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ÖZET 

 

SOSYOBĠLĠMSEL KONU TABANLI ĠKLĠM DEĞĠġĠKLĠĞĠ FARKINDALIK 

PROGRAMININ ETKĠLĠLĠĞĠ 

 

Hamza ALBAYRAK 

 

Doktora Tezi, Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü,  

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

DanıĢman: Prof. Dr. Recep POLAT 

2025, 143 sayfa 

 

Bu araĢtırma, Sosyobilimsel Konu Tabanlı Ġklim DeğiĢikliği Farkındalık Programı 

(SĠDFAP)‘ın ortaokul öğrencilerinin iklim değiĢikliği farkındalığı üzerindeki etkisini 

incelemeyi amaçlamaktadır. AraĢtırmanın ilk aĢamasında ortaokul öğrencilerine yönelik Ġklim 

DeğiĢikliği Farkındalık Ölçeği (ĠDFÖ) ve SĠDFAP geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen ĠDFÖ, toplam 

16 maddeden ve iki boyuttan (biliĢsel ve davranıĢsal) oluĢmaktadır. Ölçeğin geliĢtirilme 

sürecinde içerik ve görünüĢ geçerliği, yapı geçerliği ve ölçüt geçerliği analizleri yapılmıĢ; 

güvenirlik analizinde ise iç tutarlılık katsayıları ile madde analizleri kullanılmıĢtır. Yapılan 

analizler, ĠDFÖ‘nün ortaokul öğrencilerinin iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerini ölçmede 

geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğunu ortaya koymuĢtur. SĠDFAP programının 

etkililiği sıralı karma yöntem deseniyle test edilmiĢtir. Bu kapsamda, önce nicel veriler 

toplanmıĢ, ardından bu bulguları derinlemesine anlamlandırmak amacıyla nitel verilere 

baĢvurulmuĢtur. Nicel aĢamada, ĠDFÖ aracılığıyla öğrencilerin farkındalık düzeyleri öntest-

sontest uygulamalarıyla belirlenmiĢtir. Nitel aĢamada ise yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

aracılığıyla öğrencilerin SĠDFAP‘a iliĢkin deneyimleri ve programın farkındalık üzerindeki 

etkileri incelenmiĢtir. Nicel veriler t-testiyle, nitel veriler ise içerik analizi yöntemiyle kod ve 

temalar oluĢturularak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma, 2023–2024 eğitim-öğretim yılında Doğu 

Anadolu bölgesinde küçük bir merkezindeki bir ortaokulun iki farklı sınıfında öğrenim gören 

55 yedinci sınıf öğrencisiyle yürütülmüĢtür. Deney grubundaki öğrencilere SĠDFAP 

etkinlikleri haftada iki saat olmak üzere on hafta boyunca uygulanmıĢ, kontrol grubuna ise 

herhangi bir müdahale yapılmamıĢtır. Nicel bulgular, SĠDFAP‘ın öğrencilerin iklim 

değiĢikliğine yönelik farkındalık düzeylerini anlamlı biçimde artırdığını göstermiĢtir. Nitel 

bulgular ise programın öğrencilerin iklim değiĢikliğini çok boyutlu ve karmaĢık bir olgu 



ii 

 

olarak kavramalarını desteklediğini, kavramsal derinleĢmeyi güçlendirdiğini ve çevresel 

sorumluluk bilinci kazandırdığını ortaya koymuĢtur. Öğrenciler edindikleri bilgileri günlük 

yaĢam eylemleriyle iliĢkilendirmiĢ; programın etkileĢim, iĢ birliği ve aktif katılımı 

desteklediğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca etkinliklerin öğretici, ilgi çekici ve tartıĢma tabanlı 

öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı olduğu vurgulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar, SĠDFAP‘ın iklim 

değiĢikliği farkındalığını biliĢsel, duyuĢsal ve eylemsel düzeylerde geliĢtiren etkili bir öğretim 

modeli olduğunu göstermekte; programın iklim değiĢikliği gibi karmaĢık çevresel konuların 

öğretiminde pedagojik yaklaĢım olarak önem taĢıdığını ortaya koymaktadır. ÇalıĢma, çevre ve 

fen eğitimi alanlarına katkı sağlayarak öğretmenlere yenilikçi bir öğretim yaklaĢımı 

önermekte ve sürdürülebilir yaĢam bilincinin geliĢtirilmesine yönelik önemli sonuçlar 

sunmaktadır. 

 

Anahtar Kelimeler: Sosyobilimsel konu tabanlı öğrenme, iklim değiĢikliği, iklim değiĢikliği 

farkındalık ölçeği 
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ABSTRACT 

 

THE EFFECTIVENESS OF THE SOCIO-SCIENTIFIC ISSUE-BASED CLIMATE 

CHANGE AWARENESS PROGRAM 

 

Hamza ALBAYRAK 

 

Doctoral Dissertation, Erzincan Binali Yıldırım University, Institute of Science and 

Technology,  

Department of Mathematics and Science Education 

Advisor: Prof. Dr. Recep POLAT 

2025, 143 pages 

 

This study aims to examine the effect of the Socioscientific Issue-Based Climate Change 

Awareness Program (SSI-CCAP) on middle school students‘ awareness of climate change. In 

the first phase of the research, the Climate Change Awareness Scale (CCAS) and the SSI-

CCAP were developed specifically for middle school students. The developed CCAS consists 

of 16 items and two dimensions: cognitive and behavioral. During the development process of 

the scale, content and face validity, construct validity, and criterion validity analyses were 

conducted. For the reliability analysis, internal consistency coefficients and item analyses 

were employed. The analyses revealed that CCAS is a valid and reliable instrument for 

measuring middle school students‘ climate change awareness levels. The effectiveness of the 

SSI-CCAP program was tested through an explanatory sequential mixed methods design. In 

this context, quantitative data were collected first, followed by qualitative data to provide an 

in-depth understanding of the findings. In the quantitative phase, students‘ awareness levels 

were measured using a pre-test/post-test design via the CCAS. In the qualitative phase, semi-

structured interviews were conducted to explore students‘ experiences with SSI-CCAP and 

the program‘s effects on their awareness. Quantitative data were analyzed using t-tests, while 

qualitative data were evaluated through content analysis by generating codes and themes. The 

research was carried out during the 2023–2024 academic year in two different seventh-grade 

classes of a middle school located in a small district in the Eastern Anatolia region of Turkey, 

involving a total of 55 students. The SSI-CCAP activities were implemented with the 

experimental group for two hours per week over a ten-week period, while no intervention was 

applied to the control group. The quantitative findings indicated that SSI-CCAP significantly 
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increased students‘ awareness of climate change. The qualitative findings showed that the 

program supported students in understanding climate change as a multifaceted and complex 

phenomenon, deepened their conceptual understanding, and fostered environmental 

responsibility. Students were able to relate the knowledge they acquired to their daily life 

actions, and reported that the program encouraged interaction, collaboration, and active 

participation. Moreover, the activities were described as educational, engaging, and conducive 

to discussion-based learning. The results demonstrate that SSI-CCAP is an effective 

instructional model that enhances climate change awareness at cognitive, affective, and 

behavioral levels. It highlights the pedagogical significance of the program in teaching 

complex environmental issues like climate change, offering an innovative teaching approach 

for science and environmental education, and contributing to the development of sustainable 

living consciousness. 

 

Keywords: Socio-scientific issue-based teaching, climate change, climate change awareness 

scale 
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1. GĠRĠġ 

 

1.1. Problem Durumu: 

 

Ġklim değiĢikliği, bir bölgede uzun yıllar boyunca gözlemlenen kalıcı iklim farklılıkları olarak 

tanımlanır (IPCC, 2021). Volkanik patlamalar, güneĢ aktiviteleri, okyanus akıntılarındaki 

değiĢimler gibi doğal süreçler iklim değiĢikliğine neden olabilir; ancak bu etkiler, insan 

faaliyetlerine kıyasla oldukça sınırlıdır (NOAA, 2020). Fosil yakıt kullanımı, sanayileĢme, 

ormansızlaĢma ve tarımsal faaliyetler gibi insan kaynaklı etkenler, atmosferde sera gazlarının 

birikmesine yol açmakta ve bu durum küresel ısınmanın temel nedeni olarak öne çıkmaktadır 

(EPA, 2023; IPCC, 2021; NASA, 2024).  

 

Sanayi Devrimi‘nden bu yana ekonomik büyümeye odaklanan insan faaliyetleri, doğanın 

dengesini bozmuĢ ve iklim sisteminde geri döndürülemez değiĢimlere yol açarak çevresel, 

sosyal ve ekonomik etkiler doğuran küresel bir krize dönüĢmüĢtür. Ġnsan faaliyetlerinin 

hızlandırdığı bu süreç, kuraklık, sel, deniz seviyesinin yükselmesi gibi çevresel etkilerin 

sıklığını artırmıĢtır. Bu durum ise insan sağlığı, gıda güvenliği ve ekonomik istikrar üzerinde 

ciddi tehditler oluĢturmaktadır (EEA, 2020; IPCC, 2021; WHO, 2018). Ekosistemlerin 

bozulması, biyolojik çeĢitliliğin azalması, tarımsal üretkenliğin düĢmesi gibi etkiler, yalnızca 

ekolojik sistemleri değil, toplumsal yapıları da derinden etkilemektedir (World Bank, 2022). 

Bu bağlamda, iklim değiĢikliği yalnızca çevresel bir kriz değil, aynı zamanda sürdürülebilir 

kalkınma, toplumsal adalet ve küresel güvenlik açısından çok boyutlu bir tehdit olarak 

değerlendirilmektedir (Steffen vd., 2018; Rockström vd., 2009; UNDP, 2023) 

 

Ġklim değiĢikliği ile mücadelede uluslararası antlaĢmalar aracılığıyla toplumların harekete 

geçmesi teĢvik edilmeye çalıĢılmıĢtır. Kyoto Protokolü (1997), bu kapsamda atılan ilk önemli 

adımlardan biridir. Bu antlaĢma, özellikle geliĢmiĢ ülkelerin sera gazı emisyonlarını azaltma 

konusunda bağlayıcı hedefler belirlenmiĢtir (UNFCCC, 1997). Ancak, yalnızca geliĢmiĢ 

ülkeleri kapsaması nedeniyle, geliĢmekte olan ülkelerde emisyon artıĢının sürmesine yol 

açmıĢ ve bu durum çeĢitli eleĢtirilere neden olmuĢtur (NASA, 2022). Paris AnlaĢması (2015) 

ise Kyoto Protokolü‘nün devamı niteliğinde olup, bu konuda en kapsamlı çerçeveyi 

sunmaktadır. AnlaĢma, küresel sıcaklık artıĢını sanayi öncesi seviyelere kıyasla 2°C‘nin 

oldukça altında tutmayı ve artıĢı 1.5°C ile sınırlandırmayı hedeflemektedir (IPCC, 2021; 

UNFCCC, 2015). Paris AnlaĢması‘nın temel mekanizmaları arasında, ülkelerin Ulusal Katkı 
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Beyanları aracılığıyla emisyon azaltım hedeflerini belirlemeleri ve düzenli olarak 

güncellemeleri yer almaktadır. Ancak, gönüllülük esasına dayalı yapısı hedeflerin 

gerçekleĢtirilmesinde sınırlılıklar yaratmaktadır (WRI, 2018). Paris AnlaĢması, Kyoto 

Protokolü‘nün eksikliklerini gidermeye çalıĢsa da, ülkeler arasında sorumluluk paylaĢımı ve 

finansman sağlama konularında anlaĢmazlıklar devam etmektedir (European Commission, 

2020). Ayrıca birçok ülkenin, emisyon azaltım hedeflerini ekonomik çıkarlarına öncelik 

vererek ertelemesi küresel iĢ birliği çabalarını zayıflatmaktadır (IPCC, 2021). Tüm bu 

sınırlamalara rağmen, iklim değiĢikliği ile mücadelede bireysel ve toplumsal farkındalığın 

artırılması, politikaların bu çerçevede güçlendirilmesi ve uluslararası iĢ birliğinin 

geliĢtirilmesi büyük önem taĢımaktadır (WRI, 2018). 

 

Ġklim değiĢikliğinin ulaĢım, turizm, sanayi ve ekonomi gibi sektörleri derinden etkilemesi, bu 

sorunun çok boyutlu yapısına iĢaret etmektedir (ÇġB, 2010; DTP, 2018). Bu noktada, iklim 

değiĢikliği gibi karmaĢık ve çok boyutlu çevresel sorunların öğretiminde Sosyobilimsel Konu 

(SBK) tabanlı öğretim, öğrencilerin bilimsel bilgiyi toplumsal, etik ve ekonomik boyutlarıyla 

iliĢkilendirerek anlamalarına olanak tanıyan etkili bir pedagojik model olarak öne çıkmaktadır 

(Sadler vd.,2017; Zeidler ve Nichols, 2009). SBK tabanlı öğretim, öğrencilerin iklim 

değiĢikliği gibi tartıĢmalı ve güncel bilimsel konular karĢısında eleĢtirel düĢünme, karar 

verme ve sosyobilimsel muhakeme becerilerini geliĢtirmelerine katkı sağlar (Kılınç vd., 

2013). Bu yönüyle yaklaĢım, öğrencilerde farkındalığın artırılması, bilimsel bilgi ile 

toplumsal sorumluluk arasındaki iliĢkinin kurulması ve sürdürülebilir yaĢam biçimlerinin 

benimsenmesi açısından önemli bir fırsat sunmaktadır. 

 

Türkiye‘de yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin çevre ve iklim değiĢikliği konularına yönelik 

farkındalık düzeylerinin genellikle düĢük olduğunu, öğretmenlerin ise bu konuları ders 

programına entegre etmede güçlük yaĢadıklarını ortaya koymaktadır (Uyar ve Uyar, 2023). 

Öğrencilerin iklim değiĢikliğinin nedenleri, sonuçları ve çözüm yollarına iliĢkin kavramsal 

yanılgılara sahip oldukları, bilgilerini günlük yaĢamla iliĢkilendirmekte zorlandıkları ve 

sorumluluk bilincinin yeterince geliĢmediği de çeĢitli çalıĢmalarla belirlenmiĢtir (Bofferding 

ve Kloser, 2015; Monroe vd., 2019). Ayrıca, Türkiye‘deki araĢtırmaların büyük bölümü 

öğrencilerin bilgi düzeyine odaklanmakta; ancak sosyobilimsel muhakeme becerilerini 

geliĢtirmeyi destekleyecek uygulamalara yeterince yer verilmemektedir. Bu durum, mevcut 

öğretim yaklaĢımlarının öğrencilerin çevresel muhakeme, karar verme ve eyleme geçme 

becerilerini geliĢtirmede yetersiz kaldığını göstermektedir. 
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Bireylerin iklim değiĢikliğine yönelik farkındalık düzeylerinin belirlenmesi ve geliĢtirilmesi, 

sürdürülebilir davranıĢların yaygınlaĢtırılması açısından büyük önem taĢımaktadır (Bamberg 

ve Möser, 2007; Gifford ve Nilsson, 2014). Ancak, yapılan alan taramaları göstermektedir ki 

ortaokul öğrencilerine özgü, biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal boyutları bütüncül biçimde 

ölçen geçerli ve güvenilir iklim değiĢikliği farkındalık ölçekleri sınırlı sayıda 

bulunmamaktadır. Oysa bu yaĢ grubu, Piaget‘nin biliĢsel geliĢim kuramına göre soyut 

düĢünme becerilerini kazanmaya baĢladıkları ve çevresel kavramları anlamlandırabilecekleri 

bir dönemdedir (Piaget, 1972; Shepardson vd., 2012). Dolayısıyla, bu geliĢimsel dönemde 

öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerini ölçebilecek bilimsel araçların eksikliği, 

hem eğitim programlarının etkililiğini değerlendirmeyi hem de farkındalık artırıcı 

müdahaleleri planlamayı güçleĢtirmektedir. Bu durum, özellikle Türkiye‘de iklim 

değiĢikliğine iliĢkin farkındalığın düĢük seviyelerde seyretmesi (CCPI, 2023) dikkate 

alındığında, önemli bir araĢtırma boĢluğu olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

 

1.2. AraĢtırmanın Gerekçesi ve Önemi 

 

Ġklim değiĢikliği, yalnızca çevresel bir tehdit değil, aynı zamanda toplumsal, ekonomik ve etik 

boyutlarıyla insanlığın karĢı karĢıya kaldığı çok yönlü bir krizdir. Bu krizin yönetilebilmesi, 

yalnızca teknolojik çözümler veya politik düzenlemelerle değil; bireylerin çevresel 

farkındalık, bilimsel muhakeme ve sürdürülebilir yaĢam becerilerinin geliĢtirilmesiyle 

mümkündür. Bu noktada eğitim, iklim değiĢikliğiyle mücadelede uzun vadeli ve kalıcı bir 

çözüm aracıdır (Sharma, 2012; UNESCO, 2024). Eğitim bireylere yalnızca bilgi 

kazandırmakla kalmaz; çevresel sorunlara karĢı duyarlılık, sorumluluk bilinci ve davranıĢ 

değiĢikliği oluĢturma gücü taĢır (Anderson, 2012; Monroe vd., 2017). 

 

Paris AnlaĢması‘nın (2015) 12. maddesi, iklim değiĢikliğiyle mücadelede eğitimin, kamu 

bilincinin, katılımın ve bilgilendirmenin önemini açık biçimde vurgulamaktadır. Bu maddeye 

göre taraf ülkeler, eğitim programları aracılığıyla bireylerde iklim değiĢikliğinin nedenleri ve 

etkileri hakkında farkındalık oluĢturmalı, sürdürülebilir davranıĢları teĢvik etmelidir 

(UNFCCC, 2015). Bu kapsamda, iklim değiĢikliği konularının müfredata entegre edilmesi, 

farkındalık kampanyalarının düzenlenmesi ve bireylerin gerekli bilgi ve becerilerle 

donatılması amaçlanmaktadır. Ayrıca, öğretmen eğitimi, toplum tabanlı etkinlikler ve 

disiplinler arası müfredat geliĢtirme gibi uygulamalarla eğitimin, iklim değiĢikliğiyle 
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mücadelede uzun vadeli ve sürdürülebilir bir araç olduğu vurgulanmaktadır (Paris AnlaĢması, 

2015). Dolayısıyla iklim eğitimi, yalnızca bilgi aktarımını değil, bireylerin tutum ve 

davranıĢlarında kalıcı dönüĢümler oluĢturmayı hedefleyen bütüncül bir süreçtir. 

 

AraĢtırmalar, iklim değiĢikliği eğitiminin bireylerin sürdürülebilir davranıĢlar benimsemesini 

teĢvik ettiğini göstermektedir (Anderson, 2012; Monroe vd., 2017). Eğitim, toplumun her 

kesiminde farkındalık oluĢturarak iklim krizine karĢı savunmasızlığı azaltmada kritik bir rol 

oynar (Uyar ve Uyar, 2023). Eğitim yoluyla kazanılan farkındalık, sürdürülebilir yaĢam 

alıĢkanlıklarının benimsenmesine, enerji tüketiminin azaltılmasına ve karbon ayak izinin 

küçültülmesine katkı sunmaktadır (UNESCO, 2019). Ġklim değiĢikliği farkındalığı, bireylerin 

çevresel krizlere karĢı daha duyarlı olmasını sağlarken, aynı zamanda karar alma süreçlerinde 

çevresel sorumluluğu ön planda tutmalarını teĢvik etmektedir (Ojala, 2012). Bu farkındalık 

düzeyi, toplumsal dayanıklılığı artırarak iklim değiĢikliğine uyum stratejilerinin 

uygulanmasında önemli bir rol oynamaktadır. Ayrıca, toplumun her kesiminde çevresel 

bilincin geliĢtirilmesi, yerel ve küresel düzeyde daha etkili politikaların desteklenmesine 

olanak tanımaktadır. Özellikle genç nesillere yönelik eğitim programları, gelecekteki 

liderlerin çevresel sürdürülebilirlik konusunda bilinçlenmesini sağlayarak, iklim değiĢikliğiyle 

mücadelede uzun vadeli çözümlerin temelini oluĢturmaktadır. Bu nedenle, iklim değiĢikliği 

eğitimine yapılan yatırımlar, yalnızca bireysel farkındalığı artırmakla kalmayıp, toplumsal 

dönüĢümün de kapısını aralamaktadır (Tilbury, 2011). 

 

Ġklim değiĢikliği, bilimsel bir fenomen olmanın ötesinde, toplumsal, etik ve politik boyutları 

da içeren karmaĢık bir konudur (Stevenson vd., 2017). Bu nedenle, iklim değiĢikliği 

sosyobilimsel bir sorun olarak ele alınmaktadır. Toplumların enerji kullanımı, tüketim 

alıĢkanlıkları ve çevresel politikaları üzerinde etkili olan bu problem, bilim ve toplumun ortak 

karar alma süreçlerini gerektirmektedir (Ratinen ve Uitto, 2020). Ancak, iklim değiĢikliği gibi 

sosyobilimsel konuların tartıĢmalı doğası, kültürel, toplumsal ve bireysel bakıĢ açıları dikkate 

alınmadan ele alındığında, etkili bir çözüme ulaĢılması güçleĢmektedir (Owens vd., 2017). 

Ġklim değiĢikliği, insan sağlığı, gıda güvenliği, ekonomik kalkınma, doğal kaynaklar ve 

biyolojik çeĢitlilik dâhil olmak üzere sürdürülebilir kalkınmanın tüm boyutlarını 

etkilemektedir. Bu durum, sera gazı emisyonlarını azaltmaya yönelik sürdürülebilir 

uygulamaların benimsenmesini ve davranıĢsal değiĢikliklerin teĢvik edilmesini gerekli 

kılmaktadır. Dolayısıyla iklim değiĢikliği, eğitim de dâhil olmak üzere tüm sektörlerde 

küresel iĢ birliği ve eĢgüdümlü eylem gerektiren öncelikli bir sorundur (UNESCO, 2024). 
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Sanayi devrimiyle hızlanan üretim kültürü, fosil yakıt kullanımının artmasına, doğal 

kaynakların aĢırı sömürülmesine ve sürdürülemez bir ekonomik anlayıĢın yaygınlaĢmasına 

yol açmıĢtır. Ġnsan merkezli dünya görüĢü uzun yıllar boyunca doğal kaynakların sınırsız 

olduğu yanılgısını beslemiĢ, bu da kontrolsüz tüketim alıĢkanlıklarını artırmıĢtır. Bu durum, 

iklim değiĢikliğinin bir ―alarm sinyali‖ olarak görülmesini gerekli kılmakta ve 

sürdürülebilirlik adına köklü bir zihniyet değiĢimini zorunlu hale getirmektedir. Bu bağlamda, 

iklim değiĢikliğine yönelik eğitim çalıĢmaları bireylerde yalnızca biliĢsel düzeyde bir 

farkındalık oluĢturmayı değil, aynı zamanda değer, tutum ve davranıĢ değiĢimlerini de 

hedeflemelidir (Lehtonen vd., 2019). Dolayısıyla, iklim değiĢikliğiyle mücadelede verilecek 

eğitimin yalnızca sonuçlara değil, nedenlere de odaklanması gerekmektedir. Sorunun insan 

kaynaklı faktörlerinin belirlenmesi ve bu alanlarda bilinçli adımlar atılması, etkili bir azaltım 

stratejisi oluĢturmanın temelini oluĢturmaktadır (Uyar ve Uyar, 2023).  

 

Bu noktada, SBK tabanlı öğretim yaklaĢımı, öğrencilerin bilimsel bilgiyi sosyal ve etik 

bağlamlarla iliĢkilendirerek anlamlandırmalarını sağlar. Sadler ve Zeidler (2005), bu 

yaklaĢımın yalnızca bilgi kazandırmakla kalmayıp, problem çözme, eleĢtirel düĢünme ve 

değer tabanlı karar alma becerilerini geliĢtirdiğini belirtmektedir. SBK tabanlı öğretim, 

öğrencilerin iklim değiĢikliğini yalnızca çevresel bir olgu olarak değil; ekonomik, toplumsal 

ve etik yönleriyle birlikte değerlendirmelerine olanak tanır. Bu yönüyle, iklim eğitiminin 

biliĢsel boyutunu duyuĢsal ve davranıĢsal boyutlarla bütünleĢtirerek çevresel sorumluluk 

bilincini güçlendirmek (Zeidler ve Keefer, 2003) ve bireylerin iklim değiĢikliği gibi karmaĢık 

sorunlarla baĢa çıkabilme potansiyellerini artımaktadır. Ayrıca bu yaklaĢım, öğrencilerin 

bilimsel verileri analiz edebilme, etik kararlar alabilme ve toplumsal sorunlara çözüm odaklı 

yaklaĢabilme becerilerini destekleyebilir (Sadler ve Donnelly, 2006). 

 

Ġklim değiĢikliği eğitimine yönelik mevcut kaynakların sınırlı olması, bu alanda etkili öğretim 

süreçlerinin oluĢturulmasını zorlaĢtırmaktadır (Monroe vd., 2017; Ratinen ve Uitto, 2020). 

Ġklim değiĢikliğiyle ilgili sosyobilimsel boyutlara odaklanan çalıĢmaların azlığı, 

öğretmenlerin pedagojik araçlardan yoksun kalmasına ve öğrencilerin çevresel sorunlarla baĢa 

çıkma becerilerinin sınırlanmasına neden olmaktadır. Bu araĢtırma, söz konusu eksikliği 

gidermeye yönelik olarak iklim değiĢikliği farkındalığına odaklanmakta ve eğitim 

süreçlerinde kullanılabilecek özgün materyaller geliĢtirmesi bu alandaki eksikliklerin 

giderilmesi açısından değer taĢımaktadır.  
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Ortaokul düzeyinde iklim değiĢikliği farkındalığını ölçmeye yönelik ölçek geliĢtirme 

çalıĢmaları, bireylerin çevreye iliĢkin bilgi, tutum ve davranıĢlarının erken yaĢta 

Ģekillenmesine katkı sunacaktır (UNESCO, 2017; Trott, 2019). Vygotsky‘nin Sosyal GeliĢim 

Kuramı‘na göre öğrenme, sosyal etkileĢimler aracılığıyla gerçekleĢtiğinden (Vygotsky, 1978), 

öğrencilerin aile, öğretmen ve akran çevrelerinden edindikleri deneyimlerin ölçülmesi, 

farkındalığın sosyal yönünü anlamak açısından da önem taĢımaktadır (Skinner ve Chi, 2012). 

Bu doğrultuda geliĢtirilecek bir ölçek, öğrencilerin biliĢsel bilgi düzeylerinin yanı sıra iklim 

değiĢikliğine iliĢkin duygusal tepkilerini ve davranıĢsal eğilimlerini de ortaya koyarak 

bütüncül bir değerlendirme sağlayacaktır (Kuthe vd., 2019; Lee vd., 2015). Ayrıca, iklim 

eğitiminin Paris AntlaĢması‘nın (2015) öngördüğü biçimde müfredatlara etkili Ģekilde entegre 

edilmesi, bu tür ölçme araçlarıyla desteklendiğinde daha verimli hale gelecektir. Böylece, 

iklim değiĢikliğine yönelik farkındalık düzeylerinin güvenilir biçimde ölçülmesi; politika 

yapıcılar, eğitimciler ve araĢtırmacılar için sürdürülebilir çevre eğitimi uygulamalarının 

planlanmasında yol gösterici olacaktır. 

 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu araĢtırma, fen bilgisi, sosyal bilgiler ve coğrafya gibi derslerde sınırlı oranda yer alan ve 

literatürde çoğunlukla bilimsel boyutlarıyla ele alınan iklim değiĢikliği olgusunun 

sosyobilimsel boyutlarını merkeze alan öğretim uygulamalarının etkililiğini incelemeye 

odaklanmaktadır. Bu doğrultuda, SBK konu tabanlı öğretim modellerine dayalı olarak 

ortaokul öğrencilerine yönelik bir öğretim programı geliĢtirilmesi hedeflenmektedir. 

AraĢtırma, geliĢtirilen programın öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalıklarına etkisini 

incelemeyi ve bu alanda kullanılabilecek özgün bir farkındalık ölçeği ortaya koymayı 

amaçlamaktadır. Ayrıca, literatürde sınırlı olarak ele alınan sosyobilimsel konu tabanlı 

öğretime iliĢkin öğrenci görüĢlerini belirlemek de araĢtırmanın temel hedeflerinden biridir. 

 

1.4. AraĢtırma Problemleri 

 

 Ortaokul öğrencilerine yönelik geliĢtirilen iklim değiĢiklik farkındalık ölçeğininin 

geçerlilik ve güvenirlilik değerleri nedir? 

 Sosyobilimsel konu tabanlı iklim değiĢikliği farkındalık programının etkisi ne 

düzeydedir? 
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 Sosyobilimsel konu tabanlı iklim değiĢikliği farkındalık programına dair öğrenci 

görüĢleri nasıldır? 

 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

 AraĢtırma 2023-2024 eğitim-öğretim yılında Erzincan il merkezinde yer alan bir 

ortaokulda yedinci sınıfta öğrenim görmekte olan toplam 55 öğrenci ile sınırlıdır. 

 AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen ―Ortaokul öğrencilerine yönelik iklim 

değiĢikliği ölçeği‖ni Erzincan ilinde öğrenim görmekte olan toplam 1061 öğrenci 

ile elde edilen veriler ile sınırlıdır. 

 AraĢtırmada veri toplama aracı olarak; görüĢme formu ve iklim değiĢikliği 

farkındalık ölçeği kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler bu araçlar ile toplanan veriler 

ile sınırlıdır. 

 

1.6. AraĢtırmanın Varsayımları 

 

 AraĢtırmada öğretim sürecine tüm katılımcıların aynı düzeyde ilgi gösterdiği 

varsayılmıĢtır. 

 Katılımcıların kendilerine sunulan veri toplama araçlarına samimi cevaplar 

verdiği varsayılmıĢtır. 

 AraĢtırmada kullanılan öğretim modelinin ve ilgili ders materyallerinin 

geliĢtirilmesinde alan uzmanlarının görüĢ ve önerilerinden yararlanılması bu 

materyallerin geçerlilik ve güvenilirliğini artırdığı kabul edilmiĢtir. 
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2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

 

2.1. Ġklim DeğiĢikliği 

 

Ġklim değiĢikliği sadece bugünün sorunu olmayıp tarihsel olarak bilimsel keĢifler ve 

toplumsal farkındalık açısından önemli dönüm noktalarına sahip bir süreçtir. 19. yüzyılın 

baĢlarında Fransız bilim insanı Fourier, atmosferin Dünya'nın sıcaklığını etkilediğini 

keĢfetmiĢ, ardından Ġngiliz bilim insanı Tyndall, atmosferdeki karbondioksit ve su buharının 

ısıyı tuttuğunu kanıtlamıĢtır. 1896 yılında Ġsveçli bilim insanı Svante Arrhenius, fosil 

yakıtların yakılmasıyla atmosfere salınan karbondioksidin Dünya'nın sıcaklığını artıracağını 

öne sürmüĢ, ancak bu etkinin yavaĢ gerçekleĢeceği düĢünülmüĢtür. 20. yüzyılın ortalarında 

Charles Keeling, atmosferdeki karbondioksit seviyelerini ölçmüĢ ve bu seviyelerin sürekli 

arttığını tespit etmiĢtir. Aynı dönemde, iklim modelleri atmosferin bileĢimindeki 

değiĢikliklerin küresel sıcaklık üzerindeki etkilerini ortaya koymaya baĢlamıĢtır. 1970'lerde 

çevrecilik hareketleriyle birlikte, iklim değiĢikliği konusu kamuoyunda daha fazla tartıĢılmaya 

baĢlanmıĢ, ilk baĢta hava kirliliğinin soğuma etkisi üzerinde durulsa da, karbondioksidin 

ısınma etkisinin baskın olduğu anlaĢılmıĢtır. 1980'lerde Hükümetlerarası Ġklim DeğiĢikliği 

Paneli (IPCC) kurulmuĢ ve bilimsel topluluk, iklim değiĢikliğinin insan faaliyetleri kaynaklı 

olduğuna dair geniĢ bir uzlaĢıya varmıĢtır. 21. yüzyıla gelindiğinde ise küresel sıcaklık artıĢı, 

deniz seviyelerindeki yükselme ve buzulların erimesi gibi etkiler daha belirgin hale gelmiĢtir. 

AraĢtırmalar, karbon salınımlarını hemen durdurmanın dahi uzun vadeli etkileri 

önleyemeyeceğini göstermektedir (Weart, 2017). 

 

Ġklim değiĢikliği ile bireysel ve toplumsal olarak mücadele etme konusunda toplumdaki tüm 

bireylerin eylemsel faaliyetlerde bulunması büyük taĢımaktadır. Bu anlamda toplumdaki 

bireylerin iklim değiĢikliği konusunda farkındalığının artması nitelikli bir iklim değiĢikliği 

eğimimi ile mümkün olabilecektir. Bu bağlamda iklim değiĢikliği eğitimi, bireylerin iklim 

sistemine iliĢkin temel bilimsel bilgileri edinmelerinin yanı sıra, insan faaliyetlerinin bu 

sistem üzerindeki etkilerini kavramalarını ve sorumluluk bilinci geliĢtirmelerini hedefleyen 

stratejik bir araç olarak değerlendirilmektedir. 
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2.2. Ġklim DeğiĢikliği Eğitimi 

 

Bu bölümde iklim değiĢikliği eğitimi ele alınmaktadır. Öncelikle eğitimin önemi ve 

gerekliliği tartıĢılmakta, ardından nasıl yapılandırılması gerektiği ve hangi öğretim 

stratejilerinin etkili olduğu incelenmektedir. Bölümde ayrıca sosyobilimsel boyutlar, üç 

boyutlu bilim öğrenme yaklaĢımı ve Türkiye‘deki uygulamalar kuramsal bir çerçevede 

değerlendirilmektedir. 

 

2.2.1. Ġklim değiĢiliği eğitiminin önemi 

 

Ġklim değiĢikliği, yalnızca günümüz toplumunu ve ekosistemini değil, gelecekteki yaĢam 

standartlarını da derinden etkileyebilen çok boyutlu bir kriz olarak karĢımıza çıkmaktadır 

(IPCC, 2021). Bu krizle mücadele toplumsal farkındalığın artırılması ve eyleme geçilmesi 

kritik önem taĢımaktadır. Eğitimin temel rolü ise, iklim kriziyle ilgili bilimsel gerçekleri 

aktarmanın ötesine geçerek, bu gerçeklerin toplumsal iĢbirliği ve duyarlılık çerçevesinde 

benimsenmesini sağlamaktır (Uyar ve Uyar, 2023). 

 

Ġklim değiĢikliği eğitiminde, öğrencilerin iklim sistemi ve değiĢikliği konusundaki bilgi 

düzeylerini artırmayı, çevreye yönelik tutum ve motivasyonlarını geliĢtirmek büyük bir önem 

taĢımaktadır. Bu eğitim, çocukları ve gençleri hızla değiĢen, belirsizlikler ve risklerle dolu bir 

geleceğe hazırlamayı amaçlamaktadır (Stevenson vd., 2017). Bu doğrultuda, öğrencilerim 

iklim konusunda yetkin bireyler hâline getirmek için bilimsel bilgiyi değerlendirme, bilinçli 

kararlar alma ve sürdürülebilir toplumlara katkı sağlama becerileri kazandıracak programların 

geliĢtirilmesi gerekmektedir (Barak ve Gönençgil, 2021). Bu durum, iklim okuryazarlığının 

hem dünya iklim sistemini hem de insan faaliyetlerinin bu sistem üzerindeki etkilerini 

kapsayan kapsamlı bir anlayıĢı gerekli kıldığını göstermektedir (Nam ve Ito, 2011). Ayrıca, 

bireylerin iklim sisteminin temel ilkelerini anlamalarını, güvenilir bilgiyi değerlendirme 

becerisi kazanmalarını, iklim değiĢikliğinin etkilerini azaltmaya yönelik bilinçli kararlar 

alabilmelerini ve sürdürülebilir bir toplumun oluĢumuna katkı sağlayacak çevresel tutum ile 

davranıĢlar geliĢtirmelerini hedefler (Barak ve Gönençgil, 2020). Sonuç olarak, iklim 

değiĢikliği eğitiminin nihai amacı, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirerek; 

iklim değiĢikliğini önleme ve etkilerini azaltma yönünde bilinçli kararlar alabilen, çevreye 

karĢı olumlu tutum ve davranıĢlar sergileyen, daha yaĢanabilir bir çevre için sorumluluk 
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almaya hazır bireyler olarak yetiĢmelerini desteklemektir (Chang, 2015; UNESCO, 2009; 

2015). 

 

Eğitim yoluyla bireylerin iklim değiĢikliği konusunda farkındalıklarının artırılması, 

toplumların iklim değiĢikliği ile baĢa çıkma yeteneklerini güçlendirmekte; bireylerin iklim 

değiĢikliğinin etkilerini anlamalarına ve bu konuda bilinçlenmelerine yardımcı olmaktadır 

(Abdullahi, 2020). Öğrencilerin iklim değiĢikliğiyle ilgili tutum ve davranıĢları, yalnızca 

bireysel farkındalık oluĢturmakla kalmayıp, toplumsal etkileĢim sayesinde aile ve çevre 

üzerinde de olumlu dönüĢümler yaratabilmektedir. Örneğin, öğrencilerde geliĢen iklim 

değiĢikliği duyarlılığının ebeveynlerin de endiĢe düzeylerini etkilediği saptanmıĢtır (Lawson 

vd., 2019). Ġklim değiĢikliği konusuna dair kapsamlı bilgiye sahip öğrencilerin aktivizme daha 

fazla yöneldiği ve öğrendikçe bu aktivizmin güçlendiği belirtilmekte olup (Lester vd., 2006), 

erken yaĢlardan itibaren baĢlatılan iklim eğitiminin gelecekteki tehtitlere yönelik farkındalık 

ve sorumluluk bilincini artıracağı vurgulanmaktadır (Duran, 2023). 

 

Ġklim değiĢikliği eğitimi; bilimsel gerçeklerin ötesinde, duyarlılık kazandırma, toplumsal 

iĢbirliği sağlama ve kalıcı davranıĢ değiĢikliklerini teĢvik etme iĢlevlerini üstlenmektedir. 

DeğiĢen dünya koĢullarında güncel geliĢmelere uyum sağlayacak, disiplinler arası bir içerik 

yapısı benimsemek ve öğrencilere eleĢtirel düĢünme becerileri kazandırmak, bu eğitimin en 

temel amaçlarından biridir (Uyar ve Uyar, 2023). Böylece iklim değiĢikliğiyle mücadelede 

yalnızca bugünkü koĢulların değil, gelecekteki nesillerin de yaĢam standartlarının korunması 

için gerekli ortak bir bilinç oluĢturmak mümkün olacaktır (IPCC, 2021; MEB, 2022; 

UNESCO, 2024). 

 

2.2.2. Ġklim değiĢikliği eğitimi nasıl olmalı? 

 

Ġklim değiĢikliği farkındalığını geliĢtirmeye yönelik eğitim müdahalelerinin seçimi pek çok 

faktör nedeniyle güçtür. Ġklim değiĢikliğinin küresel ölçekte ve uzak gelecekle 

iliĢkilendirilmesi, kavramların öğretilmesindeki zorluklar, uzmanlar arasındaki görüĢ 

çeĢitliliği, genç öğrencilerin sınırlı yaĢantıları, yaĢam alıĢkanlıklarını değiĢtirme güçlüğü, 

bireylerin doğadan kopuk yaĢam tarzları ve çevre sorunlarının çokluğu bu faktörler arasında 

yer almaktadır (Pruneau vd., 2001). Öğrenciler, bireysel eylemlerinin çevre üzerindeki 

etkisini net olarak kavrayamadıklarında, ―maliyetli‖ olarak algılanan bu davranıĢlardan 

kaçınma eğilimi gösterebilmekte; bu durum da çaresizlik ve motivasyon eksikliğiyle 
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sonuçlanabilmektedir (Kılınç vd., 2011). Dolayısıyla çevreyle ilgili eğitimin motive edici ve 

destekleyici bir Ģekilde kurgulanması, olumlu davranıĢların benimsenmesi ve 

sürdürülebilmesi açısından kritik önem taĢımaktadır. 

 

Modern düĢünce biçimleri çoğu zaman birey–toplum, kültür–doğa, bilim–sanat, akıl–duygu, 

nesne–özne, küresel–yerel ve zihin–beden gibi ikili karĢıtlıklar üzerinden Ģekillenmesi, 

gerçekliğin parçalı biçimde kavranmasına yol açmakta ve iklim değiĢikliği gibi çok boyutlu 

sorunların bütüncül bir bakıĢ açısıyla değerlendirilmesini güçleĢtirmektedir. Bu nedenle, iklim 

değiĢikliği eğitimde toplumsal, kültürel, etik ve duygusal boyutları da kapsayan, farklı 

boyutları bütünleĢtiren yaklaĢımlar önem kazanmaktadır (Lehtonen vd., 2019). Ġklim 

değiĢikliği eğitimi, yalnızca bilimsel bilgi aktarmaktan öte, bireylerin değerlerini, tutumlarını 

ve yaĢam biçimlerini etkileyen öznel bir süreçtir. Bu nedenle öğrencilerin iklim sorunlarını 

anlamaları kadar, bu sorunları kendi yaĢamları ve toplumsal sorumluluklarıyla 

iliĢkilendirmeleri de önemlidir. Bu bağlamda iklim değiĢikliği eğitimi, eleĢtirel düĢünme, 

duygu yönetimi ve karar verme becerilerini güçlendirmeyi hedeflemektedir (UNESCO, 2024). 

 

Ġklim krizinin çoğu zaman siyasi söylemler ve kutuplaĢtırıcı tartıĢmalarla gölgelenmesi 

(McNeal vd., 2017), eğitim programlarının bilimsel uzlaĢıyı öne çıkaran, farklı bakıĢ açılarını 

ele alan ve öğrencilere kendi analizlerini yapabilme imkânı tanıyan yöntemlere yönelmesi 

gerekmektedir (Hannah ve Rhubart, 2020). Bu nedenle iklim değiĢikliği eğitimi; gençlerin 

bilgiyi sorgulamalarını, anlamalarını, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirmelerini 

ve iklim değiĢikliğine yanıt olarak uygun eylemler geliĢtirebilmelerini sağlayacak öğrenme 

süreçlerine odaklanmalıdır (Stevenson vd., 2017).  

 

Ġklim değiĢikliği eğitimi, çevresel, ekonomik ve sosyal meseleleri bütüncül bir perspektifle ele 

aldığında, yalnızca akademik bilgi düzeyini yükseltmekle kalmayıp öğrencilere eyleme geçme 

motivasyonu ve sorumluluk duygusu da kazandırmaktadır (UNESCO, 2024). Bu kapsamda, 

yalnızca yerel çevre sorunlarıyla sınırlı kalmayıp ulusal ve küresel ölçekteki iklim sorunlarına 

da değinmek, öğrencilerin daha geniĢ bir bakıĢ açısı kazanmalarına katkı sağlayabilir (MEB, 

2022). Böyle bir yaklaĢım, iklim politikaları ve uyum stratejileri hakkında bilgi sahibi olan 

öğrencilerin, yerel ile küresel dinamikler arasındaki bağlantıyı kurarak farklı açılardan 

sorgulama yapmalarına ve çözüm odaklı stratejiler geliĢtirmelerine de zemin hazırlamaktadır 

(Johnson ve Anderson, 2017; MEB, 2022). 
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Ġklim değiĢikliği pek çok disiplini kesiĢtiren çok disiplinli bir konu olarak ele alınması, 

öğrencilerin konuyu bilimsel, sosyokültürel ve ekonomik boyutlarıyla iliĢkilendirerek daha 

derinlemesine öğrenmelerine olanak sunar (MEB, 2022; Nam ve Ito, 2011). Öğrenme çıktıları 

ise biliĢsel kazanımların yanı sıra sosyal, duygusal ve davranıĢsal boyutlarda da 

değerlendirilerek bütüncül bir eğitim hedeflenir. Böylece öğrencilerin yalnızca bilgi sahibi 

olmaları değil, aynı zamanda etkili eylemler geliĢtirme becerisi kazanmaları amaçlanır 

(UNESCO, 2024). 

 

Etkili bir iklim değiĢikliği eğitiminin, ekososyal bir temele dayanması, biliĢsel süreçlerin 

yanında bedensel deneyimler, duygular ve sezgisel bilme biçimleriyle desteklenmelidir. 

EtkileĢim tabanlı öğrenme ortamları, bireylerin ortak deneyimler aracılığıyla sürdürülebilir bir 

gelecek için birlikte yollar geliĢtirmelerine olanak tanırken, öğrencilerin yalnızca bilgi değil; 

değer, tutum ve eylem boyutlarında da geliĢimini destekler (Lehtonen vd., 2019). Bu tür 

öğrenme ortamları, öğrencilerin gelecekte karĢılaĢabilecekleri zorluklara hazırlanabilmeleri 

için gerekli bilgi, beceri, değer ve tutumların kazandırılmasına katkı sağlar. Dolayısıyla 

eğitimciler, iklim değiĢikliğinin azaltılması ve uyum konularını yalnızca teknik bir mesele 

olarak değil, toplumsal dönüĢümün bir parçası olarak ele almalı; öğrencilerin yaratıcılığını, 

katılımını ve eyleme geçme motivasyonunu artıran öğretim yaklaĢımlarına odaklanmalıdır 

(Lotz-Sisitka, 2010). 

 

Ġklim değiĢikliği eğitiminde duygular, hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin çevresel 

sorunlar gibi karmaĢık konuları anlamasında kritik bir rol oynar. Öğretmenlerin kendi 

duygularını ve öğrencilerin duygusal tepkilerini anlaması, eğitimin etkililiğini artırır. Ġklim 

değiĢikliğinin giderek acil bir mesele hâline gelmesi, duyguların ifade edilebildiği ve uzun 

vadeli bağlılık geliĢtirilebilen öğrenme ortamlarının tasarlanmasını gerekli kılmaktadır 

(Hufnagel, 2017). Ġklim değiĢikliği, sosyal ve bilimsel boyutlarıyla belirsizlikler içeren 

karmaĢık bir konu olduğundan, öğretmenlerin öğrencilerle birlikte araĢtırma yapması ve ortak 

öğrenme süreçlerine katılması önem taĢır.  

 

Sınıf içi zaman sınırlılıkları ve müfredatın dar kapsamı nedeniyle, öğrencilerin öğrenmesini 

desteklemek için müfredat dıĢı etkinlikler ve topluluk tabanlı giriĢimlerin kullanılması 

gerekmektedir. Bu yaklaĢımlar, öğrencilerin iklim değiĢikliğinin etkilerini azaltma ve uyum 

sağlama konularında eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirir (Stevenson vd., 2017). 

Ayrıca, çevresel davranıĢları değiĢtirmek günlük yaĢamda maddi ve manevi zorluklar 
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doğurduğundan (Nam ve Ito, 2011), somut örneklerin eğitim sürecine dâhil edilmesi büyük 

önem taĢır. Öğrencilerin kendi yaĢam tarzlarıyla çevresel etkileri arasındaki bağlantıyı fark 

etmeleri, kalıcı davranıĢ değiĢikliğini destekler. Bu doğrultuda ders içeriklerinde 

sürdürülebilir yaĢam biçimlerinin benimsenmesi ve iklim değiĢikliğine etki eden faktörlerin 

azaltılmasına yönelik örneklere yer verilmelidir (Uyar ve Uyar, 2023). Müfredatta ise iklim 

değiĢikliğinin zamansal ve mekânsal boyutlarının ele alınması; aĢırı hava olayları, su ve 

karbon döngüleri, okyanus-atmosfer etkileĢimleri ile ekolojik sonuçların kapsamlı biçimde 

iĢlenmesi, öğrencilerin hem iklim bilincini artıracak hem de sistemi anlama kapasitelerini 

güçlendirecektir (Shepardson vd., 2017). 

 

Çevresel eğitim programlarının etkili olabilmesi için, öğrenme eylemlerinin öğrencilerin 

bireysel eğilim ve koĢullarına göre uyarlanması gerekmektedir. Bazı davranıĢlar (örneğin geri 

dönüĢüm veya ağaç dikimi) öğrenciler tarafından doğal olarak benimsenirken, toplu taĢıma 

kullanımı ya da et tüketiminin azaltılması gibi konularda direnç ve isteksizlik 

görülebilmektedir. Bu nedenle öğretmenler, öğrencilerin endiĢe, direnç ve motivasyon 

düzeylerini dikkate alarak farklı davranıĢ türlerine yönelik esnek ve farklılaĢtırılmıĢ öğretim 

stratejileri geliĢtirmelidir. Böylece iklim değiĢikliği eğitimi, bireysel farklılıkları gözeten ve 

davranıĢsal dönüĢümü destekleyen bir öğrenme süreci hâline gelebilir (Kılınç vd., 2011). 

 

2.2.3. Ġklim değiĢim eğitimde stratejiler 

 

Cunnion vd., (2022) Ġtalya ve Ġsveç‘teki araĢtırmalardan elde edilen bulgulardan yola çıkarak 

iklim değilikliği eğitimindeki etkili uygulamaları: (1) Ġklim değiĢikliği eğitimini bireysel 

olarak anlamlı hâle getirmek, (2) deneyimsel öğrenme ve açık hava eğitimine yer vermek, (3) 

yerel bilgiyi küresel farkındalığa aktarmayı teĢvik etmek, (4) disiplinlerarası  bir yaklaĢım 

benimsemek, (5) sistem düĢüncesini öğretmek, (6) çözüm odaklı bir öğretim yaklaĢımı 

kullanmak, (7) akranlar arası öğrenmeyi uygulamak, (8) iklim değiĢikliğiyle ilgili tartıĢmaları 

açık biçimde ele almak olarak sıralamaktadır. Barak ve Gönençgil, 2021 ise iklim değiĢikliği 

eğitiminin bileĢenlerini;  konuların disiplinlerarası bir yaklaĢımla öğretilmesi, hedef ve 

amaçların öğrencilerde yanlıĢ anlamalara yol açmayacak Ģekilde düzenlenmesi, iklim 

değiĢikliği ile süreç arasındaki iliĢkinin deneyimleyerek öğrenme fırsatlarıyla öğretilmesi, 

etkilerin yerel ve bölgesel olaylarla iliĢkilendirilmesi, uygun pedagojik yöntemler ve etkili 

materyallerin kullanılması ve kaynakların sürdürülebilir kullanımının eğitime dâhil edilmesi 
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olarak özetlemektedir. Bu bulgular klim değiĢikliği eğitiminin kendine özgü, disiplinlerarası 

ve dönüĢümcü bir pedagojik anlayıĢa dayanması gerektiğini göstermektedir. 

 

Ġklim değiĢikliği eğitiminin öğrenen merkezli, deneyimsel ve yansıtıcı pedagojilere dayalı 

olarak tasarlanması önem taĢımaktadır. Bu yaklaĢım, öğrencilerin derse aktif katılımını, iĢ 

birliğini ve kiĢisel değerlendirme süreçlerini teĢvik ederek öğrenmeyi derinleĢtirir 

(Karpudewan vd., 2014). Brownlee vd., (2012) göre, iklim değiĢikliği eğitimine verilen 

tepkiler, öğrenenlerin inançları, tutumları, eğitimcilerin mesajları hangi yöntemle sundukları, 

kullanılan medya araçlarının niteliği ve öğrencilerin doğrudan deneyimleri gibi çok boyutlu 

faktörlerle iliĢkilidir. Bu nedenle hedef kitlenin inanç ve değerlerinin dikkate alınması, 

öğrenme sürecinde doğrudan deneyime yer verilmesi ve uygun bağlamların seçilmesi eğitimin 

etkinliğini artırmaktadır. 

 

Monroe vd. (2017), öğrencilerin iklim biliminin temellerinin ötesine geçerek daha derin ve 

uygulamalı bir anlayıĢ geliĢtirebilmeleri için dört temel strateji önermektedir:  (1) müzakereli 

tartıĢmalarla farklı bakıĢ açılarını anlama, (2) bilim insanlarıyla etkileĢim yoluyla bilimsel 

süreci deneyimleme, (3) yanlıĢ anlamaları gidermeye yönelik öğretim programlarının 

tasarlanması ve (4) okul ya da toplum projelerine aktif katılım. Bu stratejiler, yapılandırmacı 

yaklaĢımla tasarlanan etkinliklerle birleĢtiğinde, öğrencilerin kavramları öz-yapılandırma 

yoluyla anlamalarına, yanlıĢ anlamaları düzeltmelerine ve bilimsel bilgilere aktif biçimde 

ulaĢmalarına katkı sağlar (Karpudewan vd., 2014). 

 

Ġklim değiĢikliği eğitiminin öğrenen merkezli, deneyimsel ve yansıtıcı pedagojilere dayalı 

olarak tasarlanması öne çıkmaktadır. Bu yaklaĢım, öğrencilerin derse aktif katılımını, iĢ 

birliğini ve kiĢisel değerlendirme süreçlerini teĢvik ederek öğrenmeyi zenginleĢtirir 

(Karpudewan vd., 2014). Ġklim değiĢikliği eğitimine verilen tepkilerin anlaĢılması karmaĢık 

ve yoğun etkileĢimli birçok faktöre bağlıdır. Dolayısıyla eğitim süreçlerinde: (1) Hedef 

kitlenin inanç ve tutumlarının dikkate alınması, (2) eğitimcilerin mesajları hangi bağlam ve 

yöntemlerle sundukları, (3) kullanılan görsel ve medya araçlarının seçimi, (4) öğrencilerin 

iklim değiĢikliğiyle ilgili doğrudan deneyime girmesi gibi unsurların bütüncül biçimde ele 

alınması, eğitimin etkinliğini artırabilir (Brownlee vd., 2012). 

 

Literatürde yer alan iklim değiĢikliği eğitimine yönelik çalıĢmaların öncülerinden biri, 

Palmer‘ın (1998) ortaya koyduğu ―ağaç modeli‖dir. Palmer (1998), geliĢtirdiği bu modelde 
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çevre eğitiminin yalnızca bilgi aktarımına indirgenmemesi gerektiğini; duyuĢsal ve eylemsel 

boyutların da dengeli biçimde geliĢtirilmesinin önemini vurgular. Modelde kökler felsefi ve 

pedagojik temelleri, gövde disiplinler arası yapıyı, yapraklar ise üç öğrenme yaklaĢımını 

temsil eder: çevrede/çevreden eğitim (deneyim yoluyla öğrenme), çevre hakkında eğitim 

(bilgi aktarımı) ve çevre için eğitim (tutum ve davranıĢ geliĢtirme). Bu yaklaĢım, iklim 

değiĢikliği eğitiminde hem biliĢsel bilgiyi hem de öğrenci tutum ve davranıĢlarını kapsayan 

bütüncül programların gerekliliğine iĢaret eder. Böylece model, sürdürülebilirlik odaklı eğitim 

uygulamalarına kuramsal bir çerçeve sunar (Palmer, 1998). 

 

Çevre ve iklim değiĢikliği eğitimi alanında kullanılan dikkat çekici metaforik yaklaĢımlardan 

biri ―bisiklet modeli‖dir. Modele göre iklim eğitimi bir bisikletin parçalarıyla temsil edilir: 

tekerlekler bilgi ve düĢünme becerilerini; gövde kimlik, değerler ve dünya görüĢünü; pedallar 

ve zincir bireyin eyleme geçmesini; sele motivasyon ve katılımı; gidon geleceğe yönelimi; 

frenler eylemin önündeki engelleri; lamba ise umut ve duyguları simgeler. Bisikletin 

ilerleyebilmesi için tüm parçaların uyumlu Ģekilde iĢlemesi gerekir. Bu bakıĢ açısı, iklim 

eğitiminin yalnızca biliĢsel bilgi aktarımına indirgenemeyeceğini; biliĢsel, duyuĢsal ve 

davranıĢsal boyutların bütüncül bir yapı içinde ele alındığında bireylerde kalıcı dönüĢüm 

yaratabileceğini vurgular. Böylece bisiklet modeli, iklim değiĢikliği eğitiminde bilgi, değer, 

duygu, motivasyon ve eylemin birbirini tamamlayan unsurlar olduğunu ortaya koymaktadır 

(Tolppanen vd., 2017; Cantell vd., 2019).  

 

Tolppanen vd.,‘in (2017) belirttiği üzere, tek baĢına iklimle ilgili bilgi, eğer kullanılmaz, 

uygulanmaz veya eleĢtirel biçimde değerlendirilemezse, anlamını yitirmektedir. Bu nedenle 

geliĢtirdikleri modelde iki tekerlek – bilgi ve düĢünme becerileri – eĢit öneme sahip olacak 

Ģekilde tasarlanmıĢtır. Bu bağlamda iklim eğitiminde; eleĢtirel, sistematik ve uygulamaya 

dönük düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi, belirsizliğe tahammülün öğretilmesi, bireysel ve 

toplumsal değerler ile davranıĢ kalıplarının değerlendirilmesi, alternatif gelecek 

senaryolarının tasavvur edilmesi ve hem bireysel hem de toplumsal düzeyde geleceğe etki 

etme yetisinin kazandırılması temel hedefler arasında yer almaktadır (Tolppanen vd., 2017). 

 

UNESCO (2024), iklim değiĢikliği eğitimi için geliĢtirdiği Yeşil Müfredat Rehberinde biliĢsel, 

sosyal-duygusal ve davranıĢsal olmak üzere üç temel öğrenme alanını ön plana çıkarmaktadır. 

