
 

 

T.C. 

EGE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Eğitim Programları ve Öğretim Bilim Dalı 

 

 

 

 

 

 

ĠLKÖĞRETĠMDE FEN VE TEKNOLOJĠ ÖĞRETĠMĠ ÜZERĠNE 

TÜRKĠYE’DE YAPILAN ARAġTIRMALARIN  

META-ANALĠZĠ  

 

 

DOKTORA TEZĠ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gonca URAL 

 

 

DANIġMANI: Doç. Dr. Nilay BÜMEN 

 

 

 

 

 

 

ĠZMĠR-2014 



 

 

T.C. 

EGE ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Eğitim Programları ve Öğretim Bilim Dalı 

 

 

 

 

 

 

ĠLKÖĞRETĠMDE FEN VE TEKNOLOJĠ ÖĞRETĠMĠ ÜZERĠNE 

TÜRKĠYE’DE YAPILAN ARAġTIRMALARIN  

META-ANALĠZĠ  

 

 

DOKTORA TEZĠ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gonca URAL 

 

 

DANIġMANI: Doç. Dr. Nilay BÜMEN 

 

 

 

 

 

 

 

 
ĠZMĠR-2014 







 

 

ii 

 

TEŞEKKÜR 

 

Araştırma boyunca bilgi ve tecrübeleriyle bana yol gösteren, benden desteğini ve 

anlayışını esirgemeyen, araştırmanın her aşamasında bu çalışmayı gerçekleştireceğime 

inanan ve bana güvenen saygıdeğer danışmanım Doç. Dr. Nilay Bümen hocama en 

derin teşekkürlerimi sunmayı bir borç bilirim. 

 

Fikirleri, bilgi ve tecrübeleri, yapıcı eleştirileriyle yol gösteren ve katkılarıyla 

yardımlarını esirgemeyen Doç. Dr. Tuncay Öğretmen ve Doç. Dr. Murat Sağlam’a 

teşekkürlerimi sunarım. 

 

Çalışmaların kodlanmasında değerli zamanlarını benim için harcayarak 

desteklerini esirgemeyen; Dr. Esra Çakar, Dr. Derya Göğebakan ve Dr. Öner Uslu’ya 

teşekkür ederim. 

 

Ayrıca araştırmanın başından sonuna kadar, her aşamasında benimle aynı 

heyecanı yaşayan, manevi desteklerini esirgemeyen, motivasyonumu yüksek tutmamı 

sağlayan ve bana bir an olsun inanmaktan vazgeçmeyen fen bilgisi öğretmenleri annem 

Nigar Ural ve babam Mehmet Ural’a teşekkür eder sevgilerimi sunarım. 

 

 

Ağustos, 2014, İzmir.   

Gonca URAL 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

iii 

 

İÇİNDEKİLER 

                                                Sayfa No 

YEMİN BELGESİ…………………………………………………........ i 

JÜRİ ONAY SAYFASI……………………………………………........ ii 

TEŞEKKÜR………………………………………………...................... iii 

İÇİNDEKİLER………………………………………………................. iv 

TABLOLAR LİSTESİ…………………………………………………. viii 

ŞEKİLLER LİSTESİ………………………………………………....... x 

BÖLÜM I  

GİRİŞ  

   1.1. Problem Durumu……………………………………………........ 1 

   1.2. Araştırmanın Amacı……………………………………..………. 6 

   1.3. Araştırmanın Önemi…...……………………………………........ 7 

   1.4. Sayıltı….……………………………………………………........ 8 

   1.5.  Sınırlılıklar………………………………………………………. 8 

   1.6. Tanımlar ……………………………………………………........ 8 

BÖLÜM II 

İLGİLİ ALANYAZIN VE ARAŞTIRMALAR  

  2.1.        Etkili fen öğretimi ve tarihsel durum…………………………….. 10 

  2.2. Fen öğretiminde kullanılan öğrenme-öğretme etkinlikleri………. 13 

2.2.1. İlgili araştırmaların deney gruplarında uygulanan 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları ………...... 

 

14 

 2.2.1.1. Bilgisayar destekli öğretim……………........ 15 

2.2.1.2. İşbirlikli öğrenme…………………………... 16 

2.2.1.3. Buluş yoluyla öğretim…………………........ 23 

2.2.1.4. Proje tabanlı öğrenme…………………........ 24 

2.2.1.5. Araştırma-sorgulamaya dayalı öğretim…….. 26 

2.2.1.6. Çoklu zekâ…………………………………. 28 

2.2.1.7. Eğitsel oyun……………………………....... 30 

  2.2.1.8. Aktif öğrenme…………………………........ 31 

2.2.1.9. Öğrenme Halkası (Öğrenme Döngüsü)……. 32 



 

 

iv 

 

2.2.1.10. 5 E Modeli…………………..…………....... 32 

2.2.1.11. Probleme dayalı öğrenme………………….. 34 

 2.2.2.  İlgili araştırmaların kontrol gruplarında uygulanan 

öğrenme-öğretme etkinlikleri..…………………………. 

 

35 

  2.2.2.1. Anlatım…………………………………….. 35 

  2.2.2.2.  Sunuş yoluyla öğretim stratejisi……………. 36 

  2.2.2.3.  Gösteri……………………………………… 36 

  2.3. Meta-analiz yönteminin kuramsal temelleri…………………....... 37 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.3.1. Meta-analizin faydaları ve sınırlılıkları……........……… 37 

2.3.2. Meta-analizde izlenen aşamalar……………………........ 42 

2.3.3. Etki büyüklüğü.………………………………..………... 42 

2.3.4. Meta-analizde model seçimi ve çalışmaların 

homojenliği………………………………………........... 

 

47 

  2.3.4.1.   Sabit etki modeli….…………………………. 48 

  2.3.4.2. Rastgele etki modeli……………………........ 49 

2.3.5. Homojenitenin açıklanması…………….………………. 51 

  2.4.  İlgili Araştırmalar……………………...…………………………. 54 

 2.4.1. Yurtiçinde öğrenme-öğretme etkinlikleriyle ilgili meta-

analiz araştırmaları…………………..………………….. 

 

54 

 2.4.2. Yurtdışında öğrenme-öğretme etkinlikleriyle ilgili meta-

analiz araştırmaları…………………………………….... 

 

60 

 2.4.3. Türkiye’de 2002-2012 yılları arasında gerçekleştirilen 

fen öğretiminde yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının etkisini sınayan araştırmalar………….. 

 

 

66 

BÖLÜM III 

YÖNTEM 

   3.1.  Araştırmanın modeli………….…………………………………. 96 

   3.2. Verilerin toplanması…….………………………………………  97 

   3.3. Meta-analize dâhil edilen çalışmaların seçiminde kullanılan 

ölçütler (dâhil edilme ölçütleri) …………………………………. 

 

100 

   3.4. Kodlama yöntemi……………………………………………….. 103 



 

 

v 

 

   3.5. Verilerin analizi…………………………………………………. 118 

 3.5.1. Etki büyüklüğü ölçüm çeşidi ve yorumlanması……….  117 

 3.5.2. Kullanılan istatistik programı…………………………...  119 

 3.5.3. Homojenlik testi ve meta-analizde kullanılan 

istatistiksel model………………………………………. 

 

120 

 3.5.4. Yayımlanma yanlılığının belirlenmesi………………… 122 

BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM 

4.1. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen başarısı 

üzerinde etkisine ilişkin bulgular………………………………. 

 

125 

 4.1.1. Meta-analize dâhil edilen başarı değişkenini inceleyen 

araştırmaların yayımlanma yanlılığı…………………..  

 

127 

 4.1.2. Başarı değişkeni içeren araştırmaların etki 

büyüklüklerinin güven aralıkları dağılımı……………. 

 

129 

   4.2. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene / fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutum üzerinde etkililiğine ilişkin 

bulgular………………………………………………………… 

 

 

131 

 4.2.1. Meta-analize dâhil edilen, fen/fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutum verisi içeren araştırmaların yayınlanma 

yanlılığı………………………………………………..  

 

 

132 

 4.2.2. Tutum verisi içeren araştırmaların etki 

büyüklüklerinin güven aralıkları dağılımı……………. 

 

134 

4.3. Fen disiplinine göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının başarıya etkisine ilişkin bulgular……………..  

 

135 

 4.3.1. Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının başarıya etkisi………………………. 

 

135 

 4.3.2. Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının başarıya etkisi………………………. 

 

137 

 4.3.3. Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının başarıya etkisi…………... 

 

138 



 

 

vi 

 

       

4.4. 

Fen disiplinlerine göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene / fen ve teknoloji dersine yönelik tutum 

üzerinde etkisine ilişkin bulgular………………………………. 

 

 

139 

 4.4.1. Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene / fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutuma etkisi…………………………………………... 

 

 

140 

 4.4.2. Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene / fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutuma etkisi…………………………………………... 

 

 

141 

 4.4.3. Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının fene / fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutuma etkisi………………………... 

 

 

143 

BÖLÜM V 

SONUÇ TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

5.1. Sonuç ve Tartışma………………………………………………..... 145 

5.2. Öneriler…………………………………………………………...... 162 

KAYNAKÇA………………………………………………………….. 165 

EKLER………………………………………………………………… 196 

ÖZGEÇMİŞ…………………………………………………………… 215 

ÖZET…………………………………………………………………... 216 

ABSTRACT…………………………………………………………… 218 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

vii 

 

TABLOLAR LİSTESİ 

 Sayfa No 

Tablo 2.1. Cohen d’sinin açıklaması……………………………… 45 

Tablo 3.4.1   

 

Araştırmanın alt problemlerine göre meta-analize dâhil 

edilen araştırma sayıları………………………………… 

 

105 

Tablo 3.4.2.  

 

Meta-analize dâhil edilen araştırmalarda üzerinde 

çalışılan konular ile başarı ve tutum değişkenini 

inceleme durumlarına göre araştırma sayıları…………... 

 

 

107 

Tablo 3.4.3.  

 

Meta-analize dâhil edilen çalışmalarda sınıf düzeylerine 

göre üzerinde çalışma yapılan fen ve teknoloji dersi 

üniteleri…………………………………………………. 

 

 

108 

Tablo 3.4.4. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına göre 

başarı, tutum değişkenini inceleyen ve Fizik, Kimya, 

Biyoloji konuları üzerinde gerçekleştirilen araştırma 

sayıları…… 

 

 

110 

Tablo 3.4.5. Öğrenme-öğretme etkinlikleri üzerine gerçekleştirilen 

araştırmalarda dâhil edilme ölçütleri, bağımlı ve 

bağımsız değişkenler……………………………………. 

 

 

111 

Tablo 3.4.6.  

 

Meta-analize dâhil edilen araştırmalara ilişkin 

bilgiler……………………………………….................. 

 

113 

Tablo 3.4.7.  

 

Meta-analize dâhil edilen araştırmalarda cinsiyete göre 

öğrenci sayılarının verilme durumu……………………..  

 

116 

Tablo 3.4.8. Meta-analize dâhil edilen tutum değişkeni içeren 

araştırmalardaki denel işlem süresi ve etki büyüklükleri 

düzeylerine göre araştırma sayıları……………………... 

 

 

117 

Tablo 3.4.9.  

 

Meta-analize dâhil edilen araştırmalardaki çalışma 

gruplarının sınıf mevcudu ve etki büyüklükleri 

düzeylerine göre araştırma sayıları……………………... 

 

 

117 

Tablo 3.5.1.   

 

Başarı değişkenini inceleyen araştırmaların 

birleştirilmemiş meta analitik etki analizleri, %95 güven 

aralığı dağılımı ve ağırlıkları…………………………… 

 

 

123 



 

 

viii 

 

Tablo 3.5.2.  

 

Tutum değişkenini inceleyen araştırmaların 

birleştirilmemiş meta analitik etki analizleri, %95 güven 

aralığı dağılımı ve ağırlıkları…………………………… 

 

 

124 

Tablo 4.1.  

 

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen 

başarısı üzerinde etkisini araştıran çalışmaların etki 

modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki 

büyüklüğü ve güven aralıkları………………………….. 

 

 

 

125 

Tablo 4.2.  

 

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum üzerinde 

etkisini araştıran çalışmaların etki modellerinde 

homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve 

güven aralıkları…………………………………………. 

 

 

 

 

131 

Tablo 4.3.1.  

 

Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının başarıya etkisinin etki modellerinde 

homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve 

güven aralıkları değeri………………………………….. 

 

 

 

136 

Tablo 4.3.2.  

 

Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının başarıya etkisinin etki modellerinde 

homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve 

güven aralıkları………………………………………..... 

 

 

 

137 

Tablo 4.3.3. Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının başarıya etkisinin etki modellerinde 

homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve 

güven aralıkları………………………………………… 

 

 

 

138 

Tablo 4.4.1.  

 

Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutuma etkisinin etki modellerinde homojen dağılım 

değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları…… 

 

 

 

140 

Tablo 4.4.2.  

 

Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutuma etkisinin etki modellerinde homojen dağılım 

 

 

 



 

 

ix 

 

değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları…… 141 

Tablo 4.4.3.  

 

Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutuma etkisinin etki modellerinde homojen dağılım 

değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları…… 

 

 

 

143 

 

 

 

ŞEKİLLER LİSTESİ 

Sayfa No 

Şekil 2.1.  

 

Meta-analize dâhil edilen çalışmaların grafikle 

homojenliğinin gösterimi……………………………….. 

 

52 

Şekil 4.1.1. 

 

Başarı verisi içeren çalışmalara ait etki büyüklüklerinin 

huni saçılma grafiği…………………………………….. 

 

128 

Şekil 4.1.2. 

 

Başarı değişkenini inceleyen araştırmaların etki 

büyüklüklerinin güven aralıkları ve ağırlıklarının 

diyagramı……………………………………………….. 

 

 

130 

Şekil 4.2.1. 

 

Tutum verisi içeren çalışmalara ait etki büyüklüklerinin 

huni saçılım grafiği……………………………………... 

 

133 

Şekil 4.2.2. 

 

Tutum değişkenini inceleyen araştırmaların etki 

büyüklüklerinin güven aralıkları ve ağırlıklarının 

diyagramı……………………………………………….. 

 

 

135 

 

 

 



1 

 

BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, sayıltıları, 

sınırlılıkları ve tanımları yer almaktadır. 

 

1.1. Problem Durumu 

Fen bilimlerinin ve teknolojinin yaĢamımızın her alanında belirgin bir Ģekilde 

fark edildiği günümüzde, toplumların geliĢmesi açısından fen ve teknoloji eğitiminin 

anahtar rolü oynadığı artık kabul edilen bir gerçektir (Ayas vd., 2005). Günlük 

yaĢamında karĢılaĢtığı problemlerin üstesinden gelebilen, değiĢen koĢullarda eleĢtirel 

düĢünebilen, araĢtıran, tartıĢan, bilimsel süreç becerilerine sahip ve bilime yönelik 

olumlu tutum sergileyen bireylerin yetiĢtirilmesinde fen öğretimi önem kazanmaktadır 

(Çepni, Ayvacı & Bacanak, 2004; Geraedts, Boersma & Eijkelhof, 2006).  

Türkiye, etkili ve kaliteli bir fen öğretimi için PISA (Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı) ve TIMSS (Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri 

AraĢtırması) gibi geniĢ örneklemli uluslararası araĢtırmalara katılarak eğitimde 

giderilmesi gereken eksiklikleri ve alınması gereken tedbirleri belirlemeye 

çalıĢmaktadır. Ġlköğretim 8. sınıf düzeyinde yapılan TIMSS-R (Third International 

Mathematics and Science Study-Repeat) 1999 çalıĢmasının değerlendirmesinde; 

TIMSS‘ye katılan 38 ülke içinde, Türkiye 33. olmuĢtur. Bu bağlamda, Türkiye fenin 

tüm alt dallarında en alt düzeyde baĢarı gösterebilmiĢ, ülkelerin kendi içindeki puan 

dağılımlarına bakıldığında, en iyi öğrencilerimiz ancak uluslararası ortalamaya yakın 

puanlar alabilmiĢlerdir (EARGED, 2003; ġiĢman, Acat, Aypay & Karadağ, 2011). 

Fen baĢarısının istenen düzeyde olmaması ve eğitimde yeni yönelimler; 

Türkiye‘de fen ve teknoloji dersi öğretim programlarının yenilenmesini gerektirmiĢtir. 

Fen ve teknoloji dersi öğretim programları yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı bir 

anlayıĢla 2004 yılında düzenleme yoluna gidilmiĢ, bunun yanı sıra, iĢbirlikli öğrenme, 

probleme dayalı öğrenme, proje tabanlı öğrenme, araĢtırmaya dayalı öğrenme gibi diğer 
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yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına da yer verilmiĢtir (MEB, 2004; MEB, 

2006).  

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayanan fen ve teknoloji 

programının uygulamaya konulduğu 2005-2006 öğretim yılından sonra gerçekleĢtirilen 

TIMSS 2007‘de Türkiye‘nin fen baĢarısı ortalamasında TIMSS 1999‘a göre 21 puanlık 

bir artıĢ görülmektedir (ġiĢman vd., 2011). Ancak TIMSS 2011‘de fen bilimleri 

alanındaki puanlarda iyileĢme görülse de, 4. ve 8. sınıf düzeyinde baĢarı puanı 

ortalaması, TIMSS ölçek ortalamasının altında kalmıĢtır. Sıralama anlamında da 

Türkiye, 4. sınıf düzeyinde 50 ülke arasında 36.; 8. sınıf düzeyinde ise 42 ülke arasında 

21. sırada yer almıĢtır (ERG, 2011a). Bu sonuçlar, Türkiye‘nin 8. sınıf düzeyinde  fen 

bilimlerinde puan açısından 1999‘dan beri istikrarlı bir geliĢme gösterdiğini, ancak 

yeterlik düzeyleri1 açısından gerektiği düzeyde bulunmadığını göstermektedir. En alt 

yeterlilik düzeyi grubunda yer alan öğrencilerimiz hemen hemen dünyanın en baĢarısız 

öğrencileri arasındadır. Ġleri düzey yeterliklerde 50 ülke arasında 32., orta yeterlilik 

düzeyinde 27., en düĢük düzeydeki temel yeterliklerde ise 36. olabilmiĢtir (Yücel, 

Karadağ & Turan, 2013). Üst düzey düĢünmenin geliĢiminin önem kazandığı 

günümüzde, öğrencilerin biliĢsel olarak en çok uygulama düzeyinde zorlandıkları 

belirtilmektedir. Türkiye‘de düĢük düzeyin altında fazla sayıda öğrenci olması ve tüm 

alanlara bakıldığında, her iki sınıf düzeyinde de puan açısından TIMSS tarafından 

belirlenen TIMSS ölçek ortalamasının altında kalınması (ERG, 2011a), 1999‘dan 2011 

yılına kadar geçen sürede fen baĢarısındaki ―iyileĢme‖ nin yetersiz olduğunu 

göstermektedir. Ayrıca ülkeler sıralamasında fen bilimleri açısından Türkiye‘nin 

konumunda belirgin bir değiĢikliğin olmadığı anlaĢılmaktadır (Ersoy, 2007). 

Öte yandan, 2004 yılında yenilenen öğretim programlarıyla yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının fen baĢarısına etkisi PISA (2009) sonuçlarına yansımıĢ; 

Türkiye, 2006 ile 2009 arasında fen okuryazarlığı testinde en yüksek puan artıĢı 

yakalayan OECD ülkesi olmuĢtur. Bununla birlikte ülkeler arasındaki sıralamalarda 

                                                 
1
 TIMSS 2007‘de öğrencilerin test sorularındaki baĢarıları ile bağlantılı olarak dört farklı yeterlik düzeyi 

tanımlanmıĢtır. Bu yeterlik düzeyleri; ileri düzey, üst düzey, orta düzey ve alt düzey olarak 

adlandırılmıĢtır. Yeterlik düzeyleri öğrencilerin uluslararası düzeydeki baĢarısını göstermektedir (ġiĢman 

vd., 2011). 
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kayda değer bir geliĢme olmaması düĢündürücüdür. PISA‘ya katılan öğrencilerin 

yalnızca %1‘i üstün baĢarı göstermiĢ, % 30‘u temel beceri düzeyinin altında kalmıĢtır. 

Önemli puan artıĢına rağmen üstün performans gösteren öğrenci sayısında iyileĢme 

yakalanamamıĢtır (EURYDICE, 2011; ERG, 2011b; Özenç & Arslanhan, 2010). Üst 

sıralarda yer alan ülkelerin öğrencilerinin %15‘inden fazlasının fen okuryazarlığı 

yeterlikleri; bilimsel bilgiyi karmaĢık durumlarda kullanabilme, açık ve tutarlı bir 

Ģekilde üst düzeyde bilimsel düĢünme ve muhakeme yapma gibi görevlerin yerine 

getirilmesini gerektiren beĢ ya da altıncı düzeyde yer almaktadır. Türkiye‘de ise altıncı 

düzeyde yer alan öğrenci bulunmamaktadır2. Türkiye‘de her ne kadar son yıllarda fen ve 

teknoloji dersi öğretim programlarında kapsamlı değiĢiklikler yapılmıĢ olsa da yeni 

programların doğru bir Ģekilde uygulanıp uygulanmadığının incelenmesine ihtiyaç 

vardır. Bu bağlamda etkili fen öğretimi ile ilgili özgün araĢtırmalar büyük önem 

taĢımaktadır.  

Türkiye‘de fen öğretimine iliĢkin araĢtırmalar incelendiğinde, genellikle eğitim 

programının ―öğrenme-öğretme etkinlikleri‖ boyutuna odaklanıldığı görülmektedir. Bu 

boyut hedeflere ulaĢmada kullanılacak strateji, yöntem ve teknikleri, ders içi ve dıĢı 

etkinlikleri, araç ve gereçleri içerir (Demirel, 2008). Alanyazında, fen ve teknoloji 

dersinin farklı konularının öğretiminde, farklı sınıf düzeylerinde ve farklı sayıda öğrenci 

grupları üzerinde çeĢitli öğrenme-öğretme etkinliklerinin etkisini sınayan çok sayıda 

araĢtırma yer almaktadır (ör. Akpınar & Ergin, 2005; Demirel & Turan, 2010; Gök, 

Doğan, DoymuĢ & Karaçöp, 2009; Tok, 2008; Yılmaz & Çaval, 2006). Ġlgili 

araĢtırmalarda, uygulanmakta olan fen ve teknoloji dersi öğretim programında yer alan, 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları olarak kabul edilen; iĢbirlikli öğrenme, 

araĢtırmaya dayalı öğrenme, çoklu zekâ, bilgisayar destekli öğretim gibi öğretme-

öğrenme etkinlikleri ―çağdaĢ yaklaĢım-öğrenci merkezli etkinlikler‖; anlatım, sunuĢ 

                                                 
2
 PISA uygulamalarında testlerde alınan ortalama puanlar kadar önemli bir diğer konu, öğrencilerin 

yeterlik düzeylerine göre dağılımıdır. PISA uygulamalarında bu düzeyler, öğrencilerin neler 

yapabildiklerine göre tanımlanır. Tüm testlerde ikinci düzey, ―temel yeterlik düzeyi‖ olarak tanımlanır ve 

bu düzeyin altındaki öğrencilerin toplumsal yaĢama etkin katılım için gerekli becerileri (henüz) 

edinememiĢ oldukları belirtilir. BeĢ ve altıncı düzeylerde yer alan öğrencilerin üst düzey ve eleĢtirel 

düĢünme becerilerini içselleĢtirmiĢ oldukları belirtilir. ―Üstün performans‖ olarak adlandırılan bu 

düzeylere eriĢebilmiĢ öğrencilerin gelecekte yeni bilgi ve teknoloji üretiminde yol oynayabilecek kadar 

beceri edindikleri tahmin edilmektedir (ERG, 2010). 
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yolu ile öğretme gibi öğrenme-öğretme etkinlikleri de ―geleneksel yaklaĢım-öğretmen 

merkezli etkinlikler‖ olarak ele alınmaktadır.  

Ceylan (2009), öğrenci merkezli etkinliklerin düĢük baĢarı gösteren okullarda, 

yüksek baĢarı gösteren okullara göre daha fazla uygulandığını belirtmektedir. Bu sonuç, 

son yıllarda fen öğretimindeki eğilimlere bakıldığında beklenmedik gözükmekte; ancak 

daha önce uluslararası veriler kullanılarak yapılan çalıĢmalar ile de tutarlılık 

göstermektedir. Örneğin, TIMSS (1999) ve PISA (2009) verileri kullanılarak yapılmıĢ 

olan çalıĢmalarda, öğrenci merkezli etkinlikler ile öğrencilerin baĢarıları arasında 

olumsuz bir iliĢki olduğu ortaya konmuĢtur (Aypay, Erdoğan & Sözer, 2007; Ceylan & 

Berberoğlu, 2007). Bununla beraber, uluslararası çalıĢmalarda yüksek performans 

gösteren Singapur, Japonya ve Hong-Kong gibi ülkelerin fen derslerinde yaptıkları 

etkinliklerin sıklığı incelendiğinde, bu ülkelerde fen derslerinde öğrenci merkezli 

etkinliklerin daha az uygulandığı görülmektedir (Pelgrum & Plomp, 2002, akt: Ceylan 

ve Berberoğlu). Ayrıca bazı araĢtırmalarda öğrenci merkezli etkinliklerin, geleneksel 

yollara göre baĢarıyı artırmada anlamlı fark yaratmadığı bulunmuĢtur (Demirel, ġahan 

& Ekinci vd., 2006; Timur & Kıncal, 2010; Saygılı, 2010; Serin, 2009; Umdu Topsakal, 

2010; Ural, 2009). Ancak bu çalıĢmalardaki bulguların aksine, literatürdeki birçok 

çalıĢmada ise fen ve teknoloji dersinde öğrenci merkezli etkinliklerin öğrenci baĢarısını 

olumlu yönde etkilediği tespit edilmiĢtir (Akçay, Aydoğdu, Yıldırım & ġensoy, 2005; 

Aydede & Matyar, 2009; Balım, 2009; Bozkurt, Orhan, Keskin & Mazi, 2008; Candan, 

Türkmen & Çardak, 2006; Çetin & Günay, 2007; Çırakoğlu & Saracaloğlu, 2009; 

DoymuĢ, Aksoy, DaĢdemir, ġimĢek & Karaçöp, 2006; Demirci, 2010; Demirci & Çınkı, 

2009; Gençosman & Doğru, 2012; Güven, 2009; Güven & Sülün, 2012). Sonuç olarak 

alanyazındaki yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen baĢarısı üzerine 

etkisini sınayan deneysel araĢtırmalarda, farklı sonuçlara ulaĢıldığı görülmektedir.  

Diğer taraftan, yapılan çalıĢmalarda fen öğretiminde derse yönelik tutumların da 

sıklıkla incelendiği görülmektedir. Tutum, öğrencilerin karar ve davranıĢlarının 

oluĢmasındaki etkisi nedeniyle öğrenmenin gerçekleĢmesinde önemli bir rol oynar 

(Altınok & Açıkgöz Ün, 2006). Öğrencilerin fene yönelik tutumlarının, onların fen 

baĢarılarına olumlu katkı sağladığını ortaya koyan birçok araĢtırma bulunmaktadır (ör. 

