adayları ile “Çevre Bilimi” dersleri 

kapsamında yapılmıĢtır. Esas uygulama deney grubunda 30, kontrol grubunda 37 olmak 

üzere toplam 67 Fen Bilimleri öğretmen adayı ile haftada 3 ders saati üzerinden 6 hafta 

süre ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada ele alınan sosyobilimsel konular; genetik çalıĢmalar, 

biyolojik çeĢitlilik, küresel ısınma, nükleer enerji ve hidroelektrik santralleridir. ÇalıĢmada 

veri toplama aracı olarak “Problem Çözme Envanteri”, “Melbourne Karar Verme Ölçeği”, 

“Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟nin Problem Çözme ve Karar Verme Eğilimlerine 

Etkisine Yönelik Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu”, yansıtma raporları ve araĢtırmacı 

notları kullanılmıĢtır. Nicel verilerin analizinde eriĢi puanları ortalamaları, normallik testi, 

MANOVA ve Bağımsız Örneklem t-Testi kullanılmıĢtır. Nitel veriler ise içerik analizi ve 

betimsel analiz ile değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda Ortak Bilgi Yapılandırma 

Modeli ile derslerin yürütüldüğü deney grubunda yer alan fen bilimleri öğretmen 
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adaylarının, kontrol grubuna göre aceleci, kaçıngan, değerlendirici, kendine güvenli ve 

planlı problem çözme eğilimlerinde istatistiksel açıdan anlamlı geliĢim gösterdikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca, Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli, deney grubunda yer alan fen 

bilimleri öğretmen adaylarının kaçıngan, erteleyici ve panik karar verme eğilimleri 

üzerinde pozitif yönde etkili olmuĢtur. Bunun yanında, fen bilimleri öğretmen adayları 

sosyobilimsel konuların öğretiminde Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli‟ni kullanım 

açısından üstün ve yeterli görmüĢlerdir. Modelin fazla dezavantajı ve zayıf yönü 

bulunmadığını belirten öğretmen adayları, diğer tartıĢmaya açık derslerde ve üzerinde 

yorum yapılabilecek konularda modelin kullanılabilir olduğunu dile getirmiĢlerdir. 

ÇalıĢma sonucunda uygulayıcıların modeli derslerinde kullanabilmelerini kolaylaĢtırmak 

adına “Sosyobilimsel Konuların Öğretiminde Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli Öğretmen 

Kılavuz Kitabı” oluĢturulmuĢtur. Görselliği, iĢitselliği ve eriĢilebilirliği arttırmak adına 

Öğretmen Kılavuz Kitabı‟nın dijital medya formatı da üretilmiĢtir. Bu araĢtırmanın fen 

okuryazarı bireyler yetiĢtirme ve sosyobilimsel konuların öğretimi konularında katkı 

sağlayacağı, Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli ile ilgili yapılacak bilimsel araĢtırmalara 

yeni bir bakıĢ açısı kazandıracağı düĢünülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Sosyobilimsel Konular, Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli, 

Karar Verme, Problem Çözme, Fen Okuryazarlığı. 
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ABSTRACT 

COMMON KNOWLEDGE CONSTRUCTION MODEL'S INFLUENCE OF 

DECISION-MAKING AND PROBLEM SOLVING TENDENCIES IN THE 

TEACHING OF SOCIOSCIENTIFIC ISSUES OF TEACHER CANDIDATES 

Mehmet KARABAL 

The purpose of the study is to determine the effects of using Common Knowledge 

Construction Model on Science teacher candidates' problem solving and decision making 

dispositions while teaching socio-scientific issues. The study is designed as pretest-posttest 

quasi-experimental. The study piloted for first time in the environmental science class with 

the third grade science teacher candidates who were enrolled at Mehmet Akif Ersoy 

University Education Faculty during 2015-2016 academic year. First pilot study was 

conducted for 8 weeks, 3 class-hour within each, with total 57 science teacher candidates. 

Allocation of participants to experimental and control groups were 33 and 24 respectively. 

The study piloted for a second time in the environmental science class with the second 

grade classroom teacher candidates who were enrolled at Mehmet Akif Ersoy University 

Education Faculty during 2015-2016 academic year. The second pilot study was conducted 

for 7 weeks, 2 class-hour within each, with total 65 classroom teacher candidates. 

Allocation of participants to experimental and control groups were 36 and 29 respectively. 

Main implementation of experiment was taken place within the scope of environmental 

science class with the third grade science teacher candidates who were enrolled at Mehmet 

Akif Ersoy University Education Faculty during 2016-2017 academic year. Main 

implementation of experiment was conducted for 6 weeks, 3 class-hour within each, with 

total 67 classroom teacher candidates. Allocation of participants to experimental and 

control groups were 30 and 37 respectively. Socio-scientific issues taught and discussed 

during manipulation of the study are genetic studies, biodiversity, global warming, nuclear 

energy, and hydroelectric power stations.  Data collection instruments applied during the 

study were "Problem Solving Inventory", "Melbourne Decision Making Questionnaire", 

"Semi-Structured Interview Form Toward the Determination of the Effect of Common 

Knowledge Construction Model on Problem Solving and Decision Making Disposition" 

along with reflection papers and researcher memos. To analyze quantitative data, gain 

score mean computations, normality tests, MANOVA, and Independent Sample t-Test 

were conducted. Qualitative data were analyzed via content and descriptive analyses. The 
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study revealed significant difference between the experiment and control groups' gain 

mean scores for the following dispositions: Hasty, avoidant, estimator, self confident and 

planned approach to problem solving. Differences were in favor of experiment group. 

Moreover, Common Knowledge Construction Model positively affected science teacher 

candidates' hypervigilance, buck-passing and procrastination decision making dispositions. 

Additionally, using Common Knowledge Construction Model to teach socio-scientific 

issues has been superior and adequate by the science teacher candidates participated to the 

study. Science teacher candidates suggested that there were the model inconsiderable 

disadvantages and weaknesses. They also stated that it can be useful for teaching other 

issues demands argumentation. "Teacher Manual for Use of Common Knowledge 

Construction Model in Teaching Socio-Scientific Issues" has been constructed for the 

application of model in other courses concern similar issues. Digital media version of the 

manual has also been created in order to enhance visuality, auditory, and accessibility. It 

can be claimed that the outcome of the study will contribute to raising science-literate 

individuals and the process of teaching socio-scientific issues. It will also contribute to and 

lead for the future research studies regarding Common Knowledge Construction Model by 

providing new insight into the field.  

Keywords: Socioscientific issues, common knowledge construction model, decision 

making, problem solving, science literacy. 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM: GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmaya iliĢkin problem durumu, problem cümlesi, alt problemler, 

araĢtırmanın amacı, önemi, sınırlılıklar ve sayıltılar hakkında bilgi verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Bilim ve teknolojide ulaĢılmıĢ olan ve her geçen gün daha da ivme kazanan baĢ 

döndürücü hız, dünyada istenilen ve ihtiyaç duyulan insan profilinin de farklılaĢmasına 

neden olmuĢtur. Bu nedenle, günümüz dünyasında birçok ülke, eğitim sistemlerinde yaĢam 

boyu öğrenmeye açık, geliĢmekte ve değiĢmekte olan bilgi çağının koĢullarına hızlı uyum 

sağlayabilen, yaĢamımıza giren yeni bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri çabuk kavrayabilen, 

fen (bilim) okuryazarı bireyler yetiĢtirebilmeyi hedef edinmiĢtir. Türkiye Cumhuriyeti 

Milli Eğitim Bakanlığı da Fen Bilimleri Öğretim Programı‟nın vizyonunu; “tüm 

öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek” Ģeklinde tanımlamıĢtır (MEB, 2013, 

s.1). 

Fen okuryazarı bireyler, araĢtırmayı ve sorgulamayı davranıĢ edinmiĢ, eleĢtirel 

düĢünme, karar verme ve problem çözme becerileri açısından geliĢmiĢ, kendine güven 

duygusu yüksek, iĢbirliğine açık bireyler olarak dikkat çekmektedir. Fen ile ilgili yeterli 

düzeyde bilgiye, beceriye, olumlu tutuma, yüksek değer ve anlayıĢa sahiptirler. Bilim-

teknoloji-toplum-çevre arasındaki karmaĢık iliĢkileri ve etkileĢimleri kavrayabilen 

bireylerdir. Fen okuryazarı bireyler aynı zamanda, sahip oldukları bilimsel süreç becerileri 

ile doğal çevreyi keĢfedebilme, toplumu ilgilendiren sorunlar karĢısında problemlerin 

çözümüne iliĢkin kendilerini birey olarak sorumlu hissetme, yaratıcı ve analitik düĢünme 

becerileri ile bireysel olarak ya da iĢbirliğine dayalı Ģekilde alternatif çözümler üretebilme 

özellikleri ile karĢımıza çıkmaktadır. Fen okuryazarı bireyler, bilginin zamanla 

değiĢebileceğini kendi akıl gücü yardımıyla, araĢtırıcı ve sorgulayıcı karakteri ile fark 

edebilme, zihinsel süreçlerle bilginin iĢlenmesinde toplumun kültürel değerlerinin, 

yapısının ve inançlarının etkili olduğunu algılayabilme, sosyo-teknolojik değiĢim ve 

dönüĢümlerin fen ve doğal çevre ile olan iliĢkisini kavrayabilme özelliklerine sahiptirler 

(MEB, 2013). 

Yapılan birçok çalıĢmada, fen okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesinde sadece fen ve 

teknoloji konularına iliĢkin gerekli teorik altyapının kazandırılmasının yeterli olamayacağı 
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öngörülmektedir. Aynı zamanda toplumsal sorunların çözümüne yönelik olarak karar 

verme ve problem çözme becerilerinin de göz önünde bulundurulması gerekliliğine ve bu 

doğrultuda sosyobilimsel konulara yer verilmesinin önemine vurgu yapılmıĢtır (Sadler, 

2011; Wu ve Tsai, 2011; Lee, 2007; Ramsey, 1993; Zoller, 1987). Bunun sebebi ise 

günümüz toplumlarında, bilimsel alanda gerçekleĢen hızlı geliĢmelerin birçok ikilemi de 

beraberinde getirmiĢ olmasıdır (Sadler ve Zeidler, 2004; Pedretti, 1999). 

Sosyobilimsel konular, fen ve teknolojinin bir sonucu olarak ortaya çıkan, 

çoğunlukla içlerinde barındırdıkları etik, inançsal, ahlaki ya da yasal unsurların karar 

verme süreçlerinde etkili olması nedeniyle üzerinde kesin bir fikir birliğine varılamayan 

konulardır (Walker ve Zeidler, 2007; Sadler ve Zeidler, 2004). Hem sosyal hem de bilimsel 

boyutu olan sosyobilimsel konular, ikilemler barındıran, bilim insanları arasında görüĢ 

ayrılıklarının yaĢandığı, açık uçlu yapısı ile dikkat çekmektedir. Kesin bir cevabı 

olmadığından dolayı tartıĢılmaya devam edilmektedir. (Nielsen, 2012; Topçu 2010; Sadler, 

2004; Ratcliffe ve Grace, 2003; Kolsto, 2001). 

Sosyobilimsel konulara küresel ısınma, nükleer enerji, GDO‟lu besinler, klonlama, 

kürtaj, obezite, kan davası, çocuk istismarı, cinsiyet ayrımcılığı, sansür, mafya ve çeteler 

gibi pek çok konu örnek olarak verilebilir (Türkmen, Pekmez ve Sağlam, 2017). 

Öğretimde bu tür konuların ele alınmasının, öğrencilerin fen ile ilgili olan toplumsal 

sorunlarda sosyal, etik, ekonomik, politik vb. boyutlardan bakabilmelerine, eleĢtirel 

düĢünme, karar verme ve problem çözme becerilerini geliĢtirebilmelerine olanak 

sağladığına dikkat çekilmektedir (Sadler ve Zeidler, 2004; Zohar ve Nemet, 2002). 

Sosyobilimsel konuların öğretimi ile daha baĢarılı bir fen okuryazarlığının 

gerçekleĢtirilmesinin mümkün olduğu birçok çalıĢmada vurgulanmıĢtır (Sadler, 2011; Lee, 

2007; Zeidler, Walker, Ackett ve Simmons, 2002; Pedretti, 1999). Adından da 

anlaĢılabileceği gibi hem sosyal hem de bilimsel konuları bir arada barındıran problemleri 

temsil eden sosyobilimsel konuların üzerinde tartıĢabilmek, analiz edebilmek ve 

neticesinde bilgiye dayalı kararlar verebilmek fen eğitiminin esas amaçlarından olan fen 

okuryazarı bireyler yetiĢtirebilmenin önemli bir unsurudur (Topçu, Muğaloğlu ve Güven, 

2014; Nielsen, 2012; Albe, 2008; Walker ve Zeidler, 2007; Kolsto, 2006). Yapılan 

çalıĢmalarda sosyobilimsel konuların öğretiminin amaçları; kiĢisel karar alma, 

problemlerin üstesinden gelebilme ve tartıĢma gibi konularda öğrencileri cesaretlendirmek, 

toplumlarda bilgiyle tartıĢma anlayıĢını geliĢtirmek, farkındalık ve bilinç oluĢturarak 
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bireyleri geleceğe hazırlamak Ģeklinde açıklanmaktadır (Wu ve Tsai, 2011; Zengin, 

Keçeci, Kırılmazkaya ve ġener, 2011; Topçu, 2010; Sadler ve Zeidler, 2004; Kolsto, 

2001). 

1980‟lerde bilim-teknoloji-toplum yaklaĢımının popüler bir araĢtırma alanı haline 

gelmesi ile birlikte bu yaklaĢım, ülkelerin öğretim programlarında ve ders kitaplarında 

yerini almıĢtır. Bilim-teknoloji-toplum yaklaĢımı ile öğrencilerin bu üç unsur arasındaki 

iliĢkileri kavramsallaĢtırabilmeleri amaçlanmıĢtır. 2000‟li yıllara gelindiğinde ise bu 

iliĢkilere bilimin doğası ve etik kavramları da eklenerek sosyobilimsel konular yaklaĢımı 

geliĢtirilmiĢ ve fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek hususunda bir adım daha atılmıĢtır 

(Zeidler, Sadler, Simmons ve Howes, 2005). 

Fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmeyi amaçlayan Türkiye Cumhuriyeti Milli Eğitim 

Bakanlığı da, 2013 yılında güncelleyerek yayımlamıĢ olduğu Fen Bilimleri Öğretim 

Programı‟nda ilk defa açık bir Ģekilde fen okuryazarlığının bir bileĢeni olarak 

sosyobilimsel konulara, Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre öğrenme alanında ilk sırada yer 

vermiĢtir. Sosyobilimsel konuların, bilim ve teknoloji ile ilgili sosyobilimsel problemlerin 

çözümüne yönelik bilimsel ve ahlaki muhakeme becerilerini kapsadığına vurgu yapmıĢtır 

(MEB, 2013). Bu durum sosyobilimsel konuların, ülkemiz fen öğretiminde ve fen 

okuryazarı bireyler yetiĢtirme sürecinde ne denli önemsendiğini da ortaya koymaktadır 

(Öztürk ve Leblebicioğlu, 2015; Bakırcı ve Çepni, 2014). Fen Bilimleri Öğretim 

Programı‟nın uygulayıcısı ve toplumun Ģekillendiricisi konumundaki öğretmenlerin, 

sosyobilimsel konular üzerinde yeterli bilgi, bilinç ve farkındalığa sahip, aynı zamanda risk 

faktörlerini algılayabilen kiĢiler olması beklenmektedir (Sadler, 2004). Bu beklenti aynı 

zamanda, öğretmen yetiĢtiren kurumlar pozisyonundaki Eğitim Fakültelerinin, öğretmen 

adaylarını sosyobilimsel konulardan haberdar bireyler olarak mesleğe hazırlama 

gerekliliğini doğurmaktadır (Cebesoy ve ġahin, 2013). 

Fen bilimleri öğretmeni yetiĢtirirken ve öğretmen adaylarına sosyobilimsel 

konuların öğretimi gerçekleĢtirilirken, fen öğretiminde etkili Ģekilde kullanılabilen pek çok 

kuram ve modelden yararlanılabilir. Alanyazında fen öğretimi üzerine yapılan son 

çalıĢmalara baktığımızda fen eğitimcilerinin, bilginin zihinde yapılandırılması sürecinin 

kolaylaĢtırılması amacıyla yeni yaklaĢım ve modeller geliĢtirme çabalarının bir sonucu 

olarak adını son yıllara kadar pek duymadığımız ancak geçmiĢi 1998 yılına dayanan yeni 

bir öğretim ve öğrenim modeli olan Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM) karĢımıza 
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çıkmaktadır (Bakırcı, Çepni ve Ayvacı, 2015; Özdemir ve Hamzaoğlu, 2015; Bakırcı, 

Çepni ve Yıldız, 2015: Özdemir, 2014; Bakırcı ve Çepni, 2014; Kıryak, 2013; Çepni, 

Özmen ve Bakırcı, 2012; Ġyibil, 2011; TaĢkın ve Yıldız, 2011; Ebenezer, Chacko, Kaya, 

Koya ve Ebenezer, 2010; Ebenezer ve Fraser; 2001). 

Bilimin doğasına, sosyobilimsel konulara ve fen-teknoloji-toplum-çevre öğrenme 

alanına çok daha fazla vurgu yapmasıyla diğer modellerden ayrıĢan OBYM incelendiğinde 

en güçlü yanlarından birinin sosyobilimsel konuların öğretimindeki etkililiği olduğu göze 

çarpmaktadır (Çepni, Özmen ve Bakırcı, 2012). Çünkü OBYM‟de öğrenciler bilgiyi 

yapılandırırken sadece deney, gözlem ve ispat gibi bilimsel metotlardan değil, aynı 

zamanda görüĢme, paylaĢma ve müzakere etme gibi sosyal boyutlardan da 

yararlanmaktadır (Ebenezer ve Connor, 1998). 

OBYM, teorik temelleri 1998 yılında Ebenezer ve Connor tarafından ortaya atılan, 

“KeĢfetme ve Kategorize Etme”, “Yapılandırma ve Müzakere Etme”, “GeniĢletme ve 

Transfer Etme”, “Yansıtma ve Değerlendirme” olmak üzere dört basamaktan oluĢan, 

yapılandırmacı öğrenme kuramına uygun olarak geliĢtirilmiĢ, bilimin doğası ile ilgili 

esasları kazandırmayı hedefleyen bir öğretim modelidir (Çepni, Özmen ve Bakırcı, 2012). 

OBYM‟yi diğer modellerden ayıran en belirgin özellikler ise; bilimin doğasına daha çok 

vurgu yapılması, bilimsel tartıĢmanın ön planda tutulması ve sosyobilimsel konuların daha 

çok ele alınıyor olması Ģeklinde açıklanmaktadır (Bakırcı, Çepni ve Ayvacı, 2015; 

Ebenezer, Chacko, Kaya, Koya ve Ebenezer, 2010; Biernacka, 2006). 

OBYM, diğer pek çok modele göre bilimin doğasının kavratılmasına, sosyobilimsel 

konulara iliĢkin kazanımlara ve alternatif ölçme değerlendirme yaklaĢımlarına daha fazla 

vurgu yapan bir model olarak karĢımıza çıkmaktadır. OBYM, öğrencilerin zihinlerinde 

sosyobilimsel sorunları Ģekillendirebilmelerine ve bilimsel düĢüncelerini 

kavramsallaĢtırabilmelerine olanak sağlayan yapısı ile fen eğitiminde sosyobilimsel 

konuların öğretiminde kullanılabilirliği araĢtırılmaya değer bir model olarak dikkat 

çekmektedir (Bakırcı ve diğ., 2015). Ayrıca gerek fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmede 

gerekse sosyobilimsel konuların öğretiminde hedeflenen karar verme ve problem çözme 

becerilerini ya da eğilimlerini OBYM‟nin nasıl etkilediğine iliĢkin alanyazında herhangi 

bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. 
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1.2. Problem Cümlesi 

OBYM‟nin sosyobilimsel konuların öğretiminde kullanılmasının fen bilimleri 

öğretmen adaylarının karar verme ve problem çözme eğilimlerine etkisi var mıdır? 

1.3. Alt Problemler 

1. Sosyobilimsel konuların öğretiminde OBYM ile derslerin planlandığı deney 

grubu ile kontrol grubu arasında Problem Çözme Envanteri (PÇE) eriĢi puanları açısından 

anlamlı bir fark var mıdır?  

2. Sosyobilimsel konuların öğretiminde OBYM ile derslerin planlandığı deney 

grubu ile kontrol grubu arasında Melbourne Karar Verme Ölçeği (MKVÖ) eriĢi puanları 

açısından anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında OBYM‟ye iliĢkin görüĢleri 

nasıldır? 

1.4. AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırma, sosyobilimsel konuların öğretiminde OBYM‟nin kullanılmasının, 

bireylerin problem çözme ve karar verme eğilimleri üzerindeki etkilerini incelemeyi 

amaçlamaktadır. Ayrıca fen bilimleri öğretmen adaylarının OBYM‟nin sosyobilimsel 

konuların öğretiminde kullanılmasına iliĢkin görüĢleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

1.5. AraĢtırmanın Önemi 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 2013 yılında güncellenerek yayımlanmıĢ olan 

Fen Bilimleri Öğretim Programı‟nın vizyonu incelendiğinde “tüm öğrencileri fen 

okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek” ilkesi göze çarpmaktadır. Fen okuryazarlığının 

tanımı yapılırken etkili kararlar verebilen, problem çözebilen, fen bilimlerinin teknoloji-

toplum-çevre ile olan iliĢkisine yönelik anlayıĢa ve psikomotor becerilere sahip bireylere 

dikkat çekilmiĢtir. Fen bilimleri dersi öğretim programının amaçları ise 12 madde Ģeklinde 

sıralanmıĢtır. Birinci maddede; öğrencilere yer, gök ve çevre bilimleri alanlarındaki temel 

bilgileri kazandırmak, ikinci maddede; doğanın keĢfi ve insan ile çevre arasındaki 

etkileĢimin anlaĢılabilmesi sürecinde karĢılaĢılan sorunlara çözümler üretmek, üçüncü 

maddede; fen-teknoloji ve toplum arasındaki etkileĢimlere iliĢkin farkındalık geliĢtirmek, 

dördüncü maddede; birey-toplum-çevre arasındaki iliĢkiyi fark edebilen ve sürdürülebilir 
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kalkınma bilinci geliĢmiĢ bireyler yetiĢtirmek, altıncı maddede; günlük hayattaki 

problemleri çözmede fen bilimlerinin kullanılmasını sağlamak, yedinci maddede; bilimsel 

bilginin bilim insanlarınca nasıl oluĢturulduğu, hangi süreçlerden geçtiğini ve nasıl 

kullanıldığını anlamaya yardımcı olmak ve onikinci maddede sosyobilimsel konuları ele 

alarak bilimsel düĢünme alıĢkanlıkları geliĢtirmek vurgusu yapılmıĢtır (MEB, 2013). 

Fen bilimleri öğretim programının sahip olduğu on iki amacın yedisi çevre bilimi, 

çevre eğitimi, sosyobilimsel konular, karar verme ve problem çözme becerileri ile ilgilidir. 

Programın uygulayıcısı konumundaki öğretmenlerin de çevre bilimi, çevre eğitimi ve 

sosyobilimsel konular hakkında yeterli donanıma sahip aynı zamanda karar verme ve 

problem çözme becerileri geliĢmiĢ bireyler olması beklenmektedir (Sadler, 2004). Bu 

durum Eğitim Fakültelerinde öğrenim gören fen bilimleri öğretmen adaylarının 

sosyobilimsel konular hakkında bilgi sahibi bireyler olarak yetiĢtirilmesi gerekliliğini 

ortaya koymaktadır (Cebesoy ve ġahin, 2013). 

Fen bilimleri öğrenme alanlarından biri olan fen-teknoloji-toplum-çevre ve bu 

öğrenme alanının bileĢenlerinden olan sosyobilimsel konuların öğretiminde pek çok fen 

öğretimi model, yöntem ve tekniğinden yararlanılabilir. Son yıllarda yapılan akademik 

çalıĢmalar ve lisansüstü tezler incelendiğinde temelleri 1998 yılına dayanan bir model olan 

OBYM (Ebenezer ve Connor, 1998) dikkat çekmektedir. OBYM‟nin diğer modellere göre 

üstün yanları ele alınırken sosyobilimsel konuların öğretiminde kullanılabilirliği üzerine 

vurgu yapılmaktadır. 

Alanyazında bu güne kadar OBYM üzerine yapılan çalıĢmalar uzak tarihten yakın 

tarihe doğru ele alındığında, modelin tanıtımının yapıldığı, ortaya atılma gerekçelerinin ve 

teorik temellerinin açıklandığı (Ebenezer ve Connor, 1998), model ile kimya mühendisliği 

öğrencilerinin enerji konusu üzerine anlamalarının incelendiği (Ebenezer ve Fraser, 2001), 

modelin 7.sınıf öğrencilerinin fen akademik baĢarılarına ve iliĢkisel kavramsal 

değiĢimlerine etkisinin incelendiği (Ebenezer ve diğ., 2010), ilköğretim 6.sınıf öğrencileri 

için kesirlerde toplama ve çıkarma iĢlemlerinin öğretimine uygun model materyali 

geliĢtirme çalıĢmalarının yapıldığı (TaĢkın ve Yıldız, 2011), model ile 7.sınıf 

öğrencilerinin enerji konusu üzerine anlamalarının incelendiği (Ġyibil, 2011), modelin 

Türkiye‟deki fen eğitimciler için tanıtımının yapıldığı (Bakırcı ve Çepni, 2012), ıĢığın 

madde ile etkileĢimi ve yansıma konusunda modele yönelik ders materyali geliĢtirme 

çalıĢmalarının yapıldığı (Çepni ve diğ., 2012), modelin 7.sınıf öğerencilerinin su kirliliği 
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konusundaki kavramsal anlamalarına etkisinin incelendiği (Kıryak, 2013), modelin fen 

bilimleri dersi öğretim programı temelinde irdelendiği (Bakırcı ve Çepni, 2014),  modelin 

ilköğretim öğrencilerinin biliĢsel, duyuĢsal öğrenmeleri ve kavramsal değiĢimleri üzerine 

etkisinin incelendiği (Özdemir ve Hamzaoğlu, 2015), modele iliĢkin fen bilimleri 

öğretmenlerinin görüĢlerinin alındığı (Bakırcı, Çepni ve Ayvacı, 2015) ve modelin 6.sınıf 

öğrencilerinin ıĢık ve ses ünitesine iliĢkin akademik baĢarılarına etkisinin incelendiği 

(Bakırcı, Çepni ve Yıldız, 2015) görülmektedir. 

OBYM, sosyobilimsel konular ve fen-teknoloji-toplum-çevre öğrenme alanına 

yaptığı vurgu ile diğer modellerden ayrıĢmaktadır. Ancak, alanyazın incelendiğinde 

karĢılaĢılan çalıĢmalar modele uygun materyal geliĢtirme, bu materyallerin etkililiğinin 

incelenmesi, modelin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve kavramsal değiĢimlerine 

etkisinin tespit edilmesi konularına yoğunlaĢmıĢ olduğu görülmektedir. Ek olarak, fen 

okuryazarlığının unsurlarından olan ve fen-teknoloji-toplum-çevre öğrenme alanında yer 

verilen sosyobilimsel konuların öğretiminde OBYM kullanımına iliĢkin herhangi bir 

araĢtırmayla karĢılaĢılmamıĢtır. Ayrıca hem fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmede hem de 

sosyobilimsel konuların öğretiminde hedeflenen, kiĢisel karar alma ve problemlerin 

üstesinden gelebilme becerileri üzerinde OBYM‟nin etkisinin araĢtırıldığı herhangi bir 

çalıĢmaya da rastlanılmamıĢtır.  

Bu araĢtırmanın, gerek OBYM‟nin sosyobilimsel konuların öğretiminde 

kullanılması, gerekse OBYM ile daha önce ölçülmemiĢ olan problem çözme  ve karar 

verme becerilerine yönelik bir çalıĢma olması yönüyle önemli olduğu düĢünülmektedir. 

AraĢtırmanın fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmenin ve fen öğretiminin amaçlarına 

ulaĢılması konusunda katkı sağlayacağı, bu alanda yapılacak bilimsel araĢtırmalara yeni bir 

bakıĢ açısı kazandıracağı düĢünülmektedir. 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. AraĢtırma 2016-2017 öğretim yılında Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda öğrenim gören 67 fen bilimleri 

öğretmen adayı ile sınırlıdır. 
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2. AraĢtırma 2016-2017 öğretim yılı bahar döneminde Mehmet Akif Ersoy 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda “Çevre Bilimi” 

dersleri kapsamında yürütülen sosyobilimsel konuların öğretimi süreci ile sınırlıdır. 

3. AraĢtırmadaki modelin etkisi, kullanılan ölçme araçlarının ölçtüğü özellikler 

(karar verme ve problem çözme eğilimleri) ile sınırlıdır. 

4. AraĢtırma altı hafta (18 ders saati) ile sınırlıdır. 

1.7. Sayıltılar 

1. AraĢtırma sürecinde kontrol altına alınamayan dıĢ faktörlerin deney ve kontrol 

gruplarını eĢit düzeyde etkiledikleri, 

2. Deney ve kontrol gruplarında yer alan fen bilimleri öğretmen adaylarının 

problem çözme ve karar verme eğilimlerine yönelik ölçekleri içten ve samimi bir Ģekilde 

cevapladıkları,  

3. Deney ve kontrol gruplarında yer alan fen bilimleri öğretmen adaylarının yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelerde içten ve samimi oldukları, 

4. Deney grubunda yer alan fen bilimleri öğretmen adaylarının yansıtma raporlarını 

içten ve samimi bir Ģekilde yazdıkları varsayılmaktadır. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM: ALANYAZIN TARAMASI 

Bu bölümde araĢtırmanın kavramsal çerçevesi ve ilgili araĢtırmalar hakkında bilgi 

verilmiĢtir. Kavramsal çerçeve kapsamında sosyobilimsel konular, çalıĢmanın bağımsız 

değiĢkeni olan OBYM, çalıĢmanın bağımlı değiĢkenleri olan problem çözme ve karar 

verme ile ilgili bilgiler sunulmuĢtur. Ġlgili araĢtırmalar kapsamında ise bağımlı ve bağımsız 

değiĢkenlerin tek baĢlarına ya da birlikte yer aldıkları yurtiçi ve yurtdıĢı akademik 

çalıĢmaların katkılarına yer verilmiĢtir. 

2.1. Kavramsal Çerçeve 

2.1.1. Sosyobilimsel Konular 

Sosyobilimsel konular; bilim insanları arasında da bir takım görüĢ ayrılıklarının 

yaĢandığı, farklı perspektiflerden bakılabilen, fenin ve teknolojinin bir sonucu olarak 

ortaya çıkan konulardır (Sadler, 2011; Topçu 2010). Çoğunlukla içlerinde etik, ahlaki ya 

da yasal boyutlar barındırıyor olması nedeniyle üzerinde kesin bir fikir birliğine 

varılamamıĢ, tartıĢılmaya devam edilen, ikilemler içeren, kesin bir cevabı olmayan, açık 

uçlu konular olma özelliği gösterirler (Nielsen, 2012; Walker ve Zeidler, 2007; Sadler ve 

Donnely, 2006; Sadler ve Zeidler, 2004; Sadler, 2004; Ratcliffe ve Grace, 2003; Kolsto, 

2001). 

Alanyazında sosyobilimsel konular incelendiğinde genetik çalıĢmalar, nükleer 

enerji ve küresel ısınma (Öztürk ve Leblebicioğlu, 2015; Topçu ve diğ., 2014; Wu ve Tsai, 

2011; Boyes, Skamp ve Stanisstreet, 2009;  Bell ve Lederman, 2003) üzerinde en çok 

araĢtırma yapılmıĢ sosyobilimsel konu baĢlıkları olarak göze çarpmaktadır. Topçu ve 

diğerleri (2014) yaptıkları araĢtırmada 2002-2012 yılları arasında sosyobilimsel konularla 

ilgili olarak Türkiye‟de yapılan akademik çalıĢmaları incelemiĢler ve bu konuda 2008 yılı 

öncesinde yapılmıĢ herhangi bir çalıĢmaya rastlamamıĢlardır. 2008 yılında yapılmıĢ bir 

doktora ve 2009 yılında yapılmıĢ bir yüksek lisans tezinden sonra takip eden 2010-2012 

yılları arasında 11 lisansüstü tez ve 11 makale olmak üzere toplam 22 farklı akademik 

çalıĢmaya rastlamıĢlardır. Fen öğretiminde sosyobilimsel konulara yönelik Türkiye‟de 

yapılan akademik çalıĢmaların yıllara göre dağılımı ġekil 2.1‟de verilmiĢtir.  
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Şekil 2.1. Fen öğretiminde sosyobilimsel konulara yönelik Türkiye‟de yapılan akademik 

çalıĢmaların yıllara göre dağılımı 

Not: Şekil örneği Topçu, Muğaloğlu ve Güven (2014)’in Fen Öğretiminde Sosyobilimsel Konular: Türkiye 

Örneği. Kuram ve Uygulamada Eğitim Bilimleri, 14(6), s. 2330. adlı makalesinden alınmıştır. 