BiliĢsel alan, sürdürülebilir kalkınmanın bilimsel temellerini, sera gazlarının etkilerini, 

azaltım ve uyum stratejilerini, uluslararası iklim politikalarının dayanaklarını ve eleĢtirel 
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düĢünme ile problem çözme becerilerini kapsayarak öğrencilerin yalnızca bilgi edinmelerini 

değil aynı zamanda mevcut politikaları analiz etmelerini ve çözüm geliĢtirmelerini teĢvik 

eder. Sosyal-duygusal alan, iĢ birliği, empati, iletiĢim, öz-yansıtma ve topluluk bilinci gibi 

becerilere odaklanarak iklim krizinin sosyal adalet, dayanıĢma ve kuĢaklar arası sorumluluk 

boyutlarını ön plana çıkarır; öğrencilerin farklı bakıĢ açılarını dikkate alarak ortak çözümler 

üretmelerini ve topluluk tabanlı eylemlere katılmalarını destekler. DavranıĢsal alan ise 

öğrencilerin bilgi ve değerlerini somut eylemlere dönüĢtürmelerini, bireysel karbon ayak izini 

azaltma, yerel iklim dostu giriĢimlere katılma, politika değiĢimlerini destekleme ve liderlik 

üstlenme gibi etkinliklerle dönüĢümcü bir iklim eylemine evrilmelerini hedefler. Bu üç 

öğrenme alanının bütüncül olarak geliĢtirilmesi, öğrencilerin bilgi sahibi olmanın ötesinde 

duygusal bağ kurmalarını ve etkin eylem kapasitesi kazanmalarını sağlayarak etkili bir 

sürdürülebilir kalkınma eğitiminin temelini oluĢturmaktadır (UNESCO, 2024). 

 

Pruneau vd., (2001), ilkokul, lise ve yetiĢkinlerin iklim değiĢikliği algıları üzerine yaptıkları 

çalıĢmada; sosyo-konstrüktivist yöntem, gelecek eğitimi, görüntü eğitimi, doğal çevreye 

duyulan takdirin geliĢtirilmesi ve örnek bireylerin/toplulukların eylemlerinin kullanılmasını 

önermektedir. Eleştirel Konstrüktivist Yaklaşım: Öğrenenlerin ―Küresel ısınma var mı, yok 

mu?‖ gibi sorular üzerinden baĢlangıç fikirlerini paylaĢmalarını, çevresel değiĢim iĢaretlerini 

ve emisyon kaynaklarını gözlemleyerek fikirlerini yeniden yapılandırmalarını sağlar. Bu 

süreçte bireyler zorla belirli inançları benimsemek yerine, kendi gözlemlerini temele alan bir 

farkındalık ve ilgi geliĢtirebilir. Gelecek Eğitimi: Bireylerin, günlük yaĢam pratiklerinin 

ötesinde geleceği düĢünmelerini ve geleceğe dair senaryoları değerlendirmelerini sağlar. 

Örneğin, bölgesel emisyon artıĢlarının doğurabileceği ekstrem olaylar (sel, kasırga, tropikal 

virüslerin yayılması vb.) üzerinde düĢünerek geleceği değiĢtirme güçlerinin farkına varmaları 

hedeflenir. Görüntü Eğitimi: Öğrencilerin, gaz kirliliği, sera etkisi, metan, CO2 ve ozon 

tabakasının incelmesi gibi unsurları baĢlangıçta çizim yoluyla ifade etmeleri ve ardından daha 

net görselleri incelemeleri, kavramların pekiĢmesini sağlar. Ayrıca sıcaklık dengesizliği gibi 

sorunlara dair görselleĢtirme araçlarının kullanımı, farkındalık düzeyini artırır. Doğal Çevreye 

Duyulan Takdirin Geliştirilmesi: Öğrenenlerin yaĢadıkları çevreyi doğrudan gözlemlemesi ve 

bu çevresel unsurlarla bağ kurması, sürdürülebilirlik ve iklim değiĢikliği gibi konularda 

bilinçlenmelerini kolaylaĢtırır. Örneğin, ―Nesli tükenmekte olan bir canlıyı gerçekten 

kaybetmek istiyor muyuz?‖ Ģeklindeki düĢünme egzersizleri, çevresel duyarlılığı güçlendirir. 

Örnek Bireylerin ve Toplulukların Eylemleri: Medya vb. araçlar aracılığıyla çevre dostu 

davranıĢlar sergileyen bireylerin veya sürdürülebilir uygulamaları benimseyen toplulukların 
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baĢarı hikâyeleri paylaĢılabilir. Böylece diğer bireylerin harekete geçme isteği ve 

motivasyonu artar. 

 

Sonuç olarak, iklim değiĢikliği eğitiminde etkili stratejiler; biliĢsel bilgi aktarımını aĢarak 

duyuĢsal ve davranıĢsal boyutları bütünleĢtiren, disiplinlerarası, dijital destekli ve eylem 

odaklı öğrenme anlayıĢlarını gerektirmektedir. Bu bağlamda iklim değiĢikliği eğitimi, 

sosyobilimsel konu tabanlı öğretimle örtüĢen; tartıĢma, değer tabanlı muhakeme, eleĢtirel 

düĢünme ve toplumsal sorumluluk süreçlerini merkeze alan dönüĢümcü bir pedagojik alan 

olarak değerlendirilebilir. 

 

2.2.4. Ġklim değiĢikliği eğitiminde sosyabilimsel boyutların önemi 

 

Uluslararası bilim camiası, insan kaynaklı iklim değiĢikliğini büyük ölçüde kabul etmektedir 

(EPA, 2023; IPCC, 2023; NASA, 2024). Bu durum, iklim değiĢikliği eğitiminin yalnızca 

çevre veya fen öğretiminin bir alt alanı olarak değil, disiplinler arası, katılımcı ve yaratıcı 

yaklaĢımları içeren özgün bir öğrenme alanı olarak ele alınmasını zorunlu kılmaktadır. Zira 

iklim değiĢikliğinin bilimsel, toplumsal, ahlaki ve politik boyutları, öğrencilerin olgular, 

değerler, güç iliĢkileri ve bireysel kaygılar arasındaki etkileĢimleri çok yönlü biçimde 

tartıĢabilmelerini gerektirir (Rousell ve Cutter-Mackenzie-Knowles, 2019). 

 

Çevre konularının yalnızca bilimsel yönleriyle ele alınması, öğrencilerin çok boyutlu 

düĢünme ve karmaĢık çevre sorunlarını çözme becerilerini sınırlayabilir. Buna karĢın, iklim 

değiĢikliği gibi tartıĢmalı çevresel meselelerin sosyokültürel boyutlarını da içeren 

yaklaĢımlarla iĢlenmesi; öğrencilerin bilimsel kanıtları değerlendirirken adalet, eĢitsizlik, etik 

ve toplumsal etkiler gibi geniĢ perspektifleri dikkate almalarını sağlar (Zeidler ve Newton, 

2017). Böylelikle öğrenciler, iklim değiĢikliğine iliĢkin bilimsel verileri incelemenin ötesine 

geçerek, konunun sosyal, ahlaki ve etik yönlerini de tartıĢmaya teĢvik edilir ve bu sayede çok 

boyutlu, eleĢtirel ve bütüncül bakıĢ açıları geliĢtirme fırsatı bulurlar (Zeidler vd., 2013). 

 

ĠĢlevsel bilimsel okuryazarlık, yalnızca teknik bilgiye sahip olmayı değil; etik duyarlılığı, 

değer tabanlı karar vermeyi ve sorumlu eylemleri içeren çok yönlü bir yeterlilik biçimidir. Bu 

nedenle, iklim değiĢikliği eğitiminin etkili olabilmesi için öğrencilerin sosyobilimsel 

muhakemelerini destekleyen eleĢtirel düĢünme, değer analizi ve karar verme gibi becerileri 

geliĢtirmeleri önemlidir (Zeidler ve Newton, 2017). Ġklim değiĢikliği eğitimi, yalnızca 
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kuramsal bilgi aktarımını değil, bireylerin tutum ve davranıĢlarında dönüĢüm yaratmayı 

hedefleyen bütüncül bir yaklaĢımı gerektirir. SBK‘ların  müfredata etkileĢimli biçimde 

entegrasyonu, öğrencilere iklim değiĢikliğiyle ilgili bilinçli kararlar alma, bilginin 

güvenilirliğini sorgulama ve farklı bakıĢ açılarını değerlendirme fırsatı sunar (Zangori vd., 

2017). Ancak ekonomik ve politik etkenler, öğrencilerin mevcut dünya görüĢlerini 

zorlayabileceğinden, öğretmenlerin çeliĢkili fikirleri yönetebilecek pedagojik stratejiler 

geliĢtirmeleri gerekmektedir (Clough ve Herman, 2017; UNESCO, 2019, 2024). 

 

Sosyo-bilimsel perspektifler aracılığıyla eleĢtirel yansımanın desteklenmesinin, öğrencilerin 

bireysel ve toplumsal iklim kaygılarını bilimsel içeriklerle iliĢkilendirme becerisini 

güçlendirdiğini belirtir. Bu yaklaĢım, öğrencileri yalnızca bilimsel bilgi tüketicisi olmaktan 

çıkararak, bilgiyi toplumsal ve etik bağlamlarda kullanabilen ―sorumlu aktörler‖ konumuna 

taĢıyabilir (Nolan ve Zeidler, 2025). Ġklim değiĢikliği eğitimi bilgi aktarımının ötesine geçerek 

öğrencilerin bilimsel bilgiyi etik ve toplumsal değerlerle iliĢkilendirebilecekleri etkileĢimli bir 

öğrenme alanına dönüĢmelidir. Modern eğitim anlayıĢı, bilimin değerlerden bağımsız 

olmadığını vurgulamakta ve öğrenci merkezli yaklaĢımlarla eleĢtirel düĢünme, etik 

muhakeme ve iĢbirlikçi öğrenmeyi öne çıkarmaktadır. Bu bütüncül yaklaĢım, bireylerin 

toplumsal ve küresel sorunlarla baĢa çıkabilen, sosyo-bilimsel meselelerde etik akıl yürütme 

ve kanıt tabanlı tartıĢma becerileri geliĢtiren sorumlu bireyler olarak yetiĢmelerini 

amaçlamaktadır (Gray ve Bryce, 2006). 

 

2.2.5. Üç boyutlu bilim öğrenme ve iklim değiĢikliği eğitimi 

 

Yeni Nesil Bilim Standartları (NGSS), 2013 yılında ABD‘de geliĢtirilen ve öğrencilerin 

bilimsel bilgi, beceri ve düĢünme kapasitelerini geliĢtirmeyi amaçlayan kapsamlı bir eğitim 

reformudur. NGSS, ilkokuldan lise sonuna kadar bilimsel kavram ve uygulamaların aĢamalı 

biçimde kazandırılmasını hedefler. Öğrenci merkezli ve üç boyutlu bir öğrenme modeline 

dayanan bu sistem; Disipliner Temel Fikirler (DTF) , Bilim ve Mühendislik Uygulamaları 

(BMU) ve KesiĢen Kavramlar (KK) olmak üzere üç bileĢenden oluĢur. Bu yapı, öğrencilerin 

bilimsel yöntemleri kullanarak gerçek dünya problemlerine çözüm üretmelerini, farklı bilim 

dalları arasında bağlantılar kurmalarını ve temel bilim alanlarında derin bilgi edinmelerini 

sağlar. NGSS, geleneksel bilgi aktarımı odaklı yaklaĢımlardan farklı olarak, öğrencilerin aktif 

katılımını ve eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtiren bütüncül bir öğrenme süreci sunar 
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(NGSS Lead States, 2013; NRC, 2012). NGSS içerisinde yer alan boyutlar ve içerikleri Tablo 

1‘de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 1. Üç boyutlu bilim öğretiminde boyutlar (NGSS Lead States, 2013) 
Disipliner Temel Fikirler Bilim ve Mühendislik Uygulamaları KesiĢen Kavramlar 

 Fiziksel bilimler  Sorular sormak ve sorunları 

tanımlamak 

 Desenler (Benzerlik ve 

çeĢitlilik 

 YaĢam bilimleri  Model geliĢtirme ve kullanma  Sebep ve sonuç  

 Yer ve Uzay bilimleri  SoruĢturmaları planlama ve yürütme  Ölçek, oran ve miktar 

 Mühendislik, teknoloji 

ve bilim uygulamaları 

 Verileri analiz etmek ve yorumlamak  Sistem ve sistem modeller 

  Matematik ve sayısal düĢünmeyi 

kullanma 

 Enerji ve madde  

 

  Açıklamalar oluĢturmak ve çözümler 

tasarlamak 

 Yapı ve iĢlev 

 

  Kanıta dayalı tartıĢmaya girmek  Ġstikrar ve değiĢim 

  Bilgi edinme, değerlendirme ve iletme  

 

NGSS‘nin üç temel boyutu öğrencilerin iklim değiĢikliği gibi karmaĢık olguları bütüncül 

biçimde anlamalarını sağlamaktadır. Bilim ve mühendislik uygulamları boyutu, öğrencilerin 

iklim değiĢikliğine iliĢkin sorular oluĢturarak veri toplama, analiz etme ve bu verilerden 

anlamlı sonuçlar çıkarma becerilerini geliĢtirmeye odaklanır. KesiĢen kavramlar ise 

öğrencilerin elde ettikleri verileri neden-sonuç iliĢkileri, sistem dinamikleri ve ölçek 

değiĢimleri bağlamında değerlendirmelerine olanak tanır. Bununla birlikte, Disipliner temel 

fikirler boyutu, bilimsel bilgilerin öğrenciler tarafından anlamlı bir bütünlük içinde 

yapılandırılmasını destekleyerek kavramsal öğrenmeyi derinleĢtirir (NRC, 2012). 

 

Bu üç boyutun entegrasyonu sayesinde öğrenciler, sera gazı birikimi, enerji dengesizlikleri ve 

küresel sıcaklık artıĢı gibi süreçleri kanıta dayalı biçimde açıklayabilir; iklim değiĢikliğini 

biyolojik, fiziksel ve sosyal yönleriyle etkileĢim içinde olan çok boyutlu bir sistem olarak 

kavrayabilirler (Duncan ve Cavera, 2015). NGSS çerçevesinde, ortaokul düzeyinde iklim 

değiĢikliği eğitimi kapsamında öğrencilerin bilimsel uygulama olarak ―soru sorma ve sorun 

tanımlama‖, ―kanıta dayalı tartıĢma yürütme‖ becerilerini geliĢtirmeleri; kesiĢen kavramlar 

arasında ise ―istikrar ve değiĢim‖ ile ―sebep-sonuç iliĢkisi‖ kavramlarını kullanmaları 

önerilmektedir (NRC, 2012). Bu boyutların entegrasyonu, öğrencilerin iklim değiĢikliğini 

disiplinler arası bir bakıĢ açısıyla anlamlandırmalarını ve bilimsel akıl yürütme becerilerini 

geliĢtirmelerini sağlamaktadır. Bu aĢamada bu boyutların iklim değiĢikliği eğitimiyle iliĢkisi 

açıklanacaktır. 
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BMU, öğrencilerin bilimsel bilginin nasıl geliĢtiğini ve dünyanın araĢtırılması, modellenmesi 

ile açıklanmasında kullanılan farklı yaklaĢımları kavramalarını destekler (NGSS Lead States, 

2013) Böylece öğrenciler, bilimsel bilgiyi yalnızca yüzeysel bir Ģekilde edinmek yerine, 

gözlem ve deney yoluyla derinlemesine öğrenir (Krajcik, 2015). Ortaokul düzeyinde iklim 

değiĢikliği eğitimi için özellikle soru sorma ve sorunları tanımlama ile kanıta dayalı 

tartıĢmaya girme uygulamaları ön plana çıkmaktadır (NRC, 2012). 

 

NGSS, iklim değiĢikliği gibi küresel sorunların incelenmesinde bu becerilerin geliĢtirilmesini, 

öğrencilerin bilimsel bilgiye eleĢtirel yaklaĢarak bilim okuryazarlıklarını artırmaları ve 

bilimsel düĢünceye aktif katılım sağlamaları açısından kritik görür (Duncan ve Cavera, 2015). 

Ġklim değiĢikliği, çok sayıda nedensel iliĢki ve bilimsel süreci barındırdığından, öğrencilerin 

sorular sorarak sorunları tanımlaması, altta yatan mekanizmaları kavramalarına yardımcı olur 

(NGSS Lead States, 2013). Soru sorma ve sorunları tanımlama uygulaması, öğrencilerin 

bilimsel sorgulama becerilerini geliĢtirmeyi amaçlar. Öğrenciler, gözlemledikleri bir olgu 

veya beklenmedik durum sonucu açığa çıkan sorunları açıklamak ve ek bilgi edinmek için 

sorular oluĢturabilir. Bu süreç, bir argümanın kanıtlarını veya öncüllerini saptamayı, 

modeldeki bağımlı ve bağımsız değiĢkenler arasındaki etkileĢimleri anlamayı ve deneysel 

kanıt gerektiren cevaplar aramayı içerir (NRC, 2012). Örneğin, ―Atmosferdeki karbon 

seviyeleri neden artıyor?‖ veya ―Ġklim değiĢikliği hangi ekosistemleri nasıl etkiler?‖ gibi 

sorular, bilimsel inceleme sürecini baĢlatır (Krajcik, 2015). Benzer Ģekilde, ―Atmosferdeki 

karbondioksit seviyeleri neden artmaktadır?‖ veya ―Ġklim değiĢikliğinin deniz seviyeleri 

üzerindeki etkisi nedir?‖ soruları, öğrencilerin iklim değiĢikliğinin bilimsel temellerini daha 

derinlemesine incelemesini sağlar (NGSS Lead States, 2013). 

 

Soru sorma ve sorun tanımlama becerileri, karmaĢık olaylar karĢısında öğrencilerin bilime 

dayalı çıkarımlar yapmasını, kanıtlara dayalı açıklamalar geliĢtirmesini ve eleĢtirel 

düĢünmelerini destekler (Duncan ve Cavera, 2015). Bu süreçte öğrenciler, iklim değiĢikliğinin 

gözlemlenebilir etkilerini sorgulayarak, bunlarla baĢa çıkmaya yönelik stratejiler geliĢtirmeye 

yönlendirilir. Örneğin, ―Ġklim değiĢikliğinin yaban hayatı üzerindeki etkisi nedir?‖ veya 

―Karbon salınımının azaltılması deniz seviyesindeki artıĢı durdurabilir mi?‖ gibi sorular, 

bilimsel veri ve modeller aracılığıyla nedensel iliĢkileri ortaya koymalarına yardımcı olur 

(Krajcik, 2015). NGSS, bu tür soruların öğrencileri çevresel sorunlara yönelik kanıt tabanlı 

düĢünmeye sevk ettiğini vurgular. Böylece öğrenciler, iklim değiĢikliğini yalnızca çevresel bir 

sorun olarak değil, aynı zamanda toplumsal ve mühendislik çözümleri gerektiren bir durum 



21 

 

olarak değerlendirir ve sürdürülebilir, yenilikçi çözümler geliĢtirme üzerine düĢünmeye teĢvik 

edilir (NGSS Lead States, 2013; Krajcik ve Czerniak, 2013). 

 

Kanıta dayalı tartıĢma uygulaması, öğrencilerin gözlem ve deneylerden elde ettikleri verileri 

kullanarak bilimsel iddiaları destekleme veya çürütme sürecini içerir. Bu süreçte öğrenciler, 

bilimsel ilkeler ve mantıksal çıkarımlara dayalı açıklamalar yapar, farklı kanıtları 

değerlendirme, karĢılaĢtırma ve eleĢtirme becerilerini geliĢtirme fırsatı bulur (NGSS Lead 

States, 2013). Kanıta dayalı argüman oluĢturma, yalnızca bir bilimsel beceri değil, aynı 

zamanda bireylerin yaĢam boyu öğrenme süreçlerinde kullanabilecekleri önemli bir düĢünme 

biçimidir. Özellikle küresel sorunlar ve karmaĢık sistemler üzerinde çalıĢırken, bu beceri 

öğrencilerin farklı bakıĢ açılarını değerlendirip anlamlı çözümler üretmelerine olanak tanır 

(Duncan ve Cavera, 2015). Bu uygulama, özellikle iklim değiĢikliği gibi karmaĢık ve küresel 

sorunları derinlemesine anlamak için kritik bir araçtır. Öğrenciler, bu süreçte iklim 

değiĢikliğine dair bilimsel kanıtları analiz eder, değerlendirir ve bu kanıtlara dayanarak 

mantıklı argümanlar oluĢturur. Kanıta dayalı tartıĢma süreci, öğrencilerin iklim değiĢikliğinin 

karmaĢık nedenlerini ve sonuçlarını daha iyi anlamalarını sağlarken, aynı zamanda eleĢtirel 

düĢünme becerilerini güçlendirir (NGSS Lead States, 2013).Ġklim değiĢikliği üzerine çalıĢan 

öğrenciler, hipotezlerini savunurken bilimsel verilerden yararlanarak bilgi edinir, bu bilgiyi 

doğrular ve eleĢtirel bir Ģekilde değerlendirir. Örneğin, küresel sıcaklık artıĢı ile sera gazı 

emisyonları arasındaki iliĢkiyi inceleyerek fosil yakıt kullanımının etkilerini analiz eder ve 

bilimsel tartıĢmalara aktif katılım sağlayarak çözüm üretme becerilerini geliĢtirirler (Duncan 

ve Cavera, 2015). 

 

KK, NGSS‘de, bilim ve mühendislik alanlarındaki temel fikirleri birleĢtirerek disiplinler arası 

köprüler oluĢturur ve öğrencilerin bilimsel bir dünya görüĢü geliĢtirmelerine yardımcı olur. 

Bu kavramlar, desenler, sebep-sonuç, istikrar ve değiĢim gibi konuları içerir ve öğrencilere 

farklı disiplinlerden gelen bilgileri anlamada zihinsel araçlar sunar (NRC, 2012). DTF, 

öğrencilerin farklı bilim dallarında bağlantılar kurmalarını ve olayları çok yönlü bir 

perspektiften incelemelerini, öğrencilerin olayları sadece tek bir açıdan görmeyip, olaylar 

arasındaki iliĢkiyi keĢfetmelerini sağlar (Duncan ve Cavera, 2015). KK‘lara aĢinalık, 

öğrencilerin yeni fenomenleri bilimsel bir perspektifle değerlendirmelerine katkı sağlar; 

örneğin, karmaĢık bir olguyu sistem olarak görerek bileĢenleri arasındaki etkileĢimleri 

modelleyebilir veya enerji ve madde akıĢını inceleyebilirler (NGSS Lead States, 2013). Bu 

kavramlar ayrıca öğrencilerin bilimsel uygulamalarını derinleĢtirir; verileri analiz ederken 
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kalıpları aramak veya neden-sonuç iliĢkilerini belirlemek gibi süreçlerde kesiĢen 

kavramlardan faydalanmalarını sağlar (NGSS Lead States, 2013). 

 

Ortaokul düzeyinde ön plana çıkan keĢiĢen kavramlar sebep ve sonuç ile istikrar ve 

değiĢimdir. Bilimde sebep-sonuç iliĢkileri, olayların altında yatan nedenleri ve bu nedenlerin 

aracılık ettiği mekanizmaları anlamak için merkezi bir öneme sahiptir. Olayların nedenleri 

bazen basit, bazen ise karmaĢıktır; bu yüzden bilimin temel amaçlarından biri, bu nedensel 

iliĢkileri araĢtırarak açıklamaktır. Bu tür mekanizmalar, belirli bağlamlarda test edilebilir ve 

yeni bağlamlardaki olayları tahmin etmek için kullanılabilir (NRC, 2012). Sebep ve Sonuç 

kavramı, öğrencilerin iklim değiĢikliğinin arkasındaki nedenleri ve bu nedenlerin doğurduğu 

sonuçları anlamalarını sağlar. Örneğin, öğrenciler fosil yakıt kullanımı gibi insan 

faaliyetlerinin neden olduğu karbondioksit emisyonlarının atmosferde birikerek sera etkisini 

nasıl artırdığını öğrenirler. Bu kavram, öğrencilere iklim değiĢikliği gibi büyük ölçekli 

olayların dahi belirli nedenlere dayandığını ve bu nedenlerin bilimsel yöntemlerle 

anlaĢılabileceğini gösterir. Ġklim değiĢikliğinde sebep-sonuç iliĢkisini anlamak, öğrencilere bu 

tür olayların yalnızca rastgele olmadığını, insan aktivitelerinin doğrudan sonucu olduğunu 

öğretir ve böylelikle bilimsel bilginin günlük yaĢamdaki önemini kavramalarına yardımcı olur 

(Krajcik, 2015). Sebep-sonuç iliĢkisi, iklim değiĢikliğinin nedenlerini ve etkilerini anlamak 

için temel bir kavramdır. Ġklim değiĢikliğinde sebep olarak insan faaliyetleri ön plana çıkar; 

örneğin, fosil yakıtların yakılması, tarımsal faaliyetler ve ormansızlaĢma atmosferdeki 

karbondioksit ve metan gibi sera gazlarının artmasına yol açmaktadır. Bu artıĢ, yeryüzünün 

sıcaklığını etkileyen bir mekanizma olarak görev yapar. Yani, insan faaliyetleri (sebep) sera 

gazlarının artmasına, bu da küresel ısınma ve iklimde değiĢimlere (sonuç) neden olmaktadır. 

Bu nedensel iliĢkiyi öğrenen öğrenciler, iklimdeki değiĢimlerin rastgele olmadığını, somut 

sebeplere dayandığını ve bu sebeplerin bilimsel olarak araĢtırılabileceğini görürler. Ayrıca, 

öğrenciler sebep-sonuç iliĢkisi aracılığıyla, karbon emisyonlarını azaltarak veya doğayı 

koruyarak iklim üzerindeki etkileri hafifletebileceklerini kavrarlar. Ġklim değiĢikliğinin sebep-

sonuç iliĢkisi ile incelenmesi, öğrencilere olayların bilimsel nedenlerini anlamayı ve bu 

nedenlere dayalı çözümler üretmeyi öğretir. 

 

Diğer bir keĢiĢen kavram olan istikrar ve değiĢim ise, sistemlerin nasıl bir denge içinde 

olduğunu ve belirli koĢullar altında bu dengenin nasıl bozulabileceğini anlamaya yönelik bir 

bakıĢ açısı sunar. Ġstikrar, bir sistemin gözlemlenebilir ölçekte kararlı kalabilme veya küçük 

değiĢimlerle bozulmadan geri dönebilme yeteneğini ifade eder. Kararlı sistemler, dinamik bir 
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denge halinde olup geri bildirim mekanizmaları sayesinde dengede kalır; ancak ani olaylar 

veya kademeli değiĢikliklerle bu kararlılık bozulabilir. (NRC, 2012). Ortaokul öğrencileri, bu 

geri bildirim döngülerinin sistemler üzerindeki etkilerini anlamaya baĢladıkça, hem doğal hem 

de tasarlanmıĢ sistemlerde kararlılığı düzenleyen unsurları daha iyi kavrayabilirler. Ayrıca, 

küçük değiĢimlerin baĢka parçalarda büyük etkiler oluĢturabileceği ve sistemlerin 

istikrarsızlığa yönlenmesine yol açabileceği öğretilebilir (NGSS Lead States, 2013). Ġklim, 

dünya üzerindeki atmosfer, okyanuslar, bitki örtüsü ve diğer ekosistemlerden oluĢan büyük 

bir sistemdir. Bu sistem, dinamik bir dengeye sahiptir ve belirli geri bildirim mekanizmaları 

sayesinde kararlı kalabilir. Örneğin, atmosferdeki sera gazları, dünyanın sıcaklığını 

düzenlemede önemli bir rol oynar. Ancak, bu gazların seviyesindeki artıĢ gibi küçük 

değiĢiklikler bile, zaman içinde birikerek daha büyük değiĢimlere yol açabilir. Ġklim 

değiĢikliğinde, bu küçük değiĢikliklerin birikmesi, sıcaklıkların yükselmesi, buzulların 

erimesi ve deniz seviyesinin yükselmesi gibi büyük etkiler doğurabilir. Bu değiĢiklikler, 

ekosistemlerin istikrarını bozan sonuçlar doğurarak bazı türlerin yaĢam alanlarını tehdit 

edebilir ve gıda zincirlerinde kırılmalara yol açabilir. Örneğin, öğrenciler ―Atmosferdeki 

küçük bir değiĢiklik, tüm iklim sistemi üzerinde nasıl büyük etkiler yaratabilir?‖ sorusuna 

yanıt arayarak iklim sisteminin hassas dengesini kavrar. 

 

2.2.6. Türkiyede iklim değiĢikliği eğitimi 

 

Türkiye, bulunduğu coğrafi konum nedeniyle iklim değiĢikliğinin olumsuz etkilerini yoğun 

biçimde hisseden ülkeler arasındadır. Bu durum, toplumdaki bireylerin iklim değiĢikliği 

farkındalıklarını artırma gerekliliğini ortaya koymaktadır. Bu doğrultuda Türkiye‘de iklim 

değiĢikliği eğitimi, eğitim sisteminin farklı kademelerinde ve çeĢitli disiplinler altında iĢlenen 

önemli bir konu hâline gelmiĢtir. 

 

2.2.6.1. Müfredatlar 

 

Türkiye‘de ilkokul (1-4. sınıflar) düzeyinde hazırlanan müfredatlarda iklim değiĢikliği konusu 

doğrudan yer almamakla birlikte çevrenin korunması, geri dönüĢüm ve yenilenebilir enerji 

kaynakları gibi konulara sınırlı düzeyde değinilmektedir (ErbaĢ, 2023). Son yıllarda ise iklim 

değiĢikliği eğitimi, resmî kurumlar ve sivil toplum kuruluĢları tarafından hazırlanan 

programlarda daha görünür hâle gelmiĢtir. 

 



24 

 

1. Coğrafya (9-12. sınıflar) programı 

2024 yılında yürürlüğe konulan Coğrafya Öğretim Programı (TYMM, Coğrafya-2024) iklim 

değiĢikliğini bilimsel temellere dayalı olarak ele almakta; beĢerî etkileri ve küresel politikaları 

incelemektedir. Öğrencilerden araĢtırma, senaryo oluĢturma ve sunum tekniklerini kullanma 

gibi etkinliklerle sürece aktif katılım beklenmektedir. Programda performans görevleri ile 

grafik ve diyagram analizi gibi yöntemler kullanılarak ölçme ve değerlendirme süreçleri 

desteklenmektedir. Ayrıca su kaynakları ve sürdürülebilir çevre bilinci vurgulanırken, Kyoto 

ve Paris AnlaĢmaları gibi küresel politikalar da ele alınmaktadır. Böylece öğrencilerin iklim 

değiĢikliği konusunda bilinçlenmesi ve çözüm odaklı düĢünmesi amaçlanmaktadır. 

 

2. Fen bilimleri (3-8. sınıflar) programı 

Fen Bilimleri Programı (TYMM, 2024) iklim değiĢikliği, çevre sorunları ve sürdürülebilir 

yaĢam temalarını bütüncül bir yaklaĢımla sunarak, öğrencilere bu konulara yönelik farkındalık 

ve çözüm üretme becerileri kazandırmayı hedefler. Küresel iklim değiĢikliği, madde 

döngüleri, enerji tasarrufu ve karbon ayak izi gibi konularla iliĢkilendirilen iklim değiĢikliği 

teması, araĢtırma, sorgulama, grup çalıĢmaları üzerinden iĢlenir. Program, iklim değiĢikliğinin 

nedenleri ve sonuçlarını inceleyerek çözüm önerileri geliĢtirmeye öğrencileri teĢvik 

etmektedir. Ancak iklim değiĢikliğine 8. sınıf düzeyinde yalnızca iki öğrenme çıktısıyla yer 

verilmesi, programın kapsamındaki bir sınırlılık olarak değerlendirilebilir (MEB, 2024). 

 

3. Çevre eğitimi ve iklim değiĢikliği (ÇEĠD) dersi programı  

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), ortaokullarda seçmeli ders olarak okutulan Çevre Eğitimi 

Programı‘nı (ÇEP) 2022 yılında Çevre Eğitimi ve Ġklim DeğiĢikliği (ÇEĠD) dersi olarak 

güncellemiĢtir. Paris AnlaĢması‘nın onaylanmasından sonra hazırlanan bu program, küresel 

çevre sorunlarını iklim değiĢikliği çerçevesinde ele almaktadır (Dere ve Çinikaya, 2023b). 

Programın %34‘ü doğrudan iklim değiĢikliği konularına ayrılmıĢtır. 4. ünitede küresel ısınma 

ve iklim değiĢikliğinin nedenleri, etkileri ve çözüm yolları, 5. ünitede Türkiye‘deki etkileri ve 

mücadele yöntemleri gibi konular ele alınmaktadır. Bu program, Tiflis Bildirgesi‘nde (1977) 

belirtilen çevre eğitiminin farkındalık, bilgi, tutum, beceri ve katılım amaçlarına kısmen 

uyumlu olmakla birlikte, küresel iklim değiĢikliğine karĢı harekete geçme noktasında bazı 

eksikliklere sahiptir (Dere ve Çinikaya, 2023a). 

 

ÇEĠD öğretim programında disiplinlerarası bir yapı benimsenmiĢ olmasına rağmen, 

sosyobilimsel yönün yeterince vurgulanmadığını göstermektedir. Programda kimya ve 



25 

 

coğrafya gibi doğa bilimleri ağırlıklı temsil edilirken; sosyoloji, psikoloji, hukuk ve siyaset 

bilimi gibi sosyal bilimlerin katkısı sınırlı kalmıĢtır (Karaaslan ve Çetin, 2025). Bu durum, 

öğrencilerin iklim değiĢikliğini yalnızca bilimsel bir olgu olarak algılamalarına yol açabilecek 

bir sınırlılık oluĢturmaktadır  

 

4. Sosyal Bilgiler Programı (3-8. Sınıflar) 

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli çerçevesinde güncellenen Sosyal Bilgiler Programı (MEB, 

2024-Sosyal) ise iklim değiĢikliği konusunu doğrudan bir baĢlık olarak ele almamaktadır. Bu 

programda iklim değiĢikliği daha çok küreselleĢmenin etkileri, doğal çevre ve afetlerin 

etkilerinin azaltılması gibi baĢlıklar altında dolaylı biçimde iĢlenmektedir.  

 

2.3. Ġklim DeğiĢikliği Farkındalığı 

 

Farkındalık kavramı, bireyin çevresinde meydana gelen olay ve olgulara iliĢkin bilgi edinme, 

algılama ve bu durumlara yönelik biliĢsel ve duyuĢsal tepkiler geliĢtirme kapasitesi olarak 

tanımlanabilir (Ezeudu vd., 2016; Fraembs ve Drobnic, 2024). Farkındalık, yalnızca bilgi 

sahibi olmayı değil, aynı zamanda belirli bir durum veya olguya karĢı ilgi, endiĢe ve 

değerlendirme sürecini de içeren çok boyutlu bir yapıdır. Daha öznel olarak biliĢsel, duyuĢsal 

ve kavramsal boyutlar içeren kapsamlı bir kavram olan iklim değiĢikliği farkındalığı (Kuthe 

vd., 2019), bilgiye sahip olmaktan çok bireylerin iklim değiĢikliği hakkında genel algıları ve 

özel bilgileri ile iklim değiĢikliğini ele alınması gereken bir sorun ya da konu olarak görmeleri 

olarak tanımlanabilir (Trott, 2019). BaĢka bir ifade ile iklim değiĢikliği farkındalığı, iklim 

değiĢikliğinden kaynaklanan insan toplumu ve doğal ekosistemler üzerindeki tehditler 

konusundaki algılanan endiĢelerdir (Kim ve Hall, 2019). 

 

Bireylerin iklim değiĢikliği farkındalıkları ve çevresel tutumları yaĢ, cinsiyet, medeni durum 

gibi demografik özelliklerine göre farklılık göstermektedir (Ağıralan  ve Sadioğlu, 2021; 

Agwu vd., 2018; Kılınç vd., 2011; Korkmaz ve ġahin, 2023; Pearse, 2016; Salehi vd., 2016; 

Stevenson vd., 2016). Benzer Ģekilde, kiĢisel inançlar, aile ve arkadaĢ çevresi de iklim 

değiĢikliği endiĢesinin oluĢmasında önemli bir rol oynamaktadır (Stevenson vd., 2016). 

Bulgular, farkındalık düzeyinin yaĢ ile ters orantılı olarak değiĢtiğini (Kılınç vd., 2011; 

Korkmaz ve ġahin, 2023) ve eğitim düzeyi arttıkça iklim değiĢikliği endiĢesinin de 

yükseldiğini ortaya koymaktadır (Korkmaz ve ġahin, 2023). Bu durum, farkındalığın sosyal 

ve ekonomik koĢullarla doğrudan iliĢkili olduğunu göstermektedir. 
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Ġklim değiĢikliği, son birkaç onyılda hızla artan bir değiĢim göstermesine rağmen bireysel 

yaĢam ölçeğinde genellikle ―yavaĢ‖ bir süreç olarak algılanmaktadır. Bu algı, sera gazı 

salınımları ile çevresel etkileri arasındaki zaman gecikmesinden kaynaklanmakta ve sorunun 

aciliyetini kavramayı zorlaĢtırmaktadır. Ayrıca etkilerin ve alınan önlemlerin sonuçlarının 

kısa vadede gözlemlenememesi, bireylerde farkındalık ve eyleme geçme motivasyonunu 

zayıflatmaktadır (Gonzalez-Gaudiano ve Meira-Cartea, 2010). Ġklim değiĢikliğinin toplumsal 

bir sorun olduğu düĢünüldüğünde (Sharma, 2012), bu sorunun çözümünde bireylerin değer, 

tutum ve davranıĢlarında köklü bir dönüĢüm gerekli kılmaktadır.  

 

Literatürdeki birçok çalıĢma, bireylerin iklim değiĢikliğine iliĢkin yeterli bir anlayıĢa sahip 

olmadığını (Baker vd., 2011; Shepardson vd., 2009) ve bu durumun iklim değiĢikliğinin olası 

riskleri küçümsemelerine neden olduğunu vurgulamaktadır (Kılınç vd., 2011). Shepardson vd. 

(2009; 2017), öğrencilerin iklim sistemi anlayıĢlarının genellikle basit ve doğrusal iliĢkilere 

dayandığını; geri bildirim döngüleri ve çok katmanlı etkileĢimleri yeterince 

kavrayamadıklarını vurgulamaktadır. Dolayısıyla öğrenciler iklim sistemi bileĢenlerini 

tanımalarına rağmen bunların karmaĢık iliĢkilerini anlamakta zorlanmakta, küresel ısınma ve 

iklim değiĢikliğinin nedenlerini bilimsel bir perspektiften değerlendirmede eksiklik 

yaĢamaktadır. Bu bulgular, iklim değiĢikliği eğitiminin daha kapsamlı ve derinlemesine 

olması gerektiğini ortaya koymaktadır. 

 

2.3.1. Ġklim değiĢikliği farkındalığın belirlenmesi 

 

Literatürde, bireylerin iklim değiĢikliği konusundaki farkındalık düzeylerini ölçmeye yönelik 

çeĢitli ölçeklerin geliĢtirildiği görülmektedir. Bu ölçeklerin büyük bir kısmı, ayrıntılı literatür 

incelemeleri ve alan yazın taramaları sonucunda oluĢturulmuĢtur (Ataklı ve Kuran, 2022; 

Baiardi, 2023; Carr vd., 2015; Deniz vd., 2020; Fijii ve Fiel‘ardh, 2023; Maiti, 2015). Bu 

ölçekler çoğunlukla yetiĢkinler (Açıkalın vd., 2025; Ataklı ve Kuran, 2022; Deniz vd., 2020; 

Upadhyaya vd., 2023; Yılmaz vd., 2025) veya lise öğrencileri (Gönen vd., 2022; Kuthe vd., 

2019) için geliĢtirildiği, ortaokul öğrencilerine yönelik ölçeklerin (Fujii ve Fiel‘ardh, 2023; 

Sanad vd., 2021; Satmaz vd., 2025) ise sınırlı olduğu görülmektedir. Ayrıca, bazı ölçeklerin 

(Ezeudu vd., 2016; Halady ve Rao, 2010; Maiti vd., 2016) belirli gruplara (örneğin sanayi 

yöneticileri, çiftçiler) odaklandığı ya da farklı kültürel bağlamlarda geliĢtirildiği 

anlaĢılmaktadır. Bu durum, ortaokul öğrencilerinin iklim değiĢikliği farkındalığını ölçmeye 

uygun, kültürel olarak uyumlu bir ölçek ihtiyacını ortaya koymaktadır.  
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Mevcut ölçeklerin sınırlılıkları; yaĢ ve biliĢsel düzey uyumsuzluğu, kültürel ve bölgesel 

farklılıklar, sınırlı örneklem ve genellenebilirlik eksiklikleri Ģeklinde üç ana baĢlıkta 

toplanabilir. Ortaokul öğrencilerinin biliĢsel geliĢim düzeyine uygun olmayan karmaĢık ve 

soyut ifadeler içermeleri nedeniyle birçok ölçek (Deniz vd., 2020; Halady ve Rao, 2010; 

Upadhyaya vd., 2023) bu yaĢ grubu için uygun olmayabilir. Kültürel farklılıklar, farklı 

ülkelerde ve bağlamlarda geliĢtirilen ölçeklerin öğrencilerin algıları ve yanıtları üzerinde 

etkili olabilmekte (Gronier, 2022); sınırlı örneklem ve düĢük genellenebilirlik ise sonuçların 

daha geniĢ kitleler için anlamlılığını azaltmaktadır (DeVellis, 2017). Örneğin Sanad vd., 

(2021) tarafından yürütülen çalıĢmanın yalnızca üstün yetenekli öğrencilere odaklanması ve 

Fujii vd., (2023) tarafından geliĢtirilen ölçeğin Japonya örneklemiyle sınırlı olması, farklı 

sosyo-kültürel gruplara uygulanabilirliğini kısıtlamaktadır. 

 

Ġklim değiĢikliği farkındalığı, bireylerin bu küresel sorunun nedenleri, etkileri ve çözüm 

yolları hakkında sahip oldukları bilgi, tutum, duygular ve davranıĢlarını kapsayan çok boyutlu 

bir kavramdır (Boyes ve Stanisstreet, 2012; Lee vd., 2015; O'Connor vd., 1999). Literatürde 

geliĢtirilen iklim değiĢikliği farkındalık ölçeklerinin alt boyutları, ölçümün yapıldığı hedef 

kitlenin özelliklerine, biliĢsel geliĢim düzeyine ve kültürel bağlama göre farklı Ģekillerde 

yapılandırılmıĢtır. Literatürde yer alan iklim değiĢikliği farkındalık ölçekleri ve alt boyutları 

Tablo 2‘de verilmiĢtir. 

 

Tablo 2. Ġklim değiĢikliği farkındalık ölçekleri 

AraĢtırmacı Ölçek boyutları Örneklem 
Örneklem 

sayısı 

Fijii ve Fiel‘ardh; 

2023 
 Ġklim DeğiĢikliği Hakkında algı 

 Ġklim DeğiĢikliği ile mücadele için 

Eylem 

Ġlkokul 

öğrencileri 

333 

Sanad vd., 2021 

 
 BiliĢsel 

 Duygusal 

 DavranıĢsal 

6. sınıf üstün 

yetenekli kız 

öğrenci 

Kesin sayı 

belirtilmemiĢ 

Satmaz vd., 2025  Ġklim değiĢikliğinin etkileri 

 Bilgi farkındalığı 

 Ġklim değiĢikliğinin nedenleri 

Ortaokul 555 

Gönen, Deveci ve 

Aydede (2022) 

 

 Ġklim değiĢikliğinin nedenlerine yönelik 

farkındalık 

 Ġklim değiĢikliğine karĢı dikkatsizlik 

eylemi 

Lise Öğrencileri 454 

Kuthe vd., 2019  Bilgi 

 Tutum 

 EndiĢe 

 Sorumluluk 

 Çarpan etkili eylemler 

13-16 yaĢ gençler 766 

Yılmaz vd., 2025  Tek faktörlü yapı Üniversite 

öğrencileri 

602 
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AraĢtırmacı Ölçek boyutları 
Örneklem 

Örneklem 

sayısı 

Deniz, Ġnel ve Sezer 

(2020)  

 

 

 KĠD‘in Ġklim DeğiĢikliğinin Doğal ve 

BeĢerî Ortama Etkilerine Yönelik 

Farkındalık 

 Küresel Organizasyonlar ve 

AnlaĢmalara Yönelik Farkındalık 

 KĠD‘i Ortaya Çıkaran Sebeplere 

Yönelik Farkındalık 

 KĠD‘in Enerji Tüketimine Yönelik 

Farkındalık 

Üniversite 

öğrencileri  

953 

Ataklı ve Kuran, 

2022 

 

 DavranıĢlar ve Politikalardan 

Beklentiler 

 Ġklim DeğiĢikliği EndiĢesi 

 Ġklim DeğiĢikliği Nedenlerine ĠliĢkin 

Bilgi 

 Ġklim DeğiĢikliği Farkındalığı 

 Sorunu AlgılayıĢ ġekli 

Genel halk (18-65 

yaĢ) 

1088 

Halady ve Rao, 2010 

 

 

 Ġklim değiĢikliğinin sebepleri ve etkileri. 

 Bireysel inisiyatif farkındalığı. 

 Endüstrinin neler yapabileceğine dair 

farkındalık. 

 DavranıĢ değiĢikliği eğilimi 

Sanayi 

bölgesindeki 

yöneticiler 

Kesin sayı yok 

Tablo 2. (Devamı) 

Tablo 2‘ye göre, iklim değiĢikliği farkındalık ölçeklerinin yapısı hedef kitleye, yaĢ grubuna ve 

araĢtırma amacına göre farklılık göstermektedir. Ortaokul düzeyinde geliĢtirilen ölçekler 

genellikle biliĢsel ve davranıĢsal boyutlara odaklanırken (Satmaz vd., 2025), bazı çalıĢmalar 

bu yapıya duyuĢsal boyutu da eklemiĢtir (Sanad vd., 2021). Lise öğrencilerine yönelik 

ölçeklerde farkındalık ve umursamazlık gibi tutumsal faktörler öne çıkarken (Gönen vd., 

2023), üniversite düzeyinde yapılan araĢtırmalar daha çok bilgi, etkiler, enerji kullanımı ve 

küresel organizasyonlara iliĢkin farkındalığı içeren çok boyutlu yapılara sahiptir (Deniz vd., 

2021; Yılmaz vd., 2025). YetiĢkinlere yönelik ölçeklerde ise farkındalık, endiĢe, bilgi ve 

davranıĢsal beklentiler gibi beĢ faktörlü kapsamlı bir yapı öne çıkmaktadır (Ataklı ve Kuran, 

2022).  

 

Ortaokul öğrencilerine yönelik iklim değiĢikliği farkındalık ölçeği geliĢtirme gereksinimi, 

mevcut ölçme araçlarının çoğunlukla yetiĢkinler veya lise düzeyindeki bireyler için 

hazırlanmıĢ olmasından kaynaklanmaktadır. Ortaokul öğrencilerine yönelik psikometrik 

açıdan geçerli ve güvenilir bir ölçek geliĢtirilmesi, iklim değiĢikliği farkındalığının doğru, 

güvenilir ve uygulanabilir biçimde ölçülmesi açısından önemli bir gerekliliktir. 
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2.4. Sosyobilimsel Konular 

 

Fen ve teknolojinin hızlıca geliĢtiği günümüzde fen ve teknoloji toplum hayatında önemli bir 

yer almaya ve fen ve teknolojideki geliĢmelerin sonuçları bilimsel ve toplumsal değerler 

açısından tartıĢılmaya baĢlanmıĢtır. Teknolojinin geliĢmesine bağlı olarak birçok boyutu olan 

Sosyobilimsel  Konular (SBK) toplum tarafından sürekli bir tartıĢma konusu haline gelmiĢtir 

(Topçu, 2019).  SBK, hem sosyal hem de bilimsel boyutları olan; toplumun genelinde popüler 

biçimde gündemde yer alan; farklı bakıĢ açılarından incelenip değerlendirilebilen; ikilemler 

içeren, açık uçlu, tartıĢmalı ve tek bir doğru cevabı bulunmayan; birden fazla olası çözüm 

yoluna sahip; ekonomi, etik, biyoloji, sosyoloji, politika ve çevre gibi bir ya da birden fazla 

alanda uygulama alanı bulan; bölgesel, ulusal veya uluslararası düzeyde ele alınabilen konular 

olarak tanımlanmaktadır (Sadler, 2004; 2009; Sadler, 2011; Schenk; 2021; Topçu, 2019; 

Zeidler, 2014).  

 

SBK‘lar yalnızca bilim dünyasını değil, aynı zamanda siyaseti, ekonomiyi ve günlük yaĢamı 

da doğrudan etkilemektedir. Bilimsel geliĢmelerin hızla ilerlemesi, bireylerin ve toplumların 

bu değiĢimlere nasıl uyum sağlayacakları ile hangi etik, ekonomik ve çevresel kararları 

alacakları konusunda yeni tartıĢmaları beraberinde getirmektedir (Sadler, 2004). 

SBK‘laraantibiyotik direnci (Peel vd., 2019), nükleer ve yenilenebilir enerji kaynakları, kök 

hücre araĢtırmaları (Lee vd., 2014), flor kullanımı, hayvan hakları, organ bağıĢı, diyet, estetik 

cerrahi, aĢı kullanımı (Zeidler vd., 2011), klonlama, insan genom projesi, alternatif yakıtlar ve 

küresel ısınma (Sadler, 2004) gibi kiĢisel, toplumsa ve küresel konular (Wilmes ve Howarth, 

2009) örnek verilebilir. 

 

Sosyobilimsel konuların özellikleri genel olarak Ģu Ģeklilde sıralanabilir: 

 Bilim ve teknoloji ile bağlantılı toplumsal etkilere sahip konulardır (Kolstø, 2001; 

Lenz ve Willcox., 2012; Sadler, 2004; Sadler ve Dawson, 2012; Sadler ve Zeidler, 

2005; Zeidler ve Nichols, 2009). 

 Bilimsel ilerlemeler ve çevresel değiĢikliklere göre sürekli geliĢmekte ve 

değiĢmektedir (Sadler, 2004; Högström vd., 2024). 

 KiĢisel veya toplumsal düzeyde görüĢ oluĢturmayı ve seçim yapmayı içerir; bu 

süreçlerde değerler ve etik akıl yürütme belirleyici rol oynar(Racliffe ve Grace, 2003; 

Zeidler ve Sadler, 2008) 
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 Açık uçlu ve birden fazla makul çözümü olan, kötü yapılandırılmıĢ problemler içerir 

(Högström vd., 2024; Sadler, 2011; Sadler ve Zeidler, 2005; Zeidler vd., 2009). 

 Sıklıkla medya aracılığıyla gündeme gelir; ancak bilgi, iletiĢimcinin amacına bağlı 

olarak eksik, yanlı ya da çeliĢkili biçimde sunulabilir (Högström vd., 2024; Ratcliffe 

ve Grace, 2003) 

 Yerel, ulusal ve küresel boyutları kapsar; bu çerçevede siyasi, toplumsal ve ekonomik 

faktörlerle etkileĢim halindedir (Racliffe ve Grace, 2003) 

 Sosyobilimsel konular, belirsizlik ve risk içeren durumlarda değer tabanlı kararlar 

almayı gerektirir (Ratcliffe ve Grace, 2003; Sadler ve Zeidler, 2005; Schenk vd., 

2021). 

 Sosyobilimsel konular, bilimsel ve toplumsal geliĢmelere bağlı olarak zaman içinde 

değiĢen dinamik bir yapıya sahiptir (Sadler, 2004; Ratcliffe ve Grace, 2003). 

 Disiplinlerarası bir nitelik taĢır; etik, çevre, ekonomi ve politika gibi farklı alanlarla 

kesiĢir (Morris, 2014;Viehmann vd., 2024; Zeidler ve Nichols, 2009). 

 

Ġklim bilimi; çözümü zor, karmaĢık sistemler ve problemler içermesi, kapsamının geniĢ ve 

disiplinlerarası bir yapıya sahip olması nedeniyle bireylerin bu alanın tamamına hâkim olması 

güçtür. Ġklim değiĢikliği sorunun mekânsal ve zamansal özelliklerin coğrafi nitelik taĢıması, 

süreçler, nedenler, etkiler ve çözümler konusundaki belirsizlikler nedeniyle farklı görüĢlerin 

ortaya çıkması, bu alanı dinamik ve tartıĢmaya açık bir yapıya dönüĢtürmektedir. Ayrıca 

sosyal, ekonomik, çevresel, hukuki, bilimsel ve psikolojik boyutların politik kararları 

doğrudan etkilemesi, iklim biliminin yüksek düzeyde siyasallaĢmıĢ bir alan olmasına yol 

açmaktadır (Anyanwu ve Le Grange, 2018). Bu yönleriyle iklim değiĢikliği, bilimsel 

belirsizlik, risk ve olasılık unsurlarını içermesi, farklı disiplinlerle iliĢkilendirilmesi ve küresel 

ölçekte değer tabanlı kararları gerektirmesi bakımından sosyobilimsel konuların temel 

özelliklerini taĢımaktadır. Bu nedenlerle iklim değiĢikliği, doğrudan bilim ve toplum 

etkileĢimini yansıtan tipik bir sosyobilimsel konu olarak değerlendirilmektedir. 
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2.5. Sosyobilimsel Konu Tabanlı Öğretim 

 

2.5.1. Sosyobilimsel konu tabanlı eğitimin tarihsel geliĢimi ve vizyonu 

 

Son otuz yılda eğitim anlayıĢı, toplumsal, bilimsel ve pedagojik geliĢmelere paralel olarak 

sürekli bir dönüĢüm geçirmiĢtir. Bilimsel bilginin değiĢmez ve mutlak bir gerçeklik olarak 

görüldüğü anlayıĢtan, bilimin dinamik, tartıĢmaya açık ve toplumsal bağlamlarla iliĢkili bir 

süreç olduğu anlayıĢına geçilmiĢtir. Bu dönüĢümle birlikte, eğitimde sosyobilimsel konulara 

ve özellikle biyoteknoloji gibi alanlardaki geliĢmelerin toplumsal, etik ve çevresel etkilerine 

odaklanılarak öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir (Gray 

ve Bryce, 2006). 

 

1970‘lerin sonlarından itibaren, bilim eğitiminin teknoloji ve toplumsal meselelerle 

iliĢkilendirilmesinin öğrenmeyi daha anlamlı hale getireceği genel kabul görmüĢtür. Bu 

anlayıĢ, ilk olarak Fen-Teknoloji-Toplum (FTT) hareketi tarafından ortaya atılmıĢ ve daha 

sonra sosyobilimsel müfredat yaklaĢımlarını savunan araĢtırmacılar tarafından benimsenmiĢtir 

(Barab vd., 2007). FTT hareketi, bilimsel bilgi ve teknolojik geliĢmeleri toplumsal bağlam 

içinde ele alarak bu üç öğe arasındaki etkileĢimi disiplinlerarası bir bakıĢ açısıyla inceleyen 

kuramsal bir çerçeve sunar. Hareketin temel amacı, bilimin yalnızca bilgi üretimi ya da 

teknolojik yenilik sağlama süreci olmadığını; aynı zamanda bireyleri ve toplumları etkileyen 

sosyo-kültürel boyutlara sahip olduğunu vurgulamaktır (Driver vd., 1996). FTT yaklaĢımı, 

özellikle fen eğitimi bağlamında, öğrencilerin bilimsel kavramları yalnızca kuramsal düzeyde 

değil, günlük yaĢam ve toplumsal meselelerle iliĢkilendirerek anlamalarını hedefler (Sadler, 

2004).  

 

Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ) yaklaĢımı ise, FTT‘nin geniĢletilmiĢ bir biçimi olarak 

çevresel sorunları da bu çerçeveye dâhil eder (Pedretti ve Nazir, 2011). Bu yaklaĢım, bilimsel 

bilgi ve teknolojik yeniliklerin yalnızca ekonomik veya politik yönlerini değil, ekolojik 

etkilerini de dikkate alarak öğrencilere disiplinlerarası bir bakıĢ açısı kazandırmayı amaçlar 

(Hurd, 1998). FTTÇ, bilim ve teknolojinin toplumsal yapıyı dönüĢtürücü gücünü eleĢtirel 

biçimde değerlendirirken, çevreyi merkezî bir odak noktası olarak ele alır. Böylece iklim 

değiĢikliği, çevre kirliliği ve sürdürülebilirlik gibi çevresel sorunlar; sosyal, ekonomik ve 

politik dinamiklerle bütüncül bir biçimde incelenebilir hale gelir.  
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SBK yaklaĢımı, Çevre Eğitimi (ÇE) ve FTT yaklaĢımlarına kıyasla, öğrencilerin bilimsel bilgi 

ile toplumsal bağlamlar arasında bağlantı kurmasını sağlamada önemli bir rol oynamaktadır. 