Ceylan, 2009; Freedman, 1997; Oruç, 1993; Serin & Mohammadzadeh, 2008; Turhan, 
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Aydoğdu & ġensoy vd., 2008). Bu nedenle fen ve teknoloji dersinde baĢarının 

artırılmasında derse yönelik tutum büyük önem taĢır. Alanyazında fen öğretiminde 

öğretme-öğrenme etkinliklerinin, fen/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisini 

inceleyen araĢtırmalar da yoğunluk göstermektedir. Bu araĢtırmaların bazılarında 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen ve teknoloji dersinde tutumu 

olumlu yönde geliĢtirdiği (Altınok & Açıkgöz Ün, 2006; Aydın & Yılmaz, 2010; Bilen 

& Aydoğdu, 2010; Çetin, 2010; Çıbık Sert, 2009; Efe & Bakır, 2006; Gök vd., 2009; 

Ören & Tezcan, 2009; Tatar & Kuru, 2009; Umdu Topsakal, 2010; Yılmaz & 

Huyugüzel ÇavaĢ, 2006), bazılarında ise geleneksel yaklaĢımlara göre anlamlı bir fark 

yaratmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Akamca & Hamurcu, 2005; Çelik, Eroğlu & Selvi, 

2012; Demirel, ġahan & Ekinci  vd., 2006; KeleĢ, 2009; Özsevgeç, 2006; Saygılı, 2010; 

Serin, 2009; ġahin, Öngören & Çokadar, 2010; Tok, 2008; Uzun, 2010; Ünal & Ergin, 

2006). Dolayısıyla yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutum üzerine etkisini sınayan araĢtırmaların sonuçlarında farklılıklar 

olduğu görülmektedir. 

Bilindiği gibi, araĢtırmalar farklı değiĢkenler, yöntemler, örneklemler ve desenleri 

içerdiği için, sonuçları birbiriyle çeliĢebilir (Wolf, 1986). Küçük ölçekli çalıĢmalar 

nadiren kesin cevaplar verebilir. Bu durumda gerekli olan Ģey, yeni çalıĢmaları artırmak 

değil, birikmiĢ olan çok sayıdaki çalıĢma bulgularını anlamlandırabilmektir. Bu ise 

meta-analiz çalıĢmalarıyla mümkündür. Biriken araĢtırma literatürünün meta-analizi, 

bulguların düĢünüldüğü kadar birbirine zıt olmadığını ve genellemelerin önceki 

çalıĢmalardan çıkarılabileceğini göstermektedir (Cavanaugh, 1998; Hunter  & Schmidt, 

1990). 

Türkiye‘de fen öğretimi alanında birbirinden bağımsız olarak yapılan, tekrarlı ya 

da birbirinden farklı sonuçlara ulaĢan çok sayıda araĢtırmaya ulaĢmak mümkün hâle 

gelmiĢtir. Yapılan araĢtırmaların sayısı arttıkça, okuyucuların bu bilgi yığınının içinden 

çıkabilmesi, istediği bilgiye ulaĢabilmesi ve dolayısıyla ―büyük resmi‖ görebilmesi 

güçleĢmektedir. Bu bilgi yığınını yorumlamak ve yeni çalıĢmalara yol açmak için 

kapsayıcı ve güvenilir nitelikte üst çalıĢmalara ihtiyaç vardır (Akgöz, Ercan & Kan, 

2004).  
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Yurtiçi ve yurtdıĢında öğrenme-öğretme etkinlikleri üzerine gerçekleĢtirilen 

meta-analiz araĢtırmaları incelendiğinde; ―tüm sınıf düzeyleri ve tüm derslerin‖ dâhil 

edildiği araĢtırmaların (Johnson, Johnson & Stanne, 2000; Kablan, Erkan & Topan, 

2013; KaĢarcı, 2013; Kulik, Schwab & Kulik, 1982; Marzano, Pickering & Pollock, 

2001; Tarım 2003) bulunduğu görülmektedir. Fen ve teknoloji dersi ve onun alt 

disiplinleri olan fizik, kimya, biyoloji dersleri üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmaları 

birleĢtiren meta-analiz araĢtırmalarında ise, ―tek bir öğrenme-öğretme etkinliğinin tüm 

sınıf düzeylerinde‖ incelendiği araĢtırmaların (Acar, 2011; Armağan Öner, 2011; 

Bayraktar, 2001; Smith, 1996; Zhou, 1995) meta-analize dâhil edildiği görülmektedir. 

Bu meta-analiz araĢtırmasına benzer olarak ―belirli bir anlayıĢ altında toplanabilen farklı 

öğrenme-öğretme etkinliklerinin‖ bağımsız değiĢken olarak kabul edildiği 

araĢtırmalarda (Marzano, Pickering & Pollock, 2001; Zhou, 1995) tüm sınıf 

düzeylerinde yapılan araĢtırmalar meta-analiz yoluyla birleĢtirilmiĢtir. Sonuç olarak 

―fen öğretimi üzerine belirli sınıf düzeylerinde ve belirli bir anlayıĢ altında toplanabilen 

farklı öğrenme-öğretme etkinliklerinin‖ dâhil edilme ölçütü olarak ele alındığı bir 

araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu bağlamda fen öğretimi konusunda yapılmıĢ araĢtırma 

bulgularının birleĢtirilmesi ve yorumlanması önem taĢımaktadır. Bulguların 

birleĢtirilmesi ve yorumlanması için fen öğretimi alanında 2002-2012 yılları arasında 

yayımlanmıĢ, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının öğrenci baĢarısı ve 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutumuna etkisini araĢtıran çalıĢma bulgularının 

meta-analizine ihtiyaç olduğu düĢünülmüĢtür.  

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın temel amacı; Türkiye‘de 2002-2012 yılları arasında uygulaması 

yapılan ve yayımlanan araĢtırmaların meta-analizi yoluyla yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının fen baĢarısı ve fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum 

üzerindeki etkisine iliĢkin genel bir görüĢ elde etmektir. Bu temel amaç doğrultusunda 

aĢağıdaki alt problemlere yanıt aranmıĢtır: 

1. 2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen öğretimi alanında yapılan 

araĢtırmalara göre, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen 

baĢarısı üzerindeki etki büyüklüğü ne düzeydedir?  
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2. 2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen öğretimi alanında yapılan 

araĢtırmalara göre, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen 

ve teknoloji dersine yönelik tutum üzerindeki etki büyüklüğü ne düzeydedir?  

3. 2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen öğretimi alanında yapılan 

araĢtırmalarda; fizik, kimya ve biyoloji konuları açısından bakıldığında 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen baĢarısı üzerindeki etki 

büyüklüğü ne düzeydedir?  

4. 2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen öğretimi alanında yapılan 

araĢtırmalarda; fizik, kimya ve biyoloji konuları açısından bakıldığında 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutum üzerindeki etki büyüklüğü ne düzeydedir? 

 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Türkiye‘de fen öğretiminde yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, 

öğrencilerin akademik baĢarıları ve derse yönelik tutumları üzerindeki etki büyüklüğü 

düzeyinin ne olduğunu meta-analiz yöntemi kullanarak araĢtıran bu çalıĢma, birçok 

açıdan öneme sahiptir: 

Birincisi; bu çalıĢma ile fen öğretimi alanında ilgili değiĢkenler üzerinde yapılan 

küçük ölçekli araĢtırmaların geçerliliğinin ve değerinin artması beklenmektedir 

(Abramson & Abramson, 2001; Fitz & Gibbon, 1985; akt: Cohen, Manion & Morisson, 

2007). Ayrıca meta-analizler, dikkatli ve eleĢtirel incelemeler, değerlendirmeler ve 

sentezlemeler yoluyla; önemli araĢtırmalar ile önemsiz, anlamsız ve sağlam temellere 

oturmayan araĢtırmaları birbirinden ayırır (Ergene,1999). Böylelikle fen öğretimi 

alanında yapılan ilgili araĢtırmaların genel bir değerlendirmesi yapılabilir. 

Ġkincisi, araĢtırmadan elde edilen bulgularla birbirinden farklı bir dizi çalıĢmada 

yer alan nicel genellemelerin, gelecek çalıĢmalara araĢtırma konusu olabilecek 

yetersizliklerinin keĢfedilmesi ve yeni araĢtırma konularının bulunabilmesi sağlanabilir 

(Abramson & Abramson 2001; Cohen, Manion & Morrison, 2007; Hamer & Pippa, 

2002; Wood, 2000). Bireysel çalıĢmalardan elde edilen sonuçların Ģans bulgusu olup 

olmadığı hakkında bilgi sağlandığından yeni tartıĢma konuları oluĢturulabilir 

(Abramson & Abramson 2001).  
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Üçüncüsü, etki büyüklüğünün zaman içinde değiĢiminin incelenmesiyle, fen 

öğretiminin tarihsel geliĢiminin aydınlatılması sağlanabilir (Fitz & Gibbbon, 1985). 

Ġlgili öğretim programlarının tarihsel geliĢimini incelemeye yönelik bir alt yapı da 

oluĢturulabilir.  

Son olarak, fen öğretiminde yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

akademik baĢarı ve derse yönelik tutum üzerindeki etki büyüklüğü düzeyinin ortaya 

çıkarılması yoluyla fen öğretim programlarının güncellenmesine kaynaklık edecek ve 

ilgili kurumlara değerli bilgiler sağlayabilecek bulgulara ulaĢılabilir.  

 

1.4. Sayıltı 

 Taramaya dâhil edilen araĢtırmaların yöntem kalitesi meta-analiz çalıĢmaları için 

güvenilir niteliktedir.  

 

1.5. Sınırlılıklar 

1. Türkiye‘de yapılan çalıĢmalara ulaĢmakta yaĢanan sıkıntılar bu çalıĢmanın baĢlıca 

sınırlılığıdır. YurtdıĢında yapılan çalıĢmalara ulaĢmak için kullanılan veri tabanları 

gibi ülkemizde yapılan çalıĢmaları bir arada görmeyi sağlayan bir veri tabanı henüz 

bulunmamaktadır. Bu nedenle bu çalıĢmanın örneklemi ulaĢılabilen kaynaklarla 

sınırlıdır.  

2. AraĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmalar, 2002-2012 yılları arasında Türkiye‘de 

ilköğretim fen ve teknoloji dersinde yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, 

akademik baĢarı ve tutuma etkisini sınayan araĢtırmalardır.  

3. AraĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmalar kamuya açık ve arĢivlenmiĢ, doktora tezleri ve 

makalelerdir.  

4. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, fen ve teknoloji dersine yönelik 

akademik baĢarı ve fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum üzerindeki etkileri 

incelendiğinden diğer bağımlı değiĢkenler göz ardı edilmiĢtir. 

 

1.6. Tanımlar 

Meta-analiz: Bulguları birleĢtirmek amacıyla bireysel çalıĢmaların analiz sonuçlarının 

toplamının geniĢ istatistiksel analizidir (Glass, 1976). 
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Öğrenme-öğretme etkinlikleri: Hedeflere ulaĢmada kullanılacak strateji, yöntem ve 

teknikleri, ders içi ve dıĢı etkinlikleri, araç ve gereçleri içerir (Demirel, 2008). 

 

Akademik baĢarı: Meta-analize dâhil edilen deneysel çalıĢmalarda yer alan 

öğrencilerin son test puanları.   

 

Tutum: Bilimin ürünü olan bir objeye, okuldaki fen dersine veya bilime, topluma ve 

bilim insanlarına yönelik sahip olunan duygu, inanç ve değerler bütünüdür (Osborne, 

2003). 
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BÖLÜM II 

 

ĠLGĠLĠ ALANYAZIN VE ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde etkili fen öğretimi, fen öğretiminde kullanılan öğrenme-öğretme 

etkinlikleri, meta-analiz ile ilgili kuramsal açıklamalar ve ilgili araĢtırmalar yer 

almaktadır. 

 

2.1.  Etkili fen öğretimi ve tarihsel durum 

Eğitim politikalarına yön veren kiĢiler, daha geniĢ araĢtırma ve tartıĢma 

sonuçlarına gerek duymaktadır. Verilen kararlarda daha çok öğrencilerin bilgi, beceri ve 

tutumlarının nasıl geliĢtirilebileceği, dersin nasıl uygulanacağı üzerinde durulmaktadır 

(Millar vd., 2006). Öğretim programının uygulanmasında, öğretme-öğrenme 

etkinliklerinin seçimi ve düzenlenmesinde; öğrencinin hazır bulunuĢluk düzeyi, 

öğretmenin yönteme yatkınlığı, zaman, fiziksel imkânlar, maliyet, öğrenci grubunun 

büyüklüğü, konunun özelliği, öğretim sonucunda öğrencide geliĢtirilmek istenen 

nitelikler, derse yönelik tutum ve hedefler gibi birçok faktör göz önüne alınmalıdır 

(Ayas, 1995; Küçükahmet, 1998; Senemoğlu, 2009). Öğrenme-öğretme sürecinde sözü 

edilen faktörlerin etkili düzenlenmesinde, öğretmenlerin konu alan bilgisi ve pedagojik 

becerileri büyük önem taĢır. Öğretmenlerden; bilimin doğasını anlama, sosyal adalet, 

etik analizler ve karar verme stratejileri, fayda-zarar analizi, bilimsel araĢtırmacı 

düzeyinde temel bilimsel kavramların hepsini en iyi Ģekilde anlamalarının beklenmesi 

gerçekçi değildir. Ancak etkili öğretme için öğretmenin sözü edilen baĢlıklarda güçlü ve 

zayıf yönlerini tanıması bir adımdır. Bu konulara iliĢkin ayrıntılı bilgi eksikliği, etkili 

öğretim için engel değildir. Bu konuları anlama düzeyine iliĢkin farkındalık eksikliği ise 

etkili öğretime engeldir. Önemli olan uygun pedagojik bilgi ve beceriye sahip olmaktır. 

Öğretmenlerin yeterli konu alanı bilgisinin yanında uygun öğrenme-öğretme 

stratejilerini kullanması, etkili öğretim için büyük önem taĢır (Ratcliffe & Grace, 2003). 

Bu nedenledir ki eğitimle ilgili araĢtırmalar daha çok öğrenme-öğretme sürecine 

odaklanmaktadır. Bu bağlamda fen öğretimi araĢtırmalarının ve etkili fen öğretimi 

çabalarının tarihsel bir bakıĢ açısıyla gözden geçirilmesinde fayda vardır. Bugünkü 
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durumu değerlendirebilmek için son yarım yüzyıl içindeki geliĢmeler aĢağıda ele 

alınmıĢtır.  

 

Fen öğretimi tarihi ve fen öğretimi araştırmaları 

Amerika BirleĢik Devletleri‘nde (ABD) fen öğretimine reform ve yenilikle ilgili 

tarihsel bir bakıĢ açısıyla yaklaĢıldığında, üç dönem göze çarpmaktadır: 1. Uygulamaya 

dayalı dönem (1918-1957), 2. Akademist dönem (1958-1977) ve 3. Ġnsancıl 

yapılandırmacı (human constructivist period) dönemdir (1977-..). Birinci dünya savaĢı 

ile Sputnik arasındaki döneme, ilerlemeci eğitim hareketini savunan Dewey, Thorndike, 

Binet ve Terman hakim olmuĢtur. Bu bilim insanları, uygulama, etkili iĢgücü, 

sosyalleĢme, büyük göçmen nüfus ve hızla büyüyen ekonomi gibi sorunlarla 

ilgilenmiĢlerdir. Sonuç olarak bu dönemde ilgili sorunların çözümünün eğitimle 

sağlanabileceğinden hareketle, fen öğretiminde bu sorunların çözümüne iliĢkin konulara 

ağırlık verilmiĢtir. Çabalar, bilimsel tutumu geliĢtirme, faydacılık ve verimlilik, zaman 

yönetimi, iĢ yerinde mevcut koĢullara uyum gibi değiĢkenlere yönelmiĢtir. Bu dönemde 

yapılan çalıĢmalarda, yarı-deneysel araĢtırma desenlerine ağırlık verilmiĢtir. Tipik 

olarak çalıĢmaların çoğunluğu IQ ölçümleri değerlendirmeleri, entelektüel beceriler ve 

sorgulama becerisine dayanmıĢtır. Tanımlayıcı istatistiklerle dolu yayımlarda ne yazık 

ki anlamlı yorumlara nadiren teĢebbüs edilmiĢtir (Mintzes & Wandersee, 2005). 

Sovyetler Birliği‘nin Sputnik‘i fırlatmasıyla baĢlayan 20 yıllık dönemde fen 

eğitimcilerinin araĢtırma faaliyetlerinde önemli değiĢiklikler görülmüĢtür. Bu dönemin 

en önemli olaylarından biri, ilk fen öğretiminde araĢtırma dergisinin 1963 yılında 

kurulmasıdır. Ayrıca, özel araĢtırma merkezlerinde fen öğretiminin kritik boyutları 

belirlenmiĢtir. Örneğin; öğrenme teorisinde Cornell Üniversitesi; program geliĢtirmede 

Harvard, Berkeley, Chicago ve fen öğretmeni yetiĢtirmede, Minnesota, Michigan, Iowa, 

Texas ve Georgia Üniversiteleri ön plana çıkmıĢtır. Bu dönemdeki araĢtırmalarda etkili 

fen öğretimi için materyal geliĢtirmeye odaklanılmıĢtır. Öğrenci baĢarısını artırma ve 

fen öğretmenlerinin eğitimini iyileĢtirmeye yönelik tüm bu çabalar; askeri, teknolojik ve 

bilimsel alanlarda Sovyetler Birliği‘ni yakalamak amaçlıdır (Harcombe, 2001; Mıntzes 

& Wandersee, 2005; Kalman, 2008). 
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Fen dersi öğretim programlarındaki değiĢim, öğrenme ve öğretme konularında 

önemli reformları da beraberinde getirmiĢtir. II. Dünya SavaĢıyla birlikte fen öğretimi 

ideolojisi değiĢmiĢ, bilgiyi alan değil, bilgiyi edinme sürecini öğrenen, aktif araĢtırmacı 

öğrenciler üzerine odaklanılmıĢtır. 1960'larda geliĢtirilen programlarla, öğrencilerin 

"orijinali keĢfeden" görevini üstlenmeleri beklenmiĢtir. Öğrenciler bu süreçte; çeĢitli 

sorunları araĢtırır, gözlemler, bilgi toplar, hipotezleri test eder ve yorumlar. Kısacası, 

öğrenciler ―küçük bilim adamı" gibi davranır. Dewey, Piaget ve Bruner gibi 

düĢünürlerin fikirleri, öğrencilerin laboratuarda aktif araĢtırmacı rolünü üstlenmelerini 

ve bilimsel süreci kullanmalarını sağlamıĢtır. Dewey, Rousseau‘nun ilerlemeci fikrini 

sistematize ederek, probleme dayalı öğrenme modeliyle etkili fen öğretimine büyük 

katkı sağlamıĢtır (Lederman & Stefanich, 2006). 

1978 yılı, insan yapılandırmacı dönem için önemlidir. Akademist döneminin 

tersine anlamlı öğrenme, bilgiyi yapılandırma ve kavramsal değiĢime önem verilmeye 

baĢlanmıĢtır. Sputnik sonrası dönemde, araĢtırmacılar doğal araĢtırma desenlerine, nitel 

ölçümlere, durum çalıĢmalarına ağırlık vermiĢlerdir. Psikometrik testlerden; görüĢme, 

kavram haritaları ve katılımcı gözlemlere kayılmıĢtır. Genel olarak fen öğretimi 

araĢtırmaları psikolojik modelden antropolojik modele; nomotetik karĢılaĢtırmalardan 

(öngörülerin çıkarsanabileceği nedensellikten) ideografik karĢılaĢtırmalara ve karmaĢık 

çoklu analizlerden basit veri dönüĢümlerine doğru hareket etmiĢtir (Mintzes & 

Wandersee, 2005; Millar vd., 2006). 

Eğitimle ilgili araĢtırmalar; baĢarıyı artırma, anlamayı geliĢtirme, karar vermeyi 

Ģekillendirme ve uygulamaları geliĢtirme amacını üstlenir. Çünkü eğitimle ilgili 

araĢtırmaların sonuçlarıyla durumun iyileĢtirilmesi ümit edilir. Bununla birlikte bu 

araĢtırmalar geliĢmeyi garanti edemez. ABD‘de 1990‘larda fen öğretimi ile ilgili 

yayınlar ilköğretim öğrencilerinin araĢtırma çalıĢmalarının etkisini ve fende anahtar 

fikirleri anlamaları gibi pratik çalıĢma ve değerlendirme alanlarını üstlenmiĢtir. 

1980‘lerde de önemli olan fene yönelik tutum ve cinsiyet sorunlarına iliĢkin 

çalıĢmalardır. 1990‘larda ise ‗herkes için fen‘ isteği belirgin hâle gelmiĢtir. Ancak, her 

birey için uygun fen öğretiminin programlarda yer alması ciddi bir sorun olmuĢtur. 

―Herkes için fen‖ arzusu 2000‘li yıllarda; gerçekler ve bilimsel teoriler üzerinde daha az 
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duran, bilimsel bilginin nasıl uygulanabileceği, elde edilen bilgiyle ne yapılabileceği ve 

yapılması gerektiği üzerinde durmaya baĢlanmıĢtır (Bennett, 2007, 8-10). 

ABD‘de fen öğretimi tarihindeki değiĢimlerin fen öğretimi araĢtırmalarına 

yansıması Türkiye‘yi de etkilemiĢtir. Ancak Türkiye‘de fen öğretimi araĢtırmaları ABD 

tarihinin gerisinde kalmıĢ; 1990‘lı yıllarda baĢlayan araĢtırmalar 1997 yılında eğitim 

fakültelerinin yeniden yapılandırılmasıyla birlikte 2000‘li yıllarda hız kazanmıĢtır. 

Yapılan çalıĢmaların içeriklerinin ise kurumsal bir kimlikten uzak, daha çok bireysel 

çabalara bağlı, küçük bütçeli ve birbirinden bağımsız projelerin ürünü olduğu 

görülmektedir (Sözbilir & Canpolat, 2006).  

Bununla birlikte, fen öğretimine iliĢkin araĢtırmaların Türkiye‘de yoğunluk 

kazanmasıyla, bulgularda yer alan tespitler 2004 yılı fen ve teknoloji öğretim 

programlarına yansımaya baĢlamıĢtır. 2004-2005 öğretim yılında pilot uygulamasına 

baĢlanan yeni öğretim programlarına kademeli geçiĢ, programların 2008-2009 öğretim 

yılında sekizinci sınıfa da yaygınlaĢtırılmasıyla tamamlanmıĢtır. Fen bilgisi olarak 

bilinen dersin adı fen ve teknoloji olarak değiĢtirilmiĢtir (MEB, 2004; MEB, 2006).  

Kamuoyunda 4+4+4 olarak bilinen ve zorunlu eğitimi 12 yıla çıkaran kanunla 2012 

yılında fen ve teknoloji dersinin adı ―fen bilimleri‖ olarak tekrar değiĢtirilmiĢtir. 

Haftalık ders saati ise bir yıl erkene çekilip üçüncü sınıfta baĢlayarak; üçüncü sınıfta üç 

saat, dört ve beĢinci sınıflarda haftalık birer saat artıĢ ile dört-sekizinci sınıflarda 

haftalık dört saat olarak düzenlenmiĢtir (MEB, 2012). Günümüzde bilim ve 

teknolojideki yenilik ve geliĢmelerin fen öğretimi programlarına yansıtılması yoluyla, 

etkili fen öğretimi çabaları devam etmektedir. 

 

2.2. Fen öğretiminde kullanılan öğrenme-öğretme etkinlikleri 

Bu baĢlık altında, meta-analiz çalıĢmasına dâhil edilen araĢtırmaların baĢarı, 

tutum ya da baĢarı ve tutum değiĢkenleri üzerine etkisinin sınandığı öğretim 

etkinliklerine yer verilmiĢtir. Bu araĢtırmaların kontrol gruplarında geleneksel öğretim 

etkinlikleri (anlatım, sunuĢ yolu); deney gruplarında ise yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamaları kullanılmıĢtır. Ġlgili araĢtırmalarda yer alan öğretim etkinliklerine iliĢkin 

açıklamalar aĢağıda yer almaktadır: 
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2.2.1. Ġlgili araĢtırmaların deney gruplarında uygulanan 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları 

Alanyazında öğrenmeyi açıklayan üç temel kuramsal yaklaĢım bulunmaktadır: 

DavranıĢçı yaklaĢımda öğrenciler bireysel öğrenenlerdir. Etkili öğretim için çevre 

düzenlemelerine önem verilir. Bireysel öğrenme ön plandadır ve bunun için öğrenme 

materyalleri en uygun biçimde örgütlenir. Öğrenci bilginin edilgen alıcısı olup; dikkatle 

dinleme, yönergeleri izleme, basamakları takip etme ve belleme, öğrencinin baĢlıca 

sorumluluklarıdır. DavranıĢçılık, öğrencilerin öğrenmelerini öğretmenin 

sorumluluğunda görür.  Öğretmen öğretemiyorsa, öğrenme gerçekleĢmez. Öğrenmenin 

sağlanması için çevreyi yeniden yapılandırmak, istenen öğrenci davranıĢını elde etmek 

için en uygun pekiĢtirecin ne olduğuna karar vermek veya olumlu pekiĢtireç sağlamak 

gereklidir (Jones & Brader-Araje, 2002). BiliĢselci yaklaĢımda ise önceki öğrenilenlerin 

yeni öğrenilenler üzerine inĢa edilmesi vurgulanır. Bu yaklaĢımda da davranıĢçılıkta 

olduğu gibi bilgi, bireyin dıĢında, ondan bağımsız nesnel bir gerçekliktir (Shirin, 

Stinson & Gausted, 2002; Wheatley, 1991).  

Öğrenmeyi açıklayan üçüncü kuram ise yapılandırmacılıktır. Yapılandırmacılık 

öğretim kuramı değil, bir kuramlar bütününü kapsamakta ve genel olarak bu kuramların 

her biri, anlamı oluĢturmada öğrenenlerin etkinliklerini merkeze almaktadır. Teorik 

dayanaklar öğrenci merkezli modellerin yapılandırmacı geleneğini yansıtır. Bilgi bir 

insandan diğerine transfer edilmez, öğrenen tarafından aktif bir Ģekilde yapılandırılır 

(Secker & Lissitz, 1999). Bu bağlamda ele alındığında yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamaları akran gruplarıyla öğretmen denetiminde yapılan etkinliklerden sınıf 

dıĢında yapılan informal etkinliklere kadar geniĢ bir yelpazede düĢünülebilir (Biggs, 

1996: akt: Yurdakul, 2004, 57). Philips (2000) yapılandırmacı öğrenmenin uygulamada 

iĢe koĢulabilmesi için belirlenmiĢ katı kurallar ve uygulamaların bulunmadığı; 

öğretimsel uygulamalar nasıl gerçekleĢtirilirse gerçekleĢtirilsin temel olanın 

öğrenenlerin kendi bilgi yapılarını oluĢturmalarını destekleyecek öğrenme çevrelerinin 

düzenlenmesi olduğunu ileri sürmektedir (Yurdakul, 2004, 56, 57). 

Bu bağlamda; bilgisayar destekli öğretim, iĢbirlikli öğrenme, buluĢ yoluyla 

öğrenme, proje tabanlı öğrenme, araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme, çoklu zekâ, 

probleme dayalı öğrenme, örnek olay, deney, oyun, öğrenme halkası, 5 E modeli, aktif 



15 

 

öğrenme; yapılandırmacı uygulamalar olarak kabul edilebilir (Açıkgöz, 2003; Akpınar 

& Ergin, 2005; Arslan, 2007; Cırık,  2005; Jacobsen, Eggen ve Kauchak, 2002; Kerka, 

2004; Sternberg & Williams, 2002; Oliva, 1997; Wilson, 1997; Windschitl, 2000; 

Yaman, 2004; YaĢar, 1998; Bevevino, Dengel & Adams, 2000; akt: Yurdakul, 2004).  