ġekil 2.1.‟de görüldüğü üzere genetik ve biyoteknoloji gibi bilimsel alanlarda 

çalıĢmaların son yıllarda hız kazanması, artan nüfusun enerji ihtiyacının da artması gibi 

durumlar ve bu durumların toplumun büyük kesimini yakından ilgilendiren konular olması 

nedeniyle yakın tarihte yapılan akademik çalıĢmalarda, sosyobilimsel konuların ele alınma 

sıklılarında gözle görülür bir artıĢ meydana gelmiĢtir. 

2.1.2. Fen (Bilim) Okuryazarlığı ve Sosyobilimsel Konular ĠliĢkisi 

Bilim ve teknoloji alanlarındaki geliĢmelerin oldukça hız kazanmıĢ olması ve bu 

alanlarda yaĢanan değiĢimler, fen (bilim) okuryazarı bireyler yetiĢtirme gerekliliğini 

doğurmuĢtur. Çünkü, ancak fen okuryazarı olan kiĢiler yeni bilimsel ve teknolojik 

geliĢmeleri hızlı bir Ģekilde kavrayabilirler. Fen okuryazarı bireyler bilgi çağının ortaya 

çıkardığı yeni koĢullara uyum sağlayıp, yaĢam boyu öğrenmeye açık bir Ģekilde hayatlarını 

devam ettirebilirler (MEB, 2005; Abd-El-Khalick, Bell ve Lederman, 1998). 

Milli Eğitim Bakanlığı 2013 yılında yayımlamıĢ olduğu Fen Bilimleri Dersi 

Öğretim Programı‟nın vizyonunu “tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak 

yetiĢtirmek” Ģeklinde açıklamıĢtır. Aynı öğretim programında fen okuryazarı bireyler Ģu 

Ģekilde tanımlanmıĢtır: 
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3

4
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7
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Araştıran-sorgulayan, etkili kararlar verebilen, problem çözebilen, kendine güvenen, işbirliğine 

açık, etkili iletişim kurabilen, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaşam boyu öğrenen fen okuryazarı 

bireyler; fen bilimlerine ilişkin bilgi, beceri, olumlu tutum, algı ve değere; fen bilimlerinin teknoloji-

toplum-çevre ile olan ilişkisine yönelik anlayışa ve psikomotor becerilere sahiptir. 

Fen okuryazarı bireyler, fen bilimlerine ilişkin temel bilgilere (Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, Gök ve 

Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler) ve doğal çevrenin keşfedilmesine yönelik bilimsel süreç 

becerilerine sahiptir. Bu bireyler, kendilerini toplumsal sorunlarla ilgili problemlerin çözümü 

konusunda sorumlu hisseder, yaratıcı ve analitik düşünme becerileri yardımıyla bireysel veya 

işbirliğine dayalı alternatif çözüm önerileri üretebilirler. Bunlara ek olarak fen okuryazarı bir birey, 

bilgiyi araştırır, sorgular ve zamanla değişebileceğini kendi akıl gücü, yaratıcı düşünme ve yaptığı 

araştırmalar sonucunda fark eder. Bilginin zihinsel süreçlerde işlenmesinde, bireyin içinde 

bulunduğu kültüre ait değerlerin, toplumsal yapının ve inançların etkili olduğunun farkındadır. Fen 

okuryazarı bireyler, sosyal ve teknolojik değişim ve dönüşümlerin fen ve doğal çevreyle olan 

ilişkisini kavrar. Ayrıca, fen bilimleri alanında kariyer bilincine sahip olan bu bireyler, bu alanda 

görev almak istemeseler bile fen bilimleri ile ilişkili mesleklerin, toplumsal sorunların çözümünde 

önemli bir rolü olduğunun farkındadır (MEB, 2013, s. I). 

Yapılan birçok çalıĢmada fen okuryazarlığı tanımlanırken, sosyobilimsel konular ve 

bu konular üzerinde karar verme ve problem çözme eğilimlerine vurgu yapılmıĢtır (Wu ve 

Tsai, 2011; Okada, 2008; Sadler ve Donnelly, 2006; Sadler ve Zeidler, 2005). Bunun 

sebebi olarak ise günümüz toplumlarında, özellikle bilimsel alanda gerçekleĢen hızlı 

geliĢim ve değiĢimler neticesinde birçok ikilemin doğmuĢ olması gösterilebilir. 

Sosyobilimsel konuların öğretimi, öğrencilerin fen ile ilgili olan bir konuda sosyal, etik, 

politik, ekonomik vb. boyutlardan bakabilmelerine, karar verme ve problem çözme gibi 

becerilerini geliĢtirebilmelerine olanak sağlamaktadır (Lee, 2007; Pedretti, 1999). 

2.1.3. Sosyobilimsel Konuların Fen Öğretimindeki Rolü 

Fen ve teknoloji dersleri, bilgi ve teknoloji alanlarında yaĢanan hızlı geliĢim ve 

değiĢimler karĢısında öğrencilerin bilinçlenebilmesi açısından çok önemlidir. 

Sosyobilimsel konular da içeriklerini günlük hayatta karĢılaĢılabilecek sorunlardan 

almaktadır. Bu konuların anlaĢılması ve öğrencilere etkin bir Ģekilde aktarılması fen 

eğitiminin önemli amaçları arasında gösterilmektedir (Albe, 2008; Walker ve Zeidler, 

2007; Kolsto, 2006). Bu nedenle sosyobilimsel konular birçok ülkenin öğretim 

programında da yerini almıĢtır (Oulton, Dillon ve Grace, 2004). Hem sosyal hem de 

bilimsel boyutları olan bu konular üzerinde tartıĢabilmek, analiz edebilmek ve bu konulara 
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iliĢkin bilgi temelli kararlar verebilmek fen eğitiminin ana amacı olan fen okuryazarı 

bireyler yetiĢtirebilmenin önemli bir unsurudur (Topçu ve diğ., 2010). 

Sosyobilimsel konuların öğretiminin amaçları; toplumlarda bilgi ve tartıĢma 

anlayıĢını geliĢtirmek, kiĢisel karar alma, problemlerin üstesinden gelebilme, tartıĢma gibi 

konularda öğrencileri cesaretlendirmek (Wu ve Tsai, 2011; Simonneaux, 2011; Gray, 

Camino, Barbiero ve Gray, 2006), farkındalık ve bilinç oluĢturarak bireyleri geleceğe 

hazırlamak (Zengin, Keçeci, Kırılmazkaya ve ġener, 2011; Topçu, 2010; Sadler ve Zeidler, 

2005; Kolsto, 2001; Driver, Newton ve Osborne, 2000) Ģeklinde açıklanmaktadır.  

Milli Eğitim Bakanlığı (2013) da güncelleyerek yayımlamıĢ olduğu Fen Bilimleri 

Dersi Öğretim Programı‟nda sosyobilimsel konuların fen okuryazarlığının bir unsuru 

olduğunu açık bir Ģekilde vurgulamıĢtır. Fen-teknoloji-toplum-çevre öğrenme alanının 

altında ilk sırada yer verilen sosyobilimsel konuların bilim ve teknoloji ile ilgili 

sosyobilimsel problemlerin çözümüne yönelik bilimsel ve ahlaki muhakeme becerilerini 

kapsadığı belirtilmiĢtir. 

2.1.4. Sosyobilimsel Konuların Öğretimi 

Sosyobilimsel konuların öğretimi, American Association for the Advancement of 

Science (1989) tarafından modern fen eğitiminin en önemli hedeflerinden biri olarak 

belirtilmiĢtir. Öğrencilerin, içinde ikilemler barındıran konularda farkındalıklarının 

arttırılması, farklı görüĢlere sahip olan diğer kiĢilere anlayıĢla yaklaĢma davranıĢlarının 

geliĢtirilmesi ve karĢı karĢıya bırakıldıkları sosyobilimsel problemlerin çözümünde aktif 

bir Ģekilde rol almaları gerektiği düĢünülmektedir (Dawson, 2011). Yapılan çalıĢmalar ise 

öğrencilerin sosyobilimsel konular üzerinde problem çözme ve karar alma konusularında 

yeterli donanıma sahip olmadıklarını göstermektedir (Boerwinkel, Knippels ve Warloo, 

2011).  

Clarkeburn, Downie ve Matthew (2002) yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin sahip 

oldukları farkındalıkların öğrencilerinin farkındalıklarını olumlu bir Ģekilde etkilediği ve 

arttırdığı sonucuna varmıĢtır. Bir baĢka deyiĢle öğretmenlerin sosyobilimsel konulara 

iliĢkin farkındalıkları ve bilinçleri öğrencilerine de yansımaktadır. Toplumun 

Ģekillendiricisi ve Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nın uygulayısı konumundaki 

öğretmenlerin sosyobilimsel konular üzerinde yeterli bilgi, bilinç ve farkındalığa sahip, 
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aynı zamanda risk faktörlerini algılayabilen kiĢiler olması gerektiği düĢünülmektedir 

(Sadler, 2004). 

Bu durum öğretmen yetiĢtiren kurumlar pozisyonundaki Eğitim Fakültelerinin, 

öğrencilerini sosyobilimsel konulardan haberdar bireyler olarak mesleğe hazırlama 

gerekliliğini doğurmaktadır (Cebesoy ve ġahin, 2013). Fen bilimleri öğretmeni 

yetiĢtirirken ve öğretmen adaylarına sosyobilimsel konuların öğretimi gerçekleĢtirilirken, 

fen öğretiminde etkili Ģekilde kullanılabilen pek çok kuram ve modelden yararlanılabilir. 

Alanyazında fen öğretimi üzerine yapılan son çalıĢmalara bakıldığında fen eğitimcilerin 

yeni yaklaĢım ve modeller geliĢtirme çabalarının bir sonucu olarak yeni bir öğretim ve 

öğrenim modeli olan OBYM karĢımıza çıkmaktadır. 

2.1.5. Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM) 

OBYM, teorik temelleri 1998 yılında Ebenezer ve Connor tarafından ortaya atılan, 

teorik köklerini Marton‟un “Öğrenme Varyasyonu Teorisi”, Piaget‟in “kavramsal değiĢim 

çalıĢmaları”, Bruner‟in “dili kültürün sembolik sisteminin bir parçası olarak değerlendiren 

görüĢü” Vygotsky‟nin sosyal çevre bağlamında “Yakınsal GeliĢim Alanı” ve Doll‟un 

“Bilimsel Söylem” düĢüncelerinden alan bir modeldir (Çepni, Özmen ve Bakırcı, 2012; 

Ebenezer, Chacko, Kaya, Koya ve Ebenezer, 2010; Biernacka, 2006). OBYM “KeĢfetme 

ve Kategorize Etme”, “Yapılandırma ve Müzakere Etme”, “GeniĢletme ve Transfer Etme” 

ve “Yansıtma ve Değerlendirme” olmak üzere dört basamaktan oluĢmaktadır. 

Yapılandırmacı öğrenme kuramına uygun olarak geliĢtirilmiĢ, aynı zamanda bilimin doğası 

ile ilgili esasları da kazandırmayı hedefleyen bir öğretim modelidir (Bakırcı, Çepni ve 

Ayvacı, 2015). 

OBYM; yapısalcı öğrenme kuramı, sosyal öğrenme, kavramsal değiĢim yaklaĢımı 

ve fenomenografiyi esas almaktadır. Öğrenci merkezli olarak düzenlenmiĢ, süreç odaklı 

alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını kullanan, bilimsel argümantasyon, 

bilimin doğası, kavram yanılgıları, fen-teknoloji-toplum-çevre öğrenme alanı ve 

sosyobilimsel konuların öğretimine odaklanmıĢ yapısı ile dikkat çekmektedir. Hayal gücü, 

yaratıcılık, eleĢtirel düĢünme, karar verme, problem çözme gibi becerilerin geliĢtirilmesini 

hedefleyen ve birçok öğrenme teorisinin sentezinden oluĢturulmuĢ bir fen öğretim 

modelidir. 
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2.1.6. Ortak Bilgi Yapılandırma Modelinin Basamakları 

2.1.6.1. Basamak-I: KeĢfetme ve kategorize etme (exploring and categorizing). 

Bu basamakta, öğrencilerin sosyal ya da doğal bir olguya yönelik tutumlarının nasıl 

olduğu, bir konu hakkındaki algılarını ve fikirlerini geçmiĢ yaĢantılarından nasıl bir 

deneyimin etkilediği tespit edilmeye çalıĢılır. Öğrencilerin konuya dikkati çekilerek, ön 

bilgilerini hatırlamaları sağlanır. Öğrencilerin açığa çıkan ön bilgileri doğru ya da yanlıĢ 

Ģeklinde yargılanmaz. Bu basamakta öğrencilerin bir olgu ya da olaya karĢı düĢüncelerini 

ortaya çıkaracak etkinlikler yapılır. Bu etkinliklerde görseller, diagramlar, animasyonlar, 

videolar vb. kullanılabilir. Kavram yanılgılarının ortaya çıkarıldığı, öğrencilerin kendi 

bilgilerinin ve arkadaĢlarının bilgilerinin farkına vardığı, konu ile ilgili fenomenografik 

çalıĢmaların yürütüldüğü bu basamakta öğretmen öğrencilerine rahatlıkla fikirlerini ortaya 

koyabilecekleri bir ortam oluĢturmakla, pozitif ve destekleyici olmakla görevlidir.  (Çepni 

ve diğ., 2012; Biernacka, 2006). 

2.1.6.2. Basamak-II: Yapılandırma ve müzakere etme (constructing and 

negotiating). Bu basamak öğretmen rehberliğinde bilginin öğrenciler tarafından sosyal 

olarak yapılandırılmasının sağlandığı basamaktır. Bu süreçte öğrenciler diğer 

arkadaĢlarının fikirlerini anlamaya çalıĢtıklarından, empati becerilerinin artması sağlanır. 

Öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci etkileĢimleri ile yapılan paylaĢımlar sayesinde 

bilginin yapılandırılmasının gerçekleĢtiği bu evrede kavramların anlamları üzerinde de 

durulur. Öğrenciler bilginin ortaya çıkma sürecinde, sadece gözlem, deney, ispat gibi 

bilimsel yöntemlerin değil aynı zamanda müzakere etme, görüĢme, paylaĢma gibi sosyal 

yöntemlerlerin de etkili olduğunu görürler. Öğrenciler bilginin yapılandırılma sürecinde ise 

bilimsel bilgilerin sosyal olarak yapılandırılıĢını gözlemler ve tecrübe ederler. Bu 

basamakta yürütülen görüĢmeler sırasında öğrenciler kendi akranı olan bireylerle ve 

öğretmeni ile tartıĢma imkanı bulur. Fikirlerin ileri sürüldüğü ve sonuçların tartıĢıldığı bu 

basamak öğrencilerin iĢ birliği davranıĢlarını da geliĢtirir. Yürütülen bu tartıĢma ve 

görüĢme etkinlikleri bilim insanlarının dünyayı çalıĢırken aslında kendi fikirlerini ileriye 

taĢıyabilmek adına birbirleriyle iletiĢim içerisinde olduklarını gösterdiğinden, toplumun 

genelinde hakim olan tek baĢına, insanlardan yalıtılmıĢ bir Ģekilde çalıĢan bilim insanı 

imajının da yok olmasına yardımcı olur. Model bu aĢamada hayal gücü ve yaratıcılığa da 

vurgu yapmaktadır. Öğrenciler yeni bilgilerini yapılandırma sürecinde yaratıcı ve 

hayalperest olmalıdırlar. Öğretmen bu basamakta öğrencilerinin potansiyellerini zorlamalı, 
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onları ulaĢabilecekleri maksimum seviyeye çıkarma hedefi gütmelidir. Bu basamak, bilim 

insanlarının da en önemli özelliklerinden olan, gözlem yapmak, verileri analiz etmek, 

sonuca ulaĢmak, bulguları yorumlamak, alternatifleri gözden geçirmek süreçlerinde ihtiyaç 

duyulan yaratıcılık ve hayal gücü yeteneklerinin öğrencilere kazandırılmasına vurgu 

yapmaktadır (Çepni ve diğ., 2012; Biernacka, 2006; Duschl ve Osborne, 2002; McDuffie, 

2001; Ebenezer ve Connor, 1998; Philips, 1998). 

2.1.6.3. Basamak-III: GeniĢletme ve transfer etme (extending and translating). 

Ġkinci basamakta oluĢturulan ve geliĢtirilen bilimsel düĢüncenin kavramsallaĢtırıldığı 

basamaktır. Bu basamakta öğrenciler öğrendikleri yeni bilgileri farklı durumlara, gerçek 

yaĢam durumlarına, özellikle de fen, teknoloji, toplum ve çevre unsurlarına transfer ederek 

toplumsal ve / veya çevresel bir probleme yöresel ya da ulusal seviyede çözümler 

getirmeye çalıĢırlar. Bu süreçte fen ve teknolojiyle ilgili konularda ortak karar verirken 

sosyal sorumluluk üstlenme bilinci kazandırılmaya çalıĢılır. Öğrenciler problem çözme 

süreçlerinde fen-teknoloji-toplum-çevre arasındaki iliĢkileri ortaya çıkarırken eleĢtirel 

düĢünceyi kullanırlar. Aynı zamanda sosyobilimsel bir problemin çözümünde sosyal 

sorumluluğu da göz önünde bulundurmaları gerektiğinden bu basamak öğrenciler üzerinde 

bilimin sosyal ve kültürel yapısının da yerleĢmesine olanak sağlar. Öğrenilenler ile günlük 

hayat durumları arasında iliĢki kurulmasının sağlandığı, bilimin toplumsal problemlerinin 

ele alınıp eleĢtirel düĢünce yapısının geliĢtirildiği, fen-teknoloji-toplum-çevre iliĢkilerinde 

farkındalıkların arttırıldığı bu basamak, öğrencilere ilk iki basamakta geliĢtirdikleri 

bilimsel fikirleri, bir sosyobilimsel problemin çözümünde sınama fırsatı verir. Sınıf halinde 

ya da gruplar halinde problem çözme etkinlikleri ya da günlük hayattan gerçekçi 

senaryolar üzerinde çalıĢılan bu basamakta öğrenciler, kendi doğrularını ortaya koyarken, 

aynı zamanda arkadaĢlarının fikirlerini de çürütmeye çalıĢır (Bakırcı ve diğ., 2014; Bakırcı 

ve Çepni, 2014; Çepni ve diğ., 2012; Biernacka, 2006; Ebenezer ve Connor, 1998). 

2.1.6.4. Basamak-IV: Yansıtma ve değerlendirme (reflecting and assessing). 

Öğrencilerin sahip oldukları alternatif kavramların bilimsel bilgi ile değiĢtirilip 

değiĢtirilmediğini, öğrencinin bilgiyi ne Ģekilde öğrendiğini, nasıl keĢfettiğini, yeni 

bilgileri zihninde nasıl yapılandırdığını, bilimsel bilgilerini günlük hayattaki problemleri 

çözmede ne ölçüde kullanabildiğini alternatif yaklaĢımlarla ölçmeyi ve değerlendirmeyi 

amaçlayan son basamaktır. Bu aĢama bilimsel araĢtırma becerisi, inanç, davranıĢ, tutum, ve 

sosyal becerileri kapsayan yansıtma ve değerlendirme sürecini barındırır. Bu basamakta 
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geleneksel değerlendirme yöntemlerini kullanmak yerine tamamlayıcı ölçme ve 

değerlendirme yöntemlerinin tercih edilmesi önemlidir (Bakırcı ve diğ., 2014; Bakırcı ve 

Çepni, 2014; Çepni ve diğ., 2012; Biernacka, 2006; Ebenezer ve Connor, 1998). Yansıtma 

ve değerlendirme basamağında öğretmen, Ģu soruların cevaplarını bulmaya çalıĢır (Barba, 

1998): 

1. Öğrencilerim ne biliyorlar? 

2. Öğrencilerimin neleri öğrenmesini istiyorum? 

3. Öğrencilerime (öğrenmeleri için) nasıl yardımcı olabilirim? 

4. Öğrencilerim neler öğrendiler? 

2.1.7. Karar Verme 

Karar verme, bir ihtiyacı gidereceğine inanılan bir obje ya da duruma ulaĢabilmek 

konusunda birden fazla yol ve seçenek olduğu zaman, meydana gelen sıkıntıyı ortadan 

kaldırmak amacıyla bir yönelme, düĢün ve muhakeme sonucu verilen hüküm ya da tahmin 

Ģeklinde tanımlanabilir. “Karar verme” aklı, iradesi, düĢüncesi ve bilinciyle donanmıĢ olan 

insana özgü bir davranıĢ Ģeklidir (Koçel, 2001; Tosun, 1992; Kuzgun, 1992). Kararlar 

genellikle bir kesinlik ile verilemez çünkü mevcut seçenekler hakkında olası tüm bilgileri 

toplamak bir hayli zordur. Bu nedenle her karar içinde bir miktar da risk barındırmaktadır 

(Harris, 1998). 

“Karar verme”, bilgileri toplamak, amaçları belirlemek, eldeki bilgileri dikkate alıp 

seçenekler oluĢturmak ve bu seçeneklerden en uygun olanını seçmek süreçlerinden 

meydana gelir (Güçray, 2001). Bireyler günlük hayatlarında pek çok kez bir karar verme 

durumu ile karĢı karĢıya kalırlar. KiĢilerin bireysel farklılıkları karar verme davranıĢları 

üzerinde oldukça etkilidir. Çok seçenekli durumlar karĢısında karar verebilmek daha güç 

bir durum olduğundan, bu tarz karar verme karmaĢıklıkları bireyleri karar verme 

konusunda olumsuz etkilemektedir. Bireylerin yeni arayıĢlar ve sürekli beklentiler içinde 

bulunması, karar verme noktasında güç bir durumda kalmasına sebep olabilir. Bu nedenle 

bireylerin karar verme davranıĢları ve eğilimlerinde karar verirken kullandıkları stiller ve 

stratejiler önem arzetmektedir. Bireyin kendini gerçekleĢtirebilmesi adına etkili karar 

verme becerilerini kazanması konusunda kendisine yardımcı olmak gerekir (Deniz, 2002; 

Ersever, 1996). 
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Bireylerin karar verme davranıĢları üzerinde, sahip oldukları bireysel farklılıkların 

etkisi gözardı edilemez. Bireyler her gün farklı önemlere sahip kararlar verirler. Bu 

nedenle karar verme davranıĢı ilk bakıĢta çok karmaĢık görülmeyebilir ancak kiĢilerin 

karar verme süreçlerini anlamaları ve tanımaları onlara karar verme sürecinde yardımcı 

olabilir. Karar verme ile ilgili çalıĢmalarda genellikle odak noktası bireylerin karar 

verirken neyi temel aldıkları ve nasıl karar verdikleri olmuĢtur (Deniz, 2002). 

Karar verme sürecinde değer sistemi oldukça belirleyicidir. Değer; nesne, olay ya 

da görüĢlerin o toplum ve birey bakımından önemini belirtir. Bu durum değerlerin karar 

sürecinin içinde bulunan karar vericiyi yönlendiren bir takım etkileri olduğu Ģeklinde de 

yorumlanabilir (Bursalıoğlu, 2005). Bireyler karar verirlerken seçenekler arasından en 

olumlu değere sahip olanını ya da en düĢük olumsuz değere sahip olanını ve gerçekleĢme 

olasılığı en güçlü olan seçeneği tercih ederler. 

Kuzgun‟a (2000) göre karar verme davranıĢının gerçekleĢmesi için üç koĢul 

gereklidir: 

1. Karar verme ihtiyacını doğuran bir güçlük olmalı ve bu güçlük birey tarafından 

hissedilmeli, 

2. Bu güçlüğü ortadan kaldıracak birden fazla seçenek olmalı, 

3. Birey bu seçeneklerden birisini tercih etme özgürlüğüne sahip olmalı. 

Adair (2003) ise karar verme sürecinde beĢ adımdan oluĢan bir yaklaĢımdan 

yararlanılabileceğini belirtmektedir: 

1. Adım: Problemi belirlemek, 

2. Adım: Gerekli bilgileri toplamak, 

3. Adım: Sonuca ulaĢmak adına uygun seçenekleri yaratmak, 

4. Adım: Kararı vermek, 

5. Adım: Verilen kararı uygulayıp sonuçlarını değerlendirmek. 

2.1.7.1. Karar verme stilleri. Scott ve Bruce (1995) karar verme stilleri arasında 

farklılıkların oluĢmasının temel nedeninin karar hakkındaki düĢünme süresi olduğunu 

belirtmiĢlerdir. BeĢ tür karar verme stiline dikkat çekmiĢlerdir. Bunlar: 
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a. Akılcı karar verme stili: Karar verirken daha dikkatli bir tutum sergileyenleri 

temsil eder. Bireyin karar vermeden önce duruma yönelik inceleme ve araĢtırma yapması, 

olası alternatifleri gözden geçirip en uygununu seçmesi Ģeklinde tanımlanabilir. 

b. Sezgisel karar verme stili: Sezgileri ve duyguları ile karar verenleri temsil eder. 

Böyle kiĢiler karar verme konusunda daha hızlıdırlar. 

c. Bağımlı karar verme stili: Kararlarının doğuracağı sorumlulukları tek baĢına 

üstlenmek istemeyen bireyleri temsil eder. Bu stile sahip kiĢiler karar verirken baĢkalarının 

yönlendirmelerinden etkilenirler ve tavsiyelere göre karar verirler. 

d. Kaçıngan karar verme stili: Bireyin karar vermemek adına, karar verme 

durumundan kaçması, uzaklaĢması Ģeklinde tanımlanabilir. Bu stile sahip bireyler aynı 

zamanda sorumluluktan kaçma eğilimindedirler. 

e. Spontan karar verme stili: Olayların doğal akıĢına göre ve kendiliğinden karar 

veren kiĢileri tanımlamaktadır. Bireyin o andaki koĢulların gerektirdiği Ģekilde karar 

vermesi durumudur.  

2.1.7.2. Karar verme stratejileri. Karar verme stratejileri, karar verme durumu ile 

karĢı karĢıya kalan bireyin nasıl davranacağını belirlemesi olarak tanımlanabilir (Ersever, 

1996). Kuzgun‟a (1992) göre dört temel karar verme stratejisi vardır. Bunlar: 

a. Bağımsız karar verme stratejisi: Kendi baĢına ve istekleri doğrultusunda karar 

verebilme anlamına gelir. 

b. Mantıklı karar verme stratejisi: Bireyin bir karar verme durumu ile 

karĢılaĢtığında alternatifler hakkında bilgileri toplaması, akılcı düĢünerek her seçeneğin 

olası avantaj ve dezavantajlarını değerlendirmesi, bu değerlendirme sonunda kendisine en 

uygun gelen seçimi yapması olarak tanımlanabilir. 

c. İç tepkisel karar verme stratejisi: Karar verme durumuyla karĢı karĢıya kalmıĢ 

olmayı bir sorun olarak gören bireyin alternatifleri yeterince değerlendirmeden, aceleci ve 

ani karar vermesi durumudur. 

d. Kararsızlık: Karar verememe, bu nedenle de kararsız olma durumudur. 
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2.1.8. Problem Çözme 

Problem çözme, önceden sahip olunan bilgileri yeni ve bilinmeyen durumlara 

uyarlama, uygulama, problemi farketme, problemi tanımlama, probleme yönelik çözümler 

üretme ve bu çözümlerin doğruluğunu test etme süreçlerinden oluĢur (Budak, 2000). 

Problem çözme, kiĢinin daha önceden öğrendikleri ile çözemediği bir durum karĢısında 

zihninin anlama ve ayırt etme yeteneklerini kullandığı durumdur (Arkonaç 1990). 

Problem çözme sürecinde, bireyin geçmiĢi ve karĢı karĢıya kaldığı durumu anlama 

Ģekli en önemli değiĢkenlerdir (Skinner, 1974). Problem çözme süreci bireyin tepki 

vermesi gerektiğini anladığı zaman, bir hedefi olduğu zaman ve böylelikle elde etmek 

istediği hedefe ulaĢmak için çaba gösterdiği zaman baĢlayabilir (Taylan, 1990). 

Sosyal problem çözme kavramı, gerçek hayatta karĢılaĢılan problemlerin çözümüne 

dayanan, bu problemlerin çözümünde kullanılabilecek olan etkili baĢa çıkma yöntemlerinin 

keĢfedilmesi ve etkili biliĢsel-davranıĢsal süreçlerin oluĢturulması Ģeklinde tanımlanabilir 

(D‟Zurilla ve Nezu, 1990). Problem çözme, duruma ve zaman göre değiĢen bir davranıĢtır. 

Probleme yönelme kavramı ise kiĢinin günlük problemi algılaması anlamındadır (Çam ve 

Tümkaya, 2006). 

Problem çözebilme, bireyin psikolojisi ve uyumu ile doğrudan iliĢkilidir. Bu iliĢkiyi 

ortaya çıkarabilmek için de bireyin problem çözmeye iliĢkin algıları, değerlendirme 

biçimleri ve inançları incelenmelidir. Bireyler çevreleriyle ve kendi sorunlarıyla gerek 

güçlerini, gerekse problem çözme güçlerini kullanarak baĢa çıkmak zorundadır. Bu 

nedenle kiĢinin problemlerle baĢ etme konusunda kendisini değerlendirebilmesi önem arz 

etmektedir. Bireyin problemleri ile baĢ edebileceğine olan inancı, baĢa çıkamamaktan 

korkmaması, bu durumun kendisi ile ilgili olduğunun farkında olması ve akılcı bakıĢ 

açıları ile yaklaĢabilmesi ona problem çözme sürecinde etkili çözümler bulabilmesi 

konusunda yardımcı olacaktır (Ferah, 2000). 

Sorun anlamına da gelen problem temel olarak, bireyde rahatsızlık oluĢturan 

durumdur. Problemler, çevresel olanakların kıtlığından, bir takım olumsuz etkilerden ve 

bunların yarattığı duygusal durumlardan kaynaklanabilir. Problem kavramı geniĢ kapsamlı 

Ģekilde ele alındığında matematik, fizik, vb. araĢtırma problemleri dıĢında günlük hayatta 
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karĢılaĢılabilecek tereddütleri, kararsızlıkları, karmaĢıklıkları, baĢarısızlıkları, ayrılıkları 

vb. Ģekilde sürüp giden çok geniĢ bir yelpazeyi kapsadığı söylenebilir (Ferah, 2000). 

2.1.8.1. Problem çözme becerisi algısı. KiĢinin problem çözme sürecinde kendini 

değerlendirme ve problem karĢısındaki tutumu olarak da tanımlanabilir. Problem çözmede 

kendini değerlendirme süreci, kiĢinin problemle baĢa çıkma yöntemlerinden hangisinin 

kendisi için daha uygun olduğunu düĢünüp, seçmiĢ olduğu problemle baĢa çıkma stili ile 

umduğu sonuca ulaĢabilmesi, istediği stratejiyi uygulayabilmesi gibi karmaĢık bir 

değerlendirme süreçi anlamına gelmektedir (Lazarus ve Folkman, 1984; Dağ, 1990). 

2.1.8.2. Problem çözme yeteneğine güven yaklaĢımı. Problem çözme durumu ile 

karĢı karĢıya kalan bireyin çözüm konusunda kendine güvenmesi anlamını taĢır. Bir baĢka 

deyiĢle bireyin problem çözme yeteneğine duyduğu inançtır. Bu yaklaĢıma sahip kiĢiler, 

problemin çözümüne iliĢkin yapmıĢ oldukları planların iĢe yarayacağı konusunda 

kendilerinden emindirler ve problemlere böyle yaklaĢırlar (Ferah, 2000). 

2.1.8.3. Problem çözmede yaklaĢma ve kaçınma yaklaĢımı. Problem çözme 

etkinliklerine yaklaĢma-yönelme ya da bunlardan kaçma Ģeklinde tanımlanabilir. Bir 

problemin çözümünde, bireyin o problemi çözmeye eğilimli olup olmaması önemli rol 

oynamaktadır. Bu nedenle birey karĢılaĢtığı bir problemden kaçmak yerine o problemi 

kabul etmeli ve ona yaklaĢmasını sağlayacak yöntemleri benimsemelidir (Heppner ve 

Petersen, 1982). 

2.1.8.4. Problem çözmede kiĢisel kontrol yaklaĢımı. Problem çözme durumu ile 

karĢı karĢıya kalan bireylerin duygu ve davranıĢlarını kontrol edebilmeleri Ģeklinde 

tanımlanır. DavranıĢların kontrol edilebilmesinin zıttı ise aĢırı derecede tepki vermedir 

(Heppner ve Petersen, 1982). 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

Alanyazın incelendiğinde 1998 yılında Ebenezer ve Connor tarafından ortaya atılan 

OBYM ile ilgili çalıĢmaların sınırlı sayıda olduğu göze çarpmaktadır. Model ile ilgili ilk 

çalıĢmayı Ebenezer ve Fraser (2001) Kimya Mühendisliği 1. Sınıf öğrencilerinin çözünme 

olayında meydana gelen enerji değiĢimlerini kavramaları üzerine yapmıĢlardır. OBYM‟ye 

yönelik olarak fenomenografik kategorileri belirlemiĢlerdir. Suda çözünen 3 farklı tuz 

hakkında 17 öğrenci ile 3 sorudan oluĢan görüĢmeler yapmıĢlar, aynı kavramı kullanan 
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öğrencilerin bu kavramların tanımını birbirlerinden farklı Ģekilde yaptıklarını tespit 

etmiĢlerdir. Böylelikle çözünme sırasında enerji hakkında öğrencilerin fenomenografik 

kategorilerini saptamıĢlar, bu kategori tanımlarını çözünme sürecinde enerjinin öğretimine 

iliĢkin yeni bir öğretim yaklaĢımı geliĢtirmekte kullanmıĢlardır. Bu araĢtırmada OBYM‟nin 

öğretimde kullanılması gerekliliğine vurgu yapılmıĢtır. 