SBK, açık uçlu ve birden fazla çözüm yolu içeren sosyal sorunlara odaklanarak öğrencilerin 

bilimsel bilgiyi etik ve toplumsal muhakeme ile bütünleĢtirme becerilerini geliĢtirmeyi 

amaçlar. Bu yaklaĢımın en güçlü yönlerinden biri, öğrencilerin öğrenme sürecine aktif 

katılımını teĢvik etmesidir. ÇE genellikle çevre bilincinin geliĢtirilmesine ve sürdürülebilir 

davranıĢların kazandırılmasına odaklanırken, FTT yaklaĢımı bilim ve teknolojinin toplumsal 

etkilerini analiz etmeyi hedefler. SBK ise bu iki yaklaĢımı aĢarak, bilimsel kavramların 

günlük yaĢamın karmaĢık ve tartıĢmalı meselelerine uygulanmasını sağlayarak öğrencilerin 

bilimsel okuryazarlık düzeyini artırmanın yanı sıra öğrencilerin toplumsal sorunların 

çözümünde etkin rol almalarını da destekleyen bir öğrenme anlayıĢı sunar (Wong vd., 2011). 

 

FTT yaklaĢımı, öğrencilerin karakter, erdem ya da epistemolojik geliĢimlerini doğrudan 

hedefleyen geliĢimsel veya sosyolojik bir içeriğe sahip değildir. Buna karĢın, SBK yaklaĢımı, 

öğrencilerin fiziksel ve sosyal çevrelerinde karĢılaĢtıkları bilim tabanlı meseleleri ahlaki ve 

etik ilkeler çerçevesinde değerlendirme biçimlerini geliĢtirmeye odaklanır (Topçu, 2019). 

SBK yaklaĢımının çevre eğitimi ve fen eğitimiyle iliĢkisi incelendiğinde, SBK‘nın bu iki 

alanın kesiĢiminde yer aldığı ve fen eğitiminin diğer boyutlarını da kapsayacak biçimde 

geniĢlediği görülmektedir. Fen eğitimi, çevre eğitimi ve SBK tabanlı öğretim arasındaki bu 

iliĢki, söz konusu yaklaĢımların demokrasiye katılım, vatandaĢlık bilinci ve sosyal adalet gibi 

toplumsal değerlerin geliĢtirilmesine katkı sağlama potansiyeline iĢaret etmektedir. Bu durum 

ġekil 1‘de grafiksel olarak gösterilmektedir (Sadler ve Murakami, 2014). 
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ġekil 1. ÇE, fen eğitimi ve SBK tabanlı eğitim arasındaki iliĢkinin grafiksel gösterimi 

(Sadler ve Murakami, 2014) 
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Geleneksel bilim eğitimi yaklaĢımları, bilimsel olguların ve teorilerin öğretilmesini 

önceliklendirirken, modern yaklaĢımlar, bilim eğitiminin toplumun ihtiyaç duyduğu bilinçli 

ve aktif vatandaĢları yetiĢtirmedeki rolünü vurgular. Eğer bilim eğitimi bu hedefe odaklanırsa, 

öğrenciler hem bilimsel hem de toplumsal sorunlarla etkili bir Ģekilde baĢa çıkabilir (Sadler, 

2011). Bu bağlamda bilimsel okuryazarlık, iki temel vizyon çerçevesinde ele alınabilir. 

Vizyon I, bilimin geleneksel bilgi birikimi ve süreçlerine odaklanarak bilimsel okuryazarlığı, 

bilimin ürünleri ve yöntemleri hakkında kapsamlı bilgi sahibi olma olarak tanımlar. Buna 

karĢılık, Vizyon II, bilimsel okuryazarlığı yalnızca bilimsel bilgiyi anlamakla sınırlamaz; 

bilimsel bileĢenlerin yer aldığı ve bireylerin vatandaĢ olarak karĢılaĢabileceği toplumsal, etik 

ve diğer bağlamlarla etkileĢim içinde değerlendirilmesini de kapsar. Bu bakıĢ açısı, bilimsel 

okuryazarlığın hem bilimin iç yapısını hem de bilimle bağlantılı toplumsal durumların 

anlaĢılmasını içeren geniĢ bir çerçeve sunar (Roberts, 2007). Vizyon II ile uyumlu eğitim 

yaklaĢımı, bireylerin bilimle ilgili gündelik durumlarla karĢılaĢtıklarında bilinçli kararlar 

alabilmelerini ve bu durumları etkili bir Ģekilde müzakere edebilmelerini amaçlar. Bu 

perspektif, bilimin yalnızca profesyoneller için değil, herkes için anlamlı olması gerektiğini 

savunur ve bilim eğitiminin, öğrencileri modern toplumun söylemlerinde bilinçli ve etkin bir 

Ģekilde yer alabilecek vatandaĢlar olarak yetiĢtirmesi gerektiğini vurgular. Bilimin toplumdaki 

merkezi rolü göz önüne alındığında, bilim eğitimi bu sürecin ayrılmaz bir parçası olarak 

değerlendirilmelidir (Sadler, 2011). 

 

SBK eğitimi, öğrencilerin iĢlevsel bilimsel okuryazarlık edinmelerini hedefleyerek, bilinçli 

karar alma, çeĢitli veri ve bilgi kaynaklarını analiz etme, sentezleme ve değerlendirme 

becerilerini geliĢtirmenin yanı sıra, ahlaki muhakeme yoluyla etik sorunlara duyarlı 

yaklaĢabilmelerini ve bilimsel öğrenmenin bağlamsal karmaĢıklıklarını anlamalarını sağlayan 

stratejileri içermektedir (Zeidler vd., 2019). Bu doğrultuda, sosyo-bilimsel konuların sınıf 

ortamında ele alınması, fen bilgisini toplumsal bağlamlarla iliĢkilendirerek öğrencilerin 

bilimsel okuryazarlığını geliĢtirir ve bilimsel kanıtlara dayalı kararlar alabilen, eleĢtirel 

düĢünebilen bireyler yetiĢtirilmesine katkı sağlar (Wilmes ve Howarth, 2009), öğrencilerin üst 

düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olarak onları, günümüz küresel 

toplumunun ihtiyaç duyduğu bilimsel okuryazarlığa sahip bireyler hâline getirebilir (Lenz ve 

Willcox, 2012). 
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2.5.2. SBK yaklaĢımının felsefi ve pedegojik temelleri 

 

SBK tabanlı öğretim, geleneksel ve ilerici öğretim yaklaĢımları arasında belirgin bir ayrım 

ortaya koyar. Geleneksel öğretim, öğretmen merkezli ve sabit bilgi aktarımına odaklanırken, 

SBK tabanlı öğretim ilerici yaklaĢımdan beslenerek öğrenci merkezli bir öğrenme sürecini 

teĢvik eder. Öğrencilerin bilimsel sorgulama yapmasını, kanıta dayalı düĢünme becerileri 

geliĢtirmesini ve sosyal sorunlar üzerinde tartıĢarak sorumluluk bilinci kazanmasını amaçlar. 

Bu çerçeve, hem öğretim yöntemlerinde hem de öğrencilerin kavramsal ve düĢünsel 

geliĢiminde derin yapısal değiĢiklikler yaratarak, modern eğitime ilerici bir bakıĢ açısı 

kazandırır (Zeidler vd., 2011). Bu durum ġekil 2‘ de verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 2. Öğretim paradigmalarının karĢılaĢtırılması (Zeidler vd., 2011). 

 

SBK‘ları teoriden pratiğe taĢımak, modern sınıflarda hayati bir öneme sahiptir. SBK içeren 

fen eğitimi, öğrencilerin ahlaki muhakemesini geliĢtirmede eĢsiz fırsatlar sağlar. Bu bağlamda 

SBK tabanlı öğretim, yalnızca genel öğretim yöntemleriyle sınırlı kalmayıp; öğretimi ve 

öğrenmeyi sosyobilimsel içerik içerisinde bağlamsallaĢtırma, öğrencileri farklı bakıĢ açılarıyla 

analiz yapmaya yönlendirme ve potansiyel olarak taraflı bilgileri değerlendirirken eleĢtirel ve 
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Ģüpheci bir tutum geliĢtirmelerini teĢvik etme gibi özgün uygulama bileĢenleri içermektedir 

(Owens vd., 2021). 

 

SBK yaklaĢımın uygulanmasında çeĢitli engeller de mevcuttur. Temel inançlar, bilimsel 

yanlıĢ anlamalar, kiĢisel deneyim ve içerik bilgisi eksikliği ile yeterince geliĢmemiĢ bilimsel 

muhakeme becerileri, SBK tabanlı öğretimin etkili biçimde yürütülmesini zorlaĢtıran baĢlıca 

faktörlerdir. Özellikle fen öğretmenleri açısından, öğrencilere kendi inanç sistemlerini 

sorgulayarak yeni bakıĢ açıları geliĢtirme fırsatı sunmak önemli bir pedagojik zorluk 

oluĢturmaktadır (Zeidler vd., 2011).  

 

SBK tabanlı öğretim, öğrencilerin bilimsel okuryazarlığını geliĢtirmeyi amaçlayan; bilimsel, 

etik, toplumsal ve politik bağlamları içeren karmaĢık konular üzerinde düĢünmelerine olanak 

tanıyan bir öğretim modelidir. Geleneksel yaklaĢımlardan farklı olarak öğrencilerin gerçek 

dünya problemleriyle yüzleĢmesini, eleĢtirel düĢünme, karar verme ve ahlaki muhakeme 

becerilerini geliĢtirmesini hedefler (Ratcliffe ve Grace, 2003). Bu yaklaĢım, öğrencilerin 

bilimsel bilgiyi sosyal ve etik bağlamlarda kullanma becerilerini artırarak muhakemelerini 

çok boyutlu hale getirir; toplumsal sorunları analiz ederken daha bilinçli kararlar almalarına 

ve demokratik katılım süreçlerinde etkin bireyler olmalarına katkı sağlar (Eastwood vd., 

2011). Ayrıca SBK tabanlı öğretim, bilimsel okuryazarlığın ötesine geçerek öğrencilerin etik 

duyarlılık, empati ve karar verme becerileri kazanmalarına yardımcı olur (Zeidler vd., 2019). 

Bu süreçte, öğrencilerin kiĢisel olarak ilgili ve tartıĢmalı konuları bilimsel kanıtlara dayalı 

biçimde değerlendirmeleri, diyalog, tartıĢma ve argümantasyona aktif biçimde katılmaları 

teĢvik edilir. SBK eğitimi, ahlaki muhakemeyi destekleyen etik bileĢenleriyle öğrencilerin 

uzun vadede erdem ve karakter geliĢimini de amaçlar (Zeidler, 2014). 

 

Bilim eğitiminde SBK'nin kullanımı, bilimsel bilginin toplumla iliĢkisini anlamak açısından 

önemli bir pedagojik araç olarak görülmektedir (Erduran ve Dagher, 2014). Öğrencilerin 

bilimsel bilgiyi ezberlemek yerine, bilgiyi toplumsal bağlamda anlamlandırmasını sağlamaya 

yönelik bir yaklaĢım olan SBK tabanlı öğretim, yapılandırmacı öğrenme, sorgulamaya dayalı 

öğrenme ve eleĢtirel pedagoji gibi eğitim felsefeleriyle doğrudan iliĢkilidir (Sadler ve Zeidler, 

2005). SBK tabanlı öğretim, öğrencilerin bilimsel bilgiyi yalnızca ezberlemelerine değil, aynı 

zamanda bu bilgiyi gerçek dünyadaki sorunlarla iliĢkilendirerek anlamalarına yönelik bir 

yaklaĢım olup (Sadler, 2011), pedagojik temelleri inĢacılık, sorgulamaya dayalı öğrenme ve 

eleĢtirel pedagoji gibi eğitim teorileri ile doğrudan iliĢkilidir. SBK tabanlı öğretim 
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öğrencilerin bilimsel sorgulama süreçlerine aktif olarak katılmalarını gerektirir. Sorgulamaya 

dayalı öğrenme modeli kapsamında, bilimsel problemlerin keĢfedilmesi, hipotez 

oluĢturulması ve kanıtlara dayalı argümanların geliĢtirilmesi gibi becerilerin kazandırılmasını 

destekler (Chin ve Osborne, 2010).  

 

SBK‘ların öğrencilere, bilimsel bilgi ile sosyal meseleler arasındaki bağlantıyı anlamada 

yardımcı olmaktadır. SBK tabanlı öğretim, öğrencilerin bilimsel okuryazarlık, sosyal 

farkındalık ve eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmek için etkili bir pedagojik yaklaĢımdır 

(Subiantoro vd., 2021). Bu bakımdan SBK tabanlı öğretim; proje tabanlı öğrenme, 

vaka/durum tabanlı öğrenme ve bağlam tabanlı öğrenme gibi pedagojik yaklaĢımlarla 

benzerlik gösterir; söz konusu yaklaĢımların ortak özelliği, öğrenme içeriğine anlam katan 

bağlamların genellikle olmazsa olmaz görülmesidir. SBK tabanlı öğretim‘de bu bağlamlar, 

doğrudan bilimle iliĢkili toplumsal sorunlar içermelidir (Sadler vd., 2017). Örneğin proje 

tabanlı öğrenme ilginç bir soru ya da problemle ilgili olmasına rağmen bu sorunun toplumsal 

bir yapısının olmasına gerek yoktur. Benzer Ģekilde durum tabanlı yaklaĢımlarda içerik ilgi 

çekici bir durum ya da hikaye ile iliĢkilendirilse de bu durumun toplumsal bir boyutunun 

olması gerekmez. Bağlam tabanlı yaklaĢımda bilim ile öğrenci deneyimleri arasında 

bağlantılar kurmasına rağmen öğrencileri toplumsal konu içeriklerine dahil etmezler (Sadler 

vd., 2017). Sosyobilimsel konu öğrenme süreci diğer yaklaĢımlardan ayrılan temel özelliği 

sürecin toplumsal boyutlarının ön planda tutulmasıdır (Tosunoğlu ve Ġrez, 2021).   

 

SBK tabanlı öğretim‘nin pedagojik çerçevesi, bilim eğitimi içinde öğrencilerin bilimsel 

bilgiye eleĢtirel ve ahlaki bir perspektifle yaklaĢmasını sağlayacak dört temel bileĢen üzerine 

kuruludur. Ġlk olarak, Bilimin Doğası kavramı, öğrencilerin bilimsel bilginin geçici, sosyal ve 

epistemolojik boyutlarını anlamalarını sağlar. Bu, bilimin dinamik yapısını kavramalarını ve 

bilimsel bilgiyi sorgulamalarını teĢvik eder. Ġkinci olarak, sınıf içi tartışmalar, öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme ve bilimsel argümantasyon becerilerini geliĢtirmek için kullanılır. Bu süreç, 

öğrencilerin bilimsel meseleler üzerindeki farklı bakıĢ açılarını değerlendirmelerine ve kendi 

görüĢlerini savunmalarına olanak tanır. Üçüncü olarak, kültürel ve sosyal boyutlar, 

öğrencilerin farklı kültürel ve toplumsal bağlamlarda bilimsel konuları anlamalarını ve analiz 

etmelerini sağlar. Son olarak, örnek olay incelemeleri, öğrencilerin gerçek dünyadaki bilimsel 

sorunlara etik ve ahlaki farkındalıkla yaklaĢmalarını teĢvik eder. Bu çerçeve, SBK‘nın 

yalnızca bilim öğretimi için bir bağlam değil, aynı zamanda öğrencilerin bilimsel okuryazarlık 
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ve ahlaki muhakeme becerilerini geliĢtiren güçlü bir pedagojik strateji olduğunu ortaya koyar 

(Zeidler vd., 2005). 

 

Genel olarak, SBK tabanlı öğretim, öğrencilerin fen öğrenimlerini karmaĢık bir sosyal ve 

politik bağlamda bağlamlandırmaları için etkili bir yol olarak kabul edilmektedir (Hancock 

vd., 2019). Modern toplumlarda bireyler, bilimsel fikirler ve süreçlerle yakından iliĢkili pek 

çok toplumsal sorunla karĢı karĢıya kalmaktadır. Bu sosyobilimsel sorunlar karĢısında 

bireylerin bilimsel bilgiyle sosyal değerler arasında denge kurmalarını gerekmektedir (Sadler 

ve Murakami, 2014). Çünkü sosyo-bilimsel konular, farklı kültürel, toplumsal ve kiĢisel bakıĢ 

açıları dikkate alınmadığında sağlıklı biçimde çözüme kavuĢturulamaz; dolayısıyla 

öğrencilerin çoklu bakıĢ açılarını değerlendirme ve bilimsel kanıtları bu bağlamlarda 

kullanma becerilerinin geliĢtirilmesine imkan sağlanmalıdır (Owens vd., 2017).  

 

SBK eğitimi, öğrenci deneyimlerini merkeze alarak bilime dayalı ve toplumsal ikilemleri 

içeren bir ―okul bilimi‖ anlayıĢı geliĢtirmeyi hedefler. Bu anlayıĢ, yalnızca bireyleri etkileyen 

çağdaĢ sorunların bilimsel temellerini değil; aynı zamanda bu sorunlara iliĢkin sosyal, politik, 

ekonomik ve etik boyutları da kapsamlı biçimde ele almayı savunur (Sadler ve Zeidler, 2005). 

Bu doğrultuda, sosyo-bilimsel konulara dayalı fen öğretimi, öğrencilerin bilimsel kanıtları 

değerlendirip bilinçli kararlar almalarını sağlarken, fen kavramlarını toplumsal ve küresel 

bağlamlarda anlamlı biçimde öğrenmelerine ve derse etkin katılmalarına imkân tanır (Wilmes 

ve Howarth, 2009). Böylelikle bilim ve toplum arasındaki dinamik etkileĢimlerin daha 

kapsamlı bir biçimde ele alınması hedeflenirken, SBK‘ya dayalı öğretim öğrencilerin sınıf 

dıĢında da anlamlı olan bilimle etkileĢimde bulunmalarını teĢvik etmeyi amaçlamaktadır 

(Zeidler ve Nichols, 2009). 

 

2.6. Sosyobilimsel Konu Tabanlı Öğretim Modelleri 

 

Sosyobilimsel konuların okul müfredatlarına dâhil edilmesiyle birlikte, bu konuların 

öğretimine yönelik çeĢitli modeller ve kuramsal çerçeveler geliĢtirilmiĢtir. Bu modellerin 

temel amacı, öğrencilerin bilimsel bilgiyi sosyal, etik ve kültürel bağlamlar içerisinde 

anlamlandırmalarını ve bu bilgiyi gerçek yaĢam durumlarına transfer edebilmelerini 

sağlamaktır. Örneğin, Levinson (2006) öğrencilerin tartıĢmalı bilimsel konulara çok yönlü bir 

bakıĢ geliĢtirebilmeleri için anlaĢmazlık türleri, iletiĢimsel erdemler ve düĢünce biçimleri 

olmak üzere üç temel unsurdan oluĢan bir model önermiĢtir. Benzer biçimde, Eilks (2010) 
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tarafından geliĢtirilen beĢ aĢamalı öğretim modeli; sorun analizi, bilimsel açıklama geliĢtirme, 

rol oynama ve yansıtıcı etkinlikler gibi aĢamalardan oluĢmakta ve öğrencilerin hem biliĢsel 

hem de sosyal yönlerini desteklemektedir. Öte yandan, Lenz ve Willcox (2012) öğrencilerin 

bilimsel kanıt toplama, veri analizi ve karar verme süreçlerini bütünleĢtiren döngüsel bir 

öğretim modeli geliĢtirerek, bilimsel süreç becerilerinin toplumsal karar alma bağlamlarında 

etkin biçimde kullanılmasına olanak tanımıĢtır. 

 

Erken dönem araĢtırmacılardan Sadler vd., (2011) ve Presley (2013) SBK tabanlı öğretim için 

kullanılabilecek öğretim çerçeveleri geliĢtirmiĢtir. Sadler vd., (2011) tarafından önerilen 

çerçeve tasarım unsurları, öğrenci deneyimleri, sınıf ortamı ve öğretmen özellikleri olmak 

üzere dört ana unsurdan oluĢmaktadır . Tasarım öğeleri ve öğrenci deneyimleri SBK tabanlı 

öğretimin temel ögeleri olarak çerçevenin merkezinde yer alırken sınıf ortamı ve öğretmen 

özellikleri ise merkezi unsurların uygulanmasını Ģekillendirdiği için daha çevresel olarak 

konumlandırılmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3. Sadler (2011) (solda) ve Presley vd., 2013 (sağda) öğretim çerçeveleri     

 

Presley vd.,(2013) tarafından geliĢtirilen öğretim çerçevesinin merkezinde eĢ etkiye sahip; 

tasarım unsuları, öğrenci deneyimleri ve öğretmen nitelikleri olmak üzere 3 boyuttan 

oluĢmaktadır. Çevresel etkiler ve sınıf ortamı ise bu temel unsurları üzerindeki çevreleyici bir 

etkiye sahiptir. Bu çerçeveler ġekil 3‘de sunulmuĢtur. 

 

Friedrichsen vd., (2016) tarafından önerilen öğretim birimi SBK tabanlı öğretimin tanımlayıcı 

unsuru olan bir sosyobilimsel bir konu ile baĢlamaktadır. Buradaki amaç sürecin 

bağlamlaĢtırılmasının bir yolu olarak ilgi çekici bir sorunun sürecin baĢlangıcında sunulması 
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gerekliliğidir. Model (1) sosyal bağlantılar, (2) bilimsel fikirler ve uygulamalar (3) bilgi ve 

iletiĢim teknolojileri olmak üzere üç etkileĢimli unsuru vurgulamaktadır. Bu yaklaĢım odak 

sorun ile karĢılaĢan öğrencilerin bilimsel fikir ve uygulamları özlü bir Ģekilde uygulamaları, 

sorunun sosyal karmaĢıklığı düĢünme fırsatı bulmaları ve öğrencilerin odak sorunu 

anlamlandırırken yeni fikirlere eriĢmek için bilgi iletiĢim araçlarını kullanmalarına imkan 

sağlamak amacıyla kurgulanmıĢtır. Modelin son aĢamasında ise öğrenciler, süreç boyunca 

edindikleri bilimsel ve sosyal deneyimleri birleĢtirerek öğrenmelerini sentezledikleri bir 

değerlendirme etkinliğine katılırlar. Friedrichsen vd., (2016) tarafından önerilen model ġekil 

4‘de verilmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 4. SBK tabanlı öğretim modeli (Friedrichsen vd., 2016) 
 

Modelin grafiksel yapısında, odak konu öğretim ve öğrenme sürecini temsil eden bir oval ile 

iliĢkilendirilmiĢtir. Modelin temel amacı, öğrencilerin konuyu üç boyut üzerinden ele 

almalarını sağlamaktır: (1) konunun temelinde yer alan bilimsel fikirleri ve uygulamaları 

keĢfetmek, (2) bireysel ve toplumsal bağlantılarla birlikte sosyal, ekonomik ve politik 

boyutlardan kaynaklanan farklı bakıĢ açılarını dikkate almak ve (3) bilgi iletiĢim 

teknolojilerini kullanarak konuya iliĢkin verilere eriĢmek, bunları analiz etmek ve yeni bilgi 

ürünleri oluĢturmak (Peel vd., 2017). Modelin sosyal bağlantılar boyutu, öğrencilerin 

sorunların sosyal yönlerini tanımalarını sağlayarak bilimsel okuryazarlığı, vatandaĢlık 

bilincini ve karakter geliĢimini destekler. Her ne kadar öğrencilerin tüm sosyal boyutları 
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keĢfetmesi mümkün olmasa da, sosyobilimsel öğrenme deneyimleri onların sosyal 

karmaĢıklıkları fark etmelerine, farklı perspektifleri değerlendirmelerine ve önyargılı bilgilere 

eleĢtirel yaklaĢmalarına imkân tanır. Bu süreçte sosyo-bilimsel muhakeme becerileri geliĢir; 

özellikle iklim değiĢikliği gibi çok boyutlu konuların öğretiminde bu beceriler kritik önem 

taĢır. Ayrıca bilgi iletiĢim teknolojilerinin (BĠT) modele dâhil edilmesi, öğrencilerin ele alınan 

konular hakkında yeni bilgilere ulaĢmalarına, bu bilgileri değerlendirmelerine ve kendi 

iletiĢim ürünlerini geliĢtirmelerine olanak tanır. Modelin son aĢaması ise, öğrencilerin 

bilimsel bilgi, sosyal bağlantılar ve BĠT deneyimlerini sentezleyerek yeni öğrenmelerini 

ortaya koydukları değerlendirme sürecidir. Bu bağlamda SBK yaklaĢımı, öğrencilerin belirli 

bir görüĢü benimsemeleri yerine bilimsel kanıtları eleĢtirel biçimde analiz etmelerini ve çok 

boyutlu düĢünmelerini teĢvik eder (Peel vd., 2017). 

 

Sadler vd., (2017) önceki öğrenme çerçevelerinin (Sadler vd.,2011; Presley vd., 2013) ve 

modellerden (Friedrichsen vd.,2016)  yola çıkarak üç boyutlu bilim öğrenmeyi ve 

sosyobilimsel muhakeme uygulamlarını da kapsayacak Ģekilde yeni bir Sosyobilimsel Konu 

Tabanlı Öğretme Öğrenme (SBKÖÖ) modeli oluĢturmuĢtur. Model ġekil 5‘de gösterilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 5. Sosyobilimsel konu öğretme öğrenme modeli (Sadler vd., 2017) 

 

Model iki ana bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölüm öğrencilerin katılması gereken öğrenme 

deneyimlerini içermektedir. Ġkinci bölüm ise baĢarılı bir öğretim için desteklemesi gereken 

öğrenme hedeflerini içermektedir.  
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Bölüm 1: Öğrenme Deneyimleri 

 

Odak konu ile karĢılaĢma aĢaması 

Odak Konu ile KarĢılaĢma aĢaması, öğrenme ve öğretme sürecinin baĢlangıç noktasıdır ve 

öğrencilerin odak sorunla doğrudan yüzleĢmesini amaçlar. Bu aĢama, yalnızca bilimsel 

fikirlerin, ilkelerin veya araĢtırmaların söz konusu sorunla nasıl bağlantılı olduğunu 

göstermeyi değil; aynı zamanda konuya iliĢkin sosyal, etik ve politik boyutların fark 

edilmesini de içerir (Sadler vd., 2017). Model, sosyo-bilimsel bir konunun anlaĢılması ve 

çözümüne yönelik olarak bilimsel bilgi ile toplumsal kaygıların kesiĢtiği odaksal bir sorun 

etrafında öğrenmeyi yapılandırır. Öğrenciler bu sorunla bir haber makalesi, video, tartıĢma ya 

da doğrudan deneyim yoluyla karĢı karĢıya gelebilirler (Owens ve Sadler, 2024). Böyle bir 

yaklaĢım, öğrencilerin hem bilimsel ilkelerin konu üzerindeki etkilerini kavramalarına hem de 

toplumsal bağlamda ortaya çıkan insani ve etik unsurları değerlendirmelerine imkân tanır. Bu 

süreçte, öğrencilerin farkındalıklarını artırmak ve çoklu bakıĢ açıları geliĢtirmelerini 

desteklemek amacıyla güncel olaylardan, duygusal etki yaratan materyalleden yararlanılabilir 

(Sadler vd., 2017). Sonuç olarak, bu aĢama, SBK öğretiminin temelini oluĢturarak 

öğrencilerin bilimsel kanıtları toplumsal bağlamda sorgulama, düĢünme ve anlamlandırma 

becerilerini etkin biçimde harekete geçirmeye zemir hazırlamaktadır (Owens ve Sadler, 2024; 

Sadler vd., 2017). 

 

EtkileĢim aĢaması 

EtkileĢim aĢaması, öğrencilerin bilimsel okuryazarlığın ve bilimsel kimliklerinin geliĢimini 

destekleyen, NGSS ile uyumlu temel bilim kavramlarını ve uygulamalarını keĢfettikleri bir 

öğrenme bağlamı haline gelir. SBKÖÖ modelinde, SBK tabanlı öğretime katılan öğrenciler 

için temel öğrenme çıktıları; odak konunun farkına varma ve anlamlandırma, NGSS‘de yer 

alan kavramların konu aracılığıyla bağlamsal olarak kavranması, NGSS‘nin öngördüğü 

bilimsel uygulamalara yönelik yeterliliklerin geliĢtirilmesi ve sosyobilimsel muhakeme 

becerilerinin ilerletilmesidir (Hancock vd., 2019). 

 

Sosyobilimsel konuların doğası gereği tek ve kesin bir cevaba sahip olmaması, öğrencilerin 

kendi bakıĢ açılarını sorgulamalarını ve bu bakıĢ açılarının sosyobilimsel muhakeme 

süreçleriyle iliĢkisini irdelemelerini gerekli kılar. Önceki modellerden farklı olarak Sadler vd., 

(2017) konunun sosyobilimsel muhakeme boyutunun da açık bir Ģekilde sürece dahil etmiĢtir. 

Sosyobilimsel muhakeme, SBK‘nın toplumsal boyutlarına eleĢtirel bir bakıĢ kazandırarak 
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öğrencilere detay ve derinlik sunmayı hedefler. Örneğin, öğrenciler Ģüphecilik unsuru yüksek 

bir konuyu farklı perspektiflerden ele alan blog yazılarını, resmi raporları, tıbbi tedavi 

önerilerini ya da benzeri yayınları inceleyerek konuyu çok yönlü analiz etmeye 

yönlendirilebilir. Bu sayede ele alınan konu, öğrenciler açısından eleĢtirel bir yaklaĢımla 

değerlendirilmeye açılır. Diğer sosyobilimsel muhakeme boyutlarında da benzer 

uygulamalara yer verilmesi, öğrencilerin farklı bakıĢ açıları ve çeliĢen görüĢler karĢısında 

tutumlarını ve düĢünme yollarını geliĢtirmeleri bakımından önemlidir (Sadler vd., 2017). 

 

SBKÖÖ modeli, bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin kullanımı ile öğrencilerin kendi bakıĢ açıları 

üzerine düĢünme ve bunları yeniden değerlendirme fırsatına sahip olmalarını içeren iki ek 

unsura sahiptir. Bu unsurlar belirli bir sıraya bağlı olmaksızın öğretim sürecine entegre 

edilmelidir. Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin kullanımı, sosyobilimsel konuların güncelliği 

nedeniyle büyük önem taĢımaktadır; ders kitapları gibi statik kaynaklar yetersiz 

kalabileceğinden, öğrencilerin bilimsel raporlar, haberler, sosyal medya paylaĢımları ve web 

siteleri gibi kaynaklardan yararlanmaları teĢvik edilmelidir. Ancak bu süreçte bilginin 

kaynağı, doğruluğu, yazının amacı ve yazarın önyargıları gibi unsurların eleĢtirel bir bakıĢ 

açısıyla değerlendirilmesi gerekmektedir. Ġkinci unsur olarak, öğrencilerin kendi inanç ve 

bakıĢ açıları üzerine düĢünme ve bunları sorgulama fırsatına sahip olmaları sağlanmalıdır. 

Eğitim sürecinde öğretmenlerin rehberliğinde, öğrenciler kendi görüĢlerini analiz etmeye, 

bunları geliĢtirmeye ve gerektiğinde düzeltmeye teĢvik edilmeleri beklenmektedir (Sadler vd., 

2017). 

 

Temel fikir ve uygulamaların sentezlenmesi aĢaması 

Modelin son ve en kritik aĢamasında, öğrencilerin edindikleri tecrübeleri bütüncül bir 

çerçevede sentezlemeleri beklenmektedir (Sadler vd., 2017). Bu aĢamada öğrenciler, sosyal 

ikilemler, yeni bilimsel anlayıĢlar ve araĢtırma bulgularından yola çıkarak kendi bakıĢ 

açılarını yansıtan bir final etkinliği tasarlar. Bu etkinlik, fikirlerin yalnızca sınıf ortamında 

değil, daha geniĢ bir kitleyle de paylaĢılmasına olanak tanıyacak Ģekilde planlanabilir 

(Lesnefsky vd., 2023). Etkinliğin temel amacı, hem SBK‘nın bilimsel temellerini hem de 

toplumsal boyutlarını dikkate alarak, belirli bir sorunun çözümüne yönelik temel fikir ve 

uygulamaları bir araya getirmektir. Öğrenciler bu süreçte bir probleme iliĢkin argümanlar 

geliĢtirebilir, pozisyon bildirileri hazırlayabilir, seçilmiĢ bir yetkiliye mektup yazarak 

görüĢlerini iletebilir ya da SBK‘nın paydaĢlar üzerindeki olumsuz etkilerini azaltmaya yönelik 

yenilikçi prototipler önerebilirler (Owens ve Sadler, 2024).  
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Bölüm 2: Öğrenme hedefleri 

Öğrenme hedefleri yalnızca disipliner içerik aktarımına değil, öğrencilerin bilimsel 

uygulamalar, sosyobilimsel muhakeme ve kimlik geliĢimi gibi çok boyutlu kazanımlarına da 

odaklanır. Ġlk olarak, sosyobilimsel konu farkındalığı aracılığıyla öğrenciler konunun 

toplumsal ve bilimsel önemini, çoklu perspektiflerini ve etik-ekonomik yansımalarını 

keĢfederler. Ardından, disipliner temel fikirler üzerinde yoğunlaĢarak bilimsel kavramları 

öğrenirler. KesiĢen kavramlar sayesinde sistemler, nedensellik veya enerji akıĢı gibi farklı 

bilim dalları arasında ortak düĢünce modellerini fark ederler. Bilimsel uygulamalar 

kapsamında hipotez kurma, deney tasarlama, veri analizi ve model oluĢturma gibi beceriler 

geliĢtirirler. Sosyobilimsel muhakeme sürecinde ise çoklu perspektifleri, belirsizlikleri ve etik 

boyutları dikkate alarak karar verme becerilerini güçlendirirler. Tüm bunlara ek olarak, 

bilimin epistemolojisine odaklanılarak bilginin geçiciliği ve bilimsel topluluğun iĢleyiĢi 

sorgulanır. Son olarak model, öğrencilerin kimlik geliĢimini destekleyerek onların bilimsel 

düĢünceyi ve toplumsal sorumluluğu benimseyen katılımcı bireyler olarak yetiĢmelerini 

hedefler (Sadler vd., 2017). 

 

Sadler vd., (2019) uygulayıcılar için daha esnek bir yapı sunmak adına; modelleme 

uygulamasını merkeze alan, sosyobilimsel muhakeme sürecini ise sistem düĢüncesi içerisinde 

inceleyen altı aĢamadan oluĢan esnek bir model önermiĢtir. Sosyobilimsel Konular ve Model 

Temelli Öğrenme (SIMBL) modelinin yapısı ġekil 6‘da verilmiĢtir. 
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ġekil 6. SĠMBL iĢleyiĢ yapısı (Sadler vd., 2019) 

 

SĠMBL sosyobilimsel konunun merkezi konumunu korumakla birlikte birbirine bağlı altı 

temel özellikten oluĢmaktadır. Bu özelliklerin sıralaması, öğrencilerin özel ihtiyaçlarına ve 

konunun özgünlüğüne bağlı olarak esnek bir yapıdadır (Sadler vd., 2019). 

 

2.6.1. SBK tabanlı öğretim çerçeve ve modellerine genel bir bakıĢ 

 

SBK tabanlı öğretimin zamanla geliĢimi ile ilgili olarak ilk olarak Sadler vd., (2011) 

literatürdeki çalıĢmalardan yola çıkarak bir öğretim çerçevesi oluĢturmuĢtur. Presley vd., 

(2013)  ve Sadler vd.,  (2011) tarafından önerilen modeli revize etmiĢtir. Bu revizyonda 

öğretmen özellikleri bileĢeni merkezi konuma getirilmiĢ ayrıca, dıĢ etkenlere okul etkini dâhil 

edilmiĢtir. Üç boyutlu bilim öğrenme vurgusuyla ortaya çıkan yeni nesil bilim standartları 

(NGSS) SBK uyarlamasına yönelik çalıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu anlamda Friedrichsen 

vd., (2016) NGSS biyoloji standartlarına uygun bir SBK müfredat ünitesi geliĢtirmiĢtir. 

Friedrichsen vd., (2016) öğretim çerçevesinden daha çok 5E modelinin örtük olarak dahil 

edildiği bir öğretim modeli önermiĢtir. Model medya ve teknolojiyi daha merkezi bir faktör 

olarak eklemiĢtir. Friedrichsen vd., (2016) modelinde yer alan bilimsel uygulamaları 

NGSS‘nın kavramsallaĢtırdığı bilimselsel uygulamaları; disiplinerarası kavramlar, bilim 
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fikirler ve bilimsel uygulamalar olarak kullanan araĢtırmalar da mevcuttur (Peel vd., 2017). 

Sadler vd., (2017) mevcut model ve çerçeveleri değerlendirerek bilimsel öğretim sürecine üç 

boyutlu bilim öğrenmeyi ve sosyobilimsel muhakeme uygulamalarını dahil etmiĢtir.  

 

Sadler vd., (2019) tüm bilimsel uygulamalar yerine modelleme uygulamasını merkeze alan, 

sistem düĢücesinin entegre edildiği yeni bir model önermiĢtir. Owens ve Sadler (2024) SBK 

uygulamalarının öğretmenler tarafından daha bilinmesi ve SBK tabanlı öğretime geçisin 

kolaylaĢtmak amacıyla SBK tabanlı öğretim modelini 5E modeli çerçevesinde tasarlamıĢtır. 

Tosunoğlu ve Ġrez (2019) ise modellerde eksik olarak gördüğü SBK tabanlı öğretimdeki 

öğretmen özelliklerini pedegojik alan bilgisi ile iliĢkilendirerek SBK-PAB modelini 

önermiĢtir.  

 

Foulk vd. (2020), Sadler vd. (2017) modelinde yer alan sosyobilimsel muhakeme ve kimlik 

geliĢimi bileĢenlerini daha genel baĢlıklar altında birleĢtirerek modeli sadeleĢtirmiĢtir. Yeni 

model, KarĢılaĢma–EtkileĢim–Sentezleme adımlarını korumuĢ, öğretmen adaylarının bir SBK 

ünitesini öğrenen olarak deneyimlemelerini, bu yaklaĢımı öğretmen bakıĢ açısıyla analiz 

etmelerini ve kendi müfredatlarını tasarlamalarını içeren çok aĢamalı bir öğretim süreci 

sunmaktadır. Ayrıca ―Toplumsal Bağlantılar Kurma‖ ve ―Medya Kaynaklarını Kullanma‖ 

gibi yönlendirici adımlar eklenerek, toplumsal ve medya boyutları daha belirgin hale 

getirilmiĢtir. Lesnefsky vd., 2023 ise sosyobilimsel konu tabanlı öğretim modelindeki sosyal 

boyutları daha belirgin bir Ģekilde vurgulanması için öneriler geliĢtirmiĢtir. Bunun için; sistem 

haritalama, veri görüĢlerle iliĢkilendirme, medya okuryazarlığı ve sosyal adelet olmak üzere 

dört temel yol önermiĢtir. 

 

2.6.2. SBK tabanlı öğretimde öğrenci deneyimleri 

 

SBK tabanlı öğretimde öğrencilerin yaĢaması gereken temel deneyimler, birkaç ana baĢlıkta 

toplanabilir. Ġlk olarak, öğrencilerin üst düzey düĢünme süreçlerine katılma fırsatı elde etmesi 

kritik önem taĢır. Argümantasyon, kanıta dayalı tartıĢma, karar verme ve görüĢ geliĢtirme gibi 

etkinlikler, öğrencilerin düĢünme ve değerlendirme becerilerini derinleĢtirir (Presley vd., 

2013; Sadler vd., 2011). Bu süreç, yalnızca belirli bir SBK ile sınırlı kalmamalı; öğrencilerin 

farklı bakıĢ açılarını keĢfetmelerini, konuyu benzer bilimsel ve toplumsal sorunlarla 

iliĢkilendirmelerini de teĢvik etmelidir (Sadler ve Murakami, 2014). Örneğin, iklim değiĢikliği 

konusunda farklı bakıĢ açılarına sahip iki grup oluĢturarak öğrencilerin kendi iddialarını 
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destekleyen kanıtları araĢtırmaları ve tartıĢma sürecinde karĢı tarafın kanıtlarını eleĢtirel 

biçimde değerlendirmeleri sağlanabilir (Presley vd., 2013). 

 

SBK tabanlı öğretimde alan bilgisi, öğrencilerin muhakeme ve argümantasyon süreçlerini 

doğrudan etkileyen temel bir bileĢendir. Yetersiz bilgi, tartıĢmaların derinliğini 

sınırlandırabilir; buna karĢın yeterli bilgi ve olumlu tutum, öğrencilerin konuyu çok yönlü ele 

almalarını ve tartıĢmalara etkin biçimde katılmalarını sağlar (Tosunoğlu ve Ġrez, 2019). 

Bununla birlikte öğrencilerin SBK‘ya iliĢkin bilimsel kavram ve teorilerle yüzleĢmeleri, 

yüzeysel bilgi edinmenin ötesine geçerek ilgili bilimsel kavram ve kuramları anlamalarını 

sağlaması açısından büyük önem taĢımaktadır (Presley vd., 2013; Sadler vd., 2011). Bilimsel 

ilkeleri ―gerçek‖ bağlamlarda uygulayan öğrenciler, konuları daha derinlemesine kavrayarak 

üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirme fırsatı bulurlar. Bu doğrultuda, SBK öğrenme 

deneyimleri, öğrencilerin karmaĢık sosyobilimsel sorunlarla baĢa çıkmada daha yetkin 

olmalarına yardımcı olmalı ve yalnızca bilimsel bilgiyi anlamakla sınırlı kalmamalıdır 

(Zeidler vd., 2019). 

 

Bir diğer önemli bileĢen, öğrencilerin bilimsel veri toplama ve analiz süreçlerine katılımıdır. 

Öğrenciler bu süreçte kendi deneylerini tasarlayabilir veya mevcut veri kaynaklarını (örneğin 

iklim verileri, kirlilik raporları) inceleyip yorumlayabilirler (Presley vd., 2013; Sadler vd., 

2011). Veriler doğrudan çözümler sunmasa da bilinçli kararlar için sağlam dayanak oluĢturur. 

Bu noktada sorgulama yaklaĢımı, öğrencilerin bilgiye ulaĢma, değerlendirme ve yorumlama 

sorumluluğunu üstlendikleri bir öğrenme biçimi olarak öne çıkar. Grup tartıĢmaları ve rol 

yapma etkinlikleri, öğrencilerin farklı bakıĢ açılarını anlamalarını ve empati geliĢtirmelerini 

sağlar. TartıĢmalar, öğretmenin yönlendirici sorularla kolaylaĢtırıcı rol üstlendiği ortamlarda 

yürütülürken; rol yapma etkinlikleri, öğrencilerin belirli bir pozisyonu temsil ederek farklı 

perspektifleri deneyimlemelerine olanak tanır Bu yöntemler, eleĢtirel düĢünme ve çok yönlü 

analiz becerilerini destekler (Högström vd., 2024). 

 

Etik boyut, sosyobilimsel konuların toplumsal yönlerini bütüncül biçimde kavrayabilmek için 

―doğru-yanlıĢ‖, ―adalet‖, ―hak‖ ve ―sorumluluk‖ gibi kavramlar çerçevesinde tartıĢmalar 

yürütmeyi içerir (Sadler vd., 2011). Özellikle iklim değiĢikliği gibi küresel etkileri olan 

konularda öğrencilerin insanlığın ahlaki sorumluluklarını sorgulaması, onların sosyal ve 

çevresel farkındalıklarını derinleĢtirir (Presley vd., 2013). Sosyobilimsel konuların sınıfta ele 

alınması, öğrencilerin ahlaki muhakeme becerilerini geliĢtirmesi açısından önemlidir. Ancak 
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bu süreçte, öğrencilerin ilerlemesini güçleĢtiren; temel ahlaki inançlar, bilimsel yanlıĢ 

anlamalar, bilgi eksikliği gibi bazı engeller bulunmaktadır (Zeidler ve Nichols, 2009). Bu 

noktada öğretmenlerin görevi, öğrencilerin inançlarını sorgulamalarına ve yeni bakıĢ açıları 

geliĢtirmelerine rehberlik etmektir.  

 

SBK tabanlı öğretim‘de bilimin doğasının eğitime dâhil edilmesi; bilimin belirsizlik, öznellik, 

toplumsal etkiler, bilginin geçiciliği gibi yönleri üzerine düĢünme fırsatı sunarak öğrencilerin 

bilimsel süreçlere iliĢkin farkındalıklarını artırır (Sadler vd., 2011). Böylece öğrenciler, etik 

tartıĢmalarda karĢılaĢtıkları farklı bakıĢ açılarını yalnızca toplumsal ve politik değil, bilimin 

doğası ve sınırları açısından da değerlendirebilirler. Sonuç olarak, etik boyut, bilimin doğası 

ve ahlaki muhakeme temalarının öğretime dâhil edilmesi; öğrencilerin sosyobilimsel konuları 

çok yönlü biçimde kavramalarına, eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmelerine ve toplumsal 

sorumluluk bilinci kazanmalarına önemli katkılar sağlar (Presley vd., 2013; Zeidler ve 

Nichols, 2009). 

 

2.6.3. Sosyobilimsel konu tabanlı öğretimde öğretmen özellikleri 

 

SBK, çok boyutlu ve belirsiz yapıları nedeniyle genellikle tek bir doğru cevabın bulunmadığı; 

bilimsel geliĢmelerin yanı sıra etik, toplumsal ve politik faktörlerle de Ģekillenen tartıĢmalı 

meselelerden oluĢur (Lewis ve Leach, 2006; Peel vd., 2019). Bireylerin bu tür konular 

hakkında farklı, ancak makul görüĢler benimseyebileceği düĢünüldüğünde, öğretmenlerin; 

SBK öğretimi sırasında öğrencilerin konuların belirsizlik ve çok boyutlu doğasını 

kavramalarına yardımcı olmaları (Levinson, 2006), onların eleĢtirel düĢünme, bilimsel 

süreçleri anlama ve toplumsal sorumluluk becerilerini geliĢtirmeyi hedefleyen çok yönlü bir 

öğrenme ortamı oluĢturmaları beklenir (Özcan, 2021). Bu yaklaĢım doğrultusunda 

öğrencilerin kendi bakıĢ açılarını ifade etmeleri, baĢkalarının görüĢlerini dinlemeleri ve ortak 

bir anlayıĢ veya çözüm geliĢtirmeleri desteklenmelidir (Zeidler ve Nichols, 2009). 

 

SBK tabanlı öğretimin merkezinde, öğretmenlerin belirli becerileri ve anlayıĢları 

içselleĢtirmesi yer alır. En temel beceri, sınıf içi tartıĢma ortamının etkin biçimde yönetilmesi 

ve sürece rehberlik edilmesidir (Tosunoğlu ve Ġrez, 2021). Açık ve demokratik bir tartıĢma 

ortamı, SBK‘nın özüne uygun öğrenme süreçlerinin oluĢmasında kritik bir rol oynar. Bu 

ortamda öğrenciler görüĢlerini özgürce ifade eder, farklı fikirler eĢit biçimde değerlendirilir ve 

bir diyalog kültürü geliĢir (Levinson, 2006). Dolayısıyla SBK tabanlı öğretim, yalnızca 
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öğretmenlerin yeterli bilgi ve beceriye sahip olmasını değil, aynı zamanda rehberlik, 

kolaylaĢtırıcılık ve esnek bir öğrenme anlayıĢını benimsemelerini de gerektirir (Presley vd., 

2013; Sadler vd., 2011). 

 

Öğretmenin diyaloga dayalı bir öğrenme anlayıĢını benimsemesi, SBK‘nın bilimsel, etik ve 

toplumsal boyutlarına iliĢkin yeterli alan bilgisine sahip olması ve öğrenci merkezli bir 

yaklaĢım sergilemesi beklenir. TartıĢma, rol yapma veya münazara gibi yöntemleri etkili 

biçimde kullanabilen öğretmenler, öğrencilerin düĢüncelerini kanıta dayalı olarak 

yapılandırmalarına ve birbirlerinin bakıĢ açılarını anlamalarına katkı sağlar (Ke vd., 2020). 

Ayrıca öğretmen, öğrencileri farklı görüĢleri değerlendirmeye yönlendirmeli ve öğretim 

hedefleriyle teorik temeller arasında uyum kurmalıdır (Zeidler ve Nichols, 2009). 

 

SBK öğretiminde öğretmenlerin epistemolojik ve pedagojik inançları da belirleyici bir rol 

oynar. Bilimi mutlak bir gerçeklik olarak gören öğretmenler, SBK‘nın çok boyutlu yapısını 

yansıtan tartıĢmalara yeterince alan açamayabilirken; bilimin doğası ve sınırlarına dair esnek 

bir bakıĢ açısına sahip öğretmenler, öğrencilerin sorgulama ve tartıĢma süreçlerini daha etkin 

biçimde destekler (Zeidler vd., 2011; Karahan ve Roehring, 2019).  

 

SBK konuları, hızla değiĢen bilimsel geliĢmeler ve toplumsal etkiler nedeniyle sınıfta 

belirsizliklere yol açabilir. Bu durum, öğretmenlerin öngörülemeyen süreçlerle baĢa çıkabilme 

becerisini gerekli kılar (Sadler vd., 2011; Presley vd., 2013). Bazı öğretmenler tartıĢmalı 

konuları sınıfa taĢımaktan çekinebilir veya etik muhakeme öğretiminde kendini yetersiz 

hissedebilir (Sönmez ve Kılınç, 2012). Oysa öğrencilerin yalnızca bilimsel içerik değil, bu 

içeriklerin sosyal ve etik yönlerini de tartıĢmaları gerekir. Bu süreç, öğrencilerin problem 

çözme becerilerini geliĢtirir ve bilimsel verileri çok boyutlu olarak yorumlamalarını sağlar 

(Peel vd., 2019). Öğretmenlerin öğrenci özerkliğini destekleyen etkinlikler düzenlemesi, 

disiplinler arası bağlantılar kurarak güvenilir bilgi kaynakları sunması ve okulun ya da 

toplumun kültürel yapısına uygun yöntemler geliĢtirmesi de süreci güçlendirici unsurlardır 

(Karahan ve Roehring, 2019). 

 

SBK‘larla iliĢkili tartıĢmalar yürütmek isteyen öğretmenler, konunun disiplinler arası 

niteliğini ve öğrencilerin ilgi ile ön bilgi düzeylerini dikkate alarak uygun öğretim 

yöntemlerini tercih etmelidir. Açık ve anlaĢılır biçimde yapılandırılmıĢ müfredat materyalleri 

ile dijital öğrenme araçlarının kullanımı, öğrencilerin farklı iddiaları bilimsel verilerle 
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iliĢkilendirmesini kolaylaĢtırabilir (Sadler ve Murakami, 2014). Ayrıca internet kaynakları ve 

çeĢitli raporların derse dâhil edilmesi, öğrenme sürecini zenginleĢtirir (Zeidler vd., 2011).  

 

2.6.4. Sosyobilimsel konu tabanlı öğretimde tasarım unsurları 

 

SBK tabanlı öğretim tasarımında, öğretim sürecinin ilgi çekici ve bilimle bağlantılı sosyal bir 

sorun etrafında yapılandırılması önceliklidir (Atabey ve Topçu, 2017; Sadler vd., 2011; 

Presley vd., 2013). Bu yaklaĢım; öğrencilerin öğrenme sürecine güçlü bir bağlam sağlayarak 

fen ve sosyal boyutları iç içe geçirmekte, böylece bilimsel süreçlerin toplumsal ve etik 

yönleriyle iliĢkili biçimde ele alınmasına zemin hazırlamaktadır (Presley vd., 2013; Herman 

vd., 2018). SBK tabanlı öğretimde hangi standartların ve içeriklerin iĢleneceğine dair kararlar, 

incelenecek konunun özelliklerine göre Ģekillenir. Bu durum, ele alınan fikirlerin anlamlı ve 

öğrenci için ilgili bir bağlamda konumlanmasını mümkün kılar (Herman vd., 2018). 

 

Öğretim sürecinin baĢında, SBK‘nın tanıtılması ve bu çerçevede dersin örgütlenmesi gerektiği 

vurgulanmaktadır (Sadler vd., 2011; Friedrichsen vd., 2016; Presley vd., 2013; Sadler vd., 

2017). Konunun erken aĢamada sunulması, öğrenciler için gerçek bir bağlam sağlar ve 

öğrenme motivasyonunu artırır (Presley vd., 2013). Böylelikle öğrenciler, ünite boyunca söz 

konusu soruna düzenli olarak geri dönerek bilimsel kavramları anlamlandırabilir, özgün 

bilimsel uygulamalara katılım sağlayabilir ve konunun toplumsal boyutlarını derinlemesine 

sorgulayabilir (Foulk vd., 2020). SBK tabanlı öğretimde özellikle argümantasyon, muhakeme 

ve karar verme gibi yüksek düzey düĢünme becerileri, yapılandırılmıĢ etkinliklerle 

desteklenmelidir (Sadler vd., 2011; Presley vd., 2013).  

 

Süreç sonunda, öğrencilerin yeni öğrenmelerini bütünleĢtirerek toplumsal sorunla 

iliĢkilendirmelerine fırsat sunan sonlandırıcı (bütünleĢtirici) deneyimler önerilmektedir 

(Atabey ve Topçu 2017; Sadler vd., 2011; Presley vd., 2013). Bu amaçla; rol yapma, tartıĢma, 

hizmet öğrenimi, politika önerileri hazırlama veya karar alma simülasyonları gibi 

etkinliklerden yararlanılabilir (Sadler ve Murakami, 2014). Böyle bir son deneyim, 

öğrencilerin düĢüncelerini sentezleyerek bakıĢ açılarını karĢılaĢtırmaları ve öğrenme 

sürecinde öne çıkan üst düzey uygulamaları kullanmaları açısından iĢlevsel olmaktadır 

(Herman vd., 2018). Ayrıca SBK‘nın oluĢturduğu risk ve etik boyut gibi unsurlara dikkat 

çeken bir etkinlik, tartıĢma ya da duyuru metni de öğrencilerin konuyu derinlikli biçimde 

kavramalarını kolaylaĢtırabilir (Sadler ve Murakami, 2014). 
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SBK tabanlı öğretimin tasarımında medya ve teknolojinin kullanımı, gerçek dünya bağlamını 

güçlendirmek için önemli bir yere sahiptir (Sadler vd., 2011; Presley vd., 2013). Gazete 

haberleri, televizyon raporları, internet kaynakları ya da filmler, öğrencilere güncel veriye 

eriĢim olanağı sunarak konuyla ilgili farklı bakıĢ açılarına ulaĢmalarını ve ilgilerini 

artırmalarını sağlayabilir (Sadler ve Murakami, 2014). Teknoloji ise bilime iliĢkin veri 

setlerine eriĢme, bu verileri analiz etme, uzmanlara ya da savunuculara ulaĢma ve etkileĢimli 

tartıĢma ortamları oluĢturma gibi amaçlarla kullanılabilir (Sadler vd., 2011). Bununla birlikte, 

medya ve teknoloji kullanımı bu tür bir öğretim yaklaĢımı için faydalı olsa da mutlak bir 

gereklilik değildir (Sadler vd., 2011). 

 

Öğretmenler çoğu kez SBK‘ları öğretim süreçlerine dâhil etmenin önemine inansalar da 

müfredat yoğunluğu, materyal yetersizliği, sınıf yönetimi, etik kaygılar gibi engellerle 

karĢılaĢtıkları görülmektedir (Kara, 2012). Bu nedenle öğretmen yetiĢtirme programlarının, 

söz konusu engellerin aĢılmasına yönelik destekler içermesi gerekmektedir (Kara, 2012; 

Presley vd., 2013). Ayrıca SBK tabanlı öğretim kapsamında, farklı öğrenme stillerine veya 

seviyelerine sahip öğrenciler için materyal ve etkinlikleri uyarlama esnekliği sağlanmalıdır. 

Renkli materyaller, resimler, videolar ve bağlam tabanlı etkinlikler, öğrencilerin öğrenme 

deneyimlerini zenginleĢtirebilir (Özsoy ve Kılınç, 2017).  

 

Sonuç olarak, SBK tabanlı öğretim, öğrencilerin bilimsel bilgi ve becerilerini toplumsal 

sorunlarla iliĢkilendirebilme, bu doğrultuda argümantasyon, muhakeme ve karar verme gibi 

üst düzey düĢünme süreçlerine katılabilme potansiyelini artırmaktadır. Bu yaklaĢımın 

tasarımında, ilgi çekici bir konunun öğretimin merkezine alınması; sorunun erken tanıtımı; üst 

düzey becerileri destekleyici yapılandırmalar; sürecin sonunda bütünleĢtirici bir etkinlikle 

bilgilerin sentezlenmesi temel unsurlardır (Sadler vd., 2011; Presley vd., 2013; Herman vd., 

2018; Foulk vd., 2020). 

 

2.6.5. SBK tabanlı öğretimde sınıf atmosferi 

 

SBK tabanlı öğretimi etkili bir biçimde uygulanabilmesi için, sınıfın fiziksel ve sosyal 

atmosferinin öğrenciler ve öğretmenler açısından uygun Ģekilde yapılandırılması 

gerekmektedir (Presley vd., 2013). Bu tür sınıflarda bilgi ezberletilmek yerine anlamlı 

bağlamlarda kullanılır; bilimsel içerikler kiĢisel ve toplumsal meselelerle iliĢkilendirilerek 
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tartıĢılır. Öğrenciler, bireysel çalıĢmadan çok, gerçek yaĢam durumlarını yansıtan gruplar 

içinde iĢ birliği yaparlar. Böylece, yalnızca bilgi edinmekle kalmayıp bu bilgiyi kiĢisel, 

toplumsal ve küresel karar süreçlerinde kullanma becerisi kazanırlar (Wilmes ve Howarth, 

2009). 