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları kabul edilen ve yukarıda adı geçen 

öğrenme-öğretme etkinliklerinin kuramsal dayanakları aĢağıda özetlenmektedir: 

 

2.2.1.1. Bilgisayar destekli öğretim 

Bilgisayarların ders içeriğini sunma, öğrenilenleri tekrar etme, problem çözme 

gibi amaçlarla kullanıldığı; güdülenmeyi artırmada, öğrencinin kendi öğrenme hızına 

göre yararlanabileceği bir öğrenme aracı olarak kullanılması ve buna iliĢkin 

uygulamalara, bilgisayar destekli öğretim (BDÖ) denmektedir (OdabaĢı, 2006; UĢun, 

2000). Laney (1990), yapılandırmacı yaklaĢımda teknoloji kullanımının, problemleri 

tanımlama, problemleri çözme ve uygun çözümler üretmeyi içeren yüksek düzeyli 

düĢünme yeteneklerini geliĢtirmede etkili olduğunu belirtmektedir. Bilgisayar destekli 

öğretim uygulamasında, öğrencilerin aktif katılımının sağlanabileceği, öğrenme 

etkinliklerinde önbilgileri ile yeni bilgilerini birbiriyle bağdaĢtırabilecekleri 

yapılandırmacı öğretim ortamlarının oluĢturulabileceği düĢünülmektedir.  Bu bağlamda 

ele alındığında; bilgisayar destekli Macroworld ve Hipermedia tasarımları 

yapılandırmacı öğrenmenin öğretimsel uygulamaları arasındadır  (Bevevino, Dengel, 

Adams, 2000; akt: Yurdakul, 2004). 

Bilgisayar destekli öğretim programlarının dört çeĢit uygulanıĢ biçimi 

bulunmaktadır: 

1. AlıĢtırma ve tekrar programları: ĠĢlenmiĢ konularla ilgili alıĢtırma ve tekrara 

dayanır. Sorular kolaydan zora doğrudur. Öğrenilmeyen davranıĢlarla ilgili 

sorular yoluyla yeni bilgi edinme sağlanır.  

2. Birebir öğretim programları: Bireyin kendi hızında istediği kadar çalıĢma yapma 

olanağı sağlayan programlardır.  

3. Problem çözme programları: Problem çözme çalıĢmalarını gerçekleĢtirirken, 

problem çözme için gerekli bilgileri de edinmiĢ olur. 
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4. Benzetim programları: Laboratuvar ortamında gerçekleĢtirilmesi imkânsız olan 

bu nedenle eğitim programlarında yer verilmeyen bilgi ve gösterileri içeren 

programlardır (Demirel, 2008). 

 

BDÖ öğrencilere kendi hızlarında ve düzeylerinde ilerleyebilme olanağı verir, 

bireysel öğrenme ortamı sağlar. Hem anında dönüt sağladığı için, hem de sağlanan 

dönüt öğretmeninki gibi herkesin içinde olmadığı için öğrenciye rahatlık sağlar. 

Benzetimler ile sınıf içinde uygulanması olanaksız ya da tehlikeli olabilecek deneylerin 

gerçekleĢtirilmesinde de bilgisayar destekli eğitim yazılımları kullanılabilir. Bilgisayar 

destekli eğitimde öğrenciler bireysel olarak da çalıĢabildiği için her öğrenciye kendi 

hızlarında ve düzeylerinde ilerleme fırsatı verir. Böylece öğrenci iyi öğrenerek konuyu 

geçtiği için kendine güveni artar. Öğrenme zamanından tasarruf sağlar. Bilgisayar 

sınırsız bir ortam oluĢturduğu için daha çok bilgiye ulaĢma imkânı verir. Bilgisayar 

destekli öğretim öğrencilerin dikkatlerinin çekilmesinde de etkilidir. Bu sayede derse 

aktif katılımı sağlamak kolaylaĢır. Donanım gerektirmesi, maliyeti, bireysel öğretim 

gerektirmesi nedeniyle sosyal becerilerin geliĢiminde etkisiz kalması sınırlı yönleri 

arasında yer almaktadır  (OdabaĢı, 2006; Yenilmez & KarakuĢ, 2007).  

 

2.2.1.2. ĠĢbirlikli öğrenme 

Vygotsky, öğrenmede sosyal çevrenin önemi üzerinde durarak, bireyin bilgili bir 

yetiĢkin veya daha büyük bir çocuktan yardım aldığında ulaĢtığı zihinsel potansiyel 

olarak tanımlanan, ―yakınsal geliĢim alanı (zone of proximaldevelopment-zpd)‖ ile 

çocukların yapılandırmacı olarak kendi görüĢlerini oluĢturduklarını vurgular. 

Yapılandırmacı anlayıĢta, öğrenmenin bireysel olarak değil, diğer öğrenenlerle 

etkileĢime girme yoluyla gerçekleĢtiği ve bu Ģekilde bilginin yapılandırılabildiği 

vurgulandığı göz önüne alınırsa, iĢbirliğine dayalı öğrenme ortamlarında öğrenenlerin, 

yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak bilgiyi beraberce yapılandırdığı ve paylaĢtığı 

söylenebilir (Von Glasersfeld, 1998; akt: Arslan, 2007; Cırık, 2005; YaĢar, 1998).  

Kömleksiz  (1997) iĢbirlikli öğrenmeyi, öğrencilerin sınıf ortamında küçük 

karma kümeler oluĢturarak, ortak bir amaç doğrultusunda, akademik bir konuda 

birbirlerinin öğrenmelerine yardımcı oldukları, genelde küme baĢarısının değiĢik 
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yaklaĢımlarla ödüllendirildiği bir öğrenme yaklaĢımı olarak tanımlamaktadır. Bir küme 

çalıĢmasının gerçekten iĢbirlikli çalıĢma olabilmesi için sahip olması gereken ilkeler 

vardır. Bu ilkelerden birincisi olumlu bağımlılıktır. Olumlu bağımlılık iĢbirlikli 

öğrenmenin en temel ilkesidir. Öğrenciler ya birlikte yüzeceklerine ya da birlikte 

batacaklarına inanmalıdırlar (Johnson & Johnson, 1999). Olumlu hedef bağımlılığında 

küme üyeleri eğer beraber çalıĢırlarsa hedeflerine ulaĢacaklarına anlarlar. Olumlu ödül 

bağımlılığı bireylerin ortak çabalarıyla baĢarılı olduklarında küme ödülü alacaklarını 

bilmeleridir. Olumlu kaynak bağımlılığında her küme üyesi bilginin kaynaklarının ve 

malzemenin bir kısmına sahip olmasıdır. Olumlu rol bağımlılığında her üye diğer 

üyenin tamamlayıcısı ve birbirine bağlı sorumluluklarının olmasıdır. Tüm küme 

üyelerinin ortak kimliğe sahip olması -aynı küme adı, Ģarkısı gibi- olumlu kimlik 

bağımlılığıdır. Olumlu iĢ bağımlılığında da bir üyenin iĢinin bitmesinin diğer küme 

üyesinin iĢinin bitmesine bağlı olmasıyla açıklanmaktadır (Açıkgöz, 1992; Johnson, 

Johnson & Smith, 1991). Olumlu bağımlılık tam olarak anlaĢıldığında; her küme 

üyesinin çabası küme baĢarı için vazgeçilmez bir gereklilik haline gelir. Her bir küme 

üyesinin önbilgileri, kümedeki rolleri ve görev sorumlulukları ortak çabaya katkı sağlar 

(Johnson, Johnson & Holubec, 1991).  

ĠĢbirlikli öğrenmenin ilkelerinden ikincisi, bireysel sorumluluktur. Bireysel 

baĢarı kümenin hedeflerine ulaĢmasında önemlidir. Bireysel sorumluluk kümedeki her 

bireyin düĢünme ve kavrama becerilerini göstermelerini gerektirir (Edgen & Kauchak, 

2001). Bireysel sorumluluğun kazandırılması için iĢbirlikli öğrenme kümelerinde her 

öğrenciye bireysel test verilir, rastgele seçilen bir öğrenciden kümesini temsil edecek bir 

ürün meydana getirmesi istenir ya da her öğrenci ne öğrendiğini sınıf arkadaĢlarına 

anlatır (Johnson & Johnson, 1999; Johnson, Johnson & Holubec, 1991). 

Yüz yüze destekleyici etkileĢim bir diğer ilkedir. Bu ilke; öğrencilerin 

birbirlerinin baĢarılarını ilerletmek için birbirlerine yardım etmeleri, desteklemeleri, 

cesaretlendirmeleri, çabalarını övmeleri, kolaylaĢtırmaları ve özendirmeleridir 

(Açıkgöz, 1992; Johnson, Johnson & Holubec 1991; Johnson & Johnson, 1999; Ekinci, 

2005).  

Dördüncü ilke kiĢiler arası ve küçük küme becerileridir. Öğrenciler küme 

kimliğini kazanamazlarsa, küme olarak istenilen hedeflere ulaĢamazlar (Johnson, 
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Johnson & Smith, 1991). Öğrencilere sosyal beceriler, etkili bir iĢbirlikli çalıĢma için 

öğretilebilir ve bu becerileri kullanmaları için motive edilebilirler. Ortak amaçları 

baĢarmak üzere çabaları koordine etmek için öğrenciler; birbirlerini tanımalı ve 

güvenmeli, kusursuz bir Ģekilde açıkça iletiĢim kurmalı, birbirlerini kabullenmeli, 

desteklemeli ve anlaĢmazlıkları yapıcı bir Ģekilde çözebilmelidirler (Johnson, Johnson 

& Holubec, 1991; Johnson & Johnson, 1999). Son ilke grup süreçleridir. Bu ilkeye göre 

küme üyelerinin hedeflerine daha iyi nasıl ulaĢabilecekleri ve etkili çalıĢmayı nasıl 

devam ettirebilecekleri üzerinde tartıĢmalarıdır. Kümeler hangi küme etkinliklerinin 

yararlı hangilerinin yararsız olduğunu ve hangi davranıĢın sürdürülmesi ya da 

değiĢtirilmesi gerektiğiyle ilgili olarak durumu tanımlamaya gereksinim duyarlar. Grup 

sürecinde amaç, küme amaçlarının gerçekleĢtirilmesi için iĢbirlikli çalıĢmalara katkıda 

bulunmada küme üyelerinin etkililiğini belirlemek ve geliĢtirmektir (Ekinci, 2005; 

Johnson, Johnson & Holubec, 1991; Johnson & Johnson, 1999: 28).  

 

İşbirlikli Öğrenme Teknikleri 

1. Grup araştırması 

Sharan, Sharan ve Lazarowitz tarafından geliĢtirilen ―grup araĢtırması‖ 

tekniğinde, öğrenciler ne yapacaklarını planlamada etkin bir rol alırlar. Öğrenciler, bir 

konuya iliĢkin olarak ilgilerine göre iĢbirlikli öğrenme kümelerini oluĢtururlar. 

Öğrenciler bir konuyu planlayarak, o planı uygulayarak, bilgi toplayarak ve o bilgileri 

çok yönlü bir problemin çözümünde kullanarak, sentezleyerek ve çalıĢmalarını 

birleĢtirerek araĢtırma yaparlar (Açıkgöz, 1992; Kömleksiz, 1997). 

 Bu teknikte altı temel aĢama vardır: 

1. AraĢtırılacak konuyu aydınlatma ve araĢtırma kümeleri içinde öğrencileri 

örgütleme 

2. Kümeler içinde planlama ve araĢtırma 

3. AraĢtırmayı gerçekleĢtirme 

4. Final raporunu hazırlama 

5. Final raporunu sunma 

6. Değerlendirme. 
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2. İkili denetim tekniği  

Öğrencilerin dörder kiĢilik kümelerde, önce ikiĢerli olarak ve birbirlerini 

denetleyerek çalıĢma yapraklarındaki problemlerini çözmelerine, problemler 

çözüldükten sonra karĢılıklı ikiĢerli alt kümelerin birbirlerinin yanıtlarını karĢılaĢtırıp 

değerlendirmelerine dayanan bir iĢbirlikli öğrenme tekniğidir (Kömleksiz,1997). 

―Öğrenci takımları-baĢarı bölümleri (ÖTBB)‖ olarak Slavin tarafından bulunmuĢ daha 

sonra Kagan (1992) tarafından geliĢtirilmiĢ ve ―ikili denetim tekniği‖ adını vermiĢtir. 

Teknik beĢ temel bölümden oluĢmaktadır: 

1. Kümeler: ÖTBB tekniğinin en önemli özelliği kümedir. Her aĢamada 

öğrencilerin küme için, kümenin de üyeleri için ellerinden geleni yapmaları 

vurgulanır. Bu nedenle kümedeki her üye sınavlarda baĢarılı olacak biçimde 

hazırlanmalıdır. 

2. Sunum: Öğrenme malzemesi öğretmen tarafından sınıfa sunulur. Sunum düz 

anlatım-tartıĢma Ģeklinde ya da görsel araç destekli olabilir. 

3. Sınavlar: Birkaç oturumda bir öğrenciler bireysel sınavlara alınır. Yani ÖTBB 

tekniğinde bireysel değerlendirilebilirlik söz konusudur. 

4. Bireysel Ġlerleme Puanları: Öğrencilerin sınav sonuçları aynı derse iliĢkin 

önceki not ortalamalarıyla karĢılaĢtırılır. Öğrenci öncekine göre daha baĢarılı ise 

puan alabilir. Öğrencinin sınav puanı önceki puanından çıkartılarak bireysel 

ilerleme puanı hesaplanır. Her öğrenci ilerleme kaydettiği sürece takımına eĢit 

oranda katkıda bulunabilir. 

5. Küme Ödülü: Takımlar belirlenen ölçütlere ulaĢtıkça ödüllendirilir. BaĢarılı 

kümelere ―küme baĢarı sertifikası‖ verilir (Kagan, 1992). 

 

3. Takım-Oyun-Turnuva 

 Takım-Oyun-Turnuva‘nın (TOT) öğrenci takımları baĢarı bölümlerinden 

(ÖTBB) farklı olan yanı öğrencilerin takımların temsilcileri olarak diğer takımların 

üyeleri ile yarıĢmasıdır. Bu tekniğin uygulama aĢamaları Ģöyledir Kagan (1992): 

1. Sunum: Ġlk olarak, öğrenme malzemesi sınıfa sunulur. Sunum genellikle 

öğretmen tarafından yürütülen dolaysız öğretim ya da düz anlatım-tartıĢma 

biçiminde yapılır. Görsel-iĢitsel araçlardan da yararlanılabilir. Sunum 
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aĢamasında dikkat edilmesi gereken nokta, sunumun yalnızca amaçlanan konu 

üzerinde yoğunlaĢması gerektiğidir. 

2. Takımlar Takımın ana iĢlevi, grup üyelerini sınavda baĢarılı olacak biçimde 

hazırlamaktır. Öğretmen sunumu yaptıktan sonra takımlar çalıĢma yaprakları vb. 

malzemeler üzerinde çalıĢırlar. Bu aĢamada genellikle; öğrencilerin problemleri 

tartıĢması, yanıtları karĢılaĢtırması ve grup arkadaĢlarının yanlıĢlarını düzeltmesi 

gibi etkinlikler bulunmaktadır. Bu teknik süresince; her aĢamada, öğrencilerin 

takımları için, takımların da üyeleri için ellerinden geleni yapmaları vurgulanır. 

3. Turnuva: Haftanın sonunda sunumdan ve alıĢtırmalardan sonra yapılır. Birinci 

turnuva için takımların en iyisi olan üç öğrenci, birinci turnuva masasına; baĢarı 

düzeyi onlardan sonra gelen üç öğrenci, ikinci turnuva masasına; daha sonrakiler 

üçüncü, dördüncü turnuva masalarına alınır. Amaç, her masadaki baĢarı 

düzeyine yakın olan takım temsilcilerini birbiriyle yarıĢtırmak ve her öğrencinin 

gücü oranında takımına katkıda bulunmasını sağlamaktır. Birinci haftadan sonra 

öğrenciler kendi baĢarı düzeyine göre takım değiĢtirirler. BaĢarısı yükselenler 

üst masalara, düĢenler alt masalara geçerler. BaĢarısı değiĢmeyenler aynı masada 

kalırlar. Bu numaralandırma ve değiĢmeler öğretmen tarafından yapılırken 

öğrencinin bu dağıtımda sırasını bilmemesi gerekmektedir. Turnuva masalarında 

bir gün için birkaç oyun oynanır. Bu oyunların toplamına göre turnuva puanları 

saptanır ve alınan puanlar kiĢinin kendi grubundaki durum özet yaprağına 

iĢlenir. 

4. Oyunlar: Konuyla ilgili sorulardan oluĢmaktadır. Bir dizi sorunun 

yanıtlanması Ģeklindedir. Hazırlanan sorular için numaralı kartlar bulunur ve 

turnuva masasında öğrenciler çektikleri numaradaki soruyu cevaplarlar. Oyunun 

baĢlayabilmesi için öğrenciler ilk okuyucuyu seçerler. Bunun için öğrenciler bir 

kart seçerler ve en yüksek numarayı çeken ilk okuyucu olur. Ġlk okuyucu karttaki 

numarayı karĢılayan soruyu yüksek sesle okur ve yanıtlamaya çalıĢır. Okuyucu, 

doğru yanıtı bilmiyorsa ona göre bir tahminde bulunma hakkı tanınır. Ġlk 

okuyucunun yanıt vermesinden sonra onun solundaki öğrenci (ilk karĢı çıkıcı) 

karĢı çıkma ya da farklı bir yanıt verme hakkına sahiptir. Ġkinci karĢı çıkma 

hakkına da okuyucunun sağındaki öğrenci sahiptir. Burada yanlıĢ cevaplamada 
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kart kaybedilir. Hiçbiri yanıtlayamazsa kart masaya konur. Ġkinci tur için 

okuyuculuk, karĢı çıkıcılık gibi durumlar sola kayar. Oyun öğretmenin saptadığı 

süre ya da destedeki kartlar bitene kadar sürer. Oyun sonunda herkes elindeki 

kartları sayar ve bu sayı onların o oyunda kazandıkları puan olarak yazılır. Gün 

içindeki birkaç oyundan sonra o günün turnuvası sona ermiĢ olur. 

5. Turnuva Masalarının Yeniden Düzenlenmesi: Masaların yeniden 

düzenlenmesi iĢlemi, takım puanları hesaplanırken yapılmalıdır.  

6. Not Verme: Takım-oyun-turnuva tekniğinin uygulanması sırasında elde edilen 

puanlar not vermede kullanılmaz. Not vermek için ayrıca sınav yapmak gerekir. 

Öğrencilerin çalıĢmada elde ettikleri puanlar, ancak belli bir ağırlık verilerek 

notlara katılabilir. 

  

4. Akademik Çelişki 

Akademik çeliĢki; kritik düĢünmenin, akılcı yargılara ulaĢmanın öğrenilmesinde 

etkili olabilecek bir stratejidir. Johnson ve Johnson (1999)‘a göre akademik strateji en 

―güçlü, dinamik, heyecan verici, katılım sağlayıcı‖ ancak en az kullanılan öğrenme 

stratejilerinden biridir. Uygulama aĢamaları Ģöyledir: 

1. Grupların OluĢturulması: Öğrenciler önce 4 kiĢilik gruplara ayrılırlar. Bu gruplar 

çeliĢen düĢünceleri savunmak üzere 2 alt gruba ayrılırlar. 

2. ÇeliĢkinin Sunulması ÇeliĢkinin gruplara sunulmasında, çeliĢkinin özellikleri 

tartıĢmaya açık, yanıtı belirsiz, iki görüĢün de savunulacak tarafları olan 

konularda olmalıdır. 

3. Önerilerin hazırlanması: Öğrenciler ikili gruplar Ģeklinde çalıĢırlar. Bilgilerini 

örgütleyip ortaya çıkarırlar. Kendilerine sağlanan kitap, makale gibi 

malzemelerin üzerinde çalıĢırlar. Kendi aralarında o görüĢü nasıl 

savunacaklarını planlarlar. Savundukları görüĢün doğruluğunu kanıtlayacak 

gerekçeler hazırlarlar. 

4. GörüĢlerin sunulması: Taraflar savundukları görüĢü ve neden onu 

savunduklarını açıklarlar. Sunulan çeliĢkili durumda en iyi kararın ne olabileceği 

konusunda tartıĢılır. Öğrenciler kendi içinde çatıĢmaya düĢerler. Bu da 

öğrencilerde bilme merakını ortaya çıkarır.   
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5. Savunma: Taraflar ileri sürdükleri görüĢleri savunurlar 

6. KarĢıt görüĢü anlama: Taraflar karĢıt görüĢün ne olduğunu açıklar. 

7. Bir karara varma: Ġki tarafında anlayabileceği bir karar verilir. Öğrenciler en iyi 

kanıtlara dayanarak ortak bir grup raporu hazırlarlar. Grup üyeleri bireysel 

olarak girecekleri sınava hazırlanırlar. 

5. Birleştirme Tekniği 

Eliot Aranson (1978) ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilmiĢ olan birleĢtirme 

yönteminin temelleri, yazarların ‗grup dinamiği ve sosyal etkileĢim‘ alanlarındaki uzun 

yıllar süren çalıĢmalarına dayanmaktadır. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden biri olan 

birleĢtirme tekniği uygulanması sırasında Ģu iĢlemlere yer verilir (Kagan, 1992): 

1. Grupların OluĢturulması: BirleĢtirme gruplarının büyüklüğü üç ile yedi kiĢi 

arasında değiĢebilir. Grubun çok küçük olması öğrencilerin çeĢitli öğrencilerle 

çalıĢma alıĢkanlığını önleyeceği, çok büyük gruplarda bazı öğrencilerin söz 

almasını engelleyeceği için tavsiye edilmemektedir. BirleĢtirme tekniğinde de 

heterojen gruplar tercih edilmektedir. 

2. Malzemenin Bölünmesi: BirleĢtirme tekniğinde konu, gruptaki öğrenci sayısı 

kadar küçük parçalara ayrılır ve her bir parça bir öğrenciye verilir. Böylece her 

öğrenci, konunu yalnızca bir bölümü ile ilgili bilgiye sahip olur. Her öğrenci, 

kendine ait bölüm üzerinde çalıĢmaktan ve onu gruptaki diğer arkadaĢlarına 

öğretmekten sorumludur. 

3. Uzmanlık Grupları: Öğrenciler, kendi gruplarından ayrılarak aynı konuyu 

hazırlamakla sorumlu diğer öğrencilerle yeni gruplar oluĢtururlar. ‗Uzmanlık 

grubu‘ adı verilen bu gruplar; konuyu açıklığa kavuĢturmaya çalıĢırlar, onu diğer 

arkadaĢlarına nasıl öğreteceklerini planlarlar ve hemen arkasından asıl 

gruplarına dönerler. 

4. Grup-Ġçi Öğretim: Yeniden bir araya gelen grup üyeleri hazırladıkları konuları 

birbirlerine öğretmekle yükümlüdür. Onlara bunun için belli bir süre verilir ve 

bu sürenin sonunda bireysel olarak o konuyla ilgili sınava girecekleri söylenir. 
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6. Birleştirilmiş İşbirlikli Okuma ve Kompozisyon 

Ġlköğretimin üst sınıflarında okumayı yazmayı ve dil becerilerini öğretmek 

amacıyla düzenlenmiĢ bir tekniktir. Bu teknik geleneksel okuma yazma öğretiminde 

karĢılaĢılan sorunların çözümlenmesinden hareket edilmiĢtir. Bunlar izleme, sesli 

okuma, okuduğunu anlama becerileri, yazma ve dil becerileridir (Açıkgöz, 1992). 

 

2.2.1.3.BuluĢ yoluyla öğretim 

Bruner, öğrenme sürecinde deneme ve bulmayı esas alarak, öğrencilerin aktif 

katılımı ile gerçekleĢtirilmesini önermektedir. Bunun için de öğretmen öğrencilere 

kavramları, ilkeleri kendisinin vermesi yerine, öğrencileri deney yapmaya, ilkeleri ve 

kavramları bulmaya teĢvik etmelidir (TaĢdemir, 2000). BuluĢ yoluyla öğrenmede; 

öğrencilerin yeni kavramları var olan bilgiye dayandırabilecekleri, yeni tecrübeleri 

kendisinde var olan zihinsel yapılarla bütünleĢtirmek maksadıyla bilgiyi seçmesi, 

hipotez oluĢturarak ve kararlar vermesi gerekmektedir. Öğrenenin bilgiyi keĢfetmesi ve 

yeniden düzenleyerek yapılandırması, öğrenmenin gerçekleĢmesinde zorunluluk haline 

gelmektedir (Cırık, 2005; Thanasoulas, 2002). BuluĢ yoluyla öğrenmede, öğrenmenin 

gerçekleĢme sürecinin ele alınıĢı; yapılandırmacı anlayıĢta, bireyin önbilgileri ile yeni 

bilgileri iliĢkilendirmesi ve sürece aktif katılımı yoluyla, bilginin öğrenen tarafından 

yapılandırılması anlayıĢıyla örtüĢmektedir. Oliva (1997) yapılandırmacılığın bir öğretim 

yöntemini ya da özel bir programı dikte etmediğini söylemekte; buluĢ yoluyla öğretim 

uygulamalarını yapılandırmacı uygulamalar olarak kabul etmektedir. 

Kavram, ilke ve genellemelerin öğrenciye tümevarım yoluyla kazandırılmaya 

çalıĢıldığı ve öğrenci etkinliğine dayalı bir öğrenme yaklaĢımı olan buluĢ yoluyla 

öğrenme, öğretmenin, parçadan bütüne ulaĢması için öğrencilere örnekler sunduğu, 

öğrencilerin de bu örnekler arasında iliĢkileri kurarak genelemeye ulaĢtığı öğrenme 

yoludur. BuluĢ yoluyla öğretimin uygulama aĢamaları aĢağıdaki gibidir (Demirel, 

2008): 

1. Öğretmen örneği sunar. 

2. Öğrenci örneği tanımlar 

3. Öğretmen ek örnekler sunar. 

4. Öğrenci yeni örnekleri tanımlar, önceki örnekle karĢılaĢtırır. 
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5. Öğretmen ek örnekler ve örnek olmayan durumları sunar 

6. Öğrenci örnekleri karĢılaĢtır. Duruma ters düĢen örnekleri belirler. 

7. Öğretmen öğrencilerin örneklerle ilgili doğru tespitlerini vurgular. Öğrencilerin 

tanımlamaları, iliĢkileri ve özellikleri ifade etmelerini ister.  

8. Öğrenci öğretmenin rehberliğinde temel kavram, ilke ve genellemeleri bulur ve 

keĢfeder. 

 

BuluĢ yoluyla öğretim stratejisi her konunun öğretimi için uygun değildir. 

Kavram ve ilkeler öğretilebilir ancak olguların öğretiminde kullanılmaz. Öğretmenlerin 

ders öncesinde hazırlık yapmasını gerektirdiği için fazla tercih edilmez. Zaman alır. 