Biernacka (2006), OBYM‟yi kullandığı çalıĢmasında, hava ünitesinde 5. sınıf 

öğrencilerinin fen okuryazarlığı geliĢimini ve öğretmenin kiĢisel geliĢimini ele alan bir 

doktora tezi tamamlamıĢtır. Altı hafta süre ile üç ana baĢlık altında toplam 44 saat OBYM 

ile hava ünitesini ele alan araĢtırmacı, bu süreçte öğrencilerin fen okuryazarlığını 

geliĢtirmeye yönelik uygulamalar yapmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin fen-teknoloji-

toplum-çevre iliĢkilerine yönelik farkındalıklarının arttığı, fene karĢı olumlu tutumlarının 

geliĢtiği, fen öğrenmeye yönelik istek ve merak duygularının da arttığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Ebenezer ve diğ. (2010) 7. sınıf öğrencileri üzerinde ardıĢık derslerde yürüttükleri 

OBYM uygulamalarının öğrencilerin fen baĢarılarına ve kavram değiĢimlerine etkisini 

incelemiĢlerdir. Öğrencilerin boĢaltım ünitesine yönelik kavramalarının değerlendirildiği 

çalıĢmada kontrol grubunda yer alan 35 öğrenciyle geleneksel öğretim metodları, deney 

grubunda yer alan 33 öğrenciyle ise OBYM ile yürütülen dersler sonucunda gruplar 

arasında öntest-sontest puanları bakımından deney grubu lehine anlamlı fark tespit 

etmiĢlerdir. Bu çalıĢma böylelikle OBYM‟nin kavramsal değiĢim hususunda etkin bir 

yöntem olarak kullanılabilirliğini ortaya koymuĢtur.  

TaĢkın ve Yıldız (2011) kesirlerde toplama ve çıkarma iĢlemlerinin öğretiminde 

kullanılabilmek üzere OBYM‟ye uygun ders materyali geliĢtirmiĢler, geliĢtirdikleri bu 

materyale iliĢkin ilköğretim 6. sınıfta öğrenim gören 32 öğrenci ile ön uygulama yapmıĢlar 

ve çalıĢmanın sonucunda geliĢtirilen materyalin matematik derslerinde kullanılmasını 

önermiĢlerdir. 

Ġyibil (2011) ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin enerji konusuna iliĢkin kavram 

değiĢim süreçlerini belirlemek üzerinde yürüttüğü çalıĢmasında deney grubunun derslerini 

OBYM‟ye uygun Ģekilde tasarlamıĢ, baĢarı düzeyi testi, kelime iliĢkilendirme testi ve 

kavram haritası kullanarak topladığı verilerin değerlendirilmesi sonucunda deney grubu 

öğrencilerinin, kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı düzeyde yüksek puanlar aldığı, bu 
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nedenle de OBYM‟nin derslerdeki kavramların öğretiminde kullanıĢlı olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır.  

Bakırcı ve Çepni (2012) OBYM‟nin ortaya atılma gerekçelerini sunmuĢlardır. 

ÇalıĢmada modelin kullanılabilirliğini ortaya koyan bir doküman analizi yapmıĢlardır. 

Modelin teorik temellerinin açıklandığı çalıĢmada Türkiye‟deki fen eğitimcilerine 

OBYM‟nin tanıtımının yapılması amaçlanmıĢtır. 

Çepni ve diğerleri (2012) yaptıkları çalıĢmada OBYM‟ye uygun olarak “ıĢığın 

madde ile etkileĢimi ve yansıma” konusunda kullanılmak üzere bir ders materyali 

geliĢtirmiĢler ve bu materyalin araĢtırmacılara ve öğretmenlere tanıtımını yapmıĢlardır. 

Kıryak (2013) yüksek lisans tezi olarak OBYM‟nin 7.sınıf öğrencilerinin su kirliliği 

konusundaki kavramsal anlamalarına etkisini çalıĢmıĢ, kavramsal iliĢkinlendirme testi, 

kavramsal anlama testi ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sonucunda OBYM‟nin 

öğrencilerin günlük kullandığı dil ile bilimsel dilin yer değiĢtirmesinde önemli ölçüde 

baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Bakırcı ve Çepni (2014) Milli Eğitim Bakanlığı‟nın 2013 yılında Fen Bilimleri 

Dersi Öğretim Programı‟nda güncellemeye gitmesi neticesinde sosyobilimsel konulara, 

giriĢimcilik olgusuna, bilimin doğasına ve araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme 

stratejisine daha fazla dikkat çeker hale gelen programda OBYM‟nin öne çıktığını 

vurgulayan bir doküman analizi yayınlamıĢlardır. 

Bakırcı, Çepni ve Ayvacı (2015) yaptıkları araĢtırmada Trabzon Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü bünyesinde görev yapan 15 fen bilimleri öğretmeni ile nitel görüĢmeler 

düzenlemiĢler ve OBYM hakkında fen bilimleri öğretmenlerinin görüĢlerine 

baĢvurmuĢlardır. Öğretmenler OBYM‟nin birinci aĢaması olan “KeĢfetme ve 

Sınıflandırma” basamağının fazla zaman alıcı olduğunu ve  ikinci aĢama ile üçüncü aĢama 

arasında 5E modelinde olduğu gibi bir açıklama aĢamasının yer almasının faydalı olacağıni 

belirtmiĢlerdir. 

Bakırcı, Çepni ve Yıldız (2015) yürüttükleri araĢtırmada 76 kiĢiden oluĢan 

ilköğretim 6. sınıf öğrencilerini eĢit sayıda kontrol ve deney gruplarına ayırmıĢlardır. 

OBYM‟ye göre yürütülen fen öğretiminin öğrencilerin “IĢık ve Ses” ünitesine iliĢkin 
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akademik baĢarılarına etkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda deney grubu lehine 

anlamlı farklılıklar tespit etmiĢlerdir. 

Özdemir ve Hamzaoğlu (2015) çalıĢmalarında 7. ve 8. sınıf  fen bilimleri 

derslerinde OBYM‟nin öğrencilerin kavramsal değiĢimleri üzerine etkilerini incelemiĢler, 

araĢtırmanın sonucunda 7.sınıflarda yürütülen çalıĢmada deney ve kontrol grupları 

arasındaki farkın, 8.sınıflarda yürütülen çalıĢmaya oranla daha belirgin bir Ģekilde yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca 7.sınıf deney grubundaki öğrencilerin kavramsal 

baĢarı testindeki soruları daha bilimsel ve derinlemesine bilgi içeren cümlelerle ifade 

ettiklerini tespit etmiĢlerdir. 

Güngören (2015) doktora tezi olarak OBYM ve bağlam temelli öğretim 

yöntemlerini bir arada kullanarak 3.sınıfta öğrenim gören 41 fen bilimleri öğretmen adayı 

ile Bilimin Doğası ve Bilim Tarihi derslerinde yürüttüğü çalıĢmasında öğretmen 

adaylarının bilimin doğası görüĢlerinde pozitif yönde geliĢme olduğunu, bilimin doğası 

içeriğinin öğretimi, bilimin doğası öğretiminin kazandırdıkları, bilimin doğasının içeriği 

konularındaki bilgilerinin de arttığını tespit etmiĢtir. 

Ayrıca yukarıda isimleri geçen Bakırcı ve Özdemir‟in çalıĢmaları yine aynı konular 

üzerinde yürütmüĢ oldukları doktora tezlerinin ürünleri olarak alanyazında yerlerini 

almıĢtır (Bakırcı, 2014; Özdemir, 2014). 

Türkmen ve diğerleri (2017) yaptıkları çalıĢmada fen bilimleri öğretmen 

adaylarının fen-teknoloji-toplum-çevre iliĢkisi bağlamında sosyobilimsel konular 

hakkındaki düĢüncelerini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda fen 

bilimleri öğretmen adaylarının sosyobilimsel konular hakkında yeterli bilgi düzeyine sahip 

olmadıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ancak bu konuların öğretiminde yararlanılabilecek 

yöntem ve tekniklerin kullanımına sahip olduklarını belirlemiĢlerdir.  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM: YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, veri toplama 

süreci ve verilerin analizi hakkında bilgi verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Deseni 

AraĢtırmanın deseni ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desendir. Tam 

deneysel desende deneklerin deney ya da kontrol gruplarına rastgele dağıtılması 

gerekmektedir. Ancak grupların araĢtırmacılar tarafından rastgele oluĢturulmasının 

mümkün olmadığı eğitim sistemlerinde, okul yönetimi tarafından daha önceden 

oluĢturulmuĢ olan sınıflar rastgele yolla deney ve kontrol grubu olarak belirlenmektedir 

(Çepni, 2014). Öğretmen adaylarının daha önceden belirlenen Ģubelerde öğrenimlerini 

sürdürmeleri gerektiğinden ve ders programlarına uyma zorunlulukları bulunduğundan 

deneklerin deney ve kontrol gruplarına rastgele dağıtılmadığı bu çalıĢmada, daha önceden 

oluĢturulmuĢ gruplardan (A ve B Ģubeleri) deney ve kontrol gruplarının belirlenmesi 

sürecinde ise rastgele yolla seçim yapılmıĢtır. AraĢtırmada kura yolu ile yapılan seçkisiz 

belirleme sonucunda A Ģubesinde öğrenimine devam eden öğretmen adayları deney 

grubunu ve B Ģubesinde öğrenimine devam eden öğretmen adayları ise kontrol grubunu 

oluĢturmuĢlardır. EĢitlenmemiĢ gruplara öntest ve sontest uygulaması ile gerçekleĢtirilen 

araĢtırmanın deseni Ģematik olarak Tablo 3.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.1 

Araştırma Deseninin Gösterimi 

GRUPLAR ÖN TEST SÜREÇ (UYGULAMA) SON TEST 

Deney Grubu Test-1 ve Test-2 Ortak Bilgi Yapılandırma       

Modeli 

Test-1, Test-2 ve Test-3 

Kontrol Grubu Test-1 ve Test-2 Geleneksel Öğretim Metotları  

(Düz anlatım, soru-cevap ve 

tartıĢma) 

Test-1 ve Test-2 

Not: Test-1: Problem Çözme Envanteri, Test-2: Melbourne Karar Verme Ölçeği, Test-3: Ortak Bilgi 

Yapılandırma Modelinin Problem Çözme ve Karar Verme Eğilimlerine Etkisine Yönelik Yarı Yapılandırılmış 

Görüşme Formu 

Uygulama 3. Sınıf Fen Bilgisi Öğretmenliği Lisans Programı‟nda yer alan Çevre 

Bilimi dersleri kapsamında yürütülmüĢtür. Çevre bilimi dersleri Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Lisans Programı‟nda haftalık üç ders saati Ģeklinde planlanmıĢ derslerdir. AraĢtırma 

sürecinde çevre bilimi konusunda uzman olan dersin yürütücüsü de gözlemci 

pozisyonunda araĢtırmacı ile birlikte derslere katılmıĢtır. Deney grubunda yer alan 
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öğretmen adayları ile OBYM‟ye uygun olarak tasarlanmıĢ dersler, kontrol grubunda yer 

alan öğretmen adayları ile ise geleneksel öğretim metotlarından düz anlatım, tartıĢma ve 

soru-cevap teknikleri ile tasarlanmıĢ dersler yürütülmüĢtür. Deney ve kontrol gruplarına 

uygulama öncesinde “Problem Çözme Envanteri” (ġahin, N. H., ġahin, N. ve Heppner, 

1993) ve “Melbourne Karar Verme Ölçeği” (Mann, Burnett, Radford ve Ford, 1997)  

olmak üzere iki farklı nicel ölçme aracı öntest Ģeklinde uygulanmıĢtır. Uygulama 

sonrasında ise bu iki nicel ölçme aracından sontest ölçümleri elde edilmiĢtir. Bununla 

birlikte uygulama boyunca her hafta yürütülen derslerin ardından deney ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilerden yansıtma raporları toplanmıĢtır. Uygulama ve sontest 

verilerinin toplanması aĢamasının ardından, deney grubundan rastgele seçilen dokuz 

öğretmen adayı ile yarı yapılandırılmıĢ nitel görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Yansıtma 

raporları ve nitel görüĢmelerden elde edilen veriler araĢtırmanın nicel verilerini 

desteklemekte kullanılmıĢtır.  

 Deney ve kontrol grupları üzerinde altı hafta (toplam 18 ders saati) süreyle devam 

etmiĢ olan uygulamada “Çevre Bilimi” dersleri kapsamında araĢtırmacının alanyazından 

yola çıkarak belirlemiĢ olduğu beĢ popüler sosyobilimsel konu ele alınmıĢtır. Bunlar: 

1. Genetik ÇalıĢmalar 

2. Biyolojik ÇeĢitlilik 

3. Küresel Isınma 

4. Nükleer Enerji 

5. Hidro Elektrik Santralleri (HES) 

Belirlenen beĢ sosyobilimsel konu tamamlandıktan sonra uygulamanın altıncı 

haftasında genel tekrar dersi yürütülmüĢtür. 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

Yarı deneysel modelde yürütülmüĢ olmasından dolayı herhangi bir evren ve 

örneklem seçimine gidilmemiĢ olan araĢtırmada 2016-2017 öğretim yılında Mehmet Akif 

Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda öğrenim 

görmekte olan 3. sınıf öğrencileri iki Ģube olarak çalıĢma grubunu oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma, deney grubunda (A Ģubesi) 30 ve kontrol grubunda (B Ģubesi) 37 öğrenci olmak 

üzere toplam 67 öğrenci (fen bilimleri öğretmen adayı) ile yürütülmüĢtür. Verilerin 
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temizliği sürecinde uzman görüĢü alınarak kontrol grubunda yer alan yabancı uyruklu bir 

öğretmen adayının ölçme araçlarındaki maddeleri anlamakta güçlük yaĢamıĢ olması 

nedeniyle veri setinden çıkarılmasına karar verilmiĢtir. Böylelikle araĢtırmada deney 

grubunda (A Ģubesi) 30 ve kontrol grubunda (B Ģubesi) 36 olmak üzere toplam 66 

öğretmen adayından elde edilen veriler kullanılmıĢtır. 

 ÇalıĢma grubunun 3. sınıf fen bilimleri öğretmen adayları, çalıĢmanın yürütüleceği 

dersin de “Çevre Bilimi” dersi olarak belirlenmiĢ olmasının gerekçesi, 3. sınıf Fen bilgisi 

Öğretmenliği Anabilim Dalı öğrencilerinin “Biyoloji-I”, “Biyoloji-II” derslerini almıĢ 

olmaları ve “Çevre Bilimi” dersinin yürütüldüğü dönem olan bahar döneminde eĢ zamanlı 

olarak, “Genetik ve Biyoteknoloji”,  “Bilimin Doğası ve Bilim Tarihi” ve “Yer Bilimi” 

derslerini almakta oluĢlarıdır. Fen bilimleri öğretmeni yetiĢtiren Eğitim Fakültelerinin 

lisans programlarında sosyobilimsel konulara iliĢkin bilgilerin en yoğun olarak verildiği 

ders dönemi 3. sınıf bahar dönemidir.  

AraĢtırma sürecinde kontrol altına alınamayan dıĢ faktörlerin deney ve kontrol 

gruplarını eĢit düzeyde etkiledikleri varsayılmıĢtır. DıĢ faktörlerin etkilerini eĢit tutabilmek 

adına deney (A Ģubesi) ve kontrol (B Ģubesi) grubunu oluĢturan öğrencilerin eĢ zamanlı 

olarak aldıkları “Genetik ve Biyoteknoloji”, “Bilimin Doğası ve Bilim Tarihi” ve “Yer 

Bilimi” derslerini her iki Ģubede de aynı öğretim üyeleri yürütmüĢtür. Bununla birlikte 

araĢtırmanın yürütüldüğü Çevre Bilimi dersleri deney ve kontrol gruplarının ders 

programlarında aynı günde yer almıĢtır. Derslerin aynı günlerde yürütülmesi zaman 

değiĢkeni konusunda grupların eĢit oranda etkilenmesine olanak sağlar (Çepni, 2014). 

3.3. Veri Toplama Araçları 

3.3.1. Problem Çözme Envanteri 

Problem Çözme Envanteri, Heppner ve Petersen (1982) tarafından Problem Solving 

Inventory, Form-A (PSI-A) adıyla geliĢtirilmiĢtir. KiĢinin karĢılaĢtığı problemlerin 

üstesinden gelme konusunda kendini nasıl algıladığını ve bu sırada tercih ettiği problem 

çözme yöntemi ile nasıl eğilimler sergilediğini ortaya koymak amacı ile geliĢtirilmiĢ olan 

bir nicel veri toplama aracıdır (SavaĢır ve ġahin, 1997). Türkçeye uyarlama çalıĢmaları 

ġahin, N. H., ġahin, N. ve Heppner (1993) tarafından yapılan envanterin geçerlilik ve 
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güvenirlik çalıĢmaları ise yine aynı araĢtırmacılar ve daha sonrasında Çam (1995) 

tarafından yapılmıĢtır. 

Envanter, kiĢilerin bireysel ya da sosyal problemlerle karĢılaĢtıklarında bu problemi 

çözme konusunda kendilerini ve becerilerini nasıl algıladıklarını, bir problemin çözümü 

sürecinde kendilerine duydukları güveni değerlendirdikleri bir veri toplama aracıdır. 

Bireyin problem çözme yeteneğini ise ölçmemektedir (Ferah, 2000). 

 Problem Çözme Envanteri, ergen ve yetiĢkinler üzerinde grup halinde uygulanabilir 

olup, zaman sınırlaması olmayan kendini değerlendirme türü ölçeklerdendir. 35 maddeden 

oluĢan ve altılı likert tipinde hazırlanmıĢ olan ölçeğin en üst kısmında formdaki soruların 

nasıl yanıtlanacağı hakkında bilgilerin olduğu bir kısım bulunur. Ölçekten, kiĢinin kendi 

problem çözme becerisini nasıl algıladığına yönelik toplam puan ve alt boyutlara iliĢkin 

puanlar elde edilebilmektedir.  

Ölçeğin orijinal formu üç faktörlüdür. Faktörlerin tümü için elde edilen iç tutarlılık 

(alfa) katsayısı .90, faktörlerin iç tutarlılık (alfa) katsayısı ise .72 ile .85 arasında 

bulunmuĢtur. Bu üç faktörün kendi aralarındaki korelasyon katsayıları ise .38 ile .49 

arasında değerler almıĢtır. (Basmacı, 1998; Heppner ve Petersen, 1982). Orijinal ölçeğin 

faktörleri, her faktörü sınayan maddeler ve her faktör için iç tutarlılık (alfa) katsayısı Tablo 

3.2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.2 

Orijinal Problem Çözme Envanteri’nin Faktörleri, Faktörler İle İlişkili Maddeler ve 

Faktörlerin İç Tutarlılık Katsayıları 

                      

FAKTÖR 

                                                                   

FAKTÖRE ĠLĠġKĠN MADDELER 

FAKTÖRÜN ĠÇ TUTARLILIK 

(CRONBACH ALFA) KATSAYISI 

Problem Çözme 

Yeteneğine Güven 

5, 10, 11, 12, 19, 23, 24, 27, 33, 34, 35 .85 

YaklaĢma – 

Kaçınma 

1, 2, 4, 6, 7, 8, 13, 15, 16, 17, 18, 20, 21, 

28, 30, 31 

.84 

KiĢisel Kontrol 3, 14, 25, 26, 32 .72 

Not: 9., 22. ve 29. maddeler değerlendirme dışında tutulur. 

Ölçeğin güvenirlik çalıĢmaları için ġahin ve diğerleri (1993) 244 kiĢiden, Çam 

(1995) ise 275 kiĢiden oluĢan grup üzerinde araĢtırmalar yürütmüĢ, Problem Çözme 

Envanteri‟nden elde edilen toplam puanların Türk kültürü için de iyi iĢlediğini ancak 

ölçeğin alt faktörlerinin iyi çalıĢmadığını belirlemiĢlerdir. Bu durum faktör analizinin 

tekrar yapılması gerekliliğini doğurmuĢtur. ġahin ve diğerleri (1993) tarafından yapılan 
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faktör analizinde ise altı alt boyut tespit edilmiĢtir. Ölçeğin Türkçeye uyarlanmıĢ halinin alt 

boyutları, alt boyutlara iliĢkin maddeler ve her bir alt boyut için iç tutarlılık (alfa) katsayısı 

Tablo 3.3‟te belirtilmiĢtir. 

Tablo 3.3 

Problem Çözme Envanteri’nin Alt Boyutları, Alt Boyutlara İlişkin Maddeler ve Alt 

Boyutların İç Tutarlılık Katsayıları 

ALT BOYUT ALT BOYUTA ĠLĠġKĠN 

MADDELER 

ALT BOYUT ĠÇ TUTARLILIK 

(CRONBACH ALFA) KATSAYISI 

Aceleci YaklaĢım 13, 14, 15, 17, 21, 25, 26, 30, 32 .78 

DüĢünen YaklaĢım 18, 20, 31, 33, 35 .76 

Kaçıngan YaklaĢım 1, 2, 3, 4 .74 

Değerlendirici YaklaĢım 6, 7, 8 .69 

Kendine Güvenli YaklaĢım 5, 11, 23, 24, 27, 28, 34 .69 

Planlı YaklaĢım 10, 12, 16, 19 .59 

Orijinal Problem Çözme Envanteri ve Problem Çözme Envanteri Türkçe Formu 

yapılan faktör analizi çalıĢmalarının sonuçlarına göre karĢılaĢtırılmıĢ ve faktörlerin 

birbirlerine karĢılık gelme durumları Tablo 3.4‟te verilmiĢtir. 

Tablo 3.4 

Orijinal Problem Çözme Envanteri ve Problem Çözme Envanteri Türkçe Formu Faktör 

Analizleri Sonuçlarının Karşılaştırılması 

Orijinal Problem Çözme Envanteri Problem Çözme Envanteri Türkçe Formu 

Problem Çözme Yeteneğine Güven DüĢünen YaklaĢım 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

Planlı YaklaĢım 

KiĢisel Kontrol Aceleci YaklaĢım 

Kaçıngan YaklaĢım 

YaklaĢma – Kaçınma Aceleci YaklaĢım 

Kaçıngan YaklaĢım 

DüĢünen YaklaĢım 

Değerlendirici YaklaĢım 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

Problem Çözme Envanteri‟ne iliĢkin puanlar analiz edilirken 9, 22, 29 numaralı 

maddeler değerlendirme dıĢında tutulur. 1, 2, 3, 4, 11, 13, 14, 15, 17, 21, 25, 26, 30, 34 

numaralı maddelerin ise puanlaması ters olarak yapılır. Bireylerin envanterde 

cevaplandırdığı her bir maddeden alabileceği puan 1-6 arasında, envanterin tamamından 

alınabilecek puan ise 32-192 arasındadır.  

 Ölçekten alınan puanların yüksek olması, bireyin kendi problem çözme becerisini 

yetersiz kabul ettiği anlamına gelir. Ölçekten elde edilen puanlar azaldıkça bireyin bu 

algısının olumlu yönde arttığı yorumu yapılır. Alt boyutlardan “düĢünen”, “değerlendirici”, 
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“kendine güvenli” ve “planlı” yaklaĢım olumlu istendik yaklaĢımlar olarak nitelendirilerek, 

bu alt boyutlarda ulaĢılan puanların düĢüklüğü ilgili yaklaĢımın daha fazla kullanıldığı 

anlamını taĢır. “Aceleci” ve “kaçıngan” yaklaĢımlar ise olumsuz olarak nitelendirilerek, bu 

alt boyutlarda ulaĢılan puanların düĢüklüğü ilgili yaklaĢımın daha az kullanıldığı anlamına 

gelir (Ferah, 2000). Puanların yorumlanmasına iliĢkin yöntem Tablo 3.5‟te verilmiĢtir. 

Tablo 3.5 

Problem Çözme Envanteri Türkçe Uyarlaması İçin Puanların Yorumlanması (Ferah, 

2000). 

ALT ÖLÇEKLER ÖLÇEKTEN ALINAN PUAN 

ARTTIKÇA 
ÖLÇEKTEN ALINAN PUAN 

DÜġTÜKÇE 
Olumlu-istendik yaklaĢım 

biçimlerini ölçen alt ölçekler 

(DüĢünen YaklaĢım, Kendine 

Güvenli YaklaĢım, Değerlendirici 

YaklaĢım, Planlı YaklaĢım) 

 

KiĢi ilgili yaklaĢım biçimlerini 

daha AZ KULLANIR 
KiĢi ilgili yaklaĢım biçimlerini 

daha FAZLA KULLANIR. 

Olumsuz-etkisiz yaklaĢım 

biçimlerini ölçen alt ölçekler 

(Aceleci YaklaĢım ve Kaçıngan 

YaklaĢım) 

 

KiĢi ilgili yaklaĢım biçimlerini 

daha FAZLA KULLANIR. 
KiĢi ilgili yaklaĢım biçimlerini 

daha AZ KULLANIR. 

Toplam Problem Çözme 

Envanteri 
KiĢinin Problem Çözme Beceri 

Algısı OLUMSUZDUR. 
KiĢinin Problem Çözme Beceri 

Algısı OLUMLUDUR. 

3.3.2. Melbourne Karar Verme Ölçeği 

Melbourne Karar Verme Ölçeği (Melbourne Decision Making Questionnaire), altı 

farklı ülkede öğrenim gören üniversite öğrencilerinin karar verme öz saygılarını ve karar 

verme stillerini belirlemek amacıyla Mann, Burnett, Radford ve Ford (1997) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin Türkçeye uyarlama çalıĢmaları ise Deniz (2004) (akt. Dinçer, 

2013) tarafından yapılmıĢtır. 

Melbourne Karar Verme Ölçeği iki kısımdan oluĢmaktadır. Birinci kısım bireyin 

karar verme öz saygısını (karar verirken kendine duyduğu güveni) belirlemeyi amaçlayan 

altı maddeden ve tek faktörden oluĢmaktadır. Ġkinci kısım ise bireylerin karar verme 

stillerini belirlemeyi amaçlar. Bu bölüm, 22 maddeden ve dört faktörden oluĢmaktadır. 

Bunlar; 

1. Dikkatli karar verme stili: Karar verme gerçekleĢmeden önce bireyin özenle 

ihtiyaç duyduğu bilgiyi araması ve olası alternatifleri dikkatli bir Ģekilde değerlendirip 

daha sonra seçim yapması durumudur. 
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2. Kaçıngan karar verme stili: Karar vermekten kaçınan bireyin kararlarını 

baĢkalarına bırakma eğilimi göstermesi ve böylelikle sorumluluğunu baĢka kiĢilere 

devrederek karar verme eyleminden kurtulmaya çalıĢması durumudur. 

3. Erteleyici karar verme stili: Bireyin karar verme eylemini geçerli bir nedeni 

olmadan sürekli olarak ertelemesi, geciktirmesi ve / veya sürüncemede bırakması 

durumudur. 

4. Panik karar verme stili: Bir karar verme durumu ile karĢı karĢıya kalan bireyin, 

kendini zaman baskısı altında hissetmesi sonucu aceleci davranıĢlar sergilemesi ve / veya 

çözümlere çabuk ulaĢma çabası durumudur. (Deniz, 2004) (akt. Dinçer, 2013). 

Her iki bölüm de üçlü likert tipi (Doğru, Bazen Doğru, Doğru Değil) maddelerden 

oluĢmaktadır. Melbourne Karar Verme Ölçeği I-II (MKVÖ I-II)‟nin geçerlilik ve 

güvenirlik çalıĢmaları 2002-2003 öğretim yılında Selçuk Üniversitesi Teknik Eğitim 

Fakültesi Bilgisayar Sistemleri Öğretmenliği ve Otomotiv Öğretmenliği ikinci sınıflarında 

öğrenim gören öğrenciler üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ ve 154 öğrenciden elde edilen veriler 

kullanılmıĢtır (Deniz, 2004) (akt. Dinçer, 2013). 

MKVÖ I-II‟nin güvenilirlik çalıĢmalarında test tekrarı ve iç tutarlılık yöntemleri ile 

ayrı ayrı hesaplamalar yapılmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 2002-2003 öğretim yılında 

Selçuk Üniversitesi Teknik Eğitim Fakültesi Bilgisayar Sistemleri Öğretmenliği ve 

Otomotiv Öğretmenliği öğrencileri arasından seçilen 56 kiĢiyle üç hafta arayla iki kez 

uygulama yapılmıĢtır. Test tekrarı yöntemi ile faktörlerin güvenilirlik katsayılarına 

ulaĢılmıĢ, karar vermede öz saygı için r =.85, dikkatli karar verme stili için r =.83, 

kaçıngan karar verme stili için r =.87, erteleyici karar verme stili için r =.68, panik karar 

verme stili için r =.84 olarak hesaplanmıĢtır (Deniz, 2004) (akt. Dinçer, 2013). Ölçek iç 

tutarlılığı hesaplamalarında ise madde analizi yapılmıĢtır. Analiz sonucunda ölçekte yer 

alan toplam 28 maddeden, 26‟sının madde toplam korelasyonları .33‟ün üstünde; diğer 2 

maddenin madde toplam korelasyonları ise .26 ve .27 bulunmuĢtur. 154 üniversite 

öğrencisi ile uygulanan MKVÖ I-II‟nin iç tutarlılık katsayıları karar vermede öz saygı için 

Cronbach Alfa = .72, karar verme stili alt boyutlarından dikkatli karar verme stili için 

Cronbach Alfa = .80, kaçıngan karar verme stili için Cronbach Alfa = .78, erteleyici karar 

verme stili için Cronbach Alfa = .65, panik karar verme stili için Cronbach Alfa = .71 

olarak tespit edilmiĢtir. Güvenirlik testi sonucu MKVÖ I-II‟nin iç tutarlılık katsayısı 
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Cronbach Alfa= .61 olarak belirlenmiĢtir (Deniz, 2004) (akt. Dinçer, 2013). MKVÖ I-

II‟nin alt boyutları, alt boyutlara iliĢkin maddeler ve her bir alt boyut için iç tutarlılık (alfa) 

katsayıları Tablo 3.6‟da verilmiĢtir. 

Tablo 3.6 

Melbourne Karar Verme Ölçeğinin Alt Boyutları, Alt Boyutlara İlişkin Maddeler ve Alt 

Boyutların İç Tutarlılık Katsayıları 

ALT BOYUT ALT BOYUTA ĠLĠġKĠN 

MADDELER 

ALT BOYUT ĠÇ TUTARLILIK 

(CRONBACH ALFA) KATSAYISI 

(Orjinal / Türkçeye Uyarlama) 

MKVÖ-I (Kısım-1)   

Karar Vermede Öz Saygı 1, 2, 3, 4, 5, 6 .72 /.56 

MKVÖ-II (Kısım-II)   

Dikkatli Karar Verme Stili 2, 4, 6, 8, 12, 16 .80 /.58 

Kaçıngan Karar Verme Stili 3, 9, 11, 14, 17, 19 .78 /.64 

Erteleyici Karar Verme Stili 5, 7, 10, 18, 21 .65 /.59 

Panik Karar Verme Stili 1, 13, 15, 20, 22 .71 /.77 

Melbourne Karar Verme Ölçeği geçerlilik çalıĢmaları kapsam geçerliliği ve benzer 

ölçekler geçerliliği yöntemleri ile yapılmıĢtır. Kapsam geçerliliği için uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢtur. Alan uzmanlarının MKVÖ I-II‟yi değerlendirmeleri sonucunda, ölçek 

maddelerinin içeriği ve niteliği ilgili alt boyutları ölçebilecek nitelikte kabul edilmiĢtir 

(Deniz, 2004) (akt. Dinçer, 2013). Benzer ölçekler geçerliliği Kuzgun (1992) tarafından 

geliĢtirilen Karar Stratejileri Ölçeği (KSÖ) ile yapılmıĢtır. Selçuk Üniversitesi Teknik 

Eğitim Fakültesi Bilgisayar Sistemleri Öğretmenliği ve Otomotiv Öğretmenliği ikinci 

sınıflarında öğrenim gören öğrencilere MKVÖ I-II ve Karar Stratejileri Ölçeği bir arada 

uygulanmıĢ, MKVÖ I-II‟nin alt boyutları ile KSÖ‟nin alt boyutları arasındaki korelasyon 

katsayıları r=.15 ile r=.71 aralığında hesaplanmıĢ ve MKVÖ I-II ile KSÖ arasında .01 ve  

.05 güven düzeylerinde anlamlı iliĢkiler olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Deniz, 2004) (akt. 

Dinçer, 2013). 