 

Öncelikle, öğrenci katılımına yönelik yüksek beklenti anlayıĢı, SBK tabanlı öğretimi 

destekleyen sınıf atmosferinin temel unsurlarından biridir. Bu bağlamda, öğretmenin 

öğrencilerin aktif katılımını sağlayacak normlar ve beklentiler belirlemesi önem taĢımaktadır 

(Sadler vd., 2011). Bu durum, öğrencilerin kendilerini rahatça ifade edebilmelerine fırsat 

tanıyan bir öğrenme iklimi oluĢturulmasıyla doğrudan iliĢkilidir. Nitekim her öğrenciye farklı 

rollerin verilmesi ve etkileĢimli etkinliklerin düzenlenmesi, katılımı artırmanın yanı sıra 

öğrencilerin sorumluluk duygusunu güçlendirmektedir (Presley vd., 2013). 

 

ĠĢbirlikli ve etkileĢimli bir sınıf ortamı, SBK tabanlı öğretimin baĢarısı için kritik öneme 

sahiptir. Öğretmen ve öğrencilerin fikir alıĢveriĢine dayalı etkileĢimleri, öğrencilerin yalnızca 

bilgi edinmesini değil, aynı zamanda bu bilgiyi sorgulamasını ve farklı bakıĢ açılarını 

değerlendirmesini sağlar (Atabey ve Topçu, 2017; Sadler vd., 2011). Bu doğrultuda, sınıfın 

iĢbirlikli etkinliklere açık olması ve öğrenciler arasındaki etkileĢimin ürün ortaya çıkaracak 

Ģekilde tasarlanması, derinlemesine öğrenmeyi teĢvik etmektedir (Presley vd., 2013). 

 

Öğretmen ve öğrenciler arasındaki karĢılıklı saygı, SBK tabanlı öğretim çerçevesinde 

yürütülen tartıĢmaların verimliliğini doğrudan etkilemektedir. Sosyobilimsel konular 

genellikle farklı düĢüncelerin, değer yargılarının ve inanç sistemlerinin çatıĢtığı alanlardır 

(Zeidler ve Keefer, 2003). Bu nedenle, tartıĢmalar sırasında ortaya çıkan çeĢitliliğin 

zenginleĢtirici etkisinin sürdürülebilmesi için tüm katılımcıların birbirlerinin görüĢlerine saygı 

duyması gerekmektedir. Böylece öğrenciler ve öğretmenler, kendilerini güvende hissederek 

özgürce düĢüncelerini ifade etme olanağı bulabilmektedir (Sadler vd., 2011). 

 

Güvenli bir sınıf iklimi yaratmak, SBK tabanlı öğretim uygulamalarında hayati öneme 

sahiptir. TartıĢmalı veya popüler olmayan bakıĢ açılarını dile getiren öğrencilerin alay edilme 

ya da dıĢlanma korkusu yaĢamadığı bir ortam, hem bilimsel hem de ahlaki ve sosyal boyutları 

olan sosyobilimsel konuların derinlemesine incelenmesini sağlar (Presley vd., 2013). Bu tür 

bir atmosfer, katılımcıların farklı görüĢleri değerlendirip kendi düĢünce yapılarını 

Ģekillendirmeye açık hale gelmesini mümkün kılar (Sadler vd., 2011). 
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2.6.6. SBK tabanlı öğretimde okul ortamı 

 

Okul ortamının SBK tabanlı öğretime elveriĢli bir yapı sunması, öğretmenlerin desteklenmesi, 

esnek bir müfredatın benimsenmesi, nitelikli öğretim materyallerinin geliĢtirilmesi, yerel 

topluluk sorunlarına duyarlılık gösterilmesi ve ulusal politikalarla uyumlu bir çerçevenin 

oluĢturulması bu yaklaĢımın etkili biçimde uygulanmasını sağlamaktadır. Bu koĢullar altında, 

SBK tabanlı öğretim öğrencilerin bilimsel ve sosyo-etik konularda çok yönlü düĢünme 

becerilerini geliĢtiren güçlü bir öğrenme yaklaĢımı haline gelmektedir (Zeidler ve Keefer, 

2003; Zeidler ve Nichols, 2009). 

 

SBK tabanlı öğretim uygulanmasında, okulun fiziksel ve yönetsel koĢullarının yanı sıra 

toplumsal ve ulusal politikaların da dikkate alınması gerekmektedir. Bu bağlamda, öncelikle 

SBK tabanlı öğretimi benimseyen öğretmenlerin desteklenmesi ve teĢvik edilmesi büyük 

önem taĢır. Ayrıca SBK tabanlı öğretimde esnek müfredat modellerine ihtiyaç duyulmaktadır. 

Müfredatın, öğretmenlerin öğrenci ihtiyaçları doğrultusunda içerik ve etkinlikleri 

uyarlamasına olanak tanıyacak Ģekilde düzenlenmesi, SBK tabanlı öğretimin yerel sorunlara 

veya güncel toplumsal meselelere bağlanmasını kolaylaĢtırır (Presley vd., 2013). 
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3. YÖNTEM  

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın yöntem ve deseni, örneklemi, veri toplama araçları, 

nicel ve nitel veri toplama araçları, SBK tabanlı öğretim modeline göre hazırlanma süreci, 

deney ve kontrol grupları ile yapılan etkinliklerin geliĢtirilmesine iliĢkin bilgiler yer 

almaktadır. 

 

3.1. AraĢtırma Yöntem ve Deseni 

 

Bu araĢtırma, karma yöntem yaklaĢımı benimsenerek desenlenmiĢtir. Nicel ve nitel veri 

toplama tekniklerinin ardıĢık ve bütünleyici biçimde kullanıldığı açımlayıcı sıralı karma desen 

temel alınmıĢtır (Creswell ve Plano Clark, 2018). AraĢtırmanın ilk aĢamasında nicel veriler 

toplanmıĢ, devamında bu verilerin daha derinlemesine analizini desteklemek amacıyla nitel 

veriler elde edilmiĢtir. Açımlayıcı sıralı yaklaĢım, ilk aĢamada elde edilen nicel bulguların 

ikinci aĢamada amaçlı örneklem seçimi, görüĢme/odak sorularının biçimlendirilmesi ve 

beklenmedik örüntülerin açıklanması için kullanılmasıyla yorum derinliğini artırır (Creswell 

ve Plano Clark). Ayrıca karma veri bütünlemesi, bulguların doğrulanması, tamamlayıcı 

açıklamalar geliĢtirme ve tekil yöntem sınırlılıklarını dengeleme yoluyla araĢtırmaya geniĢlik 

ve derinlik kazandırarak karmaĢık olguların daha sağlam açıklanmasını destekler (Greene vd., 

1989; Johnson vd., 2007). ġekil 7‘de açımlayıcı sıralı karma desen modeli verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 7. Açımlayıcı (Nicel→Nitel) sıralı karma desene ait model ( Creswell ve Plano Clark, 

2018) 

 

AraĢtırmanın nicel boyutu, ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen çerçevesinde 

yürütülmüĢtür. Yarı deneysel modellerde deney ve kontrol grupları araĢtırmacı tarafından 

belirli ölçütlere göre oluĢturulur; tam rastgele atama her zaman mümkün değildir (Ekiz, 2009; 

Karasar, 2012). Doğal sınıf koĢullarında uygulanabilmeleri bu desenlerin dıĢ geçerlik 

açısından görece üstünlük sağlayabileceğine iĢaret eder (Shadish vd., 2002).  Bu çalıĢmada 

ortaokul öğrencilerinden deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢ; kontrol grubuna öğretim 
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müdahalesi yapılmadan yalnızca ön ve son testler uygulanmıĢtır. Deney grubuna SĠDFAP 

programı uygulanmıĢtır. Her iki gruba uygulama öncesi ve sonrası olmak üzere "Ġklim 

DeğiĢikliği Farkındalık Ölçeği (ĠDFÖ)" ön ve son test olarak verilmiĢtir. Ön test-son test 

kontrol gruplu yarı deneysel desen, baĢlangıç farklarını denetleme ve müdahale etkilerini 

değerlendirmede eğitim araĢtırmalarında yaygın kullanılan pratik bir yaklaĢımdır (Fraenkel 

vd., 2012; Büyüköztürk vd., 2018).  

 

AraĢtırmanın nitel boyutunda, deney grubunda yer alan öğrencilere öğretim uygulaması 

tamamlandıktan sonra süreç hakkındaki algı, deneyim ve önerilerini ortaya çıkarmaya yönelik 

açık uçlu sorulardan oluĢan bir görüĢ formu uygulanmıĢtır. Yazılı açık uçlu görüĢ formları, 

okul tabanlı araĢtırmalarda katılımcıların öğretim süreciyle ilgili zengin, bağlamsal ve kendi 

ifadelerine dayalı veriler üretmede etkili bir nitel veri toplama tekniğidir (Yıldırım ve ġimĢek, 

2018; Cohen vd., 2018; Patton, 2015). Bu veriler önce kodlanmıĢ, ardından temalar 

geliĢtirilerek içerik analiziyle çözümlenmiĢtir. Ġçerik analizinin sistematik kodlama, kategori 

geliĢtirme ve veri gösterimine dayalı yapısı nitel verilerden anlamlı örüntüler çıkarmayı 

kolaylaĢtırır (Miles vd., 2014; Yıldırım ve ġimĢek, 2018). Kodlama sürecinde araĢtırmacılar 

arası karĢılaĢtırmalar, kod tanımlarının gözden geçirilmesi ve denetim izi  gibi güvenirlik 

stratejileri kullanılarak bulguların inandırıcılığı ve aktarılabilirliği güçlendirilmiĢtir (Patton, 

2015; Miles vd., 2014). Elde edilen temalar, nicel bulguların yorumunu derinleĢtirmek, 

açıklamak ve olası tutarsızlıkları aydınlatmak amacıyla karma yöntem bütünleĢtirmesi 

kapsamında kullanılmıĢtır (Fetters vd., 2013; Creswell ve Plano Clark, 2018).  Deneysel 

sürece iliĢkin özet bilgiler Tablo 3‘de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3. Deneysel desen süreci 
Gruplar Ön Test SBKTÖ Son Test 

Deney Grubu X X X 

Kontrol Grubu X - X 

 

Deneysel sürecin aĢamaları ve gruplar arası uygulama sırası, araĢtırma deseninin daha açık 

biçimde anlaĢılabilmesi amacıyla araĢtırmanın akıĢ Ģeması ġekil 8‘de verilmiĢtir. 
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ġekil 8. AraĢtırmanın akıĢ Ģeması 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

 

Bu araĢtırmada ölçek geliĢtirme süreci ve yarı deneysel öğretim uygulaması aĢamasında 

birden fazla çalıĢma grubu kullanılmıĢtır.  

 

3.2.1. Ölçek geliĢtirme çalıĢma grubu  

 

AraĢtırmanın ölçek geliĢtirme bileĢeninde, ortaokul öğrencilerine yönelik Ġklim DeğiĢikliği 

Farkındalık Ölçeği (ĠDFÖ) için 2023-2024 eğitim-öğretim yılında 9 farklı ortaokuldan dört 

bağımsız örneklemden veri toplanmıĢtır. Bu süreçte, evreni temsil edebilme gücünün 

artırılması ve her bireyin örnekleme seçilme olasılığının eĢit olması amacıyla basit tesadüfi 

örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Basit tesadüfi örnekleme, her bireyin örnekleme seçilme 

Ģansının eĢit ve bağımsız olduğu olasılıklı bir örnekleme yöntemidir. Bu yöntem, özellikle 

yeterince büyük ve homojen bir evrenden seçilen örneklemlerle çalıĢıldığında, 

genellenebilirliği yüksek ve tarafsız sonuçlar elde etmeyi mümkün kılar (Büyüköztürk vd., 

2018).   
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Birinci çalıĢma grubu, Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) sürecinde faktör yapısının 

belirlenmesi amacıyla kullanılmıĢ olup toplam 245 öğrenciden oluĢmaktadır. Bu grubun 

117‘si erkek (%47,75) ve 128‘i kız (%52,24) öğrencidir. Sınıf düzeyine göre incelendiğinde, 

6. sınıf öğrencilerinin 25‘i erkek (%10,2) ve 24‘ü kız (%9,8); 7. sınıf öğrencilerinin 38‘i erkek 

(%15,5) ve 41‘i kız (%16,73); 8. sınıf öğrencilerinin ise 54‘ü erkek (%22,0) ve 63‘ü kız 

(%25,7) olduğu görülmektedir. Bu dağılım, AFA aĢamasında dengeli bir cinsiyet ve sınıf 

temsilinin sağlandığını göstermektedir. 

 

Ġkinci çalıĢma grubu, Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) sürecinde AFA‘da belirlenen yapının 

doğrulanması amacıyla kullanılmıĢtır. Bu grupta toplam 428 öğrenci yer almakta olup, 

bunların 218‘i erkek (%50,93) ve 210‘u kız (%49,06) öğrencidir. Sınıf dağılımına göre, 6. 

sınıfta 52 erkek (%21,22) ve 54 kız (%22,04); 7. sınıfta 63 erkek (%25,71) ve 66 kız 

(%24,88); 8. sınıfta ise 103 erkek (%43,04) ve 95 kız (%38,77) bulunmaktadır.  

 

Üçüncü çalıĢma grubu, test-tekrar test uygulamasıyla ölçeğin zamana bağlı tutarlılığını 

değerlendirmek amacıyla oluĢturulmuĢtur. Bu grupta toplam 90 öğrenci yer almaktadır. 

Katılımcıların 43‘ü erkek (%47,8) ve 47‘si kız (%52,2) öğrencidir. Sınıf bazında, 6. sınıfta 11 

erkek (%12,2) ve 15 kız (%16,7); 7. sınıfta 14 erkek (%15,6) ve 13 kız (%14,4); 8. sınıfta 18 

erkek (%20) ve 19 kız (%21,1) bulunmaktadır.  

 

Dördüncü çalıĢma grubu ise ölçüt geçerliği analizlerinde kullanılmıĢtır. Bu aĢamada toplam 

301 öğrenci yer almakta olup, 158‘i erkek (%52,50) ve 143‘ü kız (%47,50) öğrencidir. Sınıf 

düzeyinde incelendiğinde, 6. sınıfta 30 erkek (%9,96) ve 21 kız (%6,97); 7. sınıfta 52 erkek 

(%17,27) ve 53 kız (%17,6); 8. sınıfta ise 76 erkek (%25,24) ve 69 kız (%22,92) 

bulunmaktadır.  

 

Sonuç olarak, dört farklı çalıĢma grubundan elde edilen veriler, ölçeğin faktör yapısının 

belirlenmesi, doğrulanması, zamana karĢı tutarlılığının değerlendirilmesi ve ölçüt geçerliğinin 

test edilmesi süreçlerinde kapsamlı bir Ģekilde kullanılmıĢtır. Toplamda 1064 katılımcıdan 

elde edilen bu veriler, çalıĢmanın istatistiksel güvenirliğini ve genellenebilirliğini 

desteklemektedir. 
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3.2.2. Deneysel süreç çalıĢma grubu 

 

Deneysel sürecin uygulandığı temel çalıĢma grubunu, 2023–2024 eğitim-öğretim yılında 

Erzincan il merkezindeki bir devlet ortaokulunda öğrenim gören 7. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubunun belirlenmesinde tek aĢamalı küme örnekleme kullanılmıĢ; 

evrende yer alan 7. sınıf Ģubeleri arasından iki bütüncül sınıf Ģans eseri seçilmiĢ ve sınıf 

düzeyinde örnekleme birimi olarak dâhil edilmiĢtir. Küme örnekleme, birimlerin (ör., sınıf, 

okul) doğal kümeler hâlinde seçildiği olasılıklı bir yöntem olup eğitim araĢtırmalarında alan 

eriĢimini kolaylaĢtırması, maliyeti azaltması ve saha uygulamalarını yönetilebilir kılması 

nedeniyle yaygın biçimde tercih seçilen iki sınıftan biri deney grubu, diğeri kontrol grubu 

olarak atanmıĢ; edilmektedir (Büyüköztürk vd., 2018; Fraenkel vd., 2012; Karasar, 2012). 

Rastgele sınıfların doğal yapısı korunmuĢ ve bireysel düzeyde yeniden atama yapılmamıĢtır. 

Bütüncül kümelerle çalıĢılması ve birey düzeyinde tam seçkisiz atamanın 

gerçekleĢtirilememesi, araĢtırma tasarımını yarı deneysel nitelikte konumlandırmaktadır. 

Doğal eğitim ortamlarında yürütülen yarı deneysel düzenekler, iç geçerlik açısından bazı 

sınırlılıklar barındırsa da uygulama gerçekliğini koruyarak dıĢ geçerlik potansiyelini artırabilir 

(Shadish vd., 2002; Fraenkel vd., 2012). AraĢtırmaya katılan öğrencilerden 28‘i deney, 27‘i 

kontrol grubunda yer almıĢ; toplam N = 55 öğrenci nicel uygulama örneklemini 

oluĢturmuĢtur. Grupların doğal sınıf yapılarının korunması, eğitimsel müdahalenin gerçek 

sınıf dinamikleri içinde değerlendirilmesine olanak tanımıĢ ve yarı deneysel desenle kuramsal 

tutarlılığı güçlendirmiĢtir (Shadish vd., 2002). Örneklem grubuna iliĢkin bilgiler Tablo 4‘de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 4. Örneklem gruplarına ait bilgiler 
Sınıf Cinsiyet f % 

Deney Grubu  
Erkek 13 24 

Kız  15 25 

Kontrol Grubu 
Erkek 14 25 

Kız 14 25 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada, öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerini belirlemek amacıyla 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ―Ortaokul Öğrencilerine Yönelik Ġklim DeğiĢikliği 

Farkındalık Ölçeği‖ ve öğrencilerin SĠDFAP‘a iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla  

―YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu‖ veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 
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3.3.1. Ġklim değiĢikliği farkındalık ölçeği 

 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, araĢtırmacılar tarafından De Vellis‘in (2017) önerdiği 

adımlar izlenerek ortaokul öğrencilerine yönelik iki boyutlu (biliĢsel–davranıĢsal) ve 16 

maddeden oluĢan ĠDFÖ geliĢtirilmiĢ ve kullanılmıĢtır (Albayrak vd., 2025). Ölçek, iklim 

değiĢikliğinin insan kaynaklı doğası ile gençlerde farkındalık–davranıĢ iliĢkisinin önemi 

dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. Ölçek geliĢtirme sürecinde toplam 1064 ortaokul 

öğrencisinden elde edilen veriler kullanılmıĢtır. BeĢli Likert tipi bir yapıya sahip olan ölçeğin 

geçerliliği, uzman görüĢlerine dayalı içerik ve görünüĢ geçerliliği ile değerlendirilmiĢ; yapı 

geçerliliği için Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ve model uyumu için Doğrulayıcı Faktör 

Analizi (DFA) uygulanmıĢtır. 

 

Ölçüt geçerliliğini belirlemek amacıyla, Kibbe, Bogner ve Kaiser (2014) tarafından 

geliĢtirilen ve Kılıç ile Girgin (2019) tarafından Türkçeye uyarlanan Ġki Faktörlü Çevresel 

Değerler Modeli (2-ÇDM) Tutum Ölçeği; Stewart (2021) tarafından geliĢtirilen ve Gezer ile 

Ġlhan (2021) tarafından Türkçeye uyarlanan, ayrıca Servan (2024) tarafından ortaokul 

öğrencileri için güvenirlik çalıĢması yapılan Ġklim DeğiĢikliği EndiĢe Ölçeği (ĠDEÖ) ile 

Yavuz vd., (2014) tarafından geliĢtirilen Çevre Okuryazarlık Ölçeği (ÇOYÖ) kullanılmıĢtır. 

Ölçüt geçerliliği analizleri sonucunda, geliĢtirilen ölçeğin toplam puanı ve alt boyutları ile 

benzer kavramları ölçen diğer ölçekler arasında anlamlı iliĢkiler olduğu saptanmıĢtır. 

 

AFA sonucunda, toplam varyansın %42.68‘ini açıklayan iki faktörlü (biliĢsel ve davranıĢsal) 

bir yapı elde edilmiĢtir. DFA sonuçları ise bu yapının iyi düzeyde model uyumuna sahip 

olduğunu göstermiĢtir. Ölçeğin güvenirliği, Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı 0.837 ve test–

tekrar test güvenirlik katsayısı 0.944 olarak hesaplanmıĢtır. Ayrıca madde analizi sonuçları, 

maddelerin büyük çoğunluğunun p < 0.001 düzeyinde anlamlı fark gösterdiğini, dolayısıyla 

ölçeğin yüksek ayırt edicilik gücüne sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. Elde edilen bulgular, 

ĠDFÖ ortaokul öğrencilerinin iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerini ölçmede geçerli, 

güvenilir ve kullanılabilir bir ölçme aracı olduğunu göstermektedir. 

 

3.3.2. YapılandırılmıĢ görüĢme formu 

 

AraĢtırmada nitel verilerin toplanmasında, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ―YapılandırılmıĢ 

GörüĢme Formu‖ kullanılmıĢtır. YapılandırılmıĢ görüĢme formları, tüm katılımcılara aynı 
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sırayla yöneltilen ve önceden belirlenmiĢ sorular içeren araçlardır; bu yönüyle katılımcıların 

belirli bir konu hakkındaki görüĢlerini sistematik Ģekilde toplamak için kullanılır (Patton, 

2014; Yıldırım ve ġimĢek, 2018). Bu form, nicel verilerden yola çıkarak; öğrencilerin 

SĠDFAP programına iliĢkin algılarını ve uygulama sürecinin iklim değiĢikliği konusundaki 

farkındalık değiĢimini değerlendirmek amacıyla hazırlanmıĢtır. 

 

Formun geliĢtirilme sürecinde, öncelikle ilgili literatür taranarak sosyobilimsel konu tabanlı 

öğretim ve iklim değiĢikliği farkındalığıyla ilgili çalıĢmalar incelenmiĢtir (Cansız, 2014; 

Sadler vd., 2007). Elde edilen bulgular doğrultusunda taslak sorular oluĢturulmuĢ ve bu taslak 

form, fen bilimleri eğitimi alanında uzman üç akademisyenin görüĢüne sunulmuĢtur. 

Uzmanlardan soruların kapsam geçerliliği, dil ve anlaĢılırlığı, mantıksal sıralaması ve amaca 

uygunluk açısından değerlendirme yapmaları istenmiĢtir. Uzmanlardan alınan geri bildirimler 

doğrultusunda formun dilinin anlaĢılabilirliği, kapsam geçerliği ve soru yapılarına iliĢkin 

düzenlemeler yapılmıĢ ve nihai hâline getirilmiĢtir. Ayrıca formun uygulanabilirliğini test 

etmek amacıyla küçük bir öğrenci grubuyla pilot uygulama yapılmıĢ ve gerekli son 

düzeltmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreç, nitel veri toplama araçlarının geçerliğini ve 

güvenilirliğini artırmak amacıyla yaygın olarak önerilen bir yaklaĢımdır (Creswell ve Poth, 

2016; Miles vd., 2014). 

 

Form, uygulama sürecinin sonunda deney grubundaki gönüllü öğrencilere uygulanmıĢtır. 

GörüĢmeler, öğrenciler tarafından yazılı olarak yanıtlanacak Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢ ve her 

bir öğrenciye formu tamamlamaları için yaklaĢık 40 dakika süre tanınmıĢtır. Yazılı görüĢme 

yöntemi, öğrencilerin bireysel düĢüncelerini yapılandırılmıĢ bir ortamda özgürce ifade 

etmelerine imkân tanıması açısından tercih edilmiĢtir. 

 

GörüĢmeler öncesinde öğrencilere araĢtırmanın amacı açıklanmıĢ; toplanan verilerin gizliliği 

korunacağı, kimlik bilgilerinin kullanılmayacağı ve elde edilen verilerin yalnızca bilimsel 

amaçla kullanılacağı belirtilmiĢtir. Ayrıca görüĢmelerin not verme amacı taĢımadığı, 

öğrencilerin yanıtlarının doğru-yanlıĢ Ģeklinde değerlendirilmediği vurgulanarak öğrencilerin 

samimi ve özgürce yanıt vermeleri teĢvik edilmiĢtir. Öğrencilerin kimlik bilgilerini korumak 

amacıyla kodlama yapılmıĢ (Ö1, Ö2...) ve veriler bu kodlar ile kaydedilmiĢtir. 
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3.4. Program GeliĢtirme Süreci 

 

3.4.1. Pilot programın geliĢtirilmesi 

 

AraĢtırmada kullanılacak modelin pilot çalıĢması, Sadler vd., (2017) tarafından geliĢtirilen 

SBKÖÖ modeli esas alınarak araĢtırmacı tarafından tasarlanmıĢtır. GeliĢtirilen pilot modelin 

amacı, asıl uygulamaya geçmeden önce modelin uygulanabilirliğini, anlaĢılırlığını ve 

hedeflenen kazanımları destekleme düzeyini değerlendirmektir. Pilot program, araĢtırmanın 

örneklem grubuyla benzer özellikler taĢıyan, ancak asıl çalıĢmaya dâhil edilmeyen bir grup 

üzerinde uygulanmıĢtır. Bu uygulama ile öğretim etkinliklerinin süresi, öğrenci düzeyine 

uygunluğu, yönergelerin açıklığı ve materyallerin yeterliliği gibi unsurlar gözlemlenmiĢ ve 

gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Eğitim araĢtırmalarında pilot çalıĢmanın, uygulama 

sürecindeki olası sorunları önceden tespit etme ve öğretim tasarımını optimize etme açısından 

kritik bir rol oynadığı vurgulanmaktadır (Cohen, vd., 2018; Fraenkel vd., 2015). Pilot modelin 

geliĢtirilme aĢamaları, asıl modelin tasarım aĢamaları ile benzerlik gösterdiğinden, bu 

bölümde süreç yalnızca genel hatlarıyla sunulmuĢ, ayrıntılı açıklamalar ise ―Nihai programın 

geliĢtirilmesi‖ baĢlığı altında verilmiĢtir. Bununla birlikte, pilot uygulamadan elde edilen 

dönütler, öğretim etkinliklerinin daha etkili ve öğrenci merkezli hale getirilmesi için temel 

alınmıĢtır.  

 

3.4.2. Nihai programın geliĢtirilmesi 

 

Bu araĢtırmada Sadler vd., (2017) tarafından önerilen öğretim modeli esas alınarak ortaokul 

öğrencilerinin seviyelerine uygun bir öğretim programı geliĢtirilmiĢtir. Öğrenme çıktılarının 

belirlenmesi sürecinde, ortaokul düzeyinde uygulanmakta olan Çevre Eğitimi ve Ġklim 

DeğiĢikliği, Fen Bilimleri (3–8), Sosyal Bilgiler (3–8) ve Coğrafya dersi öğretim programları 

incelenmiĢ; bu programlar, uluslararası düzeyde kabul gören UNESCO YeĢil Müfredat 

Rehberi (UNESCO, 2017, 2024) ile NGSS programaları (NGSS Lead States, 2013) 

çerçevesinde değerlendirilmiĢtir. Ayrıca, iklim değiĢikliği eğitimi ve program geliĢtirme 

süreçlerine iliĢkin akademik literatürden yararlanılmıĢtır (Barak ve Gönençgil, 2021; 

Shepardsonvd., 2012; Pruneau vd., 2001). 

 

Bu kapsamlı inceleme sonucunda, öncelikle iklim değiĢikliği eğitimiyle iliĢkili öğrenme 

çıktılarının yer aldığı kapsamlı bir liste oluĢturulmuĢtur. Bu liste, öğrencilerin iklim 
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değiĢikliği farkındalıklarını geliĢtirmeye yönelik hedeflerle uyumlu olarak yapılandırılmıĢtır. 

Uzman inceleme sonrasında gerekli düzeltmele yapılarak nihai öğrenme çıktısı listesi 

oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan öğrenme çıktı listesi dikkate alarak SĠDFAP geliĢtirilmiĢtir. 

Kazanım listesi Tablo 5‘de verilmiĢtir.  

 

Tablo 5. Ġklim değiĢikliği programı kazanımları 
No Kazanım Tema Süre/Saat 

1 Küresel iklim değiĢikliğinin çevresel, ekonomik ve afetlerle iliĢkili 

sonuçlarını güncel veriler ve örnek olaylar üzerinden yorumlar; bu 

sonuçları neden-sonuç iliĢkisiyle açıklar. 

Ġklim 

DeğiĢikliğini 

Sonuçları 

6 

2 Sera etkisini temel alarak sera gazı birikiminin küresel ısınmaya yol 

açma mekanizmasını açıklar; iklim, hava durumu, iklim değiĢikliği, 

küresel ısınma kavramlarını ve ozon tabakasının rolünü ortaya koyar. 

Temel Kavramlar 2 

3 Ġklim değiĢikliğinin doğal ve insan kaynaklı nedenlerini analiz eder, 

bu nedenlere iliĢkin kanıta dayalı argümanlar geliĢtirir ve verilerin 

güvenilirliğini tartıĢır. 

Temel Kavramlar 2 

4 Ġklim değiĢikliğinin doğal ve insan kaynaklı nedenlerini farklı 

paydaĢların bakıĢ açılarını dikkate alarak tartıĢır; paydaĢ öncelikleri 

ve kanıt gereksinimleri ıĢığında neden–sonuç iliĢkileri kurar. 

Ġklim DeğiĢikliğin

in Nedenleri 

2 

5 Ġklim değiĢikliğinin insan kaynaklı nedenlerini analiz eder ve bu 

nedenlerin çevre üzerindeki etkilerini tartıĢır. 

Ġklim DeğiĢikliğin

in Nedenleri 

2 

6 Ġklim değiĢikliğine yönelik bireysel ve toplumsal çözüm önerileri 

geliĢtirir ve bu önerileri kanıtlarla gerekçelendirerek değerlendirir. 

Ġklim DeğiĢikliği 

ile Ġlgili 

Yapılabilecekler 

2 

7 Ġklim değiĢikliğiyle mücadele için çok yönlü bir eylem planı hazırlar, 

planı uygulanabilirlik açısından değerlendirir ve güçlü-zayıf 

yönlerini tartıĢır. 

Sosyobilimsel 

Boyut (Eylem) 

4 

Toplam 20 

 

SĠDFAP‘ın uygunluğunun test edilmesinde ise Foulk vd. (2020) tarafından geliĢtirilen 

Sosyobilimsel Müfredat Ünitesi - Analiz Rubriği kriterleri dikkate alınmıĢtır.  Bu rubrik, 

öğretim materyallerinin toplumsal sorunları bilimsel içerikle iliĢkilendirerek öğrenci 

anlamasını derinleĢtirmeyi amaçlar. Aynı zamanda, ders ünitelerinin odak konu belirleme, 

standartlara uyum, bilimsel içerik, sosyal bağlantılar, öğrenci değerlendirmesi, bilgi ve 

iletiĢim teknolojileri kullanımı ve kapanıĢ etkinlikleri gibi kritik boyutlarını kapsamlı bir 

Ģekilde değerlendirmeye olanak tanır. Bu sayede, öğretim süreçlerinin etkililiği ve 

bütünselliği korunmuĢ olur. GeliĢtirilen öğretim müfredatı, fen bilimleri eğitimi alanında 

uzman olan üç farklı akademisyene gönderilerek değerlendirilmiĢtir. Uzman görüĢleri dikkate 

alınarak gerekli düzeltmeler yapılarak son Ģekli verilmiĢtir. SĠDFAP‘ın iĢleyiĢi ġekil 9‘da 

verilmiĢtir. 
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ġekil 9. SĠDFAP‘ın iĢleyiĢi 

 

AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen öğretim modelinde uygulama süreci ve belirlenen süreler 

Tablo 6‘da verilmiĢtir. 

 

Tablo 6. SĠDFAP‘a uygun ders planlama tablosu 
AĢama Kazanım 

No 

Kazanım Teması Ders No Süre (Saat) 

Odak Konu ile 

KarĢılaĢma 

1 Ġklim DeğiĢikliğinin Sonuçları 1-6 6 

Yakın ĠliĢki Kurma 2 Temel Kavramlar 7-8 2 

3 Temel Kavramlar 9-10 2 

4 Ġklim DeğiĢikliğinin Nedenleri 11-12 2 

5 Ġklim DeğiĢikliğinin Nedenleri 13-14 2 

6 Ġklim DeğiĢikliği ile Ġlgili 

Yapılabilecekler 

15-16 2 

Sentezleme 7 Sosyobilimsel Boyut (Eylem 

Planı) 

17-20 4 

 

AĢama 1: Odak sorun ile karĢılaĢma 

Doğal afetler, buzulların erimesi ve ekosistem değiĢimleri gibi çevresel olaylar, öğrencilerin 

bilimsel kavramları yaĢamla iliĢkilendirerek iklim değiĢikliğinin bireyler, toplumlar ve 

ekosistemler üzerindeki çok yönlü etkilerini kavramalarına yardımcı olur. Bu tür konuların 

gerçek olaylar üzerinden üzerinden tartıĢılması, öğrencilerin etik değerlendirmeler yapmasına, 
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bilimsel kanıtlara dayalı çözüm önerileri geliĢtirmesine ve sosyobilimsel muhakeme 

becerilerini uygulamalarına zemin hazırlar. Bu nedenle sosyobilimsel konu tabanlı öğretim 

modelleri odak sorunun tanıtılması ile baĢlamaktadır (Sadler ve Murakami, 2014; Herman 

vd., 2018; Peel vd., 2017). 

 

Bu aĢamada öğrencilerin konuyla ilgili farkındalık geliĢtirmeleri, temel bilimsel bilgileri 

tanımaları ve bu bilginin toplumsal, politik veya etik boyutlarıyla nasıl iliĢkilendiğini 

keĢfetmeleri hedeflenmektedir. Öğrenciler, konuyu çok yönlü olarak ele alarak hem bilimsel 

hem de sosyal bağlamda anlamlı bir öğrenme sürecine dahil olurlar (Owens vd., 2017). Dersin 

baĢlangıcında öğrencilere iklim değiĢikliği sorununa iliĢkin bir video izletilerek büyük sınıf 

tartıĢması baĢlatılmıĢtır. Video, çevrimiçi ortamlarda yer alan iklim değiĢikliği ile ilgili farklı 

görüĢlerin derlemesiyle oluĢturulmuĢtur. Ġçerikte, iklim değiĢikliğini ciddi bir kriz olarak 

gören düĢüncelerin yanı sıra, bu durumun abartıldığını ya da bazı çevrelerin bundan fayda 

sağladığını ileri süren görüĢlere de yer verilmiĢtir. Öğretmen, öğrencileri belirli bir yöne 

yönlendirmeden, farklı bakıĢ açılarını değerlendirmelerine, kendi düĢüncelerini ifade 

etmelerine ve kanıta dayalı argümanlar geliĢtirmelerine olanak tanımıĢtır. 

 

TartıĢma öncesinde öğrencilerin konuya iliĢkin ön bilgileri, algıları ve kiĢisel görüĢleri 

alınarak sınıfın bilgi ve merak düzeyine uygun bir tartıĢma zemini hazırlanmıĢtır. 

Öğrencilerin, iklim değiĢikliğini kendi yaĢamlarıyla iliĢkilendirmeleri ve mevcut bilimsel 

kanıtları kullanarak bilinçli kararlar üretmeleri teĢvik edilmiĢtir. Bu yaklaĢım, konunun güncel 

olaylarla ve yerel sorunlarla iliĢkilendirilmesini, öğrencilerin aktif katılımını ve fen 

öğretiminin yaĢamla bütünleĢtirilmesini destekleyen etkili bir strateji olarak önerilmektedir 

(Wilmes ve Howarth, 2009). 

 

Ġklim değiĢikliğinin sosyobilimsel boyutlarının fark edilmesini desteklemek amacıyla genel 

ağdaki haber metinlerinden yararlanılmıĢtır. Bu metinler; çevre, sağlık, ekonomi, tarım, 

beslenme ve doğal afetler gibi konularda çeĢitlilik göstermektedir. AraĢtırmacılar tarafından 

seçilen haberler, öğrenci seviyesine uygun olacak Ģekilde sadeleĢtirilmiĢ ve Web 2.0 

araçlarıyla görseller eklenerek zenginleĢtirilmiĢtir. Örnek bir haber metni Ek 4a‘de 

sunulmuĢtur. Benzer Ģekilde, iklim değiĢikliği ile ilgili posterler düzenlenmiĢ ve öğrenciler 

tarafından incelenmiĢtir. Görsel ve metinsel unsurların bir arada sunulduğu bu posterler, 

öğrencilerin dikkatini belirli noktalara çekerek konuyu somut ve kolay anlaĢılır biçimde 

kavramalarına katkı sağlamaktadır. Örnek bir poster Ek 4b‘de sunulmuĢtur. 
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Ders sürecinde öğrenciler önce gruplara ayrılmıĢtır. Her gruba haber metinleri dağıtılmıĢ; 

öğrenciler istedikleri metni seçip okuduktan sonra, gönüllü öğrenciler haber metnini tüm 

sınıfa sunmuĢtur. Benzer bir uygulama posterler için de gerçekleĢtirilmiĢ; posterler grup 

içinde incelendikten sonra öğrenciler posterleri sınıf önünde sunarak tartıĢılmıĢtır.   

 

Haber metinleri, iklim değiĢikliğinin yalnızca fiziksel bir olgu olmadığını; ekonomi, sağlık, 

tarım ve göç gibi sosyal boyutlarıyla da günlük yaĢamı etkilediğini somut örneklerle ortaya 

koymaktadır. Her iki materyalin grup çalıĢmalarıyla incelenmesi ve sınıfta sunulması, 

öğrencilerin iklim değiĢikliğinin sonuçlarını tartıĢmalarına, neden-sonuç iliĢkilerini 

kurmalarına ve çözüm önerileri geliĢtirmelerine fırsat tanımaktadır. 

 

Ġklim değiĢikliğinin etkilerin kapsamlı olarak fark edilmesini desteklemek amacıyla istasyon 

tekniğinden faydalanılmıĢtır. Öğrencilerin iklim değiĢikliğinin sosyobilimsel boyutlarını çok 

yönlü ve somut biçimde anlamaları için, bilimsel bilgi ile günlük yaĢam bağlamlarını 

iliĢkilendiren Poster, Slogan Yazma, Hikâye Yazma, Deney, Oyun ve Duvar Panosu olmak 

üzere toplam altı farklı öğrenme istasyonunu (Ek 5) içeren bir ders planı uygulanmıĢtır. 

Etkinlik, öğrencilerin iklim değiĢikliğinin sosyal, ekonomik, çevresel ve etik boyutlarını 

keĢfetmelerine olanak sağlayacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Örneğin, Hikâye Yazma istasyonu 

öğrencilerin farklı bakıĢ açılarını keĢfetmelerini desteklemeyi; Poster ve Duvar Panosu 

istasyonları görsel ve yazılı materyalleri birleĢtirerek etkileyici ve anlamlı ürünler ortaya 

koymaları hedeflenmiĢtir. Deney istasyonu, buzulların erimesi ve sıcaklık artıĢının çevresel 

etkileri gibi konularda öğrencilerin bilimsel yöntemleri deneyimlemesine olanak tanırken; 

Slogan ve Oyun istasyonları, öğrenilen bilgilerin yaratıcı ve eğlenceli bir Ģekilde ifade 

edilmesine katkı sağlamaktadır.  

 

AĢama 2: EtkileĢim 

Bu aĢamada öğrenciler, konunun bilimsel temellerini öğrenir, sosyo-bilimsel boyutlarını 

inceler ve farklı paydaĢların bakıĢ açılarını değerlendirerek bilimsel verilerdeki tutarsızlıkları 

veya önyargıları sorgulama imkanı bulur (Owens vd., 2017). Bu aĢamasında üç boyutlu 

öğrenme sürece entegre edilerek öğrencilerin bilimsel düĢünmeyi daha kapsamlı bir Ģekilde 

geliĢtirmesine imkan sağlanmıĢtır  (NGSS Lead States, 2013). 

 

Ġçerik bilgisi boyutunda öğrenciler, etkileĢim bir sunum ve infografikler aracılığıyla (Ek 6a) 

sera etkisi, sera gazları (özellikle karbondioksit) ve küresel ısınma kavramlarını hakkında 
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bilgi edindikten sonra; karbondioksit gazındaki artıĢın sıcaklık üzerindeki etkilerini 

incelemiĢtir. Ġklim değiĢikliğinin en önemli nedenlerinden biri olarak küresel ısınmanın 

gösterildiği ve bu olgunun sera etkisi nedeniyle meydana geldiği vurgulanmıĢtır. Sera 

etkisinin mekanizması dünya ölçeğinde görünmez bir yapıda olduğundan öğrenciler 

tarafından anlaĢılması zor olabilmektedir (Stickhouser vd., (2017). Bu nedenle, sera etkisinin 

anlaĢılmasını kolaylaĢtırmak amacıyla Stickhouser vd., (2017) tarafından önerilen bilimsel 

deney, ortaokul öğrencilerinin seviyeleri uyarlanarak kullanılmıĢtır. Ders 7-8‘de üç boyutlu 

bilim öğrenme yaklaĢımının uygulanıĢı Tablo 7.‘de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 7. Ders 7-8‘de üç boyutlu bilim öğrenme 
3B Öğrenme Boyutu Bu Dersteki Uygulama 

Disipliner Temel Fikirler • Sera etkisinin mekanizması ve sera gazlarının ısıyı tutma özelliği  

•Ġklim, hava durumu, iklim değiĢikliği, küresel ısınma kavramlarının farkı 

Bilimsel Uygulamalar • Soru sorma: ―Ġklim değiĢikliğinin nedeni nedir?‖ sorusu üzerinden 

tartıĢma  

• Veri toplama: CO₂ içeren ve içermeyen düzeneklerde sıcaklık ölçümü 

yapma  

• Veri analizi: Zaman–sıcaklık grafiği çizme ve verileri karĢılaĢtırma  

• Argümantasyon: Ġklim değiĢikliğinin nedenine dair bilimsel iddialar 

oluĢturma 

KesiĢen Kavramlar Sebep–Sonuç: CO₂ artıĢının sıcaklık değiĢimi üzerindeki etkisi  

Ġstikrar ve DeğiĢim: Atmosferdeki sera gazı dengesinin bozulmasının uzun 

vadeli iklim etkileri  

 

Bilimsel uygulamalar boyutunda öğrenciler, karbondioksit üretmiĢ, sıcaklık değiĢimlerini 

ölçmüĢ, gözlemler yapmıĢ ve topladıkları verilerden yola çıkarak kanıta dayalı tartıĢmalar 

yürütmüĢtür. Ayrıca TGA yöntemiyle geliĢtirdikleri argümanları (Ek 6b) test etme ve 

açıklama fırsatı bulmuĢlardır. KesiĢen kavramlar boyutunda sebep-sonuç iliĢkisi üzerinde 

durulmuĢ; artan sera gazlarının sıcaklık artıĢına, buzulların erimesine ve iklimdeki 

değiĢimlere yol açtığı vurgulanmıĢtır. Bunun yanında, istikrar ve değiĢim kavramı ele alınarak 

doğal sistemlerin aĢırı sera gazı artıĢıyla dengelerinin bozulabileceği tartıĢılmıĢtır.  

 

SBK tabanlı öğretim yaklaĢımlarında argümantasyon ve karar verme odaklı çalıĢmalar yaygın 

bir Ģekilde kullanılmaktadır (Genisa vd., 2020). Sosyo-bilimsel argümantasyon süreci, sosyal, 

ekonomik, etik ve çevresel kanıtların dikkate alındığı çok yönlü bir düĢünme gerektirir 

(Sampson vd., 2011). Bu nedenle öğrencilerin iklim değiĢikliğinin nedenlerini derinlemesine 

anlamaları için sosyobilimsel argümantasyon etkinliği uygulanmıĢtır (Ders 9-10). Öğrenciler, 

iklim değiĢikliğinin doğal (güneĢ aktivitesi, volkanik patlamalar, Dünya‘nın yörüngesindeki 

değiĢiklikler vb.) ve antropojenik (sera gazı salınımları, ormansızlaĢma vb.) nedenleri üzerine 

kanıta dayalı tartıĢmalara katılmıĢtır. Okuma metinlerinden (Ek 7a) hareketle argümanlar 
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geliĢtirip bu argümanları kanıtlarla desteklemiĢlerdir. Öğrenciler grup halinde argümanlarını 

bir sayfaya yazarak (Ek 7b) büyük grup tartıĢması gerçekleĢtirilmiĢtir. TartıĢmalar sırasında 

öğretmen ―Neden böyle düĢünüyorsun?‖ ve ―Kanıtların ne?‖ gibi sorular yönelterek 

öğrencilerin düĢüncelerini derinleĢtirmiĢ, argümanlarını güçlendirmelerine yardımcı olmuĢtur. 

Öğrenciler, görüĢlerini ifade ederken karĢıt görüĢlere yanıt vererek bilimsel tartıĢma ve ikna 

becerilerini geliĢtirmiĢtir. Fen bilimlerinin temel kavramlarıyla iliĢkilendirilen bu etkinlikte 

öğrenciler, doğal ve insan kaynaklı nedenlerin etkileĢimini keĢfederek iklim değiĢikliğinin 

karmaĢık yapısını daha iyi anlamıĢlardır. Ayrıca kesiĢen kavramlardan ―değiĢim ve istikrar‖ 

üzerinde durulmuĢ; sera gazı artıĢının sıcaklık değiĢimi ve iklim üzerindeki uzun vadeli 

etkileri tartıĢılmıĢtır. Ders 9-10‘da üç boyutlu bilim öğrenmenin uygulanması Tablo 8‘de 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 8. Ders 9-10‘de üç boyutlu bilim öğrenme 
3B Öğrenme Boyutu Bu Dersteki Uygulama 

Disipliner Temel Fikirler • Ġklim değiĢikliğinin doğal ve  antropojenik nedenleri  

Bilimsel Uygulamalar 

• Soru sorma ve problemi tanımlama: ―Ġklim değiĢikliğinin nedeni nedir? 

Ġnsan mı, doğa mı?‖ sorusu üzerinden düĢünme 

• Veri tabanlı inceleme: Doğal ve antropojenik nedenlere iliĢkin okuma 

metinlerini inceleme 

• Kanıt toplama ve argüman oluĢturma: Argümantasyon sayfalarında kanıt, 

gerekçe ve çürütücü ifadeler yazma 

KesiĢen Kavramlar 

• Sebep–Sonuç: Ġklim değiĢikliğine yol açan çoklu nedenlerin ve bunların 

birbirleriyle iliĢkilerinin tartıĢılması 

• Ġstikrar ve DeğiĢim: Dünya ikliminin tarihsel olarak gösterdiği istikrarlı 

ve değiĢken dönemlerin karĢılaĢtırılması 

 

Ders 11-12‘de öğrencilerin iklim değiĢikliğinin sosyobilimsel boyutlarını fark etmeleri 

amacıyla bir sosyobilimsel muhakeme etkinliği uygulanmıĢtır. Bu etkinlik, farklı paydaĢların 

bakıĢ açılarını bütünleĢtirerek öğrencilerin iklim değiĢikliğinin çok boyutlu yapısını 

kavramalarını hedeflemektedir. Bu doğrultuda etkinlik, öğrencilerin yalnızca bilimsel veriler 

üzerinden değil; ekonomik, toplumsal ve bireysel sorumluluklar bağlamında da muhakeme 

yapmalarını destekleyecek Ģekilde yapılandırılmıĢtır.  Bu kapsamda, öğrencilerin sıklıkla dile 

getirdiği ―toplu taĢıma araçlarının tercih edilmesi‖ önerisinin uygulanabilirliğini tartıĢmak için 

jigsaw tekniği kullanılmıĢtır. Etkinlikte öğrenciler önce ―ana gruplara‖ ayrılmıĢtır. Ana 

gruptaki her öğrenci, kendisine verilen ve bir karaktere ait bilgi ile düĢünceleri içeren çalıĢma 

sayfasını (Ek 8) inceledikten sonra ―uzman grubuna‖ geçmiĢtir. Aynı karakteri inceleyen 

uzman grup üyleri bir araya gelerek, toplu taĢıma kullanımını ilgili karakterin bakıĢ açısına 

göre tartıĢmıĢ ve ortak bir sonuca ulaĢmaya çalıĢmıĢtır. Son aĢamada uzman gruplar tekrar 

ana gruplarına dönerek, tartıĢma sırasında edindikleri bilgileri arkadaĢlarına aktarmıĢ; grup 
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üyeleri tüm paydaĢların düĢüncelerini bir arada değerlendirerek ortak bir sonuca ulaĢmaya 

çalıĢmıĢtır.  

 

Bu yaklaĢım, öğrencilerin iklim değiĢikliği konusuna eleĢtirel bir bakıĢ açısı geliĢtirmelerine 

ve bilgiyi tek taraflı kabul etmek yerine sorgulayıcı bir çerçevede ele almalarına katkı 

sağlamaktadır (Levinson, 2006). Bu çerçevede sunulan etkinlikler, öğrencilerin iklim 

değiĢikliği ile ilgili bilimsel, sosyal, politik ve ekonomik faktörleri bütüncül biçimde 

değerlendirmelerini desteklemektedir (AteĢ ve Can, 2020). Etkinlik sürecinde öğrenciler, 

toplu taĢımaya geçiĢ önerisine yönelik farklı toplumsal kesimlerin tepkilerini karĢılaĢtırarak 

iklim değiĢikliğinin sosyobilimsel karmaĢıklığını ortaya koymaktadır. TartıĢmalar sırasında 

ekonomik kaygılar, eriĢilebilirlik sorunları, güvenlik endiĢeleri, çevresel faydalar ve altyapı 

kısıtları gibi çok yönlü unsurlar açığa çıkmaktadır. Öğrenciler, çözümün yalnızca bilimsel 

bilgiye dayalı olmadığını; sosyal, ekonomik ve politik boyutların da dikkate alınması 

gerektiğini kavramakta, sürecin uzlaĢma, kanıta dayalı karar alma ve farklı paydaĢların 

önceliklerini gözetme gerekliliğini deneyimlemektedir. Böylece öğrenciler, iklim 

değiĢikliğiyle mücadelede tek bir ―doğru‖ çözüm yerine çoklu bakıĢ açılarını değerlendirme, 

kanıtları sorgulama ve karmaĢık sorunlara bütüncül yaklaĢma becerilerini geliĢtirmektedir. 

Ders 11-12‘de üç boyutlu bilim öğrenmenin uygulanması Tablo 9‘da verilmiĢtir.  

 

Tablo 9. Ders 11-12‘de üç boyutlu bilim öğrenme 
Üç Boyutlu Öğrenme Boyutu Bu Dersteki Uygulama 

Disipliner Temel Fikirler 

• Ġklim değiĢikliğinin insan kaynaklı nedenleri  

• Toplu taĢımaya geçiĢ, bireysel araç kullanımının azaltılması ve karbon 

salımı arasındaki iliĢki 

• Toplu taĢıma yatırımlarının sosyal, ekonomik ve çevresel etkileri 

Bilimsel Uygulamalar 

• Soru sorma ve problemi tanımlama: ―Toplu taĢımaya geçiĢ, iklim 

değiĢikliğine çözüm olur mu?‖  

• Veri ve bilgi toplama: PaydaĢ görüĢleri, infografik ve görselleri inceleme  

• Kanıta dayalı argüman oluĢturma: Her paydaĢın bakıĢ açısını temsil eden 

argüman geliĢtirme, gerekçe ve çürütme yazma  

• Büyük grup tartıĢması: PaydaĢ önceliklerini, veri ihtiyacını ve çeliĢkileri 

tartıĢma  

• Çözüm önerileri üretme: Toplu taĢımaya geçiĢin uygulanabilirliğine dair 

öneriler geliĢtirme 

KesiĢen Kavramlar 

Sebep–Sonuç: Bireysel araç kullanımı → CO₂ salımı → küresel sıcaklık 

artıĢı; toplu taĢıma kullanımının bu zinciri nasıl etkileyebileceğinin 

tartıĢılması 

• Ġstikrar ve DeğiĢim: Ġklim sisteminin bozulması ve toplu taĢımaya geçiĢle 

yeniden dengelenme potansiyeli 

 

Ders planı 13-14-15-16, öğrencilerin iklim değiĢikliğinin sosyobilimsel muhakeme 

boyutlarını kavramalarını ve eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmelerini amaçlayan üç 
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aĢamalı bir yapıdadır. Ġlk aĢamada öğretmen, iklim değiĢikliğiyle mücadelede bireysel ve 

toplumsal önlemler (yenilenebilir enerji, tüketim alıĢkanlıklarının değiĢtirilmesi vb.) ile ulusal 

ve uluslararası antlaĢmalar hakkında sunum yapar. Ġkinci aĢamada öğrenciler, insan 

faaliyetlerinin iklim değiĢikliğine etkilerini konu alan bir senaryoyu (Ek 9a) jigsaw tekniği ile 

analiz eder. Uzman gruplarında (Ek 9b) (ör. Tüketiciler Birliği, Ekonomik Kalkınma Birliği) 

kendi kuruluĢlarının bakıĢ açısından çözüm önerileri geliĢtirir, ardından ana gruplarda farklı 

uzman görüĢlerini birleĢtirerek ortak çözüm önerisi oluĢtururlar. Üçüncü aĢamada öğrenciler, 

oluĢturdukları çözüm önerilerini detaylandırır ve Toulmin Argüman Modeli kullanarak 

argümanlarını yapılandırır (Ek 9c). ―Bilginin Güvenirliği Sayfası‖ (Ek 9d) yardımıyla 

verilerin güvenilirliğini genel sorgular. Son aĢamada ise öğrenciler çözüm önerilerini 

posterlere aktararak sınıfa sunar ve gelen sorularla tartıĢma yapar.  

 

Bu plan, sosyobilimsel muhakemenin dört boyutunu bütünleĢtirir: KarmaĢıklık boyutunda 

öğrenciler ekonomik, çevresel ve toplumsal etmenleri bir arada değerlendirir. Farklı açılardan 

bakma boyutunda hem kendi rollerini savunur hem de diğer görüĢleri dikkate alarak çok 

yönlü düĢünmeyi geliĢtirirler. Sorgulama boyutunda bilgilerin güvenilirliğini analiz edip 

çözüm önerilerini tartıĢırken; Ģüphecilik boyutunda karĢıt görüĢlere yanıt vererek 

argümanlarını güçlendirirler. Ders 13-16‘de üç boyutlu bilim öğrenmenin uygulanması Tablo 

10‘da verilmiĢtir.  

 

Tablo 10. Ders 13-16‘de üç boyutlu bilim öğrenme 
3B Öğrenme Boyutu Bu Dersteki Uygulama 

Disipliner Temel Fikirler 
• Ġklim değiĢikliğinin insan kaynaklı nedenleri: fosil yakıt kullanımı, sanayi 

ve tarım kaynaklı emisyonlar, ormansızlaĢma, atık yönetimi sorunları vb. 

Bilimsel Uygulamalar 

• Soru sorma ve problemi tanımlama: ―Ġklim değiĢikliği ile mücadelede 

hangi önlemler etkili olabilir?‖ ―Bu önlemler hangi koĢullarda 

uygulanabilir?‖  

• Jigsaw tekniği: Uzman gruplarında belirli bir paydaĢın  perspektifinden 

çözüm önerileri geliĢtirme, ana gruplarda sentez yapma  

• Argümantasyon: Toulmin Argüman Modeli‘ne göre iddia, veri, gerekçe, 

çürütücü ve sınırlayıcı içeren argüman geliĢtirme  

• Kanıt değerlendirme: ―Bilginin Güvenirliği Sayfası‖ ile veri 

kaynaklarının güvenilirliğini sorgulama  

• EleĢtirel tartıĢma: Diğer gruplardan gelen sorulara yanıt verme, 

argümanların güçlü/zayıf yönlerini tartıĢma 

KesiĢen Kavramlar 

• Sebep–Sonuç: Ġnsan faaliyetleri → sera gazı salımı → iklim değiĢikliği; 

çözüm önerilerinin bu zinciri kırma potansiyeli 

• Ġstikrar ve DeğiĢim: Ġnsan kaynaklı emisyonların iklim sistemindeki 

dengeyi bozması ve çözüm önerilerinin bu dengeyi yeniden kurmaya 

katkısı 
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SBK tabanlı öğretiminde en sık kullanılan yöntemler arasında sınıf içi tartıĢmalar, grup 

çalıĢmaları, argümantasyon ve düĢündürücü sorularla yönlendirme gibi üst düzey düĢünme 

becerilerine geliĢtiren uygulamalar yer almaktadır (Atabey ve Topçu, 2024; Chen ve Xiao, 

2021) . Öğretmenler özellikle tartıĢma ve probleme dayalı grup çalıĢmalarını öğrencilerin 

farklı bakıĢ açılarını geliĢtirmeleri için etkili bulmakta, argümantasyon ve sorgulama 

tekniklerini ise eleĢtirel düĢünme ve karar verme becerilerini desteklemek amacıyla tercih 

ettikleri (Chen ve Xiao, 2021) ifade edilmektedir. Bu programın geliĢtirilmesinde de 

argümantasyon, iĢbirlik öğrenme, soru sorma gibi öğrenme süreçlerinden aktif olarak 

faydalanılmıĢtır. 