Bununla birlikte bireyin sorun çözme becerisi geliĢir, üst düzey zihinsel becerilerin 

kazandırılmasında etkilidir (ErciyeĢ, 2011). Öğrencilerin birer bilim insanı gibi 

düĢünmelerini sağlayan bu yaklaĢım, özellikle matematik, fen bilimleri ve dil 

öğretiminde oldukça etkili olarak kullanılabilecek bir stratejidir (Senemoğlu, 2004).  

BuluĢ yoluyla öğretimi uygulayan bir öğretmenin konu ile ilgili bilgi düzeyi ve 

deneyiminin yüksek olması gerekir. Konu seçimine özen gösterilmeli öğrencilerin hiç 

bilmediği, duymadığı ya da görmediği bir konuda bu yaklaĢım uygulanmamalıdır. Ön 

öğrenmelerden yola çıkılacağı için öğrencilerin konu ile ilgili hazırbulunuĢluk 

düzeyinin yeterli olması önemlidir. Sınıf mevcudu 25-30 arasında olmalı, oturma 

düzeninin U ya da hilal Ģeklinde düzenlenmesi uygulama açısından kolaylık 

sağlayacaktır (AĢçı, 2006).  

 

2.2.1.4. Proje tabanlı öğrenme 

Proje tabanlı öğrenme, öğrencilerin bir ürüne ulaĢmak için bireysel ya da gruplar 

halinde disiplinlerarası çalıĢarak gerçek yaĢamla ilgili bir problem üzerinde çalıĢmayla 

ilgilidir (Demirhan, 2002; ErciyeĢ, 2011). Proje tabanlı öğrenme öğretim stratejilerinin 

kökeni, Vygotsky, Bruner, Piaget ve Dewey gibi psikolog ve eğitim bilimcilerin 

çalıĢmalarından beslenen yapılandırmacılık yaklaĢımına dayanmaktadır. 

Yapılandırmacılık, öğrenmeyi zihinsel yapılandırmaların bir sonucu olarak görür. Buna 

göre, öğrenciler yeni düĢünce ve kavramları var olan bilgi ve deneyimleri temelinde 

oluĢturur (Karlin & Vianni, akt: Railsback, 2002; Wilson, 1997). 
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Projeler farklı zekâ alanları, öğrenme stillerine hitap eden öğrenme imkânları 

ortaya koyar. Ayrıca, öğrencilere farklı seçenekler verme yoluyla onların kiĢisel ilgi ve 

becerilerini geliĢtirme konusunda motive eder. Öğrencileri diğer öğrencilerle, 

öğretmenlerle ve toplum üyeleriyle çalıĢmaya teĢvik eder (Fleming, 2000). 

Proje tabanlı öğrenmenin uygulamaya dökülmesinde izlenecek aĢamalar 

bulunmakta ve bu aĢamalar projenin özelliklerine göre farklılaĢmaktadır. Projeye ait 

aĢamaların oluĢturulmasında, içerik, amaçlar, ön koĢul bilgi ve beceriler, proje 

grubunun özellikleri, zaman, kaynaklar ve materyaller göz önüne alınmak zorundadır. 

Sözü edilen aĢamalar aĢağıda verilmektedir  (Erdem, 2002; Erdem & Akkoyunlu, 2002; 

Korkmaz, 2002): 

1. Hedeflerin belirlenmesi: Öğrencilerin uygulama sonunda ulaĢacakları hedefler 

ve sahip olmaları gereken davranıĢlar belirlenir. AraĢtırma, gözlem ve merak 

yoluyla hedefler verilir. Öğrencilerin birinci raporlarında yaptıkları hatalar 

hedefler göz önüne alınarak düzeltilir. Ġkinci raporlarında bu hataların 

düzeltilmesi sağlanır. 

2. Yapılacak iĢin veya ele alınacak konunun belirlenmesi: Öncelikle bir problem 

veya sorun ile ilgili hedef sorunun tespit edilmesi gerekmektedir. Öğrencilerin 

hedef sorularını kendilerinin seçmesi sağlanmalıdır. Ele alınacak konunun 

araĢtırılmalı ve önceden fikir sahibi olunması sağlanmalıdır. Sonra proje adı 

tanımlanmalıdır. 

3. Takımların oluĢturulması: Proje tabanlı öğrenme genelde grup çalıĢmasına 

dayanır. Bu nedenle proje yapısına ve hedeflerine bağlı olarak belli bir sayıda 

kiĢiden oluĢacak olan gruplar, öğretmen veya öğrenciler tarafından belirlenebilir. 

4. Sonuç raporunun özelliklerinin ve sunuĢ biçiminin belirlenmesi: Öğrencilerle 

hazırlanacak raporların özellikleri ve hangi kısımlardan oluĢacağı tartıĢılmalıdır. 

ÇalıĢma raporlarının zamanında yazılması ve çalıĢmanın nasıl sunulacağının 

takım üyeleri tarafından belirlenmesi sağlanmalıdır. 

5. ÇalıĢma takviminin oluĢturulması: Öğrencilere verilen bilgilendirme ve örnek 

çalıĢma takvimi ıĢığında, öğrenciler kendi çalıĢma takvimlerini oluĢtururlar. 

Böylece çalıĢmanın en baĢından sonuna kadar geçen süre planlanmıĢ olur. 
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6. Kontrol noktalarının belirlenmesi: Öğrenciler düzenli aralıklarla kontrol 

edilmelidir. Sunulan raporlarla, öğrencilerin tespit ettikleri takvime uyup 

uymadıkları, proje hedef sorularını cevaplandırıp cevaplandırmadıkları takip 

edilmelidir. Son olarak, proje hazırlanmadan önce öğrencilerin hazırladıkları 

projenin taslakları incelenerek son halinin belirlenmesi gereklidir. 

7. Değerlendirme ölçütlerinin ve yeterlik düzeylerinin belirlenmesi: Değerlendirme 

ölçütlerinin doğru bir Ģekilde belirlenmesi gerekir. Değerlendirme ölçütleri, 

yazılı form, ölçek veya anketler Ģeklinde olabilir. Değerlendirme aĢaması süreç 

ve ürün değerlendirmesi olarak çalıĢmanın baĢında tespit edilmelidir. Süreç ve 

ürün değerlendirmesi olarak, proje çalıĢmasını değerlendirme formu baĢka bir 

ifadeyle öğrenci otokontrol formu ve proje yeterlik formu kullanılabilir. 

8. Bilgilerin toplanması: Bilgiler çeĢitli kaynaklardan toplanabilir. Özellikle 

internet taraması ve kütüphane araĢtırması üzerinde durulabilir. Bilgilerin 

toplanması için takım arkadaĢları arasında iĢ bölümü yapılmalı ve grubun tüm 

üyelerinin katkısı sağlanmalıdır.  

9. Bilgilerin örgütlenmesi ve raporlaĢtırılması: Toplanan bilgiler bir araya 

getirilmelidir. Gerekli olanlar yeniden düzenlenip rapor haline yazılmalıdır. Bu 

aĢamada öğrencilerle diğer gruplar bir araya gelerek tartıĢma ortamı yaratılabilir. 

Birbirlerinden fikir ve bilgi alıĢ veriĢi yaparak, en iyi sonuca ulaĢmaya yardımcı 

olacaktır. 

10. Projenin sunulması: Son olarak hazırlanan proje, yazılı rapor haline getirilmeli 

ve hazırlanan projeler öğrenciler tarafından belirlenen bir süre içinde 

sunulmalıdır. Sunumlar hazırlanırken sözlü sunum, poster, slayt gösterisi 

seklinde olabilir. 

 

2.2.1.5. AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim 

AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim, öğrencilerin araĢtırma etkinliklerini 

problem çözme yoluyla öğrenmeyi sağlar (ErciyeĢ, 2011). Bu yaklaĢım yoluyla öğrenci, 

sadece belirli konularla ilgili problemlerin çözümünü öğrenmekle kalmaz, gelecekte 

karĢılaĢacağı problemlerin çözüm yolunu da öğrenir (Bilen, 2006). Bunun için problem 

çözme basamakları kullanılır. Sorgulamaya ve araĢtırmaya dayalı öğrenme 
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uygulamasının bilgiyi yapılandırdığı üzerinde durulmakta, araĢtırma-sorgulamaya 

dayalı öğrenme, yapılandırmacı uygulama olarak kabul görmektedir (YaĢar, 1998; 

Bevevino, Dengel, Adams, 2000, akt: Yurdakul, 2004).  

Bu yaklaĢımda önce problem hissedilir, problem tanımlanır ve sınıflandırılır, 

hipotez kurulur, veri toplanır, verilerin analizi yapılır ve hipotezler sınanır, çözüme 

ulaĢılır, uygulanır ve sonuçlandırılır. Öğretmenin görevi öğrencilere rehber olmaktır. 

Uygulama aĢamaları Ģöyledir: 

1. Problem verilir. 

2. Problem tahtaya yazılır ya da yansıtılır. 

3. Öğrencilere problem hakkında düĢünmeleri için zaman verilir. 

4. Hipotezler formüle edilir. 

5. Hipotezleri test etmek için veri toplanır. 

6. Veriler analiz edilir, sonuçların hipotezi destekleyip desteklemediği belirlenir. 

Hipotezler destekleniyorsa etkinliklerin bir özeti yapılır, sonuçlar tahtaya yazılır. 

7. Sonuçlar hipotezi desteklemiyorsa, hipotezler tekrara düzenlenir.  

Bu stratejinin etkin kullanımı için öğrencilere izleyecekleri adımları anlatmalı-

öğretmelidir. Öğretmen bu yaklaĢımın ne zaman kullanacağını ve kullanma biçimini 

dikkatli seçmelidir (Bilen, 2006; ErciyeĢ, 2011). 

Bu anlayıĢ; öğrencilerin yaĢamla ilgili sorunları çözmek üzere araĢtırma yapma, 

bilgileri analiz etme yoluyla verileri yararlı bilgilere dönüĢtürme sürecidir (Wood, 

2003). Bu süreçte eleĢtirel düĢünme, problem çözme becerileri kullanılır. Böylece 

yaĢamda karĢılarına çıkabilecek problemlerle baĢedebilmeleri sağlanır, kendi 

kendilerine öğrenme, üst düzey düĢünme, sorgulama, iletiĢim, tasarlama becerileri 

geliĢtirilmiĢ olur  (Cuevas, Lee, Hart & Deaktor, 2005; Lim, 2004). Sözü edilen 

becerilerin geliĢtirmesi, fen öğretiminde bu yaklaĢımın kullanımını ön plana çıkarmıĢtır.  

Fen öğretiminde araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme ile olguların ve 

kavramların ezberlenmesi yerine, eleĢtirel düĢünme ve bilimsel süreç becerilerinin etkin 

olarak kullanılması söz konusudur. Öğrenciler yaĢamda karĢılarına çıkacak problemleri 

çözmede, doğanın gerçeklerini anlamada sorgulamayı kullanırlar. Yeni bilgiler, ön 

bilgileriyle çeliĢtiğinde ve bu konuda güçlü kanıtlara ulaĢtıklarında düĢüncelerini 
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değiĢtirmeyi öğrenirler, mantıklı açıklamalara ulaĢmaya çalıĢırlar. Fen bilimlerine ve 

hayata yönelik yeni bakıĢ açıları geliĢtirirler (Harlen, 2004; Zacharia, 2003). 

 

2.2.1.6. Çoklu zekâ kuramı 

Çoklu zeka kuramı, zekayı; bireyin birçok alanda müzikte, sporda, dansta, 

iletiĢimde, doğada, resimde ürün ve performans koyma olarak ele almaktadır. Getirdiği 

en önemli farklılık bireylerin zeki ya da daha zeki oldukları değil, farklı olduklarını 

vurgulamasıdır. Amaç, eğitimde bireylerin neler yapabildiğinden çok neler 

yapabileceğinin düĢünülmesidir. Tüm zekâ alanları değerli ve önemlidir ve bütüncül 

çalıĢırlar. Kuramda sekiz adet zekâ alanından bahsedilmektedir: Sözel/dilsel, 

mantıksal/matematiksel, bireysel/özedönük, sosyal/kiĢilerarası, müziksel/ritmik, 

görsel/uzamsal, bedensel/kinestetik, doğa zekâsı:  

1. Sözel / dilsel zekâ: Dil zekâsı önceki bilginin yeni bilgiye bağlamaya yardımcı 

olmakta ve bağlantının nasıl olduğunu açıklamaktadır. Dilin temel iĢlemlerini 

kullanabilme yeteneğidir. Yani kelimeleri hem yazılı hem de sözlü olarak etkin 

bir Ģekilde kullanabilme becerisidir. Bu zekâ alanının geliĢtirilmesi için; okuma, 

bulmaca çözme, araĢtırma projeleri hazırlama, yazma, dinleme, sunu yapma gibi 

etkinlikler yapılabilir. 

2. Mantıksal/matematiksel zekâ: Sayılar, akıl yürütme tümevarımsal 

tümdengelimsel düĢünme, düĢünceler arasındaki karmaĢık iliĢkileri anlama, 

problem çözme gibi becerileri içerir. Bu zekâ alanı geliĢmiĢ bir birey, neden-

sonuç iliĢkisi kurabilir, bağlantı ve iliĢkileri ayırt edebilir, bilimsel yöntemi 

kullanabilir. Bilimsel çözümler üretir, genelleme, benzetmeler yapma gibi 

davranıĢları gösterebilir. Bu zekâ alanının geliĢtirilmesi için beyin fırtınası 

tekniğinden faydalanılabilir, zaman çizelgesi hazırlanabilir, 5N 1K sorularına 

yanıt aranabilir. Önemli-önemsiz bilgileri ayırt etme, etkinlik planı hazırlama, 

sınıflama yapma, deney yapma, mantık oyunları gibi etkinliklerden 

faydalanılabilir. 

3. Bireysel/özedönük zekâ: Bireyin kendisini tanıması, yaĢamı öğrenmek için 

sorumluluk almasıyla ilgilidir. Bu zekâsı baskın kiĢiler, kendini 

değerlendirebilir, kendi sınırlarını, coĢkularını, davranıĢlarını bilen ve 
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yönetebilir. Kendisiyle ilgili hedefler oluĢturabilir. Bu kiĢiler, üstbiliĢ becerileri 

geliĢmiĢtir. Akıl yürütme, duygularının farkında olma, bir etkinliğe 

odaklanabilme gibi özelliklere sahiptirler. Bu zekâ alanının geliĢtirilebilmesi için 

günlük tutma, kiĢisel sözlük geliĢtirme, tek baĢına beyin fırtınası yapma gibi 

etkinlikler yapılabilir.  

4. Sosyal/kiĢilerarası/bireylerarası zekâ: Bu zekâ alanı çevredeki kiĢilerle iyi 

iletiĢim kurma, onları anlama, ruh, duygu halleri ve niyetlerini anlama beceriyle 

ilgilidir. KiĢilerarası becerileri güçlü bireylerin empati becerileri yüksektir. Bu 

zekâ alanı geliĢmiĢ olan bireylerin, çatıĢma yönetimi, saygınlık liderlik 

özellikleri baskındır. Ġnsanlarla iletiĢimi güçlü, grup çalıĢmalarında uyumlu ve 

baĢarılı, sinerji kazanma ve yaratmada baĢarılıdırlar. ĠĢbirlikli çalıĢmalar, drama, 

beyin fırtınası, tartıĢma etkinlikleriyle bu zekâ alanı geliĢtirilebilir. 

5. Müziksel/ritmik zekâ: Müziksel zekâ üç temel öğeye (ses perdesi, ritim ve ton) 

dayanan kendi kural ve düĢünme yapılarına sahip bir yetenek alanıdır. 

Duygularını sunmada müziği bir araç olarak kullanır. Bu zekâsı baskın kiĢiler 

melodi, ritim ve sesleri tanır ve ayırt edebilirler. Sıkıntılı, korku dolu ya da 

neĢeli bir konuĢmayı birbirinden ayırt edebilirler. Seslere karĢı duyarlıdırlar. Bu 

zekâ alanının geliĢtirilebilmesi için, konuyla ilgili müzik dinleme, Ģarkı söyleme, 

müzik aleti çalma, ritim tutma, kafiye bulma, tempo tutma gibi etkinliklerden 

faydalanılabilir. 

6. Görsel/uzamsal zekâ: Bu zekâ alanında resimler, Ģekiller, renkler, desenler 

önemlidir.  Zihinsel hayal gücü kuvvetlidir. Yer-yön bulma, bir fikri duyguyu, 

görsel objelerle daha iyi anlatmaya dayanır. Olayları kiĢileri Ģekilleri zihinde 

resimleme yolu kullanılabilir, doğru algılayabilir ve algılama üzerine 

gördüklerini yansıtabilir. Bu zekâ alanının geliĢtirilmesi için, karikatür çizme, 

resim yapma ya da resmederek anlatma, farklı renklerle yazıların altını çizme, 

harita-tablo inceleme, poster hazırlama, renk ve semboller kullanma, kavram 

haritası yapma,  gibi öğretim etkinliklerinden faydalanılabilir. 

7. Bedensel/kinestetik zekâ: Bu zekâ zihin-kas koordinasyonuna dayanır. Vücut ile 

zihin arasında uyum kurma, vücut hareketlerini kontrol etme, beden dilini 

kullanma, jest ve mimiklerini etkili kullanma, vücut hareketlerini kontrol etme 
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bu zekâ alanını geliĢmiĢ bireylerin genel özelliklerindendir. Heykel yapma, 

beden dilini kullanma, drama, rol yapma, gösterip yaptırma gibi öğretme 

etkinliklerinden faydalanılabilir.  

8. Doğacı: Doğal çevreyi anlama ve tanımayla ilgilidir. Doğal bitki örtüsüne 

duyarlıdır. Canlıları sever, korur. Doğal bitki örtüsünü hayvanları tanır, 

sınıflandırır, benzerlik ve farklılıklarını tespit edebilir. Bitki yetiĢtirir, büyütür, 

hastalıklarıyla mücadele eder ve bu iĢten zevk alır. Bu zekâ alanının 

geliĢtirilmesi için harflerin okunuĢunu hayvan seslerine benzetme, deneyler 

hazırlatma, bitki yetiĢtirme, hava durumunu takip etme gibi etkinlikler 

yaptırılabilir (Akınoğlu, 2011; Bümen, 2005; Demirel, 2008). 

Çoklu zekâda değerlendirme, öğrenci geliĢim dosyaları, vaka kayıtları, 

fotoğraflar, günlükler, sosyogramlar, ölçüt dayanıklı değerlendirmeler kullanılabilir. 

Değerlendirmeye öğretmenle birlikte öğrenci velileri ve öğrencilerin katılımı da 

sağlanmalıdır (Akınoğlu, 2011). 

 

2.2.1.7. Eğitsel oyun 

Bireylerin fiziksel, zihinsel ve estetik becerilerini geliĢtirici, öğrenmeyi zevkli 

hâle getiren, öğrenilenlerin pekiĢtirilmesini ve daha rahat bir ortamda tekrar edilmesini 

sağlayan bir öğretim tekniğidir. Tekniğin uygulanmasında; öğretmenin oyunu sürekli 

takip etmesi, tüm öğrencilerin oyuna katılımının sağlanması da önem taĢır. Bununla 

birlikte dikkat, yaratıcılık, hayal gücü ve espri gücü gerekmektedir. Öğrenciler bu 

süreçte akademik becerileri elde etmede daha fazla motive olurlar. (Bilen, 2006, 

Demirel, 2008; Lederman, 1987). 

Oyunlar, öğrencilerin, heyecan, rekabet, gerçekçilik, katılım, hoĢlanma, 

motivasyon kazanmalarını sağlar. Eğitsel oyunlar oynanırken, problem çözme, iletiĢim, 

okuma, dinleme, iĢbirliği, el becerileri gibi birçok beceri geliĢir (Harrison, 1992). 

Hassard (2000)‘a göre, oyunlar, fen sınıflarında sadece aktif öğrenmeyi artırmakla 

kalmaz, öğrenciler için motivasyonu artırmada etkili olur. Oyunlar, yeni fen 

kavramlarını tanıtmak ve bu kavramları yeni durumlara uygulamalarına yardım etmek 

için kullanılabilir. Ayrıca oyunlar, değerlendirmenin alternatif bir formu olarak da 
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kullanılabilir. Akpınar ve Ergin (2005) oyun etkinliklerini yapılandırmacı uygulamalar 

arasında kabul etmiĢtir. 

 

2.2.1.8. Aktif öğrenme 

Yapılandırmacılık kavramı, eğitimde adı geçen aktif öğrenme (etkin öğrenme) 

kavramıyla eĢ anlamlı kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Aktif öğrenmenin kuramsal temelleri 

yapılandırmacılığa dayanmaktadır. Ancak yapılandırmacılık, bilginin yapılandırılması 

için öğrenene hangi fırsatların verilmesi veya öğrenme ortamında ne türden etkinlikler 

düzenlenmesi gerektiği konularına açıklık getirmez. Aktif öğrenme, yapılandırmacı 

yaklaĢımın uygulama alanına aktarılması çabalarının bir ürünüdür (Açıkgöz, 2003). 

Aktif öğrenme; öğrencinin öğrenme sorumluluğunu alarak, karar verme, öz 

düzenleme yapma, üst düzey zihinsel becerileri kullanma yoluyla; okuma, yazma, 

tartıĢma, problem çözme gibi etkinliklerde bulunmalarına dayanır (Açıkgöz, 2003; 

Lubbers ve Gorcyca, 1997; Sivan, Leunng, Woon & Kember, 2000). Kuramsal 

temelleri, yapılandırmacı ve biliĢselci anlayıĢa dayanır. Bu yaklaĢıma göre yeni bilgiler 

ön bilgilerin üzerine yapılandırılır (Hand & Treagust, 1991; Steffe & Gale, 1995). Bu 

yapılandırmanın sağlanabilmesi için sınıf içi deneyimler artırılmalı, öğrencilerin etkin 

olarak katılabilecekleri aktiviteler hazırlanmalıdır. Etkinlikler sosyal çevrede, birlikte 

öğrenme ortamlarında gerçekleĢtirilir. Bu nedenle grup etkinlikleri, iĢbirlikli öğrenme 

ortamlarının önemi, aktif öğrenmenin sağlanmasında büyüktür (Long, 2004).  

TartıĢma ortamlarının sağlanması, soru sorma, baĢkalarına anlatma olmaksızın 

bilgilerin akılda kalması mümkün görünmemektedir. Bilginin kalıcılığı, sorulara cevap 

verme isteğiyle problemleri çözmek için ihtiyaç duyduğu bilgiye ulaĢma çabasıyla 

gerçekleĢir (Silberman, 1996). Aktif öğrenme genel olarak öğrencileri öğrenme 

sürecinde etkin kılan bütün öğrenme yolları olarak ele alınabilir. Bu yollardan bazıları: 

Oyun, zihin haritası, rol yapma, kavram karikatürü, venn diyagramı, aktif yazma, 

günlük tutma, beyin fırtınası, ayrılıp birleĢme, hızlı tur, düĢün eĢleĢ paylaĢ, slogan 

hazırlama, öğrenme galerisi, birlikte öğrenme, tereyağ ekmek, sandviçtir. 
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2.2.1.9. Öğrenme Halkası (Öğrenme Döngüsü) 

Öğrenme halkası, biliĢselci ve yapılandırmacı öğrenme kuramlarına dayanan bir 

öğrenme yaklaĢımıdır. Temel amaç öğrencilerin yaĢantıları yoluyla yaĢam problemlerini 

çözmeleri ve kendi kendilerine kavram oluĢturmalarıdır. 5-E, 7-E modelleri öğrenme 

halkasının ayrıntılı olarak tanımlanmasına dayanır ve bunların hepsi aynı özellikleri 

taĢır (Settlage, 2000; akt: ġaĢmaz Ören, Tezcan, 2009).  

Öğrenme halkası üç aĢamada uygulamaya dökülür; keĢif- inceleme, terim 

tanıtımı ve kavram uygulama. Ġlk aĢamada, öğrenciler öğrenme ortamındaki yeni araç, 

gereç ve diğer materyaller ile somut yaĢantılar edinirler. Bu aĢama öğrencilerde 

dengesizlik3 yaratır. Bu aĢamada kavramlar hakkında bilgi verilmez. Böylece, 

öğrencilerin zihninde bir takım sorular oluĢmaya baĢlar bu süreç sonunda ise öğrenciler 

öğrenmeye hazır hâle gelir. Terim tanıtımı aĢamasında öğrenciler öğretmenin 

rehberliğinde kendi bilgilerini organize eder, deney sonuçlarını açıklar ve kavramları 

eĢleĢtirir. Bu aĢamada öğrencinin mantıksal çerçevesine bağlı olarak özümleme4 ya da 

düzenleme5
 olur. Son aĢamada, öğrenilen bilgiler yeni durumlarda kullanılır (ġaĢmaz 

Ören & Tezcan, 2009). 

 

2.2.1.10. 5-E Öğrenme Modeli 

Öğrenme döngüsü yaklaĢımında, yapılandırmacı öğrenme teorisinin farklı 

uygulama biçimi olarak kabul edilen 5E modelinde öğrencilerin aktif olması gerektiği 

savunulduğu için, öğrencilerin birebir etkileĢimde bulunabilmesine ve böylece kendi 

öğrenmelerini kendilerinin gerçekleĢtirmesine olanak sağlayan bir sürece iĢaret 

edilmektedir. Bu nedenle bu öğrenme-öğretme etkinlikleri yapılandırmacı uygulamalar 

olarak kabul görmektedir  (Arslan, 2007). 

 ―5E Öğretim Modeli‖ adını; Girme (Enter), KeĢfetme (Exploration), Açıklama 

(Explanation), DerinleĢtirme (Elaboration), Değerlendirme (Evaluation) olmak üzere 

                                                 
3
 Ortaya çıkan yeni durumlar ya da daha önceki bilgilerle çeliĢen bilgiler, farklı durumlarda çocuğun 

farklı düzeylerde biliĢsel dengesizlikler yaĢamasına neden  olmaktadır. Piaget‘e (1977) göre biliĢsel 

dengesizlik, ―...çocuğu varolan durumunun ötesine gitmeye ve yeni yönlere ilerlemeye zorlar‖. 
4
 Organizmanın yeni bir algısal, motor ya da kavram durumu varolan biliĢsel Ģeması  ya da davranıĢ 

modelleri içine yerleĢtirdiği biliĢsel süreç (Piaget, 1977).  
5
 Yeni bilgi ile eskinin koordinasyonunu sağlamak yönünde de bir düzenleme yapmaya yönelik biliĢsel 

süreç (Piaget, 1977). 
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Ġngilizce kelimelerin ilk harflerinden almıĢtır. ―5E Öğretim Modeli‖ nin öğretimde 

uygulanma aĢamaları literatürdeki çalıĢmalardan yararlanılarak aĢağıda sırasıyla 

sunulmuĢtur (Keser, 2003; Orgill & Thomas, 2007; Özmen, 2004; Wilder & 

Shuttleworth, 2005): 

1. Girme (GiriĢ) AĢaması (enter/engage): Öğretmenin ilk eylemi öğrencilerin konu 

hakkında bildiklerini tanımlamalarına yardımcı olmaktır. Öğrenciler ilk olarak 

öğrenme göreviyle karĢılaĢırlar, geçmiĢ yaĢantıları ile Ģu andaki yaĢantıları 

arasında bağlantı kurarlar. Öğretmen soru sorarak, bir problemi tanımlayarak, 

ilginç bir olayı anlatarak, öğrencinin konuya dikkatini çeker. Böylece 

öğrencilerin öğrenme görevine odaklanmalarına yardımcı olunur. Bu aĢamada 

öğrencilerin doğru bilgileri ifade etmeleri beklenmez. 