MKVÖ I: Ölçeğin karar verme konusunda bireyin öz saygısını (kendine duyduğu 

güveni) belirlemeyi amaçlayan kısmıdır. Üçlü likert tipindeki altı maddeden oluĢan 

MKVÖ-I‟de 2, 4, 6 numaralı maddeler ters olarak puanlanır. Puanlama maddelere verilen 

“Doğru” seçeneği 2 puan, “Bazen doğru” seçeneği 1 puan, “Doğru değil” seçeneği 0 puan 

değerinde hesaplanır. Ölçekten alınabilecek puanlar 0-12 aralığındadır. MKVÖ-I‟den elde 

edilen yüksek puanlar karar verme konusunda kiĢinin öz saygının yüksek olduğu Ģeklinde 

yorumlanır. MKVÖ II: Ölçeğin karar verme stillerini ölçen kısmıdır. Üçlü likert tipindeki 

yirmi iki maddeden oluĢan MKVÖ-II‟de dört alt boyut bulunmaktadır. Alt boyutların 
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kapsadığı maddeler ve ilgili stil için alınabilecek minimum-maksimum puan aralığı aĢağıda 

belirtilmiĢtir (Deniz, 2004) (akt. Dinçer, 2013): 

1. Dikkatli Karar Verme Stili: 2, 4, 6, 8, 12, 16. Maddeler (0-12 Puan) 

2. Kaçıngan Karar Verme Stili: 3, 9, 11, 14, 17, 19. Maddeler (0-12 Puan) 

3. Erteleyici Karar Verme Stili: 5, 7, 10, 18, 21. Maddeler (0-10 Puan) 

4. Panik Karar Verme Stili: 1, 13, 15, 20, 22. Maddeler (0-10 Puan) 

3.3.3. Ortak Bilgi Yapılandırma Modelinin Karar Verme ve Problem Çözme 

Eğilimlerine Etkisine Yönelik Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu birinci bölüm 

“Karar Verme Eğilimlerine ĠliĢkin GörüĢler”, ikinci bölüm “Problem Çözme Eğilimlerine 

ĠliĢkin GörüĢler, üçüncü bölüm “Modele ĠliĢkin GörüĢler” olmak üzere üç bölümden 

oluĢmaktadır. Birinci bölüm hazırlanırken Melbourne Karar Verme Ölçeği‟nde yer alan 

maddeler incelenmiĢ, her bir maddenin ilgili olduğu eğilim türü belirlenmiĢ, bu doğrultuda 

maddelere karĢılık gelecek Ģekilde yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları hazırlanmıĢtır. 

Sorular oluĢturulurken, verilebilecek cevap çeĢitliliği göz önünde bulundurularak alt 

derinleĢtirici (sonda) sorular oluĢturulmuĢtur. “Karar Verme Eğilimlerine ĠliĢkin GörüĢler” 

bölümünde yer alan sorular araĢtırmacı dıĢında iki uzman tarafından incelenmiĢtir. 

Kullanılması uygun görülen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 3 öğretmen adayı ile ön 

deneme niteliğinde yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sırasında kullanılmıĢ, bu 

görüĢmeler pilot olarak değerlendirildiğinden araĢtırma kapsamı dıĢında tutulmuĢtur. Ön 

görüĢmeler sonucunda öğretmen adaylarının sorulara verdikleri yanıtlar çözümlenerek, 

görüĢme sorularının anlaĢılır ve açık olup olmadığı sınanmıĢtır. Çözümleme sonucunda 

anlaĢılmayan bir soru olmadığı belirlenmiĢ ve sorular esas uygulamada veri toplama aracı 

olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya konu olan ilgili karar verme eğilimleri, bu eğilimleri 

sınayan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları ve her bir sorunun Melbourne Karar Verme 

Ölçeğindeki karĢılığı Tablo 3.7‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.7 

Yarı yapılandırılmış Görüşme Formunun “Karar Verme Eğilimlerine İlişkin Görüşler” 

Bölümünde Yer Alan Sorular ve Melbourne Karar Verme Ölçeğindeki Karşılıkları 

K.VERME 

STĠLĠ 

YARI YAPILANDIRILMIġ 

GÖRÜġME SORUSU 

MELBOURNE KARAR VERME ÖLÇEĞĠNDEKĠ 

KARġILIĞI 

 

 

 

 

 

 

KARAR 

VERMEDE 

KENDĠNE 

GÜVEN 

1. Karar verme konusunda 

kendine ne kadar 

güvenirsin? 

 

 

 

1.a. Bugüne kadar verdiğin 

kararlardan ne ölçüde 

memnunsun?  

 

1.b. Karar verme durumu ile 

karĢı karĢıya kaldığında 

kendini nasıl tanımlarsın? 

(Ġkna eden, ikna edilen) 

I.KISIM 1. Karar verme yeteneğime güvenirim. 

I.KISIM 3. Kendimi karar vermede baĢarılı biri olarak 

düĢünürüm. 

I.KISIM 4. Kendimi o kadar cesaretsiz hissederim ki, 

karar verme uğraĢından vazgeçerim. 

 

I.KISIM 5. Verdiğim kararlar iyi sonuçlanır. 

 

 

 

I.KISIM 2. Karar verirken kendimi birçok kiĢiden 

aĢağı görürüm 

I.KISIM 6. Diğer insanların, benim kararımdan 

ziyade, kendi kararlarının doğru olduğu konusunda 

beni ikna etmeleri kolaydır. 

 

 

 

 

DĠKKATLĠ 

KARAR 

VERME 

STĠLĠ 

2. Kararlarını verirken nasıl 

bir yol izlersin? 

 

2.a. Karar verirken ne kadar 

dikkatli davranırsın? 

 

 

 

 

2.b. Vereceğin karar üzerine 

ne kadar süre düĢünürsün? 

16. Seçim yapmadan önce çok fazla dikkatli 

davranırım. 

 

2. Bütün alternatifleri göz önünde tutmayı severim. 

4. Bütün alternatiflerin dezavantajlarını ortaya 

çıkarmaya çalıĢırım. 

6. Kararı en iyi Ģekilde nasıl uygulayabileceğimi enine 

boyuna düĢünürüm. 

 

8. Karar verirken, karar hakkında pek çok bilgi 

toplamaktan hoĢlanırım. 

 

 

 

KAÇINGAN 

KARAR 

VERME 

STĠLĠ 

3. Karar vermekten 

kaçındığın zamanlar olur 

mu? 

 

 

3.a. Hangi durumlarda? 

 

9. Karar vermekten kaçınırım. 

11. Karar verme konusunda sorumluluk üstlenmeyi 

sevmem. 

17. Zorunda kalmadıkça karar vermem. 

 

3. Kararları diğer kiĢilere bırakmayı tercih ederim. 

14. Bir karar benim tarafımdan veya baĢka biri 

tarafından verilecekse, ben karar vermeyi diğer kiĢiye 

bırakırım. 

19. Çok daha bilgili kiĢilerin benim yerime karar 

vermelerini tercih ederim. 

 

 

 

ERTELEYĠCĠ 

KARAR 

VERME 

STĠLĠ 

4. Karar vermek ne kadar 

zamanını alır? 

 

 

 

4.a. Karar vermeden önce 

oyalanır mısın? 

 

 

4.b. Karar vermeyi son ana 

kadar erteler misin 

5. Son kararı vermeden önce, önemsiz konular üzerinde 

çok zaman harcarım.  

7. Bir kararı verdikten sonra bile kararı uygulamayı 

geciktiririm. 

 

10. Karar vermek zorunda olduğum zaman, karar 

üzerinde düĢünmeye baĢlamadan önce uzun süre 

beklerim. 

 

18. Son ana kadar karar vermeyi geciktiririm. 

21. Karar vermeyi ertelerim. 

Devamı diğer sayfadadır. 
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Tablo 3.7 (Devamı) 

Yarı yapılandırılmış Görüşme Formunun “Karar Verme Eğilimlerine İlişkin Görüşler” 

Bölümünde Yer Alan Sorular ve Melbourne Karar Verme Ölçeğindeki Karşılıkları 

K.VERME 

STĠLĠ 

YARI YAPILANDIRILMIġ 

GÖRÜġME SORUSU 

MELBOURNE KARAR VERME ÖLÇEĞĠNDEKĠ 

KARġILIĞI 

 

 

 

 

PANĠK 

KARAR 

VERME 

STĠLĠ 

5. Karar verirken neler seni 

zorlar? 

 

 

 

 

 

 

 

5.a. Zaman? 

13. Önemsiz, küçük olayların yolunda gitmeyebileceği 

olasılığı, benim aniden tercihlerimden dönüĢ yapmama 

neden olur. 

15. Ne zaman zor bir kararla karĢı karĢı ya gelsem, iyi 

bir çözüm yolu bulma konusunda kendimi kötümser 

hissederim. 

20. Karar verdikten sonra, kararın doğru olduğuna 

kendimi inandırmak için çok zaman harcarım. 

 

1. Karar verirken kendimi, sanki büyük bir zaman 

baskısı altındaymıĢım gibi hissederim. 

22. Acilen karar vermem gereken bir durumda doğru 

düĢünemem. 

Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun ikinci bölümü hazırlanırken Problem 

Çözme Envanteri‟nde yer alan maddeler incelenmiĢ, her bir maddenin ilgili olduğu alt 

faktörler belirlenmiĢ, bu doğrultuda maddelere karĢılık gelecek Ģekilde yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme soruları hazırlanmıĢtır. Sorular oluĢturulurken, verilebilecek cevap çeĢitliliği göz 

önünde bulundurularak alt derinleĢtirici (sonda) sorular oluĢturulmuĢtur. “Problem Çözme 

Eğilimlerine ĠliĢkin GörüĢler” bölümünde yer alan sorular bir ölçme değerlendirme uzmanı 

ve bir dil uzmanı tarafından incelenip, üç öğretmen adayı ile pilot yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yapılmıĢ ve bu görüĢmeler araĢtırma kapsamı dıĢında tutulmuĢtur. Ön 

görüĢmeler sonucunda öğretmen adaylarının sorulara verdikleri yanıtlar çözümlenerek, 

görüĢme sorularının anlaĢılır ve açık olup olmadığı sınanmıĢtır. Çözümleme sonucunda 

anlaĢılmayan bir soru olmadığı belirlenmiĢ ve sorular esas uygulamada veri toplama aracı 

olarak kullanılmasına karar verilmiĢtir. 

AraĢtırmaya konu olan ilgili problem çözme eğilimi, bu eğilimleri sınayan Problem 

Çözme Envanteri‟ndeki sorular ve her bir sorunun yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formundaki karĢılığı Tablo 3.8‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.8 

Problem Çözme Envanterinde Yer Alan Maddeler ve Yarı yapılandırılmış Görüşme 

Formunun “Problem Çözme Eğilimlerine İlişkin Görüşler” Bölümünde Yer Alan 

Karşılıkları 

F
A

K
T

Ö
R

  

PROBLEM ÇÖZME ENVANTERĠNDEKĠ MADDELER VE KARġILIKLARI 

 

*Ġlgili maddenin yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formundaki karĢılığı parantez ( ) içinde 

belirtilmiĢtir. 

P
R

O
B

L
E

M
 Ç

Ö
Z

M
E

 

Y
E

T
E

N
E

Ğ
ĠN

E
 G

Ü
V

E
N

 

5. Sorunlarımı çözme konusunda genellikle yaratıcı ve etkili çözümler üretebilirim. (2) 

10. BaĢlangıçta çözümünü fark etmesem de sorunlarımın çoğunu çözme yeteneğim vardır. (2) 

11. KarĢılaĢtığım sorunların çoğu, çözebileceğimden daha zor ve karmaĢıktır.  (2.a) 

12. Genellikle kendimle ilgili kararları verebilirim ve bu kararlardan hoĢnut olurum. (3) 

19. Bir sorunumu çözmek üzere plan yaparken, o planı yürütebileceğime güvenirim. (2) 

23. Yeterince zamanım olur ve çaba gösterirsem karĢılaĢtığım sorunların çoğunu çözebileceğime 

inanıyorum. (2 ve 2.a) 

24. Yeni bir durumla karĢılaĢtığımda ortaya çıkabilecek sorunları çözebileceğime inancım vardır. 

(2.a) 

27. Yeni ve zor sorunları çözebilme yeteneğime güveniyorum. (2.a) 

33. Bir karar verdikten sonra, ortaya çıkan sonuç genellikle benim ilgilendiğim sonuca uyar. (3) 

34. Bir sorunla karĢılaĢtığımda, o durumla baĢa çıkabileceğimden genellikle pek emin değilimdir. (2) 

35. Bir sorunun farkına vardığımda ilk yaptığım Ģeylerden biri, sorunun tam olarak ne olduğunu 

anlamaya çalıĢmaktır. (1) 

Y
A

K
L

A
ġ

M
A

 -
 K

A
Ç

IN
M

A
 

1. Bir sorunumu çözmek için kullandığım çözüm yolları baĢarısız ise, bunların neden baĢarısız 

olduğunu araĢtırmam. (2.b) 

2. Zor bir sorunla karĢılaĢtığımda, ne olduğunu  tam olarak belirleyebilmek için nasıl bilgi 

toplayacağımı, uzun boylu düĢünmem.  (1) 

4. Bir sorunumu çözdükten sonra, bu sorunumu çözerken neyin iĢe yaradığını, neyin yaramadığını 

ayrıntılı olarak düĢünmem. (yok) 

6. Bir sorunumu çözmek için belli bir yolu denedikten sonra, durur ve ortaya çıkan sonuç ile olması 

gerektiğini düĢündüğüm sonucu karĢılaĢtırırım. (2.b) 

7. Bir sorunum olduğunda, onu çözebilmek için baĢvurabileceğim yolların hepsini düĢünmeye 

çalıĢırım. (1) 

8. Bir sorunla karĢılaĢtığımda neler hissettiğimi anlamak için duygularını incelerim. (1) 

9. Bir sorun kafamı karıĢtırdığında duygu ve düĢüncelerimi somut ve açık-seçik terimlerle ifade 

etmeye uğraĢmam. (1) 

13. Bir sorunla karĢılaĢtığımda onu çözmek  için genellikle aklıma gelen ilk yolu izlerim. (1) 

15. Bir sorunla ilgili olası bir çözüm yolu üzerinde karar vermeye çalıĢırken seçeneklerimin baĢarı 

olasılığını tek tek değerlendirmem.(1) 

16. Bir sorunla karĢılaĢtığımda, baĢka konuya geçmeden önce durur ve o sorun üzerinde düĢünürüm. 

(1) 

17. Genellikle aklıma ilk gelen fikir doğrultusunda hareket ederim. (1) 

18. Bir karar vermeye çalıĢırken her seçeneğin sonuçlarını ölçer, tartar, birbirleriyle karĢılaĢtırır, 

sonra karar veririm. (1) 

20. Belli bir çözüm planını uygulamaya koymadan önce, nasıl bir sonuç vereceğini tahmin etmeye 

çalıĢırım.(1) 

21. Bir soruna yönelik olası çözüm yollarını düĢünürken çok fazla seçenek üretmem.(1) 

22. Bir sorunumu çözmeye çalıĢırken sıklıkla kullandığım bir yöntem; daha önce baĢıma gelmiĢ 

benzer sorunları düĢünmektir. (1.a) 

28. Elimdeki seçenekleri karĢılaĢtırırken ve karar verirken kullandığım sistematik bir yöntem 

vardır.(1.a) 

29. Bir sorunla baĢa çıkma yollarını düĢünürken çeĢitli fikirleri birleĢtirmeye çalıĢmam. (1.a) 

30. Bir sorunla karĢılaĢtığımda, bu sorunun çıkmasında katkısı olabilecek benim dıĢımdaki etmenleri, 

genellikle dikkate almam. (1) 

31. Bir konuyla karĢılaĢtığımda ilk yaptığım Ģeylerden biri durumu gözden geçirmek ve konuyla ilgili 

olabilecek her türlü bilgiyi dikkate almaktır. (1) 

Devamı diğer sayfadadır. 
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Tablo 3.8 (Devamı) 

Problem Çözme Envanterinde Yer Alan Maddeler ve Yarı yapılandırılmış Görüşme 

Formunun “Problem Çözme Eğilimlerine İlişkin Görüşler” Bölümünde Yer Alan 

Karşılıkları 

F
A

K
T

Ö
R

  

PROBLEM ÇÖZME ENVANTERĠNDEKĠ MADDELER VE KARġILIKLARI 

 

*Ġlgili maddenin yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formundaki karĢılığı parantez ( ) içinde 

belirtilmiĢtir. 

K
Ġġ

ĠS
E

L
 K

O
N

T
R

O
L

  

3. Bir sorunumu çözmek için gösterdiğim ilk çabalar baĢarısız olursa, o sorunla baĢa 

çıkabileceğimden Ģüpheye düĢerim. (2.b) 

14. Bazen, durup sorunlarım üzerinde düĢünmek yerine, geliĢigüzel sürüklenip giderim. (1) 

25. Bazen bir sorunu çözmek için çabaladığım halde, bir türlü esas konuya giremediğim ve gereksiz 

ayrıntılarla uğraĢtığım duygusunu yaĢarım. (2.b) 

26. Ani kararlar verir ve sonra piĢmanlık duyarım. (3) 

32. Bazen duygusal olarak öylesine etkilenirim ki sorunumla baĢa çıkma yollarından pek çoğunu 

dikkate bile almam. (1) 

 

Y
A

R
I 

Y
A

P
IL

A
N

D
IR

IL
M

Iġ
 G

Ö
R

Ü
ġ

M
E

 

F
O

R
M

U
  

S
O

R
U

 D
Ü

Z
E

N
Ġ 

1. Bir sorunla karĢılaĢtığında ilk olarak ne yaparsın? 

 

1.a. Sorunları çözerken kullandığın belirli bir yöntemin var mı? 

 

2. Bir sorunla karĢılaĢtığında o sorunu çözebileceğin konusunda kendine ne kadar 

güvenirsin? 

 

2.a. Sorun daha önce hiç karĢılaĢmadığın bir sorun ise (yeni olması durumunda)… 

 

2.a.1. Ne yaparsın? 

 

2.a.2. Kendine duyduğun güven değiĢir mi? 

 

2.b. Sorunu çözmek için çabaladın ama baĢarısız oldun… 

2.b.1. Ne yaparsın?  

2.b.2. Kendine duyduğun güven değiĢir mi? 

 

3. Bu güne kadar bir sorunu çözerken verdiğin kararlardan ne ölçüde memnunsun? 

 

Karar verme ve problem çözme eğilimlerini sınamaya yönelik hazırlanan ilk iki 

bölüme ek olarak uygulamaya iliĢkin genel görüĢleri elde edebilmek amacıyla “Modele 

ĠliĢkin GörüĢler” adını taĢıyan üçüncü bölüm hazırlanmıĢtır. Bu bölümde modelin üstün ve 

zayıf yönlerine yönelik görüĢlerin sınandığı ve modelin öğretmen adaylarınca genel bir 

değerlendirilmesinin yapılmasının istendiği sorular yer almaktadır. Bu sorular Ģunlardır: 

1. Modelin sana göre üstün yönleri, avantajları neler? 

2. Modelin sana göre zayıf yönleri, dezavantajları neler? 

3. Sence OBYM sosyobilimsel konuların öğretiminde etkili bir model mi? 

4. Sence OBYM baĢka derslerde de kullanılabilir mi?  
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Hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunda, uygulama süreci kaynaklı 

meydana gelen değiĢimleri daha net ortaya koyabilmek açısından soru cümlelerinde bir 

düzenlemeye gidilmiĢ ve sorular uygulama öncesi ve uygulama sonrasındaki eğilimleri 

sınamaya yönelik olarak yazılmıĢtır. Örneğin, formun ilk versiyonundaki “karar verme 

konusunda kendine ne kadar güvenirsin?” sorusu formun ikinci versiyonunda “karar verme 

konusunda eskiden kendine ne kadar güvenirdin? ġimdi ne kadar güveniyorsun?” Ģeklini 

almıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde formun ikinci versiyonu kullanılmıĢtır. 

3.4. Veri Toplama Süreci 

3.4.1. Birinci Pilot Uygulama Veri Toplama Süreci 

 Esas uygulama öncesinde iki pilot uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci pilot 

uygulama 2015-2016 yılı bahar döneminde Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim gören 3. sınıf öğrencileri ile Çevre Bilimi dersleri 

kapsamında, haftada üç ders saati üzerinden, toplamda sekiz hafta yürütülmüĢtür. Pilot 

uygulama öncesinde 3. sınıf öğrencileri iki grup Ģeklinde (A ve B Ģubesi) ayrılmıĢ ve 

araĢtırma A Ģubesinde (kontrol grubu) 24 öğrenci, B Ģubesinde (deney grubu) 33 öğrenci 

olmak üzere toplam 57 öğrenci (fen bilimleri öğretmen adayı) ile yürütülmüĢtür. Uygulama 

sırasında ele alınan sosyobilimsel konular ve uygulandıkları haftalar Ģu Ģekildedir: 

1. Hafta: 1. Sosyobilimsel Konu = Genetik ÇalıĢmalar 

2. Hafta: 2. Sosyobilimsel Konu = Biyolojik ÇeĢitlilik 

3. Hafta: 3. Sosyobilimsel Konu = Küresel Isınma 

4. Hafta: TEKRAR (1., 2. ve 3. Konular) 

5. Hafta: 4. Sosyobilimsel Konu = Nükleer Enerji 

6. Hafta: 5. Sosyobilimsel Konu = Hidro Elektrik Santraller (HES) 

7. Hafta: 6. Sosyobilimsel Konu = Çevre ile Ġlgilenen Sivil Toplum KuruluĢları 

8. Hafta: TEKRAR (4., 5. ve 6. Konular) 

 Uygulamanın yürütüldüğü haftalarda araĢtırmacı tarafından gözlemci notları 

tutulmuĢ, süreçte yaĢanan aksaklıklar tespit edilmiĢ, Tez DanıĢmanı ve Tez Ġzleme 

Komitesi ile paylaĢılarak müzakere edilmiĢtir. Birinci pilot uygulamadan elde edilen 
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bulgular doğrultusunda 6. sosyobilimsel konu olan “Çevre Ġle Ġlgilenen Sivil Toplum 

KuruluĢları” çalıĢmadan çıkarılmıĢtır. 

3.4.2. Ġkinci Pilot Uygulama Veri Toplama Süreci 

 Birinci pilot uygulama sonrasında altı sosyobilimsel konudan birinin çıkarılmıĢ 

olması nedeniyle, Tez DanıĢmanı ve Tez Ġzleme Komitesinin görüĢ ve önerileri 

doğrutusunda ikinci pilot uygulama yapılmasına karar verilmiĢtir. 2016-2017 öğrenim yılı 

güz döneminde Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Sınıf Eğitimi Anabilim Dalında öğrenim 

gören 2. sınıf öğrencileri ile Çevre Eğitimi dersleri kapsamında, haftada iki ders saati 

üzerinden, toplamda yedi hafta olacak Ģekilde yürütülen uygulamada nicel veri toplama 

araçları bir kez daha sınanmıĢtır. 

 2. sınıf öğrencileri iki grup Ģeklinde (C ve D Ģubesi) ayrılmıĢ ve araĢtırma C 

Ģubesinde (kontrol grubu) 29 öğrenci, D Ģubesinde (deney grubu) 36 öğrenci olmak üzere 

toplam 65 öğrenci (sınıf öğretmeni adayı) ile yürütülmüĢtür. Uygulama sırasında ele alınan 

sosyobilimsel konular ve uygulandıkları haftalar Ģu Ģekildedir: 

1. Hafta: 1. Sosyobilimsel Konu = Genetik ÇalıĢmalar 

2. Hafta: 2. Sosyobilimsel Konu = Biyolojik ÇeĢitlilik 

3. Hafta: 3. Sosyobilimsel Konu = Küresel Isınma 

4. Hafta: TEKRAR (1., 2. ve 3. Konular) 

5. Hafta: 4. Sosyobilimsel Konu = Nükleer Enerji 

6. Hafta: 5. Sosyobilimsel Konu = Hidro Elektrik Santraller (HES) 

7. Hafta: TEKRAR (4., 5. ve 6. Konular) 

 Ġkinci pilot uygulama öncesinde, ilk pilot uygulamadan yola çıkılarak, her hafta 

ders yürütücüsünün takip edeceği adımların bulunduğu bir kılavuz hazırlanmıĢ ve bu 

adımların uygulanması sonucunda karĢılaĢılan durumların her uygulama haftasında 

kaydedilmesi ile araĢtırmacı notları oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın fen bilimleri öğretmen 

adayları ve sınıf öğretmen adayları açısından benzerliklerinin ve farklılıkların da 

görülebilmesini sağlamıĢ olan ikinci pilot uygulama sonrasında Tez DanıĢmanı ile Tez 

Ġzleme Komistesinin görüĢ ve önerileri doğrultusunda esas uygulamaya geçilmesine karar 

verilmiĢtir. 
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 Ġkinci pilot uygulama ile birlikte, benzer uygulamaları kendi öğretim ortamlarında 

uygulamak isteyen eğitmenlere yardımcı olabilmesi açısından bir öğretmen kılavuz kitabı 

hazırlanması gerekliliğine dikkat çekilmiĢtir. OluĢturulacak olan öğretmen kılavuz 

kitabının anlaĢılırlığını ve uygulanabilirliğini arttırmak adına uygulamada ele alınan 

sosyobilimsel konulardan birisinin örnek olarak kılavuzda tüm aĢamaları ile yer almasına, 

ulaĢılabilirliğini arttırmak adına ise kılavuzun dijital ortamda hazırlanmıĢ bir formatının da 

üretilmesine karar verilmiĢtir. Ayrıca, araĢtırmanın nitel veri çeĢitliliğini arttırması amacı 

ile araĢtırmacı tarafından geliĢtirilecek bir yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunun veri 

toplama sürecine dahil edilmesi gerekliliğine vurgu yapılmıĢtır. 

3.4.3. Esas Uygulama Veri Toplama Süreci 

 AraĢtırmanın Problem Çözme Envanteri ve Melbourne Karar Verme Ölçeği‟ne 

iliĢkin öntest verileri, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda öğrenim görmekte olan 3. sınıf öğrencilerinden 2016-

2017 öğretim yılı güz döneminin ikinci haftasında Çevre Bilimi dersi kapsamında 

uygulamalar baĢlamadan önce toplanmıĢtır. Uygulama sırasında öğrencilerden her hafta 

yürütülen üç saatlik derslerin ardından uygulama ile ilgili olarak yansıtma raporları 

yazmaları istenmiĢ, uygulama sürecinde ele alınan beĢ sosyobilimsel konu ile ilgili olarak 

her öğrenciden beĢer adet yansıtma raporu toplanmıĢtır.  

Problem Çözme Envanteri ve Melbourne Karar Verme Ölçeğine iliĢkin sontest 

verileri, sosyobilimsel konuların ele alındığı beĢ haftadan sonra altıncı hafta yürütülen 

genel tekrar dersinin ardından toplanmıĢtır. “Ortak Bilgi Yapılandırma Modelinin Problem 

Çözme ve Karar Verme Eğilimlerine Etkisine Yönelik Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme 

Formu” aracılığı ile elde edilen veriler ise 2016-2017 öğretim yılı güz döneminin onbirinci 

haftasında toplanan son verilerdir.  

Verilerin toplama sürecinde öğretmen adaylarına uygulama ile ilgili bilgi verilmiĢ, 

verdikleri yanıtların araĢtırma dıĢında hiçbir amaçla kullanılmayacağı ve paylaĢılmayacağı 

kendilerine bildirilmiĢ, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler öncesinde ise kendilerine görüĢme 

ile ilgili bilgilerin ve görüĢme verilerinin kullanımına iliĢkin izinlerinin yer aldığı kiĢisel 

izin formu okutularak imzalatılmıĢtır. KiĢisel izin formu örneği Ek-C‟de verilmiĢtir. 
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3.5. Verilerin Analizi 

3.5.1. Nicel Verilerin Analiz Süreci 

Problem Çözme Envanteri ve Melbourne Karar Verme Ölçeği aracılığı ile elde 

edilen nicel veriler öntest ve sontest Ģeklinde SPSS paket programına girilerek 

sayısallaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya dahil olan her bir katılımcı için öntest ve sontest 

verilerinin her bir faktörünün puanlarının toplamları alınarak ilgili eğilimlere iliĢkin 

bireysel toplam puanlar oluĢturulmuĢtur. Sontest toplam puanlarından öntest toplam 

puanları çıkarılarak her birey için eriĢi puanlarına elde edilmiĢtir. 

Bazı öğrencilerin ölçeklerde yer alan sorulardan bir ya da en fazla ikisini boĢ 

bıraktıkları görülmüĢtür. Böyle durumlarda, kayıp verilerin yerine yaklaĢık bir değer 

atayabilmek amacı ile kullanılan yöntemlerden birinin tercih edilmesi mümkündür. Bu 

araĢtırmada, basit atamaya dayalı yöntemlerden ortalama atama (mean subsititution) 

yöntemi kullanılmıĢtır (Çüm ve Gelbal, 2015). Öğrencilerin cevaplamadığı soruların 

oluĢturduğu kayıp veri durumunu ortadan kaldırmak için eksik cevaplama yapan 

öğrencilerin bulunduğu gruptaki diğer öğrenciler tarafından ilgili maddeye verilen 

cevapların ortalaması alınmıĢ, kayıp verilerin yerine bu değerler girilmiĢtir. Ölçeklerde 

rastlanan kayıp verilerin, aynı grupta yer alan ve ilgili maddeyi cevaplayan diğer 

öğrencilerin ortalamasına göre aldığı değerler Tablo 3.9 ve 3.10‟da açıklanmıĢtır. 

Tablo 3.9 

Problem Çözme Envanteri İçin Yerine Ortalama Ataması Yapılan Kayıp Verilerin Aldıkları 

Değerler 

Grupta yer alan diğer öğrencilerin maddeye 

iliĢkin verdikleri cevapların ortalaması 

Kayıp verilerin yerine atanan değer 

1.00-1.49 arasında ise 1 

1.50-2.49 arasında ise 2 

2.50-3.49 arasında ise 3 

3.50-4.49 arasında ise 4 

4.50-5.49 arasında ise 5 

5.50 ve üzerinde ise 6 
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Tablo 3.10 

Melbourne Karar Verme Ölçeği İçin Yerine Ortalama Ataması Yapılan Kayıp Verilerin 

Aldıkları Değerler 

Grupta yer alan diğer öğrencilerin maddeye 

iliĢkin verdikleri cevapların ortalaması 

Kayıp verilerin yerine atanan değer 

0.00-0.49 arasında ise 0 

0.50-1.49 arasında ise 1 

1.50 ve üzerinde ise 2 

Kayıp veri durumları ortadan kaldırıldıktan sonra öğrencilerin elde ettikleri eriĢi 

puanları görsel olarak incelenmiĢtir. Veri temizliği yapılması amacıyla, kontrol grubunda 

yer alan yabancı uyruklu bir öğrencinin ölçekteki maddeleri anlamakta güçlük çekmiĢ 

olması nedeniyle bu öğrenciye ait eriĢi puanlarının, bir alan uzmanının görüĢü ile veri 

setinden çıkarılmasına karar verilmiĢtir. Elde edilen eriĢi puanlarının gösterdikleri dağılımı 

belirlemek amacıyla veri setine normallik testi uygulanmıĢtır. Melborune Karar Verme 

Ölçeğine iliĢkin normallik testi sonuçları Tablo 3.11‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.11 

Melborune Karar Verme Ölçeği Normallik Testi Sonuçları 

  

  

Grup 

  

Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd p. Ġstatistik sd p. 

Özsaygı EriĢi Deney .157 30 .056 .953 30 .203 

  Kontrol .151 36 .037 .943 36 .064 

Dikkatli EriĢi Deney .200 30 .003 .927 30 .042 

  Kontrol .177 36 .006 .939 36 .048 

Kaçıngan EriĢi Deney .280 30 .000 .860 30 .001 

  Kontrol .118 36 .200(*) .952 36 .118 

Erteleyici EriĢi Deney .175 30 .019 .939 30 .085 

  Kontrol .108 36 .200(*) .972 36 .495 

Panik EriĢi Deney .180 30 .015 .934 30 .062 

  Kontrol .174 36 .008 .911 36 .007 

 

Tablo 3.11‟de görüldüğü gibi Shapire-Wilk testi sonuçlarına göre deney grubunda 

dikkatli (p=.042<.05) ve kaçıngan (p=.001<.05), kontrol grubunda ise dikkatli 

(p=.048<.05) ve panik (p=.007<.05) karar verme eğilimlerine ait eriĢi puanlarının normal 

dağılım göstermediği görülmüĢtür. Bu durumun, ölçeğin puanlamasının çok dar olması (0-

2 puan) ve çalıĢma grubuna ait veri setinin küçük olması (deney grubu 30, kontrol grubu 

36 kiĢi) gibi nedenlerle gerçekleĢmiĢ olabileceği düĢünüldüğünden normallik durumunu 

görsel olarak sınama yoluna gidilmiĢtir. Ġlgili eğilimlere iliĢkin eriĢi puanlarının histogram 

ve Q-Q Plot grafikleri incelenmiĢ, verilerin genel anlamda normalden çok sapmadıkları 
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görülmüĢtür. Shapiro-Wilk sonuçlarına göre normal dağılım göstermeyen verilerin 

grafiklerinden örnekler ġekil 3.1., ġekil 3.2., ġekil 3.3. ve ġekil 3.4.‟de verilmiĢtir: 

 

Şekil 3.1. Deney grubuna ait dikkatli karar verme eğilimi eriĢi puanları histogramı 

 

 

Şekil 3.2. Deney grubuna ait dikkatli karar verme eğilimi eriĢi puanları Q-Q Plot grafiği 
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Şekil 3.3. Kontrol grubuna ait dikkatli karar verme eğilimi eriĢi puanları histogramı 

 

 

Şekil 3.4. Kontrol grubuna ait dikkatli karar verme eğilimi eriĢi puanları Q-Q Plot grafiği 
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3.5.2. Nitel Verilerin Analiz Süreci 

 AraĢtırmanın nitel verileri, deney grubundaki öğrencilerden her ders sonunda 

toplanan yansıtma raporları ve uygulama bitiminde gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yolu ile elde edilmiĢtir. Yansıtma raporları öğrencilerin kendi el yazıları ile 

vermiĢ oldukları verilerdir ve nicel verilerin desteklenmesi amacı ile araĢtırmacı tarafından 

raporların içinden seçilmiĢ ve kullanılmıĢtır. 