 

AĢama 3: Önemli bilimsel fikirleri ve uygulamaları kavrama ve sentezleme 

Öğrenciler SĠDFAP‘ın uygulama süreci boyunca iklim değiĢikliğinin nedenleri, sonuçları ve 

sosyobilimsel boyutlarına yönelik etkinliklere katılmıĢ; hem bilimsel temelleri hem de 

toplumsal yansımaları incelemiĢlerdir. Bu aĢamanın temel amacı, öğrencilerin edindikleri 

bilgilerden yola çıkarak iklim değiĢikliğiyle mücadeleye yönelik uygulanabilir çözüm 

önerileri geliĢtirmelerini desteklemektir. 

 

Bu uygulamalar, hem bilimsel bilginin farklı bağlamlarda nasıl iĢlevselleĢebileceğini 

göstermesi hem de öğrencilerin kendi değerleriyle, sosyal ve politik anlayıĢlarıyla bilimsel 

verileri harmanlama becerilerini geliĢtirmesi açısından önem taĢır. SĠDFAP‘ın son aĢaması, 

öğrencileri bir  temel bilimsel kavramları çok boyutlu toplumsal problemlerin çözümünde 

etkili bir Ģekilde kullanabilmeleri için gerekli muhakeme ve iletiĢim becerilerini 

pekiĢtirirebilir (Sadler vd., 2017; Lesnefsky vd., 2023; Owens ve Sadler, 2024). 

 

Bu son aĢamada öğrenciler, bilimsel öğrenme ve sosyo-bilimsel muhakeme süreçleri 

aracılığıyla kendi bakıĢ açılarının nasıl değiĢtiğini değerlendirmeleri beklenmektedir (Owens 

vd., 2017). Bu aĢamada öğrencilerden, grup hâlinde iklim değiĢikliğine yönelik bütüncül bir 

eylem planı hazırlamaları beklenmektedir. Eylem planı yaklaĢımı, Princeton Üniversitesi‘nin 

(2024) önerdiği ―azaltım takozları‖ modelinden uyarlanmıĢtır. Uygulama aĢamasında ilk 

olarak, Paris AntlaĢması‘nın 2050 yılına kadar küresel ölçekte öngördüğü net sıfır emisyon 

hedefini tanıtılır ve bu hedefe ulaĢmak için enerji, sanayi, ulaĢım, tarım gibi sektörlerde 

yapılması gereken dönüĢümler hakkında bilgi verilir. Ayrıca Türkiye‘nin yaklaĢık 1,2 milyar 

ton karbon azaltımı yapması gerektiğini vurgulayarak öğrencilerin konunun yalnızca çevresel 

değil, ekonomik ve politik boyutlarını dikkate alınması istenir.  
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Dersin ikinci aĢamasında öğrenciler ulaĢım, tüketim, enerji kaynakları, enerji verimliliği, 

farkındalık oluĢturma, tarım ve hayvancılık, politik çözümler ve iĢ dünyası olmak üzere sekiz 

kategori çerçevesinde stratejiler geliĢtirir. Belirledikleri stratejileri daire grafiği üzerinde 

görselleĢtirir ve her birini 1–5 arasında puanlayarak uygulanabilirliğini değerlendirirler. 

Öğretmen, sürece rehberlik eder ancak öğrencilerin kararlarına müdahale etmez; yalnızca 

gerektiğinde yönlendirici geri bildirim sunar. 

 

Dersin üçüncü aĢamasında ise, öğrencilerin bilimsel veriler ve sosyobilimsel bağlamı bir 

araya getirerek eylem planlarınının güçlü ve zayıf yönlerini tartıĢmalarını ve sonuçlarını 

sınıfta paylaĢarak diğer grupların planlarını eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla değerlendirmelerine 

imkân sağlanır.   Öğrenci grupları tarafından hazırlanmıĢ eylem planları Ek 10‘de 

sunulmuĢtur.  

 

Sonuç olarak bu aĢama, sosyobilimsel konu tabanlı öğretim sürecinin son basamağı olarak, 

öğrencilerin iklim değiĢikliği gibi karmaĢık bir konuyu disiplinler arası bir bakıĢ açısıyla ele 

almalarına katkı sağlayabilir. Öğrenciler, edindikleri bilgileri bilimsel ilkeler çerçevesinde 

değerlendirebilir, farklı bakıĢ açılarını sentezleyebilir ve bilimsel kavramları günlük yaĢamla 

iliĢkilendirerek daha derin bir öğrenme deneyimi yaĢayabilirler. 

 

3.5. Programın Uygulanması 

 

3.5.1. Kontrol grubu uygulamaları 

 

Kontrol grubu, bir devlet ortaokulunda öğrenim gören 7. sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır. 

Bu gruptaki öğrencilere iklim değiĢikliğiyle ilgili herhangi bir özel etkinlik ya da müdahale 

uygulanmamıĢtır. Öğrencilerin konuya iliĢkin bilgi ve deneyimleri yalnızca okul müfredatında 

yer alan kazanımlarla sınırlıdır. 

 

3.5.2. Deney grubu uygulamaları  

 

Deney grubuna uygulanan tüm etkinlikler SĠDFAP‘a uygun olarak araĢtırmacı tarafından her 

hafta 2 ders saatini kapsayacak Ģekilde 10 haftalık bir programa ile uygulanmıĢtır. Uygulama 

takvimi Tablo 11‘de verilmiĢtir. 
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Tablo 11. SĠDFAP‘ın uygulama takvimi 
Tarih Yapılan ĠĢlem Süre (saat) 

ġubat-2024 4. Hafta Ön testlerin uygulanması 1 

Mart-2024 1. Hafta Ders 1–2: Odak konunu tartıĢması; video ile eleĢtirel değerlendirme; 

haber ve poster incelemeleri 

2 

Mart-2024 2. Hafta Ders 3–4: Öğenme istastasyonları ile iklim değiĢikliğinin sonuçları   2 

Mart-2024 3. Hafta Ders 5–6: Öğrenme istasyon uygulamalarının tamamlanması; ürünlerin 

sınıf içi paylaĢımı 

2 

Mart-2024 4. Hafta Ders 7–8: Ġklim değiĢikliği temel  2 

Nisan-2024 1. Hafta Ders 9–10: Ġklim değiĢikliğinin doğal/insan kaynaklı nedenleri/ 

argümantasyon çalıĢmaları 

2 

Resmi Ara Tatil 

Nisan-2024 3. Hafta Ders 11–12: Ġklim değiĢikliğinin nedenleri, iklim değiĢikliğinin 

sosyobilimsel boyutları; JĠGSAW (paydaĢ bakıĢ açıları) 

2 

Nisan-2024 4. Hafta Ders 13–14: Ġklimle mücadelede yapılabilecekler; JĠGSAW‘a hazırlık ve 

senaryo çalıĢması 

2 

Mayıs-2024 1. Hafta Ders 15–16: JĠGSAW devamı; argümantasyon materyalleriyle veri 

toplama ve gerekçelendirme 

2 

Mayıs-2024 2. Hafta Ders 17–18: Ġklim değiĢikliği ile mücadelede eylem planı oluĢturma  2 

Mayıs-2024 3. Hafta Ders 19–20: Eylem planlarının, görselleĢtirme ve grup sunumları 2 

Mayıs-2024 1. Hafta Son testlerin uygulanması 

GörüĢme formunun doldurulması 

2 

Toplam: 23 

 

3.5.3. AraĢtırmanıcın rolü 

 

Bu çalıĢmada araĢtırmacı; ortaokul düzeyine uyarlanmıĢ SĠDFAP tasarımı, öğretim 

materyallerinin geliĢtirilmesi, modele iliĢkin pilot çalıĢmanın yürütülmesi ve revizyonu; veri 

toplama araçları olan Ġklim DeğiĢikliği Farkındalık Ölçeği ile SĠDFAP‘a yönelik görüĢme 

formunun hazırlanması ve geçerlik–güvenirlik analizlerinin yapılması; deney grubunda 

SĠDFAP‘ın uygulanması; veri toplama araçlarıyla verilerin toplanması ile elde edilen verilerin 

analiz ve raporlanmasında görev almıĢtır. 

 

3.6. Verilerin Toplanması  

 

AraĢtırma kapsamında veri toplama süreci, 2023–2024 eğitim-öğretim yılı içerisinde ölçek 

geliĢtirme, nicel veri toplama ve nitel veri toplama olmak üzere üç aĢamada 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarına yönelik olarak Erzincan il sınırları içerisindeki 9 

farklı okulda öğrenim gören, dört ayrı çalıĢma grubundan veriler toplanmıĢtır. Birinci çalıĢma 

grubundan (n=245) elde edilen veriler Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) için; ikinci çalıĢma 
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grubundan (n=428) elde edilen veriler Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) ve madde analizleri 

için kullanılmıĢtır. Üçüncü çalıĢma grubundan (n=90) elde edilen veriler test-tekrar test 

güvenirliği kapsamında, dördüncü çalıĢma grubundan (n=301) elde edilen veriler ise ölçüt 

geçerliği analizlerinde değerlendirilmiĢtir. 

 

AraĢtırmanın deneysel uygulama süreci kapsamında, deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilere ön test olarak ―Ġklim DeğiĢikliği Farkındalık Ölçeği‖ uygulanmıĢtır. Deney 

grubundaki öğrencilerle SĠDFAP 10 hafta süresince yürütülmüĢ, program tamamlandıktan 

sonra her iki gruba da sontest uygulanmıĢtır. Böylece SBK tabanlı öğrenme yaklaĢımına 

dayalı öğretim etkinliklerinin öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalık düzeyleri üzerindeki 

etkisi incelenmiĢtir. 

 

Nitel veri toplama süreci, nicel bulgulardan hareketle yürütülmüĢtür. Deney grubunda yer alan 

28 öğrenciyle yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢ; öğrencilerin SĠDFAP‘ın uygulama 

sürecine iliĢkin algı, tutum ve deneyimleri incelenmiĢtir. GörüĢmeler bireysel olarak, 

katılımcıların gönüllü onayları alınarak ve gizlilik ilkelerine bağlı kalınarak yürütülmüĢtür. 

Her görüĢme yaklaĢık 25–30 dakika sürmüĢtür.  

 

Tüm veri toplama aĢamalarında Etik Kurul Onayı (Ek 11) ve Uygulama Ġzinleri (Ek 12) 

doğrultusunda hareket edilmiĢtir. Katılımcılardan ve okul yönetiminden gerekli izinler 

alınmıĢ, öğrenci velilerine bilgilendirilmiĢ onam formları ulaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sürecinde 

kiĢisel verilerin gizliliği korunmuĢ, veriler yalnızca bilimsel amaçla kullanılmıĢtır. 

 

3.7. Verilerin Analizi 

 

3.7.1. Nicel ĠDFÖ verilerin analizi 

 

ĠDFÖ puanlarının parametrik testlerde kullanılabilirliğini değerlendirmek amacıyla öncelikle 

verilerin normal dağılım durumu incelenecektir. Likert türü maddeler biçimsel olarak sıralı 

kategoriler sunsa da, yeterli madde sayısı ve örneklem büyüklüğüyle elde edilen toplam/alt 

boyut puanları çoğu durumda sürekli değiĢkenlere yaklaĢmakta ve parametrik yöntemlerin 

varsayım ihlallerine karĢı görece dayanıklı olduğu gösterilmektedir (de Winter ve Dodou, 

2010; Tabachnick ve Fidell, 2019; Norman, 2010). Bu nedenle normallik değerlendirmesinde 

sadece anlamlılık testlerine dayanmak yerine çoklu kanıt yaklaĢımı benimsenmiĢtir: (a) 
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betimsel istatistikler kapsamında çarpıklık ve basıklık katsayıları ile bunların standart 

hatalarına göre z-dönüĢümleri; (b) histogram grafik incelemesi ve (c) küçük örneklemler için 

özellikle önerilen Shapiro–Wilk testi testi kullanılacaktır. 

 

Grupların karĢılaĢtırmalarda yalnızca p değerleri değil, 95 % güven aralıkları ile birlikte etki 

büyüklükleri de raporlanacaktır. Etki büyüklükleri, istatistiksel anlamlılığın ötesinde farkın 

pedagojik/uygulamalı önemini göstermek için gereklidir. Cohen‘in (1988) sınıflamasına göre 

d ≈ 0,20 küçük, ≈ 0,50 orta, ≥ 0,80 büyük etkiyi ifade eder; bu sınırlar raporlanan sonuçların 

eğitimsel bağlamda ne kadar güçlü olduğunu yorumlamaya olanak tanır (Büyüköztürk, 2018). 

 

3.7.2. Nitel yapılandırımıĢ görüĢme formunun analizi 

GörüĢme formunda elde edilen verilerin analizde içerik analizinden faydalanılacaktır. Ġçerik 

analizi, yazılı ya da sözlü verilerin sistematik, tekrarlanabilir bir süreçle çözümlenerek elde 

edilen olguların temalar biçiminde düzenlenmesini amaçlayan nitel bir çözümleme yöntemidir 

(Elo ve Kyngäs, 2008; Krippendorff, 2018). Bu yaklaĢımda araĢtırmacı, metinde yinelenen 

ifadeleri, kavramsal örüntüleri ve örtük anlamları kodlayarak veriyi bütüncül ve 

yorumlanabilir bir yapıya dönüĢtürür (Miles vd., 2014; Schreier, 2014). 

 

Bu kapsamda, öğrencilerden toplanan yazılı metinler içerisindeki ifadeler anlamlı birimlere 

ayrılarak açık kodlama aĢamasında araĢtırma sorularına yanıt olabilecek kavramlar 

belirlenecektir. Daha sonra benzer kodlar bir araya getirilerek temalar oluĢturulacaktır.  
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4. BULGULAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde alt probĢemere iliĢkin elde edilen bulgular yer almaktadır.  

 

4.1. Ġklim DeğiĢiklliği Farkındalık Ölçeğinin GeliĢtirmesine Yönelik Bulgular 

 

Bu araĢtırmada, De Vellis‘in (2017) önerdiği ölçek geliĢtirme süreci izlenerek Ġklim 

DeğiĢikliği Farkındalık Ölçeği oluĢturulmuĢtur. Ġlk aĢamada, iklim değiĢikliğiyle ilgili bilgi, 

tutum ve davranıĢ boyutlarını kapsayan kapsamlı bir literatür taraması yapılmıĢ ve kavramsal 

yapıya uygun bir madde havuzu oluĢturulmuĢtur. Ölçeğin kapsam ve görünüĢ geçerliliği, 

iklim değiĢikliği alanında uzman akademisyenlerin görüĢleriyle sağlanmıĢtır. Elde edilen 

veriler Lawshe tekniği (1975) ile analiz edilmiĢtir. Sekiz uzman için önerilen kapsam 

geçerlilik oranı (0.75; Ayre ve Scally, 2014) esas alınarak 23 madde elenmiĢ, 50 maddelik 

formun Kapsam Geçerlik Ġndeksi 0.897 olarak belirlenmiĢtir. Bu değer kapsam geçerliliğinin 

istatistiksel olarak anlamlı olduğunu göstermektedir (YeĢilyurt ve Çapraz, 2018). 

 

Ölçeğin yapı geçerliliği, iki farklı örneklem üzerinde yapılan AFA ve DFA ile test edilmiĢtir. 

AFA, 245 ortaokul öğrencisinden elde edilen verilerle yapılmıĢ ve verilerin normal dağılım 

gösterdiği saptanmıĢtır. KMO ve Bartlett testleri analiz için uygunluk sağlamıĢtır (KMO = 

0.915; X² = 1053.921, p < 0.005) (Kaiser, 1974). Faktör yükü 0.40‘ın altında veya çapraz 

yüklemesi 0.10‘dan yüksek maddeler çıkarılarak analiz tekrarlanmıĢ ve 34 madde elenmiĢtir 

(Büyüköztürk, 2016; Tabachnick ve Fidell, 2019). Sonuçta, 16 maddeden oluĢan iki faktörlü 

bir yapı elde edilmiĢtir. Varimax döndürme yöntemiyle elde edilen faktör yükleri birinci 

boyut için 0.635–0.453, ikinci boyut için 0.694–0.586 aralığındadır. Toplam açıklanan 

varyans %42.681 olup çok faktörlü ölçekler için yeterlidir (Kline, 2001). AFA sonucunda 

ölçek ―biliĢsel boyut‖ta 9, ―davranıĢsal boyut‖ta 7 madde içermektedir. Faktör yükleri ve 

faktörlerin açıkladığı toplam varyans düzeyleri Tablo 12‘de gösterilmiĢtir.  

 

DFA, bir ölçeğin belirlenen faktör yapısının veriye ne ölçüde uyduğunu test etmek amacıyla 

kullanılan bir istatistiksel tekniktir. Bu çalıĢmada, AFA sonucunda elde edilen iki faktörlü ve 

16 maddelik yapının doğrulanması amacıyla farklı bir örneklemden (n=428) veri toplanarak 

DFA uygulanmıĢtır. Analizler AMOS 21.0 programı ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  DFA 

kapsamında modelin uyumunu değerlendirmek için Ki-kare, RMSEA, SRMR, GFI, AGFI, 

IFI, TLI ve CFI gibi yaygın kullanılan uyum indeksleri incelenmiĢtir. DFA analizi 
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sonucunda elde edilen uyum istatistikleri Ģu Ģekildedir: χ²/df = 2.056, kök ortalama karesel 

tahmin hatası (RMSEA) 0,050, standartlaĢtırılmıĢ hata karelerinin kök ortalaması (SRMR) 

0,048, uyum iyiliği indeksi (GFI) 0,941, düzeltilmiĢ uyum iyiliği indeksi (AGFI) 0,922, 

artırılmıĢ uyum indeksi (IFI) 0,916, Tucker-Lewis indeksi (TLI) 0,901 ve karĢılaĢtırmalı 

uyum indeksi (CFI) 0,915. Referans alınan uyum değerleriyle karĢılaĢtırıldığında, RMSEA, 

SRMR ve AGFI‘nin mükemmel uyum, χ²/df, GFI, IFI, TLI ve CFI‘nin ise kabul edilebilir 

düzeyde uyum sağladığı görülmektedir (Bentler ve Bonett,1980; Fabrigar vd., 1999;  Kline, 

2011; Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003). Ölçeğin DFA sonuçlarına iliĢkin yol 

diyagramı ise ġekil 10‘da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 12 .Ġklim değiĢikliği farkındalık ölçeği‘nin faktör yük değerleri 
Maddeler Faktör Yükü 

M.14. Ġklim değiĢikliği çölleĢme, doğal afetler vb. çevre sorunlarının etkisini 

artırmaktadır. 

,635  

M.08. Ormanlık alanların yok edilmesi iklim değiĢikliğini hızlandırıcı etkiye sahiptir. ,635  

M.05. Fosil yakıtların (kömür, petrol vb.) kullanımının sınırlandırılması iklim değiĢikliği 

ile mücadele için önemlidir. 

,623  

M.21. Ġklim değiĢikliği temel ihtiyaçların (temiz su, gıda vb.)  karĢılanmasında sorunlara 

neden olmaktadır. 

,620  

M.01. SanayileĢmenin iklim değiĢikliğinin nedenlerinden biri olduğunu düĢünüyorum. ,583  

M.11. Ġklim değiĢikliği çoğunlukla insan faaliyetlerinden (sanayileĢme, fosil yakıt 

kullanımı, nüfus artıĢı, sağlıksız kentleĢme, turizm, ulaĢtırma, tüketim vb.) 

kaynaklanmaktadır. 

,579  

M.28. Ġklim değiĢikliği abartıldığı kadar tehlikeli bir durum değildir. ,545  

M.17. Ġklim değiĢikliği canlı çeĢitliliğin azalmasına neden olmaktadır. ,488  

M.27.  Ġklim değiĢimi çevresel, sosyal ve ekonomik boyutları olan kapsamlı bir konudur. ,453  

M.37. Ġklim değiĢikliğini yavaĢlatmak için çevre dostu (geri dönüĢüm, toplu taĢımayı 

kullanma vb.) davranıĢlar sergilemeye çalıĢırım. 

 ,694 

M.33. Ġklim değiĢikliğinin olası sonuçları hakkında endiĢe duymaktayım.  ,684 

M.41. Ġklim değiĢikliğinin etkilerini azaltmak için yenilenebilir enerji kaynaklarının 

yaygınlaĢtırılması gerekmektedir. 

 ,680 

M.43. Ġklim değiĢikliğinin etkilerini azaltmak için sorumluluğum olduğunun 

farkındayım. 

 ,677 

M.34: YaĢadığım bölgedeki iklim değiĢikliğinin etkilerinin farkındayım.  ,607 

M.49: Ġklimlerin değiĢtiğini düĢünüyorum.  ,599 

M.44: Tarım, turizm, sanayi gibi alanlarda iklim değiĢikliğine uyum sağlayıcı 

önlemlerin alınması gerekmektedir. 

 ,586 

Faktörün Açıkladığı varyans (%) 34,57 8,106 

Açıkladığı Toplam varyans (%) 42,681 
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ġekil 10. Ġklim değiĢikliği farkındalık ölçeği yol grafiği 

 

DFA sonucunda elde edilen t değerleri, faktörlerin anlamlılığını değerlendirmek amacıyla 

analiz edilmiĢ ve tüm maddelere ait t değerlerinin 2,56‘nın üzerinde olduğu görülmüĢtür; bu 

durum, tüm maddelerin 0,01 düzeyinde anlamlı olduğunu göstermektedir (Tabachnick ve 

Fidell, 2019). Bu nedenle modelden çıkarılması gereken herhangi bir madde 

bulunmamaktadır. Maddelere iliĢkin hata varyanslarının 0,043 ile 0,069 arasında değiĢtiği, 

faktör yüklerinin ise 0,625 ile 0,954 aralığında yer aldığı belirlenmiĢtir. Bu değerler, 

maddelerin ait oldukları faktörleri yeterli düzeyde temsil ettiğini ve modelin genel olarak iyi 

uyum sağladığını göstermektedir (Kline, 2011). 

 

ĠDFÖ‘nin ölçüt geçerliliğini belirlemek amacıyla eĢ zamanlı geçerlilik analizi yapılmıĢtır. Bu 

kapsamda, benzer kavramları ölçen üç farklı ölçek (2-ÇDM Tutum Ölçeği, ĠDEÖ ve ÇOYÖ) 

ile iliĢkiler incelenmiĢ ve analizler Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon yöntemiyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen bulgular, geliĢtirilen ölçeğin toplam puanı ile biliĢsel (r = 
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0,934) ve davranıĢsal (r = 0,878) alt boyutları arasında yüksek düzeyde; 2-ÇDM (r = 0,547), 

ĠDEÖ (r = 0,443) ve ÇOYÖ (r = 0,460) ölçeklerinin toplam puanlarıyla ise orta düzeyde 

anlamlı iliĢkiler olduğunu göstermiĢtir (p < 0,001). Bu sonuçlar, geliĢtirilen ölçeğin hem genel 

yapısı hem de alt boyutları açısından ölçüt geçerliliğine sahip olduğunu ortaya koymaktadır 

(Albayrak vd.,2025). 

 

Ölçeğin güvenilirliği, Cronbach alfa katsayısı ve test-tekrar test güvenirlik katsayısı ile 

değerlendirilmiĢtir. Ġç tutarlılık analizleri, ölçeğin genel güvenilirlik katsayısının 0,837, test-

tekrar test güvenirlik katsayısının ise 0,944 olduğunu göstermiĢtir (Albayrak vd., 2025). Bu 

değerler, ölçeğin zaman içinde tutarlı sonuçlar verdiğini ve yüksek güvenilirliğe sahip 

olduğunu ortaya koymaktadır. BiliĢsel alt boyut için Cronbach alfa değeri 0,733, davranıĢsal 

alt boyut için ise 0,745 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

ĠDFÖ‘nin zaman içindeki tutarlılığını belirlemek amacıyla test tekrar test yöntemi 

uygulanmıĢtır. Aynı ölçek, 90 ortaokul öğrencisine iki hafta arayla uygulanmıĢ ve elde edilen 

veriler Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon katsayısı ile analiz edilmiĢtir. Analiz 

sonucunda biliĢsel boyut için 0,882, davranıĢsal boyut için 0,868 ve toplam ölçek için 0,944 

güvenirlik katsayısı elde edilmiĢtir (Albayrak vd., 2025). Bu değerler, ölçme aracının zamanla 

tutarlı sonuçlar verdiğini ve yüksek düzeyde güvenilir olduğunu göstermektedir. Test tekrar 

test güvenirliğinin 0,80 ile 0,90 arasında olması, ölçeğin güvenilir kabul edildiğini 

göstermektedir (Cohen vd., 2017; Özdamar, 2017; Seçer, 2017) 

 

Bu çalıĢmada madde analizi kapsamında, ölçeğin ayırt edicilik gücünü değerlendirmek 

amacıyla üst (%27) ve alt (%27) gruplar arasında bağımsız gruplar t-testi uygulanmıĢtır. 

Analiz sonucunda, 16 maddenin 15‘inin p<0,001 düzeyinde anlamlı fark gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Bu maddelere iliĢkin t değerleri 8,155 ile 13,709 arasında değiĢmekte olup, bu 

durum maddelerin hedeflenen yapıyı güçlü bir Ģekilde ayırt ettiğini göstermektedir. Sadece 

Madde 27, p>0,005 düzeyinde anlamlılık göstermemiĢtir; ancak bu madde, ölçeğin teorik 

temelleri ve kavramsal kapsamı doğrultusunda içerikte tutulmuĢtur. Literatürde, ayırt ediciliği 

düĢük olan bazı maddelerin, kavramsal katkısı yüksek olduğu sürece ölçekten 

çıkarılmayabileceği belirtilmektedir (Crocker ve Algina, 1986; Büyüköztürk, 2016). Ayrıca, 

M27 maddesinin çıkarılmasının ölçeğin genel güvenirlik katsayısında anlamlı bir değiĢiklik 

yaratmadığı da gözlemlenmiĢtir. Bu bulgular, ölçeğin genel olarak yüksek düzeyde ayırt 

edicilik gücüne sahip olduğunu göstermektedir. 
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Madde-toplam korelasyon analizi yoluyla maddelerin ölçeğin genel yapısıyla olan tutarlılığı 

değerlendirilmiĢtir. Ġlk analizde, -0,283 ile 0,622 arasında değiĢen madde toplam korelasyon 

değerleri elde edilmiĢ, bu doğrultuda 0,20'nin altında ve negatif korelasyona sahip 34 madde 

ölçekten çıkarılmıĢtır. Ġkinci aĢamada, kalan 16 maddeye iliĢkin madde toplam korelasyon 

değerleri 0,341 ile 0,559 arasında bulunmuĢtur (Albayrak vd., 2025). Bu değerler, maddelerin 

ölçeğin genel yapısıyla orta ile yüksek düzeyde uyumlu olduğunu ve ölçeğin iç tutarlılığının 

yeterli olduğunu göstermektedir (Nunnally ve Bernstein, 1994; Büyüköztürk, 2016). Ayrıca, 

her bir madde çıkarıldığında Cronbach Alfa güvenirlik katsayısının anlamlı bir düĢüĢ 

göstermemesi, tüm maddelerin ölçeğe katkı sağladığını ortaya koymaktadır. Bu bulgular, 

ölçeğin madde düzeyinde geçerli ve güvenilir olduğunu desteklemektedir (Field, 2013). 

 

Bu süreçler sonunda geliĢtirilen 'Ġklim DeğiĢikliği Farkındalık Ölçeği' (ĠDFÖ), ortaokul 

öğrencilerinin iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerini geçerli ve güvenilir bir Ģekilde 

ölçebilecek nitelikte bir araç olarak ortaya konulmuĢtur. Ölçek, eğitim programlarının 

değerlendirilmesinde ve farkındalık artırmaya yönelik çalıĢmaların planlanmasında etkili bir 

ölçme aracı olarak kullanılabilir (Albayrak vd., 2025). 

 

4.2. Ġklim DeğiĢliği Farkındalık Düzeyleri Ġle Ġlgili Bulgular 

 

ĠDFÖ elde edilen verilerin analiz edilmesinde ilk olarak verilerin normal dağılım gösterip 

göstermediği incelenmiĢtir. Normal dağılım gösteren bir veri setinde çarpıklık ve basıklık 

değerlerinin ±1 aralığında bulunması iyi düzeyde dağılıma iĢaret etmektedir (Morgan 

vd.,2004); bununla birlikte sosyal bilimlerde bu değerlerin ±1.5 civarına kadar tolere edilebilir 

(Tabachnick ve Fidell, 2019). Normal dağılım göstergelerinden biri de çarpıklık ve basıklık 

katsayıları kendi standart hatasına bölünmesiyle hesaplanan z-çarpıklık ve z-basıklık 

istatistiklerinin mutlak değerinin 1,96‘yı aĢması, %5 anlamlılık düzeyinde dağılımın teorik 

normalden anlamlı biçimde saptığını gösterir (Morgan vd., 2004; Tabachnick ve Fidell, 2019). 

Örneklem büyüklüğünün 50'den az olduğu durumlarda normallik varsayımının biçimsel 

olarak değerlendirilmesinde yaygın biçimde önerilen testlerden biri Shapiro–Wilk testidir 

(Büyüköztür, vd., 2018).  

 

Shapiro-Wilk test sonuçları p değerine göre yorumlanır: p> 0,05 olduğunda normallik 

varsayımı kabul edilir (Ghasemi ve Zahediasl, 2012; Razali ve Wah, 2011). Deney ve kontrol 
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gruplarından elde edilen ĠDFÖ‘nün alt boyutlarına ve toplam puanlarına iliĢkin normallik 

değerleri Tablo 13‘de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 13. DeğiĢkenlere ve gruplara ait normallik istatistik değerleri 
Grup DeğiĢkenler Çarpıklık Basıklık Çarpıklık/St

andart hata 

Basıklık 

/standart hata 

Shapiro-Wilk p 

değeri 

Kontrol grubu 
Ön Test -0,670 -0,383 -1,495 -0,438 0,098 

Son Test -0,188 0,494 -0,419 0,5663 0,374 

Deney grubu 
Ön Test -0,621 -0,070 -1,385 -0,080 0,264 

Son Test -0,529 -0,315 -1,180 -0,360 0,134 

 

Tablo 13 incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarına ait ĠDFÖ  toplam puanlarının çarpıklık 

(–0,670 ile -0,188 arasında) ve basıklık (–0,388 ile 0,494 arasında) katsayılarının sosyal 

bilimler alanlarında kabul edilen ±1,50 aralığı içinde kaldığı görülmektedir (Morgan vd., 

2004). Çarpıklık ve basıklık katsayılarının standart hatalarına göre hesaplanan z-değerlerinin 

mutlak değerleri de 1,96 sınırını aĢmamaktadır. Shapiro–Wilk testi sonuçları tüm 

değiĢkenlerde p>0,05 düzeyinde normallik varsayımını desteklemektedir. 

 

Normallik varsayımı sağlandığından, gruplar arasındaki karĢılaĢtırmalar parametrik testler 

kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Grupların iklim değiĢikliği farkındalığına iliĢkin ön test 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunup bulunmadığını belirlemek 

amacıyla iliĢkisiz örneklemler t-testi uygulanmıĢtır. Uygulamanın etkisinin büyüklüğünü 

değerlendirmek üzere Cohen‘s d etki büyüklüğü katsayısı hesaplanmıĢtır. Elde edilen bulgular 

Tablo 14‘de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 14. Deney ve kontrol grupları için iliĢkisiz örnekler t test sonucu 
Grup Ölçüm N X S sd t p Cohen‘s d 

Kontrol 
Öntest 

27 62,07 10,05 
53 -1,027 p>0,05 -0,277 

Deney 28 64,79 9,53 

Kontrol  
Sontest 

27 61,04 8,38 
40,09 -6,171 p<0,001 -1,681 

Deney 28 72,36 4,61 

N: veri sayısı, X: ortalama, s: standart sapma, sd: serbestlik derecesi  

 

Tablo 14.de sunulan  l Ģk s z örneklemler t-test  sonuçlarına göre, deney ve kontrol 

gruplarının  kl m değ Ģ kl ğ  farkındalığına  l Ģk n ön test puan ortalamaları arasında 

 stat st ksel olarak anlamlı b r fark bulunmamıĢtır. Deney grubunun ön test puanı (X =64,79; 

ss=9,53) kontrol grubuna (X =62,07; ss=10,05) göre daha yüksek olmakla b rl kte bu farkın 

anlamlı olmadığı t(53)= -1,027; p=0,309 değeri ile ortaya konmuĢtur. p değerinin 0,05 

anlamlılık düzeyinden büyük olması, iki grubun baĢlangıç düzeyde benzer farkındalık 
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seviyelerine sahip olduğunu göstermektedir. Bu durum, deneysel iĢlemin etkisinin 

değerlendirilebilmesi açısından grupların baĢlangıç koĢullarının denk olduğunu 

desteklemektedir. Ayrıca Cohen‘s d etki büyüklüğü değerinin -0,277 olarak hesaplanması, 

farkın küçük etki düzeyinde olduğunu göstermekte ve gruplar arasındaki farkın pratik açıdan 

da güçlü bir etki oluĢturmadığını ortaya koymaktadır. Bu nedenle, uygulama öncesinde deney 

ve kontrol gruplarının iklim değiĢikliği farkındalık düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmadığı ve grupların karĢılaĢtırılabilir nitelikte olduğu söylenebilir. 

 

Uygulama sonrasında elde edilen son test verilerine göre deney ve kontrol gruplarının iklim 

değiĢikliği farkındalık düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık ortaya 

çıkmıĢtır. Deney grubunun son test puan ortalaması 72,36 ± 4,61 olarak hesaplanırken, 

kontrol grubunun puan ortalaması 61,04 ± 8,38‘dir. Elde edilen t(40,09)= -6,171; p<0,001 

değeri, iki grup arasındaki farkın %95 güven düzeyinde anlamlı olduğunu göstermektedir. Bu 

bulgu, uygulanan SĠDFAP‘ın öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalıklarını anlamlı biçimde 

artırdığını göstermektedir. Ayrıca Cohen‘s d etki büyüklüğünün -1,681 olarak bulunması, 

farkın çok büyük etki düzeyine karĢılık geldiğini göstermekte; bu durum yalnızca istatistiksel 

değil, aynı zamanda güçlü ve pratik açıdan önemli bir etki yaratıldığını ortaya koymaktadır. 

Sonuç olarak deney grubu lehine gözlenen bu anlamlı artıĢ, uygulamanın iklim değiĢikliği 

farkındalığı üzerinde yüksek düzeyde etkili olduğunu desteklemektedir. 

 

Grupların kendi içinde son test ve ön test puanları arasında bir fark olup olmadığını 

belirlemek için iliĢkili örnekler t testi uygulanmıĢtır. Test sonuçları Tablo 15‘de verilmiĢtir. 

 

Tablo 15 Deney ve kontrol grupları iliĢkili örnekler t test sonuçları 

Grup Ölçüm N X S sd t p Cohen‘s d 

Kontrol 
Son test 27 61,04 8,387 

26 -1,35 0,188  
Ön test 27 62,07 10,053 

Deney 
Son test 28 72,36 4,612 

27 4,06 0,001 0,769 
Ön test 28 64,79 9,535 

 

Kontrol grubunda öğrencilerin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olup 

olmadığını belirlemek amacıyla iliĢkili örneklemler t testi uygulanmıĢtır. Analiz sonucunda 

kontrol grubunun ön test puan ortalaması 62,07 ± 10,05, son test puan ortalaması ise 61,04 ± 

8,38 olarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen t(26)= -1,35; p=0,188 değeri, p>0,05 olduğundan 

istatistiksel açıdan anlamlı bir değiĢim olmadığını göstermektedir. Bu bulgular, kontrol 
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grubunda yer alan öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerinin uygulama öncesine 

kıyasla anlamlı biçimde artmadığını ortaya koymaktadır.  

 

Deney grubunda ise SĠDFAP‘ın öğrencilerin farkındalık düzeyleri üzerindeki etkisini 

değerlendirmek için yapılan iliĢkili örneklemler t testi sonucunda anlamlı bir farklılık olduğu 

görülmüĢtür. Deney grubunun ön test puan ortalaması 64,79 ± 9,53 iken, son test puan 

ortalaması 72,36 ± 4,61 olarak hesaplanmıĢtır. t(27)= 4,06; p=0,001 değeri p<0,05 düzeyine 

göre istatistiksel olarak anlamlıdır ve uygulamanın öğrencilerin farkındalık düzeylerinde 

önemli bir artıĢ sağladığını göstermektedir. Cohen‘s d etki büyüklüğü 0,769 olup orta ile 

büyük etki arasında bir düzeye karĢılık gelmektedir. Bu sonuç, gerçekleĢtirilen öğretim 

sürecinin yalnızca istatistiksel olarak değil, aynı zamanda pratik açıdan da güçlü bir etki 

yarattığını göstermektedir (Field, 2013; Büyüköztürk, 2016) 

 

4.3. SBK Tabanlı Öğretim Hakkındaki Öğrenci GörüĢlerine Dayalı Bulgular 

 

Bu araĢtırmada, yapılandırılmıĢ görüĢme verilerinin analizinde hibrit tematik analiz yaklaĢımı 

benimsenmiĢtir. Hibrit analiz, hem kuram yönelimli hem de veriye dayalı stratejileri bir arada 

kullanarak veriden temalar geliĢtirmeyi amaçlayan bir yöntemdir (Fereday ve Muir-Cochrane, 

2006; Braun ve Clarke, 2021). 

 

Kuram yönelimli analizde, araĢtırmanın kuramsal çerçevesi ve önceki literatürden (örneğin 

SBK tabanlı öğretim modelinin aĢamaları, iklim değiĢikliği farkındalığının biliĢsel–duyuĢsal–

davranıĢsal boyutları, sosyobilimsel muhakeme bileĢenleri) elde edilen bilgilerden 

yararlanılarak ön kodlar belirlenmiĢtir. Buna karĢılık, veriye dayalı analiz sürecinde, 

öğrencilerin görüĢme ifadelerinden ortaya çıkan yeni kavramlar, örüntüler ve anlamlar 

veriden türeyen kodlar olarak tanımlanmıĢtır. Böylelikle analiz hem kuramsal temellere 

dayandırılmıĢ hem de katılımcı deneyimlerinden doğal biçimde geliĢen özgün bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

 

Analiz sürecinde öğrenci yanıtlarından yola çıkılarak her bir açık uçlu soru için anlamlı 

ifadeler kodlara dönüĢtürülmüĢ, bu kodlar benzerlik ve içeriklerine göre temalar altında 

gruplandırılmıĢtır. Kodlama iĢlemi dikkatli ve sistematik biçimde yürütülerek öğrencilerin 

model hakkındaki algıları ve iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerine iliĢkin 

değerlendirmeleri güvenilir ve geçerli biçimde yapılandırılmıĢtır (Miles vd., 2014). 
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Kodlama süreci 

Verilerin analizinde iki alan uzmanı (AraĢtırmacı A1 ve A2) bağımsız olarak görev almıĢtır.  

Bu yaklaĢım, nitel analiz sürecinde araĢtırmacı öznelliğini azaltmak ve kodlama güvenirliğini 

artırmak amacıyla tercih edilmiĢtir. Kodlamaya geçilmeden önce, araĢtırmacılar görüĢme 

formundaki yedi sorunun genel kapsamını tartıĢarak kodlama yaklaĢımını uyumlaĢtırmak 

amacıyla iki soruya yönelik pilot kodlama gerçekleĢtirmiĢtir. Bu ön deneme, kodlama 

yaklaĢımının ortaklaĢtırılması ve kavramsal sınırların belirlenmesi açısından önem 

taĢımaktadır. 

 

Pilot çalıĢmada AraĢtırmacı A1, kuram yönelimli analiz yaklaĢımını benimsemiĢ, SĠDFAP‘ın 

yapı taĢlarını ve farkındalık boyutlarını temel alarak kodlar oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacı A2 ise 

veriye dayalı analiz yaklaĢımını öğrenci ifadelerinden doğrudan anlam birimleri çıkarmıĢtır. 

Bu iki farklı yaklaĢımın birlikte kullanılması, hem kuramsal çerçevenin korunmasına hem de 

verinin özgün yapısının yansıtılmasına olanak sağlamıĢtır. 

 

Her bir kod sistematik biçimde karĢılaĢtırılmıĢ; örtüĢen, benzer ya da anlamsal olarak eĢdeğer 

kodlar birleĢtirilmiĢ; farklılık gösteren kodlar ise tartıĢılarak içerik açısından 

gerekçelendirilmiĢtir. Kodlar arasındaki karĢılaĢtırma sürecinde, her bir kodun veriyle olan 

iliĢkisi ve temsiliyet gücü özellikle dikkate alınmıĢtır. Farklılıkların giderilemediği 

durumlarda üçüncü uzmanın görüĢü belirleyici olmuĢ ve bu görüĢ doğrultusunda kesin kod 

listesi oluĢturulmuĢtur. 

 

Ġlk kodlamalar tamamlandıktan sonra iki araĢtırmacı karĢılaĢtırmalı analiz toplantısında bir 

araya gelmiĢ; farklı kodlar ve yorumlar tartıĢılmıĢ, örtüĢen kodlar birleĢtirilmiĢ ve anlam 

belirsizlikleri giderilmiĢtir. Bu toplantıya üçüncü bir araĢtırmacı (A3) — nitel araĢtırma 

deneyimine sahip, çevre eğitimi alanında uzman — bağımsız değerlendirici olarak katılmıĢtır. 

A3, kodların kavramsal bütünlüğünü, tematik geçerliliğini ve açıklık düzeyini gözden 

geçirerek gerekli önerilerde bulunmuĢtur. 

 

Bu süreç sonucunda nihai kodlama anahtarı oluĢturulmuĢtur. Kodlama anahtarı her bir kodun 

kısa tanımı, kapsamı, kullanılma zamanı, kullanılmaması gereken durumlar ve örnek katılımcı 

ifadelerini içermektedir. Kodlama anahtarı, Guest, Bunce ve Johnson (2006)‘ın kod 

düzenleme biçimine uygun Ģekilde yapılandırılmıĢtır. Kodlama anahtarının örnek bir bölümü 

Tablo 16‘da sunulmuĢtur.  
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Tablo 16. Örnek kodlama anahtarı 
Kod Kısa Tanımı Tam Tanımı Kullanma 

Zamanı 

Kullanılmaması 

Gereken Zaman 

Örnek Alıntılar 

Günlük 

davranıĢ–

iklim bağı 

Gündelik 

yaĢam ile iklim 

değiĢikliği 

arasındaki 

iliĢkiyi fark 

etme 

Öğrencinin 

giyinme, beslenme 

(et-süt), elektrik-su 

tüketimi, plastik 

kullanımı gibi 

bireysel 

davranıĢların iklim 

değiĢikliğine 

etkisini anladığını 

belirtmesi 

Öğrenci 

―yediğimiz et, 

aldığımız 

kıyafet bile 

iklimi 

etkiliyor‖ gibi 

mikro 

davranıĢ-iklim 

iliĢkisi 

kuruyorsa 

Sadece genel 

iklim tanımı 

yapıyor ve 

bireysel 

davranıĢla iliĢki 

kurmuyorsa 

―Her küçük bir 

hareketimizin 

bile iklim 

değiĢikliğini 

etkilediğini, 

giydiğimiz bir 

kıyafetin, 

yediğimiz etin 

bile etkisi 

olduğunu fark 

ettim.‖ (Ö1) 

Neden–

sonuç çok 

boyutluluk 

Ġklim 

değiĢikliğinin 

çoklu etkilerini 

fark etme 

Ġklim değiĢikliğinin 

ekonomi, sağlık, 

tarım, biyoçeĢitlilik, 

enerji gibi farklı 

alanları etkilediğini, 

yani tek yönlü değil 

çok yönlü bir sorun 

olduğunu ifade 

etmesi 

Öğrenci ―iklim 

değiĢikliği 

hem 

ekonomiyi 

hem sağlığı 

etkiliyor‖ vb. 

diyorsa 

Sadece sıcaklık 

artıĢından 

bahsediliyorsa 

―Ġklim 

değiĢikliği ile 

baĢ etmek zor; 

hem ekonomiyi 

hem sağlığı hem 

doğayı 

etkiliyor.‖ 

(Ö20) 

 

Geçerlik ve güvenirlik 

Bu araĢtırmada nitel veri analizinin geçerlilik ve güvenirliğinin sağlanması için Lincoln ve 

Guba‘nın (1985) önerdiği çoklu stratejiler kullanılmıĢtır. AraĢtırmada alınan önlemler Tablo 

17‘de sunulmaktadır. 

 

Tablo 17 Nitel analiz geçerlik ve güvenirlik önlemleri 
Boyut Tür Alınan önlemler 

Geçerlilik 

Ġç geçerlilik 

GörüĢme formunun geliĢtirilmesi sürecinde uzman görüĢü alınması; katılımcı 

ifadelerinin doğruluğunun geri bildirim süreciyle teyit edilmesi; bulguların 

doğrudan alıntılarla desteklenmesi 

DıĢ geçerlilik 

AraĢtırmanın bağlamının, veri toplama araçlarının, uygulama sürecinin ve 

örnekleme yönteminin ayrıntılı biçimde tanımlanması; analiz sürecinin açık 

biçimde raporlanması; yöntemin seçilme gerekçesinin belirtilmesi 

Güvenirlik 

Ġç güvenirlik Bulguların yorumdan ayrıĢtırılarak betimsel sunulması 

DıĢ güvenirlik 
Bulguların tartıĢma kısmında uygun biçimde değerlendirilmesi; veriler arasında 

tutarlılığın denetlenmesi; analiz sürecinin belgelenmesi 

 

Bu araĢtırmada nitel veri analizinin geçerlilik ve güvenirliliğinin sağlanması amacıyla çeĢitli 

stratejiler kullanılmıĢtır. Ġç geçerlilik için görüĢme formunun geliĢtirilmesi aĢamasında uzman 

görüĢlerine baĢvurulmuĢ, katılımcılardan elde edilen verilerin doğruluğu teyit etmek için 

formlar tamamlandıktan bir gün sonra katılımcılara dağıtılarak katılımcı geri bildirimi 

yapılmıĢtır. Ayrıca bulgular, doğrudan katılımcı alıntıları ile desteklenerek inandırıcılık 

artırılmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 2018). 
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AraĢtırmada dıĢ geçerliğin desteklemesi amacıyla araĢtırmanın bağlamı ayrıntlı biçimde 

tanımlanmıĢ; veri toplama araçları, uygulama süreci ve toplama grubunun özellikleri 

raporlanmıĢtır. Kullanılan amaçlı örnekleme stratejisini gerekçesi belirtilmiĢ ve analiz 

adımları açık ve anlaĢılır biçimde açıklanmıĢtır. Bu sayede araĢtırma sonuçlarının benzer 

bağlamlara aktarılabilirliği kolaylaĢtırılmıĢ ve çalıĢmanın tekrar edilebilirliği güçlendirilmiĢtir 

(Creswell ve Poth, 2016; Lincoln ve Guba, 1985). 

 

AraĢtırmanın güvenirliğini sağlamak için bulgular betimsel biçimde sunulmuĢ ve yorumlardan 

ayrıĢtırılmıĢtır. Veriler ile ulaĢılan sonuçların tutarlılığı kontrol edilerek, araĢtırmacının 

öznelliği azaltılmıĢ, süreç baĢtan sona Ģeffaf hâle getirilmiĢtir (Miles vd., 2014). 

 

Kodlama iĢlemi iki alan uzmanı tarafından bağımsız biçimde yürütülmüĢ; araĢtırmacılar arası 

uyum hem yüzde uyum formülüyle hem de Cohen κ katsayısıyla hesaplanmıĢtır. Miles ve 

Huberman‘ın önerdiği % 80 eĢiği aĢılmıĢ (% uyum = 0,892) ve bu durum kodlamanın 

tutarlılığını ortaya koymuĢtur. Cohen‘s Kappa katsayısı (κ = 0,784), özellikle nitel veri 

analizlerinde gözlemciler arası uyumun tesadüfî benzerlikten arındırılmıĢ bir biçimde 

ölçülmesini sağlaması bakımından güvenilir bir istatistiktir. Landis ve Koch‘a (1977) göre 

0,61–0,80 aralığındaki kappa değerleri ―iyi‖, 0,81–1,00 aralığındakiler ise ―çok iyi‖ uyumu 

göstermektedir. Bu bağlamda, elde edilen κ = 0,784 değeri yüksek düzeyde güvenirliğe iĢaret 

etmektedir. 

 

Ġç güvenirlik, temalar arası ve tema içi ―yatay‖ ile ―dikey‖ karĢılaĢtırmalarla sınanmıĢ; dıĢsal 

aktarılabilirlik içinse kod kitabı katılımcı alıntılarıyla desteklenerek okuyucuların türetme 

sürecini izlemesi kolaylaĢtırılmıĢtır (Lincoln ve Guba, 1985). Ayrıca gözlemci üçgünlemesi 

kapsamında iklim değiĢikliği alanında uzman üçüncü bir araĢtırmacı bulguları denetlemiĢ, 

böylece yorum hatası riski azaltılmıĢtır.  

 

Ġçerik analizi sonrasında elde edilen, öğrencilerin sosyobiliseml konu tabanlı öğretim 

modeline uygun hazırlanan program hakkındaki görüĢleri 6 tema altında toplanmıĢtır. Bu 

temalar ġekil 11‘de verilmiĢtir. 
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ġekil 11. Sosyobilimsel konu tabanlı öğretime dayalı etkinlikler hakkındaki görüĢlerinden 

ortaya çıkan temalar 

 

4.3.1. Öğrenme deneyimi teması altında toplanan düĢünceler 

 

Öğrencilerin sosyobilimsel konu tabanlı öğretim sürecine iliĢkin deneyimlerini içeren ifadeleri 

analiz edildiğinde, öğrenme deneyiminin bilgi kazanımı ile duygu tabanlı öğrenmeyi 

bütünleĢtiren çok boyutlu bir yapıya sahip olduğu görülmüĢtür. Bu tema altında öğrencilerin 

görüĢleri; ―eğlenceli ve bilgilendirici‖, ―aktif katılım‖, ―araĢtırma yapma‖, ―etkinlik 

çeĢitliliği‖ ve ―iĢbirliği‖ olmak üzere beĢ alt kod altında toplanmıĢtır. Bu kodlar ġekil 12‘de 

verilmiĢtir.  

 

ġekil 12. Öğrenme deneyimi temasına ait kodlar 
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4.3.1.1. Eğlenceli ve bilgilendirici kodu 

 

Öğrenme deneyimi teması altında en fazla tekrar eden görüĢ, etkinliklerin öğrenciler 

tarafından hem eğlenceli hem de bilgilendirici bulunmasıdır (f = 24). Öğrenciler, ders 

sürecinde gerçekleĢtirilen uygulamaların eğlenceli olduğunu belirtmiĢ; aynı zamanda iklim 

değiĢikliğiyle ilgili yeni bilgiler edindiklerini ifade etmiĢlerdir. Öğrenci ifadelerinde, yapılan 

etkinliklerin öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı ve ilgiyi artırdığına yönelik vurgular bulunmaktadır. 

Bu kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 “Etkinlikler eğlenceli ve güzeldi, iklim değişikliğini engellemek için çalışmalar 

hakkında bilgilendik.” (Ö2) 

 “Bence çok güzeldi ve eğlenceliydi, hem bilgilendik hem de çok eğlendik.” (Ö7) 

 “…Etkinlikler eğlenceli, öğretici ve güzeldi. Özellikle grup çalışmaları güzeldi.” 

(Ö10) 

 “Bence bu etkinlikler bayağı eğlenceli ve öğreticiydi.” (Ö14) 

 “Derste katıldığım etkinlikler benim için hem eğlenceli hem öğreticiydi.” (Ö20) 

 

4.3.1.2. Aktif katılım 

 

Öğrencilerin bir bölümü (f = 8), ders sürecinde pasif dinleyici olmak yerine etkinliklere 

doğrudan katıldıklarını, fikir sunduklarını, tartıĢmalara katıldıklarını ve farklı roller 

üstlendiklerini ifade etmiĢtir. Bu görüĢler, öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olduklarını, 

söz hakkı aldıklarını, karar verme süreçlerine dâhil edildiklerini ve dersin sadece öğretmen 

merkezli ilerlemediğini düĢündüklerini göstermektedir. Ayrıca öğrenciler, etkinliklerin 

yalnızca dinleme değil; tartıĢma, rol yapma, öneride bulunma, deney yapma gibi 

uygulamalarla gerçekleĢtiğini belirtmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları 

Ģöyledir: 

 “Benim için çok olumlu oldu, tartışarak bir sonuca vardık. Bu da bizi savunmaya itti, 

hep birlikte çalışmak eğlenceli oldu, tartışarak öğrendik diyebilirim.” (Ö5) 

 “Derslerde sürekli bir şeyler yapmak hoşuma gitti. İklim değişikliğini öğrenirken 

sürekli söz verilmesi güzel oldu. Hikâye yazmak, deney yapmak, öneride bulunmak 

gibi birçok şey yapmamız hoşuma gitti.” (Ö6) 

 “Bir etkinlikte herkes kendine bir rol almıştı, o kişinin yerine geçip onun açısından 

olayı incelemiştik. Böyle etkinlikler benim hoşuma gitti.” (Ö15) 
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 “Etkinliklerde sınıfta sıraları kendimize göre ayarladık. Böyle olması daha rahat 

konuşmamızı sağladı. Posterleri anlatmak benim hoşuma gitti. Normal derslerde 

dinlerken bu derste daha çok konuştuk.” (Ö16) 

 “Düşüncelerimize önem verilmesi güzeldi. Dersin sonunda bizim grup iklim 

değişikliğini azaltmak için güzel bir öneri hazırladık.” (Ö22) 

 

4.3.1.3. AraĢtırma yapma 

 

Öğrencilerden bazıları (f = 12), ders sürecinde yalnızca sınıf içi etkinliklerle yetinmediklerini, 

iklim değiĢikliği ile ilgili konularda araĢtırma yaparak bilgi edindiklerini ifade etmiĢtir. Bu 

bulgular, öğrencilerin internet, kitap, deney sonuçları gibi dıĢ kaynaklardan faydalanarak bilgi 

topladıklarını ve kendi iddialarını desteklemek amacıyla araĢtırma yapma ihtiyacı 

hissettiklerini göstermektedir. Öğrenciler, bu araĢtırmaların kendilerine yeni bakıĢ açıları 

kazandırdığını ve iklim değiĢikliğini daha iyi anlamalarını sağladığını belirtmiĢtir. Bu kodu 

yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 “Çok fazla olumlu yönü vardı. Bunlardan bazıları: bilinçlendik, çevre dostu olduk, 

sosyalleştik, araştırma yaptık.” (Ö1) 

 “…İnternette de araştırma yaptık, grup çalışmaları ile arkadaşlarımızla iş birliği 

yapmayı öğrendik.” (Ö7) 

 “…İklim değişikliğini daha iyi kavramamı sağladı. Araştırma yapmamıza katkı 

sağladı.” (Ö23) 

 “Dersi farklı bir şekilde işledik. İklim değişikliğinin kötü bir şey olduğunu biliyordum 

ama bunu düzeltmenin düşündüğüm kadar basit olmadığını fark ettim. Derste 

iddialarımızı araştırırken birçok yeni şey öğrendim..” (Ö26) 

 

4.3.1.4. Etkinlik çeĢitliliği 

 

Öğrencilerden bazıları (f = 7), derslerde yalnızca tek tip etkinlik yapılmadığını, farklı 

yöntemlerin bir arada kullanıldığını ifade etmiĢtir. Bu görüĢlerde deney yapma, hikâye yazma, 

poster hazırlama, rol oynama, tartıĢma, kutu oyunu, istasyon tekniği gibi çeĢitli etkinliklerin 

ders sürecine dâhil edildiği belirtilmiĢtir. Öğrenciler, bu çeĢitliliğin dersin daha anlaĢılır, daha 

eğlenceli ve daha sürdürülebilir hâle gelmesine katkı sağladığını dile getirmiĢtir. Ayrıca 

etkinliklerin farklı türlerde olması, öğrencilerin derse olan dikkatlerini koruduklarını ve 
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konuya olan ilgilerinin sürdüğünü göstermektedir. Bu kodu destekleyen öğrenci ifadelerinden 

bazıları Ģöyledir: 

 “Farklı etkinlikler ile dersleri işlemek güzeldi. Çeşitli etkinlikler sıkılmadan, grup 

arkadaşlarımla birlikte öğrenmemi sağladı. Farklı farklı etkinlik yapmak iyi oldu. 

İklim değişikliği gibi önemli bir konuyu öğrenirken sadece ders inlemekle kalmadık, 

farklı etkinliklerle konuyu daha iyi anlamaya çalıştık.”(Ö27) 

 “Normal derslerde yaptıklarımızdan farklı etkinlikler yaptık. Hem deney yaptık hem 

de tartıştık... Hikâye yazmak, deney yapmak, öneride bulunmak gibi birçok şey 

yapmamız hoşuma gitti Normal derslerde yaptıklarımızdan farklı etkinlikler yaptık. 