2. KeĢfetme aĢaması (explore): Bir önceki aĢamada kurulan hipotezin test edilmesi 

bu aĢamada gerçekleĢir. Öğrenci materyal ve öğrenme göreviyle doğrudan 

etkileĢime girer. Öğretmen materyalleri sunma ve öğrencilere rehberlik görevini 

üstlenmektedir.  Öğrenciler en çok bu aĢamada etkinlikte bulunurlar, bilimsel 

bilgiyi keĢfederler. Öğrenciler bu aĢamada, öğretmen rehberliğinde; video, 

laboratuvar, bilgisayar ve kütüphane gibi ortamlarında çalıĢarak fikir üretirler. 

Üretilen fikirler, öğretmenle birlikte değerlendirilerek olayı çözümlemek için 

beceriler ve çözüm yollarına dönüĢtürülür. Bu aĢamada üst düzey zihinsel 

beceriler kullanılır,  olasılıkların düĢünülür, hipotezler test edilir ve bulgular elde 

edilerek tartıĢılır. 

3. Açıklama aĢaması (explain): Öğrenciler gözlemleriyle ön bilgilerini 

karĢılaĢtırmaya ve ikisi arasındaki iliĢkiyi açıklamaya teĢvik edilirler. 

Öğrencilerin bir önceki aĢamada elde ettikleri verilerden yararlanarak çıkarımda 

bulunmaları istenir. Öğretmen bu aĢamada bilgisayar yazılımlarından, 

animasyonlardan, kavramsal değiĢim metinlerinden, tartıĢma, anlatım, analoji ve 

video gibi yöntemlerden faydalanabilir. Öğrenciler kavramlarla ilgili 

anladıklarını ifade ederler ve arkadaĢları ile de paylaĢırlar.  

4. DerinleĢtirme aĢaması (elaborate): Bu aĢamada öğrencilerin öğrendikleri yeni 

bilgileri farklı durumlarda kullanmaları, günlük hayatla iliĢkilendirmeleri 

beklenir. Öğrenciler öğrendikleri kavramlarla diğer ilgili kavramları 
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iliĢkilendirir. Öğrenciler, formal terimleri ve tanımları kullanmaları ve yeni 

durumlarda anlayıĢlarını sergilemeleri yönünde teĢvik edilir. Ġlgili konuda daha 

derin bilgi edinilmesi söz konusudur. 

5.  Değerlendirme aĢaması (evaluate): Bu aĢamada öğrenciler, diğer dört aĢamada 

öğrendikleri yeni bilgileri sorgulayarak bir çıkarımda bulunurlar, kendi 

geliĢmelerini değerlendirirler. Bununla birlikte öğretmenlerde öğrencilere açık 

uçlu sorular sorabilir, öğrenilenleri değerlendirebilirler. 

 

2.2.1.11. Probleme dayalı öğrenme 

Windschitl (2000)‘e göre probleme dayalı etkinlikler, yapılandırmacı anlayıĢın 

özelliklerini sergiler. Bireyin kendi bilgisini kurması ve geliĢtirmesi, etkin olarak 

sorgulaması, problem çözmesi, yaratması ve derinlemesine anlaması yapılandırmacı 

anlamdaki bir öğrenmenin sonucu olarak açıklanır (Marlowe & Page 1998). 

Probleme dayalı öğrenmenin birbiriyle iliĢkili üç temel amacı bulunmaktadır; 

birincisi, öğrencinin bir problemi ya da bir soruyu sistemli bir biçimde araĢtırma 

yeteneğini geliĢtirmek ikincisi, öğrencinin kendi öğrenmesini yönlendirme becerisini 

geliĢtirmek, üçüncüsü ise öğrencilerin kendi öğrenmesi için sorumluluk alarak 

öğrenmelerini düzenleme ve kontrol etmelerini yani öz düzenleme yapabilmelerini 

sağlamaktır (Jacobsen, Eggen & Kauchak, 2002). Verilen amaçlara dayalı sağlanan bir 

öğrenme, yapılandırmacı eğitimin uygulandığı eğitim ortamlarının amaçlarıyla 

örtüĢmektedir (YaĢar, 1998).  

Problem çözme yöntemi, büyük grupla yapılabileceği gibi, küçük gruplarla veya 

bireysel olarak da uygulanabilir. Problem çözme yöntemi uygulanırken; rol oynama, 

benzetiĢim, küçük grup tartıĢmaları gibi birçok teknikten yararlanılabilir (Erden, 1996). 

Probleme dayalı öğrenmenin aĢamaları Ģöyledir (Delisle, 1997): 

- Öğretmen tarafından yapılandırılmıĢ bir problem durumu öğrenme ortamına 

getirilir.  

- Problem durumu sunulur (öğretmen tarafından hazırlanan senaryolar Ģeklinde) 

- Öğrenciler problem ile ilgili bilgi toplar, nedenlerini araĢtırır.  

- ÇalıĢma sürecinde öğrenme gereksinimi olan alanlar belirlenir  
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- ÇalıĢmanın gerektirdiği bilgi ve beceriler, öğrenmenin etkililiğini artırmak 

amacıyla probleme uygulanır 

- Probleme iliĢkin öğrenmeler ve bireyselleĢtirilmiĢ çalıĢmalar özetlenir ve 

öğrenciler bilgi ve becerileri uygular. 

 

Sonuç olarak yapılandırmacı öğretim uygulamaları, öğrencinin bilgiye ulaĢması, 

bilgiyi anlamlandırması, kendine mâl etmesini gerektiren zengin ve etkileĢimli bir 

öğrenme ortamı öngörmektedir. Bu öğrenme ortamlarının özellikleri, yukarıda sözü 

edilen öğrenme-öğretme etkinlikleriyle hayata geçirilmektedir. Yapılandırmacı kuramın 

bu öğretim uygulamaları, birbirinden farklı özellikler göstermelerine karĢılık, benzer 

amaçları yoluyla istenilen hedefe ulaĢılmasına yardım etmektedir.   

 

2.2.2. Ġlgili araĢtırmaların kontrol gruplarında uygulanan öğrenme-öğretme 

etkinlikleri 

2.2.2.1.Anlatım 

―Anlatım yöntemi, öğretmenin bilgilerini, pasif bir Ģekilde oturarak dinleyen 

öğrencilere ilettiği geleneksel bir yöntemdir‖ (Küçükahmet, 2007). Kalabalık sınıflarda, 

öğrencilerin ön bilgi eksikliği olduğu konuların öğretiminde, zaman sınırlı olduğunda 

kullanılır. DüĢük maliyetli olması ve kullanımındaki kolaylık tercih sebebini 

oluĢturmaktadır. Bu yöntemle kısa sürede çok bilgi verilebilir, öğrencilere dinleme 

alıĢkanlığı kazandırılır, not alma becerileri geliĢtirilir. Organize bilginin 

kazandırılmasında kullanılır. Ancak tüm bu avantajlarının yanında birçok sınırlığı da 

bulunmaktadır: Süreçte öğretmen-öğrenci etkileĢimi tek yönlüdür.  Uzun süre kullanımı 

öğretimi sıkıcı hâle getirir, öğrenme ilgi ve isteğini azaltır, dikkatin dağılmasına neden 

olur. Öğrenci süreçte öğrenme sorumluluğu almadığından kalıcı bilgi sağlanamaz.  

Ezber öğrenmeye ve hazırcılığa alıĢtırır. BiliĢsel alanın bilgi düzeyindeki hedeflerin 

kazandırılmasında kullanılabilir, üst düzey zihinsel becerilerin kazandırılmasında 

etkisizdir. DuyuĢsal ve psikomotor hedeflerin kazandırılmasında ise kullanımı çok 

enderdir (ErciyeĢ, 2011; Kaptan, 1999; Küçükahmet, 2007). 
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2.2.2.2. SunuĢ yoluyla öğretim stratejisi 

Öğretmen tarafından kavram ilke ve genellemelerin tümdengelimsel anlayıĢla 

verilmesine dayalı bir öğretim stratejisidir. Ausubel, bu stratejide anlamlı öğrenmenin 

sağlanabileceğini savunmaktadır. Öğretmen tarafından bilgiler, örgütlenerek düzenli bir 

sırada verilmesi esastır. Bilgilerin örgütlenmesinde organize edicilerin kullanımı önem 

taĢır. KarĢılaĢtırıcı, açıklayıcı organize ediciler; kavram haritaları, tablo ve Ģekillerin 

kullanımı yoluyla organize ediciler iĢe koĢulur. Yeni bilgiler ön bilgilerle 

iliĢkilendirilmeli, süreçte öğrencilerle öğretmen arasında yoğun etkileĢim sağlanmalı ve 

bol örnekle ders desteklenmelidir. Uygulama aĢamaları aĢağıda verilmiĢtir: 

- Planlama için hedefler ve içerik belirlenir, örnekler hazırlanır. 

- Ön örgütleyiciler sunulur (hedeften haberdar etme, açıklama, örnek verme, Ģekil 

ve kavram haritası sunma). 

- Kavram, ilke ya da bilgiler açıklanır ve örnekler verilir.  

- Öğrenciden örnek istenir ve farklı düĢünceler üretmeleri beklenir. 

SunuĢ yoluyla öğretim kısa sürede çok bilgi verilmesinde, karmaĢık konuların 

öğretiminde, ön bilgiler yetersiz olduğunda ve sınıflar kalabalık olduğunda 

kullanılabilir. Ancak bol örnek kullanılmaz, farklı yöntem tekniklerle desteklenmezse 

ders sıkıcı hâle gelebilir (Demirel, 2008; ErciyeĢ, 2011).  

 

2.2.2.3. Gösteri 

―Gösteri, öğretmenin bir iĢin nasıl yapılacağını göstermesi, bir prensibi 

açıklamasıdır. Bu süreçte öğretmen hem görsel hem de iĢitsel iletiĢimi kullanır, gösteri 

sırasında öğrencilere mutlaka yönlendirici sorular sorar‖ (Küçükahmet, 2007). 

Tamamen gerek koĢullar altında ve gerçek araç-gereçlerle yapılabildiği gibi, resimler, 

modeller yoluyla da gerçekleĢtirilebilir (Kaptan, 1999). Daha çok psikomotor beceri 

öğretiminde kullanılır. Bu teknik göze ve kulağa hitap ettiği için ilgiyi artırır. 

KonuĢulanlar açık ve anlaĢılır hâle gelir. Bununla birlikte hazırlık gerektirmesi, 

kalabalık sınıflarda kullanılmasının güç olması sınırlı yönleri arasındadır (Bilen, 2006). 

Tüm gösterilerin öğretmen tarafından yapılması zorunluluğu yoktur. Gerektiğinde 

öğrenciler de kendi aralarında bu tekniği uygulayabilirler. Bu tekniğin kullanımında 

araç-gereçlerin yeterli olması, zamanın yeterliği, her öğrencinin görebileceği bir ortamın 
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yaratılması, soru-cevap yoluyla merak uyandırma, öğrencilerin tahminlerde 

bulunmalarını sağlama önem taĢır (Demirel, 2008). 

 

2.3. Meta-analiz yönteminin kuramsal temelleri 

Bilindiği gibi, deneysel çalıĢmalarda deneyin katılımcıları ciddi sorunlardan 

biridir. Küçük ölçekli çalıĢmalar sıkı bir Ģekilde kontrol edilebilir ve iyi bir Ģekilde 

değerlendirilebilir ama istatistiksel gücün yetersiz olması, Ģüpheli genellenebilirliği 

beraberinde getirir. Büyük ölçekli çalıĢmalarda ise kontrol ve izleme zor olduğu için bu 

tür desenlerin uygulanması neredeyse imkânsızdır ve genellenebilirliği de Ģüphelidir. 

Bu durum eğitimle ilgili araĢtırmalarda küçük ölçekli çalıĢmaların tercih sebebi olması 

için iyi bir nedendir (Fitz & Gibbon, 1985). Ancak küçük ölçekli çalıĢmaların kesin 

cevaplar verebilmesi nadir bir durumdur. AraĢtırmalar farklı özellikler taĢıdığından, 

sonuçları birbiriyle tutarlı olmayabilir (Wolf, 1986). Bu durumda küçük ölçekli 

çalıĢmalar meta-analiz yoluyla birleĢtirilmelidir (Cavanaugh, 1998; Hunter  & Schmidt, 

1990). 

Glass (1976)‘a göre meta-analiz, bulguları birleĢtirmek amacıyla bireysel 

çalıĢmaların analiz sonuçlarının toplamının geniĢ istatistiksel analizidir. Glass (1976) 

veri analizinin üç düzeyde olduğunu söyler: Birincil analiz, araĢtırmada verilerin orijinal 

analizidir. Ġkincil analiz, eski verilerle yeni sorulara yanıt vermek veya orijinal araĢtırma 

sorularını cevaplamak için daha iyi istatistiksel tekniklerle verilerin tekrar analiz 

edilmesidir. Meta-analiz ise analizlerin analiziyle ilgilidir. ―Analizlerin analizi‖nden 

kastedilen; bireysel çalıĢmalardan elde edilen deneysel bulguların birleĢtirilmesi, 

sentezlenmesi ve yorumlanmasıdır (Hamer & Pippa, 2002; Wolf, 1986).  

 

2.3.1. Meta-analizin faydaları ve sınırlılıkları 

Alanyazına göre meta-analizin yararları Ģöyle özetlenebilir: 

1. ―Meta-analiz orijinal veri toplamak yerine, diğer araĢtırmalarda kullanılan bilgileri 

kullanır. Meta-analizin örneklemini önceki araĢtırmalar oluĢturur‖ (Tarım, 2003: 76). 

Yani farklı örneklem büyüklüklerine sahip çalıĢmaları birleĢtirmeyi olanaklı kılar 

(Bernard vd., 2003). Bu yolla örneklem büyüklüğü artırıldığı için çalıĢmanın 
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istatistiksel anlamlılık düzeyi, yani istatistiksel gücü arttırılabilir (Abramson & 

Abramson 2001; Hamer  & Pippa, 2002). 

2. Belirli bir alanda gerçekleĢtirilen küçük ölçekli araĢtırmaların geçerliliğinin ve 

değerinin artması sağlanabilir (Abramson  & Abramson, 2001; Fitz-Gibbon, 1985; 

akt: Cohen, Manion & Morisson, 2007). Kendini tekrarlayan bulguların yorumuna 

katkı sağlar (Fitz-Gibbon, 1985). Böylelikle ilgili alanda yapılan araĢtırmaların genel 

bir değerlendirmesi yapılabilir. 

3. GerçekleĢtirilebilecek yeni araĢtırmalar için çalıĢma konularının bulunması, belirli 

ölçütler dâhilinde biraraya getirilebilecek araĢtırmaların bulgularının analizi ve bu 

araĢtırmaların yetersizliklerinin keĢfedilmesi yoluyla sağlanır (Abramson & 

Abramson 2001; Cohen, Manion & Morrison, 2007; Hamer & Pippa, 2002; Wood, 

2000). Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardan elde edilen sonuçlarda Ģans bulgusu 

olup olmadığı hakkında bilgi sağlandığından yeni tartıĢma konularının oluĢturulması 

sağlanabilir (Abramson & Abramson 2001). Meta-analiz, aslında bir bakıma 

eleĢtirilerin yeniden gözden geçirilmesi yöntemi olarak açıklanabilir (Akgöz, Ercan 

& Kan, 2004). 

4. Meta-analiz yoluyla etki büyüklüğünün zamanla değiĢimi incelenebilir ve bu 

inceleme bir alanın tarihsel geliĢimi hakkında bilgi verebilir (Fitz & Gibbbon, 1985). 

 

Bir meta-analizin birçok faydası olmasına rağmen, bazı sınırlılıkları da vardır. 

Bu sınırlılıklar meta-analize yöneltilen eleĢtiriler baĢlığında ele alınmıĢtır. Bu eleĢtiriler 

Glass (1976) tarafından dört ana baĢlıkta özetlenmiĢtir: 

1. Birbirinden farklı çalışmalardan mantıksal bir sonuç çıkarma güçlüğü: 

 Bu eleĢtiri "elma ve portakal" karĢılaĢtırması olarak adlandırılır. Farklı 

araĢtırma teknikleri kullanan araĢtırmaların sonuçlarının (elma ve portakalların) aynı 

analizde birleĢtirilmesinin uygun olmadığı savunulmaktadır (Slavin, 1984). Bir meta-

analizde bir araya getirilen çalıĢmalar kaçınılmaz olarak farklı özellikler taĢıyacaktır ve 

zor olan Ģey, sahip olmaları gereken benzer noktalara karar vermektir. Dâhil edilen 

çalıĢmalar hakkında, bu çalıĢmaların bulgularının birleĢtirilmesi konusunda farklı 

görüĢler olacaktır. Meta-analizin doğası gereği, bireysel çalıĢmalardan daha geniĢ 

sorulara hitap ettiği unutulmamalıdır (Borenstein, Hedges, Higgins & Rothstein, 2009). 
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Sonuç olarak araĢtırmaların kodlanması yoluyla bu sorunun üstesinden gelmek çok 

basittir (Chambers, 2004). ÇalıĢmaların değiĢkenleri ve özellikleri kodlanabilir, dolaylı 

etkiler ve homojenlik test edilerek belirlenebilir (Wolf, 1986). 

 

2. Kalitesiz çalışmalarla meta-analiz sonuçlarının kirlenmesi: 

 Kalitesiz çalıĢmaların meta-analize dâhil olması bir baĢka eleĢtiri konusudur. 

Meta-analizde yer alan çalıĢmalar düĢük kalitede olabilir. Kötü çalıĢmalar 

koleksiyonundan iyi sonuçlar elde edilemez (Hedges & Olkin, 1986). Bu da meta-

analizin değerli bilgi vermesini önleyecektir (Slavin, 1984). Meta-analize dâhil edilen 

tüm çalıĢmaların mükemmel olması olası değildir. Bu bir sınırlılıktır. Bu nedenle dâhil 

edilme ölçütleri dikkatle seçilerek sınırlandırılır (Borenstein vd., 2009). ÇalıĢma 

kalitesine göre fark olup olmadığını test etmek için çalıĢmalar kodlanabilir (Hunter & 

Schmidt, 1990).   

3. Önemli bulgular lehine yayımlanmış çalışmalara önyargı: 

 YayımlanmıĢ ya da yayımlanmamıĢ birden fazla kaynaktan elde edilen 

çalıĢmaların, analize dâhil edilmesi yoluyla bu önyargı önlenebilir (Wolf, 1986). 

Yayımlanma yanlılığı huni garfikleri ile yorumlanabilir, yakalanan önyargı miktarı 

Begg-Mazumdar veya Egger testleri yapılarak ölçülebilir (Borenstein, 2005).  

4. Aynı çalışmadan mantıksal olarak birbirine bağlı birden fazla sonuç çıkması: 

 ÇalıĢmaların aynı örneklem üzerinde birden fazla ölçüm verisi sunduğunda, 

meta-analizde daha fazla ağırlık vermesini önlemek için sonuçlar birleĢtirilebilir (Wolf, 

1986). Bağımsız etki büyüklüğünün hesaplanması bir diğer çözümdür ve böylelikle 

araĢtırmacılar genellikle her çalıĢma için sadece bir etki büyüklüğü kullanırlar 

(Chambers, 2004). 

Glass (1976)‘ın söz ettiği eleĢtirilerin dıĢında alanyazında yer alan bir diğer 

eleĢtiri ise ―Bir sayı (etki büyüklüğü) tüm alanı özetleyemez”dir. Meta-analizde etki 

büyüklüğüne bakılarak yorum yapılması nedeniyle, çalıĢmadan çalıĢmaya bu etkinin 

değiĢebileceğinin göz ardı edildiği söylenir. Aslında bir meta-analizde amaç, özet etkiyi 

raporlaĢtırmak değil, etki büyüklüklerini sentezlemektir. Özet etkiyi raporlaĢtıran ve 

heterojenliği göz ardı eden araĢtırmacılar, ana nokta olan sentezi atlamıĢlardır 

(Borenstein vd., 2009). 
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Meta-analiz, analize dâhil edilen araĢtırmalar kadar ve meta-analiz 

gerçekleĢtirilirken ve tasarlanırken verilen kararlar kadar iyi olabilir. ÇalıĢmaların 

kalitesini, etki büyüklüklerini değerlendirmede; hem istatistiksel ve yöntemsel sorunları 

hem de orijinal çalıĢmaların meta-analizdeki yerini anlamada araĢtırmacı becerileri 

önemlidir. Ancak sadece eski bilgileri içeren bir meta-analiz çok faydalı olmayabilir. Bu 

nedenle meta-analizin sık güncellenmesi gerekmektedir (Hamer & Pippa, 2002, 2, 3). 

Yukarıda sözü edilen eleĢtirilerin yanında, eğitim bilimlerinde gerçekleĢtirilen 

meta-analiz çalıĢmalarına iliĢkin eleĢtiriler de bulunmaktadır. Bu eleĢtirilerden biri, 

eğitim bilimlerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmaların fizik ve kimya gibi ―somut bilimler‖ 

de olduğu kadar güçlü ve kesin sonuçlu olmamasıdır. Hedges, ―sosyal bilimler‖ olarak 

adlandırdığı psikoloji ve eğitim bilimlerine ait 13 alanda yapılmıĢ araĢtırmaları 

inceleyip bulduklarını Fizik alanındaki araĢtırmalarla karĢılaĢtırmıĢtır. Fizik alanında 

yapılan araĢtırmaların sonuçlarıyla, eğitim bilimleriyle ilgili araĢtırma sonuçlarının aynı 

tutarsızlıkları gösterdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu araĢtırmada bulunan nihai sonuç; 

eğitim gibi soyut bilimlerle ilgili araĢtırmaların gücünün, somut bilimlerle ilgili 

araĢtırmaların gücüyle benzer olduğudur. Bu nedenle Hedges; somut bilimlerde 

araĢtırmacıların yaptığı gibi, eğitim bilimcilerin de araĢtırma bulgularındaki genel 

eğilimleri aramasını önermektedir (Marzano, Pickering & Pollock, 2001, 7, 8). Bu 

nedenle eğitim bilimlerinde de tek bir araĢtırmanın sonuçları, bir strateji ya da 

yaklaĢımın iĢe yarayıp yaramadığı konusunda belirleyici olmamalıdır; bulguların 

sentezlenmesi yoluyla en iyi sonuca ulaĢılabilir. 

 Eğitim bilimlerinde gerçekleĢtirilen meta-analiz çalıĢmalarına iliĢkin bir diğer 

eleĢtiri Slavin (1984) tarafından ortaya konmuĢtur. Slavin (1984), eğitim bilimlerinde 

meta-analize dâhil edilen araĢtırmaların güvenilir olması ve güçlü araĢtırma desenine 

sahip olması gerekliliği üzerinde durmaktadır. Farklı araĢtırma desenlerini birleĢtiren 

çalıĢmaları, doğru sonuç vermeyeceği konusunda eleĢtirmektedir. Glass vd. de meta-

analizin sadece deneysel araĢtırmalarda yapılabileceğini varsaymaktadırlar (Cohen, 

Manion & Morrison, 2007, 293). Etki büyüklüğü, orijinal fikir olarak deney ve kontrol 

gruplu deneysel araĢtırmalarda uygulanabilir (Glass, 1976; akt: Stanly, 2001, 135) ve 

çalıĢmaların seçiminde, örneklemin geliĢigüzel atanmıĢ olması ölçütü eklenmelidir. Ne 
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yazık ki bu yolla meta-analiz yine de mükemmel olmayacaktır. ÇalıĢmaların 

sınırlılıkları mutlaka dikkate alınmalıdır (Borenstein, 2009, 380).  

Meta-analiz çalıĢmalarında birleĢtirilecek araĢtırmaların örneklemlerinin 

geliĢigüzel atanmıĢ olma koĢuluna iliĢkin alanyazında farklı görüĢler de yer almaktadır. 

Eğitim bilimlerinde yarı deneysel araĢtırmalar, gerçek deneysel araĢtırmalar için ihtiyaç 

duyulan dengeyi sağlamaktadır. Gerçek deneysel araĢtırmaların eğitim bilimleri için  

inanılır olmadığı, iç geçerliğinin yüksek, dıĢ geçerliğinin düĢük olduğu söylenmektedir. 

Yarı deneysel araĢtırmalar ise eğitim bilimlerinde daha gerçekçi kabul edilmekte fakat 

iç geçerliği düĢük, dıĢ geçerliği yüksek olmaktadır. Bununla beraber, yarı deneysel ile 

gerçek deneysel araĢtırmaların değerlendirmesinin yapıldığı Kulik (1982)‘in meta-

analiz çalıĢmasında, araĢtırma desenlerine göre etki büyüklüğü değerleri arasında 

anlamlı fark bulunmamıĢtır (Carlberg vd., 1984). Meta-analize dâhil edilecek 

araĢtırmaların taĢıması gereken özelliklere iliĢkin olarak, etki büyüklüğünün 

hesaplanabilmesi için gerekli verilerin bulunması ve araĢtırma desenlerinin deneysel ya 

da yarı deneysel olması gerektiği söylenmektedir (Campbell & Stanley, 1966; akt: 

Chambers, 2004). Abramson (1994) da benzer Ģekilde; meta-analizin, herhangi bir 

türdeki niceliksel çalıĢmalara uygulanabilir olduğunu ifade etmektedir (örneğin, 

kontrollü klinik çalıĢmalar, yarı deneysel çalıĢmalar, gözlemsel çalıĢmalar, vaka-kontrol 

çalıĢmaları). Çoğu meta-analiz nedensel iliĢkileri açıklamayı amaçlayan çalıĢmalarla 

ilgilenmesine rağmen, nedensel olmayan iliĢkilerin çalıĢmalarına, tanımlayıcı 

araĢtırmalara, tarama çalıĢmalarına, teĢhis yöntemlerinin geçerlilik ve güvenilirlik 

çalıĢmalarına, maliyet-etkililik çalıĢmalarına ve diğer konulara da uygulanabildiğini 

belirtmektedir. 

Yurtiçi ve yurtdıĢında yapılan çalıĢmalara bakıldığında, alanyazında 

yayımlanmıĢ ve yayımlanmamıĢ meta-analiz çalıĢmalarında, deneysel araĢtırmaların 

meta-analizini yapanlar olduğu gibi (Günhan, 2009; Smith, 1996; Tarım, 2003); yarı 

deneysel ve deneysel araĢtırmaları birleĢtiren meta-analiz çalıĢmaları da (BaĢol & 

Johanson, 2009; Bayraktar, 2002; Cavanaugh, 1998;  Graham & Sandmel, 2011; 

Johnson, Johnson & Stanne, 2000) bulunmaktadır. Bu nedenle farklı araĢtırma 

desenlerinin birleĢtirilmesi yoluyla meta-analizin gerçekleĢtirilmesinin, yöntemsel 

açıdan sorun oluĢturmayacağı söylenebilir. 
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2.3.2. Meta-analizde izlenen aĢamalar 

Alanyazında meta-analizde izlenmesi gereken aĢamalar için farklı öneriler 

bulunmaktadır. Örneğin Chambers (2004) yedi, Glass vd., 1981 akt: Cohen, Manion & 

Morrison (2007) sekiz,  Fittz-Gibbon (1984) dört, Durlak (1998) ise altı aĢamadan söz 

etmektedir.   