 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 2016-2017 öğretim yılı bahar döneminin 11. 

haftasında gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme tarihinden önce deney grubundan rastgele 

belirlenen dokuz öğretmen adayıyla yüzyüze görüĢülerek araĢtırmanın amacı anlatılmıĢ ve 

araĢtırmaya gönüllü olarak katılmayı kabul eden öğretmen adaylarından randevu alınmıĢtır. 

GörüĢmeler, görüĢme yapılan öğretmen adaylarının bilgisi doğrultusunda araĢtırmacının 

ofisinde gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme öncesinde öğretmen adaylarına araĢtırmacı, 

araĢtırmanın amacı, görüĢmenin ses kayıt cihazı ile kaydedilecek olması vb. konularda 

bilgilerin bulunduğu bir “KiĢisel Ġzin Belgesi” okutularak imzalatılmıĢtır (Ek-C). GörüĢme 

sırasında ses kayıt cihazı kullanılmıĢ, bu sırada da öğretmen adaylarından bir de sözlü 

izinleri alınmıĢ ve görüĢmelerde kendilerine adları ile hitap edilmiĢtir. Verilerin 

çözümlenmesi ve analizi sırasında her bir öğretmen adayına bir kod isim (ÖA-1, ÖA-2, 

vb.) verilmiĢtir. Nitel görüĢmelerden elde edilen ses kayıtları yazıya dökülerek 

çözümlenmiĢ, nicel verilerin desteklenmesi amacı ile tezin bulgular bölümünde paragraf 

alıntısı Ģeklindeki gösterimler ile aktarılmıĢtır. 

 Nitel verilerin analiz ve çözümlemesini kolaylaĢtırmak adına “Ortak Bilgi 

Yapılandırma Modelinin Karar Verme ve Problem Çözme Eğilimlerine Etkisine Yönelik 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu”na uygun olarak temalar belirlenmiĢtir. Bu süreçte, 

yarı yapılandırılmıĢ soruların oluĢturulmasında temel alınan Problem Çözme Envanteri‟nde 

yer alan faktörler ve Melbourne Karar Verme Ölçeği‟nde yer alan stiller esas alınmıĢtır. 

Nitel verilerin çözümlenmesinde kullanılan temalar ve oluĢturulma Ģekilleri ile ilgili örnek 

Tablo 3.12‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.12 

Yarı Yapılandırılmış Görüşmelerin Temalarının Belirlenmesi Örneği 

STĠL TÜRÜ STĠLE ĠLĠġKĠN YARI 

YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME 

SORULARI 

TEMALAR 

 

 

KARAR 

VERMEDE 

KENDĠNE 

GÜVEN 

1. Karar verme konusunda kendine 

ne kadar güvenirsin? 

 

1.a. Bugüne kadar verdiğin kararlardan 

ne ölçüde memnunsun?  

 

1.b. Karar verme durumu ile karĢı 

karĢıya kaldığında kendini nasıl 

tanımlarsın? (Ġkna eden, ikna edilen) 

1.Özgüven düzeyi 

 

 

1.a. Memnuniyet Düzeyi 

 

 

1.b. Ġkna eden / Ġkna edilen 

 

 

 

DĠKKATLĠ 

KARAR VERME 

STĠLĠ 

 

2. Kararlarını verirken nasıl bir yol 

izlersin? 

 

2.a. Karar verirken ne kadar dikkatli 

davranırsın? 

 

2.b. Vereceğin karar üzerine ne kadar 

süre düĢünürsün? 

 

2. Dikkatlilik düzeyi 

 

 

2.a. Alternatifleri, Avantajları / 

Dezavantajları Değerlendiren 

 

2.b. DüĢünmeye Zaman Ayıran, Bilgi 

Toplayan 

 

 

KAÇINGAN 

KARAR VERME 

STĠLĠ 

 

3. Karar vermekten kaçındığın 

zamanlar olur mu? 

 

3.a. Hangi durumlarda? 

 

3. Kaçınganlık Düzeyi 

 

 

3.a. Karar vermeyi diğer kiĢilere 

bırakma / daha bilgili kiĢilere 

bırakma 

 

 

 

ERTELEYĠCĠ 

KARAR VERME 

STĠLĠ 

 

4. Karar vermek ne kadar zamanını 

alır? 

 

4.a. Karar vermeden önce oyalanır 

mısın? 

 

4.b. Karar vermeyi son ana kadar 

erteler misin? 

 

 

4. Erteleyicilik Düzeyi 

 

 

4.a. Oyalanan 

 

 

4.b. Son ana bırakan 

 

PANĠK KARAR 

VERME STĠLĠ 

 

5. Karar verirken neler seni zorlar? 

 

5.a. Zaman? 

 

5. Panik Düzeyi 

 

5.a. Zaman nedeniyle panikleyen, 

Zor bulduğu için panikleyen 

 

Nitel verilere iliĢkin geçerliğin sağlanabilmesi adına öğretmen adayları ile yapılan 

görüĢmeler herhangi bir değiĢme yapılmadan yazıya dökülmüĢtür. Yardımcı bir araĢtırmacı 

tarafından görüĢmelerin yazıya dökümünün doğruluğu kontrol edilmiĢtir. Daha sonra bu 

dökümler görüĢme yapılan kiĢilere gösterilmiĢtir. Onlar da görüĢmede verdikleri 

cevapların, dökümlerdeki cevaplar ile aynı olduğunu onaylamıĢlardır. 
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Soruların güvenirliğini belirlemek amacıyla, öğretmen adaylarının sorulara 

verdikleri yanıtlar araĢtırmacı dıĢında biri fen öğretimi diğeri ilköğretim alanında uzman 

olmak üzere iki “ikinci kodlayıcı” ile incelenerek üzerinde “GörüĢ Birliği” ve “GörüĢ 

Ayrılığı” olan maddeler belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın güvenirliği için; 

                                                         Na (GörüĢ Birliği) 

P (UzlaĢma Yüzdesi) =                                                                         x 100 

                                          Na (GörüĢ Birliği) + Nd (GörüĢ Ayrılığı)  

formülü kullanılmıĢtır. Güvenirlik formülüyle hesaplanan sonucun % 70 düzeyinde olması 

durumunda değerlendiriciler arasında güvenirliğin sağlanmıĢ olduğu söylenebilir (Miles ve 

Huberman, 1994). AraĢtırmada güvenirlik çalıĢması sonucunda yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmelerde kullanılan soruların güvenirlilik yüzdeleri hesaplanmıĢtır. GörüĢme 

sorularının güvenirlik yüzdeleri Tablo 3.13‟te verilmiĢtir.  

Tablo 3.13 

Yarı Yapılandırılmış Görüşme Sorularının Güvenirlik Yüzdeleri 

Sorular Güvenirlik Yüzdeleri (%) 

Bölüm 1  

     Soru 1. 96,3 

          Soru 1.a. 100,0 

          Soru 1.b. 100,0 

     Soru 2. 96,3 

          Soru 2.a. 100,0 

          Soru 2.b. 96,3 

     Soru 3. 100,0 

          Soru 3.a. 100,0 

     Soru 4. 100,0 

          Soru 4.a. 96,3 

          Soru 4.b. 100,0 

     Soru 5. 96,3 

          Soru 5.a. 100,0 

          Soru 5.b. 92,6 

Bölüm 2  

     Soru 1. 100,0 

          Soru 1.a. 96,3 

     Soru 2. 100,0 

          Soru 2.a.1. 96,3 

          Soru 2.a.2. 100,0 

          Soru 2.b.1. 100,0 

          Soru 2.b.2. 100,0 

     Soru 3. 96,3 

Bölüm 3  

     Soru 1. 100,0 

     Soru 2. 100,0 

     Soru 3. 100,0 

     Soru 4. 100,0 

Ortalama 98,6 
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Tablo 3.13‟te görüldüğü gibi araĢtırmacı ile ikinci ve üçüncü kodlayıcılar 

arasındaki görüĢme sorularının kodlamalarının karĢılaĢtırılması sonrasında elde edilen 

güvenirlik ortalamalarının % 92,6 ile % 100,0 arasında değiĢtiği görülmektedir. 

AraĢtırmada soruların güvenirlik ortalaması % 98,6 olarak hesaplanmıĢtır. Bu sonuç % 

70‟den yüksek olduğu için araĢtırma güvenilir kabul edilmiĢtir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM: BULGULAR VE YORUM 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

 Bu bölümde deney grubu ile kontrol grubu arasında Problem Çözme Envanteri 

(PÇE) eriĢi puanları açısından anlamlı bir fark oluĢup oluĢmadığını belirlemek için yapılan 

veri analizlerinin sonuçları hakkında bilgi verilmiĢtir. 

 Deney ve Kontrol gruplarına ait PÇE eriĢi puanlarının normal dağılım gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla veri setine Normallik Testi uygulanmıĢtır. Shapiro-

Wilk Test sonuçları Tablo 4.1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1 

PÇE Erişi Puanları Normallik Testi Sonuçları 

 Grup Shapiro-Wilk 

  Ġstatistik sd p. 

Aceleci EriĢi Deney .963 30 .372 

  Kontrol .979 36 .726 

DüĢünen EriĢi Deney .927 30 .040 

  Kontrol .945 36 .072 

Kaçıngan EriĢi Deney .985 30 .933 

  Kontrol .966 36 .336 

Değerlendirici EriĢi Deney .962 30 .356 

  Kontrol .956 36 .158 

K. Güvenli EriĢi Deney .908 30 .013 

  Kontrol .960 36 .222 

Planlı EriĢi Deney .941 30 .097 

  Kontrol .964 36 .294 

 Tablo 4.1 incelendiğinde verilerin genellikle normal dağılım gösterdiği 

görülmektedir (p>.05). Deney grubuna ait düĢünen (p=.040<.05) ve kendine güvenli 

(p=.013<.05) problem çözme eğilimi eriĢi puanlarının ise normal dağılım göstermemiĢ 

olması nedeniyle normallik durumunun görsel olarak sınanması yoluna gidilmiĢtir. Ġlgili 

eğilimlere iliĢkin eriĢi puanlarının histogram ve Q-Q Plot grafikleri incelendiğinde 

verilerin genel anlamda normalden çok sapmadıkları görülmüĢtür. ÇalıĢmaya konu olan 

verilerden istatistiksel olarak normal dağılım göstermediği gözlenenlerin normallik 

durumlarının sınanması ile ilgili olarak, tezin üçüncü bölümünde yer alan “3.5.1. Nicel 

Verilerin Analiz Süreci” baĢlığı altında detaylı bilgi verilmiĢtir. 
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 AraĢtırmanın tek bağımsız değiĢkeni olan OBYM‟nin, PÇE aracılığı ile ölçülen altı 

farklı bağımlı değiĢken (aceleci, düĢünen, kaçıngan, değerlendirici, kendine güvenli ve 

planlı problem çözme eğilimleri) üzerindeki etkilerini belirlemek amacıyla veri setine Tek 

Yönlü MANOVA (Çok DeğiĢkenli Varyans Analizi) uygulanmıĢtır. MANOVA için 

kullanılan iĢlenmiĢ veriler, bireylerin PÇE‟den almıĢ oldukları sontest puanlarından, öntest 

puanlarının çıkarılması ile elde edilmiĢ olan eriĢi puanlardır. PÇE‟ye iliĢkin MANOVA 

testi sonuçları Tablo 4.2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.2 

PÇE MANOVA Testi Sonuçları 

Etki  Değer Hipotez sd p. Kısmi Eta Kare (η) 

Grup Pillai's Trace .220 6 .019 .220 

  Wilks' Lambda .780 6 .019 .220 

  Hotelling's Trace .282 6 .019 .220 

  Roy's Largest Root .282 6 .019 .220 

 Tablo 4.2 incelendiğinde araĢtırmanın bağımsız değiĢkeninin bağımlı değiĢkenler 

üzerinde etkisi olduğu görülmektedir (p=.019<.05). OBYM ile derslerin planlandığı deney 

grubu ile kontrol grubu arasında Problem Çözme Envanteri (PÇE) eriĢi puanları açısından 

anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kısmi Eta Kare sonuçlarına bakıldığında ise 

bağımlı değiĢkenlerdeki değiĢimin %22‟sinin grup değiĢkeni tarafından açıklandığı 

söylenebilir (η= .220). MANOVA sonuçlarına göre oluĢan bu farkın hangi bağımlı 

değiĢkenler üzerinde meydana geldiğini ortaya koymak amacı ile varyans analizi sonuçları 

Tablo 4.3‟te, eriĢi puanları ortalamaları ise Tablo 4.4‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.3 

PÇE Varyans Analizi Sonuçları  

Kaynak Bağımlı DeğiĢken sd p. Kısmi Eta Kare (η) 

Grup Aceleci EriĢi 1 .049 .059 

  DüĢünen EriĢi 1 .260 .020 

  Kaçıngan EriĢi 1 .034 .068 

  Değerlendirici EriĢi 1 .002 .137 

 K. Güvenli EriĢi 1 .011 .059 

 Planlı EriĢi 1 .013 .020 
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Tablo 4.4 

PÇE Erişi Puanları Ortalamaları 

Grup   

Aceleci 

EriĢi 

DüĢünen 

EriĢi 

Kaçıngan 

EriĢi 

Değerlendirici 

EriĢi 

K. Güvenli 

EriĢi 

Planlı  

EriĢi 

Deney Ortalama -3,60 -2,90 -2,47 -2,83 -4,67 -3,13 

  N 30 30 30 30 30 30 

Kontrol Ortalama -0,94 -1,75 -0,72 -0,50 -1,81 -1,31 

  N 36 36 36 36 36 36 

 Tablo 4.3 ve 4.4 incelendiğinde deney grubu ile kontrol grubunun aceleci problem 

çözme eğilimleri eriĢi puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (p=.049<.05). Deney grubunda yer alan öğretmen 

adaylarının uygulama sonrasında aceleci problem çözme puanları 3,60 puan düĢerken, 

kontrol grubunda bu düĢüĢ 0,94 puanla sınırlı kalmıĢtır. Ölçekten alınan aceleci problem 

çözme puanları düĢtükçe kiĢinin ilgili yaklaĢımı daha az kullandığı yorumu yapılır. Bu 

nedenle uygulama sonrasında deney grubundaki kiĢilerin, kontrol grubundaki kiĢilere göre 

aceleci problem çözme eğilimlerinin azaldığı söylenebilir. 

 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde öğretmen adaylarından ÖA-2 problem çözme 

sürecinde eskisi gibi aceleci davranmadığını, probleme odaklanma yoluna gittiğini ve daha 

geniĢ bir perspektiften yaklaĢmaya çalıĢtığını Ģu ifadeler ile belirtmiĢtir: 

Bir problemle karşılaştığımda eskiden daha böyle bir an önce olsun o problem çözülsün de 

nasıl çözülürse çözülsün gibiydim.  Şimdi öncelikle o problem ne, ona odaklanırım. Hangi 

yollardan çözebilirim, artık daha geniş alıyorum (ÖA-2). 

Öğretmen adaylarından ÖA-7 ise artık problem çözme sürecine acele etmek yerine, 

neler bildiğini gözden geçirme ve farklı görüĢleri dinleme gibi davranıĢlar gösterdiğini 

aĢağıdaki cümleler ile açıklamıĢtır: 

Eskiden ilk olarak duyumlarıma ve yaşadıklarıma bakardım. Neler bildiklerimi bir gözden 

geçirirdim. Şimdi de öyle, önce bir gözden geçiririm ama farklı görüşleri de bir dinlerim 

yani. Bakamadığım yerler olabilir diye bir düşünüyorum (ÖA-7). 

Öğretmen adaylarından ÖA-8 eskiye nazaran daha sorgulayıcı oluğunu, aceleciliği 

terk ederek problemin neden kaynaklandığı ve onu oluĢturan bileĢenlerin ne olduğu 

konusunda araĢtırma yolunu tercih ettiğini Ģu ifadeler ile anlatmıĢtır: 

Eskiden bir problem gördüğüm zaman nedenini sormazdım. Genel bir yöntem arardım 

kendime. Evet,  hayır gibisinden kısa cevaplı. Direk karar vermeye yönelik bir şey 

yapardım. Ama şimdi bir problem gördüğüm zaman onun alt yapısını falan kendimce 

arıyorum çoğu zaman. Araştırmaya falan gidiyorum (ÖA-8). 
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ÖA-9 da benzer ifadeler kullanarak, artık problem çözümünde aceleci olmak yerine 

artıları ve eksileri düĢünme ve araĢtırma yoluna gitme davranıĢı sergilediğine aĢağıdaki 

ifadeler ile vurgu yapmıĢtır: 

Eskiden bu benim için doğrudur bunu yapayım deyip acele ediyordum.  Ama şimdi hem 

artısını hem eksisini düşünüyorum hangisi benim için doğru olur. Sonra araştırıyorum 

(ÖA-9). 

 Deney grubu ile kontrol grubunun düĢünen problem çözme eğilimleri eriĢi puanları 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark oluĢmamıĢtır (p=.260>.05). Uygulama 

sonrasında öğretmen adaylarından deney grubundakilerin düĢünen problem çözme puanları 

2,90 puan, kontrol grubundakilerin ise 1,75 puan azalmıĢtır. Ölçekten alınan düĢünen 

problem çözme puanları düĢtükçe kiĢinin ilgili yaklaĢımı daha çok kullandığı yorumu 

yapılır. Bu nedenle uygulama sonrasında, kiĢilerin düĢünen problem çözme eğilimlerinde 

istatistiksel açıdan bir fark bulunmadığı söylenebilir. 

 Öğretmen adaylarından ÖA-3 bu konu ile ilgili olarak Ģu ifadeleri kullanmıĢtır: 

Bir sorunla karĢılaĢtığımda o sorunu çözmeye yönelik, nasıl çözebilirim diye düĢünürüm. 

ġu anda da aynı Ģeyi yapıyorum. Yani nasıl çözebilirim bir an önce bu problem nasıl 

ortadan kalkar diye düĢünürüm (ÖA-3). 

 ÖA-1 ise eskiden de düĢünen bir problem çözme yaklaĢımına sahip olduğunu, 

uygulamadan sonra da aynı yaklaĢımı sürdürdüğünü aĢağıdaki ifadeler ile belirtmiĢtir: 

Öncelikle bir  düĢünürüm Hani bir vicdan meselesi varsa vicdanım rahat edecek mi 

etmeyecek mi falan Bir de etrafımdaki insanları düĢünürüm sonuçlarını düĢünerek hareket 

ederim (ÖA-1). 

 Deney grubu ile kontrol grubunun kaçıngan problem çözme eğilimleri eriĢi puanları 

arasında deney grubu lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p=.034<.05). Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının uygulama 

sonrasında kaçıngan problem çözme puanları 2,47 puan düĢerken, kontrol grubunda bu 

düĢüĢ 0,72 puanla sınırlı kalmıĢtır. Ölçekten alınan kaçıngan problem çözme puanları 

düĢtükçe kiĢinin ilgili yaklaĢımı daha az kullandığı yorumu yapılır. Bu nedenle uygulama 

sonrasında deney grubundaki kiĢilerin, kontrol grubundaki kiĢilere göre kaçıngan problem 

çözme eğilimlerinin azaldığı söylenebilir. 

 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sırasında fen bilimleri öğretmen adaylarından ÖA-

6 kaçıngan problem çözme eğilimine yönelik olarak artık eskisi gibi erteleyici 
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davranmadığına dikkat çekmiĢtir. Eskiden son ana kadar ertelediği, ilk kez karĢılĢtığı 

problemler karĢısında kendisini geri çekme yolun gittiği ve problemden kaçtığı bir süreç 

yaĢadığını ifade eden ÖA-6, artık problemle uğraĢmayı tercih ettiğini ve kaçıngan 

yaklaĢımı terk ettiğini Ģu ifadeler ile açıklamıĢtır: 

Bir problemle karşılaştığımda önceden olsa derdim ki yani erteleyeyim. O problemi 

duyardım ama o an için düşünmezdim. Ertelerdim. En son süresi ne zamansa onu bile 

geçerdi. Ama şimdi daha olgun düşünmem gerektiğini özellikle bu dersten sonra anladım. 

O an o konuyu düşünüp daha sonra üzerine eklemem gereken şeyler olduğunu biliyorum, o 

yüzden ertelemem. Önceden olsa hiç karşılaşmadığım bir sorunla karşılaştığımda direkt 

kendimi geri çekerdim. Düşünme zahmetinde bile bulunmazdım. Ama şimdi mesela kendimi 

hep şey diye motive edebilirim: Yapabilirsin. Eğer düşünürsen üstesinden gelemeyeceğim 

bir şey yok diye düşünüp o problemin üstüne giderim. Gerekirse de arkadaşlarımdan 

yardım isterim. Eskiden kaçardım şimdi uğraşırım (ÖA-6). 

 Deney grubu ile kontrol grubunun değerlendirici problem çözme eğilimleri eriĢi 

puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p=.002<.05). Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının uygulama 

sonrasında değerlendirici problem çözme puanları 2,83 puan düĢerken, kontrol grubunda 

bu düĢüĢ 0,50 puanla sınırlı kalmıĢtır. Ölçekten alınan değerlendirici problem çözme 

puanları düĢtükçe kiĢinin ilgili yaklaĢımı daha çok kullandığı yorumu yapılır. Bu nedenle 

uygulama sonrasında deney grubundaki kiĢilerin, kontrol grubundaki kiĢilere göre 

değerlendirici problem çözme eğilimlerinin arttığı söylenebilir. 

 Kendileri ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilen Fen Bilimleri 

Öğretmen Adaylarından ÖA-2 ve ÖA-4 OBYM‟nin değerlendirici problem çözme 

eğilimlerine yönelik olarak artık alternatifleri göz önünde bulundurmaya baĢladıklarını Ģu 

ifadeler ile belirtmiĢlerdir: 

(Artık) sorunu anlayıp onun çözümlerine, tek çözüm değil de kaç çözüm var nasıl 

çözebilirim onlara bakıyorum. Alternatifleri daha çok düşünüyorum (ÖA-2). 

Eskiden aklıma geleni yapardım, şimdi iki üç yol sunuyorum kendime. Bu yolun sonunda 

problemin çözümünde ne gibi zorluklarla karşılaşırım ya da kolaylıkları ne olur onları 

incelemeye başladım, her açıdan değerlendirebiliyorum (ÖA-4). 

 Deney grubu ile kontrol grubunun kendine güvenli problem çözme eğilimleri eriĢi 

puanları arasında deney grubu lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p=.011<.05). Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının uygulama 

sonrasında kendine güvenli problem çözme puanları 4,67 puan düĢerken, kontrol grubunda 

bu düĢüĢ 1,81 puanla sınırlı kalmıĢtır. Ölçekten alınan kendine güvenli problem çözme 

puanları düĢtükçe kiĢinin ilgili yaklaĢımı daha çok kullandığı yorumu yapılır. Bu nedenle 
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uygulama sonrasında deney grubundaki kiĢilerin, kontrol grubundaki kiĢilere göre kendine 

güvenli problem çözme eğilimlerinin arttığı söylenebilir. 

 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen veriler de bu durumu destekler 

niteliktedir. Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarından ÖA-2, ÖA-4 ve ÖA-5 problem çözme 

sürecinde kendine güven yaklaĢımlarının geliĢtiğini Ģu Ģekilde ifade etmiĢlerdir: 

Eskiden şuanki durumu göre (kendime) daha az güveniyordum. Şimdi biraz daha bu 

derslerin etkisiyle olaylara daha geniş baktığım için insanlardan daha tecrübeli olduğumu 

düşünüyorum. Bu yüzden daha iyi kararlar verebileceğimi düşünüyorum (ÖA-2). 

Önceden güvenim %50’nin altındaydı. Derslerden sonra %70’e kadar falan çıktı. Hatta 

arttırabilirim (ÖA-4). 

Eskiden her konuda sorunları çözeceğime karşı pek önceki zamanlarda yapamayabilirim 

duygusu vardı. Elimden geldiği kadarıyla yapmaya çalışırım ama o duygu vardı. Şu an 

bilgi sahibi olduğum her konuda karşımdaki doğruysa ve benim aklıma yattıysa nasıl 

diyeyim… Daha çok o sorunu çözebileceğime inanıyorum. Bilgi sahibi ya da ufak bir 

araştırmadan sonra kendime güveniyorum, çözebileceğime (ÖA-5). 

Öğretmen adaylarından ÖA-9, eskiden problem çözme sürecinde kendine güven 

yaklaĢımındaki düĢüklüğü problemleri gözünde çok büyütüyor olmasına bağlamıĢtır. 

Uygulamadan sonra bu düĢüncelerden uzaklaĢmakta olduğunu Ģu ifadelerle belirtmiĢtir: 

Bu dersten sonra anladım ki demek ki (kendime) güvenmiyormuşum eskiden. Şimdi daha 

çok güvenim arttı. Şimdi bile biraz kaygılarım var ama keşke daha uzun bir ders olsaydı da 

tamamen yenseydim bu kaygılarımı. Bir problemle karşılaştığımda belki de bu benim için 

bir problem değildir bile diyebilirim şu anda. Eskiden problemleri gözümde çok 

büyütüyormuşum da. Şimdi üstesinden gelebileceğime inanıyorum (ÖA-9). 

 Deney grubu ile kontrol grubunun planlı problem çözme eğilimleri eriĢi puanları 

arasında deney grubu lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p=.013<.05). Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının uygulama 

sonrasında planlı problem çözme puanları 3,13 puan düĢerken, kontrol grubunda bu düĢüĢ 

1,31 puanla sınırlı kalmıĢtır. Ölçekten alınan planlı problem çözme puanları düĢtükçe 

kiĢinin ilgili yaklaĢımı daha çok kullandığı yorumu yapılır. Bu nedenle uygulama 

sonrasında deney grubundaki kiĢilerin, kontrol grubundaki kiĢilere göre planlı problem 

çözme eğilimlerinin arttığı söylenebilir. 

 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sırasında Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarından 

ÖA-8 planlı problem çözme eğilimindeki eksikliği eskiden problemleri çözerken belirli bir 

yöntemi olmamasına bağlamıĢtır. Artık bir probleme yaklaĢırken baĢkalarının 

düĢüncelerini göz önünde bulundurmak yerine probleme yönelik nedenleri araĢtırmanın 
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kendisinin planlı problem çözme eğilimini olumlu etkilediğini aĢağıdaki ifadeler ile 

açıklamıĢtır: 

(Eskiden sorunları çözerken) bir yöntemim yoktu aslında. Ama bunu derste gördük mesela, 

bizim aslında doğru bildiğimiz, halk arasında da öyle bilinen konulara biz direk atladık 

Mesela şöyle olur böyle olur… Biz doğruyu biliyormuşuz olduk aslında ama dersin 

sonunda onun yanlış olduğunu anladık. Sonra bunun sonucunda şöyle bir şey oluştu bende. 

Aklımıza ilk gelen değil de onun nedenlerini araştırarak ilk söylenenin değil, kimin 

söylediğinin değil de kendimizin o yargıya ulaşması gerektiğini anladım. Herkes bir şey 

söylüyor sonuçta herkes ikna da edebilir. Bu onun doğru olduğu anlamına gelmiyor (ÖA-

8). 

4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

 Bu bölümde deney grubu ile kontrol grubu arasında Melbourne Karar Verme 

Ölçeği (MKVÖ) eriĢi puanları açısından anlamlı bir fark oluĢup oluĢmadığını belirlemek 

için yapılan veri analizlerinin sonuçları hakkında bilgi verilecektir. 

 Deney ve Kontrol gruplarına ait MKVÖ eriĢi puanlarının normal dağılım gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla veri setine Normallik Testi uygulanmıĢtır. Shapiro-

Wilk Test sonuçları Tablo 4.5‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.5 

MKVÖ-I-II Erişi Puanları Normallik Testi Sonuçları 

 

  

Grup 

  

Shapiro-Wilk 

Ġstatistik sd p. 

Özsaygı EriĢi Deney .953 30 .203 

  Kontrol .943 36 .064 

Dikkatli EriĢi Deney .927 30 .042 

  Kontrol .939 36 .048 

Kaçıngan EriĢi Deney .860 30 .001 

  Kontrol .952 36 .118 

Erteleyici EriĢi Deney .939 30 .085 

  Kontrol .972 36 .495 

Panik EriĢi Deney .934 30 .062 

  Kontrol .911 36 .007 

 Tablo 4.5 incelendiğinde verilerin çoğunluğunun normal dağılım gösterdiği 

görülmektedir (p>.05). Deney grubuna ait dikkatli (p=.042<.05) ve kaçıngan (p=.001<.05), 

kontrol grubuna ait dikkatli (p=.048<.05) ve panik (p=.007<.05) karar verme eğilimleri 

eriĢi puanlarının ise normal dağılım göstermemiĢ olması nedeniyle normallik durumunun 

görsel olarak sınanması yoluna gidilmiĢtir. Ġlgili eğilimlere iliĢkin eriĢi puanlarının 

histogram ve Q-Q Plot grafikleri incelendiğinde verilerin genel anlamda normalden çok 
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sapmadıkları görülmüĢtür. ÇalıĢmaya konu olan verilerden istatistiksel olarak normal 

dağılım göstermediği gözlenenlerin normallik durumlarının sınanması ile ilgili olarak, 

tezin üçüncü bölümünde yer alan “3.5.1. Nicel Verilerin Analiz Süreci” baĢlığı altında 

detaylı bilgi verilmiĢtir. 

 MKVÖ-I aracılığı ile ölçülen “karar vermede özsaygı” ölçeğin tek bağımlı 

değiĢkenini oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın tek bağımsız değiĢkeni olan OBYM‟nin, “karar 

vermede özsaygı” üzerindeki etkilerini belirlemek amacıyla ilgili verilere Bağımsız 

Örneklem t-Testi uygulanmıĢtır. MKVÖ-II aracılığı ile ölçülen “dikkatli”, “kaçıngan”, 

“erteleyici” ve “panik” karar verme eğilimleri ise dört farklı bağımlı değiĢkendir. Bu 

nedenle OBYM‟nin bu bağımlı değiĢkenler üzerindeki etkilerini belirlemek amacıyla ise 

ilgili verilere Tek Yönlü MANOVA (Çok DeğiĢkenli Varyans Analizi) uygulanmıĢtır. 

Bağımsız Örneklem t-Testi ve MANOVA için kullanılan iĢlenmiĢ veriler, bireylerin 

MKVÖ-I ve MKVÖ-II‟den almıĢ oldukları sontest puanlarından, öntest puanlarının 

çıkarılması ile elde edilmiĢ olan eriĢi puanlardır. Karar vermede özsaygıya iliĢkin eriĢi 

puanlarının deney ve kontrol grupları için ortalamaları Tablo 4.6‟da, Bağımsız Örneklem t-

Testi sonuçları ise Tablo 4.7‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.6 

MKVÖ-I (Karar Vermede Özsaygı) Erişi Puanları Ortalamaları 

 Grup N Ortalama Standart Sapma Standart Hata Ort. 