Hem deney yaptık hem de tartıştık... Hikâye yazmak, deney yapmak, öneride bulunmak 

gibi birçok şey yapmamız hoşuma gitti.” (Ö6) 

 “Birçok eğlenceli ve öğretici etkinlik yaptık. İstasyon etkinliğinde sıra ile yaptığımız 

etkinlikleri sevdim... Öğrendiklerimizi de tartıştık. Bir etkinlikte herkes kendine bir rol 

almıştı... (Ö15) 

 “..Poster yapmak, kutu oyunu oynamak, deney yapmak, araştırma yapmak vs.bu 

konudaki bilgimi artırdı.” (Ö16) 

 

4.3.1.5. Grup çalıĢması / ĠĢbirliği 

 

Öğrencilerin önemli bir kısmı (f = 18), uygulama sürecinde grup çalıĢması yapmanın ve 

arkadaĢlarıyla iĢ birliği içinde öğrenmenin kendileri için etkili olduğunu ifade etmiĢtir. Bu 

görüĢlerde öğrencilerin fikir alıĢveriĢi yaptığı, sorumluluk paylaĢtığı, tartıĢmalara katıldığı ve 

birlikte karar verdikleri görülmektedir. Bazı öğrenciler bu süreçte sosyalleĢtiklerini, grup 

etkinliklerinin konuyu daha iyi anlamalarına yardımcı olduğunu belirtmiĢtir. Bu kodu yansıtan 

öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 “Grup çalışmaları sayesinde arkadaşlarımla işbirliği yapıp sosyalleştirdik. İklim 

değişikliğini daha iyi anladım…” (Ö4) 

  “Verimli vakit geçirmemi ve arkadaşlarınla grup olmayı öğrendim.” (Ö11) 

 “Birçok şey öğrendik, tartışma yaparak öğrendik. Fikirleri farkı olan kişilerle çalışma 

yapmak iyiydi…”(Ö17) 

 “... Bu konuda arkadaşlarımızla işbirliği yaptık.” (Ö18) 

 “Birçok yerde arkadaşlarımla tartışarak öğrendim. Böyle etkinlik yaparak, tartışarak 

öğrenmek daha iyi oldu.” (Ö22) 
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4.3.2. BiliĢsel kazanım teması altında toplanan düĢünceler  

 

Öğrencilerin uygulama süreci sonrasında ifade ettikleri görüĢler, iklim değiĢikliğine yönelik 

bilgi düzeylerinde artıĢ yaĢandığını ve konuya iliĢkin farkındalıklarının geliĢtiğini 

göstermektedir. Bu temada, öğrencilerin iklim değiĢikliğini çok boyutlu bir olgu olarak 

görmeye baĢladıkları, günlük davranıĢlarıyla iliĢkilendirdikleri, konunun karmaĢık yapısını 

fark ettikleri ve bazı yanlıĢ anlamalarını düzelttikleri görülmüĢtür. Öğrenci görüĢleri bu 

bağlamda; ― çok boyutluluk‖, ―günlük davranıĢ–iklim bağı‖, ―karmaĢıklık‖, ―bilgi 

derinleĢmesi‖, ―yanılgı düzeltme‖ ve ―ölçek farkındalığı‖ olmak üzere altı kod altında 

toplanmıĢtır. Bu kodlar ġekil 13‘de verilmiĢtir. 

 

 

ġekil 13. BiliĢsel kazanım temasına iliĢkin kodlar 

 

4.3.2.1. Çok boyutluluk 

 

Bu kod kapsamında öğrencilerin (f = 20), iklim değiĢikliğinin yalnızca çevresel bir sorun 

olmadığını; ekonomi, sağlık, biyoçeĢitlilik, tarım, doğal afetler gibi çeĢitli alanlarda sonuçlar 

doğurduğunu ifade ettikleri görülmüĢtür. Öğrenciler, iklim değiĢikliğinin çok yönlü etkilerine 
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vurgu yaparak, farklı sistemler üzerindeki sonuçlarını belirtmiĢtir. Ayrıca bazı öğrenciler, bu 

durumun doğal ve insan kaynaklı nedenlere dayandığını da ifade etmiĢtir. Bu kod kapsamında 

yer alan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģu Ģekildedir: 

 “…iklim değişikliği ekonomiyi biyolojik çeşitliliği sağlığı ve benzeri olumsuz 

etkilediğini öğrendim.” (Ö4) 

 "..bunun da insanların ömrünü 6 ay kısalttığını bitkilerin göç etmelerine doğal 

afetlerin artması gibi sonuçlara yol açtığını fark ettim." (Ö8) 

 “Bu etkinliklerden önce sıcaklıkların artması, buzulların erimesi gibi şeyleri 

biliyordum. Ama şimdi iklim değişikliğinin birçok soruna neden olan ciddi bir sorun 

olduğunu anladım. İşin kötü tarafı bu sorunu çözmek hiç de kolay değil. Bir fabrika 

düşünün; fosil yakıt kullansan iklimleri değiştiriyor, kullanmasan fiyatlar artıyor.” 

(Ö16) 

 "İklim değişikliği ile baş etmek zor, hem ekonomiyi etkiliyor, hem sağlığı etkiliyor hem 

de doğamızı etkiliyor." (Ö20) 

 “İklim değişikliğini daha yakından tanıma imkânı sağladı oluşmasında doğal ve yapay 

sebeplerin olduğunu öğrendim.” (Ö25) 

 

4.3.2.2. Günlük DavranıĢ–iklim Bağı 

 

Bu alt kod kapsamında öğrenciler (f = 20), günlük yaĢamda gerçekleĢtirilen tüketim 

davranıĢları ile iklim değiĢikliği arasında iliĢki kurduklarını ifade etmiĢtir. Öğrenci 

görüĢlerinde; kıyafet satın alma, et ve süt tüketimi, enerji kullanımı, elektrik ve su israfı, 

plastik kullanımı, kahve tüketimi gibi bireysel eylemlerin iklim değiĢikliğine etkisi olduğu 

vurgulanmıĢtır. Bazı öğrenciler, küçük görünen eylemlerin bile iklim üzerinde etkili 

olabileceğini belirtmiĢtir. Bu alt kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 "Her küçük bir hareketimizin bile iklim değişikliğini etkilediğini, yani giydiğimiz bir 

kıyafetin, yediğimiz etin, içtiğimiz sütün bile iklim değişikliğine yol açtığını fark ettim." 

(Ö1) 

 “Evet çok önemli bir sorun olduğunu bir kez daha anladık ve sorunun ciddi olduğunu 

anlayıp bakış açımı değiştirdim mesela et et tüketmeye süt tüketmeye bakış açım 

değişti.” (Ö3) 

 “Açıkçası iklim değişikliği hakkında pek bir şey bilmiyordum ve iklim değişikliği ne 

olduğunu azaltmak için neler yapabileceğimi öğrendim küçük bir kağıdın,  bir çöpün 
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bile iklim değişikliğinin olabileceğini öğrendim iklim değişikliği ekonomiyi biyolojik 

çeşitliliği sağlığı ve benzeri olumsuz etkilediğini öğrendim.” (Ö4) 

 “… İklim değişikliğinin nedenlerini öğrendik ve sorumluluklarımı öğrendim. Daha 

faydalı bir birey oldum. Ve faydalı bir birey olmazsak kötü sonuçları olduğunu 

öğrendim. Mesela pirinç tüketiminin iklim değişikliğine neden olduğunu öğrendim.” 

(Ö18) 

 “Daha iyi anlamamı ve harekete geçmemiz gerektiğini anladım. Etkinlikler bana 

yaptığım bazı yanlışları fark etmemi de sağlamış oldu. Örneğin yeni kıyafet almak, 

kahve içmek, ışıkları açık bırakmak gibi birçok şeyi yanlış davranışımı da gözden 

geçirmeme yardımcı oldu…” (Ö28) 

 

4.3.2.3. KarmaĢıklık 

 

Bu alt kod kapsamında öğrenciler (f = 18), iklim değiĢikliğinin basit bir çevresel sorun 

olmadığını; çözümünün zor, çok yönlü ve karmaĢık olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler, 

iklim değiĢikliğinin yalnızca sıcaklık artıĢıyla sınırlı olmadığını, birçok canlıyı etkilediğini, 

çözümünün kolay olmadığını ve insan faaliyetlerinin bu süreci daha karmaĢık hale getirdiğini 

belirtmiĢtir. Ayrıca bazı öğrenciler önceki düĢüncelerinin yüzeysel olduğunu, süreçle birlikte 

bu durumun daha karmaĢık yapıda olduğunu fark ettiklerini ifade etmiĢtir. Bu alt kodu 

yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 "Bakış açımı kesinlikle değiştirdi. İklim değişikliğini sadece havanın ısınması olarak 

anlıyordum ama bu sadece iklim değişliğinin bir etkisiymiş. İklim değişikliği sadece 

insan hayatını değil tüm canlıları etkileyen ciddi bir sorun olduğunu anladım." (Ö6) 

 ”Evet, bakış açımı değiştirdi. İklim değişikliğinin fabrikalara filtre takarak kolayca 

çözülebilecek bir sorun olduğunu düşünüyordum. Ama yediğimiz yemeklerin bile iklim 

değişikliğine neden olduğunu öğrenince bu sorunla başa çıkmak zor olduğunu 

anladım. İnsanlar böyle yaşamaya devam ederse küresel ısınma da böyle gider bence” 

(Ö15) 

 “İklim değişikliğinin önemli bir sorun olduğunu anladım. Kolay çözülemeyeceğini 

anladım. Etkisinin büyük olduğunu anladım.” (Ö17) 

 “Evet bakış açım değişti. İklimin değiştiğini ve korumamız için gerektiğini öğrendim. 

Önemli bir sorun olduğunu ve kolay çözülemeyeceğini anladım. Herkesin bir 

sorumluluğu olduğunu anladım.” (Ö18) 
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 “İklim değişikliğini ben küresel ısınma ile aynı olduğunu düşünüyordum. İklim 

değişikliği daha karmaşık bir konuymuş. Bazen ısınmaya bazen de soğumaya neden 

oluyormuş. Etkinliklerin en önemli faydası iklim değişikliğine daha kapsamlı bakmamı 

sağladı.” (Ö26) 

 

4.3.2.4. Bilgi DerinleĢmesi 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 8), uygulama süreciyle birlikte iklim değiĢikliğine iliĢkin 

bilgi düzeylerinin arttığını, kavramları daha detaylı anladıklarını ve örneklerle 

iliĢkilendirebildiklerini ifade etmiĢtir. Öğrencilerin ifadelerinde, sera gazları, karbon salımı, 

hayvancılık, yenilenebilir enerji kaynakları, doğal afetler, çözüm yolları gibi spesifik 

kavramlara yer verdikleri görülmüĢtür. Bazı öğrenciler ayrıca bu süreçte daha önce fark 

etmedikleri bilgi ve istatistik düzeyinde içeriklerle karĢılaĢtıklarını belirtmiĢtir. Bu kodu 

yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 "Et ve süt tüketimi deodorantlar ineklerden çıkan gaz ve araba egzozları gibi küresel 

birçok sorun olduğunu öğrendik" (Ö9) 

 ―Eskiden farkında olmadığım şeyleri anladım. Bilinçli bir şey oldu insanların daha 

dikkatli ve duyarlı olmasını gerektiğini öğrendim.‖ (Ö12) 

 "Özellikle iklim değişikliğinin birçok nedeni öğrendim. Tarım yapma, hayvancılık, 

fabrikalar vb. her şey iklim değişikliğine neden olduğunu öğrendim. İklim 

değişikliğiyle mücadele etmek için ise yenilenebilir enerji kaynakları, toplu taşıma, 

ormanlaşma gibi birçok çözüm olduğunu anladım.‖ (Ö20) 

 

4.3.2.5. Yanılgı Düzeltme 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 6), iklim değiĢikliğiyle ilgili önceki yanlıĢ ya da eksik 

bilgilerini fark ettiklerini ve bu düĢüncelerin uygulama süreciyle değiĢtiğini belirtmiĢtir. 

Öğrencilerden bazıları iklim değiĢikliğinin yalnızca fabrikaların neden olduğu bir süreç 

olduğunu düĢündüklerini; ancak tüketim alıĢkanlıkları, yiyecek içecek tercihleri ve günlük 

yaĢam pratiklerinin de etkili olduğunu öğrendiklerini ifade etmiĢtir. Bazı öğrenciler sürecin 

yalnızca sıcaklık artıĢıyla sınırlı olmadığını, daha geniĢ kapsamlı etkiler içerdiğini belirtmiĢtir. 

Bu kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 
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 "Kahve içmek yeni kıyafetler almak bile iklimi değiştiriyormuş. Oysa ben sadece 

fabrikada neden oluyor sanıyordum. İnsanların neredeyse her şeyi değiştiriyor 

olduğunu öğrendim".   

 "İklim değişikliğini sadece havanın ısınması olarak anlıyordum ama bu sadece iklim 

değişliğinin bir etkisiymiş. İklim değişikliği sadece insan hayatını değil tüm canlıları 

etkileyen ciddi bir sorun olduğunu anladım." (Ö6) 

 "İklim değişikliğinin fabrikalara filtre takarak kolayca çözülebilecek bir sorun 

olduğunu düşünüyordum. Ama yediğimiz yemeklerin bile iklim değişikliğine neden 

olduğunu öğrenince bu sorunla başa çıkmak zor olduğunu anladım." (Ö15) 

 “İklim değişikliğinin sadece fabrika dumanlarından olduğunu sanıyordum, meğer 

günlük hayatımızda yaptıklarımız da etkiliyormuş.” (Ö22) 

 “İklim değişikliğini küresel ısınma ile aynı sanıyordum. Meğer daha karmaşıkmış, 

bazen soğumaya da neden oluyormuş.” (Ö26) 

 “Eskiden sadece buzulların erimesi olarak düşünürdüm ama çok daha fazla nedeni ve 

sonucu varmış.” (Ö27) 

 

4.3.2.6. Küresellik 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 3), iklim değiĢikliğinin yalnızca bireysel düzeyde değil; 

yerel, ulusal ve küresel ölçekte etkileri olan bir süreç olduğunu ifade etmiĢtir. Öğrenci 

görüĢlerinde, bireysel tüketim alıĢkanlıklarının iklim değiĢikliğiyle iliĢkilendirildiği ve bu 

davranıĢların dünya genelinde sonuçlara yol açabileceğinin fark edildiği görülmüĢtür. 

Öğrenciler, küçük görünen davranıĢların dahi küresel etkiler oluĢturabileceğini belirtmiĢtir. 

Bu kodu yansıtan öğrenci ifadeleri Ģöyledir: 

 “Tüketim alışkanlıklarımızı etkiliyor küçük bir kâğıdın Bir kahvenin bile iklim 

değişikliğine çok kötü bir etkisi olduğunu Et ve süt tüketiminin iklim değişikliğine 

etkisinin olduğunun bitkilerde Stres yapıyor İklim değişikliğinin yerel ve küresel 

sonuçları varmış.” (Ö7) 

 "Küçük bir şeyin bile iklim değişikliğine sebep olduğunu, mesela et yemenin, kıyafet 

almanın bile iklim değişikliğine neden yol açtığını ve bunun da insanların ömrünü 6 

ay kısalttığını bitkilerin göç etmelerine doğal afetlerin artması gibi sonuçlara yol 

açtığını fark ettim." (Ö8) 
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  “Gayet güzel bilgiler öğrendim. Et ve süt tüketimi, deodorantlar, ineklerden çıkan gaz 

ve araba egzozları gibi küresel birçok sorun olduğunu öğrendik.” (Ö9) 

 

4.3.3. DuyuĢsal tutum teması altında toplanan düĢünceler  

 

Analizlerde, öğrencilerin yalnızca biliĢsel düzeyde değil, duyuĢsal olarak da iklim 

değiĢikliğine yönelik duyarlılık geliĢtirdikleri, konuya yönelik empati ve sorumluluk 

duyguları ifade ettikleri görülmüĢtür. Öğrenciler bazı ifadelerinde kaygı, üzüntü, vicdan, 

sorumluluk ve fedakârlık kavramlarına vurgu yapmıĢtır. Bu kapsamda öğrenci görüĢleri; 

―önem verme‖, ―küresel sorumluluk‖, ―duygusal tetki‖, ―ahlaki sorumluluk‖ ve ―öz yeterlilik‖ 

olmak üzere beĢ kod altında toplanmıĢtır. Bu kodlar ġekil 14‘de sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 14. DuyuĢsal tutum temasına iliĢkin kodlar 

 

4.3.3.1. Önem verme 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 18), uygulama süreciyle birlikte iklim değiĢikliğine karĢı 

daha fazla dikkat göstermeye baĢladıklarını, bu konuyu artık önemsediğini ve günlük 

yaĢamlarında daha bilinçli davranmaya baĢladıklarını ifade etmiĢtir. Öğrenciler, uygulama 

öncesine kıyasla iklim değiĢikliğini daha ciddiye aldıklarını, farkındalıklarının arttığını ve bu 
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durumun davranıĢlarına da yansıdığını belirtmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci ifadelerine 

örnekler Ģöyledir: 

 "Olumlu etkiledi ve yanlış yaptığım şeyleri öğrendim. Daha dikkatli oldum, 

duyarlılığım arttı." (Ö1) 

 "Eskiden iklim değişikliğini umursamıyordum artık daha fazla önem veriyorum ve 

iklim değişikliğini azaltacak davranışlar yaptım.” (Ö2) 

 "Önceden çok ciddi almazken şimdi dikkat etmeye çalışıyorum iklim değişikliğine 

hassasiyetim arttı." (Ö3) 

 "Bu konuda bilinçlendirme farklı bakış açılarından bakmayı öğrendim iklim 

değişikliğine karşı hassasiyetim arttı." (Ö4) 

 "Bu konuda daha duyarlı oldum iklim değişikliğine mücadeleye daha olumlu 

bakıyorum ve bu konu ile ilgili hassasiyetimi artırdı." (Ö8) 

 

4.3.3.2. Küresel sorumluluk 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 10), iklim değiĢikliğinin önlenebilmesi için bireylerin, 

toplumların ve kurumların bazı alıĢkanlıklardan vazgeçmesi, fedakârlık yapması veya belirli 

bedeller ödemesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğrenci görüĢlerinde, iklim değiĢikliğine karĢı 

mücadelede sadece bireysel duyarlılığın değil, toplumsal düzeyde sorumluluk alınması 

gerektiği ve bunun kolay olmayacağı vurgulanmıĢtır. Bazı öğrenciler ekonomik, sosyal veya 

yaĢam tarzına iliĢkin fedakârlıkların gerekliliğine dikkat çekmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci 

ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

  "Bence insanlar artık iklim değişikliğini azaltmak için bedel ödemeye razı olmaları 

gerekir." (Ö16) 

 "Duygusal bir konu olduğunu, mesela hayvanların yok olduğunu ve iklimi korumazsak 

biz insanların da yok olacağının farkına vardım." (Ö18) 

 "İklim değişikliği azaltmak zormuş, çünkü her şey iklim değişikliği ile ilgili". (Ö5) 

 "İklim değişikliği ile baş etmek zor, hem ekonomiyi etkiliyor, hem sağlığı etkiliyor hem 

de doğamızı etkiliyor. Durdurmak ise çok zor biz insan faaliyetleri sınırlandırılsın 

demiştik ama insanların çoğu buna sıcak bakmaz." (Ö20) 

 "Bu önemli yolculukta her şeyi göze alarak hareket etmeliyiz." (Ö28) 
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4.3.3.3. Duygusal tepki 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 12), iklim değiĢikliğinin yalnızca insanlar için değil; 

hayvanlar, bitkiler, doğa ve gelecek nesiller için de olumsuz sonuçlar doğurduğunu fark 

ettiklerini ve bu durumun kendilerinde duygusal bir etki oluĢturduğunu ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin ifadelerinde, doğaya zarar verilmesi, hayvanların yok olması, insanların 

gelecekte yaĢayacağı zorluklar gibi durumlara yönelik üzüntü, kaygı veya sorumluluk 

hislerinin dile getirildiği görülmüĢtür. Bu kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları 

Ģöyledir: 

 "İklim değişikliğine karşı daha hassas davranmak ve enerji tasarrufuna daha fazla 

dikkat etmek doğalgaz kullanmamızı azaltmak dünyadaki kaynakları daha az 

kullanmalıyız." (Ö7) 

 "Bakış açımı değiştirdim farklı kişilerin farklı şeyler söylemesi beni düşündürdü. İklim 

değişikliğine karşı daha hassas olmak önemli, ben öyle olacağım." (Ö5) 

 “Bakış açımı iyi yönde değiştirdi. İklim değişikliği sadece bir haber değil tüm 

dünyayı, insanları, bitkileri, hayvanları kısaca her şeyi etkileyen ciddi bir olay 

olduğunu fark ettim.” (Ö16) 

 

4.3.3.4. Ahlaki sorumluluk 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 8), iklim değiĢikliğini yalnızca bilimsel veya çevresel bir 

mesele olarak değil, aynı zamanda insanların sorumluluk alması gereken ahlaki bir konu 

olarak değerlendirmiĢtir. Öğrenciler, bireylerin ve kurumların duyarsız kalmaması gerektiğini, 

herkesin bu konuda görev ve sorumluluk taĢıdığını ifade etmiĢtir. GörüĢlerde değer tabanlı 

kavramlar (sorumluluk, görev, zorunluluk, kayıtsız kalmama vb.) dikkat çekmektedir. Bu 

kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 "Daha fazla Sorumluluk sahibi bir birey oldum." (Ö13) 

 "…Böyle önemli bir konuna kimse kayıtsız kalmaması gerekir. İklim değişikliği 

denizlerin yükselmesine, sellere vb. birçok afete neden oluyor. Bu konuda hem 

insanlar hem kurumlar harekete geçmek zorunda.." (Ö15) 

 "Önemli bir sorun olduğunu ve kolay çözülemeyeceğini anladım. Herkesin bir 

sorumluluğu olduğunu anladım."  (Ö18) 

 “İklim değişikliğini durdurmada insanların sorumluluğu olduğunu öğrendim.” (Ö25) 
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4.3.3.5. Özyeterlilik 

 

Bu kod altında öğrenciler (f = 10), iklim değiĢikliği konusunda bireysel olarak sorumluluk 

hissettiklerini, bazı Ģeyleri değiĢtirebileceklerine inandıklarını fakat çözümün yalnızca 

bireysel çabayla mümkün olmayacağını ifade etmiĢlerdir. Öğrenci görüĢlerinde, “yapmam 

gerektiğini biliyorum ama çözmek zor”, “benim çabam yetmez ama yine de yapmalıyım” 

Ģeklinde ikilem içeren ifadeler dikkat çekmektedir. Ayrıca bazı öğrenciler, çözüm için 

fedakârlık gerektiğini, ancak bu süreçte insanların buna her zaman hazır olmadığını dile 

getirmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci ifadeleri Ģöyledir: 

 " İşin kötü tarafı bu sorunu çözmek hiç de kolay değil. Bir fabrika düşününün fosil 

yakıt kullansan iklimleri değiştiriyor, kullanmasan fiyatlar artıyor. Her iki taraf için 

zor bir durum.” (Ö16) 

 “..İklim değişikliği konusundaki sorumluluklarımı fark ettim..” (Ö17) 

 “..İklim değişikliğinin nedenlerini öğrendik ve sorumluluklarımı öğrendim. Daha 

faydalı bir birey oldum. Ve faydalı bir birey olmazsak kötü sonuçları olduğunu 

öğrendim.” (Ö18) 

 "Durdurmak ise çok zor biz insan faaliyetleri sınırlandırılsın demiştik ama insanların 

çoğu buna sıcak bakmaz." (Ö20) 

 "Grup olarak öneride bulunmak benim de bu sorunun çözümüne katkı 

sağlayabileceğimi düşündürdü." (Ö22) 

 

4.3.4. DavranıĢsal dönüĢüm teması altında toplanan düĢünceler  

 

Öğrenci ifadeleri incelendiğinde, iklim değiĢikliği konusunda edinilen bilgi ve 

farkındalıkların bazı öğrencilerde davranıĢ değiĢikliğini desteklediği görülmüĢtür. Öğrenciler 

günlük yaĢamlarında enerji ve su tasarrufu yapmaya baĢladıklarını, tüketimlerini azalttıklarını, 

geri dönüĢüm uyguladıklarını ve bu davranıĢları alıĢkanlığa dönüĢtürdüklerini ifade etmiĢtir. 

Ayrıca bazı öğrenciler çevrelerini bu konuda bilinçlendirmeye çalıĢtıklarını ya da dirençle 

karĢılaĢtıklarını belirtmiĢtir. Bu görüĢler; ―tasarruf‖, ―tüketimi azaltma‖, ―geri dönüĢüm‖, 

―alıĢkanlık‖, ―toplumsal etki‖ ve ―toplumsal direnç‖ olmak üzere altı kod altında 

sınıflandırılmıĢtır. Bu kodlar ġekil 15‘de yer almaktadır. 
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ġekil 15. DavranıĢsal dönüĢüm temasına iliĢkin kodlar 

 

4.3.4.1. Tasarruf  

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 18), uygulama sürecinin ardından enerji, su ve diğer doğal 

kaynakları daha dikkatli kullanmaya baĢladıklarını ifade etmiĢtir. Öğrenciler, ıĢıkları açık 

bırakmama, gereksiz plastik kullanmama, suyu boĢa akıtmama, enerji tasarrufuna dikkat etme 

gibi davranıĢsal değiĢikliklerde bulunduklarını belirtmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci 

ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 “Günlük hayatta bazı şeyleri değiştirmemi sağladı diyebilirim. Önceden bir şey olmaz 

diye ışıkları açık bırakırdım ya da suyu boşa akıtırım ama artık lambaları kapatmaya 

ve daha az su kullanmaya dikkat ediyorum.” (Ö6) 

 “İklim değişikliğine karşı daha hassas davranmak ve enerji tasarrufuna daha fazla 

dikkat etmek doğalgaz kullanmamızı azaltmak dünyadaki kaynakları daha az 

kullanmalıyız.” (Ö7) 

 “Güzel etkiledi çevreyi temiz tutmaya enerji tasarrufunu daha dikkat etmeye suyu 

ölçülü kullanmaya dikkat etmeye başladı.” (Ö9) 

 “Bu konuda daha duyarlı ve istekli oldum. İklim değişikliğine karşı bilinçli oldum. 

Daha az plastik kullanmaya çalışıyorum. Enerji tasarrufuna daha fazla dikkat 

ediyorum.” (Ö21) 
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 “Enerji tasarrufuna dikkat etmeye başladım. Daha az plastik kullanmaya başladım.” 

(Ö22) 

 “Etkinlikler günlük hayatımda davranışlarımda önemli değişiklikler oldu. Gereksiz 

ışıkları kapatıyorum, poşet kullanmamaya çalışıyorum, tasarruf yapıyorum. Herkes 

benim gibi yapsa baya faydası olur.” (Ö27) 

 

4.3.4.2. Tüketimi azaltma 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 14), uygulama süreci sonrasında iklim değiĢikliğine 

katkıda bulunan tüketim davranıĢlarını azaltmaya yönelik bilinç geliĢtirdiklerini ifade etmiĢtir. 

Öğrenciler; kıyafet satın alma, et tüketimi, kahve içme, gereksiz eĢya kullanımı gibi bireysel 

tüketim alıĢkanlıklarını gözden geçirdiklerini ve azaltmaya baĢladıklarını belirtmiĢtir. Bu 

kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 “Her küçük bir hareketimizin bile iklim değişikliğini etkilediğini, yani giydiğimiz bir 

kıyafetin, yediğimiz etin, içtiğimiz sütün bile iklim değişikliğine yol açtığını fark ettim.” 

(Ö1) 

 “Daha dikkatliyim elimden geldiğince çevreyi korumaya çalışıyorum enerji 

tasarrufuna dikkat etmeye başladım Bir de doğal kaynakları daha az kullanmaya 

başladım.” (Ö3) 

 “Birçok etkisi oldu. Örneğin evde okulda daha çok önem vermeye çalışıyorum, bazen 

evin içinde elektrikleri kapatıyorum, daha az şey tüketmeye çalışıyorum. İnsanların her 

hareketi iklim değişikliğine neden olduğunu ne kadar az tüketirsem iyidir diye 

düşünüyorum.” (Ö5) 

 “Daha fazla dikkat etmeye başladım, sera gazı oluşturan şeylerden uzak durmaya 

çalışıyorum.”(Ö14) 

 “İnsanların yaptığı her şey beslenme, giyinme, ulaşım gibi çevreye zarar veriyor. 

Bende kendime göre bunları biraz daha azaltmaya çalışıyorum.” (Ö15) 

 ”Davranışlarımda değişiklik oldu. Derste kahvenin bile iklim değişikliğine neden 

olduğunu öğrendik, daha az kahve içmeye çalışıyorum. Geri dönüşüm yapıyorum.” 

(Ö16) 

 “Daha iyi anlamamı ve harekete geçmemiz gerektiğini anladım. Etkinlikler bana 

yaptığım bazı yanlışları fark etmemi de sağlamış oldu. Örneğin yeni kıyafet almak, 

kahve içmek, ışıkları açık bırakmak gibi birçok şeyi yanlış davranışımı da gözden 
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geçirmeme yardımcı oldu. İklim değişliğinin nedenlerini ve sonuçlarını daha net 

kavradım.” (Ö28) 

 

4.3.4.3. Geri dönüĢüm 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 7), uygulamalar sonrasında geri dönüĢüm davranıĢlarına 

yönelik farkındalık geliĢtirdiklerini ve geri dönüĢüm kutularını kullanmaya baĢladıklarını 

ifade etmiĢtir. Öğrenciler, plastik kullanımını azaltma, atıkları ayrıĢtırma ve geri dönüĢüm 

kutularına çöp atma gibi davranıĢları dile getirmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden 

bazıları Ģöyledir: 

 “Artık plastik kullanımına dikkat etmeye ve geri dönüşüm kutularını kullanmaya özen 

gösteriyorum…….”(Ö4) 

 “Geri dönüşüm yapmaya az plastik kullanmayı enerji kaynaklarını kullanmaya ve 

israftan katılıp kaynakları tasarrufu kullandım.”(Ö8) 

 “Çok daha dikkatli davranıyorum. Örneğin geri dönüşüm kutularını daha dikkatli 

kullanıyorum.”(Ö19) 

 “Çevreyi temiz kullanmaya ve iklimi korumaya başladım. Daha tasarruflu olmamı 

sağladı. Geri dönüşüme önem vermeye başladım. Küçük şeylerin bile iklim değişikliği 

için önemli olduğunu öğrendim.”(Ö18) 

 “Karbon ayak izimi küçültmeye çalışıyorum. Bazen okula bisiklet ile geliyorum. Geri 

dönüşüme daha dikkat ediyorum. Daha az plastik kullanıyorum.”(Ö20) 

 

4.3.4.4. AlıĢkanlık kazanma 

 

Bu kod kapsamında öğrencilerin büyük bir kısmı (f = 25), iklim değiĢikliğine yönelik 

geliĢtirdikleri davranıĢların geçici kalmadığını ve günlük yaĢamlarının bir parçası hâline 

geldiğini ifade etmiĢtir. Öğrenciler, enerji ve su tasarrufu, plastik kullanımını azaltma, geri 

dönüĢüm yapma, çevreyi temiz tutma ve bu davranıĢları sürdürme konusunda kararlı 

olduklarını belirtmiĢtir. Bazı öğrenciler bu davranıĢları yalnızca kendileriyle sınırlı tutmayıp 

ailelerine ve arkadaĢlarına da hatırlattıklarını dile getirmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci 

ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 "Çevreyi daha temiz kullanmaya başladım. Enerji tasarrufuna daha fazla dikkat 

edebiliriz, israftan kaçınabiliriz.”(Ö1) 



101 

 

 “Eskiden iklim değişikliğini umursamıyordum artık daha fazla önem veriyorum ve 

iklim değişikliğini azaltacak davranışlar yapıyorum.”(Ö2) 

 "Artık plastik kullanımına dikkat etmeye ve geri dönüşüm kutularını kullanmaya özen 

gösteriyorum aynı zamanda enerji tasarrufu da dikkat etmeye başladı."(Ö4) 

 “Güzeli etkiledi çevreyi korumak için farkındalığı artırdı artık davranışlarıma daha 

fazla dikkat ediyorum herkesin yapacağı küçük bir etki bile eğitim değişikliği için 

önemli olduğunu öğrendim.” (Ö24) 

 ―Davranışlarımda önemli bir değişiklik oldu. Artık aklımın bir ucunda iklim değişikliği 

olduğu var. İklim değişikliğini azaltmak için arkadaşlarıma ve aileme baskı yapmaya 

bile başladım.” (Ö26) 

 

4.3.4.5. Toplumsal etki 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 10), uygulama sonrasında yalnızca kendi davranıĢlarını 

değiĢtirmekle kalmayıp ailelerini, arkadaĢlarını ve çevrelerindeki insanları da iklim değiĢikliği 

konusunda uyarmaya, bilgilendirmeye veya harekete geçirmeye çalıĢtıklarını ifade etmiĢtir. 

Öğrenciler, iklim değiĢikliğini önemsemeleri gerektiğini çevresindekilere söylediklerini, 

tasarruf ve geri dönüĢüm gibi davranıĢları baĢkalarına da hatırlattıklarını dile getirmiĢtir. Bu 

kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 “İklim değişikliğine karşı duyarlı oldum artık geri dönüşüm yaparak, tasarruf yaparak 

arkadaşlarıma da annemlere de iklim değişikliğini önemini anlatıyorum.” 

 “... Ben bundan sonra bu konuyu daha dikkat edeceğim, bence herkes iklim değişikliği 

için çalışması gerekir. ... ayrıca aileme ve arkadaşlarıma dikkat etmelerini 

söylüyorum.”(Ö6) 

 ”… Böyle önemli bir konuna kimse kayıtsız kalmaması gerekir. ... Bu konuda hem 

insanlar hem kurumlar harekete geçmek zorunda…”  (Ö15) 

 “…Bence insanlar artık iklim değişikliğini azaltmak için bedel ödemeye razı olmaları 

gerekir.”(Ö16) 

 “Güzel etkiledi. İklimi korumaya başladım. Sorumluluklarımın farkına vardım. 

Doğaya karşı daha faydalı bir birey olup bilinçlendik. Duygusal bir konu olduğunu,  

mesala hayvanların yok olduğunu ve iklimi korumazsak biz insanların da yok 

olacağının farkına vardım.”(Ö18) 
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 “Davranışlarımda önemli bir değişiklik oldu... İklim değişikliğini azaltmak için 

arkadaşlarıma ve aileme baskı yapmaya bile başladım.” (Ö26) 

 “Gezegenimizi korumalı ve arkadaşlarımı uyarmaya başladım. Bu önemli yolculukta 

her şeyi göze alarak hareket etmeliyiz. Çünkü insanlar davranışlarını değiştirmezlerse 

dünya artık yaşanamayacak bir duruma gelecek. Ben sadece kendimi değil ailemi ve 

arkadaşlarımı da uyarmak istiyorum.” (Ö28) 

 

4.3.4.6. Toplumsal direnç  

 

Bu kod kapsamında bazı öğrenciler (f = 4), iklim değiĢikliği ile ilgili savundukları görüĢleri 

çevrelerine aktarmaya çalıĢtıklarında her zaman destek bulamadıklarını, bazı arkadaĢlarının 

veya insanların bu konuda duyarsız kaldığını ifade etmiĢtir. Öğrenci görüĢlerinde, bireysel 

veya grup hâlinde yapılan önerilerin herkes tarafından kabul görmediği ve iklim değiĢikliğine 

karĢı davranıĢ değiĢtirmeye yönelik isteksizlik olduğu belirtilmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci 

ifadeleri Ģöyledir: 

 “Ö5: Etkinliklerde tartışmamız iyi olmamızı sağladı arkadaşların bazen ikna olmadı 

ama onları ikna ettim.(Ö5) 

 “... iklim değişikliği ile baş etmek zor, hem ekonomiyi etkiliyor, hem sağlığı etkiliyor 

hem de doğamızı etkiliyor. Durdurmak ise çok zor biz insan faaliyetleri sınırlandırılsın 

demiştik ama insanların çoğu buna sıcak bakmaz. Devlet bu konuda zorlayıcı 

olmalı.”(Ö20) 

 “…tartışma yaptığımız etkinlikte kimseyi ikna edemedik, ne yaptıysak herkes bildiği 

gibi yaşayacağını söyledi. Umarım insanlar iklim değişikliğine kendilerinin neden 

olduğunu anlayabilir.”(Ö27) 

 

4.3.5. Sosyal boyut teması altında toplanan düĢünceler  

 

Bu tema kapsamında öğrenciler, iklim değiĢikliği konusunu yalnızca bireysel değil, sosyal bir 

süreç olarak değerlendirmiĢtir. Öğrenci görüĢlerinde birlikte öğrenme, toplumsal katılım, 

gönüllülük, devlet ve kurumların rolü ile toplumdaki direnç gibi sosyal unsurlar ön plana 

çıkmıĢtır. Bu doğrultuda ifadeler; ―sosyal öğrenme‖, ―toplumsal katılım‖, ―politika‖ ve 

―toplumsal direnç‖ olmak üzere dört kod altında toplanmıĢtır. Ġlgili kodlar ġekil 16‘da 

gösterilmiĢtir. 
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ġekil 16. Sosyal boyut temasına iliĢkin kodlar 

 

4.3.5.1. SosyalleĢme 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 14), iklim değiĢikliğiyle ilgili öğrenme süreçlerinde 

arkadaĢlarıyla tartıĢarak, fikir alıĢveriĢi yaparak ve birlikte çalıĢarak öğrendiklerini ifade 

etmiĢtir. Öğrenciler, grup çalıĢmalarının öğrenmeyi desteklediğini, arkadaĢlarıyla etkileĢim 

içinde fikir ürettiklerini ve bu süreçte yalnız hissetmediklerini belirtmiĢtir. Bu kodu yansıtan 

öğrenci ifadelerinden bazıları Ģöyledir: 

 “Grup çalışmaları sayesinde arkadaşlarımla işbirliği yapıp sosyalleştik, iklim 

değişikliğini daha iyi anladım.” (Ö4) 

 “Benim için çok olumlu oldu tartışarak bir sonuca vardık Bu da bizi savunmaya itti 

hep birlikte çalışmak eğlenceli oldu tartışarak öğrendik diyebilirim.”  (Ö5) 

 “Bilinçlendik sosyalleştik, internette de araştırma yaptık grup çalışmaları ile 

arkadaşlarımızla işbirliği yapmayı öğrendik.” (Ö7) 

 “Birçok şey öğrendik, tartışma yaparak öğrendik. Fikirleri farkı olan kişilerle çalışma 

yapmak iyiydi.” (Ö17) 

 “Birçok yerde arkadaşlarımla tartışarak öğrendim. Böyle etkinlik yaparak, tartışarak 

öğrenmek daha iyi oldu.” (Ö22) 

 

4.3.5.2. Toplumsal Katılım  

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 10), iklim değiĢikliğiyle mücadele konusunda bireysel 

farkındalıklarının yanı sıra toplumsal düzeyde sorumluluk hissettiklerini ve bu alanda gönüllü 
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olarak yer alma isteği duyduklarını ifade etmiĢtir. Öğrenciler, çevreyi korumaya yönelik 

etkinliklere katılma, araĢtırma yapma, projelere dahil olma ve toplumsal fayda sağlayacak 

davranıĢlarda bulunma isteğini dile getirmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden 

bazıları Ģöyledir: 

 “Önceki zamanlarda araştırma yapmıyordum Şimdi ise merak edip araştırma 

yapıyorum. Ve artık bu bilgilerle beraber iklim değişikliğini engellemek için 

çalışmalarda bulunuyorum.”(Ö2) 

 “İklim değişikliğine karşı duyarlı oldum artık geri dönüşüm yaparak, tasarruf yaparak 

arkadaşlarıma da annemlere de iklim değişikliğini önemini anlatıyorum.”(Ö5) 

 “Günlük hayatta bazı şeyleri değiştirmemi sağladı diyebilirim... Ayrıca aileme ve 

arkadaşlarıma dikkat etmelerini söylüyorum.”(Ö6) 

 “Tutumumuzu artırdı ve yanlış yaptığımız şeyleri doğruya dönüştürdüm aktif rol aldım 

ve bilinçli davrandım.”(Ö7) 

 “Bu konuda daha duyarlı ve istekli oldum. İklim değişikliği konusunda daha fazla 

etkinliğe katıldım.”(Ö23) 

 “Gezegenimizi korumalı ve arkadaşlarımı uyarmaya başladım. Ben sadece kendimi 

değil ailemi ve arkadaşlarımı da uyarmak istiyorum.” (Ö28) 

 

4.3.5.3. Politika 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 5), iklim değiĢikliğiyle mücadelenin yalnızca bireysel 

davranıĢlarla sınırlı olmadığını; devletlerin, kurumların ve yasa koyucuların da bu süreçte 

sorumluluk alması gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğrenci görüĢlerinde, insan faaliyetlerinin 

sınırlandırılması, fabrikalara yönelik önlemler alınması, devletin zorlayıcı ve düzenleyici rol 

üstlenmesi gerektiğine iliĢkin ifadeler yer almaktadır. Bu kodu yansıtan öğrenci görüĢlerinden 

bazıları Ģöyledir: 

 "..durdurmak ise çok zor biz insan faaliyetleri sınırlandırılsın demiştik ama insanların 

çoğu buna sıcak bakmaz. Devlet bu konuda zorlayıcı olmalı." (Ö20) 

 " ..Hazırladığımız öneri planında yapılabilecek bir çok şey olduğunu ortaya koyduk. 

Planımız uygulanırsa baş edebiliriz. Ama bunun için herkesin çalışması gerekir.” 

(Ö22) 
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 "Etkinlikler benim için çok öğreticiydi. Biz grupça iklim değişikliği için insanların 

sınırlandırılmasını savunmuştuk. Ama insanların alışkanlıklarından vazgeçmelerin ne 

kadar zor olduğunu anladım." (Ö27) 

 "İklim değişikliğinin fabrikalara filtre takarak kolayca çözülebilecek bir sorun 

olduğunu düşünüyordum. Ama yediğimiz yemeklerin bile iklim değişikliğine neden 

olduğunu öğrenince bu sorunla başa çıkmak zor olduğunu anladım. Bu konuda hem 

insanlar hem kurumlar harekete geçmek zorunda." (Ö15) 

 

4.3.5.4. Toplumsal direnç 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 6), iklim değiĢikliğiyle ilgili alınması gereken önlemler 

veya davranıĢ değiĢikliklerinin toplum tarafından her zaman kabul edilmediğini, bazı 

bireylerin alıĢkanlıklarını değiĢtirmeye direnç gösterdiğini ifade etmiĢtir. Öğrenciler, 

tartıĢmalar sırasında bazı arkadaĢlarının iklim değiĢikliğiyle ilgili görüĢleri önemsemediğini, 

davranıĢlarını değiĢtirmeye istekli olmadıklarını ya da bunu gereksiz gördüklerini belirtmiĢtir. 

Ayrıca bazı öğrenciler, insanların ekonomik kaygılar veya yaĢam tarzı nedeniyle değiĢime 

direnç gösterdiklerini dile getirmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden bazıları 

Ģöyledir: 

 “Tartışma yaptığımız etkinlikte kimseyi ikna edemedik, ne yaptıysak herkes bildiği gibi 

yaşayacağını söyledi. Umarım insanlar iklim değişikliğine kendilerinin neden 

olduğunu anlayabilir.” (Ö27) 

 “Eskiden kolayca çözülebilir olduğunu düşünüyordum ama tartışma yaptığımız 

zamanda insanların davranışlarını değiştirmenin zor olduğunu anladım.” (Ö20) 

 “İşin kötü tarafı bu sorunu çözmek hiç de kolay değil. Bir fabrika düşününün fosil 

yakıt kullansan iklimleri değiştiriyor, kullanmasan fiyatlar artıyor. Her iki taraf için 

zor bir durum.” Ö16) 

 “İklim değişikliğinin fabrikalara filtre takarak kolayca çözülebilecek bir sorun 

olduğunu düşünüyordum. Ama... İnsanlar böyle yaşamaya devam ederse küresel 

ısınma da böyle gider bence.” (Ö15) 
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4.3.6. Uygulama zorlukları teması altında toplanan düĢünceler 

 

Öğrencilerin bir kısmı sosyobilimsel konu tabanlı öğretim sürecinde bazı güçlükler 

yaĢadıklarını ifade etmiĢtir. Bu güçlükler genellikle etkinliklerin süresi, yoğunluğu, grup 

çalıĢmalarında yaĢanan uyumsuzluklar, yazılı iĢ yükü ve bazı içeriklerin karmaĢıklığı ile 

iliĢkilidir. Bu görüĢler; ―süre‖, ―grup görev uyumsuzluğu‖, ―emek yükü‖ ve ―karmaĢık içerik‖ 

olmak üzere dört kod altında sınıflandırılmıĢtır. Bu kodlar ġekil 17‘de yer almaktadır. 

 

ġekil 17. Uygulama zorlukları temasına iliĢkin kodlar 

 

4.3.6.1. Süre 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 6), uygulamaların uzun sürdüğünü, bazı etkinliklerin 

yoğun olduğunu ve zaman zaman yorucu geldiğini ifade etmiĢtir. Öğrenci görüĢlerinde 

etkinliklerin eğlenceli olduğu belirtilmekle birlikte, sürecin uzunluğu nedeniyle zaman zaman 

sıkıldıkları ya da yoruldukları da dile getirilmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci ifadelerinden 

bazıları Ģöyledir: 

 “...2 ay boyunca bu etkinlikleri yaptık ve bu kadar uzun sürmesi beni bıktırdı ama yine 

de güzel vakit geçirdik.” (Ö4) 

 “Bazı etkinlikler uzun sürdü ancak; doğamız için önemli çalışmalar yaptık. Bazen 

yorulduk ama doğamız için değer.” (Ö18) 

 “Uygulama yaparken bazen uzun sürdüğü zamanlar oldu. Bunun dışında olumsuz bir 

yönü yoktu çünkü zaten konu başlı başına bilgilendiriciydi.” (Ö13) 

 “Bazı etkinlikler uzun sürdü.” (Ö17) 
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 “Bazı etkinlikler uzundu fakat daha fazla eğlendim benim için güzel bir farkındalık 

yarattı” (Ö24) 

 “Etkinlikler biraz uzun süreliydi” (Ö2) 

 

4.3.6.2. Grup görev uyumsuzluğu 

 

Bu kod kapsamında öğrenciler (f = 3), grup çalıĢmaları sırasında bazı arkadaĢlarının 

etkinliklere katılmadığını, görevlerini yerine getirmediğini veya fikir üretmeye istekli 

olmadığını ifade etmiĢtir. Öğrenciler, grup içi görev dağılımında yaĢanan bu katılım 

eksikliğinin süreci zorlaĢtırdığını belirtmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci ifadeleri Ģöyledir: 

 “Grup çalışmalarında herkesin görev almaması sorun oldu.” (Ö22) 

 “…..sıkıldığım noktaların nedeni arkadaşlarıma fikir sunmaması oldu”(Ö24) 

 “Bazen arkadaşlarım etkinliklere katılmadı. Ben onların görevlerini yapmak zorunda 

kaldım.” (Ö26) 

 

4.3.6.3. Emek yükü 

 

Bu kod kapsamında bazı öğrenciler (f = 3), etkinlik sürecinde fazla yazı yazma, poster 

hazırlama veya rapor oluĢturma gibi yazılı görevlerin yoğun olduğunu ifade etmiĢtir. 

Öğrenciler bu sürecin zaman zaman yorucu olduğunu belirtmekle birlikte, genel olarak 

etkinlikleri öğretici ve faydalı bulduklarını da dile getirmiĢtir. Bu kodu yansıtan öğrenci 

ifadeleri Ģöyledir: 

 “Uğraştırıcıydı ama bir o kadar da eğlenceli öğretici ve güzeldi özellikle grup 

çalışmaları güzeldi.” (Ö10) 

 “Bazı etkinlikler uzun sürdü ancak; doğamız için önemli çalışmalar yaptık. Bazen 

yorulduk ama doğamız için değer.” (Ö18) 

 “Arkadaşlarımla sorun yaşadığım zamanlar oldu. Ve bir miktar fazla yazı yazdım. 

Ama genel olarak öğretici ve eğlenceli bir etkinlikti. Çok fazla olumsuz yanı yoktu. 

Düşünüyorum da arkadaşlarımla tartışmam da normaldi. Çünkü iklim değişikliği 

böyle bir şey.” (Ö28). 
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4.3.6.4. KarmaĢık içerik 

 

Bu kod kapsamında bir öğrenci (f = 1), iklim değiĢikliğiyle ilgili bazı kavramların ve sunum 

içeriklerinin anlaĢılmasının zor olduğunu ifade etmiĢtir. Bu görüĢte, öğrencinin özellikle ders 

sırasında araĢtırmaya dayalı görevlerde bazı konuları anlamakta güçlük yaĢadığı belirtilmiĢtir. 

Bu kodu yansıtan öğrenci ifadesi Ģöyledir: 

 “İklim değişikliği daha iyi kavramamı sağladı. Araştırma yapmamıza katkı sağladı. 

Bazı konular bana karmaşık geldi.”(Ö23) 
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5. TARTIġMA VE SONUÇ 

 

5.1. Ġklim DeğiĢikliği Ölçeğinin GeliĢtirilmesi Ġle Ġlgili TartıĢma 

 

Ġklim değiĢikliği farkındalık ölçeği geliĢtirmenin temel önemi, iklim değiĢikliği gibi karmaĢık, 

çok boyutlu bir yapıyı (Dal vd., 2015; Gönen vd., 2023; Kuthe vd., 2019) değerlendirmeye 

yönelik yeterli ve güvenilir bir ölçme aracı oluĢturma amacından kaynaklanmaktadır (Ataklı 

ve Kuran, 2022; Deniz vd., 2021; Gönen vd., 2023). Bu araçlar, bireylerin iklim değiĢikliği 

konusundaki farkındalıklarının biliĢsel, duyuĢsal ve eylemsel yönlerini ölçerek (Halady ve 

Rao, 2010; Kuthe vd., 2019; Sanad vd., 2021), farkındalığın sadece bilgi sahibi olmakla sınırlı 

olmadığını, aynı zamanda endiĢe, sorumluluk ve eylem gibi faktörleri de içerdiğini ortaya 

koyar (Kuthe vd., 2019). En önemlisi, farkındalık ölçekleri, eğitim stratejilerini ve mücadele 

eylemlerini Ģekillendirmede merkezi bir rol oynar. Bu ölçekler sayesinde bireylerin ve 

toplumların algılarındaki eksiklikler ve bilgi boĢlukları tespit edilebilir ve bu bilgiler ıĢığında 

geliĢtirilmesi gereken konulara özel eğitim çalıĢmaları ve eylemler planlanabilir (Ataklı ve 

Kuran, 2022; Gönen vd., 2023). Bu farkındalık düzeyi tespiti, eğitimcilerin programlarını 

hedef kitlenin özel ihtiyaçlarına göre uyarlamasını sağlayarak, kalıcı davranıĢsal değiĢimi 

teĢvik etmeyi amaçlayan sistematik eğitim faaliyetlerine zemin hazırlayabilir (Ataklı ve 

Kuran, 2022; Fujii vd., 2024; Gönen vd., 2023).  

 

Bu araĢtırmanın temel katkısı, mevcut ölçeklerin çoğunlukla yetiĢkinler (Ataklı ve Kuran, 

2022; Deniz vd., 2020; Upadhyaya vd., 2023) veya lise öğrencileri (Gönen vd., 2022; Kuthe 

vd., 2019) için geliĢtirildiği bir alanda, ortaokul öğrencilerine yönelik güvenilir bir araç 

sunmasıdır. Ortaokul öğrencileri, 11 yaĢ ve üzeri bireylerin soyut kavramları anlama becerisi 

kazandığı soyut iĢlemler dönemine (Piaget, 1972) girmesi nedeniyle, bu yaĢ grubu için biliĢsel 

düzey uyumsuzluğuna (Deniz vd., 2020; Halady ve Rao, 2010; Upadhyaya vd., 2023) neden 

olabilecek karmaĢık ve soyut ifadeler içeren ölçeklerin (Halady ve Rao, 2010) sınırlılıklarını 

gidermiĢtir. Ayrıca, Sanad vd. (2021) tarafından yalnızca üstün yetenekli kız öğrencilere 

odaklanılması (Sanad vd., 2021) veya Fujii ve Fiel‘ardh (2023) ölçeğinin Japonya 

örneklemiyle sınırlı olması, genellenebilirlik eksiklikleri yaratırken, bu araĢtırmanın geniĢ 

örneklemle ve Türkiye bağlamına özgü geliĢtirilmesi ölçeğin yaygın kullanımını 

desteklemektedir. 
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Bu çalıĢmada, ortaokul öğrencilerinin iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerini ölçmek 

amacıyla, 1064 ortaokul öğrencisinden toplanan verilerle bilimsel açıdan güvenilir ve geçerli 

bir ölçme aracı (ĠDFÖ) geliĢtirilmiĢtir. BeĢli Likert tipi bir yapıya sahip olan ölçeğin yapı 

geçerliliğini belirlemek amacıyla yapılan AFA sonuçları, toplam varyansın %42,68‘ini 

açıklayan ve 16 maddeden oluĢan iki faktörlü bir yapıya iĢaret etmiĢtir. AFA sonucunda 

belirlenen bu iki faktör, 9 maddeden oluĢan ―BiliĢsel Boyut‖ (%34.57 varyans katkısı) ve 7 

maddeden oluĢan ―DavranıĢsal Boyut‖ (%8.106 varyans katkısı) olarak isimlendirilmiĢ; bu iki 

boyutlu yapı, çevresel farkındalığı değerlendiren diğer ölçeklerde de sıklıkla görülen bir 

yapıdır (Boyes ve Stanisstreet, 2012; O'Connor vd., 1999). Toplam varyansın %42,68 gibi 

yüksek bir oranda açıklanması, birden fazla faktörlü ölçekler için yeterli kabul edilen %41 

eĢiğinin üzerinde olup (Kline, 2011) ölçeğin açıklayıcılık gücünün uygun olduğunu 

göstermektedir (Lee vd., 2015). Ancak, iklim değiĢikliği farkındalığının biliĢsel, duyuĢsal ve 

davranıĢsal bileĢenleri içeren kapsamlı bir yapı olması (Kuthe vd., 2019; Lee vd., 2015) göz 

önüne alındığında, bu yapıda çevresel farkındalığın önemli bir bileĢeni olan duygusal 

(duyuĢsal) boyutun yer almaması, çalıĢmanın bir sınırlılığı olarak değerlendirilmiĢtir. 

 

Bu araĢtırmada geliĢtirilen ölçeğin yapısı diğer ölçeklerle karĢılaĢtırıldığında boyut sayısı 

açısından farklılık göstermektedir. Daha büyük yaĢ gruplarına yönelik geliĢtitilen ölçeklerde 

yer alan; ―DavranıĢlar ve politikalardan beklentiler‖ (Ataklı ve Kuran), ―Küresel 

organizasyonlar ve anlaĢmalara yönelik farkındalık‖, ―iklim değiĢikliğinin enerji tüketimine 

yönelik farkındalık‖ (Deniz vd., 2020) gibi alt boyutların olmaması ortaokul öğrencilerinin 

iklim değiĢikliği algısının bir sonucu olarak düĢünülmektedir.   

 

Bu araĢtırmanın yapısında, iklim değiĢikliği farkındalığının temel bileĢenlerinden olan 

duyuĢsal (duygusal) boyutun (Lee vd., 2015; Lorenzoni vd., 2007) yer almaması çalıĢmanın 

önemli bir sınırlılığı olarak değerlendirilmektedir. Ancak, bu araĢtırmada ortaokul 

öğrencilerinin biliĢsel ve sosyal geliĢim özelliklerini dikkate alarak (Piaget, 1972; Vygotsky, 

1978), onların anlayabileceği somut biliĢsel bilgiye ve doğrudan davranıĢ eğilimlerine 

odaklanıldığı görülmektedir. 

 

AFA ile elde edilen modelin test edilmesi için farklı bir veri seti üzerinde (n=428) DFA 

gerçekleĢtirilmiĢ ve uyum indekslerinin kabul edilebilir ve mükemmel düzeyde olduğu 

saptanmıĢtır(χ²/df=2.056; RMSEA=0.050; SRMR=0.048; CFI=0.915). Bu sonuçlar ölçeğin 

teorik çerçevesiyle uyumlu olduğunu ve iki faktörlü yapının doğrulandığını desteklemiĢtir. 
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DFA sonucunda elde edilen t değerlerinin, tüm maddeler için 0,01 düzeyinde anlamlı olduğu 

(Tabachnick ve Fidell, 2019) ve faktör yüklerinin 0,625 ile 0,954 arasında değiĢtiği 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, ölçüt geçerliliği kapsamında ĠDFÖ'nün toplam puanı ve alt boyutları ile 

benzer kavramları ölçen diğer ölçeklerin (Ġki Faktörlü Çevresel Değerler Modeli Tutum 

Ölçeği, Ġklim DeğiĢikliği EndiĢe Ölçeği, Çevre Okuryazarlık Ölçeği) toplam puanları arasında 

orta düzeyde anlamlı iliĢkiler (r=0,443 ile 0,547 arasında) bulunması (Büyüköztürk, 2016), 

ölçeğin yapısal tutarlılığını pekiĢtirmiĢtir. 