Meta-analizde izlenmesi gereken aĢamalara iliĢkin Glass vd. (1981)‘nin önerisi; 

odaklanmak için değiĢkenleri tanımlama (bağımlı ve bağımsız), araĢtırmacının 

ilgilendiği değiĢkenlerin yer aldığı tüm çalıĢmaları tanımlama, sonuçları ve etki 

büyüklüklerini yordayabilecek özellikleri her çalıĢma için kodlama (katılımcıların 

örneğin yaĢı, cinsiyeti, etnik kökeni), örneklem büyüklüğü yoluyla, her bir değiĢken 

çifti için (bağımlı ve bağımsız) etki büyüklüğünün ağırlığını hesaplayarak etki 

büyüklüklerini tahmin etme, çalıĢmalar arasındaki etki büyüklüğünün standart sapması 

ve ortalamasını hesaplama ve son olarak örneklem hatasının, ölçme hatasının ve sınır 

aralığının etkisini belirlemedir. Varyansın büyük bir oranı son aĢamada yer alan 

konularla ilgiliyse; etki büyüklüğü ortalaması, değiĢkenler arası iliĢki doğru tahmin 

edilmiĢ olacaktır. Eğer, varyansın büyük bir oranı son adımla ilgili değilse, çalıĢma 

etkileriyle iliĢkili olan ilgili özellikler gözden geçirmelidir (Cohen, Manion & Morrison, 

2007). Fittz-Gibbon (1984)‘a göre meta-analizin aĢamaları ise etki büyüklüğü 

hesaplanmıĢ araĢtırmaları bulma (yayımlanmıĢ, yayımlanmamıĢ), araĢtırma özelliklerini 

kodlama (tarih, desen özellikleri, desen kalitesi gibi), eki büyüklüklerini hesaplama, 

içerik değiĢkenleri ile etki büyüklüklerini iliĢkilendirmedir. Alanyazında daha çok atıf 

yapılan Durlak (1998)‘ın görüĢlerine göre meta-analizin uygulama aĢamalarında ilk 

olarak araĢtırma sorusu Ģekillendirilir, literatür araĢtırması yapılarak çalıĢmalar kodlanır, 

etki büyüklüğü indeksi ve etki büyüklüklerinin dağılımlarının istatistiksel analizi 

yapılarak sonuç ve yorumlar ifade edilir. 

 

2.3.3. Etki büyüklüğü 

Meta-analiz, araĢtırma sonuçlarını sentezleyen bir yöntemdir. Bir meta-analizde 

değiĢkenlerin etkileri, etkinin .05 düzeyinde istatistiksel açıdan anlamlı olup olmadığı 

ile değil; o değiĢkenlerin ne kadar fark yarattıklarıyla ilgili olan ―etki büyüklüğü‖ terimi 
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kullanılarak araĢtırılır (Fitz-Gibbon, 1985). Bu nedenle meta-analizin amacı, konuyla 

ilgili birçok çalıĢmada ortalama etki büyüklüğü belirlemektir. Etki büyüklüğü, bir 

örneklemde sunulan olgunun ölçüsüdür (Wolf, 1986) ve ―gruplar arasındaki fark veya 

iliĢkinin gücünü gösterir‖ (Akgül & Çevik, 2003, 7). 

Etki boyutu araĢtırılırken dokuz faktör göz önüne alınmalıdır: AraĢtırma amacı, 

araĢtırma deseni, etki-boyutu ölçümü, yorum kuralları, örnekleme konuları, normal 

olmayan dağılım, puan değiĢkenliği, ölçme hatası ve ölçek (Onwuegbuzie & Levin, 

2003, akt: Chambers, 2004). Kullanılan ölçekler ve ölçüm sonuçları çalıĢmadan 

çalıĢmaya değiĢtiği için karĢılaĢtırmaya izin veren bir yöntemle, sonuçlar standardize 

edilmiĢ değerler olan etki büyüklükleri indeksine çevrilir. Böylece farklı çalıĢmalardan 

elde edilen verilerin birleĢtirilmesi ve karĢılaĢtırılması sağlanır. Etki büyüklüğü genel 

olarak aĢağıdaki gibi tanımlanır: 

 = 
E

Y - 
C

Y / S   

E

Y  deney grubunun ortalaması, 
C

Y  kontrol grubunun ortalaması, S gruplar içi 

standart sapmadır. Meta-analiz çalıĢmasında öncelikle iki gruplu bireysel deneylerin 

etki büyüklükleri indeksinin, daha sonra da bireysel deneylerin etki büyüklükleri 

kullanılarak genel etki büyüklüğünün tahmin edilmesi gerekir (Hedges, 1986, 366). 

 

Bağımsız iki grup için etki büyüklüğü ölçüm çeşitleri 

Ġki grup ortalaması arasındaki farkın hesaplandığı istatistiksel yöntemler (tek 

grup t-test, iliĢkili örneklemler için t-testi, iliĢkisiz örneklemler için t-test, vb.) için etki 

büyüklüğü hesaplanmasında Cohen‘in d si, Hedges‘in g si ve Glass‘ın deltası 

kullanılabilmektedir (Durlak, 2009). Bağımsız iki grup için etki büyüklüğü ölçüm 

çeĢitlerine iliĢkin açıklamalar aĢağıda verilmektedir: 

 

1. Cohen‘in d’si: 

Cohen (1988)  d‘yi, ortalamalar arası farkın (M1 – M2), her iki grubun standart 

sapmasına (σ) bölünmesi olarak tanımlamıĢtır. Cohen, iki grubun varyanslar homojen 

olduğunda, her iki grubun standart sapmasının kullanabileceğini savunmuĢtur. Meta-

analizde iki gruptan biri deney biri de kontrol grubu olarak kabul edilir. Çıkarma 
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yapıldığında (M1 – M2), sonuç düzelme yönündeyse ya da tahmin edilen yöndeyse 

sonuç pozitif çıkar; sonuç bozulma yönündeyse ya da tahmin edilenin aksi yönündeyse, 

negatif çıkar. d tanımlayıcı bir ölçüdür. Hesaplanmasında kullanılan formül aĢağıdadır: 

 

 

 

X: Ham puan, M: Ortalama, N: vaka sayısı 

Pratikte, toplanmıĢ standart sapma (σpooled) yaygın olarak kullanılır (Rosnow and 

Rosenthal, 1996: akt: Becker, 2000 ). ToplanmıĢ standart sapma, standart sapmaların 

karelerinin toplamının yarısının kareköküdür (Cohen, 1988: 44). ToplanmıĢ standart 

sapma için etki büyüklüğü formülü ise Ģöyledir: 

 

 

“d”, iki grup arasındaki farklılığın t testinin değerinden de hesaplanabilir 

(Rosenthal & Rosnow, 1991; akt: Becker, 2000). ―df”,  t testi için serbestlik derecesidir. 

―n‖ her grup için vaka sayısıdır. ―n‖ bulunmadığı zaman da formül kullanılabilir. ―n‖ 

eĢit olmadığı durumlarda, ―n‖ ile formül kullanılmalıdır. 

 

d r‘den hesaplanabilir, etki büyüklüğü korelasyonu (Becker, 2000). 

           

d Hedges'in g‘sinden hesaplanabilir (Becker, 2000). 
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Thalheimer ve Cook (2002)‘ göre etki büyüklüğü düzeyinin anlamsal ifadesinin 

sınıflandırılması Ģu Ģekildedir:  

-0.15 Etki büyüklüğü değeri < 0,15 önemsiz düzeyde  

0,15 Etki büyüklüğü değeri < 0,40 küçük düzeyde  

0,40 Etki büyüklüğü değeri < 0,75 orta düzeyde  

0,75 Etki büyüklüğü değeri < 1,10 geniĢ düzeyde  

1,10 Etki büyüklüğü değeri < 1,45 çok geniĢ düzeyde  

1,45< Etki büyüklüğü değeri muazzam düzeyde etki eder.  

Cohen, d değerine iliĢkin aĢağıda verilen tabloya göre yorum yapılmasını 

önermiĢtir: 

Tablo 2.1. 

Cohen d‘sinin açıklaması 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cohen standardı 
Etki 

büyüklüğü 
Daimi yüzde  

ÖrtüĢmeme 

yüzdesi 

GENĠġ 

2.0 97.7 81.1 

1.9 97.1 79.4 

1.8 96.4    77.4 

1.7 95.5  75.4 

1.0 94.5  73.1 

1.5 93.3  70.7 

1.4 91.9  68.1 

1.3 90  65.3 

1.2 88  62.2 

1.1 86  58.9 

1.0 84  55.4 

0.9 82  51.6 

ORTA 

0.8 79  47.4 

0.7 76  43.0 

0.6 73  38.2 

0.5 69 33.0 

KÜÇÜK 

0.4 66 27.4 

0.3 62 21.3 

0.2 58 14.7 

0.1 54 7.7 

0.0 50 0 
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Tablo 2.1.‘e göre Cohen (1988) etki büyüklüğünü 0.0 ile 0.4 arasında ise 

―küçük‖, ―0.5 ile 0.8 arasında ise ―orta‖ ve 0.9 ve üstü olduğunda  ―geniĢ‖ olarak 

belirlemiĢtir. Etki büyüklüğü, ortalama daimi (standing) yüzde ya da örtüĢmeme 

yüzdesi olarak da düĢünülebilir. Etki büyüklüğü ―0‖ gösterdiğinde,  uygulama grubu, 

uygulama yapılmayan grubun 50. yüzdeliğindedir. Etki büyüklüğü 0.8 gösterdiğinde, 

uygulama grubu ortalaması, uygulama yapılmayan grubun 79. yüzdeliğindedir. Etki 

büyüklüğü 1.7 gösterdiğinde uygulama grubu ortalaması, 95.5 yüzdeliğindedir. Etki 

büyüklüğü ayrıca, uygulama yapılmamıĢ grup ile uygulama yapılan grubun iĢlenmemiĢ 

puan yüzdesi açısından yorumlanabilir Cohen (1988)‘e göre etki büyüklüğü 0.0 

gösterdiğinde, uygulama yapılmayan grup için puan dağılımı ile uygulama grubunun 

dağılımı tamamen örtüĢür, örtüĢmeyen yüzde ―0‖ dır. Etki büyüklüğü 0.8 gösterdiğinde 

iki dağılımda örtüĢmeyen % 47.4 dür ve 1.7 gösterdiğinde %75.4 dür. 

 

2. Hedges‘nin g‘si 

Hedges'in g’si dolaylı bir ölçüdür. Ġki grup arasındaki fark için varyans testinden 

analizinden, ortalama kare hatasının karekökünden hesaplanır. Hedges‘in g‘si Glass için 

meta-analizin öncülerinden bir olarak adlandırılır (Becker, 2000). Formülü aĢağıda 

verilmektedir: 

 

 

 

 

 

Hedges‘in g‘si iki grup arasındaki farkın t testi değerinden hesaplanabilir   

(Rosenthal & Rosnow, 1991; akt: Becker, 2000). Formülde yer alan ―n‖, ―n‖ ler eĢit 

olmadığında kullanılmalıdır. ―n‖ler eĢit olduğunda, N kullanılmalıdır (Becker, 2000).         

 

ya da 
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Standart sapmanın toplamı (σpooled), standart sapmanın toplanmıĢ nüfus değerinin 

tarafsız kestiricisi ile hesaplanabilir (Rosnow & Rosenthal, 1996, akt: Becker, 2000): 

 

Hedges‘in g‘si Cohen‘in d‘siyle hesaplanabilir: 

 

Hedges'in g‘si r den hesaplanabilir, etki büyüklüğü korelasyonu  (Becker, 2000): 

 

 

Alanyazında yaygın biçimde kullanılan Cohen‘in d si ile Hedges‘in g si 

arasındaki temel fark; Hedges‘in g‘sinin hesaplanmasında küçük örneklemler için 

düzeltme faktörünün olmasıdır (Turner & Bernard, 2006). Hedges‘in g‘si örneklem 

sayısı büyük olduğu durumlarda n > 20 Cohen‘in d‘sine yaklaĢmakta ya da benzer 

olmaktadır (Becker, 2000; Lipsey & Wilson, 2001). 

 

3.Glass‘ın deltası 

Glass‘ın deltası, deney ve kontrol grubunun ortalamaları arasındaki farkın, 

kontrol grubunun standart sapmasına bölünmesiyle bulunur (Becker, 2000): 

 

 

2.3.4. Meta-analizde model seçimi ve çalıĢmaların homojenliği 

Meta-analizde kullanılacak istatistiksel modelin seçilmesi, ortaya çıkarılacak 

sonuç bakımından önem taĢır. Alanyazında ―sabit etkiler modeli (fixed effect model)‖ 

ve ―rastgele etki modeli (random effects model)‖ olmak üzere iki popüler istatistik 

modeli yer almaktadır. Bu modellere iliĢkin genel bilgiler aĢağıda yer almaktadır 

(Abramson, 1994; Akgöz, Ercan & Kan, 2004; Akçil & Karaağaoğlu, 2001; Borenstein, 

2009; DeCoster, 2004; John, Hunter & Schmidt, 2000): 
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 2.3.4.1. Sabit etki modeli 

Sabit etkiler modelinde bütün çalıĢmaların temelini oluĢturan bir gerçek etki 

boyutu olduğu ve gözlenen etkilerdeki bütün farkların, örneklem hatasından 

kaynaklandığı varsayılır. ―Etki tahmini için uygulanan yöntemler varolan çalıĢmalardaki 

ortalama için bir fayda sağlamıĢ mıdır?‖ sorusunun cevabı aranır. Derlenen çalıĢmaların 

hepsinin tamamen aynı etkiyi tahmin etmesi varsayımına dayanır, bir baĢka deyiĢle, ayrı 

çalıĢmalardaki bulgulardan tahmin edilebilen altta yatan bir tek gerçek etkinin var 

olduğu varsayımı söz konusudur. Bu modele göre;  

- Etki büyüklüklerinin çeĢitliliklerinin örnekleme hatasından kaynaklandığı 

varsayılır.  

- Daha dar güven aralıkları elde edilebilir.  

- ÇalıĢmalar arası varyans bileĢeni hesaba katılmadığı için çalıĢmaların 

homojenliği konusunda açık bilgi elde edilemez.  

- Küçük çalıĢmalarda, büyük çalıĢmalar kadar duyarlı olmayabilir. 

 

AĢağıda yer alan iki koĢul karĢıladığında bu model kullanılır: 

- Ġlki, analizdeki bütün çalıĢmaların pratikte özdeĢ olduğudur. 

- Ġkincisi hedefin, sonucu evrene genellemek değil, ortak etki büyüklüğünü 

hesaplamak olduğudur  (Borenstein, 2009). 

 

Sabit etkiler modeli olarak adlandırılan bu çalıĢmayı çok daha tanılayıcı 

olabilecek terim ―genel etki modelidir‖ (Borenstein, Hedges, Higgins & Rothstein, 

2010). Hedges (1994) ve Raudenbush (1994) sabit etkiler modeli için aĢağıda yer alan 

gerekçeleri önermiĢlerdir (John, Hunter & Schmidt, 2000):  

- Yazarlar çalıĢmaların bazen azami etki alanı için ortalama etki büyüklüğüyle 

ilgilenmezken bunun yerine meta-analizin içerdiği çalıĢmaların temsil ettiği etki 

büyüklüklerinin sadece özel etki büyüklükleriyle ilgilenmiĢlerdir. 

- Bu gerekçe altında araĢtırmacılar, meta-analizlerindeki çalıĢmaları, poyansiyel 

geniĢ bir popülasyondan bir örneklem olarak kabul etmez, evrenin tümü olarak 

kabul eder.  
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- Bu varsayım altında, çalıĢmaların etki boyutlarının bu örneklemlendirmesi 

yüzünden örneklem hatasının gerçekleĢmesi mümkün olamaz çünkü tüm olası 

etki büyüklükleri meta-analizin kapsamında tanımlanmıĢtır.  

- Bu modelde anahtar soru bu varsayımın gerçekçi ya da uygun olup olmadığıdır. 

Bu varsayımdaki büyük problem, araĢtırmacının, meta-analizin kapsamında 

sadece özel çalıĢmalarla ilgilendiğini belirleme zorluğudur ve belki de 

imkânsızdır.  

 

2.3.4.2. Rastgele etki modeli 

Etki tahmini için ―uygulanan yöntemler ortalamaya bir fayda sağlar mı?‖ 

sorusunun cevabı aranır. Sabit etki modeli varsayımları yerine gelmediğinde çok yaygın 

bir Ģekilde kullanılan bu istatistik modeli, çalıĢmaların kendi içlerindeki varyansını ve 

çalıĢmalar arası varyansı dikkate alarak bir değerlendirme yapmanın daha doğru 

olabileceğini öngörmüĢtür. Temel olarak; bütün etki büyüklüklerindeki farklılığın 

sadece örnekleme hatası değil evrendeki çeĢitliliklerden de kaynaklandığını varsayar 

(Abramson, 1994; Akgöz, Ercan & Kan, 2004; Akçil & Karaağaoğlu, 2001). 

Eğer açıklanamayan heterojenite var ise, bilinmeyen yan tutmalar veya 

bilinmeyen etki değiĢtirici faktörler var olabilir. Böyle durumlarda, farklı çalıĢmalarda 

gerçek etkilerin farklı olduğu varsayımı temelindeki bir rastgele-etkiler (―random-

effects‖) modeli, bulguları özetlemek için kullanılabilir. Bu modelde;  

- Varyansın çalıĢmalar arası bileĢenini de birleĢtirdiği için daha geniĢ güven 

aralıkları elde edilir.  

- ÇalıĢmaların homojenliği konusunda bir fikir edinilebilir.  

- ÇalıĢmalardaki gerçek etkilerin bir dağılımından örnekleme alındığı varsayılır. 

- Bu model küçük çalıĢmalarda daha duyarlıdır (Akgöz, Ercan & Kan, 2004; 

Akçil & Karaağaoğlu, 2001; Borenstein vd., 2009). 

 

Birçok durumda rastgele etki modeli, sabit etki modelinden daha uygundur. 

Buna karĢın, sabit etki modelinin kullanımı, rastgele etki modeline göre daha 

popülerdir, bunun nedeni ise matematiksel olarak sabit etki modelinin daha kolay 

olmasıdır. Ancak kullanımı oldukça kolay rastgele etki modelleri yapılmıĢtır. 
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Günümüzde birçok dergi, çok güçlü bir gerekçe göstermedikçe meta-analistlerin 

rastgele etki modeliyle çalıĢmalarını beklemektedir (DeCoster, 2004). 

Bağımsız olarak çalıĢan araĢtırmacılar tarafından yapılmıĢ bir dizi çalıĢmanın 

verileri toplandığında, pratik olarak tüm çalıĢmaların eĢit olma durumu olasılığı 

olmamaktadır. Bu çalıĢmalardaki konular veya karıĢan etkiler sonuçları bir Ģekilde 

etkileyeceğinden, ortak etki büyüklüğü varsayımı karĢılanmayacaktır. Bu durumda 

rastgele etki modeli, sabit etki modelinden daha kolay doğrulanmaktadır (Borenstein 

vd., 2009). 

Buna karĢın rastgele etki modelinde gerçek etki büyüklüğünün değiĢmesine izin 

verilir. Tüm çalıĢmaların genel bir etki büyüklüğüne sahip olması olasıdır, fakat bir 

baĢka olasılık da etki büyüklüğünün çalıĢmadan çalıĢmaya değiĢebilirliğidir. Örneğin 

çalıĢmadaki katılımcılar; diğer çalıĢmalara göre daha yaĢlı, sağlıklı ya da eğitimli 

olduğunda; ya da çok farklı müdehaleleler kullanıldığı zaman etki büyüklüğü, büyük 

(ya da küçük) olabilir. Çünkü katılımcıların karıĢık olduğu durumlarda ve karıĢık 

uygulamalarda ya da farklı nedenlerle, dâhil edilen çalıĢmaların etki büyüklükleri 

farklılaĢabilir. Rastgele etkiler modelinde çalıĢmalardaki etki büyüklükleri gerçekte, bu 

etki büyüklüklerinin özel bir dağılımından rastgele bir örneklemi temsil etme varsayımı 

yerine getirilmektedir. Bu nedenle terim rastgele etkiler olmaktadır (Borenstein vd., 

2010). 

 

Birleştirilmiş etkinin hesaplanması 

Birçok araĢtırmacı, rastgele etkiler modelinin, sabit etkiler modeline göre, 

birleĢtirilen etkinin daha az kesin bir tahminini verdiğini sezgiyle elde edilmiĢ bulurken, 

bazıları rastgele etkiler modelinin birleĢtirilmiĢ etkinin farklı bir tahminini vermesini 

ĢaĢırtıcı bulur. Gerçekten sabit etkiler modeli genel-ortak bir ortalamayı tahmin ederken, 

rastgele etkiler modeli mühim-görkemli (grand) ortalamayı tahmin etmektedir 

(Borenstein vd., 2009). 

 

Meta-analizde varyansın kaynağı 

Sabit etkiler modelinde örneklemenin bir düzeyi vardır (okuldaki deneklerin 

örneklenmesi gibi) ve bu nedenle varyansın (uyuĢmazlığın) da bir kaynağı vardır. Buna 
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karĢın rastgele etkiler modelinde, örneklemenin iki düzeyi vardır (okullar 

popülasyonunun içinden okulları örnekleme ve sonra her okuldaki öğrencileri 

örnekleme gibi). Bu nedenle varyansın iki kaynağı vardır. Varyansın iki kaynağı olması 

standart hatanın rastgele etkiler modelinde daha geniĢ olmasına neden olmaktadır. Sabit 

etkiler modelinde bir örneklemin ortalaması hesaplanır ve standart hata bu 

hesaplamanın tahminini etkiler. Rastgele etkiler modelinde birçok örneklemin 

ortalaması hesaplanır ve standart hata bu hesaplamanın tahminini etkiler. 

Buraya kadar verilen bilgilerden yola çıkılarak modeller arasındaki farklar 

aĢağıdaki gibi sıralanabilir (Borenstein vd., 2009): 

a. Sabit etkiler modelinde ağırlıklandırma sadece çalıĢmalar arası varyansa 

(uyuĢmazlığa) dayanmaktadır. Rastgele etkiler modelinde ise hedef, tek bir gerçek 

etkiyi hesaplamak değil, etkilerin dağılımının ortalamasını hesaplamaktır.  

b. Rastgele etkiler modelinde her çalıĢma için atanan göreli ağırlıklandırma, 

sabit etkiler modeline göre daha dengelidir. Somut olarak, eğer sabit etkiler 

ağırlıklandırmasından rastgele etkiler ağırlıklandırmasına doğru hareket edilirse geniĢ 

çalıĢmalar etkisini kaybeder, küçük çalıĢmaların etkisi artar.  

c. Eğer geniĢ çalıĢmalar yüksek etkiye sahipse, birleĢtirilmiĢ etki, sabit etkiler 

modelinde yüksek olmaya eğilimli olacaktır (çalıĢmalar yüksek etkiye sahip olduğunda) 

ve rastgele etkiler modelinde düĢük olmaya eğilimli olacaktır (çalıĢmalar düĢük etkiye 

sahip olduğunda). Eğer küçük çalıĢmalar yüksek etkiye sahipse, birleĢtirilmiĢ etki sabit 

etkiler modelinde düĢük olmaya eğilimli olurken (çalıĢmaların sahip olduğu etki düĢük 

olduğunda), rastgele etkiler modelinde yüksek etkiye eğilimli olacaktır (çalıĢmaların 

sahip olduğu etki yüksek olduğunda). 

 

2.3.5. Homojenitenin açıklanması 

Meta-analize dâhil edilen çalıĢmaların birleĢtirilmesinde homojenlik testinin 

yapılması ve açıklanması, daha sonra ortalama etki büyüklüklerine iliĢkin bulguların 

yorumlanması gerekmektedir. Meta-analiz çalıĢmalarında homojeniteden kasıt; her bir 

çalıĢmanın sonuçlarının, istatistiksel olarak diğerleri ile uyumlu olmasıdır. Homojenite, 

araĢtırmalarda verilen etki büyüklüğü değerleri ve %95 güven aralıkları ile basitçe ifade 

edilebilir. Her bir çalıĢmanın güven aralığının üst sınırı, diğer çalıĢmaların güven 
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aralıklarının alt sınırından düĢük değilse veya tam tersi bir uyumsuzluk yok ise 

çalıĢmalar homojen olarak değerlendirilebilir. Bununla birlikte istatistiksel testler 

yapılarak homojenlik araĢtırılır. En yaygın kullanılan kikare testidir. ÇalıĢmaların etki 

büyüklüklerinin güven aralıkları dağılımlarının, homojenliği ve heterojenliğinin grafikle 

gösterimi ġekil 2.1.‘de verilmektedir (Huedo Medina, 2006; akt: Açıkel, 2009).   

 

 

ġekil 2.1.  

Meta-analize dâhil edilen çalıĢmaların grafikle homojenliğinin gösterimi 

 

Bazı araĢtırmalarda sabit etkiler modeliyle çalıĢarak iĢe baĢlanmakta ve eğer Q 

istatistiği anlamlı çıkarsa (heterojenitenin anlamlı çıkması) rastgele etkiler modeli 

kullanılmaktadır. Bu yolu izlemek aĢağıdaki nedenlerle sorunlu olmaktadır (Borenstein, 

Hedges & Rothstein, 2007, 114): 

Meta-analize dâhil edilen çalıĢma sayısı azsa ve çalıĢmalar arası uyumsuzluk 

çoksa, Q istatistiğine dayalı test, çalıĢmaların uyumsuzluğu önemli olsa bile düĢük bir 

güce sahip olabilmektedir. Bu nedenle modeli seçmek için bir ölçüt olarak Q testini 

kullanmak, sadece kavramsal bir perspektiften problemli olmamakta, sadece oldukça 

sağlam-önemli (substantial) dağılımlı durumlarda sabit etki modeli analizi kullanımına 

izin verebilmektedir. ÇalıĢma sayısı çok az olduğu durumlarda, çalıĢmaların kesin 

olarak uyumsuz olup olmadığını tahmin etmek imkânsız olabilir. Sonuç olarak iki 

model arasında seçim yapma, çalıĢmaların ortak bir etki büyüklüğünü paylaĢıp 

paylaĢmadığı hakkındaki beklentiye dayanmalıdır. Meta-analize dâhil edilen 

Etki büyüklüğü  
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çalıĢmaların sayısı az olduğunda, çalıĢmalar arası uyuĢmazlığın Q istatistiği ile tahmin 

gücü düĢeceğinden, rastgele etki modeli kullanılmalıdır. 

 

Model seçiminde hatalar (Borenstein vd., 2009): 

Sabit etkiler modeliyle analize baĢlayıp rastgele etkiler modeline geçerek bu 

testle çalıĢmaya devam etmek, birçok nedenle tercih edilmemesi gereken bir yoldur. Ġlk 

olarak anlamlı olmayan bir heterojenlik testi, çalıĢmaların genel bir etkiye sahip 

olduğunun kanıtıdır. Heterojenlik testi çoğunlukla zayıf bir güce sahiptir ve bu nedenle 

heterojenliğin sonucu anlamlı olsa bile, heterojenliğin gerçek düzeyi önemli 

olmayabilir. Bu durumda rastgele etkiler modeli iyi bir seçenek olmaktadır; çünkü 

etkilerin tutarlılığı hakkında daha az yanıltıcı tahmin yapılabilmektedir.  