Özsaygı EriĢi Deney 30 0,90 1,67 0,30 

  Kontrol 36 0,64 1,50 0,25 

 

Tablo 4.7 

MKVÖ-I (Karar Vermede Özsaygı) Erişi Puanları Bağımsız Örneklem t-Testi Sonuçları 

 Varyansların EĢitliği 

Ġçin Levene's Testi 

 

Ortalamaların EĢitliği Ġçin T-Testi 

F p. t sd p. (2-kuyruklu) 

 

 

Özsaygı 

EriĢi 

Varyanslar  

EĢit Kabul 

Edilirse 
.012 .913 .670 64 .505 

Varyanslar  

EĢit Kabul 

Edilmezse 

  .663 58,951 .510 

 Tablo 4.6 incelendiğinde karar vermede özsaygı eriĢi puanlarının ortalamasının 

deney grubu için 0,90 iken kontrol grubu için 0,64 olduğu görülmektedir. Tablo 4.7 

incelendiğinde ise Levene‟s testi sonuçlarına göre deney ve kontrol gruplarının karar 
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vermede özsaygı eriĢi puanlarının varyanslarının homojen olmadığı görülmektedir 

(F=.012<.05). T-testi sonuçlarına göre ise deney ve kontrol gruplarının karar vermede 

özsaygı eriĢi puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olmadığı söylenebilir 

(p=.510>.05). MKVÖ-II‟ye iliĢkin dikkatli, kaçıngan, erteleyici ve panik karar verme 

eğilimlerinin MANOVA testi sonuçları Tablo 4.8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.8 

MKVÖ-II MANOVA Testi Sonuçları 

Etki   Değer Hipotez sd p. Kısmi Eta Kare (η) 

Grup Pillai's Trace .302 4 .000 .302 

  Wilks' Lambda .698 4 .000 .302 

  Hotelling's Trace .433 4 .000 .302 

  Roy's Largest Root .433 4 .000 .302 

 

 Tablo 4.8 incelendiğinde araĢtırmanın bağımsız değiĢkeninin bağımlı değiĢkenler 

üzerinde etkisi olduğu görülmektedir (p<.05). OBYM ile derslerin planlandığı deney grubu 

ile kontrol grubu arasında Melbourne Karar Verme Ölçeği-II (MKVÖ-II) eriĢi puanları 

açısından anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kısmi Eta Kare sonuçlarına 

bakıldığında ise bağımlı değiĢkenlerdeki değiĢimin %30,2‟sinin grup değiĢkeni tarafından 

açıklandığı söylenebilir (η=.302). MANOVA sonuçlarına göre oluĢan bu farkın hangi 

bağımlı değiĢkenler üzerinde meydana geldiğini ortaya koymak amacı ile varyans analizi 

sonuçları Tablo 4.9‟da, eriĢi puanları ortalamaları ise Tablo 4.10‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9 

MKVÖ-II Varyans Analizi Sonuçları  

Kaynak Bağımlı DeğiĢken df p. Kısmi Eta Kare (η) 

Grup Dikkatli EriĢi 1 .800 .001 

  Kaçıngan EriĢi 1 .001 .155 

  Erteleyici EriĢi 1 .007 .108 

  Panik EriĢi 1 .002 .140 

 

Tablo 4.10 

MKVÖ-II Erişi Puanları Ortalamaları 

Grup   Dikkatli EriĢi Kaçıngan EriĢi Erteleyici EriĢi Panik EriĢi 

Deney Ortalama 1,07 -1,17 -0,97 -1,63 

  N 30 30 30 30 

Kontrol Ortalama 1,19 0,42 0,31 -0,17 

  N 36 36 36 36 
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 Tablo 4.9 incelendiğinde uygulama sonrasında dikkatli karar verme puanlarının 

deney grubunda 1,07 puan, kontrol grubunda ise 1,19 puan artıĢ gösterdiği anlaĢılmaktadır. 

Tablo 4.10 incelendiğinde ise deney grubu ile kontrol grubunun dikkatli karar verme 

eğilimleri eriĢi puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p=.800>.05). 

 ÖA-1 kendisi ile gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde dikkatli karar 

verme eğiliminde herhangi bir fark meydana gelmediğini düĢündüğünü Ģu ifadeler ile 

belirtmiĢtir: 

Karar verirken... Önceden de çok dikkatli davrandığımı düĢünüyorum. Bir fark oluĢtuğunu 

düĢünmüyorum (ÖA-1) 

 Deney grubu ile kontrol grubunun kaçıngan karar verme eğilimleri eriĢi puanları 

arasında deney grubu lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p=001<.05). Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının uygulama 

sonrasında kaçıngan karar verme puanları 1,17 puan düĢerken, kontrol grubunda 0,42 puan 

artıĢ görülmüĢtür. Uygulama sonrasında deney grubundaki kiĢilerin kaçıngan karar verme 

eğilimleri azalırken, kontrol grubundaki kiĢilerin bu eğilimlerinin arttığı söylenebilir. 

 Kendisi ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilen fen bilimleri öğretmen 

adaylarından ÖA-8 OBYM‟nin kaçıngan karar verme eğiliminde pozitif yönde bir etki 

meydana getirdiğini Ģu ifadelerle açıklamıĢtır: 

Karar vermeden önce oyalanıyordum.  Aslında duruma göre değişiyordu ama. Mesela 

kararımdan korktuğum karar verdiğim zaman sonucunun kötü olacağını düşündüğüm bir 

şey olduğun zaman.  Şöyle bir şey oluyordu, beynim mi artık ne bilmiyorum. Oyalanacak 

bir şey arıyordum kendime. Normalde boş zamanlarımda film izlerim, kitap okurum ya da 

ne bileyim internette falan dolaşırım ama o an, karar vereceğimi hissettiğim an şöyle bir 

şey oluyordu. Kalkıyordum kendime iş arıyorum böyle. Beynimde onu yok etmeye 

çalışıyordum büyük bir ihtimalle kaçıyorum yani. Ama şuan kaçmıyorum. Değiştim. Şu ana 

kadar öğrenciydik ama bundan sonrasında bir akıl alan değil de bir nevi akıl veren 

olacağız öğrencilerimize. Bizden bilgi bekleyenler olacak, biz o zaman ne yapacağız. 

Bunun için de kendi yöntemlerimi belirlemeye çalışıyorum. Sonuçta biz bir yol gösteren 

olacağız. Bunun için kendimi geliştirmeye çalışıyorum (ÖA-8). 

 Deney grubu ile kontrol grubunun erteleyici karar verme eğilimleri eriĢi puanları 

arasında deney grubu lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p=.007<.05). Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının uygulama 

sonrasında erteleyici karar verme puanları 0,97 puan düĢerken, kontrol grubunda 0,31 puan 



58 
 

 
 

artıĢ görülmüĢtür. Uygulama sonrasında deney grubundaki kiĢilerin erteleyici karar verme 

eğilimleri azalırken, kontrol grubundaki kiĢilerin bu eğilimlerinin arttığı söylenebilir. 

 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler sırasında fen bilimleri öğretmen adaylarından ÖA-

2, ÖA-4, ÖA-6, ÖA-8 ve ÖA-9‟un erteleyici karar verme eğilimlerine yönelik söyledikleri 

de bu sonuçları destekler niteliktedir.Öğretmen adayları genellikle erteleyici karar verme 

eğilimlerinin sebebini çok fazla insanın görüĢüne baĢvurmak, kaygı dumak ve kendine 

güvenmemek gibi durumlara bağlamıĢlardır. Öğretmen adaylarının erteleyici karar verme 

eğilimlerini azalttıkları yönündeki ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

Eskiden biraz daha oyalanıyordum. Şu an daha böyle hemen düşüneyim ve o iş halledeyim 

gibi. Ertelemem eskiye göre biraz azaldı. Son ana kadar değil ama yine de de ertelerdim, 

son ana kadar olmasa da. Şimdi daha hemen yapayım o işi hallolsun.  Bekledikçe ağırlaşır 

ya, o yük olmasın diye daha çabuk hallediyorum (ÖA-2). 

Eskiden (karar verirken) oyalardım şimdi de oyalanıyorum ama o kadar değil. Eskiden 

(son ana kadar) ertelerdim şimdi ertelemiyorum (ÖA-4). 

Önceden genelde kararlarımın üstünde düşünmeye pek fazla fırsatım olmazdı. İnsanların 

düşünceleri doğrultusunda hareket ederdim.  Ama şimdi bir karar verme durumunda 

kalırsam oturuyorum bir düşünüyorum. Bu kararı alırsam beni ne yöne götürecek, nasıl bir 

sonuca ulaşacağım diye düşünüyorum. Daha planlıyım kararlarım konusunda. 

Oyalanırdım o kararı ertelerdim mesela. Önceden olsa insanların fikrini alırdım sürekli. 

Çok insanın fikrini aldığım için de çok ertelerdim. Ama şimdi birkaç insana soruyorum 

etrafımda, yakın olduğum, onlara soruyorum onların düşüncesini de tartarak kendim de 

düşünüyorum. Daha sonrasında da çok ertelemeden o kararı veriyorum. Çok ertelersem o 

kararım değişecek biliyorum yani. Son ana kadar ertelemem. Eskiden erteliyordum hatta 

son anı bile geçiyordu (ÖA-6). 

Önceden planlanan bir şey olsa da hep son dakikaya bırakırdım hep ertelerdim. Bu her 

anlamda. Günlük hayatımda da okul hayatımda da. Hep bir geriye atma vardı. Son anda 

bir karar verirdim (ÖA-8). 

Evet (karar verirken) oyalanırdım. Birazcık son dakikalara atabiliyordum. Şimdi ise 

atmıyorum biraz daha. Ertelerdim. Şimdi ertelemiyorum. Bu ertelememin sebebi de 

kaygıdan dolayı biraz sanırım, güvenmiyordum kendime. Şimdi daha çok güveniyorum 

(ÖA-9). 

 Deney grubu ile kontrol grubunun panik karar verme eğilimleri eriĢi puanları 

arasında deney grubu lehine istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (p=.002<.05). Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının uygulama 

sonrasında erteleyici karar verme puanları 1,67 puan düĢerken, kontrol grubunda bu düĢüĢ 

0,17 puanla sınırlı kalmıĢtır. Uygulama sonrasında deney grubundaki kiĢilerin, kontrol 

grubundaki kiĢilere göre panik karar verme eğilimlerinin azaldığı söylenebilir. 
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 Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen veriler de bu durumu destekler 

niteliktedir. Öğretmen adayları eskiden genellikle kısa düĢündüklerini, zaman 

sınırlamasının kendilerini panik davranmaya ittiğini ve akıllarına gelen ilk kararı alma 

yoluna gittiklerini belirtmiĢlerdir. Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarından ÖA-3, ÖA-4 ve 

ÖA-9‟un panik karar verme eğilimlerine iliĢkin görüĢleri aĢağıda sunulmuĢtur: 

Eskiden biraz daha dikkatsiz davranıyordum sanırsam. Çünkü, hani bu sizinle yapmış 

olduğumuz dersler sonucunda da karar vermede acele etmemeliymişim onu anladım. 

Eskiden daha kısa düşünürdüm sanki. Bir anda aceleci davrandığımı düşünüyorum. Bir 

anda olacak bitecekmiş gibi ama şuan hani ayrıntılı olarak iyi yönlerini kötü yönlerini 

biraz daha düşünüyorum (ÖA-3). 

Önceden (karar verirken zaman sınırlaması) beni zorlardı. Şimdi her açıdan düşündüğüm 

için doğrusunu, yanlışını o kadar da zorlamıyor. Belli bir zaman içinde bir karar almam 

gerekiyorsa o zamanı iyi değerlendirmeye bakarım, zorlanmam (ÖA-4). 

Eskiden belki de ilk aklıma geleni kararım olarak alırdım. Şimdi artısını eksisini düşünerek 

karar veriyorum. Eskiden daha az düşünüyordum. Şimdi ise daha fazla düşünüyorum (ÖA-

9). 

4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

 Bu bölümde deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrasında OBYM‟nin 

sosyobilimsel konuların öğretiminde kullanılmasının etkilerine ve modelin geneline 

yönelik görüĢlerini belirlemek için yapılan veri analizlerinin sonuçları hakkında bilgi 

verilecektir. 

 Öğretmen Adaylarının “Modelin sana göre üstün yönleri, avantajları neler?” 

sorusuna verdikleri cevaplar ve frekans dağılımları Tablo 4.11‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.11 

Öğretmen Adaylarının OBYM’nin Avantajlarına ve Üstün Yönlerine İlişkin Görüşleri 

OBYM’nin Avantajları / Üstün Yönleri f 

Özgür tartıĢma ortamı sunması 7 

BaĢkalarının görüĢlerini anlamaya imkan tanıması 5 

Kavram yanılgılarını ortaya çıkartıyor olması 4 

Konu ile ilgili daha fazla kavramın ele alınmasını sağlaması 4 

Olaylara daha geniĢ açıdan bakabilmeyi sağlaması 4 

AraĢtırma ve sorgulamaya yönlendirmesi 3 

 Öğretmen adaylarının OBYM‟nin avantajlarına ve üstün yönlerine iliĢkin 

görüĢlerine yönelik ifadeleri aĢağıda sunulmuĢtur: 



60 
 

 
 

Derste herkes kendi fikrini söylüyor, tartışıyoruz o açıdan değerlendirirsek. İnsan kendi 

kendine düşünse bir yere kadar ama herkes bir şeyler söylüyor ve ben şaşırıyorum, aaa o 

açıdan da olabilir falan diye. Mesela arkadaşlarımın söyledikleri o an ki kararımda etkili 

olabiliyor, yani çok geniş açıdan görebiliyoruz. Konu hakkında çok geniş açıdan 

tartışabiliyoruz yani. Akıl akıldan üstündür diye bir laf var ya hani. Artık mesela çok 

sorgulayıcı olmaya başladık, aynı odada kaldığımız arkadaşlardan biri bir şey söylediğinde 

inanalım mı diye birbirimize bakıyoruz. Arkadaşım da diyor ki bu derslerden sonra böyle 

olduk, artık kimseye inanamıyorum falan, şüpheyle yaklaşır olduk. Gerçekten başkaları bir 

şey söylediğinde kabul edecek seviyedeydik ama artık bir düşünelim ya bunun da altında da 

başka bir şey olur diye gerçekten çok sorgulamaya ve eleştirmeye başladık (ÖA-1). 

Bana göre üstün yönleri; nasıl desem şu an mesela öğrencilere uyguladınız, öğrenciler 

birçok alanda gelişiyor daha farklı yerlerden düşünüyor. Bir karara çok güveniyorsa 

mesela onun yanlış olduğunu görüp afallıyor yani böyle. Burada yani daha fazla 

sorgulayıcı olmaya itiyor kişiyi. Bir şey çok iyi gözüküyorsa çok da zararlı olabileceğinin 

farkına vardırıyor. Daha araştırmacı olmaya itiyor sizi. Araştırmacı bireyler yetiştirmek 

için uygun bir model. Sürekli mesela dersten her çıktığımızda hiç bir şey bilmiyormuşuz 

diyorduk. Bu da insanı araştırmaya itiyor (ÖA-2). 

Farklı farklı konular üzerinde çalışmalar yaptınız. Bu konuları çeşitli yönlerinden ele aldık. 

Bazen ilgimi çeken yerleri çok oldu, bazen hiç bilmediğim hiç duymadığım şeyleri duydum. 

Tahtaya yazdığınız kavramlardan dahi olsun hani aklıma gelmeyecek kavramlar geldi, hani 

bu da çeşitliliği sağladı. Bilgi çeşitliliği arttı diyebilirim. Herkes düşüncelerini çok rahat 

söyleyebildi. Kendi söylediğimizin doğru ya da yanlış olduğunu bilmiyoruz buna rağmen 

kendi düşüncelerimizi çok rahat söyleyebildik yani size. Ama başka derste olsa cevap şudur 

diye kalkıp da söyleyemeyiz yanlış çıkma şeyini düşünüyoruz orada, daha fazla yanlışımız 

olur diye düşünceye kapıldığımız için. Size akılımızda olan her şeyi rahatlıkla söyleyebildik. 

Bence güzel bir model bu model. Çeşitli konular ele alınıyor. Çeşitli görüşler ortaya 

atılıyor ve bunları birbirimize iletişim halinde söyleyebiliyoruz. Kimin ne düşündüğünü 

öğrenebiliyoruz (ÖA-3). 

Arkadaşlar söyledikçe sizin tahtaya yazdığınız kavramlar bazı konularda benim hiç aklıma 

gelmemişti. Sınıf sayesinde en azından benim zihnimde olan şeyleri kavramlaştırmış oldum. 

Arkadaşlarımın düşüncelerinden yola çıkarak bir şeylere varmaya çalıştım (ÖA-4). 

Öncelikle insanı teşvik etmesi bence. Belli bir araştırmaya sorgulamaya daha fazla teşvik 

etmesi üstün yönleri. Kişinin hiç karşılaşmamış olduğu bir sorun hakkında düşünmesini 

sağlaması, fikir yürütmek… Bence bunlar üstün yönleri ya da bireye onu kazandırmak 

(ÖA-5). 

Kendi fikrimizi söyleyebiliyoruz. Başka arkadaşlarımızın fikirlerini de göz önünde 

bulundurarak yorum yapabiliyoruz. Özgürce en azından acaba bu yanlış mı diye 

düşünmüyoruz. Aklımızda ne varsa onu söylüyoruz. Kavram yanılgısı (varsa), siz 

söylediğinizde onu düzeltebiliyoruz. Bence tüm dersler böyle olmalı. Kendi fikrimi özgürce 

söyleyebiliyordum.  Diğer derslerde de evet öyle ama diğer derslerde kitap cümlesini aynen 

söylüyordum ya da internetten açıp bakıyordum bir şey sorulduğunda. Ama bu derste 

telefon yoktu, bakabileceğim hiçbir şey yoktu. Kendim yorumlamaya çalıştım. Bilgiyi sınıfla 

ortak yapılandırdık. Farklı olan buydu bence. Dersler sohbet havasındaydı. Herkes kendi 

düşüncesini söyleyebiliyordu. Daha iyi biri oldum. Böyle daha iyiyim. Önceden 

kararsızdım, huzursuzdum Ama şimdi daha iyiyim böyle. Ben olduğumu biliyorum, karar 

verebiliyorum. Bir problemi çözeceğim zaman ondan kaçmıyorum, onun üzerine gidiyorum. 

Kendimi daha iyi hissediyorum. Kendimi fark etmemi sağladınız. Derste özgürce 

düşüncelerimizi söyleyebiliyoruz. Bazıları doğru bazıları yanlış çıkıyor ama bende 

yapabiliyormuşum. O yansıtma raporlarını yazarken mesela yorum yapabildiğimi 

öğrendim, gördüm. Bence diğer derslerimizde böyle olmalı (ÖA-6). 

Üstün yönleri yeterliliklerini ve eksikliklerini görebiliyorsun? Başka insanların düşünce 

tarzlarını anlamanda yardımcı oluyor. Kendine bir şeyler katabiliyorsun. Mesela diğer 

derslerde doğru olan bilgi daha önce verilir sonrasında yorumlar alınır,  ama burada daha 
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çok yorumlara açık sorular soruluyor. Model genel olarak daha kolay öğretimi sağlıyor 

bence, daha zevkli ve daha kolay oluyor. O kadar kavramı yazsak, okusak aynı etkiyi 

yaratmayabilir ve kalıcı etki olmayabilirdi. Yeni bilgiler öğrenmemize de sebep oluyor 

gerek konuyla ilgili, gerek değil. O konuda bence güzel ben sevdim  (ÖA-7). 

Üniversitelerde hatta bir alta inersek liselerde bile uygulanabilecek bir model olabilir 

çünkü; işlediğimiz derslerde, sözel ya da uygulamalı derslerde, bizim öyle çok fazla 

konuşma fırsatı bulduğumuz ya da ne bileyim kavram yanılgılarına o kadar hakim 

olduğumuz dersler yok. Genelde sözel derslerde olsun uygulamalı derslerde olsun tabii ki 

bizim fikirlerimiz önemseniyor, bizde derslerde konuşuyoruz ama sizin uyguladığınız 

dersteki gibi çok yüksek miktarda ya da rahat bir şekilde bilgilerimizi aktaramıyorduk. Ama 

şu an siz arkadaşımız gibi soruyorsunuz bizde kendi aramızda konuşuyormuşuz gibi 

konuşuyoruz Özgür bir konuşma ve tartışma ortamı oluştu. Orada bir yapmacıklık söz 

konusu değildi. Herkes içinden geldiği gibi davrandı Bunun sonucunda da belli oldu bir 

takım şeyler. Bir kavramı bilsem de bilmesem de sustuğum an benim bilip bilmediğimi 

anlayamazsınız, ben dile getirirsem farkına varırsınız ve kavram yanılgım olduğu ortaya 

çıkar ve düzeltiriz. Kendi öğretmenlik mesleğinde de uygularlar bence öğrencilerine. Karar 

verilirken ya da ders işledikleri bir şey hakkında öğrencilerini analiz ederken bile bunu 

fark ederler (ÖA-8). 

Bu modelde öncelikle kavramları veriyorduk. Hiçbir bilgim olmasa bile kavramlar 

yazdıkça o konuyla ilgili fikirler konuşmaya başlıyordu bende. Farklı düşünceler ortaya 

çıkıyordu. Hiç düşünmediğim bir şeyi, bir arkadaşım söyleyince aaa evet haklı, o da 

olabilirdi diyorum. Böyle tartışarak öğrenmenin çok faydası olduğunu düşünüyorum. Genel 

olarak sosyo-bilimsel konularda tartışmaya en uygun yöntem olduğunu düşünüyorum. 

Öğrenmede en etkili yöntemdir bence. Tartışıyorsun, bilgiyi bildiğin yapılandırıyorsun, 

kendin oturtuyorsun. Bir kavram yanılgın varsa önce bir çelişkiye uğruyorsun sonra kendin 

ilerleyerek doğruyu buluyorsun. Kendimiz düzeltiyoruz kavram yanılgımızı (ÖA-9). 

Bu ifadelerden yola çıkılarak öğretmen adaylarının modelin kiĢilere özgür bir 

tartıĢma ortamı sunması özelliğini en büyük avantajı olarak gördükleri söylenebilir. 

Öğretmen adaylarına göre bu özellik diğer kiĢilerin görüĢlerini anlamaya da imkan 

tanımaktadır. Modelin çok fazla kavramı ele almaya fırsat vermesi nedeniyle bir çok 

kavram yanılgısının da tespit edilmesini kolaylaĢtırdığını belirten öğretmen adayları 

araĢtırma ve sorgulamaya yönlendirmesi ile olaylara daha geniĢ açıdan bakabilme özelliği 

kazandırdığını düĢündükleri modeli öğretimde oldukça avantajlı olarak tanımlamıĢlardır.  

 Öğretmen Adaylarının “Modelin sana göre zayıf yönleri, dezavantajları neler?” 

sorusuna verdikleri cevaplar ve frekans dağılımları Tablo 4.12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.12 

Öğretmen Adaylarının OBYM’nin Dezavantajlarına ve Zayıf Yönlerine İlişkin Görüşleri 

OBYM’nin Dezvantajları / Zayıf Yönleri f 

TartıĢmalarda herkesin eĢit konuĢma süresi bulamaması 5 

TartıĢmaların gürültü halini alması 2 

KiĢinin fikir karmaĢası yaĢaması 1 
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 Öğretmen adaylarının OBYM‟nin dezavantajlarına ve zayıf yönlerine iliĢkin 

görüĢlerine yönelik ifadeleri aĢağıda sunulmuĢtur: 

Sınıf kalabalık olduğu için biraz daha etkim azalıyordu yani o kadar söz alamıyor o kadar 

çok konuşamıyordum. Bu konuda biraz şey ama yine de genel olarak bir eksik yanını 

göremedim. Sadece söz alma konusunda olabilir (ÖA-2). 

Sınıfta bence konuşmayanlar da vardı. Benim de çok fazla konuştuğum söylenemez ders 

içerisinde ama yine de bilgim az çok da olsa o konular üzerinde konuştum (ÖA-3). 

İlk başladığımız da kararlarım çok çabuk değişen biri olduğum için her yöne 

kayabiliyordum.  

Mesela arkadan biri bir şey söyledi, en ufak şekilde mantıklı gelse onun düşüncesine 

kayabiliyordum. Farklı bir şey duyduğumda bu daha doğru deyip saf değiştirebiliyordum. 

Bu yönden biraz sıkıntı yaşadık ilk başlarda ama sonradan düzeldi (ÖA-4). 

Çok kişi olduğu için herkesin konuşması sağlanamıyor Ya da herkes aynı anda 

konuşabiliyor Bu gibi dezavantajları var. Mesela konuşamıyordur, fikrini söyleyemiyordur, 

Onunda içinde konuyla ilgili düşünce var ama dışa vuramıyor (ÖA-6). 

Eksiklikleri bazen kendini çok net ifade edemiyorsun. Karmaşada kaybolabiliyor düşüncen. 

Belki çok önemli bir şey aslında ama arada kaynayabiliyor. O kalabalıkta. Aslında daha az 

sayıda öğrenci ile yapılabilir. Daha fazla gruplara ayrılabilir. Yani Tartışma grupları daha 

küçük tutulmalı (ÖA-7). 

Konuşmaya çekinen kişiler olabilir. Ama onları bile belli bir süre sonra konuşmaya iten bir 

uygulama olduğunu düşünüyorum. Konuşmasalar bile fayda görüyorlardır. Hatta bende de 

oldu ilk zamanlar, fazla konuşmuyordum, çekiniktim. Daha sonra içimden kararlarımla bir 

beyin fırtınası oluyordu bende, konuşmasam da. Bu burada haklı, buna katılmıyorum, kendi 

içimde konuşuyordum. Bir süre sonra ben de kendi fikrimi söylemeye başladım (ÖA-9). 

 Öğretmen adaylarının bu ifadelerinden tartıĢmalar sırasında herkesin eĢit miktarda 

söz alma fırsatı bulamamasını modelin en zayıf yönü olarak gördükleri sonucuna 

varılabilir. Bununla birlikte tartıĢmaların zaman zaman gürültü halini almasını da bir 

olumsuzluk olarak nitelendiren öğretmen adayları kiĢiyi fikir karmaĢasına düĢürebilme gibi 

bir dezavantajından çekince duyduklarını belirtmiĢlerdir. 

 Öğretmen Adaylarının “Sence OBYM sosyobilimsel konuların öğretiminde etkili 

bir model mi?” sorusuna verdikleri cevaplar ve frekans dağılımları Tablo 4.13‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.13 

Öğretmen Adaylarının OBYM’nin Sosyobilimsel Konuların Öğretiminde Kullanımına 

İlişkin Görüşleri 

Sence OBYM sosyobilimsel konuların öğretiminde etkili bir model mi? f 

Evet 9 

Hayır - 
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 OBYM‟nin sosyobilimsel konuların öğretiminde kullanımına iliĢkin Öğretmen 

Adaylarından ÖA-2, ÖA-4 ve ÖA-7‟nin görüĢlerine yönelik ifadeler aĢağıda sunulmuĢtur: 

Evet etkili olabilir. İnsanın kendini geliştirmesi için etkili bir model, çok daha fazla 

okumaya itiyor, daha fazla belgesel izlemeye, daha fazla bilgi edinmeye çalışıyor insan bu 

modelden sonra. (ÖA-2). 

Bence etkili. Çünkü çoğumuz sizin verdiğiniz sosyobilimsel konular hakkında bir bilgimiz 

yoktu. Arkadaşlarımızın bilgisiyle yola çıkarak yaptığımız için onlar sayesinde bilgilenmiş 

olduk. Hem de sosyal bir konu, onun düşüncesi de önemli, başka birininki de önemli. Ortak 

bir karara varacağız sonuçta bence mantıklı bir model (ÖA-4). 

Kesinlikle etkili sosyobilimsel konular dediğimiz zaten insanlarla olacak bir şey, orada da 

çok fazla insan var, çok fazla görüş var. Çok fazla bilgi aktarımı oluyor bence, bu konuda 

da etkili (ÖA-7). 

 Öğretmen Adayları “Sence OBYM diğer derslerde de kullanılabilir mi?” sorusunu 

cevaplarken ise bilimsel açıklaması kabul görmüĢ konular üzerinde kullanılamayacağı, 

modelin iĢlevsel olabilmesi için üstüne yorum yapılabilecek, tartıĢmaya açık, tez ve anti-

tez gruplarının oluĢturulabileceği derslerden kullanılabileceği yönünde görüĢ 

bildirmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının OBYM‟nin diğer derslerde kullanımına yönelik 

ifadeleri aĢağıda sunulmuĢtur: 

Tartışmaya açık konularda kullanılabilir. Ama belirli bir açıklaması yapılmış konularda 

kullanılamaz, yani bilimsel bir açıklaması yapılmış konu sonuçta. Farklı, çeşitli kollara 

ayrılacak konular, düşündürebilecek hani iki kolun da eşit olduğu konulara uygun ama 

fizikte kuvvet ve hareket konusu uygun değil mesela çünkü açıklanmış kanıtlanmış 

tartışılacak bir şey yok (ÖA-3). 

Bilimin doğasında da etkili olabilir. ama fizikte kimyada sayısal derslerde formül 

çıkartmada etkili olabileceğini düşünmüyorum.  Üstüne yorum yapılabilecek konularda 

etkili olabileceğini düşünüyorum sözel derslerde, daha çok yoruma açık konuların olduğu, 

mesela bizim düşüncelerimizle bir yere varacağımız konularda daha etkili (ÖA-4). 

Mesela fizikte, kimyada sayısal konularda derslerde olamaz ama bir sözel derste, özel 

öğretim yöntemlerinde ya da bilim tarihinde, o konularda önce bu derslerle ilgili ne 

düşündüklerimizi aklımıza neler geldiğini, sizce neler olabilir gibi bir başlangıç yapsak. O 

dersle ilgili ilerde öğrendiğimiz şeyler farklı olabilir. Deriz ki biz böyle biliyorduk evet 

böyleymiş, biz böyle biliyorduk ama böyle değilmiş. Kendimizi eleştirmeyi öğrenebiliriz. 

Daha çok tartışmaya açık konularda tezlerin ya da anti tezlerin karşıt görüşlerin olduğu 

durumlar da daha etkili olacaktır. Sayısal dersler de biraz zor olabilir (ÖA-6). 

Örneğin fizikte sınırlı kalabilir bence. Daha çok kuramsal teorik derslerde etkisiz kalabilir. 

Sözel derslerde daha etkili olur. Tartışmanın olduğu karşıt görüşlerin olduğu, tezlerin ve 

anti-tezlerin olduğu konularda daha etkili olacağını düşünüyorum (ÖA-7). 

Her konuda olamayabilir. Çünkü tarih dersini değiştiremeyiz mesela. Fatih Sultan Mehmet 

burada savaş yapmıştır. Yapmamıştır mı diyeceğiz? Yani kesinliği olan bir şey için 

kullanamayız (ÖA-8). 
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4.4. Ders Ġzlenceleri Yolu Ġle Elde Edilen Bulgular 

 AraĢtırmacı tarafından, uygulamanın yapıldığı her hafta ders yürütücüsünün 

uygulayacağı adımların bulunduğu kılavuz, bu adımların uygulanması sonucunda 

karĢılaĢılan durumların her uygulama haftasında kaydedildiği araĢtırmacı notları ve her 

uygulama haftasında, yürütülen dersin ardından öğretmen adaylarından kendi el yazıları ile 

toplanan yansıtma raporlarının birleĢtirilmesi ile oluĢturulmuĢ olan ders izlencelerinden 

elde edilen bulgular detaylı bir Ģekilde Tablo 4.14‟te açıklanmıĢtır. Tablonun birinci 

sütununda OBYM‟nin ilgili basamağı, ikinci sütununda ele alınan sosyobilimsel konu ve 

öğrencilere yöneltilen sosyobilimsel soruya iliĢkin ilgili OBYM basamağında yürütülen 

faaliyetler, üçüncü sütununda ise yürütülen bu faaliyetler sonrasında öğretmen 

adaylarından alınan geri bildirim ve tepkiler yer almaktadır. 
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Tablo 4.14 

Ders İzlenceleri-1: Genetik Çalışmalar 

1. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Genetik ÇalıĢmalar 

1. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Genetik ÇalıĢmalar Yararlı mıdır? Zararlı mıdır?  

 

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 

 

a
. 

K
eĢ

fe
tm

e 
v

e 
S

ın
ıf

la
n

d
ır

m
a

 

   

 

Öğrencilere “genetik çalıĢmalar 

denilince aklınıza gelen ilk kelimeleri 

söyleyin” denildi ve bu kelimeler 

tahtaya yazıldı. 

 

 

Öğrencilere “genetik çalıĢmalar 

denilince bundan ne anlıyorsunuz?” 

Ģeklinde bir soru sorularak ön bilgileri 

hatırlatılmaya çalıĢıldı.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilere “sizce GDO’ya en çok 

hangi besinlerde rastlanır?” sorusu 

yöneltildi ve söyledikleri örnekler 

doğru yada yanlıĢ Ģeklinde bir 

yargılama yapılmadan sadece sınıf içi 

tartıĢmaya katılımın sağlanması 

amaçlandı. 

 

Öğrencilerin ilk aklına gelen kelimeler: 

GDO, aĢılama,tohum, hormon, budama, 

sağlıksız, yem, verim, meyve, sebze, 

ilaçlama, tüp bebek, Ġsrail. 

 

 

Öğrenciler genellikle “verimi arttırmak 

için bir organizmadan diğerine DNA 

aktarımı” ve “daha verimli canlılar elde 

edebilmek için bir organizmanın 

DNA‟sının değiĢtirilmesi” Ģeklinde 

cevaplar vererek genetik çalıĢmaları değil, 

genetiği değiĢtirilmiĢ organizmaları 

tanımlamıĢlardır. 

 

* Buradan öğrencilerin genetik çalıĢmalar 

denilince direkt GDO üzerine 

odaklandıkları söylenebilir. 

 

 

Öğrenciler, GDO‟lu olabileceklerini 

düĢündükleri besinleri saydılar. Ġlk akla 

gelen ve en çok söylenilen bitkiler mısır ve 

domates oldu. Ancak hangi besinde GDO 

görülme ihtimalinin daha yüksek 

olabileceğine iliĢkin somut bir fikirleri 

olmadığı görüldü. 

 

Devamı diğer sayfadadır. 
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Tablo 4.14 

Ders İzlenceleri-1: Genetik Çalışmalar (Devamı) 

1. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Genetik ÇalıĢmalar 

1. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Genetik ÇalıĢmalar Yararlı mıdır? Zararlı mıdır?  

 

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 
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Öğrencilere “sizce genetik çalıĢmalar 

ve GDO kavramları aynı kavramlar 

mıdır? Yoksa aralarında bir fark 

olabilir mi?” sorusu yöneltildi. 

 

 

Öğrencilere “GDO’nun zararlarından 

konuĢtunuz, peki her genetik çalıĢma 

zararlı mıdır?” sorusu yöneltilerek 

potansiyelleri ortaya çıkarılmaya 

çalıĢıldı. 