 

Güvenilirlik analizlerinde, ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (Cronbach Alfa) toplam ölçek için 

0,837, biliĢsel boyut için 0,733 ve davranıĢsal boyut için 0,745 olarak hesaplanmıĢtır. Bu 

değerler, (Nunnally ve Bernstein, 1994) tarafından önerilen 0,70 eĢiğinin üzerinde olup 

ölçeğin güvenilirliğini kanıtlamaktadır. Benzer Ģekilde, ölçeğin test-tekrar test güvenirlik 

katsayısının 0,944 gibi çok yüksek bir değerde olması (Özdamar, 2017), ölçüm aracının 

zamanla tutarlı ve kararlı sonuçlar verdiğini göstermiĢtir (Cohen et al, 2017). Madde analizleri 

sonucunda ise maddelerin toplam korelasyon değerleri 0,341 ile 0,559 aralığında bulunmuĢ, 

bu değerlerin 0,30 eĢiğinin üzerinde olması (Büyüköztürk, 2016) ölçeğin yüksek iç tutarlılığa 

sahip olduğunu göstermiĢtir. Ek olarak, ayırt edicilik analizi (t-testi) sonucunda M27 maddesi 

hariç tüm maddelerin p<0,001 düzeyinde anlamlı fark gösterdiği belirlenmiĢ; M27 maddesi 

teorik öneminden dolayı ölçekten çıkarılmamıĢ, ancak yüksek ayırt edicilik gücü genel olarak 

teyit edilmiĢtir (Crocker ve Algina, 1986). 

 

Sonuç olarak, bu araĢtırmanın sonuçları, MEB‘in ortaokul müfredatına eklediği "Çevre 

Eğitimi ve Ġklim DeğiĢikliği" öğretim programı gibi (MEB, 2022;) eğitim programlarının 

değerlendirilmesinde kullanılabilecek geçerli bir araç sunarak pratiğe önemli bir katkı 

sağlayabilir. Türkiye‘de iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerinin belirlenmesine yönelik 

ölçeklerin çoğunlukla yetiĢkinlere (Ataklı ve Kuran, 2022; Deniz vd., 2020) veya lise 

öğrencilerine (Gönen vd., 2022) yönelik olduğu ve mevcut ölçeklerin ortaokul öğrencilerinin 

biliĢsel geliĢim düzeyine (Piaget, 1972) uygun olmayan karmaĢık ifadeler içerebildiği (Halady 

ve Rao, 2010; Upadhyaya vd., 2023) göz önüne alındığında, bu çalıĢma ortaokul öğrencilerine 

özgü ve kültürel olarak uyumlu bir araç sunarak literatürdeki önemli bir boĢluğu 

doldurmaktadır. GeliĢtirilen bu ölçek, öğrencilerin bilgi ve davranıĢ düzeylerini belirleyerek, 

Paris AntlaĢması'nın (2015) da vurguladığı gibi iklim konularının müfredatlara entegre 

edilmesini ve eğitim programlarının değerlendirilmesini mümkün kılacak pratik bir araç 

sağlayacaktır.  
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5.2. SĠDFAP’ın Ġklim DeğiĢlikliği Farkındalığına Etkisi ile Ġlgili TartıĢma 

 

Bu tartıĢma bölümü, SĠDFAP‘ın ortaokul öğrencilerinin iklim değiĢikliği farkındalık 

düzeyleri üzerindeki etkilerini inceleyen deneysel bulguları ve bu bulguları destekleyen 

kuramsal çerçeveyi kapsamaktadır. 

 

5.2.1. Nicel bulgular ıĢığında tartıĢma 

 

Ġklim değiĢikliği eğitimi, bireylerin iklim değiĢikliğinin neden ve sonuçlarını anlayarak 

çevreye duyarlı davranıĢlar geliĢtirmesini sağlamanın (Anderson, 2010) yanı sıra, 

sürdürülebilir toplumlar için bilinçli ve sorumlu bireyler yetiĢtirmede kritik öneme sahiptir 

(Barak, 2018). BirleĢmiĢ Milletler de eğitimi, iklim değiĢikliğiyle mücadelede temel bir araç 

olarak görmektedir (UNFCCC, 2015). Buna karĢın literatürde iklim değiĢikliği eğitiminin 

nasıl olacağıyla iliĢkin tartıĢmalar mevcuttur. Açıkalın vd. (2024), iklim değiĢikliği eğitimini 

―sürdürülebilir iklim koĢullarını sağlamak için insan davranıĢının yönetiminin öğretilmesi‖ 

olarak tanımlamakta ve bu yönüyle eğitimin yalnızca biliĢsel değil, davranıĢsal dönüĢüm 

odaklı bir süreç olması gerektiğine dikkat çekmektedir. Bazı meta-analiz çalıĢması bireylerin 

doğrudan iklim değiĢikliğinin bilimsel, sosyal, etik ve politik karmaĢıklıklarına yanıt vermeye 

dâhil eden yeni iklim değiĢikliği eğitimi biçimlerinin geliĢtirilmesine (Rousell ve Cutter-

Mackenzie-Knowles, 2019) ve iklim değiĢikiği eğitimiden sosyobilimsel konu tabanlı 

yaklaĢımların iklim değiĢikliği etkinliğinin ve uygulanabilirliğinin artırılması gereğini 

vurgulamaktadır (Sanchez vd., 2024). Barak ve Gönençgil (2020), Türkiye‘deki iklim 

değiĢikliği eğitiminin genel olarak sürdürülebilir kalkınma anlayıĢıyla bütünleĢemediğini; 

yerel çevresel sorunların öğretim programlarına sınırlı biçimde yansıtılması ve aktif öğrenme 

uygulamalarının eksikliğinin öğrencilerin çevresel farkındalık geliĢimini kısıtladığını ifade 

etmektedir. Reid (2019) ise iklim değiĢikliği eğitiminde öğrenme ve öğretme süreçlerinin 

değiĢikliğinin gerekliliğini vurgularken, Eilam (2022) iklim değiĢikliğinin bir disiplin olarak 

kavramsallaĢtırılarak okul müfredatına dâhil edilmesinin önemine değinmektedir. 

 

Literatürde öğrencilerin iklim değiĢikliğinin nedenleri ve sonuçlarına iliĢkin ciddi yanlıĢ 

algılamalara sahip oldukları (Atik ve Doğan, 2019; Chang ve Pascua, 2015; Cordero vd., 

2008; Skalik, 2015; Moxnes ve Saysel., 2009; Raajeev Gowda vd., 1997), iklim değiĢikliği 

farkındalık düzeylerinin yetersiz olduğu (Ezeudu vd., 2016; Küçük Biçer ve Vaizoğlu, 2015; 

Skalik, 2015; Özdem vd., 2014; Yıldırım ve KıĢoğlu, 2024) sıklıkla rapor edilmiĢtir. Bazı 
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çalıĢmalar ise (Condero vd., 2008; Yepéz ve Rodríguez, 2019) iklim değiĢikliğini sanayi 

atıkları, egzoz dumanı gibi görünür kirlilik kaynaklarıyla sınırlı gördüklerini, enerji kullanımı 

veya bireysel tüketim alıĢkanlıklarını ise çoğunlukla göz ardı ettiklerini göstermiĢtir. Bu 

sonuçlar, öğrencilerin kavramsal düzeyde yüzeysel bilgiye sahip olduklarını ve bilimsel 

kavramları günlük yaĢamla iliĢkilendirmekte zorlandıklarını ortaya koymaktadır. 

 

Ġklim değiĢikliği, bilimsel olarak güçlü verilere dayanmasına rağmen, doğası gereği karmaĢık, 

belirsizliklerle çevrili ve çok paydaĢlı bir konudur. Bu karmaĢıklık, farklı toplumsal aktörlerin 

ve bilimsel çevrelerin konuya iliĢkin çeliĢkili bilgi ve yorumlar sunmasına neden olmakta; 

dolayısıyla nedenler, sonuçlar ve çözüm yolları konusunda ortak bir görüĢ birliği oluĢmasını 

zorlaĢtırmaktadır. Lehtonen vd., (2019), modern toplumlarda artan tüketim alıĢkanlıklarını 

iklim değiĢikliğinin en görünür nedenlerinden biri olarak değerlendirirken, bireysel tercihlerin 

kolektif düzeydeki çevresel sonuçlarına dikkat çekmektedir. Bu nedenle Ġklim değiĢikliği 

konudaki çözümler, farklı siyasi ve ekonomik perspektiflerin yarattığı anlaĢmazlıklar 

nedeniyle sıklıkla tartıĢmalı bir görünüm sergilemektedir (Peel vd., 2017). Bu çerçevede, 

iklim değiĢikliği eğitiminin yalnızca teknik bilgilerin aktarımından ibaret olmaması; tutum, 

davranıĢ ve eylemleri dönüĢtürmeyi de hedefleyen bütüncül bir yaklaĢıma dayanması 

(Johnson ve Anderson, 2017; Mochizuki ve Bryan, 2015; UNESCO, 2019), bilimsel içeriğin 

öğretilmesinden daha fazlasını gerektiren karmaĢık bir sosyo-bilimsel konu (Eliam vd., 2019; 

Stevenson vd., 2017) olarak ele alınması gerekmektedir.  

 

Ġklim değiĢikliği farkıdalığının geliĢtirilmesinin bir çözümü olalarak bu araĢtırmada Sadler 

vd., (2017) tarafından önceki modellerin (Sadler vd.,, 2011, Presler vd., 2013; Friedrichsen 

vd., 2016) sonuçlarından yola çıkarak geliĢtirdiği model esas alınarak geliĢtirilen SĠDFAP‘ın 

etkinliği araĢtırılmıĢtır.  

 

AraĢtırma bulguları, SĠDFAP‘ın öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalık düzeylerini anlamlı 

biçimde artırdığını göstermektedir. Deney ve kontrol gruplarının ön test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (t(53)= -1,027; p=0,309; Cohen‘s d= -

0,277). Deney grubunun ön test ortalaması (X =64,79; ss=9,53) kontrol grubuna (X =62,07; 

ss=10,05) göre biraz daha yüksek olmasına rağmen bu fark küçük düzeyde bir etki 

büyüklüğüne karĢılık gelmekte ve grupların baĢlangıçta denk olduğunu göstermekted r. 

Uygulama sonrasında  se deney grubunun son test puan ortalaması (X =72,36; ss=4,61), 

kontrol grubunun ortalamasından (X =61,04; ss=8,38) anlamlı b ç mde yüksek bulunmuĢtur 



114 

 

(t(40,09)= -6,171; p<0,001; Cohen‘s d= -1,681). Bu bulgu, sosyobilimsel konu tabanlı 

öğretimin öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalıklarını yüksek düzeyde artırdığını ortaya 

koymaktadır. Ayrıca, deney grubunda ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark 

(t(27)=4,06; p=0,001; Cohen‘s d=0,769) saptanırken, kontrol grubunda bu farkın anlamlı 

olmadığı (t(26)= -1,35; p=0,188) belirlenmiĢtir. 

 

SBK yaklaĢımı, öğrencilerin bilimsel bilgiyi sosyal ve etik bağlamlarla iliĢkilendirerek 

anlamlandırmalarını (Sadler ve Zeidler, 2005) ve öğrencilerin iklim değiĢikliğini yalnızca 

çevresel bir olgu olarak değil; ekonomik, toplumsal ve etik yönleriyle birlikte 

değerlendirmelerine olanak tanır. Bu yönüyle iklim eğitiminin biliĢsel boyutunu duyuĢsal ve 

davranıĢsal boyutlarla bütünleĢtirerek çevresel sorumluluk bilincini güçlendirme potansiyeli 

vardır (Zeidler ve Keefer, 2003). AraĢtırmanın temel bulguları, SĠDFAP‘ın iklim değiĢikliği 

farkındalık düzeylerini artırmada güçlü, anlamlı ve pedagojik açıdan önemli bir etkiye sahip 

olduğunu göstermektedir. Bu sonuçlar, iklim değiĢikliği gibi karmaĢık ve çok boyutlu 

konuların öğretiminde geleneksel yaklaĢımların ötesine geçen dönüĢtürücü pedagojilerin 

etkinliğini ortaya koyan çalıĢmaĢlar ile benzerlik göstermektedir (Carroll Stewad vd., 2023; 

Durmaz ve Seçkin Karaca, 2019; Hur ve Kang, 2023; Klosterman ve Sadler; 2010; 

(Nuangchalerm, P.,ve Kwuanthong, B., 2010; Sadler ve Zeidler 2005; Sadler vd., 2016; 

Shoulders ve Myers., 2013; Özcan, 2021; UNESCO, 2024; Zeidler ve Keefer, 2003). 

 

Ġklim değiĢikliği farkındalığında anlamlı artıĢın temelinde, uygulanan SĠDFAP‘ın iklim 

değiĢikliği olgusunu ―yalnızca bilimsel bir olgu değil, aynı zamanda etik, toplumsal ve 

ekonomik boyutları içeren karmaĢık bir sosyobilimsel konu‖ (Sadler, 2004; Zeidler ve 

Nichols, 2009; ÇġB, 2010; DTP, 2018; Stevenson vd., 2017; Rousell ve Cutter-Mackenzie-

Knowles, 2019; Zeidler ve Newton, 2017; Anyanwu ve Le Grange, 2018) olarak ele alma 

anlayıĢı yatıyor olabilir. Nitekim SĠDFAP, diğer öğretim modellerinden farklı olarak, iklim 

değiĢikliği sorununu öğrenciler tarafından çok yönlü bir biçimde anlaĢılmasıyla baĢlayarak, 

(Wong vd., 2011; Tosunoğlu ve Ġrez, 2021; Sadler vd., 2011; Presley vd., 2013; Friedrichsen 

vd., 2016; Sadler vd., 2017; Sadler ve Murakami, 2014; Herman vd., 2018; Peel vd., 2017) 

öğrencilerin konuya iliĢkin farkındalık geliĢtirmelerine, temel bilimsel bilgileri tanımalarına 

ve bu bilgilerin toplumsal, politik ya da etik boyutlarla nasıl iliĢkilendiğini keĢfetmelerine 

zemin hazırlamaktadır (Owens vd., 2017; Sadler, 2004; Zeidler ve Nichols, 2009; Sadler ve 

Zeidler, 2005; Herman vd., 2018; Sadler vd., 2017; Peel vd., 2017).  
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SBK tabanlı öğretim, öğrencilerin bilinçli karar alma, veri ve bilgi kaynaklarını analiz etme, 

sentezleme ve değerlendirme becerilerini geliĢtirmenin yanı sıra, ahlaki muhakeme yoluyla 

etik sorunlara duyarlı yaklaĢmalarını ve bilimsel bilginin karmaĢıklığını anlamalarını 

destekler (Zeidler vd., 2019). Bu yaklaĢım, öğrencilerin bilimsel kanıtlara dayalı kararlar 

alabilmelerine, eleĢtirel düĢünme ve üst düzey biliĢsel becerilerini geliĢtirmelerine katkı sağlar 

(Gül ve Akçay, 2020; Högström vd., 2024; Lens ve Wilcox, 2012; Presley vd., 2013; Sadler 

vd., 2011; Suwonı vd., 2021; Sugrah vd., 2023; Nitte, 2025; Wilmes ve Howarth, 2009).  

 

SĠDFAP, bilimsel uygulamalar ile sosyobilimsel muhakeme süreçlerini iliĢkilendirerek 

öğrencilerin bilimsel düĢünme ve etik karar verme becerilerini birlikte geliĢtirmeyi 

amaçlamaktadır. Üç boyutlu bilim öğrenme yaklaĢımı doğrultusunda yapılandırılan bu 

programda öğrenciler; sorular sorma, problemleri tanımlama, modeller oluĢturma ve kanıta 

dayalı tartıĢmalara katılma gibi bilimsel uygulamaları deneyimlerken, aynı zamanda sebep–

sonuç iliĢkileri, sistem düĢüncesi ile istikrar ve değiĢim gibi iklim değiĢikliğinin 

anlaĢılmasında temel olan kavramlarla etkileĢim kurmaktadır (NRC, 2012; NGSS Lead 

States, 2013). Bu öğrenme süreçleri, öğrencilerin bilimsel kanıtları toplumsal ve etik 

bağlamlar içinde değerlendirmelerine olanak tanıyarak karmaĢık çevresel sorunlara yönelik 

daha bilinçli kararlar almalarını desteklemektedir (Sadler vd., 2011). Bu bağlamda SĠDFAP, 

bilimsel uygulamaların sosyobilimsel bağlamlarda anlamlandırılmasını sağlayarak bilimsel 

bilgi ile etik düĢünce arasındaki iliĢkiyi güçlendirmeyi hedeflemektedir (Peel vd., 2017). 

Öğretim sürecinde yer alan sosyobilimsel muhakeme, yalnızca bilimsel değil; aynı zamanda 

ahlaki, duygusal ve toplumsal boyutların bütünleĢtirildiği bir öğrenme sürecini 

desteklemektedir (Zeidler vd., 2019). Bu yönüyle SĠDFAP, bilimsel bilgiyi toplumsal 

gerçekliklerle iliĢkilendirme, etik durumları analiz etme ve çözüm üretme becerilerinin 

geliĢimine katkı sunmaktadır. Ayrıca iklim değiĢikliği bağlamında sosyobilimsel meselelerin 

ele alınması, sosyo-eko-adalet temelli düĢüncenin geliĢmesini ve çevresel sorumluluk 

bilincinin güçlenmesini desteklemektedir (Zeidler & Newton, 2017). AraĢtırmanın bulguları 

da literatürdeki çalıĢmalarla uyumlu olarak, sosyobilimsel konu temelli yaklaĢımların hem 

biliĢsel hem de etik boyutta olumlu öğrenme çıktıları sağladığını göstermektedir (Sanchez vd., 

2024). 

 

Bununla birlikte iklim değiĢikliği eğitiminde; argümantasyon (Bryne vd., 2014; Cenk ve 

Yalman, 2023; Dawson ve Carson, 2017; 2020; Pekel, 2019), jigsaw gibi iĢbirlikli öğrenme 

uygulamaları (Applebaum vd., 2017; Aznia vd., 2022; Haryono ve Abdurrahman, 2020; Öner, 
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2022;  Vidhyasankari ve Chandramathy, 2024),  deney tabanlı etkinlikler (Strickhouser vd., 

2017), akran destekli öğrenme (Cunnion vd., 2022), disiplinler arası yaklaĢım (Beach vd., 

2017; Lekies ve Moore, 2020), öğrenme istasyonları (Genç, 2014; Gerçek ve Özcan, 2016); 

Tahmin-Gözlem –Açıklama (Kıryak ve Özdilek, 2019; Sharma, 2017)  önemli katkılar 

sağladığı ifade edilmektedir. Bu bağlamda SĠDFAP içerisinde yer alan bilimsel uygulamaların 

öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalığının geliĢtirmesinde önemli bir yeri olabilir.  

 

Ġklim değiĢikliğ eğitiminin sosyobilisel bağlam ile iliĢkilendirilmesi iklim değiĢikliği sorunan 

iliĢkin ahlaki ve etik sorunları vurgulayarak anlamlı eğitimsel kazanımlar sunabilir 

(Chaniotou vd., 2025). SĠDFAP, bu tür uygulamaların ötesine geçerek iklim değiĢikliği gibi 

karmaĢık çevresel problemlerin sosyal, bilimsel, ekonomik, etik ve politik boyutlarını 

bütüncül biçimde ele almaktadır. Bu yaklaĢım, öğrencilerin yalnızca bilimsel bilgi 

edinmelerini değil, aynı zamanda bu bilgiyi toplumsal bağlamda değerlendirme, etik yargılar 

geliĢtirme ve bilinçli kararlar alma becerilerini desteklemektedir. Böylelikle SĠDFAP 

bireylerin iklim değiĢikliğine iliĢkin farkındalıklarının geliĢmesine ve bu farkındalığın 

sorumlu eylemlere dönüĢmesine katkı sağlayan güçlü bir öğrenme programı olarak 

değerlendirilebilir.  

 

SĠDFAP‘ın son aĢaması olan ―Sentezleme‖, öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalıklarını 

geliĢtirmeyi ve bu farkındalığı eyleme dönüĢtürmelerini amaçlamaktadır. Bu aĢamada 

öğrenciler, ―iklim değiĢikliğiyle mücadele için çok yönlü bir eylem planı oluĢturma, planın 

uygulanabilirliğini değerlendirme ve güçlü–zayıf yönlerini tartıĢma‖ süreçlerine aktif biçimde 

katılmıĢtır. Öğrenciler, Paris AntlaĢması‘nın net sıfır emisyon hedefini temel alarak ulaĢım, 

enerji, tüketim ve politika gibi farklı alanlarda somut stratejiler geliĢtirmiĢ; bu stratejileri 

uygulanabilirlik, sürdürülebilirlik ve etik uygunluk açısından değerlendirmiĢtir. Bu süreç, 

öğrencilerin iklim değiĢikliğini yalnızca teorik bir kavram olarak değil, günlük yaĢamla, 

toplumsal sorumlulukla ve bireysel davranıĢla iliĢkili bir sorun olarak kavramalarını 

sağlamıĢtır. Böylelikle bilgi, soyut bir akademik kazanımdan çıkarak eyleme dönük çevresel 

farkındalık haline gelmesine zemin hazırlamıĢtır. Böylece SĠDFAP, öğrencilerin iklim 

değiĢikliği farkındalıklarını biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal düzeylerde geliĢtirerek çevresel 

sürdürülebilirliğe katkı sağlayan dönüĢtürücü bir öğrenme deneyimi sunmaktadır (Herman 

vd.,2018; Chaniotou ve Bardi, 2025). Bu bulgu, literatürde yer alan çok sayıda sosyobilimsel 

konu tabanlı öğretim araĢtırmasıyla da örtüĢmektedir. Jimenez vd., (2024) sosyobilimsel 

meseleler üzerine yapılan tartıĢmaların, öğrencilerin kanıt tabanlı düĢünme, sentezleme ve 
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çevresel bilinç düzeylerini artırdığını göstermiĢtir. Qamariyah vd., (2021) ise SĠDFAP‘ın 

sorgulayıcı öğrenmenin, öğrencilerin üst düzey düĢünme, muhakeme ve çevre farkındalığı 

becerilerini geliĢtirdiğini belirtmiĢtir.  

 

5.2.2. Nitel bulgular ıĢığında tartıĢma 

 

Bu bölümde, SĠDFAP‘ın ortaokul öğrencilerinin iklim değiĢikliği farkındalığı üzerindeki 

etkileri, nitel bulgular ıĢığında derinlemesine incelenmiĢtir. Elde edilen bulgular, SĠDFAP‘ın 

geleneksel bilim eğitimi yöntemlerinin ötesine geçerek, öğrencilerin iklim değiĢikliğine dair 

farkındalıklarını biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal boyutlarda etkili olduğunu ortaya 

koymaktadır. 

 

I. Öğretim sürecine iliĢkin düĢünceler 

Öğrencilerin öğrenme deneyimine dair görüĢleri, SĠDFAP‘ın pedagojik çerçevesini 

desteklemektedir. Öğrenciler, etkinlikleri eğlenceli ve bilgilendirici (f=24) bulmuĢ ve aktif 

katılımı (f=8) vurgulamıĢlardır. Bunun yanı sıra, SĠDFAP‘ın iklim değiĢikliği konusunda 

araĢtırma yapma ( f=12) isteğini artırdığını belirtmiĢlerdir.   Bu bulgular, SBK‘ların doğası 

gereği öğrenen merkezli, deneyimsel ve yansıtıcı pedagojilere dayalı olarak tasarlanmasının 

öğrenme motivasyonunu ve ilgiyi artırdığını göstermektedir.  

 

Bilimsel kavramların toplumsal etkilerle iliĢkilendirilmesi yoluyla bu yöntemler, iklim 

değiĢikliği konularının öğrenciler için daha anlamlı ve ilgi çekici hâle getirilmesini 

sağlamaktadır (Sanchez vd., 2024). SĠDFAP‘ın sosyobilimsel boyutlarının belirginliği 

öğrencilerin etkinlikleri eğlenceli bulmasındaki nedenlerden biri olabilir.  

 

Öğrencilerin sıklıkla dile getirdiği grup çalıĢması/iĢbirliği (f=18) ve tartıĢarak öğrenme 

deneyimleri, SĠDFAP‘ın temel bileĢenleri olan sınıf içi tartıĢmalar ve sosyal öğrenme 

süreçlerini yansıtır. Bu iĢbirlikli ortamlar, öğrencilerin farklı bakıĢ açılarını fark etmelerini ve 

sosyobilimsel muhakemelerini güçlendirmelerine olanak tanır (Sadler vd., 2017). Bu sonuç, 

Karpudewan vd. (2014) ve Monroe vd. (2017)‘nin yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 

çalıĢmalarında belirttikleri gibi, deneyimsel ve iĢbirlikçi öğrenme ortamlarının çevre 

eğitiminde etkili öğrenmeyi desteklemesiyle uyumludur.  
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Ayrıca etkinlik çeĢitliliği (f=7), öğrencilerin sıkılmadan öğrenmelerini sağlamıĢ ve farklı 

öğrenme stillerine hitap etmiĢtir. Deney yapma, hikâye yazma, rol oynama ve tartıĢma gibi 

farklı yöntemlerin kullanılması, iklim değiĢikliği eğitiminde önerilen deneyimsel öğrenme ve 

çözüm odaklı yaklaĢımlarla uyumludur (Cunnion vd., 2022).   

 

SBK tabanlı öğrenme yaklaĢımları öğrencilerin öğrenmeye odaklanmalarını, sorumluluk ve 

yaratıcılıklarını geliĢtirmelerini, iletiĢim ve iĢ birliği becerilerini güçlendirmelerini, problem 

çözme süreçlerine etkin katılım göstermelerini ve öğrenme motivasyonlarını artırmalarını 

sağlayan etkili bir araçtır (Lubis vd., 2022). Bryne vd., (2014) ilkokul çağındaki öğrencilerin 

aralarındaki fikir çatıĢmalarının çeĢitli bakıĢ açılarını müzakere sürecine dahil ederek 

tartıĢmayı daha üretken hâle getirdiğini ortaya koymuĢtur. Bu araĢtırma bulguları da benzer 

Ģekilde ortaokul öğrencilerinin iklim değiĢikliği konusunda gerçek yaĢamla iliĢkili tartıĢmalar 

içerisinde yer aldığını göstermektedir. 

 

II.  BiliĢsel ve kavramsal derinleĢme 

Nitel bulgular, öğrencilerin iklim değiĢikliği farkındalığının bilimsel kuramları anlamalarını 

sağlayarak yüzeysel bilgi edinmenin ötesine geçtiğini göstermesiyle ilgili literatür ile 

uyumludur (Presley vd., 2013; Sadler vd., 2011). Öğrenciler, SĠDFAP aracılığıyla iklim 

değiĢikliğini yalnızca sıcaklık artıĢı veya buzulların erimesi olarak algılamaktan çıkarak, 

konunun çok boyutluluğunu (f=20) ve karmaĢık yapısını (f=18) fark etmiĢlerdir. Bu durum, 

iklim değiĢikliğinin ekonomi, sağlık, biyoçeĢitlilik, tarım ve doğal afetler gibi çeĢitli 

alanlardaki sonuçlarını içerecek Ģekilde algılanmasıyla somutlaĢmıĢtır. Bu sayede öğrenciler, 

yalnızca bilimsel bilgiyi anlamakla kalmamıĢ, karmaĢık sosyobilimsel sorunlarla baĢa 

çıkmada yetkinlikleri artmıĢ olabilir (Zeidler vd., 2019). Bu bulgu, iklim değiĢikliğinin 

belirsizlik içeren, disiplinlerarası ve çok boyutlu karmaĢık bir olgu olarak ele alınması 

gerektiği yönündeki literatür önerisiyle örtüĢmektedir. Ayrıca bu sonuçlar literatürde önerilen  

―bisiklet modeli‖ (Tolppanen vd., 2017; Cantell vd., 2019)  ile örtüĢmektedir. Model, iklim 

değiĢikliği eğitiminde biliĢsel bilginin (ön tekerlek) eleĢtirel düĢünme becerileriyle (arka 

tekerlek) birlikte ilerlemesi gerektiğini savunur. Bu araĢtırmadaki bulgular da öğrencilerin 

bilgi düzeyinin, eleĢtirel düĢünme ve öz-değerlendirme süreçleriyle güçlendiğini 

göstermektedir. 

 

Arifin vd., (2025) kültürel olarak sürdürülebilir sorgulayıcı öğrenme ile sosyobilimsel 

konuların bütünleĢtirilmesinin öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerinin geliĢtirdiğini ifade 
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etmektedir. Benzer biçimde Sanchez vd., (2024), sosyobilimsel konulara dayalı öğretim 

yaklaĢımlarının öğrencilerde kavramlsa anlama, eleĢtirel düĢünme ve sürdürülebilirlik 

farkındalığını güçlendirdiğini ortaya koymuĢtur. Naim ve Kolo (2025) de SBK tabanlı 

öğrenme stratejilerinin öğrencilerin çevresel okuryazarlık ve bilimsel muhakeme becerilerini 

anlamlı biçimde geliĢtirdiğini rapor etmiĢtir. Ayrıca Utami vd., (2023) tarafından geliĢtirilen 

SBK tabanlı küresel ısınma e-modülünün, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve sürdürülebilirlik 

farkındalıklarını artırmada etkili olduğu bulmuĢtur.  

 

Öğrenciler, bireysel eylemlerinin iklim üzerindeki etkisini net olarak kavrayamamaktan 

kaynaklanan çaresizlik ve motivasyon eksikliğini aĢarak, günlük davranıĢ–iklim bağı (f=20) 

kurabilmiĢlerdir. Bu literatürde (Condero vd., 2008; Yepéz ve Rodríguez, 2019) iklim 

değiĢikliğinini nedenini fabrika bacaları, egzoz dumanları gibi görünür nedenlerin dıĢında 

kıyafet satın alma, et tüketimi, enerji israfı gibi bireysel eylemlerin dahi küresel sonuçlara yol 

açtığını fark etmeleri, SĠDFAP aracılığıyla öğrencilerin nedenlerini derinlemesine 

kavradıklarını göstermektedir.  

 

Öğrencilerin uygulama sürecinde yanılgı düzeltme (f=6) yaĢadıklarını belirtmeleri, 

SĠDFAP‘ın yapılandırmacı yaklaĢımlarla tasarlanan etkinlikler aracılığıyla öğrencilerin 

kavramları öz-yapılandırma yoluyla anlamalarına katkı sağladığını göstermektedir. Ayrıca, 

öğrencilerin araĢtırma yapma (f=12) ve kanıtlara dayalı iddialar geliĢtirme ihtiyacı 

hissetmeleri, SĠDFAP‘ın temel bilimsel uygulama hedeflerinden olan "bilimsel uygulamalar" 

boyutunu (NGSS) desteklemektedir. Öğrenciler, gözlem, deney ve kaynak tarama yoluyla 

bilimsel bilgiyi eleĢtirel bir Ģekilde değerlendirme becerilerini geliĢtirmiĢtir. Bu bulgu, 

Monroe vd. (2017)‘nin çevre eğitiminde yanılgı giderici stratejilerin önemine iĢaret eden 

sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. 

 

III. DuyuĢsal ve Ahlaki Muhakemenin GeliĢimi 

SBK tabanlı öğretim yaklaĢımının geleneksel fen eğitiminden en belirgin farkı, ahlaki ve etik 

boyutları merkeze almasıdır (Presley vd., 2013; Sadler vd., 2011). Bu yaklaĢımın temelini, 

sosyobilimsel konuların toplumsal yönlerini tam olarak kavramak amacıyla "doğru-yanlıĢ", 

"adalet", "hak" ve "sorumluluk" gibi kavramlar etrafında tartıĢmalar yürütme oluĢturur (Sadler 

vd., 2011). Nitel bulgular, öğrencilerin iklim değiĢikliğine yönelik duygusal tepki (f=12) 

geliĢtirdiklerini, doğanın korunmasına yönelik önem verme (f=18) ve hassasiyet 

hissettiklerini, konuyu bir ahlaki sorumluluk (f=8) olarak ele aldıklarını göstermiĢtir. Bu 
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duyuĢsal dönüĢüm; iklim değiĢikliği eğitiminin yalnızca bilimsel gerçekleri aktarmaktan öteye 

giderek, bireylerin değerlerini, tutumlarını ve yaĢam biçimlerini etkileyen öznel bir süreç 

olduğu ve etik duyarlılığı geliĢtirmeyi hedeflediği görüĢünü desteklemektedir. SBK tabanlı 

öğretim, öğrencilerin yalnızca bilimsel bilgiyi anlamalarıyla sınırlı kalmamaları gerektiğini 

vurgular; özellikle iklim değiĢikliği gibi küresel konularda insanlığın ahlaki sorumluluklarını 

sorgulamak, onların sosyal ve çevresel farkındalıklarını derinleĢtirmektedir (Presley vd., 

2013; Zeidler vd., 2019; Zeidler ve Nichols, 2009). Bu sonuçlar sosyobilimsel konu tabanlı 

öğretim aracılığıyla öğrencilerde karekter ve değer geliĢiminin sağlanabileceği yönündeki 

literatür ile (Atabey ve Topçu, 2024) uyumludur. 

 

Öğrenciler, iklim değiĢikliğinin hayvanlar, bitkiler ve gelecek nesiller üzerindeki olumsuz 

sonuçlarını fark ederek duygusal tepkiler (f=12) geliĢtirmiĢtir. Bu durum, eğitimin yalnızca 

akıl değil, aynı zamanda duygular ve sezgisel bilme biçimleriyle desteklenmesi gerektiği 

yönündeki öneriyi doğrulamaktadır. Ancak, öğrencilerin bir kısmı öz-yeterlilik (f=10) ikilemi 

yaĢadıklarını, bireysel çabanın yetersiz kalacağını düĢündüklerini, ancak yine de sorumluluk 

hissettiklerini ifade etmiĢtir. Bu süreçte, temel ahlaki inançlar, bilimsel yanlıĢ anlamalar, bilgi 

eksikliği ve duygusal olgunluk yetersizliği gibi bazı faktörler, öğrencilerin etik ve bilimsel 

tartıĢmalara aktif katılımını sınırlayabilir (Zeidler ve Nichols, 2009). 

 

AraĢtırma, öğrencilerin iklim değiĢikliğine yönelik duyarlılık, kaygı ve sorumluluk bilincinin 

geliĢtiğini ortaya koymuĢtur. Uygulama süreci sonunda öğrenciler, iklim değiĢikliğini artık 

―önemli ve kiĢisel sorumluluk gerektiren bir konu‖ olarak görmeye baĢlamıĢtır. Bu bulgu, 

Hufnagel (2017) ve Stevenson vd. (2017)‘nin çevre eğitiminin duygusal boyutunun öğrenme 

üzerindeki etkisini vurgulayan çalıĢmalarını desteklemektedir. Nitekim etik boyutun ve ahlaki 

muhakeme temalarının öğretime dahil edilmesi, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

güçlendirerek toplumsal sorumluluk bilinci kazanmalarına önemli katkılar sağlamaktadır 

(Presley vd., 2013; Zeidler ve Nichols, 2009). 

 

IV.  DavranıĢsal DönüĢüm ve Toplumsal Eylem 

SBK tabanlı öğretimin nihai amaçlarından biri, öğrencilerin edindikleri bilgiyi somut 

eylemlere dönüĢtürmelerini ve sürdürülebilir topluma katkı sağlamalarını desteklemektir. 

SBK tabanlı öğretimin, öğrencilerin yalnızca bilimsel bilgiyi anlamasıyla sınırlı kalmayıp, 

karmaĢık sosyobilimsel sorunlarla baĢa çıkmada daha yetkin olmalarını sağlamayı hedefler 

(Zeidler vd., 2019). Bulgular, öğrencilerin bu hedefe ulaĢtığını, önemli bir kısmının alıĢkanlık 
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kazanma (f=25), tasarruf (f=18) ve tüketimi azaltma (f=14), geri dönüĢüm (f=7) davranıĢları 

geliĢtirdiğini ortaya koymaktadır. Bu bulgular öğrencilerin geliĢtirdiği yeni davranıĢların 

geçici bir heves olmaktan ziyade günlük yaĢamlarının bir parçası haline geldiğini, 

sürdürülebilir yaĢam biçimlerini benimsemeye yönlendirme hedefine ulaĢmasında önemli bir 

yer edindiğini düĢündürmektedir (Uyar ve Uyar, 2023). Böylece öğrenciler, sadece bilgi 

edinmekle kalmayıp, edindikleri bu bilgiyi kiĢisel, toplumsal ve küresel karar süreçlerinde 

kullanma becerisi de kazanmaktadırlar (Wilmes ve Howarth, 2009) Ayrıca bulgular, 

öğrencilerin iklim değiĢikliğinin bireysel yaĢamı etkilemeyeceği düĢüncesi gibi olumlu 

davranıĢ sergilemenin önündeki bariyerleri (Pruneau vd., 2001) aĢmaya baĢladığını 

göstermektedir. 

 

Öğrencilerin iklim değiĢikliği gibi küresel etkileri olan konularda insanlığın ahlaki 

sorumluluklarını sorgulamaları, sosyal ve çevresel farkındalıklarını derinleĢtirmektedir 

(Presley vd., 2013). Öğrenciler, sadece bireysel düzeyde kalmayıp toplumsal etki (f=10) 

yaratarak ailelerini ve çevrelerini bilinçlendirmeye çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Bu durum, 

öğrencilerin iklim değiĢikliği duyarlılığının ebeveynler üzerinde de olumlu dönüĢümler 

yaratabileceği yönündeki önceki çalıĢmalarla uyumludur (Lawson vd., 2019). SBK tabanlı 

öğretim, öğrencilerin yeni öğrenmelerini bütünleĢtirerek toplumsal sorunlarla 

iliĢkilendirmelerine olanak tanıyan sonlandırıcı deneyimler sunar ve bu süreçte politika 

önerileri hazırlama gibi etkinlik yer almaktadır (Sadler ve Murakami, 2014). Öğrencilerin 

politika (f=5) geliĢtirerek, devletlerin ve kurumların zorlayıcı roller üstlenmesi gerektiğini 

dile getirmeleri, SĠDFAP'ın öğrencileri siyasi, ekonomik ve hukuki boyutları da tartıĢmaya 

teĢvik ederek, onları sorumlu aktörler konumuna taĢıdığını göstermektedir. 

 

Öğrenciler eyleme geçme sürecinde toplumsal dirençle (f=4) karĢılaĢtıklarını da ifade etmiĢtir. 

Bu bulgu, çevresel davranıĢları değiĢtirmenin günlük yaĢamda maddi ve manevi zorluklar 

doğurduğu ve öğrencilerin alıĢkanlıklarından vazgeçmeye sıcak bakmayan bireyleri ikna 

etmede zorlandıkları yönündeki gözlemi yansıtmaktadır. Bu direncin varlığı, öğretmenlerin 

çeliĢkili fikirleri yönetebilecek pedagojik stratejiler geliĢtirmesi gerektiği yönündeki öneriyi 

doğrulamaktadır (Clough ve Herman, 2017).  

 

Ġklim değiĢikliği konusunda olumlu davranıĢ sergilemenin önündeki engeller bilgi ve anlayıĢ 

eksikliğinden, iklim değiĢikliğinin bireysel yaĢamı engellemeyeceği düĢüncesine kadar 

uzanan çeĢitli bariyerlerden kaynaklanabilmektedir (Pruneau vd., 2001). Akbulut ve Kaya 
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(2020), öğretmenlerin iklim değiĢikliğiyle mücadelede toplumsal bilinçlendirme, geri 

dönüĢüm, yasal düzenlemeler ve yeĢil alanların korunması gibi konularda aktif roller 

üstlenmesi gerektiğini vurgulamaktadır. SĠDFAP‘dan elde eldilen bulgular, bu görüĢü 

destekler niteliktedir; çünkü program sürecinde öğrencilerin farkındalık düzeylerinin 

artmasının yanı sıra çevresel sorumluluk bilinci geliĢtirdikleri, sürdürülebilir yaĢam 

alıĢkanlıklarına yönelik olumlu tutum sergiledikleri iliĢkin anlayıĢ kazandıkları görülmüĢtür. 

 

Aeschbach vd. (2025) iklim değiĢikliği eğitiminin iklim değiĢikliğiyle ilgili biliĢsel, duyuĢsal 

ve davranıĢsal çıktılar üzerindeki etkisini inceleyen meta-analiz çalıĢmasında, iklim 

değiĢikliği eğitiminin iklimle ilgili davranıĢsal özellikleri değiĢtirme gücünün, biliĢsel ve 

duyuĢsal özelliklere kıyasla daha düĢük olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca çevre eğitiminin 

çocukarlda ve ergenlerdeki etkinliğiyle iligili meta analiz çalıĢması yapan Van De Wetering 

vd., (2022) çalıĢması da benzer bir sonuç bulmuĢtur.  AraĢtırmada elde bulgular SĠDFAP 

programının iklim değiĢikliği konusunda davranıĢ değiĢtirme konusunda güçlü bir araç 

olabileceğini göstermektedir. 

 

V. Uygulama Sürecinde YaĢanan Zorluklar 

Öğrenciler genel olarak uygulamaları faydalı bulsa da, bazı uygulama zorlukları (f = 13 

toplam) dile getirmiĢtir. Etkinliklerin süre/yoğunluk (f = 6) açısından uzun sürdüğü ve zaman 

zaman yorucu olduğu ifade edilmiĢtir. Grup çalıĢmalarında ise grup görev uyumsuzluğu (f = 

3) yaĢanmıĢ, bazı üyelerin görev almaması veya fikir sunmaması süreci zorlaĢtırmıĢtır. 

Ayrıca, poster hazırlama gibi yazılı görevlerin yoğunluğundan kaynaklanan emek yükü (f = 3) 

ve bazı bilimsel içeriklerin karmaĢık geldiği (f = 1) yönünde görüĢler de belirtilmiĢtir. Bu 

bulgular, SBK tabanlı öğretimin sınıf yönetimi ve öğretmenlerin çeliĢkili fikirleri yönetebilme 

gibi pedagojik zorluklarına iĢaret eden literatür bilgileriyle paralellik göstermektedir.  

 

SBK tabanlı öğretimi engelleyen en baskın unsurlardan biri zaman baskısıdır. Müfredatın 

gerekliliklerini yerine getirme, içerik yetiĢtirme ve standart sınavlara hazırlık gibi kaygılar, 

öğretmenlerin sosyobilimsel konulara dayalı etkinliklere yeterli zaman ayıramamasına ve 

yüzeysel bir öğretimle yetinmesine neden olmaktadır (Chen ve Xiao, 2021). Bu durum bazı 

öğrencilerin ders aktif katılımında ve sosyal boyutların tartıĢılmasında sorunlara neden 

olabilir (Topçu vd., 2017). Bu nedenle araĢtırmada olumsuz görüĢ bildiren öğrencilerin, 

etkinliklerin süresi, grup içi görev paylaĢımı ve akademik yoğunluk nedeniyle derse aktif 
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katılım göstermekte ve sosyobilimsel konuların sosyal boyutlarını derinlemesine tartıĢmakta 

zorlandıkları söylenebilir. 

 

Öğrenciler genel olarak SĠDFAP içerisindeki uygulamaları yararlı bulmakla birlikte, bazı 

öğrenciler sürecin uzun ve yoğun olduğunu ve bu nedenle bazı zorluklar yaĢadıklarını 

belirtmiĢlerdir. Zeidler ve Nichols (2009), öğrencilerin sosyobilimsel konularla ilgilenirken 

baĢarıya ulaĢmalarının önünde ahlaki inançlar, bilimsel kavram yanılgıları, kiĢisel deneyim 

eksikliği, içerik bilgisi yetersizliği, bilimsel akıl yürütme becerilerinin yeterince 

kullanılmaması ve duygusal olgunluk gibi çeĢitli engeller bulunduğunu belirtmiĢtir. 

 

Sosyobilimsel konuların öğretiminde öğretmenlerin kullanımına uygun öğretim materyalleri 

ve kaynakların yetersizliği ile SBK tabanlı öğretime özgü değerlendirme standartlarının 

eksikliği, özgün derslerin tasarlanması gibi öğretim sürecini süreci zorlaĢtıran temel etkenler 

bir çok araĢtırmada vurgulanmaktadır (Chen ve Xiao, 2021; Genisa vd.,2020; Topçu vd., 

2017). Bu bağlamda geliĢtirilen SĠDFAP programı, söz konusu eksikliklerin giderilmesine ve 

öğretmenlerin öğretim sürecinde karĢılaĢtıkları güçlüklerin giderilmesine önemli katkılar 

sağlayabilir. 

 

Sonuç olarak; SĠDFAP ortaokul öğrencileri arasında iklim değiĢikliği farkındalığını, sadece 

biliĢsel düzeyde değil, aynı zamanda etik, duyuĢsal ve eylemsel boyutlarda da baĢarılı bir 

Ģekilde geliĢtirdiğini göstermektedir. Öğrencilerin elde ettiği derinlemesine bilgi, düzeltilen 

yanılgılar, artan ahlaki sorumluluk bilinci ve günlük yaĢamda uygulanan davranıĢ 

değiĢiklikleri, SĠDFAP‘ın iklim değiĢikliği eğitiminde dönüĢümcü bir pedagojik alan olarak 

değerlendirilmesi gerektiğini desteklemektedir. 

 

Elde edilen sonuçlar, mevcut Fen Bilimleri ve Çevre Eğitimi ve Ġklim DeğiĢikliği (ÇEĠD) 

programlarında önerilen, ancak sınırlı kalan sosyobilimsel boyutun SĠDFAP ile etkin bir 

Ģekilde entegre edilebileceğini desteklemektedir. Öğretmenlerin sosyobilimsel konularla baĢa 

çıkma konusunda öz yeterlilik inançlarının yetersiz olduğu (Sıbıç ve Topçu, 2020) ve 

SBK‘ların öğretimine yönelik etkinliklerin sınırlı kaldığına (Tezel ve Günister, 2018), iliĢkin 

bulgular, SĠDFAP gibi programların iklim değiĢikliği eğitiminde önemli bir boĢluğu 

dolduracağını göstermektedir. 
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5.3. Öneriler 

 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular, geliĢtirilen SĠDFAP‘ın öğrencilerin iklim değiĢikliği 

farkındalıklarını biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal düzeylerde anlamlı biçimde geliĢtirdiğini 

göstermiĢtir. Bu doğrultuda araĢtırmanın bulguları, öğretim programlarının, öğretmen 

eğitimlerinin ve politika süreçlerinin yeniden yapılandırılmasına yönelik bir dizi öneriyi 

beraberinde getirmektedir. 

 

AraĢtırma yalnızca belirli bir bölgeyle sınırlı tutulmuĢ olup, gelecekte yapılacak 

araĢtırmalarda farklı sosyoekonomik, kültürel ve coğrafi bağlamlarda benzer programların 

uygulanması, sonuçların genellenebilirliğini güçlendirecektir. Ayrıca, geliĢtirilen ĠDFÖ‘nün 

farklı yaĢ düzeyleri ve örneklemler üzerinde yeniden test edilmesi, ölçeğin geçerlik ve 

güvenirlik kanıtlarını güçlendirebilir. Ölçek geliĢtirme sürecinde kullanılan klasik test 

teorisine ek olarak, madde tepki kuramı ve doğrulayıcı faktör analizi gibi ileri düzey 

istatistiksel yöntemlerin kullanılması, ölçme aracının psikometrik özelliklerine daha derinlikli 

kanıtlar sağlayacaktır. 

 

SĠDFAP‘ın uygulandığı sınıf ortamlarında elde edilen nitel bulgular, öğrencilerin 

sosyobilimsel muhakeme, tartıĢma ve karar verme süreçlerine aktif olarak katıldıklarını ortaya 

koymuĢtur. Bu nedenle, gelecekte yürütülecek çalıĢmalarda, farklı yaĢ gruplarında (örneğin 

lise veya üniversite düzeyinde) benzer sosyobilimsel tabanlı iklim farkındalık programlarının 

etkililiği araĢtırılmalıdır. Ayrıca, SĠDFAP‘ın uzun vadeli etkilerini değerlendirmek üzere 

boylamsal araĢtırmalar yapılması, öğrencilerin kazandıkları farkındalık ve davranıĢ 

değiĢikliklerinin kalıcılığı konusunda daha kapsamlı veriler sunacaktır. Bunun yanında, 

programın dijital ortamlar için yeniden tasarlanarak çevrim içi veya harmanlanmıĢ öğrenme 

modelleriyle uygulanması, teknoloji destekli sosyobilimsel öğretim yaklaĢımlarının etkinliğini 

değerlendirme açısından yeni bir araĢtırma alanı yaratabilir. 

 

Bu araĢtırmada SĠDFAP‘ın iklim değiĢikliği farkındalık düzeyine etkisi araĢtırılmıĢtır. Bunun 

yanı sıra SĠDFAP‘ın sosyobilimsel muhakame, argümantasyon, eleĢtirel düĢünme gibi üst 

düzey düĢünme düzeylerine etkisinin de araĢtırılması önerilmektedir. 

 

Öğretmenler için düzenlenecek hizmet içi eğitimlerde SĠDFAP gibi SBK tabanlı öğretim 

programlarının örnek uygulamaları paylaĢılmalı, öğretmenlerin kendi ders planlarını 
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sosyobilimsel konu tabanlı öğrenme ilkeleri doğrultusunda tasarlamaları teĢvik edilmesi 

önerilmektedir. 

 

Milli Eğitim Bakanlığı‘nın fen, sosyal bilgiler ve coğrafya dersleri müfredatlarına, 

disiplinlerarası bir anlayıĢla SBK tabanlı öğretim yaklaĢımını sistematik biçimde entegre 

etmesi, öğrencilerin çevresel sorunları farklı boyutlarıyla değerlendirme becerilerini 

güçlendirecektir. Bu bağlamda, öğretim programlarına iklim değiĢikliğiyle iliĢkili 

sosyobilimsel temalar eklenmeli ve öğrencilere bilimsel bilgi ile toplumsal, ekonomik ve etik 

boyutlar arasında bağlantı kurma fırsatı sunulmalıdır. Ayrıca, öğretim materyalleri, ölçme-

değerlendirme araçları ve rehber dokümanlar bu yaklaĢıma uygun biçimde yeniden 

düzenlenmesi önerilmektedir.  
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EKLER 

EK 1. Ġklim değiĢikliği Farkındalıdalık Ölçeği 
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EK 2. YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu 

 

 

GÖRÜġME FORMU 

Sevgili Öğrenciler; 

Bu form, uygulama sürecine katılan öğrencilerin Sosyobilimsel Konu Tabanlı Öğretim 

sürecine iliĢkin düĢüncelerini ve değerlendirmelerini belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır.   

Formdaki yanıtlarınız tamamen gizli tutulacak; kimlik bilgileriniz hiçbir Ģekilde 

paylaĢılmayacaktır. Bu formda doğru ya da yanlıĢ cevaplar yoktur; önemli olan sizin kiĢisel 

görüĢlerinizi açık ve samimi bir Ģekilde belirtmenizdir. 

AĢağıda yer alan açık uçlu sorulara, kendi düĢüncelerinize ve deneyimlerinize dayanarak 

kendi ifadelerinizle yanıt veriniz.  

 

1. Uygulama süresince katıldığın etkinlikler hakkında ne düĢünüyorsun? 

2. Uygulama sürecince katıldığın etkinliklerin sana göre olumlu yönleri nelerdir? Açıklar 

mısın? 

3. Uygulama sürecince katıldığın etkinliklerin sana göre olumsuz yönleri nelerdir? 

Açıklar mısın? 

4. Uygulama sürecinde katıldığın etkinlikler iklim değiĢikliği hakkındaki bakıĢ açını 

değiĢtirdi mi? Açıklar mısın? 

5. Uygulama süresince katıldığın etkinlikler iklim değiĢikliği ile ilgili bilgilerini nasıl 

etkiledi? Açıklar mısın? 

6. Uygulama süresince katıldığın etkinlikler iklim değiĢikliği ile ilgili tutumunu nasıl 

etkiledi? Açıklar mısın? 

7. Uygulama süresince katıldığın etkinlikler iklim değiĢikliği ile ilgili davranıĢlarını nasıl 

etkiledi? Açıklar mısın? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



146 

 

EK 3. SĠDFAP Ders Planları 

Ders Planı 1 ve 2. Ders 

Hedef:  Ġklim değiĢikliğinin etkilerini fark etmek 

Kazanımlar Küresel iklim değiĢikliğinin çevresel, ekonomik ve afetlerle iliĢkili sonuçlarını güncel veriler 

ve örnek olaylar üzerinden yorumlar; bu sonuçları neden-sonuç iliĢkisiyle açıklar. 

Yöntem TatıĢma, Bilimsel Okuma 

Materyal ve 

Kaynaklar 

Video, Haber metinleri, Poster,Genel ağ 

Değerlendirm

e 

Sınıf içi tartıĢma, haber sunumu, poster sunumu 

Ders ĠĢleyiĢi: 

Süre Aktivite  

Dersin baĢlangıcında öğretmen, "İklim değişikliği önemli bir sorun mu?" sorusunu tahtaya 

yazarak sınıf tartıĢması baĢlatır. Birkaç öğrenciden cevapları aldıktan sonra genel ağda yer 

alan videoların derlenmesi ile oluĢturulmuĢ video açılarak sınıfça izlenmeye baĢlanır.  Bu 

videoda, iklim değiĢikliğini bir kriz olarak gören ve çözüm önerileri sunan görüĢlerin yanı 

sıra, iklim değiĢikliğinin abartıldığını ve bazı çevrelerin bu krizden faydalandığını iddia 

eden fikirler de yer almaktadır. Video izlenirken öğretmen, belirli noktalarda videoyu 

durdurarak öğrencileri videodaki fikirler ile ilgili sorular sorar ve öğrencilerin farklı bakıĢ 

açılarını ifade etmelerine imkan sağlar. Video izleme etkinliği, öğrencilerin iklim 

değiĢikliğine dair eleĢtirel düĢünmelerini ve konuyu farklı açılardan değerlendirmelerini 

destekleyecek Ģekilde hazırlanmıĢtır. Öğretmen öğrencilerin düĢünmelerine teĢvik etmek 

için genel kabulün dıĢında görüĢleri de gündeme getirir. 

 

Süre: 20 dk 

 

 

Bu etkinlikte iklim değiĢikliği sorununun çevre, toplum, ekonomi, sağlık vb. etkilerinin fark 

edilmesi amacıyla genel ağda bulunan haberlerin derlenmesi ile oluĢturulmuĢ haber 

metinleri kullanılmıĢtır.  

Öğrenciler heterojen olarak gruplara ayrılarak her gruba 8 safyadan oluĢan haber sayfaları 

dağıtılır. Haber sayfalarından öğrenci grupları ilgilerine uygun olarak seçerek okuma yapar. 

Haber sayfasını okuyan öğrenci grubundaki diğer öğrenci ile sayfaları değiĢerek okumaya 

devam edilir. Sürecin sonunda Haber sayfası ekrana yansıtılarak gönüllü öğrencilerden biri 

tarafından sınıfa anlatılmasına imkan sağlanır.  

Tüm haber sayfaları birlikte değerlendirildiğinde öğrenciler iklim değiĢikliğinin çevresel, 

toplumsal, ekonomik vb. boyutlarına dair etkilerini keĢfetme imkanı bulmuĢtur.  Öğrenciler, 

iklim değiĢikliğinin sadece sıcaklık artıĢlarından ibaret olmadığını; kuraklık, aĢırı hava 

olayları, göç, sağlık sorunları ve tarımsal üretimde düĢüĢ gibi etkiler oluĢturduğunu 

öğrenme fırsatı buldular. 

Süre: 30 dk 
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Dersin bir sonraki aĢamasında, öğrencilerin haberlerden elde ettiği bilgilerin 

görselleĢtirilmesini desteklemek amacıyla, genel ağda yer alan ve Web 2 araçlarıyla 

düzenlenmiĢ posterler incelendi. Posterlerin incelenmesi ve sunulması da haber 

sayfalarındaki süreç izlendi. Posterlerde, iklim değiĢikliğinin etkileri çarpıcı görseller, 

istatistikler ve kısa mesajlarla vurgulandı. Bu etkinlik, öğrencilerin görsel analiz becerilerini 

geliĢtirmelerine, konuyu daha somut bir Ģekilde kavramalarına ve yorumlama yeteneklerini 

artırmalarına olanak sağladı. Posterler, öğrencilerin iklim değiĢikliğinin günlük hayata 

etkilerini daha derin bir Ģekilde anlamalarına katkı sundu. 

 

Süre: 20 dk 

 

Ek:3 

Posterler 

Dersin sonunda öğretmen öğrencilere iklim değiĢikliğinin önemli bir sorun olup olmadığına 

dair düĢüncelerini sorar ve olabildiğince çok sayıdan öğrenciye düĢüncelerini açıklamaları 

için fırsat tanır. Öğretmen öğrencileri iklim değiĢikliği ile ilgili herhangi bir yönlendirmede 

bulunmaz. 

Süre: 10 dk 
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EK 3 DEVAM 
Ders Planı 3-4-5-6. Ders 

Hedef:  Ġklim değiĢikliğinin etkilerinin fark etmek 

Kazanımlar Küresel iklim değiĢikliğinin çevresel, ekonomik ve afetlerle iliĢkili sonuçlarını güncel 

veriler ve örnek olaylar üzerinden yorumlar; bu sonuçları neden-sonuç iliĢkisiyle açıklar. 

Yöntem Ġstasyon Tekniği 

Materyal ve 

Kaynaklar 

Hikâye metinleri, genel ağ üzerine yer alan olaylardan esinlenerek hazırlanmıĢtır. 