Model seçiminde doğru karar vermede; modellerin belirli özelliklerinin ve iki 

model arasındaki farkların dikkate alınması önemlidir. Bu açıdan aĢağıda verilen 

bilgilerin dikkate alınması gerekmektedir: 

- Matematiksel olarak sabit etkiler modeli gerçekten özel bir inceleme sağlar 

ancak bu modeldeki ―tüm çalıĢmaların ortak bir etki büyüklüğünü paylaĢtığı‖ 

varsayımı olası değildir.  

- Sabit etkiler modelinde özet etki, analizdeki tüm çalıĢmalar için ortak olan 

etkinin bir tahminidir. Rastgele etkiler modelinde özet etki doğru etkilerin 

dağılımının ortalamasının tahminidir. 

- Rastgele etkiler modelinde ağırlıklandırmalar, sabit etkiler modeline göre daha 

benzerdir. 

- Sabit etkiler modeliyle karĢılaĢtırılan büyük-geniĢ çalıĢmalar daha az göreli 

ağırlıklandırılırken, küçük çalıĢmalar daha çok göreli ağırlıklandırılır.   

- Özet etkinin standart hatası ve güven aralığı; rastgele etkiler modelinde, sabit 

etkiler modeline göre daha geniĢtir. 

- Sabit etkiler modelinde değiĢkenliğin tek kaynağı çalıĢmalar arası hata 

tahminidir. Yeterince büyük örneklemli çalıĢmalarda bu değiĢkenlik kaynağı 

azaltılırken, genel etki büyüklüğü kesin olarak tahmin edilebilir. 

- Rastgele etkiler modelinde değiĢkenliğin iki kaynağı vardır: ÇalıĢmalar içi 

varyans hata tahmini ve çalıĢmalar arası varyans. Yeterince büyük örneklemli 
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çalıĢmalarda değiĢkenliğin ilk kaynağı azaltılır. Bununla birlikte çalıĢmalar arası 

varyans büyükse, iyi tahmin elde edebilmenin yolu çalıĢma sayısının 

artırılmasıdır. Eğer az sayıda çalıĢmanın örneklem büyüklüğü artırılırsa, bu 

çalıĢmaların etki büyüklüğü kesinlikle bilinebilir. Ama hala kesinlik tüm 

çalıĢmaların ortalamasının tahminidir. 

- ÇalıĢmalar ağırlıklı olarak yayımlanmıĢ kaynaklardan toplandığında rastgele 

etkiler modeli en akla yakın seçim olmaktadır.  

- Çok büyük ya da küçük ölçekli çalıĢmalarda (uç noktada -extreme- yer alan 

çalıĢmalardır) etki büyüklüğü, rastgele etki modelinde, sabit etkiler modelinden 

daha dengeli olmaktadır. Sabit etkiler modelinden rastgele etki modeline 

geçildiğinde, bu uç noktadaki çalıĢmalar eğer büyük ölçekliyse etkisini 

kaybeder, küçük ölçekli olduğunda ise etkisi artar. 

- Özet etkinin standart hatası ve güven aralığı rastgele etkiler modelinde, sabit 

etkiler modeline göre daha geniĢtir. YayımlanmıĢ çalıĢmaların meta-analizinde 

rastgele etkiler modelinin kullanımı daha uygundur (Borenstein vd., 2009). 

 

2.4.  Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde, yurt içinde ve yurtdıĢında öğrenme-öğretme etkinlikleriyle ilgili 

meta-analiz çalıĢmaları ile yurtiçinde fen öğretiminde yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının baĢarı ve/veya tutuma etkisini araĢtıran çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.4.1. Yurtiçinde öğrenme-öğretme etkinlikleriyle ilgili meta-analiz 

araĢtırmaları 

Tarım (2003), Türkiye‘de 1990 ile 2001 yılları arasında yayımlanan iĢbirlikli 

öğrenme (ĠÖ) yönteminin etkililiğini sınayan 26 yüksek lisans ve 15 doktora tezi olmak 

üzere toplam 41 tezi meta-analiz yöntemi yoluyla birleĢtirmiĢtir. MetaWin 1.0 

istatistiksel paket programı kullanarak hesaplanan genel etki büyüklüğü d++=0.82 (95 % 

GA= 0.66 ile 0.98) olarak belirlenmiĢtir. Bu etki büyüklüğü Cohen‘in (1977) 

yorumlarına göre yüksek bir genel etki olarak düĢünülebilir. ĠÖ literatüründe 

yayımlanma yanlılığının olmadığı, Türkiye‘de yapılan çalıĢmaların daha çok ilköğretim 

I. kademe ve üniversite düzeyinde olduğu ve öğrenme düzeyi bakımından ortalama etki 
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büyüklükleri arasında anlamlı farklılık bulunmadığı belirlenmiĢtir. ĠÖ yönteminin tüm 

alanlarda yüksek etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Deneyin yapıldığı derse göre ĠÖ 

yönteminin etkililiği ve dersler açısından ortalama etki büyüklükleri arasındaki fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır.  

ġahin (2005)‘in çalıĢmasında 1994-2004 yılları arasında, internet tabanlı uzaktan 

eğitimin etkililiğini yüz yüze eğitimle karĢılaĢtıran nicel çalıĢmalar birleĢtirilerek, meta-

analiz yöntemiyle incelenmiĢtir. Meta-analize toplam 58 çalıĢma dâhil edilmiĢtir. 

Hesaplanan ortalama etki büyüklüğü E=+0,2863 bulunmuĢtur. Elde edilen etki 

büyüklüğü küçük ölçekte, pozitif ve anlamlı bir etki büyüklüğüdür. Sonuç olarak 

internet tabanlı uzaktan eğitim, yüz yüze yapılan eğitime göre daha baĢarılı 

bulunmuĢtur.    

 Camnalbur (2008) Türkiye‘de bilgisayar destekli öğretimin etkililiği üzerine 

1998–2007 yılları arasında bilgisayar destekli öğretiminin, geleneksel yöntem ile 

karĢılaĢtırıldığı nicel çalıĢmaları incelemiĢtir. Konu ile ilgili 422 yüksek lisans ve 

doktora tezi, 124 makale ve bildirinin bulunduğu çalıĢma havuzundan dâhil edilme 

ölçütlerine uygun 78 adet çalıĢma meta-analiz yöntemiyle birleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, bilgisayar destekli öğretim yönteminin akademik baĢarıya olan etki 

büyüklüğü 1,048 olarak bulunmuĢtur. Bulunan değerin, Thalheimer ve Cook tarafından 

yapılan sınıflandırmaya göre geniĢ, Cohen ve arkadaĢları (2000) tarafından yapılan 

sınıflandırmaya göre ise büyük etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Bilgisayar destekli 

öğretimin geleneksel öğretimden daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Günhan (2009)‘ın çalıĢmasında 1998-2007 yılları arasında gerçekleĢtirilmiĢ 

bilgisayar destekli kavram haritalamanın etkililiğini, geleneksel öğretim yöntemi ile 

karĢılaĢtırılarak test eden deneysel araĢtırmalar incelenmiĢtir. Kavram haritaları öğretim 

stratejisinin akademik baĢarı üzerindeki etki büyüklüğünü hesaplamak için meta-

analitik etki analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Konu ile ilgili olarak 320 yüksek lisans ve 

doktora tezi, 90 adet makale ve bildiri tespit edilmiĢ; meta-analizine dâhil edilme 

ölçütlerine uygun olan 34 adet çalıĢma seçilerek meta-analiz yöntemiyle birleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda, kavram haritaları öğretim stratejisinin akademik baĢarıya olan 

etki büyüklüğü 7.50 olarak bulunmuĢtur. Bulunan değerin, Thalheimer ve Cook 

tarafından yapılan sınıflandırmaya göre büyük, Cohen ve diğerleri (2000) tarafından 
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yapılan sınıflandırmaya göre ise geniĢ etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. UlaĢılan 

sonuçlar, kavram haritaları öğretim stratejisinin geleneksel öğretim yöntemine göre 

daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Acar (2011), 2002-2011 yılları arasında fizik, kimya, biyoloji ve matematik 

alanları eğitiminde yapılmıĢ bilgisayar destekli öğretimin tutuma etkisinin, geleneksel 

yöntem ile karĢılaĢtırıldığı nicel çalıĢmaları incelemiĢtir. 142 yüksek lisans ve doktora 

tezi, 45 makale ve bildirinin bulunduğu çalıĢma havuzundan dâhil edilme ölçütlerine 

uygun 56 adet çalıĢma meta-analize uygun bulunmuĢ, 78 veri

 meta-analiz yöntemi ile 

birleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, bilgisayar destekli öğretim yönteminin tutuma 

olan etki büyüklüğü 0,262 olarak bulunmuĢtur. Bulunan değerin, Thalheimer ve Cook 

tarafından yapılan sınıflandırmaya göre küçük (small) etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. 

Fizik, kimya, biyoloji ve matematik alanları eğitiminde bilgisayar destekli öğretimin 

öğrencilerin derse karĢı tutumları üzerinde geleneksel yöntemle karĢılaĢtırıldığında 

bilgisayar destekli öğretim lehinde bir etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Öner (2011), kavramsal değiĢim metinlerinin akademik baĢarı üzerindeki 

etkililiği ve çeĢitli çalıĢma karakteristiklerinin etkisini incelemiĢtir. Bu amaçla 42 

yayımlanmıĢ ve yayımlamanmıĢ çalıĢma meta-analiz yoluyla birleĢtirilmiĢtir Kavramsal 

değiĢim metinlerinin baĢarıya etkisi için genel etki büyüklüğü 1.18 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu değer Cohen‘e göre geniĢ düzeyde etki büyüklüğüdür. Buna göre 

kavramsal değiĢim metinlerinin, geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili olduğu 

bulunmuĢtur. Bununla birlikte elde edilen bulgular analize dâhil edilen çalıĢmalar 

arasında bir yayım yanlılığı olmadığını göstermiĢ, çalıĢmaların uygulandığı konu 

alanına göre en büyük etki kimya alanında ve üniversite düzeyinde bulunmuĢtur. 

―Uygulayıcı etkisi‖ ise çalıĢmada öğrenci baĢarısına etki ederek tek anlamlı farklılığı 

oluĢturan etken olarak tespit edilmiĢtir. 

Özdemirli (2011), 1988-2010 yılları arasında, iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

matematik baĢarısı ve matematiğe iliĢkin tutum üzerine etkililiğini geleneksel yöntemle 

karĢılaĢtıran deneysel çalıĢmaları meta-analiz yoluyla birleĢtirilmiĢtir. Meta-analize 

toplam 26 çalıĢma dâhil edilmiĢ, 36 veri

 birleĢtirilmiĢtir. ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin 

                                                 
 
 Meta-analize dâhil edilen bazı çalışmalarda birden fazla deney ve/veya kontrol grubu bulunmaktadır. 
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akademik baĢarı üzerindeki genel etki büyüklüğü d = 0.59, matematiğe iliĢkin tutum 

üzerine etki büyüklüğü d = 0.16 ise olarak bulunmuĢtur. BaĢarı açısından elde edilen 

etki büyüklüğü orta ölçekte pozitif ve anlamlı iken; tutum açısından elde edilen etki 

büyüklüğü ise küçük ölçekte, pozitif ve anlamlıdır. Sonuç olarak iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi geleneksel yönteme göre hem baĢarı hem de tutum açısından daha baĢarılı 

bulunmuĢtur. 

Kablan, Topan ve Erkan (2013) öğretim materyali kullanımının baĢarıya etkisini 

belirlemek amacıyla 57 araĢtırmanın verilerini meta-analiz yoluyla birleĢtirmiĢlerdir. 

Bilgisayar sunusu, fiziksel materyal, karikatür, kavram haritası, karma materyaller 

olarak kabul edilen materyal kullanımının etki büyüklüğü değeri 1.269 bulunmuĢtur. Bu 

değer Cohen (1988)‘e göre geniĢ düzeydedir. Buna göre materyal kullanımı akademik 

baĢarıyı olumlu yönde etkilemektedir. Bu etkililik düzeyinin öğretim kademeleri, ders 

türleri ve materyal türlerine göre farklılık göstermediği sonucuna varılmıĢtır. Fen 

baĢarısına yönelik etki büyüklüğü 1.258 olarak bulunmuĢtur. Bu etki büyüklüğü öğretim 

materyali kullanımının fen baĢarısını geniĢ düzeyde ve olumlu yönde etkilediğini 

göstermektedir. 

Çelik (2013), ilköğretim matematik derslerinde kullanılan alternatif öğretim 

yöntemlerinin akademik baĢarıya etkisini tespit etmek amacıyla 2005-2011 yılları 

arasında yapılmıĢ olan 74 çalıĢmayı meta-analiz yoluyla birleĢtirmiĢtir. Ġlköğretim 

matematik derslerinde kullanılan alternatif öğretim yöntemlerinin (bilgisayar destekli 

öğrenme, çoklu zekâ, drama, gerçekçi matematik öğretimi, kavramsal analiz, iĢbirlikli 

öğrenme, materyal kullanımı, probleme dayalı öğrenme, proje tabanlı öğrenme, 

yapılandırmacılık) akademik baĢarıya etkisi için etki büyüklüğü 0.887 olarak 

bulunmuĢtur. Bu etki büyüklüğünün Cohen‘in (1988) yaptığı sınıflandırmaya göre 

büyük etkiye sahip olduğu görülmektedir. AraĢtırmanın sonucunda ilköğretim 

matematik derslerinde kullanılan alternatif öğretim yöntemlerinin, akademik baĢarı 

açısından öğretmen merkezli öğretim yöntemine göre daha etkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. 

KaĢarcı (2013) yapılandırmacı yaklaĢımın öğretim uygulamalarından olan proje 

tabanlı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin baĢarıları ve tutumları üzerine etkisini ortaya 

çıkarmak amacıyla 2001-2011 yılları arasında Türkiye‘de gerçekleĢtirilmiĢ 53 çalıĢmayı 
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akademik baĢarı ve 32 çalıĢmayı da tutum için meta-analize dâhil etmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, proje tabanlı öğrenme yönteminin akademik baĢarı için etki büyüklüğü 

1,029, derse yönelik tutumlar için etki büyüklüğü ise 0.73 olarak bulunmuĢtur. Bulunan 

bu değerler, akademik baĢarı için geniĢ, tutum için ise orta büyüklükte bir etki 

büyüklüğünü ortaya koymaktadır. Etki büyüklüğünün konu alanına, öğretim 

kademesine ve uygulama süresine göre karĢılaĢtırmalı etki büyüklükleri hesaplanmıĢtır. 

Konu alanlarına göre akademik baĢarıya olan etki büyüklüğü farklılaĢırken, tutuma olan 

etki büyüklüğü farklılaĢmamıĢtır. Fen alanı için etki büyüklüğü 1.018 bulunmuĢtur. 

Öğretim kademelerine göre akademik baĢarı ve tutuma etki büyüklüğü 

farklılaĢmamıĢtır. Uygulama süresine göre akademik baĢarıya etki büyüklüğünde 

anlamlı bir farklılaĢma bulunmuĢ, tutumda ise bulunmamıĢtır. 

Batdı (2014a), tam öğrenme modeli ile geleneksel öğrenme yönteminin öğrenci 

baĢarısı, kalıcılık, eriĢi ve tutum üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla meta-analiz 

yönteminden yararlanmıĢtır. ÇalıĢmada belirlenen ölçütlere göre 2003-2013 yılları 

arasında tam öğrenme modeli ile ilgili ulusal ve uluslararası alanda kontrol gruplu 

deneysel çalıĢmalar araĢtırmalar belirlenmiĢtir. Rastgele etkiler modeline göre etki 

büyüklüğü, tam öğrenme modelinin lehine ES=1,360 olarak tespit edilmiĢtir. Bu değer, 

Cohen‘in (1988) sınıflandırmasına göre geniĢ düzeyde, pozitif yönde bir etki 

büyüklüğüdür. Bu sonuç ile tam öğrenme modeli kullanımının akademik baĢarı 

açısından yüksek düzeyde etkili olduğu söylenebilir. Tam öğrenme modeline dayalı 

uygulamaların kullanıldığı deney grubu ile geleneksel öğretim yönteminin kullanıldığı 

kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık puanlarının karĢılaĢtırıldığı ortalama etki 

büyüklüğü 1,666 olarak bulunmuĢtur. Analiz sonucunda elde edilen bu etki büyüklüğü 

değeri Cohen‘in (1988) sınıflamasına göre geniĢ düzeyde bir etki büyüklüğünü ifade 

etmektedir. Tam öğrenme modelinin öğrencilerin eriĢi puanlarına etkisi ile ilgili 

yapılmıĢ çalıĢmaların meta analizine göre elde edilen ortalama etki büyüklüğünün 0,951 

olduğu; bu değerin de, Cohen‘in (1988) sınıflamasına göre geniĢ düzeyde bir etki 

büyüklüğünü ifade ettiği ortaya çıkmıĢtır. Sonuç olarak, tam öğrenme modelinin, 

geleneksel yollara göre öğrencilerin eriĢi puanları açısından yüksek etkililik düzeyi 

oluĢturduğu görülmektedir. 



59 

 

Batdı (2014b)‘nın baĢka bir araĢtırmasında, kavram haritası tekniği ile 

geleneksel öğrenme yollarının kullanılmasının öğrencilerin baĢarıları, bilgilerinin 

kalıcılığı ve tutumlarına etkisini belirlemek amacıyla meta-analiz yönteminden 

yararlanmıĢtır. Ulusal ve uluslararası alanda kavram haritası tekniği ile yapılmıĢ nicel 

çalıĢmaların incelendiği bu araĢtırmada, 2008-2013 yılları arasındaki yayımlanmıĢ 

toplam 40 araĢtırma meta-analiz çalıĢmasına dâhil edilmiĢtir. Bununla birlikte 

öğrencilerin kalıcılık (N:11) ve tutum (N:6) puanlarını karĢılaĢtırmak üzere toplamda 17 

çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. Rastgele etkiler modeline göre yapılan analizler doğrultusunda; 

%95‘lik güven aralığının üst sınırı 1,2910, alt sınırı 0,8482 ve etki büyüklüğü 

ES=1,0696 olarak hesaplanmıĢtır. Kalıcılık puanlarının karĢılaĢtırıldığı çalıĢmaların 

(beĢ makale ve altı yüksek lisans tezi) meta-analizi sonucunda rastgele etkiler modeline 

göre 0,143 standart hata ve %95‗lik güven aralığının üst sınırı 1,412, alt sınırı 0,853 ve 

etki büyüklüğü ES=1,132 olarak hesaplanmıĢtır. Analize dâhil edilen çalıĢmaların tutum 

puanlarına iliĢkin rastgele etkiler modeline göre yapılan analiz sonucunda %95‘lik 

güven aralığının üst sınırı 1,439, alt sınırı -0,010 ve ortalama etki büyüklüğü 0,714 

olarak kavram haritası tekniğinin lehine tutum puanlarının geleneksel öğretim 

yönteminden daha iyi olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgular, kavram haritası tekniği ile 

geleneksel öğrenme yolları kullanılmasının akademik baĢarı, kalıcılık ve tutum 

puanlarını artırma konusunda, etkililik düzeyinin yüksek olduğunu göstermektedir. 

Son olarak Batdı (2014c)‘nın diğer çalıĢmasında probleme dayalı öğrenmenin 

geleneksel etkinliklere göre öğrenci tutumları üzerine etkisi meta-analiz yoluyla 

incelenmiĢtir. 2006-2013 yılları arasında ulusal ve uluslararası düzeyde yayımlanmıĢ 25 

araĢtırma meta-analiz yoluyla birleĢtirilmiĢtir. Rastgele etkiler modeline göre 0,163 

standart hata ve %95‗lik güven aralığının üst sınırı 0.9999, alt sınırı 0,4391 ve etki 

büyüklüğü ES=0.719 olarak bulunmuĢtur. Thalheimer ve Cook‘un sınıflandırmasına 

göre bu değer orta düzeyde bir etki büyüklüğünü ifade etmektedir. Bu bulguya göre 

ulaĢılan sonuç, probleme dayalı öğrenmenin, geleneksel etkinliklere göre daha etkili 

olduğunu göstermektedir. 

 Yurtiçinde öğrenme-öğretme etkinliklerini bağımsız değiĢken olarak kabul eden 

meta-analiz araĢtırmaları incelendiğinde, 2000‘li yıllardan itibaren Türkiye‘de meta-

analiz deneyimlerinin ve meta-analiz çalıĢmalarına olan ilginin arttığı görülmektedir. 
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Bununla birlikte bulguların raporlaĢtırılmasıyla ilgili olarak çalıĢmalar arasında 

farklılıklar bulunmaktadır. Yayınlanma yanlılığının, güven aralıkları dağılımına iliĢkin 

grafiklerin, hata koruma sayısının ve meta-analiz modelinin belirlenmesinde dikkate 

alınan ölçütlerin verilmesi gibi önemli hususlardan bir ya da birkaçına bulgular 

bölümünde yer vermeyen araĢtırmalar bulunmaktadır. Ġlaveten meta-analiz çalıĢmasında 

elde edilen sonuçların tartıĢılması yoluyla ortaya konması gereken eleĢtirel tespitlerin 

eksikliği de söz konusudur. AraĢtırmalarda belirli bir konu alanına ya da öğretim 

kademesine odaklanılmadığından, genel olarak dâhil edilme ölçütlerinin sınırlı 

tutulduğu söylenebilir. 

 

2.4.2. YurtdıĢında Öğrenme-Öğretme Etkinlikleriyle Ġlgili Meta-Analiz 

AraĢtırmaları 

Öğrenme-öğretme etkinliklerinin başarı ve/veya tutuma etkisini inceleyen 

meta-analiz araştırmaları 

 Kulik, Schwab ve Kulik (1982) 48 adet programlı öğretim ile ilgili bağımsız 

değerlendirme çalıĢmasının bulgularını meta-analiz tekniğiyle incelemiĢlerdir. 

AraĢtırma sonucuna göre programlı öğretimin etki büyüklüğü .08 bulunmuĢtur. 

Programlı öğretim geleneksel öğretime göre öğrenci baĢarısını anlamlı bir Ģekilde 

artırmamakta ancak öğrencilerin öğretim ve konularla ilgili daha pozitif düĢünmelerini 

sağlamaktadır. 

Zhou (1995), fen laboratuarı deneyimlerine iliĢkin 1970 yılı sonrasında yapılan 

çalıĢmaların meta-analizini yapmıĢtır. 146 bağımsız etki büyüklüğü hesaplanan 

araĢtırmada, dâhil edilme ölçütlerine uygun 30 araĢtırmaya ulaĢılmıĢtır. Ortalama etki 

büyüklüğünü hesaplanmasında 29 araĢtırmanın etki büyüklükleri hesaplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda, laboratuar uygulamalarında geleneksel olmayan öğretim 

yaklaĢımlarının, fene yönelik tutumu ve fen içeriğinin öğrenimini, geleneksel yollarla 

öğretime göre anlamlı bir Ģekilde artırdığı ortaya çıkmıĢtır. Biyoloji disiplininde 

geleneksel olmayan yaklaĢımla öğretim yapıldığında, baĢarı ve tutumu artırdığı ortaya 

çıkmıĢtır. Biyoloji dıĢındaki disiplinlerde geleneksel olmayan laboratuar 

uygulamalarının sadece mantıksal zekâyı geliĢtirmede etkili olduğu bulunmuĢtur. 
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AraĢtırma-incelemeye dayalı laboratuar uygulamaları; düĢük baĢarılı öğrencilerin fene 

iliĢkin baĢarı ve tutumu net bir Ģekilde artıran tek yaklaĢım olarak bulunmuĢtur. 

Bredderman (1983), meta-analiz yaklaĢımını kullanarak etkinlik temelli üç temel 

fen programının (ESS, SAPA ve SCIS) etkililiğini belirlemek için ilgili araĢtırmaların 

meta-analizini yapmıĢtır. 900 sınıfta gerçekleĢmiĢ 57 kontrollü çalıĢmanın genel 

ortalama etki büyüklüğü 0.35 bulunmuĢtur. Bilimsel süreç testleri için ortalama etki 

büyüklüğü 0.52, fen içeriği için .16 ve duyuĢsal öğrenmeler için .28 bulunmuĢtur. 

Dezavantajlı öğrencilerin, diğer öğrencilere göre etkinlik temelli programlardan daha 

fazla fayda elde ettikleri görülmüĢtür. Test sonuçları etkinlik temelli öğrenme lehinedir 

ancak düĢük etkidedir. YayımlanmıĢ raporlar, yayımlanmamıĢ raporlardan daha yüksek 

etkiye sahiptir.  

Lou vd. (1996), küçük gurup öğretiminin öğrenci baĢarısına ve diğer çıktılara 

etkisini iki takım araĢtırma bulgusunu birleĢtirerek meta-analiz yöntemiyle 

incelemiĢlerdir. Genel olarak, küçük grup öğrenme lehine ortalama baĢarının etki 

büyüklüğünün 0.17 olduğu tespit edilmiĢtir. Ġkinci takım 20 etki büyüklüğü 

içermektedir ve heterojen yeteneği gruplandırmaya karĢı homojen yeteneği 

gruplandırmanın baĢarıya etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. Genel olarak sonuçlar homojen 

gruplama lehine çıkmıĢ ve ortalama etki büyüklüğü 0.12 bulunmuĢtur. Tüm sınıf 

etkinliklerinin en üst düzeyde etkili olabilmesi için, küçük grupla öğrenme için 

materyaller ve öğretim yöntemlerine uyumun gerektiği tespit edilmiĢtir. 

Smith (1996), sorgulamaya dayalı öğretimin baĢarıya, bilimsel süreç 

becerilerine, eleĢtirel düĢünme becerilerine ve laboratuar becerilerine, etkisini 

geleneksel yollarla karĢılaĢtıran araĢtırmaların meta-analizini yapmıĢtır. 35 araĢtırma 

dâhil edilme ölçütlerine uygun bulunmuĢtur. Meta-analiz sonucunda, sorgulamaya 

dayalı öğretimin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve laboratuar becerilerini yüksek 

düzeyde olumlu etkilediği ortaya çıkarken, bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmede 

anlamlı bir etkiye sahip olmadığı bulunmuĢtur. 

Cavanaugh (1998), video konferans ve telekomünikasyon kullanarak etkileĢimli 

uzaktan eğitimin akademik baĢarı üzerindeki etkililiğini 1986 ile 1997 yılları arasında 

tamamlanmıĢ 19 deneysel ve yarı-deneysel çalıĢmanın meta-analizini yaparak 

incelemiĢtir. Geleneksel yöntemlere göre etkileĢimli uzaktan eğitimin etki büyüklüğü 
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ortalama 0.147 bulunmuĢtur. Sınıf düzeyleri, konu alanları, yetenek düzeyleri, uzaktan 

eğitim teknolojisi, süresi ve sıklığı ya da öğrenmeyle ilgili öğretim tasarımı arasında 

anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Uzaktan eğitim programlarının uygulanması 

sonucunda, akademik performans açısından fark beklenmemesi gerektiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Johnson, Johnson ve Stanne (2000), sekiz iĢbirlikli öğretim yönteminin baĢarı 

üzerine etkisini araĢtıran toplam 164 çalıĢmayı incelemiĢtir. Bu araĢtırmalarda akademik 

baĢarıyı gösteren bağımsız etki büyüklüğü 194 olarak bulunmuĢtur.  Yedi adet iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi de öğrenci baĢarısı üzerinde olumlu etkiye sahiptir. ĠĢbirlikli 

öğrenme, rekabete dayalı öğrenme ile karĢılaĢtırıldığında, en etkili olan iĢbirlikli 

öğrenme yöntemi Birlikte Öğrenme (BÖ) olmuĢtur. Daha sonra etki sırasına göre, 

Akademik TartıĢma (AT), Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri (ÖTBB), Takım-Oyun-

Turnuva (TOT), Grup AraĢtırması (GA), Jigsaw, Takım Destekli BireyselleĢtirme 

(TDB) ve son olarak ĠĢbirlikli BütünleĢtirilmiĢ Okuma ve Kompozisyon (BĠKOK) 

olarak bulunmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenme ile bireysel öğrenme karĢılaĢtırıldığında ise sıra 

BÖ, AT, GA, TOT, TDB, ÖTBB, Jigsaw ve BĠKOK‘tur. 