 

 

 

 

 

 

Bu aĢamada öğrencilerin yaratıcı 

düĢünmelerini artırabilmek ve 

alternatifleri gözden geçirme 

kabiliyetlerini yükseltmek amacıyla 

kendilerine “üniversitelerde bu kadar 

çok moleküler biyoloji ve genetik 

bölümleri var. Bu bölümlerde bu 

kadar bilim insanı çalıĢıyor. ġimdi 

bunların hepsi zararlı bir amaç 

uğruna mı uğraĢ veriyorlar?” sorusu 

yöneltildi. 

 

 

Bunun üzerine öğrenciler iki kavramın 

birbirinden farklı olduğunu fark ederek 

tartıĢmalarını bu eksende sürdürdüler. 

 

 

 

Öğrenciler genellikle bilginin kötü ellere 

geçtiği zaman ne kadar zarar verici 

olabileceği üzerine bir tartıĢma yürüttüler 

ve konuĢmalarında atom bombası örneğine 

sık sık yer verdiler. Birkaç öğrenci tarımın 

iklim değiĢiklikleri ile baĢa çıkabilmesi 

için çok soğukta yada çok sıcakta 

yetiĢebilen bitkilerin önemine dikkat 

çektiler.  

 

 

Bunun üzerine öğrenciler genetik 

çalıĢmalar denilince anlaĢılması gereken 

çatı kavramın ne olduğunu fark etmeye, 

genetik çalıĢmalardan direkt olarak GDO 

denilmek istenmediğini anlamaya 

baĢladılar ve tartıĢmalarını bu çerçevede 

sürdürdüler. 

 

 

Devamı diğer sayfadadır. 
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Tablo 4.14 

Ders İzlenceleri-1: Genetik Çalışmalar (Devamı) 

1. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Genetik ÇalıĢmalar 

1. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Genetik ÇalıĢmalar Yararlı mıdır? Zararlı mıdır?  

 

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 

 

c.
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Öğrencilere “genetik çalıĢmaların ne 

kadar değerli olabileceğini bir kez 

daha düĢünün, insanlığın bir gün 

genetikçilere gerçekten ihtiyacı 

olamaz mı?” sorusu yöneltildi.  

 

 

Öğrencilere bir senaryo verildi. Bu 

senaryo Dünya’ya çarpan bir göktaĢı 

sonucunda atmosferde yükselen 

tozların güneĢ ıĢınlarını engellemesi, 

bu nedenle yeĢil bitkilerin fotosentez 

yapamaz hale gelmesi, dünya 

ikliminin normalden çok daha soğuk 

bir iklime dönüĢmesi ve gezegende 

açlığın baĢ göstermesi üzerine kurulu 

idi. Günlük hayatta gerçekleĢmesi olası 

bu senaryo üzerine öğrencilerin 

tartıĢması istenirken, fen-teknoloji-

toplum-çevre iliĢkilerindeki 

farkındalığı arttırmak amaçlandı. 

 

 

Öğrencilere insanlığın neden genetik 

çalıĢmalara ihtiyaç duyabileceği üzerine 

tartıĢırlarken en çok ön plana çıkan 

sözcükler tedavisi olmayan bir hastalık ve 

salgın oldu. 

 

 

Sınıf halinde kendilerine verilen bu 

senaryodaki günlük yaĢam problemini 

çözmeye çalıĢan öğrenciler, eleĢtirel 

düĢüncelerini kullanmaya baĢladı ve 

genetik çalıĢmaların bazen insanlığı 

kurtarabilecek kadar değerli olabileceği 

üzerine bir fikir sınıfta hakim olmaya 

baĢladı. 
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Öğrencilere “bu dersi iki kısımda; 

dersten önce ve dersten sonra olarak 

değerlendirdiğinizde sizin için neler 

değiĢti? aklınızdakiler neydi? ne 

oldu?” soruları yöneltildi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilerden bu ders ile ilgili olarak 

bir “yansıtma” yazmaları istendi. 

 

 

Öğrenciler genetik çalıĢmalar ile genetiği 

değiĢtirilmiĢ organizmaların (GDO) farklı 

kavramlar olduğunu söylediler. Genetik 

çalıĢmalar denilince akıllarına hep daha 

çok para kazanma amacı ile insanlığa 

yapılmıĢ bir kötülük geldiğini ancak 

genetik çalıĢmaların insanlık için çok 

değerli olabileceğini ve özellikle yarın 

karĢılaĢılabilecek küresel ölçekli bir 

sorunla baĢaçıkabilmemizde bizim en 

önemli kurtarıcılarımızdan biri 

olabileceğini fark ettiklerini belirttiler. Bu 

sırada bazı öğrenciler dersten önce genetik 

çalıĢmaların zararlı olabileceğini 

düĢünmediklerini dile getirdiler. 

 

Öğrenciler ders sonunda yansıtmalarını 

yazarak teslim ettiler. 
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Tablo 4.15 

Ders İzlenceleri-2: Biyolojik Çeşitlilik 

2. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Biyolojik ÇeĢitlilik 

2. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Biyolojik ÇeĢitlilik Artıyor mu? Azalıyor mu?  

 

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 
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Öğrencilere “biyolojik çeĢitlilik 

denilince aklınıza gelen ilk kelimeleri 

söyleyin” denildi ve bu kelimeler 

tahtaya yazıldı. 

 

 

Öğrencilere “Biyolojik çeĢitlilik ve 

biyoçeĢitlilik sizce aynı kavramlar mı 

yoksa farklı kavramlar mı?” sorusu 

yöneltildi. 

 

Öğrencilerin ilk aklına gelen kelimeler: 

canlı çeĢitliliği, farklı canlı toplulukları, 

farklı türler, genetik farklılık, DNA, 

ekosistem. 

 

 

Öğrencilerin çok büyük bir çoğunluğu bu 

sorudan Ģüphelenerek, bu iki kelimenin 

farklı kavramları ifade ettiğini söylediler 

ve bu fikirlerini “biyoçeĢitlilik, biyolojik 

çeĢitlilikten büyüktür, onu kapsar”, vb. 

cümlelerde dayanaklandırmaya çalıĢtılar. 

Devamı diğer sayfadadır. 
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Tablo 4.15 

Ders İzlenceleri-2: Biyolojik Çeşitlilik (Devamı) 

2. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Biyolojik ÇeĢitlilik 

2. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Biyolojik ÇeĢitlilik Artıyor mu? Azalıyor mu?  

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN 

FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 
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Ġlk olarak biyolojik çeĢitlilik ve 

biyoçeĢitlilik kavramlarının aynı 

kavram olduğu sadece birisinin 

birleĢtirilip kısaltılmıĢ bir sözcük 

olduğu bilgisi öğrencilere verildi. 

 

Bu basamakta, canlıların hangi 

unsurlar nedeniyle çeĢitlilik 

gösterdiği öğrencilere anlatılarak 

onlarla ortak bir biyolojik çeĢitlilik 

tanımı yapılmaya çalıĢıldı. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilere, “sizce biyolojik 

çeĢitlilik artıyor mu? azalıyor 

mu?” sorusu yöneltildi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bunun üzerine öğrencilere Ģu 

tartıĢma sorusu yöneltildi: Sizce 

yeni bulunan türler mi daha 

fazladır, yok olan türler mi? 

 

Bunun üzerine öğrencilere “yeni 

keĢfedilen bir tür biyolojik 

çeĢitliliği gerçekten arttırır mı?” 
sorusu yöneltildi. 

 
Bu iki kelimenin farklı iki kavramı ifade ettiğini (elinde hiçbir 

argüman olmadan) savunan öğrencilerde büyük bir hayal 

kırıklığı yaĢandığı gözlendi. 
 

 
 

 

Öğrenciler bu aĢamada günlük konuĢma dili ile aslında 
biyolojik çeĢitliliğin unsurlarını ifade edebildiler ancak bu 

ifadeler bir tanımda kullanılamayacak kadar konuĢma diline 

ait olduklarından, öğrencilerin anlatmaya çalıĢtıkları 
durumların hangi kavramı ifade ettiği tahtaya yazıldı.  

 

Böylelikle elde ettiğimiz kavramlar: 
 Tür çeĢitliliği 

 Genetik çeĢitlilik 

 Ekosistem çeĢitliliği 
 Ekolojik olaylar (süreçler)  çeĢitliliği 

* Buna benzer uygulamaların, öğrencilerin bilgilerini 

kavramsallaĢtırabilmeleri konusunda etkili olabileceği 
düĢünülmektedir. 

 

Bu esnada en çok dikkat çeken kavram yanılgısı, öğrencilerin 
neredeyse tamamının taksonomik sınıflandırmada “cins” 

kavramının “tür” kavramının altında yer aldığını düĢünmeleri 

oldu. Buna gerekçe olarak da günlük hayatta sık kullanılan “ne 
güzel bir köpek, cinsi ne?” cümlesini öne sürdüler. 

 

Ayrıca bu basamakta öğrencilerin, bilim insanlarının 
keĢfettikleri yeni türlerin ve genetik çalıĢmalar ile elde edilen 

yeni türlerin biyolojik çeĢitliliği arttırdığı Ģeklinde bir 

yanılgıda oldukları gözlendi. 
 

Öğrenciler bu soruyu tartıĢırlarken sınıfın 2 gruba ayrıĢtığı 

görüldü. Bir  grup; “insanların doğaya verdiği zararlar 

nedeni ile biyolojik çeĢitliliğin hızla azalmaktadır” 
görüĢünü savunurken, diğer grup “biyoloji alanında çalıĢan 

bilim insanlarının buldukları yeni türler sayesinde 

biyolojik çeĢitlilik artmaktadır” görüĢünü benimsedi. 

 

Öğrenciler tartıĢmalarını bu soru ekseninde sürdürdüler ancak 
hakim bir görüĢ ortaya çıkmadı. Bazı öğrenciler türlerin çok 

hızlı yok olduğunu, bazı öğrenciler ise her gün yeni bir türün 

keĢfedildiğini ve bu durumun biyolojik çeĢitliliği hızla 
arttırdığını savundular. 

 

Sınıftaki bazı öğrencilerin, “o tür zaten keĢfedilene kadar da 

oradaydı ve biyolojik çeĢitliliğin bir parçasıydı” ve “bir 

türü keĢfetmek demek doğanın yeni bir tür kazanması 

anlamına gelmez, siz zaten var olan o türü anca 

bulabilmiĢsiniz demektir” benzeri cümleler kurmaları 

bulunan yeni tür kayıtlarının biyolojik çeĢitliliği arttırdığını 

savunan öğrencileri ciddi anlamda zora soktu. 
 

* Bu aĢamada iddia sahibi öğrencilerin fikirlerinin 

çürütüldüğünü kabul edip düĢüncelerini değiĢtirdikleri 
gözlendi. Bu durum, öğrencilerin tartıĢma sırasında 

maksimuma çıkabildiklerinin bir göstergesi olarak 
yorumlandı. 

Devamı diğer sayfadadır. 
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Tablo 4.15 

Ders İzlenceleri-2: Biyolojik Çeşitlilik (Devamı) 

2. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Biyolojik ÇeĢitlilik 

2. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Biyolojik ÇeĢitlilik Artıyor mu? Azalıyor mu?  

 

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 

 

c.
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Bu basamakta öğrencilere, “Eğer Ģu an 

görevinizin baĢında bir fen bilimleri 

öğretmeni olsaydınız biyolojik 

çeĢitliliğin azalmasının önlemek 

amacıyla öğrencilerinizle ne gibi 

uygulamalar yapardınız?” sorusu 

yöneltildi. 

 

Bu noktada öğrencilere “Peki sizce 

biyolojik çeĢitliliğin azalması eğitim 

ile mi daha iyi önlenir, kanunlar ile 

mi daha iyi önlenir?” sorusu 

yöneltildi. 

 

Fen-teknoloji-toplum-çevre 

iliĢkilerindeki farkındalığın arttırılması 

hedeflenen bbu basamakta, günlük 

hayattan trafik cezaları ile ilgili 

örnekler verilerek, kanunların 

denetlenemediği noktada yetersiz 

kalmaya baĢladığı, oysa eğitimin kiĢide 

bir oto-kontrol mekanizması 

oluĢturabileceğine vurgu yapılarak 

öğrencilerin bir kez daha tartıĢmaları 

istendi.   

 

 

Öğrencilerin verilen senaryodan yola 

çıkarak tartıĢmaya baĢladılar ve bu 

senaryonun içinde kendileri öğretmen 

pozisyonunda olduklarından biyolojik 

çeĢitliliğin ancak eğitim ile korunabileceği 

fikrini benimsedikleri görüldü. 

 

 

Kendilerine ikinci bir seçenek 

sunulduğunu gören öğrenciler fikirlerini 

yasalar boyutuna kaydırdılar ve bu kez 

yasaların eğitimden daha güçlü olabileceği 

fikri ağır basmaya baĢladı. 

 

Bunun üzerine öğrenciler, radar kontrolü 

yapılan noktalarda hızını düĢüren 

insanların, kontrol aracını geçer geçmez 

tekrar sürat yapmaya baĢladıklarından 

örnek vererek, biyolojik çeĢitliliğin 

korunmasında yasaların hiçbir zaman 

eğitim kadar etkili olamayacağı üzerine bir 

tartıĢma daha gerçekleĢtirdiler. 
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Öğrencilere “bu dersi iki kısımda; 

dersten önce ve dersten sonra olarak 

değerlendirdiğinizde sizin için neler 

değiĢti? aklınızdakiler neydi? ne 

oldu?” soruları yöneltildi 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilerden bu ders ile ilgili olarak 

bir “yansıtma” yazmaları istendi. 

 

 

Öğrenciler bu derste sürekli fikirlerinin 

değiĢtiğini (ters köĢe olduklarını ifade 

ederek), biyolojik çeĢitlilik ve 

biyoçeĢitliliğin iki farklı kavram 

olabileceğini düĢündüklerini, biyoloji 

alanındaki yeni tür keĢiflerinin biyolojik 

çeĢitliliği arttırabileceğini zannediklerini 

ve biyolojik çeĢitliliğin korunmasında 

yasaların eğitimden çok daha etkili 

olabileceği fikrine kapıldıklarını dile 

getirdiler. 

 

Öğrenciler ders sonunda yansıtmalarını 

yazarak teslim ettiler. 
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Tablo 4.16 

Ders İzlenceleri-3: Küresel Isınma 

3. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Küresel Isınma 

3. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Küresel Isınma Var mıdır? Yok mudur?   

 

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 
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Öğrencilere “küresel ısınma denilince 

aklınıza gelen ilk kelimeleri söyleyin” 

denildi ve bu kelimeler tahtaya yazıldı. 

 

Öğrencilere “küresel ısınmayı nasıl 

tanımlarsınız?” Ģeklinde bir soru 

yöneltildi. 

 

Öğrencilerin ilk aklına gelen kelimeler: 

Sera etkisi, ozon tabakası, kutup, ayılar, 

buzullar, erime, mevsimlerin değiĢmesi. 

 

Öğrenciler küresel ısınma ile ilgili tanımlar 

yaparken birçok öğretmen adaylarının 

ozon tabakasını soğan zarı benzeri bir zar 

olarak algıladıkları ortaya çıktı. “Ozon 

tabakası böyle bir zar olsaydı; uydular 

nasıl fırlatılır, uzay araçları nasıl yolculuk 

yapardı?” benzeri cümleler kuran 

öğrencilerden bazıları ise bu ifadelerine 

rağmen ozon tabakasının gözle görülen bir 

yapı olduğu görüĢünü savundular. 
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Öğrencilere “Sizce küresel ısınma var 

mı? yok mu?” sorusu yöneltildi ve 

tartıĢmaları istendi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilere alanında saygınlık 

kazanmıĢ uluslararası kuruluĢlarca 

yayınlanmıĢ raporlar ve uluslararası 

hakemli fen bilimleri dergilerinde 

yayınlanmıĢ bazı makalelerde 

kullanılmıĢ olan dünya ısınma 

grafikleri projeksiyon yardımı ile 

gösterildi. Grafiklerde son 100 yıllık 

zaman diliminde yer kürenin ısınma 

miktarına dikkat çekildi ve tartıĢmaları 

istendi. 

 

Daha sonra öğrencilere aynı grafiklerin 

ilk gösteriminde ekrana yansıtılmamıĢ 

olan kısımları, yani son 3000 yıllık 

zaman diliminde yerkürenin ısınma 

miktarları gösterildi ve tartıĢmaları 

istendi. 

 

 

Öğrenciler bu basamakta birbirlerinin 

fikirlerini dinleyerek anlamaya çalıĢtılar. 

“Küresel ısınma vardır” diyen öğrenciler 

aksini düĢünün öğrencileri “acaba ne 

gerekçeyle yoktur diyebiliyorlar” Ģeklinde 

düĢünerek anlamaya çalıĢırken, “küresel 

ısınma yoktur” diyen öğrencilerin 

genellikle bu durumu bir komplo teorisi 

olarak gördükleri (ABD‟nin oyunu) ancak 

ellerinde tartıĢmak için yeterli herhangi bir 

argüman olmadığı gözlendi. 

 

Grafikleri yorumlayan öğrenciler 

yerkürenin ortalama sıcaklığının son 100 

yılda 13.6 dereceden 14.7 dereceye 

yükseldiğini görerek genellikle küresel 

ısınma vardır fikrinde birleĢtirler. 

 

 

 

 

 

 

 

Grafikleri yorumlayan öğrenciler bu kez 

yerkürenin ortalama sıcaklığının son 3000 

yılda 77.3 fahrenheit dereceden 72.8 

fahreneit dereceye düĢtüğünü görerek 

küresel ısınma yoktur fikrini benimsediler. 

Devamı diğer sayfadadır. 
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Tablo 4.16 

Ders İzlenceleri-3: Küresel Isınma (Devamı) 

3. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Küresel Isınma 

3. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Küresel Isınma Var mıdır? Yok mudur?   

 

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 
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Bu basamakta öğrencilere yer kürenin 

400.000 yıllık ortalama sıcaklık 

geçmiĢini gösteren bir grafik daha 

verildi. Bu kez tartıĢırken dünyadaki bu 

sıcaklık değiĢimlerinin neden 

kaynaklanabileceği üzerinde de 

tartıĢmaları istendi. 

 

Grafikleri yorumlayan öğrenciler 

yerkürenin her 100.000 yılda tekrarlanan 

bir ısınma-soğuma döngüsünde olduğunu 

görerek bu eksende tartıĢmalarını 

sürdürdüler. Öğrencilerin soğumayı 

gezegenlerin dönmesi nedeniyle ısı 

kaybetmesine ve sürekli olarak 

soğumasına, son yıllardaki ısınmayı ise 

nüfus artıĢı, kirlilik ve diğer çevresel 

sorunlara bağladığı gözlendi. 
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Öğrencilere “bu dersi iki kısımda; 

dersten önce ve dersten sonra olarak 

değerlendirdiğinizde sizin için neler 

değiĢti? aklınızdakiler neydi? ne 

oldu?” soruları yöneltildi. 

 

 

Öğrencilerden bu ders ile ilgili olarak 

bir “yansıtma” yazmaları istendi. 

 

 

Öğrenciler, bu konuda dersten önce 

kulaktan dolma bilgilere sahip olduklarını, 

tartıĢabilecek yeterli argümanlarının 

bulunmadığını, fikirlerinin ders sırasında 

Ģekillendiğini ifade ettiler.  

 

 

Öğrenciler ders sonunda yansıtmalarını 

yazarak teslim ettiler. 
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Tablo 4.17 

Ders İzlenceleri-4: Nükleer Enerji 

4. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Nükleer Enerji 

4. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Nükleer Enerji Santralleri Yapılmalı mı? Yapılmamalı mı?  

 

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 

 

a
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Öğrencilere “nükleer enerji denilince 

aklınıza gelen ilk kelimeleri söyleyin” 

denildi ve bu kelimeler tahtaya yazıldı. 

 

 

Öğrencilere “nükleer enerji denilince 

bundan ne anlıyorsunuz?” Ģeklinde 

bir soru sorularak ön bilgileri 

hatırlatılmaya çalıĢıldı.  

 

 

Öğrencilerin ilk aklına gelen kelimeler: 

Çernobil, patlama, elektrik, Sinop, 

Akkuyu, radyasyon ve nükleer silahlar. 

 

 

Bu aĢamada öğrenciler, nükleer enerjinin 

ne olduğu yada nükleer enerji santrallerin 

çalıĢma prensibinden daha çok nükleer 

enerji kullanmanın zararları ve tehlikeleri 

üzerinde durdular. Bu durum öğrencilerin 

nükleer enerji santrallerinin çalıĢma 

prensipleri hakkında yeterli bilgiye sahip 

olmadıkları Ģeklinde yorumlandı. 
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Öğrencilere “sizce nükleer enerji 

santralleri yapılmalı mı? 

yapılmamalı mı?” sorusu yöneltildi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilere “Nükleer santrallerin 

genel olarak tüm Dünyada 

yapılmasına  mi karĢısınız, yoksa 

ülkemizde yapılmasına mı 

karĢısınız?” sorusu yöneltildi  

 

Öğrenciler bu konuda ikiye bölündü. 

Yarısı nükleer santrallerin yapılmasının 

çok tehlikeli sonuçlar doğurabileceğini 

vurgularken, diğer yarısı Türkiye‟nin 

askeri açıdan güçlü olması gerektiğini 

söyleyerek, kesinlikle nükleer enerji 

santrallerinin yapılması gerektiğini 

savundular. 

Bazı öğrenciler ise nükleer enerji 

santrallerinin çok tehlikeli olduğunu, 

geçmiĢte nükleer santralleri kazaları 

yaĢandığını, bu kazaların etkilerinin hala 

sürdüğünü, bu nedenle nükleer enerji 

santrallerinin yapılmasına kesinlikle karĢı 

olduklarını dile getirdiler. 

 

 

Bu bölümde bazı öğrencilerin tepkilerinde 

kullandıkları genel ifade “zaten patlayacak 

olsa, komĢu ülkelerdeki santrallerden biri 

patlar, biz de ülkemizdeki bir santral 

patlamıĢ gibi olumsuz etkileniriz”, 

“bizimki patlamasa diğer ülkelerinki 

patlasa yine aynı Ģey” Ģeklinde oldu 

 

* EndiĢeli öğrencilerin bazılarının 

ifadeleri, onların nükleer enerji 

santrallerini global bir sorun olarak 

görmekten daha çok, yakınlarında ve 

kendilerine bir tehdit oluĢturabilecek 

durumdaki nükleer enerji santrallerine 

karĢı oldukları Ģeklinde yorumlandı 

. 

Devamı diğer sayfadadır. 
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Tablo 4.17 

Ders İzlenceleri-4: Nükleer Enerji (Devamı) 

4. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Nükleer Enerji 

4. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Nükleer Enerji Santralleri Yapılmalı mı? Yapılmamalı mı?  

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 

 

c.
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Öğrencilere “eğer siz bu konuda 

yetkili bir pozisyonda olsaydınız 

(BaĢbakan, Enerji ve Tabii 

Kaynaklar Bakanı vb.) nükleer 

santraller olmadan Türkiye’nin 

enerji ihtiyacını gidermek için neler 

yapardınız?” sorusu yöneltilerek, 

toplumsal ve çevresel bir probleme 

ulusal seviyede çözümler getirmeleri 

istendi. 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilere “askeri alanda nükleer 

enerji kullanımının önemli ve 

caydırıcı bir güç olduğu, hatta bazı 

ülkelerin bu gücü bir tehdit olarak 

kullandıkları göz önünde 

bulundurulursa, ülkenizin de askeri 

anlamda bu alanda diğer ülkeler gibi 

güçlü olmasını istemez misiniz?” 
sorusu yöneltildi.  

 

Öğrencilerin bu problemin çözümünde 

genellikle temiz enerji üretimi 

seçeneklerine yöneldikleri gözlendi. 

Öğrencilere tartıĢmaları sırasında 

yöneltilen sorularda ise, Rüzgar yada 

GüneĢ enerjisinden yararlanmak 

konusunda Türkiye‟nin tamamını 

kullanabilecekleri yanılgısına düĢtükleri 

görüldü. 

 

 * Öğrenciler her ne kadar temiz enerji, 

sürdürülebilir enerji vb. kavramları 

duymuĢ ve tanımıĢ olsalar da 

yenilenebilirlik kavramını kısmen 

bildikleri, sürdürülebilirlik kavramını ise 

bilmedikleri gözlendi.  

 

Bu konuyu tartıĢırken birçok öğrenci 

fikrini değiĢtirdi. Sınıfta genel hakim olan 

fikir, bu ülkelerin ellerindeki nükleer 

silahlardan nasıl olsa vazgeçmeyeceği, bir 

gün olası bir savaĢ durumunda bunları 

kullanmaktan da çekinmeyecekleri, elinde 

bu tarz silahlar bulundurmayan ülkelerin 

güçsüz duruma düĢeceği, bu nedenle 

Türkiye‟de de nükleer silahların bulunması 

gerektiği yönünde idi. 

 

*Bu sırada Mersinli bir öğrencinin bu fikre 

katılmadığı gözlendi (Mersin‟de bir 

nükleer santral inĢaatı devam ediyor) . 

**Bu durum, öğrencilerin nükleer 

silahların nükleer enerji santrallerinde 

yapıldığı gibi bir görüĢe sahip oldukları 

Ģeklinde yorumlandı. 
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Öğrencilere “bu dersi iki kısımda; 

dersten önce ve dersten sonra olarak 

değerlendirdiğinizde sizin için neler 

değiĢti? aklınızdakiler neydi? ne 

oldu?” soruları yöneltildi. 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilerden bu ders ile ilgili olarak 

bir “yansıtma” yazmaları istendi. 

 

Öğrenciler, ders öncesinde nükleer 

santrallere son derece karĢı olduklarını 

ancak dersteki tartıĢmalar sırasında konu 

ülke menfaatlerine gelince, fikirlerinin 

değiĢtiğini söylediler. Bu aĢamada 

öğrencilerin “eğer patlar diye 

korkuyorsanız zaten bizdeki patlamasa 

komĢumuz olan ülkelerdekilerden biri 

patlayabilir” Ģeklinde cümleler ile 

birbirlerini telkin ettikleri gözlendi. 

 

Öğrenciler ders sonunda yansıtmalarını 

yazarak teslim ettiler. 
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Tablo 4.18 

Ders İzlenceleri-5: Hidro Elektrik Santralleri 

5. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Hidro Elektrik Santralleri (HES) 

5. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Hidro Elektrik Santralleri Yapılmalı mı? Yapılmamalı mı?  

 

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 
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Öğrencilere “hidro elektrik 

santralleri denilince aklınıza gelen ilk 

kelimeleri söyleyin” denildi ve bu 

kelimeler tahtaya yazıldı. 

 

 

 

 

 

 

 

 

“Hidro elektrik santralleri nasıl 

çalıĢır?” Ģeklinde bir soru sorularak 

öğrencilerin ön  bilgilerinin ortaya 

çıkarılması amaçlandı.  

 

Öğrencilerin ilk aklına gelen kelimeler: 

Sürdürülebilir, yenilenebilir, su,baraj, 

sulama, gölet, Karadeniz, dere, temiz, doğa 

katliamı. 

 

 

Öğretmen adaylarının hidro elektrik 

santraller denilince akıllarına ilk gelen 

Ģeyin eski usul barajlar olduğu Ģeklinde 

yorumlandı. 

 

 

Bu soruya öğrencilerden hiçbirinin tam 

anlamıyla cevap veremediği, genel 

anlamda bu konuda fazlasıyla bilgi 

yetersizlikleri olduğu gölüldü. 
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Öğrencilere “sizce hidro elektrik 

santralleri yapılmalı mı? 

yapılmamalı mı?” sorusu yöneltilerek 

tartıĢmaları istendi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilere sürdürülebilirlik ve 

yenilenebilirlik kavramlarının tanımları 

yapıldı, hidroelektrik santrallerinin 

yapım süreci, çalıĢma prensibi ve 

HES‟ler ile ilgili bazı istatistikler 

hakkında tahtada çizimler yapılarak 

kısa bir ders anlatımı gerçekleĢtirildi. 

Öğrencilerin edindiği yeni bilgiler 

ıĢığında tartıĢmalarına devam etmeleri 

istendi. 

 

 

Sınıfta Karadeniz bölgesinden gelen 

herhangi bir öğrenci olmaması ve hidro 

elektrik santrallerini eski usul barajlar ile 

karıĢtırıyor olmalarından dolayı sınıfın 

neredeyse tamamı HES‟lere destek verdi 

ve “yapılsın yapılsın ki enerjide dıĢa 

bağımlı olmayalım, yapılsın ki enerji 

açığımızı kapatmak için nükleer santral 

yapmak zorunda kalmayalım” Ģeklinde 

yorumlarda bulundular. 

 

 

Bu aĢamada öğrencilerin sürdürülebilir ve 

yenilenebilir kavramlarını aynı kavram 

olarak anladıkları görüldü. 

 

 

Öğrenciler, HES‟lerin çalıĢma prensibini 

bilmediklerini, hatta günümüzde dereler ve 

akarsular üzerine kurulmakta olan modern 

HES‟ler ile eskiden kurulmuĢ olan 

barajların aynı Ģey olduğunu sandıklarını 

bu nedenle HES‟lerin yapılmasına sıcak 

baktıklarını oysa kurulumu ve sonrasında 

verdikleri zararları görünce artık HES‟lere 

karĢı olduklarını dile getirdiler. 

 

Devamı diğer sayfadadır. 
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Tablo 4.18 

Ders İzlenceleri-5: Hidro Elektrik Santralleri (Devamı) 

5. SOSYOBĠLĠMSEL KONU Hidro Elektrik Santralleri (HES) 

5. SOSYOBĠLĠMSEL SORU Hidro Elektrik Santralleri Yapılmalı mı? Yapılmamalı mı?  

OBYM 

BASAMAĞI 

 

YÜRÜTÜLEN FAALĠYETLER 

 

ÖĞRENCĠ TEPKĠLERĠ 

 

c.
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2.basamakta karĢılaĢılan HES ve 

barajların birbirine karıĢtırılması 

durumu üzerine bu basamakta 

öğrencilerden modern hidro elektrik 

santralleri ile, eskiden kurulmuĢ olan 

barajları karĢılaĢtırmaları ve hangisini 

hangi yönden tercih ettiklerini 

belirtmeleri istendi. 

 

Öğrencilere “eğer siz bu konuda 

yetkili bir pozisyonda olsaydınız 

(BaĢbakan, Enerji ve Tabii 

Kaynaklar Bakanı vb.) hidro elektrik 

santralleri nerelere ve nasıl inĢa 

ederdiniz?” sorusu yöneltilerek, 

toplumsal ve çevresel bir probleme 

ulusal seviyede çözümler getirmeleri 

istendi. 

 

Öğrenciler tartıĢmaları sırasında barajları, 

HES‟lerden daha avantajlı ve daha masum 

gördüklerini belirttiler. 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilere bu problemi çözerlerken 

2.bölümde kendilerine verilmiĢ olan 

istatistiklerden yola çıktılar ve 

çözümlerinde; ÇED raporlarına daha çok 

önem verilmesi, milli parklar gibi koruma 

alanları ve yakınlarına HES yapılmaması, 

bırakılması gereken can suyu miktarına 

uyulması, inĢa iĢlemi sırasında doğaya 

verilen zararı en aza indirgeyecek 

uygulamalar yapılması yönünde fikirlerini 

dile getirdiler. 

 

Bu bölümde öğrencilerin bir kavram 

yanılgısı daha ortaya çıktı. “Türkiye su 

zengini bir ülke midir, yoksa du fakiri bir 

ülke midir?” sorusuna tüm sınıf su zengini 

cevabını verdiler ve ülkemizin 3 tarafının 

denizlerle çevrili olmasını, birçok akarsu, 

dere vb. iç su kaynağına sahip olmasını ve 

“bir gün su savaĢı çıkarsa tek geleceği 

garanti ülke Türkiye” gibi kulaktan duyma 

lafları öne sürdükleri görüldü 
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Öğrencilere “bu dersi iki kısımda; 

dersten önce ve dersten sonra olarak 

değerlendirdiğinizde sizin için neler 

değiĢti? aklınızdakiler neydi? ne 

oldu?” soruları yöneltildi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğrencilerden bu ders ile ilgili olarak 

bir “yansıtma” yazmaları istendi. 

 

 

Öğrenciler dersten önce HES denilince 

akıllarına eskiden yapılmıĢ barajların 

geldiğini, yeni nesil HES‟lerin farklı bir 

çalıĢma prensibi olduğunu derste 

öğrendiklerini dile getirdiler. 

 

Bazı öğrenciler ders öncesinde HES’leri 

tıpkı rüzgar ve güneĢ enerji sistemleri 

gibi masum gördüklerini, ancak bu 

fikirlerinin değiĢtiğini diler. Bununla 

birlikte pek çok öğrenci dersten önce 

sürdürülebilir ve yenilenebilir 

kavramlarını aynı anlamda 

kullandıklarını kabul ettiler.  