Deney istasyonu https://www.sciencebuddies.org/teacher-resources/lesson-plans/climate-

change-and-sea-level-rise adresindeki etkinliğin uyarlanması ile hazırlanmıĢtır. 

Oyun istasyonu Çevre Eğitimi ve Ġklim DeğiĢikliği ders kitabından  (GüneĢ Koç vd., 2023) 

yer alan oyunun geliĢtirilmesi ile elde edilmiĢtir. 

Değerlendirme Ġstasyon ürünlerinin sunulması 

Ders ĠĢleyiĢi: 

 Aktivite Not 

Dersin baĢında öğretmen, öğrencilere istasyon tekniğinin nasıl uygulanacağını detaylı 

Ģekilde açıklar ve her istasyonun amacı ile içeriği hakkında bilgi verir. Ġstasyonlara 

yerleĢtirilen bilgi kağıtları, öğrencilerin görevlerini daha iyi anlamalarını sağlamak amacıyla 

hazırlanmıĢtır. Öğrencilerden bu bilgi kağıtlarını dikkatlice okumaları ve görevlerine 

baĢlamadan önce gerekli hazırlıkları yapmaları istenir. Gruplara ayrılan öğrenciler, kendi 

içlerinde bir baĢkan seçer ve grup baĢkanlarına istasyon görevleriyle ilgili ayrıntılı 

bilgilendirme yapılır. Uygulama sırasında öğretmen, istasyonları gezerek grupların 

çalıĢmalarını gözlemler, doğru ve yanlıĢ uygulama örnekleri ile rehberlik sağlar. Öğrenciler, 

her istasyondaki görevleri hızlıca tamamlamak yerine nitelikli ve dikkatli bir Ģekilde 

çalıĢmaları konusunda teĢvik edilir; sınırlı sayıda ancak kaliteli ürünler ortaya koymaları 

gerektiği özellikle vurgulanır. 

Süre: 10 dk 

Ġklim değiĢikliğinin etkilerinin fark edilmesi amacıyla 6 istasyon belirlenmiĢtir.  Bu 

istasyonlar ve görevleri Ģu Ģekildedir: 

 

Ġstasyon 1: Hikaye yazma/tamamlama 

Bu istasyon farklı kiĢilerin bakıĢ açılarını fark etmeleri üzerine odaklanmıĢtır. Bu istasyonda 

5 öğrenci aynı anda farklı senaryo üzerinden bireysel hikaye yazma sürecine dâhil olur. 

Öğrencilere öğretmen tarafından baĢlatılan hikâye metinleri dağıtılır. Hikâye sayısı önceki 

gruptaki öğrencilerin hikâyeleri hızlı tamamlama ihtimali göz önüne alınarak fazlaca 

tutulmuĢtur. Öğrencilere verilen hikâye sayfaları görseller ile desteklenecek Ģekilde, renkli 

çıktılar alınarak verilmiĢtir. Öğrenciler iklim değiĢikliğinin ekonomi, biyoçeĢitlilik, 

turizm,sağlık, canı yaĢamı, hava olayları, çevre vb. etkileri üzerine kurgulanmıĢ hikâyelerin 

baĢlangıç kısımları verilmiĢ ve öğrencilerden hikayeler bireysel olarak devam ettirmeleri 

istenmiĢtir.  Bir sonraki gruptaki öğrenciler kendilerinden önceki grubun hikâyesini devam 

ettirerek süreci ilerletir. 

 

Ġstasyon 2: Poster hazırlama: 

Poster hazırlama istasyonu, öğrencilerin iklim değiĢikliğinin farklı boyutlarını görsel ve 

yaratıcı bir Ģekilde anlamalarına olanak tanınması amacıyla kullanılır.  Öğrenciler, poster 

tasarımı sırasında iklim değiĢikliğinin ekonomik, sosyal, çevresel ve biyolojik sonuçlarını 

bütüncül bir bakıĢ açısıyla değerlendirme fırsatı bulur. Görsel materyallerin kullanımı, 

bilgilerin daha kolay kavranmasını ve akılda kalıcılığını artırır. Öğrencilere öğretmen 

tarafından daha önceden temin edilmiĢ resimler dağıtılır. Öğrenciler istasyondaki bilgi 

notlarını okuduktan sonra iklim değiĢikliğinin neden olduğu olayların birbiri üzerine 

etkilerini de göz önüne alarak poster tasarımı yapar.  

 

Ġstasyon 3: Deney Ġstasyonu:  

Deney istasyonu iklim değiĢikliğinin bilimsel temelleri ve gerçek hayattaki etkilerinin 

somut bir Ģekilde yapılandırmaları amacıyla hazırlanıĢtır. Deney istasyonunda öğrencilere; 

―Küresel ısınma deniz seviyesinin yükselmesine neden olur mu? araĢtırma sorusu 

öğrencilerin görebilecekleri bir yere konumlandırılmıĢtır. Öğrenciler biri deniz buzulunu bir 

diğeri ise kara buzullarını temsil eden ortamlarda buzulların erimesine dair deney yapar. 

Süre: 130 dk 

 

 

https://www.sciencebuddies.org/teacher-resources/lesson-plans/climate-change-and-sea-level-rise
https://www.sciencebuddies.org/teacher-resources/lesson-plans/climate-change-and-sea-level-rise
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Erime süresince deniz seviyelerindeki suların yüksekliklerini ölçerek deney raporuna 

kaydeder.   

Deney istasyonu sonrasında öğrencilerin kara buzullarının erimesi sonucunda deniz 

seviyelerinin yükseldiği ve kıyı Ģeritlerin su altında kaldığını fark etmeleri beklenmektir.  

 

Ġstasyon 4: Slogan hazırlama Ġstasyonu 

Bu istasyonda, öğrencilerden iklim değiĢikliğinin neden olduğu olay ve durumlara iliĢkin 

etkileyici sloganlar hazırlamaları beklenir. Slogan hazırlama süreci, öğrencilerin konuyla 

ilgili araĢtırma yaparak bilgi edinmelerini ve bu bilgileri etkili bir Ģekilde özetleyip yaratıcı 

bir ifade biçimine dönüĢtürmelerini sağlar. Öğrenciler, kendilerine verilen bilgi kağıtlarını 

inceleyerek renkli A4 kağıtlarına keçeli kalemlerle dikkat çekici sloganlar hazırlar. 

Sloganların yalnızca iklim değiĢikliğinin sonuçlarıyla ilgili olması gerektiği vurgulanır ve 

istasyona slogan hazırlama rehberi konulur. Bu süreç, öğrencilerin iklim değiĢikliği 

konusundaki farkındalıklarını artırırken, eleĢtirel düĢünme ve yaratıcılık becerilerini 

geliĢtirmelerine katkı sağlar. Ayrıca, grup çalıĢması içinde slogan üretmek, öğrencilerin 

iletiĢim ve iĢ birliği becerilerini güçlendirir. Görsel ve metinsel unsurların bir arada 

kullanılması, hem bilginin akılda kalıcılığını artırır hem de mesajların baĢkalarına etkili bir 

Ģekilde iletilmesini sağlar. Örnek sloganlar, öğrencilerin yaratıcı süreçlerine rehberlik 

ederken, onların kendi ifadeleriyle iklim değiĢikliği konusunda güçlü mesajlar 

oluĢturmasına imkan tanır. Örnek bir slogan Ģu Ģekilde olabilir: 

“Deniz seviyesi yükseliyor, evlerimiz batıyor” 

 

Ġstasyon 5: Oyun istasyonu 

Bu istasyonda, öğrencilerin iklim değiĢikliğinin sonuçlarıyla ilgili bilgilerini artırmak ve bu 

bilgileri eğlenceli bir Ģekilde pekiĢtirmek için kutu oyunu oynama imkanı sunulur. Oyun, 

öğrencilerin konuya aktif katılımını sağlamayı amaçlar ve bu süreçte, onların öğrenmeyi bir 

eğlence unsuru ile birleĢtirerek daha kalıcı bir Ģekilde bilgi edinmelerine yardımcı olur. 

Oyun parkuru, iklim değiĢikliğinin çeĢitli sonuçlarıyla ilgili sorular içerir ve öğrenciler bu 

soruları yanıtlayarak ilerler. Bu yaklaĢım, öğrencilerin sorulara verdiği yanıtlarla iklim 

değiĢikliği hakkında düĢünmelerini ve bu konuda farkındalık kazanmalarını sağlar.   Oyun 

materyalleri ve kuralları, öğrencilerin yaĢ grubuna uygun olmasına önem verilmiĢtir. 

Öğrenciler oyuna baĢlamadan önce iklim değiĢikliğinin çevre, sosyal, sağlık vb. etkileri 

üzerine yazılmıĢ soru ve cevapları okumaları istenir. Oyunun kuralları Ģu Ģekildedir: 

Oyun bir parkur üzerinde ilerleme üzerine hazırlanmıĢtır. Bir yüzünde soru cümlesi, diğer 

yüzünde cevap cümlesi olan soru-cevap kâğıtları kullanılır. Öğrenciler parkur üzerinde bir 

avatar seçer ve sıra ile zar atar. Diğer öğrencilerden biri soru kartlarından birini seçerek zar 

atan öğrenciye sorar, öğrenci doğru cevap vermesi durumunda zarda yazan sayı kadar 

ilerler.  

 

Ġstasyon 6: Duvar panosu istasyonu 

Bu istasyonda öğrenciler, iklim değiĢikliğinin sonuçlarını görsel ve bilgi odaklı bir Ģekilde 

ifade eden bir duvar panosu hazırlamaya yönlendirilir. Duvar panosu, önemli haberlerin, 

istatistiklerin, grafiklerin ve duyuruların yer aldığı etkili bir görsel iletiĢim aracı olarak, 

öğrencilerin çevresel sorunlara dikkat çekmelerine imkân tanır. Öğrenciler, kendilerine 

verilen bilgi kartlarındaki verilerden yararlanarak renkli poster kâğıtlarını kullanır ve gerçek 

bir pano üzerinde çalıĢarak, konunun somut ve etkileyici bir Ģekilde sunulmasını sağlar. 

Ayrıca, iklim değiĢikliği gibi küresel bir sorunun sonuçlarına iliĢkin bilgileri görselleĢtirme 

ve sunma süreci, onların konuyu daha iyi anlamalarına ve baĢkalarına etkili bir Ģekilde 

aktarmalarına yardımcı olur. Durumun gerçekliğine vurgu yapmak için öğrenciler gerçek 

birer pano üzerinde çalıĢma yapmalarına imkân sağlanmıĢtır.     

Tüm istasyonlarda öğrenciler istenilen görevleri tamamladıktan sonra istasyonda son sırada 

görev alan öğrenci grubundan istasyondaki çalıĢmaları sunması istenir. Tüm istasyonlar 

hakkında sunum yapılarak ders tamamlanır.  

Süre: 20 dk 
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Ders Planı 7-8. Ders 

Hedef:  Ġklim değiĢikliğinin nedenlerini fark eder. 

Kazanımlar Sera etkisini temel alarak sera gazı birikiminin küresel ısınmaya yol açma mekanizmasını 

açıklar; iklim, hava durumu, iklim değiĢikliği, küresel ısınma kavramlarını ve ozon 

tabakasının rolünü ortaya koyar. 

Yöntem TGA, Kanıta Dayalı TartıĢmaya girme 

Materyal ve 

Kaynaklar 

Sunu, infografik materyalleri, sirke, karbonat, djital termometre, uygun kaplar. 

Sera gazı deneyi, Stickhauser vd., (2017) uyarlanarak hazırlanmıĢtır. 

TGA etkinliği https://www.sciencebuddies.org/stem-activities/heating-with-the-greenhouse-

effect sayfasındaki etkinliğin uyarlanması ile hazırlanmıĢtır.  

Değerlendirme Ġstasyon ürünlerinin sunulması 

Ders ĠĢleyiĢi: 

Süre Aktivite  

Öğretmen, dersin baĢında hava olayları ve iklim arasındaki farkları sorarak öğrencilerden 

bunlara örnekler vermelerini ister. Ardından, etkileĢimli tahta kullanılarak iklim ve hava 

olayları ile ilgili örnekler verilir. Daha sonra, öğrencilerin yaĢadıkları Ģehrin genel iklim 

özellikleri ve olası hava olayları üzerinden iklim ve hava olayları arasındaki fark net bir 

Ģekilde açıklanır. Kutup, çöl gibi farklı iklim türlerinin özelliklerine de vurgu yapılır. 

Örneğin, iklimin, uzun bir zaman dilimi boyunca bir bölgedeki hava koĢullarının genel 

durumu olduğu; hava olaylarının ise belirli bir zamanda ve mekânda görülen anlık 

değiĢiklikler olduğu açıklanır. Ayrıca, hava durumunun değiĢken yapısına değinilerek, aynı 

gün içinde bile farklı hava olaylarının yaĢanabileceği, bunun da iklimin tam aksine değiĢken 

bir özellik olduğu vurgulanır.  

Dersin bu bölümü öğrencilere iklim değiĢikliğinin nedeninin doğal mı nedenlerden mi? 

Antropojenik nedenlerden mi? kaynaklandığını sorarak tamamlanır.  

Süre: 15 dk 

Öğretmen bu bölümde öğrencilerin sera etkisi, küresel ısınma, sera gazları ile ilgili 

kavrayıĢlarını geliĢtirmek amacıyla kısa bir açıklama yapar. Daha sonra infografik 

kullanarak sera etkisi hakkında bilgi verir. Sera etkisinin küresel ısınma ile iliĢkisinin fark 

edilmesi için seralar üzerinden benzetmeler yapılır. Öğrenciler de genel olarak iklim 

değiĢikliğinin küresel ısınmadan kaynaklandığına dair bir düĢünce mevcuttur. Bu düĢünce 

çoğunlukla doğru kabul edilse de iklim değiĢikliğinin tek nedeni olmaya bilir. Bu nedenle 

öğretmen iklim değiĢikliğinin nedenlerine dair antropojenik nedenler ile birlikte doğal 

nedenlerin de olabileceğini sunum üzerinden açıklar.  Venüs örneğinden yola çıkarak 

küresel ısınmanın volkanik faaliyetler de kaynaklanabileceğini ifade eder. Bu aĢamada 

öğretmen herhangi bir taraf seçmez ve sera etkisi fenomenine odaklanır. Ġnfografikler 

aracılığıyla sera etkisi ve küresel sıcaklık artıĢındaki etkisi üzerine açıklamalarda bulunur.  

 

 

Öğrenciler, sera gazlarının etkisini anlamaya yönelik kanıta dayalı tartıĢma uygulaması için 

Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) etkinlik sayfalarını kullanır. Öğretmen, her öğrenci 

grubuna etkinlik materyallerini ve deney düzeneklerini açıklar. Gruplar, kendilerine verilen 

malzemelerle istenen deney düzeneklerini kurar. Öğretmen, öğrencilerden deneyle ilgili 

tahminlerini etkinlik sayfasına yazmalarını ister. Düzenekler, güneĢ ıĢığını net alabilecek bir 

alana taĢınır. 

Deney kapsamında öğrenciler, kontrollü bir deney tasarlar. Ġki farklı düzenek oluĢturulur: 

Birinci düzenek: Cam bir erlen içerisine sadece hava konulur ve bir termometre 

yerleĢtirilir. 

Ġkinci düzenek: Bir beher içerisine, sirke ve karbonat karıĢımından elde edilen 

karbondioksit gazının aktarılmasına olanak tanıyan bir boru ve bir termometre yerleĢtirilir. 

Karbondioksit gazı, aĢamalı olarak beher içerisine gönderilir. 

Öğrenciler, her iki düzenekte de baĢlangıç sıcaklıklarını kaydeder. Daha sonra, 

karbondioksit gazı ikinci düzeneğe iki aĢamada eklenir ve belirli aralıklarla sıcaklık 

değerleri ölçülerek etkinlik sayfasına kaydedilir. Öğrenciler bu verileri kullanarak zaman-

sıcaklık grafiği çizer ve gözlemlerini etkinlik sayfasına not eder. 

 

https://www.sciencebuddies.org/stem-activities/heating-with-the-greenhouse-effect
https://www.sciencebuddies.org/stem-activities/heating-with-the-greenhouse-effect
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Öğrenci grupları, elde ettikleri verileri bir araya getirerek “Karbondioksit gazının artışı, 

dünya sıcaklık değişimlerini nasıl etkiler?” sorusuna yanıt arar ve cevaplarında sera etkisini 

kullanmaları teĢvik edilir. Etkinlik sonunda her grup, kendi sonuçlarını tartıĢır ve bir 

öğrenci grubu adına, elde edilen verilere dayalı olarak bu soruyu yanıtlamak üzere bir 

sunum yapar. Öğrenciler, topladıkları verileri kullanarak sebep-sonuç iliĢkisi çerçevesinde 

sera gazlarının sıcaklık üzerindeki etkisini açıklar ve bu süreçte bilimsel argümanlarını 

destekler. Ayrıca öğretmen, öğrencilerle birlikte "istikrar" ve "değiĢim" kavramlarını 

tartıĢır; karbondioksit gazının atmosfere salınmasının dünya ikliminde uzun vadeli 

değiĢimlere yol açarak doğal sistemlerdeki istikrarı nasıl bozduğunu vurgular. Ayrıca dünya 

atmosferinde belirli bir oranda sera gazı olmasının önemi vurgulanır.  Öğrenciler, deneyden 

elde ettikleri verilerle iklim değiĢikliği ve küresel ısınmanın etkilerini tartıĢır. Bu etkinlik, 

öğrencilerin üç boyutlu bilim öğrenme çerçevesinde hem içerik bilgilerini (sera gazları, 

küresel ısınma, sera etkisi), hem disiplinler arası kavramları (sebep-sonuç iliĢkisi, istikrar ve 

değiĢim), hem de bilimsel araĢtırma uygulamalarını (kanıt toplama, analiz yapma, tartıĢma 

yürütme) geliĢtirmelerini destekler. 

Süre: 10 dk 

Not: TGA etkinliği sırasında ders sonrasındaki tartıĢma sürecine baĢlanır.  

EK 3-DEVAM 
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EK 3- DEVAM 

 

Ders Planı 9-10. Ders 

Hedef:  Ġklim değiĢikliğinin doğal ve insan kaynaklı nedenlerini bilimsel veriler ıĢığında 

değerlendirir. 

Kazanımlar Ġklim değiĢikliğinin doğal ve insan kaynaklı nedenlerini analiz eder, bu nedenlere iliĢkin 

kanıta dayalı argümanlar geliĢtirir ve verilerin güvenilirliğini tartıĢır. 

Yöntem Argümantasyon, Soru sorma, Büyük grup tartıĢması, Veri tabanlı inceleme 

Materyal ve 

Kaynaklar 

Okuma metinleri, Argümantasyon sayfaları, Sunum aracı, Bilimsel veri setleri 

Değerlendirme Süreç odaklı gözlem, Argümantasyon sayfası incelemesi 

 

Ders ĠĢleyiĢi: 

Süre Aktivite  

Bir önceki derste öğrenciler sera etkisi fenomenini algılamak amacıyla kanıta dayalı 

tartıĢma uygulamalarına katılmıĢtır. Bununla birlikte büyük grup tartıĢması olarak 

öğrencilerden iklim değiĢikliğinin nedenleri üzerine düĢünmeleri için yönlendirme 

yapılmıĢtır. Bu derste ise öğrencilerin iklim değiĢikliğinin nedenleri üzerine argümantasyon 

çalıĢması yapılacaktır. Bu nedenle ilk olarak öğretmen tahtaya Ġklim değiĢikliğinin nedeni 

nedir? Ġnsan kaynaklı mı? Doğal nedenler mi? sorusunu yazar. Daha sonra tüm öğrencilere 

birer küçük kağıt vererek iklim değiĢikliğinin nedenine dair bir argüman yazmalarını ister. 

Bu kağıt bant ile argüman sayfasına tutturulur. Öğrencilere bu argümanın dersin sonuna 

kadar istendiği zaman değiĢtirebilecekleri söylenir. Böylece öğrencilerin soru sorma ve 

problemi tanımlama imkânı sağlar. Bu yaklaĢım, öğrencilerin soru sorma ve sorunları 

tanımlama becerilerini harekete geçirirken, ilk aĢamada ―sebep ve sonuç‖ iliĢkisine 

dikkatlerini çeker. 

 

Süre: 10 dk 

Öğretmen öğrencilere iklim değiĢikliğinin doğal nedenleri ve antroponejik nedenleriyle 

ilgili toplam 4 adet okuma parçası ve argümantasyon sayfası verilir. Okuma sayfaları 

öğrencileri belli bir düĢünceye yöneltmemek adına kelime sayısı ve anlaĢılma düzeyleri 

olabildiğince eĢit olacak Ģekilde hazırlanarak olabildiğince iklim değiĢikliğinin nedenler ile 

ilgili tarafsız olunmaya çalıĢılmıĢtır.  Daha sonra öğrencilerden okuma sayfalarını 

okumaları için süre verilmiĢtir. 

Öğrenciler iklim değiĢikliğinin nedenleri ile ilgili olarak kendilerine sunulan düĢüncelerden 

birini seçmeleri, kanıtlarını, gerekçeleri/nedenlerini ve son olarak da çürütücü ifadeleri 

yazmaları istenir. Bu etkinlik, öğrencilerin kanıta dayalı tartıĢma becerilerini geliĢtirirken 

aynı zamanda ―istikkar ve değiĢim‖ ile ―sebep ve sonuç‖ kavramlarını gerçek dünya 

verileriyle iliĢkilendirmelerine fırsat sunar. 

Süre: 30 dk 

Öğretmen gönüllü öğrencilere sıra ile soru sorarak argümanlarının ne olduğunu ifade 

etmelerini ister. Ġklim değiĢikliğinin sebebini paylaĢan öğrencilere; ―Neden böyle 

düĢünüyorsun?, Gerekçen nedir?, BaĢka durumlarda da etkili olabilir mi?, Seninle aynı 

görüĢte olmayan bir arkadaĢını ikna etmek istersen ona ne söylersin? vb. sorular yöneltir. 

Sınıftaki diğer öğrencilerin aktif katılımını desteklemek için diğer öğrencilere; arkadaĢınızın 

düĢüncesi için kanıtları yeterli mi?  arkadaĢıyla farklı fikirde olan var mı? vb. sorular 

yönelterek öğrencilerin argümanlarını detaylandırmalarını sağlar. TartıĢma bazen 

öğretmenin sorduğu sorularla bazen de öğrencilerin birbirine yönelttiği sorular ya da 

fikirleri destekleme ve çürütme giriĢimleriyle ders boyunca devam eder. Bu etkileĢim, 

öğrencilerin kanıta dayalı tartıĢma pratiğini ilerletirken, iklim değiĢikliği ile iliĢkili olarak 

insan etkisinin izlenmesi, azaltılması ve nüfus ile kaynak tüketimi arasındaki iliĢkiyi 

sorgulamalarına kapı aralar. Öğrenciler böylece, ―sebep ve sonuç‖ ile ―istikrar ve değiĢim‖ 

kavramlarını eleĢtirel düĢünme yoluyla tartıĢma ortamında pekiĢtirirler.  

 

Süre: 25 dk 
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Ders sonunda öğretmen, bir sunu aracılığıyla iklim değiĢikliğinin olası nedenleri olarak 

güneĢ aktivitesindeki değiĢiklikler, Dünya yörüngesindeki kaymalar, volkanik patlamalar, 

ormansızlaĢma ve sera gazı artıĢları hakkında bilgi aktarır. Ayrıca, sanayi öncesi dönemden 

günümüze uzanan sıcaklık değiĢimlerini gösteren bir grafik sunarak, öğrencilerden küresel 

sıcaklık artıĢının temel nedenleri üzerine yeniden düĢünmelerini ister. Bu süreçte öğretmen, 

iklim değiĢikliğinin yalnızca doğal etkenlerden değil insan faaliyetlerinden de 

kaynaklanabileceğini vurgulayarak tarafsız bir tutum sergiler. 

Dersin sonunda öğrenciler, söz konusu sıcaklık değiĢimi grafiği aracılığıyla Dünya 

ikliminin hangi ölçüde süreklilik gösterdiğini, istikrarlı dönemlerle değiĢim dönemlerini 

karĢılaĢtırarak keĢfederler. Bu, ―değiĢim ve istikrar‖ kavramlarını derinlemesine 

anlamalarına olanak tanır. Veri tabanlı bu yaklaĢım, öğrencilerin iklim sistemindeki 

değiĢimlerin karmaĢıklığını, ―sebep ve sonuç‖ iliĢkilerinin çok boyutlu yapısını fark 

etmelerine yardımcı olur. Öğrenciler bu aĢamada baĢlangıçta yazdıkları argümanları 

yeniden gözden geçirerek yeni öğrendikleri kanıtlar ıĢığında güncelleyebilir; böylece ―soru 

sorma ve sorun tanımlama‖ sürecini kesintisiz bir biçimde deneyimlerler. 

Süre: 15 dk 
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EK 3- DEVAM 

 

Ders Planı 11-12. Ders 

Hedef:  Ġklim değiĢikliğinin sosyobilimsel boyutlarını fark eder. 

Kazanımlar Ġklim değiĢikliğinin doğal ve insan kaynaklı nedenlerini farklı paydaĢların bakıĢ açılarını 

dikkate alarak tartıĢır; paydaĢ öncelikleri ve kanıt gereksinimleri ıĢığında neden–sonuç 

iliĢkileri kurar. 

Yöntem JĠGSAW, grup tartıĢması, sorgulama 

Materyal ve 

Kaynaklar 

Karakter kartları, iklim değiĢikliği nedenlerini özetleyen infografik, post-it, çeĢitli toplu 

görseller ve video 

Değerlendirme Süreç değerlendirmesi – Ürün değerlendirmesi 

Ders ĠĢleyiĢi: 

Süre Aktivite  

Bu ders planında sosyobilimsel muhakemenin, özellikle çok yönlülük olmak üzere 

karmaĢıklık, sorgulama ve Ģüphecilik boyutları ön plana çıkarılmaktadır. Ders planı, 

JĠGSAW tekniği doğrultusunda yapılandırılmıĢtır. Bu yaklaĢımda, öğrenciler önce ―ana 

grup‖larında toplanacak, ardından farklı paydaĢların bakıĢ açılarını incelemek üzere ―uzman 

gruplar‖ oluĢturacak, sonrasında ise kendi ―ana grup‖larına dönerek edindikleri uzmanlık 

bilgisini tartıĢarak bütüncül bir sonuca ulaĢmaları beklenmektedir. 

Dersin baĢlangıcında öğretmen, öğrencileri konu ile ilgili sosyobilimsel bağlama dâhil eder. 

Bağlam Ģu Ģekildedir: Bir büyük Ģehirde iklim değiĢikliğinin olumsuz etkileri yaĢanmakta 

ve yeni belediye baĢkanı, bireysel araç kullanımını azaltarak toplu taĢımaya geçiĢi 

desteklemek istemektedir. Toplantıya katılan farklı paydaĢların (AyĢe, Mehmet, Fatma 

Teyze, Belediye BaĢkanı, Ali, Esnaf) bakıĢ açıları üzerinden, konunun iklim değiĢikliğinin 

sosyobilimsel boyutlarının fark edilmesi amaçlanmaktadır. Öğrenciler, önceki derslerde 

iklim değiĢikliğinin etkilerine ve nedenlerine dair etkinliklere katılma fırsatı elde etmiĢ 

olup, bu aĢamada iklim değiĢikliği ile mücadele etmenin olası zorluklarını çok yönlü bir 

bakıĢla değerlendirerek sosyobilimsel boyutları daha derinlemesine kavramaları 

planlanmaktadır. 

Süre: 5dk 

Öğretmen öğrenciler 5-6 kiĢilik ―Ana Gruplar‖a ayrılır. Gruplara;   ―Ġklim değiĢikliği ile 

mücadelede toplu taĢımaya geçiĢ, herkes için kolayca kabul edilebilir bir çözüm müdür?‖ 

sorusunu yöneltir. Her gruba farklı bakıĢ açılarına sahip karakterlerin görüĢlerini içeren 

düĢünce sayfaları verir. Karakterler ve düĢünceleri özü Ģu Ģekildedir: 

AyĢe: Üniversite öğrencisi, sosyal etkinliklere katılıyor, toplu taĢımada zaman kısıtları 

yaĢıyor. 

Mehmet: Taksici, geçimini arabasıyla sağlıyor, iklim değiĢikliğinden Ģüpheci, toplu 

taĢımaya mesafeli. 

Fatma Teyze: Emekli, torunlarını okula götürüyor, kalabalık ve gürültülü toplu 

taĢımadan hoĢlanmıyor, iklim değiĢikliği endiĢesi var. 

Belediye BaĢkanı: Çevreci, bireysel araç kullanımını azaltarak iklim değiĢikliğiyle 

mücadele etme niyetinde, ancak kaynak ve altyapı sorunları var. 

Ali: 10 yaĢında öğrenci, kursuna toplu taĢımayla eriĢimi zor, aile desteğine bağlı. Çevre 

kirliliğinden rahatsız. 

snaf: Kent merkezinde dükkanı var, toplu taĢıma yatırımlarının iĢini nasıl etkileyeceği 

konusunda kaygılı. 

 

Bir gruptaki öğrencilerden her biri bir karakteri alarak uzman grubunda buluĢmak üzere ana 

grubundan ayrılır. Her karaktere ait uzman grubu (örneğin AyĢe karakterindeki tüm 

öğrenciler) bir araya gelerek karakter ile ilgili düĢünceyi tartıĢır. Uzman grubu karakterin 

bakıĢ açısını aĢağıdaki gibi soruları tartıĢarak derinlemesine analiz eder.   Sorular grup 

içerisinde artırılabilir. 

Bu karakterin kaygıları neler? (Ekonomi, zaman, konfor, sağlık, çevre) 

Hangi bilgilere ihtiyaç duyar? 

Ġklim değiĢikliğini ne ölçüde ciddiye alıyor 

Toplu taĢımaya geçiĢin avantaj ve dezavantajları neler? 

Süre: 15dk 
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Uzmanlar ana gruplarına geri döner. Uzman gruplarından seçilen temsilciler kısaca bir 

araya gelerek farklı paydaĢların önceliklerini karĢılaĢtırırlar. Böylece öğrenciler kendi 

paydaĢlarının bakıĢ açısının yanı sıra diğer paydaĢların da neye önem verdiğini ilk elden 

duyar. Bu karĢılaĢma, öğrencilerde çok yönlülük farkındalığını artırır: AyĢe rolündeki biri, 

Mehmet‘in (taksici) ekonomik kaygısını, Esnaf‘ın müĢteri endiĢelerini, Belediye 

BaĢkanı‘nın politika zorluklarını anlar. 

Süre: 10 dk 

Her uzman, kendi paydaĢının bakıĢ açısını ve karĢılaĢma oturumlarından edindiği ek 

perspektifleri ana grubuna aktarır. 

Ana gruplar artık altı farklı paydaĢı bir arada değerlendirir. Her paydaĢtan gelen bilgilere 

göre: 

Ġklim değiĢikliğiyle mücadelede toplu taĢıma çözümü neden karmaĢık? 

Kim daha fazla araĢtırma yapılmasını istiyor, kim hangi verilere Ģüpheyle yaklaĢıyor? 

Hangi paydaĢların öncelikleri çeliĢiyor? Nasıl uzlaĢılabilir? 

Bu konuda daha fazla ne tür veriye ihtiyaç var? Hangi kaynaklar güvenilir? 

Süre: 15 dk 

Öğretmen, sınıf ortamında AyĢe‘nin Ģehir merkezindeki sosyal etkinliklere yetiĢmek için 

toplu taĢımayı kullanırken yaĢadığı zaman sıkıntılarını, Mehmet‘in taksicilik yaparak 

geçimini sağlayıp bireysel araç kullanımının kısıtlanmasından endiĢe duymasını, Fatma 

Teyze‘nin kalabalık ve gürültülü otobüslerde seyahat etmekten rahatsız olup torunlarının 

sağlığı için iklim değiĢikliğiyle mücadeleyi desteklemesini, Belediye BaĢkanı‘nın kısıtlı 

bütçe ve altyapı sorunlarına rağmen kentteki karbon emisyonlarını azaltma çabalarını, 

Ali‘nin toplu taĢıma hatlarının yeterli olmayıĢı yüzünden kursuna eriĢimde yaĢadığı 

zorlukları ve çevre kirliliği kaygılarını, Esnaf‘ın ise toplu taĢıma yatırımlarının müĢteri 

sayısı, kâr oranı ve iĢ yerinin konumu üzerindeki muhtemel etkileriyle ilgili kaygılarını tek 

tek gündeme getirerek tartıĢmayı sürdürür; bu sırada öğrencileri, her bir karakterin yaĢadığı 

gerçeklikten yola çıkarak toplu taĢımaya geçiĢin iklim değiĢikliğiyle mücadelede hangi 

avantajları ve dezavantajları barındırdığını, bu sürecin hangi altyapı, ekonomik ve sosyal 

düzenlemelerle iyileĢtirilebileceğini, hangi ek bilgilerin toplanması gerektiğini ve hangi 

paydaĢlar arasında nasıl bir iĢbirliğinin sağlanabileceğini sorgulamaya teĢvik eder.  

 

Süre: 10 dk 

Sonuç: 

Bu uyarlanmıĢ ders planı, ―Ġklim DeğiĢikliği ve Toplu TaĢımaya GeçiĢ‖ senaryosunu 

kullanarak JĠGSAW tekniğiyle öğrencilerin farklı paydaĢların bakıĢ açılarını derinlemesine 

anlamasını sağlar. Öğrenciler, konunun basit bir çözümü olmadığı, birçok farklı çıkar, 

değer, bilgi ihtiyacı ve bakıĢ açısının devrede olduğu farkına vararak eleĢtirel, sorgulayıcı 

ve çok yönlü bir düĢünme yetisi geliĢtirir. Böylece sosyobilimsel muhakemenin temel 

boyutlarını somut bir bağlamda deneyimlerler. 

 

Süre: 5 dk 

Not: 

Bu ders planında öğrenciler fosil yakıtların yoğun kullanımının artan sera gazı 

emisyonlarına (sebep) ve dolayısıyla küresel sıcaklık artıĢlarına (sonuç) yol açtığını analiz 

eder. Bu iliĢkiyi toplu taĢıma geçiĢiyle nasıl değiĢtirebileceklerini, yani neden-sonuç 

iliĢkisini nasıl olumlu yönde etkileyebileceklerini tartıĢırlar. Ġklim sistemi, insan aktiviteleri 

nedeniyle değiĢime uğramaktadır. Öğrenciler, toplu taĢımaya geçiĢin karbon salımını 

azaltarak iklim sisteminin istikrarını yeniden sağlama potansiyelini irdeler. Böylece 

istikrarlı bir iklim sisteminden değiĢen bir iklim sistemine geçiĢin insani ve çevresel 

boyutlarını kavrarlar. 

Bilimsel uygulamalarda soru sorma ve sorunları tanımlama uygulaması ile ilgili olarak da 

öğrenciler, iklim değiĢikliğinin nedenlerine, sonuçlarına ve toplu taĢımaya geçiĢin mümkün 

olup olmadığına dair sorular geliĢtirir. Örneğin: ―Atmosferdeki CO₂ artıĢı hangi ulaĢım 

politikalarıyla dengelenebilir?‖, ―Toplu taĢıma altyapısı nasıl iyileĢtirilebilir?‖. Benzer 

Ģekilde kanıta dayalı tartıĢmaya girme uygulamasında ise öğrenciler, paydaĢların farklı 

bakıĢ açılarını (AyĢe, Mehmet, Fatma Teyze, Belediye BaĢkanı, Ali, Esnaf) ve bilimsel 

verileri kullanarak iklim değiĢikliğine dair argümanlar oluĢturur, bu argümanları karĢılaĢtırır 

ve kanıtları sorgular. Örneğin: ―Toplu taĢımaya geçiĢ, karbon ayak izini gerçekten azaltır 

mı? Bu konuda hangi veriler elimizde var?‖ 
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EK 3- DEVAM 

Ders Planı 13-14-15-16. Ders 

Hedef:  Öğrenciler, iklim değiĢikliğinin insan kaynaklı nedenlerini kavrar ve bu nedenlere yönelik 

çözüm önerilerini kanıta dayalı olarak değerlendirir. 

Kazanımlar Ġklim değiĢikliğinin insan kaynaklı nedenlerini analiz eder ve bu nedenlerin çevre 

üzerindeki etkilerini tartıĢır. 

Ġklim değiĢikliğine yönelik bireysel ve toplumsal çözüm önerileri geliĢtirir ve bu önerileri 

kanıtlarla gerekçelendirerek değerlendirir. 

Yöntem Argümantasyon, Soru sorma,  

Materyal ve 

Kaynaklar 

Bilginin Güvenirliği, JĠGSAW Formu, Senaryo, Temsilci GörüĢleri, Sunu, Poster, Renkli 

Kartlar, Bilgisayar 

Bilginin güvenirliği sayfası (Sadler vd., 2017 ve Topçu, 2019‘dan derlenmiĢtir. 

Değerlendirme Poster içeriği, Sunum 

Ders ĠĢleyiĢi: 

Süre Aktivite  

Bu ders planı iklim değiĢikliğinin etkilerinden yola çıkarak iklim değiĢikliğinin nedenlerinin 

ortadan kaldırmak üzere bir argümantasyon üretme süreci olarak tasarlanmıĢtır. Bu nedenle 

ders iklim değiĢikliği ile mücadele etme, JĠGSAW ve sosyobilimsel argümantasyon olmak 

üzere üç aĢama olarak planlanmıĢtır. Sürecin sonunda öğrencilerin iklim değiĢikliğinin 

sosyobilimsel boyutları olan karmaĢıklık, perspektif, sorgulama ve Ģüphecilik açısından 

incelemeleri hedeflenmektedir.   

 

AĢama 1: Ġklim değiĢikliği ile mücadele etmede yapılabilecekler: 

Öğretmen iklim değiĢikliği ile mücadele etme amacıyla bireysel ve toplumsal olarak 

yapılabilecekler hakkında sunu Ģeklinde bilgi verir. Sunum içerisinde yenilebilir enerji 

kaynaklarına geçiĢ, tüketim alıĢkanlıklarının değiĢtirilmesi, enerji verimliliği, dernek vb. 

kuruluĢlara üyelik gibi alternatifler kısaca anlatılır. Bu aĢama, öğrencilerin iklim 

değiĢikliğinin karmaĢıklığını anlamaları için bir temel oluĢturur. Öğretmen tarafından 

yapılan sunumda, iklim değiĢikliği ile mücadele için bireysel ve toplumsal düzeyde 

yapılabilecekler ele alınır. Yenilenebilir enerji kaynaklarının kullanımı, tüketim 

alıĢkanlıklarının değiĢtirilmesi, enerji verimliliği gibi farklı çözümlerin sunulması, sorunun 

çok boyutlu doğasını öğrencilere gösterir. Ayrıca bu farklı önlemlerin her birinin avantajları 

ve sınırlılıkları ile tanıtılması, öğrencilerin çözüm yollarını sadece bir açıdan değil, çok 

yönlü olarak değerlendirme becerisi kazanmalarını destekler.  

Süre: 20dk 

 

 

AĢama 2: JĠGSAW etkinliği 

 

JĠGSAW tekniğinde öğrenciler ana gruplar ve uzman gruplar olarak iki farklı grup olarak 

çalıĢırlar. Uygulamada öğrenciler ilk olarak tüm öğrenciler asıl gruplara ayrılır. Her bir asıl 

gruba aynı konuların bölümleri dağıtılıp bir süre çalıĢtıktan sonra gruplar yapboz parçaları 

gibi parçalara ayrılır ve uzman gruplar oluĢmuĢ olur. Öğrenciler uzman gruplarında bir 

araya gelerek konuyu ayrıntılı bir Ģekilde incelenerek kendi asıl gruplarına döner. Uzman 

gruptan gelen öğrenciler sıra ile asıl grubundaki öğrencilere konu hakkında açıklamalarda 

bulunur.  Bu teknikte öğrenciler hem öğrenen hem de öğreten konumdadır.  

 

Öğrenciler insan faaliyetlerinin iklim değiĢikliği üzerindeki olumsuz etkileriyle ilgili bir 

senaryo (EK:1) öğrencilere dağıtılır. Bu senaryoda fosil yakıt kullanımı, ormansızlaĢma, 

tarım ve sanayi kaynaklı gaz salımları, atık yönetimi vb. iklim değiĢikliğine neden olduğu 

düĢünülen temel sorunlara yer verilmiĢtir. Öğrenciler gruplara ayrılmadan önce öğretmen 

tarafından tüm öğrencilere etkinlik hakkında kısa bir bilgi verildikten sonra senaryo sayfası 

dağıtılarak kısaca okumaları istenir. Bir öğrenci senaryoyu yüksek sesle okuyarak 

senaryoda anlaĢılmayan noktalar sınıfça tartıĢılarak giderilir. 

 

Süre: 10 dk 

 

 

JĠJSAW tekniğine uygun olarak öğrenciler 5-6 kiĢilik ana gruplara ayrılır. Senaryoya dayalı 

olarak uzman grupları Ģu Ģekildedir: Tüketiciler Birliği temsilcisi (TB), Ekonomik 

Kalkınma Birliği Temsilcisi (EKB) , Tarım ve Hayvan Birliği (THB) temsilcisi, Doğal 

YaĢam Alanları Koruma Birliği (DYKB) temsilcisi, UlaĢım ve Nakliye Birliği (UNB) 

temsilcisi ve Halk Sağlığı Birliği (HSB) temsilcisinden oluĢmaktadır. Uzman grupları ve 

önerileri EK 1‘de verilmiĢtir. Gruplar kendi içinde görev dağılımı yaparak uzman gruplar 

Süre: 30 dk 
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belirlenir. Etkinlik sürecince öğrencilere verilen konuda öğrencilere uzman rolü verilerek 

onların bu rolleri üstlenmeleri etkinlik boyunca bu rolden çıkmamaları için imkan 

sağlanmıĢtır. Daha sonra uzman gruplar ana gruplardan ayrılarak uzman olduğu grup 

temsilcisinin görüĢlerini öğrenmelerini yönelik tartıĢmalara katılır. Öğrenciler kendi 

aralarında bir baĢkan önderliğinde temsil ettikleri birliğin amacı, iklim değiĢikliği hakkında; 

düĢünceleri, önerileri, önerilerin gerçekleĢtirme konusundaki olası sorunları vb. üzerine 

tartıĢma yaparak bir sonuca varmaya çalıĢır. Uzman grubunda temsilcilerin görüĢlerinin 

güçlü ve zayıf yönleri uzmanlar tarafından tartıĢılarak uygulanabilirliği üzerine genel bir 

düĢünce geliĢtirilmeye çalıĢılır. 

Uzman gruplar ana gruplara dönerek her bir uzman temsilcisi olduğu kuruluĢun görüĢleri ve 

tartıĢma sonucu ortaya çıkmıĢ görüĢleri derleyerek ana gruptaki öğrencileri iletir. Bu aĢama 

tüm öğrencilerin sürecin içinde dahil olmaları ve derse aktif katılımının desteklenmesidir.  

Ayrıca buradaki beklenti öğrencilerin okudukları görüĢü olduğu gibi benimsemeleri değil, 

kendi gruplarına dönerek kendi gruplarına anlatabilmeleri ve yorumlayabilmeleridir. 

Öğretmen öğrenciler görüĢ geliĢtirme noktasında destek olur. 

 

Dersin sonunda öğretmen öğrencilere ―Ġklim değiĢikliği konusunda mücadele etme 

noktasında ne yapılmalıdır?  sorusu öğrencilere yönelterek iklim değiĢikliği ile mücadele 

etme için oluĢturacakları argümana dair iddia yazmalarını ister. Bir sonraki derse kadar bu 

iddia hakkında araĢtırma yapmaları söylenerek ikinci aĢama tamamlanır.  

 

JĠGSAW etkinliği, öğrencilerin hem iklim değiĢikliğinin karmaĢıklığını anlamalarını hem 

de farklı açılardan bakma becerisini geliĢtirmelerini sağlar. Uzman gruplarında öğrenciler, 

farklı sektörlerin (tarım, enerji, sağlık, ulaĢım vb.) iklim değiĢikliğine etkilerini ve çözüm 

önerilerini tartıĢır. Bu süreçte, öğrenciler temsil ettikleri kuruluĢun perspektifini öğrenirken 

diğer gruplardan gelen farklı görüĢleri de değerlendirme fırsatı bulurlar. Aynı zamanda, 

temsil ettikleri görüĢlerin güçlü ve zayıf yönlerini analiz ederek bu önerilerin 

uygulanabilirliğini sorgularlar. Öğrencilerin birbirine soru sorması, öneriler üzerinde 

eleĢtirel düĢünmesi ve karĢıt görüĢleri çürütmeye çalıĢması, sorgulama ve Ģüphecilik 

boyutlarının da bu aĢamada geliĢmesini sağlar. Bu süreç, öğrencilerin hem bilgi edinme 

hem de bilgiyi eleĢtirme becerisini destekleyen bir öğrenme ortamı yaratır. 

Süre: 20 dk 

 

 

AĢama 3 : Sosyobilimsel argümantasyon 

Öğrenci grupları bir önceki ders içerisinde iklim değiĢikliği ile ilgili olarak bir grupça bir 

iddia oluĢturmuĢtu. Bu aĢamada öğrenciler genel ağ, ders kitapları, diğer yazılı kaynakları 

vb. kaynakları kullanarak argümalarını geliĢtirmelerini istenir. Öğretmen gruplara ihtiyaç 

duyduğu kaynaklara eriĢim konusunda konusunda yardım eder. Öğrencilerden argüman 

oluĢturma sürecinde yardımcı olmak adına iddialarına dair veri, gerekçe, destekleyici, 

sınırlandırıcı ve çürütücü de yazmaları istenir. Grup çalıĢmasının verimli geçmesi için 

öğrencilere argümantasyon sürecinin her aĢamasını temsil eden renkli kağıtlar ve vu 

kağıtların bir araya getirildiği bir poster kağıdı dağıtılmıĢtır.  

AraĢtırma sürecinde öğrencilerin edindiği bilgileri dair Bilginin Güvenirliği Sayfası 

verilerek araĢtırma verileri dair açıklama yapmaları istenmiĢtir.  

Süre: 40 dk 

Her grup hazırladıkları argümanları sınıfa sunar. Sunum sırasında argümanın açık ve 

mantıklı bir Ģekilde ifade edilmesi, argüman basamaklarına dair tüm bilgilerin aktarılması 

ve tüm grup üyelerinin sürece dahil edilmesine dikkat edilir. Sunum yapan gruplar argüman 

posterlerini sınıf panosuna asmaları istenir. 

Süre: 30 dk 

Son aĢamada öğretmen iklim değiĢikliği ile mücadele etme konusunda insanların bireysel 

veya toplumsal giriĢimlerinin uygulanabilirliği üzerine tartıĢma baĢlatır.  

Argümantasyon aĢaması öğrenciler, bir önceki dersin çıktıları üzerine inĢa ettikleri 

iddialarını derinleĢtirerek karmaĢıklık ve sorgulama becerilerini daha ileri bir düzeye 

taĢırlar. Gruplar, kendi çözüm önerilerini desteklemek için çeĢitli kaynaklardan veri toplar 

ve bu verileri değerlendirme sürecine tabi tutar. AraĢtırma sırasında kullanılan "Bilginin 

Güvenirliği Sayfası", öğrencilerin topladıkları bilgilerin doğruluğunu ve güvenilirliğini 

sorgulamalarını sağlar. Ayrıca, öğrenciler argümanlarını geliĢtirmek için karĢıt görüĢlere 

yanıt (çürütücüler) ekler ve önerilerinin güçlü ve zayıf yönlerini analiz eder. Bu aĢama, 

öğrencilerin hem çözüm önerilerini çok yönlü bir Ģekilde düĢünmelerini hem de eleĢtirel bir 

yaklaĢımla bu önerileri savunmalarını sağlar. ġüphecilik boyutu, öğrencilerin sadece 

savundukları iddiaları değil, elde ettikleri bilgileri ve diğer grupların görüĢlerini de eleĢtirel 

bir bakıĢ açısıyla değerlendirmeleriyle desteklenir. 

 

Süre: 10 dk 
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EK 3-DEVAM 
Ders Planı 17-18-19-20. Ders 

Hedef:  Ġklim değiĢikliğiyle mücadele için çok yönlü bir eylem planı oluĢturur ve uygulanabilirliğini 

değerlendirir. 

Kazanımlar Ġklim değiĢikliğiyle mücadele için çok yönlü bir eylem planı hazırlar, planı uygulanabilirlik 

açısından değerlendirir ve güçlü-zayıf yönlerini tartıĢır. 

Yöntem Grup çalıĢması, tartıĢma, sorgulama, görselleĢtirme 

Materyal ve 

Kaynaklar 

Kama etkinliği materyalleri, strateji kategorileri tablosu, renkli kâğıtlar, daire grafiği 

Ģablonu, sunum panosu, bilgisayar 

 

Kama etkinliği Princeton üniversitsi tarafından hazılanan erkinlikten yola çıkarak 

hazırlanmıĢtır.   

Princeton, 2024, https://cmi.princeton.edu/resources/stabilization-wedges/ 

 

Değerlendirme Süreç değerlendirmesi, ürün değerlendirmesi, grup sunumları 

Ders ĠĢleyiĢi: 

Süre Aktivite  

Dersin baĢında öğretmen, güncel uluslararası antlaĢmalardan biri olan Paris AntlaĢması'nın 

2050 yılına kadar dünya genelinde net sıfır emisyon hedefinden kısaca bahseder. Bu hedefe 

ulaĢmak için yerel ve ulusal düzeyde enerji, sanayi, bina, ulaĢım, tarım gibi sektörlerde 

önemli dönüĢümler yapılması gerektiğini vurgular. Türkiye‘nin bu süreçte yaklaĢık 1,2 

milyar ton karbon azaltımı gerçekleĢtirmesi gerektiği ifade edilerek, bu önlemlerin, dünya 

yüzey sıcaklık artıĢını sanayi öncesi döneme göre 1,5 derece ile sınırlama hedefine nasıl 

katkı sağlayacağı açıklanır. Ardından, öğretmen öğrencilerden iklim değiĢikliği ile 

mücadele etmek için bir eylem planı hazırlamalarını ister. 

Süre: 20 dk 

Öğrencilere, iklim değiĢikliği ile mücadele için kullanılabilecek sekiz strateji belirlemeleri 

ve bu stratejileri bir daire grafiği Ģeklinde sunmaları gerektiği açıklanır. Öğrencilerin 

fikirlerini daha iyi yapılandırabilmeleri için tahtaya Ģu sekiz kategori yazılır: ulaĢım, 

tüketim, enerji kaynakları, enerji verimliliği, farkındalık oluĢturma, tarım ve hayvancılık, 

politik çözümler ve iĢ dünyası. Bu kategorilere ait çeĢitli eylemler tahtaya sıralanır ve 

öğretmen, öğrencilerin önerilerini teĢvik ederek eksik görülen noktalarda kendi önerilerini 

ekler. Bu bilgiler tablo haline getirilerek bir sonraki derste öğrenci gruplarına sunulmak 

üzere hazırlanır. 

Süre: 60 dk 

Öğrenciler, 2-3 kiĢilik gruplara ayrılarak net sıfır hedefine ulaĢmak için sekiz eylem planı 

belirler. Gruplar, kategoriler arasında serbestçe seçim yapabilir; her kategoriden birer eylem 

seçebilecekleri gibi, aynı kategoriden birden fazla eylem de seçebilirler. Farklı stratejileri 

ayırt edebilmeleri için her kategori bir renk ile sembolize edilmiĢtir. Grup tartıĢmaları 

sırasında öğrenciler, kendi stratejilerini belirlemek ve değerlendirmek için iĢ birliği yapar. 

Gruplar, yerel ve küresel karbon azaltımı için belirledikleri stratejileri bir daire grafiğine 

dönüĢtürür ve her stratejinin uygulanabilirliğini 1-5 arasında puanlar. Kolay uygulanabilir 

bir strateji 5 ile puanlanırken, uygulanması zor bir strateji 1 ile değerlendirilir. Öğretmen, 

süreç boyunca öğrencilerin fikirlerine müdahale etmeden sadece gerektiğinde dönüt verir. 

 

Süre: 30 dk 

Daha sonra, öğrenciler farklı bir kağıda, belirledikleri stratejilerin güçlü ve zayıf yönlerini 

değerlendirerek, bu stratejilerin uygulanabilirliği üzerine açıklamalar yazar. Eylem planını 

tamamlayan gruplar, hazırladıkları planları sınıfta tahtaya asar ve diğer grupların planlarını 

inceleme fırsatı bulur. 

Süre: 15 dk 

Dersin sonunda, her grup sıra ile tahtaya gelerek hazırladıkları eylem planlarını sunar. 

Sunumda, belirledikleri stratejileri oluĢtururken dikkate aldıkları noktaları, bu stratejilerin 

uygulanabilirliğini, güçlü ve zayıf yönlerini açıklar. Tüm gruplar, sunumlarını 

tamamladıktan sonra sınıf tarafından alkıĢlanarak süreç sonlandırılır. 

Süre: 25 dk 

Not:  

Bu plan, sosyobilimsel muhakemenin dört temel boyutuyla (karmaĢıklık, farklı açılardan 

bakma, sorgulama ve Ģüphecilik) iliĢkilidir. Dersin baĢında Paris AntlaĢması‘nın net sıfır 

hedefi ve bu hedefin enerji, sanayi, tarım gibi sektörlerde gerektirdiği dönüĢümler ele 

alınarak, iklim değiĢikliğinin karmaĢıklığı vurgulanır. Öğrencilerin sekiz kategori üzerinden 

stratejiler belirlemesi, sorunun çok boyutlu yapısını anlamalarını ve farklı sektörlerin 

çözümdeki rolünü kavramalarını sağlar. Ayrıca, ulaĢım, enerji, tarım gibi farklı sektörlere 

 

https://cmi.princeton.edu/resources/stabilization-wedges/
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odaklanarak stratejiler geliĢtirmeleri ve bu stratejileri görselleĢtirerek analiz etmeleri, 

öğrencilerin çok yönlü düĢünme becerilerini destekler. Öğrenciler, stratejileri 

uygulanabilirlik açısından puanlayarak güçlü ve zayıf yönlerini değerlendirdiklerinde, hem 

eleĢtirel düĢünme hem de bilgiye sorgulayıcı bir yaklaĢımla bakma becerilerini geliĢtirir. 

Grup tartıĢmaları ve sunumlar sırasında stratejilerin gerçekçiliği ve uygulanabilirliği ele 

alınarak, öğrenciler farklı yaklaĢımları karĢılaĢtırır ve Ģüpheci bir gözle değerlendirir. Genel 

olarak bu plan, öğrencilerin iklim değiĢikliği gibi karmaĢık bir sorunu analiz etmesini, çok 

boyutlu bir perspektifle çözüm geliĢtirmesini ve eleĢtirel düĢünme becerilerini 

güçlendirmesini sağlar. 
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EK-4a Örnek Haber Metni 
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Ek 4b: Örnek Poster 
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EK 5: Öğrenme Ġstasyonları 

 
  

 

 
 

 

 

 

Haber Ġstasyonu 

Poster istasyonu Slogan istasyonu 
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EK 5: DEVAM 

 
 

 

 

 
 

  

 

 

 

 

 

 

 

Deney Ġstasyonu 

Oyun istasyonu 



164 

 

EK 5: DEVAM 

 
 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Duvar Panosu istasyonu 

Öğrenme istasyonları genel 
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EK 6a. Ġklim DeğiĢikliğinin Nedenleri Sunu 

 

 
 

 

 

EK 6a: Sera etkisi infografik görseli 
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EK 6b: Tahmin-Gözlem-Açıklama Etkinliği 
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EK 6b: DEVAM 
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EK 6b DEVAM 
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EK 7a. Argümantasyon Etkinliği 
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EK 7a DEVAM 
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EK 7b: Argümantasyon OluĢturma Sayfası 
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EK 7b DEVAM 
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EK 7B DEVAM 
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EK 8. Toplu TaĢımaya GeçiĢ Etkinliği 
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EK 8 DEVAM 
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EK 9a. JĠGSAW Etkinliği  
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EK 9b JĠGSAW Uzman GörüĢleri 
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EK 9b DEVAM 
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EK 9b DEVAM 
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EK 9c: Öğrenci Grupları Argüman Örnekleri 
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EK 9c DEVAM 
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EK 9d: Bilginin Güvenirliği Sayfası 
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EK 9d DEVAM 
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EK 10. Ġklim Eylem Plan Örneği  
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EK 11. Etik Kurul Onayı 
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EK 12. Uygulama Ġzinleri  
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EK 12 DEVAM 
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EK 12 DEVAM 
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EK 13. ÖZGEÇMĠġ 

 

Hamza ALBAYRAK, ilk, orta ve lise öğrenimini GümüĢhane‘nin Kelkit ilçesinde tamamladı. 

Lisans eğitimini 2006 yılında Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesinde alarak Fen 

Bilimleri öğretmenliği alanında mezun oldu. Lisansüstü öğrenimine Erzincan Binali Yıldırım 

Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalında 

devam etmiĢ ve bu programdan yüksek lisans derecesi elde etmiĢtir. 2006 yılından itibaren 

Millî Eğitim Bakanlığına bağlı resmî kurumlarda Fen Bilimleri Öğretmeni olarak görevini 

sürdürmektedir.  
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