 

Öğrenciler ders sonunda yansıtmalarını 

yazarak teslim ettiler. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM: TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Sosyobilimsel konuların öğretiminde, OBYM‟nin kullanılmasının problem çözme 

ve karar verme eğilimleri üzerindeki etkilerinin araĢtırıldığı çalıĢmaya iliĢkin olarak bu 

bölümde her bir alt probleme yönelik, toplanan verilerden ulaĢılmıĢ olan bulgular aracılığı 

ile elde edilen sonuçlar sunulmuĢtur. Bu sonuçlarla bağlantılı tartıĢmalar ve modelin 

sosyobilimsel konuların öğretiminde uygulanabilirliğine dair öneriler veilmiĢtir. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

5.1.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın birinci alt problemi sosyobilimsel konuların öğretiminde OBYM‟nin 

problem çözme eğilimleri üzerindeki etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Birinci alt 

probleme iliĢkin ulaĢılan sonuçlar aĢağıda belirtilmiĢtir. 

1. OBYM ile derslerin yürütüldüğü deney grubundaki öğretmen adaylarının, 

“aceleci problem çözme eğilimleri” kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına göre 

anlamlı düzeyde azalmıĢtır. Bu durum, bireylerin problem çözerken göstermiĢ oldukları 

aceleci yaklaĢımdan uzaklaĢmaları konusunda modelin etkili olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

2. “DüĢünen problem çözme eğilimleri” açısından deney ve kontrol grupları 

arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Bu nedenle modelin bireylerin problem çözerken 

göstermiĢ oldukları düĢünen yaklaĢımlarına herhangi bir etkisinin görülmediği 

söylenebilir. 

3. Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının “kaçıngan problem çözme 

eğilimleri”, kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına göre anlamlı düzeyde 

azalmıĢtır. Modelin bireylerin problem çözerken yaĢadıkları kaçınganlıklarından 

uzaklaĢmaları konusunda etkili olduğu söylenebilir. 

4. OBYM ile derslerin yürütüldüğü deney grubunda yer alan öğretmen adayları 

“değerlendirici problem çözme eğilimleri” açısından kontrol grubunda yer alan öğretmen 

adaylarına göre anlamlı düzeyde geliĢim göstermiĢlerdir. Bu durum, bireylerin problem 
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çözerken göstermiĢ oldukları düĢünen yaklaĢımlarını iyileĢtirmek adına modelin etkili 

olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

5. “Kendine güvenli problem çözme eğilimleri” açısından deney ve kontrol grupları 

arasında, deney grubu lehine anlamlı düzeyde fark bulunmuĢtur. Bu nedenle modelin 

bireylerin problem çözerken sergilemiĢ oldukları kendine güvenli yaklaĢımlarına pozitif 

etkisi olduğu söylenebilir. 

6. Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının “planlı problem çözme 

eğilimleri”, kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına göre anlamlı düzeyde artmıĢtır. 

Bu sonuç modelin, bireylerin problem çözerken sergilemiĢ oldukları planlı yaklaĢımlarına 

olumlu yönde etkisi olduğu Ģeklinde açıklanabilir. 

Birinci alt probleme iliĢkin ulaĢılan sonuçlar genel olarak değerlendirildiğinde, 

sosyobilimsel konuların öğretiminde OBYM kullanılmasının öğretmen adaylarının 

problem çözme eğilimleri üzerinde anlamlı düzeyde olumlu etkileri olduğu söylenebilir. 

Bireylerin problem çözme sürecinde sergiledikleri acelecilik ve kaçınganlık gibi olumsuz-

istenmedik eğilimleri terk etmeleri ya da azaltmaları konusunda olumlu etkileri gözlenen 

model, bu süreçte sergilenen ve olumlu istendik olan değerlendirici, kendine güvenli ve 

planlı problem çözme eğilimlerini ise arttırmak konusunda iĢlevsel görünmektedir. 

Alanyazın inceleniğinde, OBYM‟nin problem çözme eğilimlerine yönelik 

etkilerinin araĢtırıldığı bir çalıĢma ile karĢılaĢılmamıĢtır. Modelin bu etkileri ilk kez 

sınanmıĢtır. Bulgular ve elde edilen sonuçlar ilk kez bu çalıĢmada tartıĢılmıĢtır.  

5.1.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi sosyobilimsel konuların öğretiminde OBYM‟nin 

“karar verme eğilimleri” üzerindeki etkisini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Ġkinci alt probleme 

iliĢkin ulaĢılan sonuçlar aĢağıda belirtilmiĢtir. 

1. Karar vermede özsaygı açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir 

fark bulunamamıĢtır. Bu nedenle bireylerin karar verirken kendilerine duydukları özsaygı 

konusunda modelin herhangi bir etkisinin gözlenemediği söylenebilir. 
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2. “Dikkatli karar verme eğilimleri” açısından deney ve kontrol grupları arasında 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Bu durum bireylerin karar verme süreçlerindeki 

dikkatliliklerine yönelik modelin herhangi bir etkisinin görülmediği Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

3. OBYM ile derslerin yürütüldüğü deney grubundaki öğretmen adaylarının, 

“kaçıngan karar verme eğilimleri” kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına göre 

anlamlı düzeyde azalmıĢtır. Bu durum, bireylerin karar verirken göstermiĢ oldukları 

kaçıngan yaklaĢımdan uzaklaĢmaları konusunda modelin etkili olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

4. Deney grubunda yer alan öğretmen adaylarının “erteleyici karar verme 

eğilimleri”, kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına göre anlamlı düzeyde 

azalmıĢtır. Modelin bireylerin karar verirken yaĢadıkları erteleyicilikten uzaklaĢmaları 

konusunda etkili olduğu söylenebilir. 

5. “Panik karar verme eğilimleri” açısından deney ve kontrol grupları arasında, 

deney grubu lehine anlamlı düzeyde fark bulunmuĢtur. Bu nedenle modelin bireylerin 

karar verirken sergilemiĢ oldukları panik yaklaĢımlarından uzaklaĢmaları ya da tamamen 

terk etmeleri yönünde olumlu etkisi olduğu söylenebilir. 

Ġkinci alt probleme iliĢkin ulaĢılan sonuçlar genel olarak değerlendirildiğinde, 

sosyobilimsel konuların öğretiminde OBYM kullanılmasının öğretmen adaylarının karar 

verme eğilimleri üzerinde anlamlı düzeyde olumlu etkileri olduğu söylenebilir. Bireylerin 

karar verme sürecinde sergiledikleri kaçıngan, erteleyici ve panik gibi olumsuz-istenmedik 

eğilimleri terk etmeleri ya da azaltmaları konusunda olumlu etkileri gözlenen model, bu 

konuda iĢlevsel görünmektedir. 

Alanyazın inceleniğinde, OBYM‟nin karar verme eğilimlerine yönelik etkilerinin 

araĢtırıldığı bir çalıĢma ile karĢılaĢılmadığından, modelin bu etkileri ilk kez bu çalıĢmada 

sınanmıĢtır. Bulguların ve elde edilen sonuçlar açısından bu anlamda öncü çalıĢmlardan 

biri olma özelliği göstermektedir.  
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5.1.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi, fen bilimleri öğretmen adaylarının OBYM‟ye 

iliĢkin görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Üçüncü alt probleme iliĢkin ulaĢılan sonuçlar 

aĢağıda belirtilmiĢtir. 

1. OBYM‟nin avantajları ve üstün yönlerine iliĢkin görüĢlerini bildiren öğretmen 

adayları, modelin en çok “özgür tartıĢma ortamı sunması”, “baĢkalarının görüĢlerini 

anlamaya imkan tanıması”, “kavram yanılgılarını ortaya çıkartıyor olması”, “konu ile ilgili 

daha fazla kavramın ele alınmasını sağlaması”, “olaylara daha geniĢ açıdan bakabilmeyi 

sağlaması”, “araĢtırma ve sorgulamaya yönlendirmesi” gibi yeterliliklerinden 

bahsetmiĢlerdir. Bu açıdan bakıldığında öğretmen adaylarının modeli üstün ve yeterli 

gördükleri söylenebilir. 

Elde edilen veriler alanyazındaki bazı araĢtırmalarla benzerlikler göstermektedir. 

Akgün, Duruk ve Gülmez-Güngörmez (2016) altıncı sınıf öğrencilerinin OBYM‟ye iliĢkin 

görüĢlerini belirlemek amacıyla yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında da benzer ve yakın 

sonuçlara ulaĢmıĢlardır. Öğrenciler model uygulanırken düĢüncelerini doğru ya da yanlıĢ 

olduğuna bakılmadan rahat bir Ģekilde dile getirebildiklerini belirtmiĢlerdir. ÇalıĢmanın 

“modelin sağladığı faydalar” kısmında öğrenciler, derslerde arkadaĢlarının görüĢlerini 

anlama imkanı bulduklarına vurgu yapmıĢlardır. Aynı zamanda derslere daha çok hazırlık 

yaparak geldiklerini dile getirmiĢlerdir ki bu sonuçlar da öğretmen adaylarının modelin 

kiĢileri araĢtırmaya ittiğine yönelik görüĢleri ile örtüĢmektedir. Akgün ve diğerlerinin 

(2016) çalıĢmasında altıncı sınıf öğrencileri kavram yanılgılarının ortaya çıktığını 

kastederek, “yanlıĢ bilgilerimizin farkına varmamızı sağladı” Ģeklinde ifadeler 

kullanmıĢlardır. Bu bulgular da araĢtırmanın, “modelin kavram yanılgılarını ortaya 

çıkarıyor olması” bulgusu ile benzerlik göstermektedir. 

Bakırcı ve diğerleri (2015) de OBYM‟ye iliĢkin fen bilimleri öğretmenlerinin 

görüĢlerini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında benzer sonuçlara 

ulaĢmıĢtır. Öğretmenler modelin avantajlarına değinirken, öğrencilerin bilgilerini özgürce 

ifade etmelerine olanak sağladığına dikkat çekmiĢlerdir. Bununla birlikte öğretmenlerin 

vurgu yaptığı diğer avantajlar ise bilginin sorgulanmasına olanak sağlaması, öğrencilerin 

sahip oldukları alternatif kavramların belirlenmesine imkan tanıması gibi bu araĢtırmanın 

bulgularına benzerlik gösteren üstün yönlerdir.  
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2. OBYM‟nin dezavantajları ve zayıf yönlerine iliĢkin görüĢlerini bildiren öğretmen 

adaylarından bazıları, modelin “tartıĢmalarda herkesin eĢit konuĢma süresi bulamaması”, 

“tartıĢmaların gürültü halini alması” ve “kiĢinin fikir karmaĢası yaĢaması” gibi 

sınırlılıklarından bahsetmiĢlerdir. Bu açıdan bakıldığında öğretmen adaylarının modelin 

çok fazla dezavantajı ve zayıf yönü bulunmadığı görüĢünde oldukları söylenebilir. 

Elde edilen sonuçlar Bakırcı ve diğerlerinin (2015) OBYM‟ye iliĢkin Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin görüĢlerini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada ulaĢtıkları 

sonuçlarla örtüĢmektedir. Öğretmenler modelin dezavantajı olarak sınıf hakimiyetinin 

azalması ya da kaybolması ihtimaline dikkat çekmiĢlerdir. Bu çalıĢmada elde edilen, 

modelin dezavantajlarına yönelik olarak  “tartıĢmaların gürültü halini alması” bulgusu da 

Bakırcı ve diğ. (2015)‟in çalıĢması ile benzerlik göstermektedir. 

3. OBYM‟nin sosyobilimsel konuların öğretimindeki etkililiğine yönelik 

görüĢlerini bildiren Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının tamamı modelin “etkili” olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Benzer Ģekilde Akgün ve diğerlerinin (2016) çalıĢmasına katılan altıncı 

sınıf öğrencileri de modeli etkili bulmuĢlardır. 

4. OBYM‟nin diğer derslerdeki kullanımına iliĢkin görüĢlerini ifade eden Fen 

Bilimleri Öğretmen Adaylarından bazıları modelin, tartıĢmaya açık, tez ve anti-tez 

gruplarının oluĢturulabileceği, üzerine yorum yapılabilecek konularda ve derslerde 

kullanımının mümkün olacağına, ancak fizik gibi sayısal ve formüller içeren derslerde 

kullanımının zor olacağına vurgu yapmıĢlardır. 

Elde edilen bu sonuçlar Bakırcı ve diğ. (2015)‟nin OBYM‟ye iliĢkin Fen Bilimleri 

Öğretmenlerinin görüĢlerini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada ulaĢtıkları 

sonuçlarla örtüĢmektedir. ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerden Ö4 ve Ö5‟in konu ile ilgili 

görüĢleri Ģöyledir. 

Fen dersinin her konusunda sosyobilimsel konu bulmanın zor olacağını düşünüyorum. 

Örneğin; kuvvet hareket konusunda sosyo-bilimsel konu olarak ne işleyebiliriz ki (Ö4) 

Burada biyoloji ve kimya konularında geliştirmek kolay olurken, fizik konularında 

sosyobilimsel konu bulmak oldukça zor olabilir (Ö5) (Bakırcı ve diğ., 2015, s.111-112). 

Bu araĢtırmaya katılan Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarından ÖA-3, ÖA-7 ve ÖA-

8‟in görüĢleri de Bakırcı ve diğerlerinin (2015) çalıĢmalarını destekler niteliktedir: 
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Fizikte kuvvet ve hareket konusu uygun değil mesela çünkü açıklanmış kanıtlanmış 

tartışılacak bir şey yok (ÖA-3). 

Örneğin fizikte sınırlı kalabilir bence. Daha çok kuramsal teorik derslerde etkisiz kalabilir. 

Sözel derslerde daha etkili olur. Tartışmanın olduğu karşıt görüşlerin olduğu, tezlerin ve 

anti-tezlerin olduğu konularda daha etkili olacağını düşünüyorum (ÖA-7). 

Her konuda olamayabilir. Çünkü tarih dersini değiştiremeyiz mesela. Fatih Sultan Mehmet 

burada savaş yapmıştır. Yapmamıştır mı diyeceğiz? Yani kesinliği olan bir şey için 

kullanamayız (ÖA-8). 

 Ayrıca uygulayıcıların modeli derslerinde kullanabilmelerini kolaylaĢtırmak adına 

bu tezin bir ürünü olarak araĢtırmacı tarafından “Sosyobilimsel Konuların Öğretiminde 

Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli Öğretmen Kılavuz Kitabı” oluĢturulmuĢ ve tezin ekler 

kısmında paylaĢılmıĢtır. Aynı zamanda görselliği ve ulaĢılabilirliği arttırmak adına 

öğretmen kılavuz kitabı dijital medya formatında da üretilmiĢtir. Bu formata araĢtırmacı ile 

iletiĢime geçilmesi durumunda ulaĢılabilir. 

5.2. Öneriler 

Bu bölümde uygulamaya ve gelecek çalıĢmalara yönelik öneriler paylaĢılmıĢtır. 

 1. OBYM‟nin sosyobilimsel konuların öğretiminde etkili bir model olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle sosyobilimsel konuların ele alındığı derslerde modelin 

kullanılmasının faydalı olabileceği düĢünülmektedir. 

2. OBYM‟nin karar verme ve problem çözme eğilimlerini olumlu istendik yönde 

etkilediği görülmektedir. Derslerde modele daha sık yer verilmesinin bireylerin karar 

verme ve problem çözme eğilimlerini pozitif etkileyeceği düĢünülmektedir. 

3. OBYM‟nin birinci basamağında uygulayıcıların, öğrencilerin açığa çıkan ön 

bilgilerine karĢın “doğru” ya da “yanlıĢ” Ģeklinde yargılama ve yönlendirme yapmama 

hususuna özen göstermeleri modelin iĢleyiĢi açısından önemli görülmektedir. 

 4. OBYM‟nin ikinci basamağı tartıĢma ve müzakere etme gibi süreçler 

barındırdığından uygulayıcıların zaman planlamasını sağlıklı yapmaları gerekmektedir. 

Öğrencilerin kendilerini ve görüĢlerini ifade edebilmeleri için yeterli sürenin 

sağlanmasının uygun olacağı düĢünülmektedir. 
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 5. TartıĢmalar sırasında sınıf hakimiyetinin azalması ya da tamamen kaybedilmesi 

söz konusu olabileceğinden modeli kalabalık gruplar üzerinde uygulamadan önce küçük 

gruplarda uygulayıcının kontrol konusunda tecrübe kazanması uygulamada kolaylık 

sağlayabilir. 

 6. Uygulayıcıların modeli kullandıkları derslerde konuĢma nesnesi gibi bir araçtan 

yararlanmaları tartıĢmaların gürültü halini almasını engelleyebilir. 

 7. OBYM sosyobilimsel konulara fazlasıyla vurgu yapmasıyla dikkat çeken bir 

modeldir. Her dersle ilgili sosyobilimsel konu bulmak ve dersleri OBYM ile tasarlamak 

zor olacağından, uygulayıcıların modelden mümkün olduğu kadar sık yararlanabilmeleri 

adına öğretim dönemi boyunca hangi konularda modele yönelik uygulama 

yapılabileceğinin dönem öncesinde planlanması avantaj sağlayabilir. 

 8. Uygulama sürecinde yaĢanabilecek aksaklıkları erken tespit edebilmek adına 

uygulayıcıların her ders sonrasında yansıtma raporları gibi güncel ve hızlı dönüt 

alabilecekleri bir veri toplama aracından yararlanmaları faydalı olabilir. 
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EK-A:Melbourne Decision Making Questionnaire (MDMQ I-II) (Mann, Burnett, 

Radford & Ford, 1997). 

Melbourne Karar Verme Ölçeği (MKVÖ I-II) (Deniz, 2004). 

 

Sizin için en uygun olan ifadeyi lütfen iĢaretleyiniz. 

 
  

BÖLÜM I 
 

 

Doğru 

 

Bazen 

Doğru 

 

Doğru 

Değil 

1 Karar verme yeteneğime güvenirim.    

2 Karar verirken kendimi birçok kiĢiden aĢağı görürüm.    

3 Kendimi karar vermede baĢarılı biri olarak düĢünürüm.    

4 Kendimi o kadar cesaretsiz hissederim ki, karar verme uğraĢından 

vazgeçerim. 
   

5 Verdiğim kararlar iyi sonuçlanır.    

6 Diğer insanların, benim kararlarımdan ziyade, kendi kararlarının doğru 

olduğu konusunda beni ikna etmeleri kolaydır. 
   

  

BÖLÜM II 
 

 

Doğru 

 

Bazen 

Doğru 

 

Doğru 

Değil 

1 Karar verirken kendimi sanki büyük bir zaman baskısı altındaymıĢım gibi 

hissederim. 
   

2 Bütün alternatifleri göz önünde tutmayı severim.    

3 Kararları diğer kiĢilere bırakmayı tercih ederim.    

4 Bütün alternatiflerin dezavantajlarını ortaya çıkarmaya çalıĢırım.    

5 Son kararı vermeden önce önemsiz konular üzerinde çok zaman harcarım.    

6 Kararı en iyi Ģekilde nasıl uygulayabileceğimi enine boyuna düĢünürüm.    

7 Bir kararı verdikten sonra bile kararı uygulamayı geciktiririm.    

8 Karar verirken karar hakkında pek çok bilgi toplamaktan hoĢlanırım.    

9 Karar vermekten kaçınırım.    

10 Karar vermek zorunda olduğum zaman, karar üzerinde düĢünmeye 

baĢlamadan önce uzun süre beklerim. 
   

11 Karar verme konusunda sorumluluk üstlenmeyi sevmem.    

12 Karar vermeden önce amaçlarımı netleĢtirmeye çalıĢırım.    

13 Önemsiz, küçük olayların yolunda gitmeyebileceği olasılığı, benim aniden 

tercihlerimden dönüĢ yapmama neden olur. 
   

14 Bir karar benim tarafımdan ya da baĢka biri tarafından verilecekse, ben 

karar vermeyi diğer kiĢiye bırakırım. 
   

15 Ne zaman zor bir kararla karĢı karĢıya gelsem, iyi bir çözüm yolu bulma 

konusunda kendimi kötümser hissederim. 
   

16 Seçim yapmadan önce çok fazla dikkatli davranırım.    

17 Zorunda kalmadıkça karar vermem.    

18 Son ana kadar karar vermeyi geciktiririm.    

19 Çok daha bilgili kiĢilerin benim yerime karar vermelerini tercih ederim.    

20 Karar verdikten sonra, kararın doğru olduğuna kendimi inandırmak için 

çok zaman harcarım 
   

21 Karar vermeyi ertelerim.    

22 Acilen karar vermem gereken bir durumda doğru düĢünemem.    
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EK-B: Problem Solving Inventory (PSI) (Heppner & Petersen, 1982). 

            Problem Çözme Envanteri (PÇE) (ġahin, ġahin ve Heppner, 1993). 
Bu envanterin amacı, günlük yaşamdaki problemlerinize (sorunlarınıza) genel olarak nasıl tepki gösterdiğinizi 
belirlemeye çalışmaktır. Lütfen aşağıdaki maddeleri elinizden geldiğince samimiyetle ve bu tür sorunlarla 
karşılaştığınızda tipik olarak nasıl davrandığınızı göz önünde bulundurarak cevaplandırın. Cevaplarınızı bu tür 
problemlerin nasıl çözülmesi gerektiğini düşünerek değil, böyle sorunlarla karşılaştığınızda gerçekten ne 
yaptığınızı düşünerek vermeniz gerekmektedir. Bunu yapabilmek için kolay bir yol olarak her soru için 
kendinize şu soruyu sorun: “Burada sözü edilen davranışı ben ne sıklıkla yaparım?” H
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1. Bir sorunumu çözmek için kullandığım çözüm yolları başarısız ise, bunların neden başarısız olduğunu 
araştırmam.  

1 2 3 4 5 6 

2. Zor bir sorunla karşılaştığımda, ne olduğunu  tam olarak belirleyebilmek için nasıl bilgi toplayacağımı, uzun 
boylu düşünmem.  

1 2 3 4 5 6 

3. Bir sorunumu çözmek için gösterdiğim ilk çabalar başarısız olursa, o sorunla başa çıkabileceğimden 
şüpheye düşerim.  

1 2 3 4 5 6 

4. Bir sorunumu çözdükten sonra, bu sorunumu çözerken neyin işe yaradığını, neyin yaramadığını ayrıntılı 
olarak düşünmem.  

1 2 3 4 5 6 

5. Sorunlarımı çözme konusunda genellikle yaratıcı ve etkili çözümler üretebilirim.  
  

1 2 3 4 5 6 

6. Bir sorunumu çözmek için belli bir yolu denedikten sonra, durur ve ortaya çıkan sonuç ile olması 
gerektiğini düşündüğüm sonucu karşılaştırırım. 

1 2 3 4 5 6 

7. Bir sorunum olduğunda, onu çözebilmek için başvurabileceğim yolların hepsini düşünmeye çalışırım.  
 

1 2 3 4 5 6 

8. Bir sorunla karşılaştığımda neler hissettiğimi anlamak için duygularını incelerim.  
 

1 2 3 4 5 6 

9. Bir sorun kafamı karıştırdığında duygu ve düşüncelerimi somut ve açık-seçik terimlerle ifade etmeye 
uğraşmam.  

1 2 3 4 5 6 

10. Başlangıçta çözümünü fark etmesem de sorunlarımın çoğunu çözme yeteneğim vardır. 
 

1 2 3 4 5 6 

11. Karşılaştığım sorunların çoğu, çözebileceğimden daha zor ve karmaşıktır.  
 

1 2 3 4 5 6 

12. Genellikle kendimle ilgili kararları verebilirim ve bu kararlardan hoşnut olurum. 
 

1 2 3 4 5 6 

13. Bir sorunla karşılaştığımda onu çözmek  için genellikle aklıma gelen ilk yolu izlerim. 
 

1 2 3 4 5 6 

14. Bazen, durup sorunlarım üzerinde düşünmek yerine, gelişigüzel sürüklenip giderim.  
 

1 2 3 4 5 6 

15. Bir sorunla ilgili olası bir çözüm yolu üzerinde karar vermeye çalışırken seçeneklerimin başarı olasılığını 
tek tek değerlendirmem.  

1 2 3 4 5 6 

16. Bir sorunla karşılaştığımda, başka konuya geçmeden önce durur ve o sorun üzerinde düşünürüm.  
 

1 2 3 4 5 6 

17. Genellikle aklıma ilk gelen fikir doğrultusunda hareket ederim.  
 

1 2 3 4 5 6 

18. Bir karar vermeye çalışırken her seçeneğin sonuçlarını ölçer, tartar, birbirleriyle karşılaştırır, sonra karar 
veririm. 

1 2 3 4 5 6 

19. Bir sorunumu çözmek üzere plan yaparken, o planı yürütebileceğime güvenirim. 
 

1 2 3 4 5 6 

20. Belli bir çözüm planını uygulamaya koymadan önce, nasıl bir sonuç vereceğini tahmin etmeye çalışırım.  
 

1 2 3 4 5 6 

21. Bir soruna yönelik olası çözüm yollarını düşünürken çok fazla seçenek üretmem. 
 

1 2 3 4 5 6 

22. Bir sorunumu çözmeye çalışırken sıklıkla kullandığım bir yöntem; daha önce başıma gelmiş benzer 
sorunları düşünmektir. 

1 2 3 4 5 6 

23. Yeterince zamanım olur ve çaba gösterirsem karşılaştığım sorunların çoğunu çözebileceğime inanıyorum. 
 

1 2 3 4 5 6 

24. Yeni bir durumla karşılaştığımda ortaya çıkabilecek sorunları çözebileceğime inancım vardır.  
 

1 2 3 4 5 6 

25. Bazen bir sorunu çözmek için çabaladığım halde, bir türlü esas konuya giremediğim ve gereksiz 
ayrıntılarla uğraştığım duygusunu yaşarım. 

1 2 3 4 5 6 

26. Ani kararlar verir ve sonra pişmanlık duyarım. 
 

1 2 3 4 5 6 

27. Yeni ve zor sorunları çözebilme yeteneğime güveniyorum. 
 

1 2 3 4 5 6 

28. Elimdeki seçenekleri karşılaştırırken ve karar verirken kullandığım sistematik bir yöntem vardır. 
 

1 2 3 4 5 6 

29. Bir sorunla başa çıkma yollarını düşünürken çeşitli fikirleri birleştirmeye çalışmam.  
 

1 2 3 4 5 6 

30. Bir sorunla karşılaştığımda, bu sorunun çıkmasında katkısı olabilecek benim dışımdaki etmenleri, 
genellikle dikkate almam. 

1 2 3 4 5 6 

31. Bir konuyla karşılaştığımda ilk yaptığım şeylerden biri durumu gözden geçirmek ve konuyla ilgili 
olabilecek her türlü bilgiyi dikkate almaktır. 

1 2 3 4 5 6 

32. Bazen duygusal olarak öylesine etkilenirim ki sorunumla başa çıkma yollarından pek çoğunu dikkate bile 
almam. 

1 2 3 4 5 6 

33. Bir karar verdikten sonra, ortaya çıkan sonuç genellikle benim ilgilendiğim sonuca uyar.  
 

1 2 3 4 5 6 

34. Bir sorunla karşılaştığımda, o durumla başa çıkabileceğimden genellikle pek emin değilimdir. 
 

1 2 3 4 5 6 

35. Bir sorunun farkına vardığımda ilk yaptığım şeylerden biri, sorunu tam olarak anlamaya çalışmaktır. 1 2 3 4 5 6 
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EK-C: KĠġĠSEL ĠZĠN BELGESĠ 
 

 
Araştırma Sorusu: 

 
Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Sosyobilimsel Konuların Öğretiminde Ortak Bilgi Yapılandırma 
Modeli’nin Problem Çözme ve Karar Verme Üzerindeki Etkisi İle İlgili Görüşleri Nelerdir? 
 

 

 
Açıklama 

 
Merhaba, benim adım Mehmet Karabal. Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Matematik 
ve Fen Bilimleri Eğitimi Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı’nda Araştırma Görevlisi olarak 
çalışmakta ve Pamukkale Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü İlköğretim Anabilim Dalı’nda doktora 
yapmaktayım. Sosyobilimsel Konuların Öğretiminde Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli’nin Problem 
Çözme ve Karar Verme Üzerindeki Etkisini çalışıyorum. Fen Bilimleri öğretmen adaylarının bu 
konudaki görüşlerini belirlemek amacıyla bir araştırma yapıyorum ve sizinle bu konu üzerine bir 
görüşme yapmak istiyorum. Bu görüşme ile elde edilen verileri doktora tezimde kullanmayı 
düşünüyorum. Bu araştırma sonucunda elde edilecek verilerin Fen Bilimleri öğretmen adaylarına 
verilen başta çevre bilimi dersi olmak üzere tüm lisans derslerinde sosyobilimsel konuların öğretimi 
alanında bazı eğitim gereksinimlerinin belirlenmesiyle ve Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli’nin 
sosyobilimsel konuların öğretiminde etkililiğinin tespit edilmesiyle bu alanda yapılacak çalışmalara 
katkıda bulunacağını umuyorum. 
Görüşme sürecinde söyleyeceklerinizin tümünün gizli kalacağı ve araştırmacı dışında başka herhangi 
bir kimse tarafından görülmeyeceği konusunda sizi temin ederim. Ayrıca araştırma tez olarak 
yazılırken veriler görüşülen bireylerin kendi isimleri yerine birer takma isim kullanılarak 
raporlaştırılacaktır. Bu görüşmenin yaklaşık 20 dakika süreceğini tahmin ediyorum. İzniniz olursa, 
görüşme sürecinde söyleyeceklerinizi daha sonra ayrıntılı bir şekilde inceleyebilmek için bir ses kayıt 
cihazı ile sesinizi kaydetmek istiyorum. Görüşme sonunda istemediğiniz kısımları silebiliriz. 
Araştırmaya katıldığınız için şimdiden teşekkür ederim. 
 

 

 
İzin 

 
Bana verilen bilgiler doğrultusunda, bu araştırmaya gönüllü olarak katılmayı kabul ediyorum. 
 

İmza 
 

Adı-Soyadı 
 

 

 
Görüşme No: 
 
Görüşme Tarihi: 
 
Görüşme Yeri ve Saati: 
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EK-D: ORTAK BĠLGĠ YAPILANDIRMA MODELĠNĠN PROBLEM ÇÖZME VE 

KARAR VERME EĞĠLĠMLERĠNE ETKĠSĠNE YÖNELĠK YARI 

YAPILANDIRILMIġ GÖRÜġME FORMU 

 
BÖLÜM 1: KARAR VERME EĞİLİMLERİNE İLİŞKİN GÖRÜŞLER 
 

1. Karar verme konusunda kendine ne kadar güveniyordun? Şimdi ne kadar güveniyorsun? 
1.a. Bugüne kadar verdiğin kararlardan ne ölçüde memnunsun? 
1.b. Karar verme durumu ile karşı karşıya kaldığında kendini nasıl tanımlardın? Şimdi nasıl 

tanımlıyorsun? (İkna eden, ikna edilen?) 
 

2. Kararlarını verirken nasıl bir yol izlerdin? Şimdi nasıl bir yol izliyorsun? 
2.a. Karar verirken ne kadar dikkatli davranırdın? Şimdi ne kadar dikkatli davranıyorsun? 
2.b. Vereceğin karar üzerine ne kadar süre düşünürdün? Şimdi ne kadar düşünüyorsun? 
 

3. Karar vermekten kaçındığın zamanlar olur mu? 
3.a. Hangi durumlarda? 

 
4. Karar vermek ne kadar zamanını alırdı? Şimdi ne kadar zamanını alıyor? 

4.a. Karar vermeden önce oyalanır mıydın? Şimdi oyalanıyor musun? 
4.b. Karar vermeyi son ana kadar erteler miydin? Şimdi erteliyor musun? 

 
5. Karar verirken neler seni zorlar? 

5.a. Zaman? 
5.b. Diğer? 
 
 

BÖLÜM 2: PROBLEM ÇÖZME EĞİLİMLERİNE İLİŞKİN GÖRÜŞLER 
 

1. Bir sorunla karşılaştığında ilk olarak ne yapardın? Şimdi ilk olarak ne yapıyorsun? 
 
1.a. Sorunları çözerken kullandığın belirli bir yöntemin var mı? 
 

2. Bir sorunla karşılaştığında o sorunu çözebileceğin konusunda kendine ne kadar güveniyordun? Şimdi 
ne kadar güveniyorsun? 
 
2.a. Sorun daha önce hiç karşılaşmadığın bir sorun ise (yeni olması durumunda)… 

 
2.a.1. Ne yaparsın? 
2.a.2. Kendine duyduğun güven değişir mi? 
 

2.b. Sorunu çözmek için çabaladın ama başarısız oldun… 
2.b.1. Ne yaparsın?  
2.b.2. Kendine duyduğun güven değişir mi? 
 

3. Bu güne kadar bir sorunu çözerken verdiğin kararlardan ne ölçüde memnunsun? 
 

BÖLÜM 3: MODELE İLİŞKİN GÖRÜŞLER 
 

1. Modelin sana göre üstün yönleri, avantajları neler? 
2. Modelin sana göre zayıf yönleri, dezavantajları neler? 
3. Sence OBYM sosyobilimsel konuların öğretiminde etkili bir model mi? 
4. Sence OBYM başka derslerde de kullanılabilir mi? 
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EK-E: BĠRĠNCĠ PĠLOT UYGULAMA ĠZNĠ 
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EK-F: ĠKĠNCĠ PĠLOT UYGULAMA ĠZNĠ 
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EK-G: ESAS UYGULAMA ĠZNĠ 
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EK-H: SOSYOBĠLĠMSEL KOULARIN ÖĞRETĠMĠNDE ORTAK BĠLGĠ 

YAPILANDIRMA MODELĠ ÖĞRETMEN KILAVUZ KĠTABI 
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