Marzano, Pickering ve Pollock (2001)‘un araĢtırması ise, meta-analiz 

çalıĢmalarının meta-analizi olarak düĢünülebilir. Daha önceden yapılmıĢ meta-analiz 

çalıĢmalarının etki büyüklüklerinden yararlanılarak, öğrenci baĢarısını artıran öğretim 

stratejileri belirlenmiĢtir. Her sınıf düzeyinde, her konu alanında, tüm öğrenciler için 

baĢarıyı artırma olasılığı yüksek olan öğretim stratejileri belirlenmiĢtir. Öğrenci 

baĢarısını etkileyen öğretim stratejileri dokuz kategoride toplanmıĢtır. Her bir kategori 

ve bu kategoriye iliĢkin etki büyüklüğü ise Ģöyledir: Benzerlik ve farklılıkları 

belirlemenin ortalama etki büyüklüğü, 1.61; özet çıkarma ve not tutmanın ortalama etki 

büyüklüğü, 1.00; çabayı destekleme ve takdir etmenin ortalama etki büyüklüğü, 0.80; ev 

ödevi ve alıĢtırmanın ortalama etki büyüklüğü, 0.77; dile dayalı olmayan temsillerin, 

0.75; iĢbirliğine dayalı öğrenmenin 0.73; hedef belirleme ve geribildirim vermenin 0.61; 

varsayımlar üretme ve sınamanın 0.61; sorular, ipuçları ve ön örgütleyicilerin ise 

0.69‘dur.  

Neber, Finsterwald ve Urban (2001), yetenekli ve üstün baĢarılı öğrencilerin 

homojen gruplarda beraber çalıĢarak mı yoksa bireysel olarak mı daha iyi 
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öğrendiklerine yanıt bulmak amacıyla, 1982–1999 yıllarında yayımlanmıĢ 12 

araĢtırmayı meta-analiz yaklaĢımıyla incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçlarına göre 

ortalama etki büyüklüğü akademik baĢarı için .26 bulunmuĢtur. Yüksek baĢarılı 

öğrencilerin homojen gruplarda beraber çalıĢarak daha iyi öğrendikleri ve birbirinden 

öğrenmenin bireysel öğrenmeye göre eğitim kalitesini artırmada güçlü bir etkiye sahip 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bayraktar (2002), geleneksel öğretimle karĢılaĢtırıldığında bilgisayar destekli 

öğretimin öğrencilerin fen baĢarılarını nasıl etkilediğini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya dâhil 

edilen 42 çalıĢmanın genel etki büyüklüğü 0.27 olarak tespit edilmiĢtir. Meta-analize 

dâhil edilen çalıĢmalar; Amerika'da yürütülen, deneysel ve yarı deneysel desendeki 

çalıĢmalardır. Bununla birlikte, bilgisayar destekli öğretim ile geleneksel öğretimi 

karĢılaĢtıran araĢtırmalar seçilmiĢtir. Etki büyüklüğü verilmeyen araĢtırmalarda; 

ortalama, standart sapma, çalıĢma grubu sayısı ya da parametrik istatistik verileri, t- ve 

F-testi sonuçları kullanılmıĢtır. Meta-analiz sonucunda, bilgisayar destekli öğretimin fen 

öğretiminde kullanımının küçük bir olumlu etki yarattığı tespit edilmiĢtir. Bununla 

birlikte bilgisayar destekli öğretimin, simülasyonla birlikte ve bilgisayarın bireysel 

kullanılması durumlarında baĢarıyı artırmada etkili olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca farklı 

öğretim etkinlikleriyle birlikte kullanılması durumunda daha etkili olduğu saptanmıĢtır. 

Williams (2004) uzaktan eğitimin, öğrencilerin, baĢarılarına etkisi ve uzaktan 

eğitim programlarından memnuniyeti incelemiĢtir. Uzaktan eğitim derslerinin ya da 

öğrenme uygulamalarının etkililiğini ortaya koyacak özellikler belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. 1990-2003 yılları arasında yayımlanan 25 araĢtırma, dâhil edilme 

ölçütlerine uygun bulunmuĢtur. Belirlenen uzaktan eğitim çalıĢmalarından toplam 48 

adet etki büyüklüğü bulunmuĢtur. Bunlardan 34 tanesi akademik baĢarı, 14 tanesi 

öğrenci memnuniyetiyle ilgilidir. ÇalıĢmanın sonucunda, uzaktan eğitimin sağlık 

eğitiminde, geleneksel öğretime göre önemsiz düzeyde etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Öğrencilerin uzaktan eğitim konusunda memnuniyet düzeyinin de oldukça düĢük 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Cassil (2005), 1993-2005 yılları arasında gerçekleĢtirilen, mobil bilgisayarların 

K-12 öğrencilerinin akademik baĢarıları ve tutumlarına etkisine iliĢkin, 32 birincil 

çalıĢmanın meta-analizini yapmıĢtır. Ortalama etki büyüklüğü 0.23 olarak 
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hesaplanmıĢtır. Mobil bilgisayar kullanımının, öğrencilerin baĢarı ve tutumlarına küçük 

ve olumlu etki yarattığı tespit edilmiĢtir. 

 

Başarı ile tutum arasındaki ilişkiyi inceleyen meta-analiz araştırmaları 

DeBaz (1994), öğrenci özellikleri ile baĢarı ve fene yönelik tutumlar arasındaki 

iliĢkinin meta-analizini yapmıĢtır. Bu amaçla 1980-1991 yılları arasında 7 ile 12 

yaĢındaki çocuklar üzerinde çalıĢan araĢtırmalar incelenmiĢtir. 75 araĢtırma kodlanmıĢ 

ve 67‘si meta-analize uygun bulunmuĢtur. Meta-analiz sonucunda, öğrencilerin fen 

baĢarı testi puanları ve cinsiyetleri arasındaki iliĢki için ortalama etki büyüklüğü 0.15 

bulunmuĢtur. Bu sonuç 25 çalıĢmanın meta-analiziyle elde edilmiĢtir. BiliĢsel beceriler 

ile cinsiyet arasındaki iliĢki için altı çalıĢmanın meta-analizi yapılmıĢ ve ortalama etki 

büyüklüğü 0.07 bulunmuĢtur. Fene yönelik tutum ile cinsiyet arasındaki iliĢkiye 

bakıldığında sekiz araĢtırmanın meta-analizi yapılmıĢtır ve ortalama etki büyüklüğü, 

0.37 bulunmuĢtur. Dil becerileri ile fen baĢarıları arasındaki iliĢki için dokuz 

araĢtırmanın meta-analizi yapılmıĢ ve ortalama etki büyüklüğü 0.43 bulunmuĢtur. Bu 

değerler Cohen (1988)‘e göre küçük düzeyde bir etkiyi ifade etmektedir. 13 araĢtırmaya 

göre matematiksel beceriler ile fen baĢarıları arasındaki iliĢki için ortalama etki 

büyüklüğü .55 bulunmuĢtur. Bu değer Cohen (1988)‘e göre orta düzeyde bir etkiyi ifade 

etmektedir. Öğrencilerin fen baĢarıları ile fen tutumları arasındaki iliĢki için sekiz 

araĢtırmanın meta-analizine göre ortalama etki büyüklüğü .23 bulunmuĢtur. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre, tüm bulgular erkeklerin lehinedir. Bununla birlikte ırk 

değiĢkeni bakımından fen baĢarısının beyazların lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Fen 

baĢarıları ile fen tutumu arasındaki iliĢki oldukça yüksek bulunmuĢtur. 

Weinburgh (1995), fene yönelik tutumda cinsiyet farklılıklarını ve fene yönelik 

tutum ile fene yönelik baĢarı arasındaki korelasyonu meta-analiz yaklaĢımıyla 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada 31 etki büyüklüğü ve yedi korelasyon sunulan 6753 denekli 18 

araĢtırma bulunmuĢtur. Ağırlıksız etki büyüklüğü ortalama 0.20 (SS = .50) ve ağırlıklı 

etki büyüklüğü ortalama 0.16 (SS = .50) bulunmuĢtur. Tutum ve baĢarı arasındaki 

korelasyonun erkekler için 0.50 ve kızlar için 0.55 olması, erkekler kızlara göre bilime 

karĢı daha olumlu bir tutuma sahip olduğunu göstermiĢtir. Erkeklerin kızlara göre daha 

pozitif tutuma sahip oldukları görülmüĢtür. Tutum ile baĢarı arasındaki korelasyonda ise 
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biyoloji ve fizikte her iki cinsiyet için de pozitiftir fakat kızlarınki erkeklere göre daha 

güçlüdür. Üstün baĢarılı kız öğrencilerin tutumları oldukça yüksektir.  

 Allum, Sturgis, Tabourazi & Brunton (2008), bilimsel bilgi ile fene yönelik 

tutum arasındaki iliĢkiyi meta-analiz yaklaĢımıyla incelemiĢlerdir. 1989 yılından 

itibaren 40 ülkeye iliĢkin fen hakkında kamu tutumları ve kamu bilgisi arasındaki 

iliĢkiyi gösteren 193 araĢtırma gözden geçirilmiĢtir. Fene yönelik tutum ile bilimsel 

gerçekler hakkında genel bilgi arasında küçük ve olumlu iliĢki bulunmuĢtur. Bu genel 

iliĢki kültüre göre ve büyük ölçüde fen - teknolojinin farklı etki alanlarına göre 

değiĢmektedir. 

 

Öğrenme-öğretme etkinlikleriyle ilgili meta-analiz araĢtırmaları incelendiğinde, 

yurtdıĢında yapılan çalıĢmaların; programlı öğretimin etkililiği, fene yönelik tutum ve 

fen baĢarısı arasındaki iliĢki, küçük grup öğretimi, iĢbirlikli öğrenme tekniklerinin 

etkililiği, uzaktan eğitim, karĢılaĢtırmalı uzaktan eğitimin etkinliği ve bilimsel bilgi ile 

fene yönelik tutum arasındaki iliĢkiye dayalı olduğu görülmüĢtür. Yurtiçinde ise, 

iĢbirlikli öğrenmenin etkililiği ve internet tabanlı uzaktan eğitim, bilgisayar destekli 

öğretim ve bilgisayar destekli kavram haritalama, kavramsal değiĢim metinleri, proje 

tabanlı öğrenme, tam öğrenme ve probleme dayalı öğrenmeye iliĢkin araĢtırmalar 

yapılmıĢtır. YurtdıĢı çalıĢmaların geçmiĢi 1980‘li yıllara dayanırken, yurtiçi 

çalıĢmaların 2000‘li yıllarda yapılmaya baĢlandığı görülmektedir. Öğrenme-öğretme 

etkinliklerinin öğrenci baĢarısına etkisini araĢtıran çalıĢmalarda ya bütün disiplinlerin 

dâhil edildiği ya da sadece matematik alanında yapılan çalıĢmaların meta-analizinin 

yapıldığı görülmüĢ; yurtiçinde sadece fen öğretimi üzerinde gerçekleĢtirilen 

çalıĢmaların meta-analizine iliĢkin bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. YurtdıĢı çalıĢmalar 

da yurtiçi çalıĢmalarda olduğu gibi belirli bir konu alanına ya da öğretim kademesine 

odaklanılmamaktadır. Yurtiçi çalıĢmalarda görülen araĢtırma bulgularının 

raporlaĢtırılmasıyla ilgili yetersizlikler yurtdıĢı çalıĢmalarda daha azdır. Meta-analize 

dâhil edilen çalıĢmaların sınırlı yönlerine iliĢkin eleĢtirilere, yurtiçi çalıĢmalarda yer 

verilmezken, yurtdıĢında gerçekleĢtirilen birçok çalıĢmada yer verilmesi de dikkate 

değerdir. 
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2.4.3. Türkiye’de 2002-2012 yılları arasında gerçekleĢtirilen fen öğretiminde 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının etkisini sınayan 

araĢtırmalar 

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersine yönelik akademik başarılarına etkisi araştıran çalışmalar 


Korkmaz ve Kaptan (2002), fen dersinde proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının 7. 

sınıf öğrencilerinin akademik baĢarıları, akademik benlik kavramları ve çalıĢma 

sürelerine etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırma, deney ve kontrol grubu olmak üzere iki 

grup üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Yarı deneysel gerçekleĢtirilen araĢtırma altı hafta 

sürmüĢtür. Deney grubunda proje tabanlı öğrenme, kontrol grubunda geleneksel öğretim 

yolu kullanılmıĢtır. 67 öğrencinin katıldığı araĢtırmada öğrencilerin ―Maddenin Ġç 

Yapısına Yolculuk‖ ünitesine yönelik olarak, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen baĢarı 

testi,  Senemoğlu (1989) tarafından Türkçe‘ye uyarlanan Akademik Benlik Kavramı 

Envanteri ve Korkmaz (2002) tarafından geliĢtirilen çalıĢma alıĢkanlıkları envanteri 

ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır. Sonuç olarak akademik baĢarı, akademik benlik 

kavramları ve çalıĢma süreleri açısından deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. 

*Küçükyılmaz (2003), öğrenme halkasının öğrencilerin fen baĢarılarına ve 

hatırlama düzeylerine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma öntest-sontest kontrol gruplu 

modele göre desenlenmiĢ olup, 5. sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 2002-

2003 öğretim yılında EskiĢehir‘de bir ilköğretim okulunun 5. sınıfında okuyan 44 

öğrencinin ―IĢık ve Ses‖ ünitesine iliĢkin baĢarılarını ölçmek üzere baĢarı testi ölçme 

aracı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, öğrenme halkasının uygulandığı 

deney grubu öğrencileri ile geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubu öğrencileri 

arasında akademik baĢarı bakımından anlamlı fark bulunmamıĢtır. Hatırlama düzeyleri 

bakımından ise deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. 

*Balım, Pekmez ġahin ve Özaçık Erdem (2004), 8. sınıflarda fen dersinde çoklu 

zekâ kuramına dayalı öğretimin geleneksel öğretime göre öğrenci baĢarısına etkisini 

incelemiĢtir. Uygulama 2002-2003 öğretim yılında Ġzmir‘de gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Öntest-sontest kontrol gruplu modele göre gerçekleĢtirilen araĢtırmaya 62 öğrenci 

katılmıĢtır. Dört hafta süren araĢtırmada öğrencilerin ―Maddedeki Enerji ve DeğiĢim‖ 

                                                 
 Yıldız imi (*) ile iĢaretlenmiĢ kaynaklar, meta-analize dâhil edilen çalıĢmaları göstermektedir. 
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Ünitesindeki baĢarıları, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen baĢarı testiyle ölçülmüĢtür. 

AraĢtırma sonucunda gruplar arasında deney grubu lehinde anlamlı fark bulunmuĢ 

ayrıca deney grubundaki öğrencilerin derse yönelik ilgilerinin artarak, pozitif 

davranıĢlar sergiledikleri gözlenmiĢtir. 

ÇavaĢ, Karaoğlan, ÇavaĢ (2004), iletiĢim teknolojilerinin fen öğretiminde 

öğrenci baĢarısına etkisini incelemiĢtir. Uygulama 2002-2003 öğretim yılında 120 

öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın modeli yarı deneysel olup, uygulama 

üç hafta sürmüĢtür. Altıncı sınıf ―Elektrik‖ konusunun öğretiminde iletiĢim 

teknolojilerinin (internet tabanlı öğrenme) fen baĢarısını artırmada geleneksel öğretime 

göre daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte sınıf tartıĢmalarına, deney 

grubu öğrencilerinin katılımının daha fazla olduğu gözlenmiĢtir. 

*Akçay vd. (2005) bilgisayar destekli öğretim yönteminin, anlatım yöntemine 

göre fen ve teknoloji dersi öğrenci baĢarısına etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu 2001-2002 öğretim yılı birinci döneminde Kastamonu Ġli, Merkez 

Ġlçesi‘ndeki iki ilköğretim okulunun 6. sınıfında öğrenim gören öğrenciler 

oluĢturmuĢtur. Çiçekli bitkiler konusunun öğretimi, deney grubu öğrencilerine 

bilgisayar destekli öğretim yöntemi, kontrol grubu öğrencilerine ise geleneksel yöntem 

kullanılarak yapılmıĢtır. Ölçme aracı olarak fen ve teknoloji baĢarı testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda, fen öğretiminde bilgisayar destekli öğretim yönteminin 

geleneksel öğretim yöntemine göre, öğrenci baĢarısını arttırmada daha etkili olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

Karamustafaoğlu, CoĢtu ve Ayas (2005), ilköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji 

öğretim programında yer alan ―Periyodik Cetvel ve Özellikleri‖ konusunda basit araç-

gereç kullanımına dayalı öğretimin etkililiğini belirlemiĢlerdir. Deney grubunda basit 

araç-gereçlerle hazırlanmıĢ periyodik cetvel kullanılarak ve öğrencilerin aktif katılımı 

sağlanarak öğretim yapılırken, kontrol grubunda geleneksel yöntemle öğretim 

yapılmıĢtır. Konuya yönelik olarak geliĢtirilmiĢ çoktan seçmeli ve yazılı cevap 

gerektiren sorulardan oluĢan iki test, veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Deney 

grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin baĢarıları arasında deney grubu lehine anlamlı bir 

fark olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca, deney grubu öğrencilerinin yapılan etkinlikleri çok 

zevkli ve faydalı buldukları belirlenmiĢtir.  
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Oğur ve Kılıç (2005), drama yönteminin fen öğretimine entegrasyonunun 

öğrencilerin fen baĢarılarına etkisi araĢtırılmıĢtır. Altıncı sınıfın ―Canlıların Ġç Yapısına 

Yolculuk‖ ve ―Vücudumda Neler Var? Çevremizi Nasıl Algılıyoruz?‖ ünitelerinde 

uygulama yapmıĢtır. Deney grubunda üniteler içerisindeki bazı konuların öğretiminde 

drama yöntemi uygulanmıĢ, diğer konular fen ve teknoloji öğretim programında yer 

alan deneyler yoluyla iĢlenmiĢtir. Kontrol grubunda ise, tüm konular sadece fen ve 

teknoloji dersi öğretim programında belirtilen deneyler yoluyla iĢlenmiĢtir. Ölçme aracı 

olarak fen ve teknoloji dersi baĢarı testi uygulanmıĢtır. Bulgulara göre, deney grubunun 

ortalamalarındaki artıĢ daha fazladır. Cinsiyetin her iki grupta fen baĢarısına istatistiksel 

olarak anlamlı etkisi olmadığı bulunmuĢtur. Deney ve kontrol grupları arasında öğrenci 

baĢarıları bakımından istatistiksel olarak deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur.   

Balım (2006), ilköğretim 6. sınıf fen ve teknoloji dersinde çoklu zekâ kuramına 

dayalı olarak gerçekleĢtirilen öğretimin geleneksel öğretime göre öğrenci baĢarısı ve 

kalıcılığa etkisini araĢtırmıĢtır. Deney grubunda çoklu zekâya dayalı öğretim, kontrol 

grubunda geleneksel öğretim kullanılmıĢtır. AraĢtırma ön test-son test kontrol gruplu 

yarı deneysel desene göre gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma grubunu 6. Sınıfta okuyan 

toplam 59 öğrenci oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak fen ve teknoloji dersi baĢarı 

testi kullanılmıĢtır. Çoklu zekâ kuramına dayalı olarak öğretim yapılan deney grubunun 

baĢarı ortalaması ve kalıcılık puanlarıyla, geleneksel öğretim yapılan kontrol grubunun 

baĢarı ortalaması ve kalıcılık puanları arasında deney grubu lehine anlamlı fark 

bulunmuĢtur.  

Candan, Türkmen ve Çardak (2006), kavram haritalamanın ilköğretim 5. sınıf 

öğrencilerinin kuvvet ve hareket kavramları ile ilgili anlama ve kavram yanılgıları 

üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2001-2002 bahar 

yarıyılında bir ilköğretim okulunun iki farklı 5. sınıfında öğrenim gören 50 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. Sınıflardan biri rastgele deney grubu (n=25), diğeri ise kontrol grubu 

(n=25) olarak atanmıĢtır. Deney grubunda kavram haritaları ile öğretim, kontrol 

grubunda ise geleneksel öğretim yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Uygulama altı hafta 

sürmüĢtür. Veri toplama aracı olarak fen ve teknoloji dersi baĢarı testi kullanılmıĢtır. 

Sonuçlar, kuvvet ve hareket kavramlarını anlamada, kavram haritaları ile öğretilen 
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deney grubunun, geleneksel yaklaĢımla öğretim yapılan kontrol grubundan, anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir.  

Duban (2006), ilköğretim 5. sınıf fen ve teknoloji dersinde öğrencilere 

kazandırılan öğrenme stratejilerinin, akademik baĢarı ve hatırda tutma düzeyleri üzerine 

etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma, deneme modellerinden öntest-sontest kontrol gruplu 

modele göre düzenlenmiĢtir. Kontrol grubunda geleneksel öğretim, deney grubunda ise 

öğrenme stratejilerinin kullanımıyla desteklenen bir öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Verilerin toplanmasında, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen kiĢisel bilgiler anketi ve ―Isı 

ve Isının Maddedeki Yolculuğu‖ ünitesine ait baĢarı testi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

grubunu EskiĢehir‘de 5. sınıfta okuyan 55 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucu, 

ilköğretim 5. sınıf fen bilgisi dersinde öğrenme stratejilerinin öğretildiği deney 

grubunda bulunan öğrencilerin akademik baĢarıları ve hatırda tutma düzeyleri ile 

kontrol grubunda bulunan öğrencilerin akademik baĢarıları ve hatırda tutma düzeyleri 

arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğunu göstermiĢtir. 

*Efe ve Bakır (2006), ilköğretim 8. sınıf fen ve teknoloji dersi "Üreme" 

ünitesinin öğretiminde bilgisayar desteğinin öğrenci baĢarısına etkisi araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmanın deseni kontrol gruplu öntest-sontest modeli olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmaya Erzurum ilinde bir Ġlköğretim okulunda 8. sınıfta okuyan 90 öğrenci 

katılmıĢtır. Deney grubunda bilgisayar destekli öğretim, kontrol grubunda geleneksel 

öğretim yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak "fen ve teknoloji 

dersi baĢarı testi" ve "kiĢisel bilgi anketi" uygulanmıĢtır. Bilgisayar destekli öğretimin, 

öğrencilerin fen ve teknoloji dersindeki akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediği 

gözlenmiĢtir. 

Özdemir, Güneysu ve Tekkaya (2006), çoklu zekâ kuramının 4. Sınıf 

öğrencilerinin ―Canlıların ÇeĢitliliği‖ ünitesini anlamalarına etkisini araĢtırmıĢlardır. 

Deney grubunda çoklu zekâ, kontrol grubunda ise geleneksel yolla öğretim yapılmıĢtır. 

Ölçme aracı olarak akademik baĢarı testi ve çoklu zekâ envanteri kullanılmıĢtır. 

Uygulama sonucunda akademik baĢarı bakımından deney grubu lehine anlamlı fark 

bulunmuĢtur. Ayrıca 4. Sınıf öğrencilerinin baskın zekâ alanının mantıksal-

matematiksel zekâ alanı olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
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Sülün, Çakır Kozcu, Enler ve Çil (2006), ilköğretim fen ve teknoloji dersinde 7. 

sınıf ―Mavi Gezegenimiz, Ekosistem, Beslenme Döngüleri‖ konularının buluĢ yoluyla 

öğretiminin, sunuĢ yoluyla öğretime göre öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmaya; Muğla Ġli Kavaklıdere Ġlçesinde bir ilköğretim okulunda 2004-2005 

yılında öğrenim gören 40 öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda buluĢ yoluyla, kontrol 

grubunda ise sunuĢ yoluyla öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçme aracı olarak fen ve 

teknoloji dersi baĢarı testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda buluĢ yoluyla öğretimin 

öğrencilerin düĢünme ve konu hakkında sentez yapabilme yeteneklerini arttırdığı ve 

sunuĢ yoluyla öğretime göre daha etkili olduğu görülmüĢtür. 

*Çeken (2007), fiziksel ve kimyasal değiĢimlerin öğretilmesinde basit fen 

aktivitelerinin öğrencilerin baĢarı düzeyine etkisini incelemiĢtir. Yarı deneysel 

desenlerden öntest-sontest kontrol gruplu modele göre gerçekleĢtirilen araĢtırmada, 

deney grubunda basit fen aktiviteleri (problem çözme, aktif öğrenmeye dayalı 

etkinlikler), kontrol grubunda ise geleneksel öğretim kullanılmıĢtır. 8. Sınıf 

öğrencilerinin katıldığı araĢtırmada Atomun Yapısı, Kimyasal Bağlar, Kimyasal 

Denklemler, Isı Alan-Veren Tepkimeler, Fiziksel-Kimyasal DeğiĢmeler, Asit-Baz 

Tepkimeleri, Reaksiyonların Önemi konuları iĢlenmiĢtir. Veri toplama aracı olarak 

seviye tespit sınavı, aktivite düzeyi belirleme sınavı ve fen bilgisi tutum testi 

kullanılmıĢtır. Basit fen aktivitelerinin uygulandığı deney grubunda, öğrencilerin ön test 

baĢarı ortalamaları ile son test baĢarı ortalamaları kıyaslandığında, bilgi düzeyinde 

30.00 puanlık bir yükselme tespit edilmiĢtir. Deney grubunda basit aktivitelerle ilgili 

güncel sorulara göre 19.90 puanlık bir artıĢ tespit edilmiĢtir. Tutum testi sonuçları ise, 

deney grubu öğrencilerinin, uygulanan aktiviteler sonucunda fen bilgisi dersine karĢı 

mevcut ilgi düzeylerinin % 14.55 oranında yükseldiğini ortaya koymuĢtur. Aynı 

değerlendirmeler kontrol grubu için yapıldığında, baĢarı düzeyinde anlamlı bir 

değiĢmenin olmadığı görülmektedir. 

Çetin ve Günay (2007), ilköğretim 6.sınıf fen ve teknoloji dersinde yer alan 

―Vücudumuzda Neler var? Çevremizi Nasıl Algılıyoruz?‖ ünitesini, yapılandırmacılık 

kuramına dayalı olarak grup çalıĢmaları ve çeĢitli aktif öğrenme yöntemleri ile iĢleyerek 

öğrencilerin baĢarılarına ve bilgiyi yapılandırmalarına olan etkisi incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ġzmir ilinde bir ilköğretim okulunun 6. Sınıfında okuyan 
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48 öğrenci oluĢturmuĢtur. Deney grubuna yapılandırmacı kurama dayalı öğretim 

yöntem ve teknikleri ile iĢbirliğine dayalı öğretim yapılmıĢtır. Kontrol grubunda ise 

geleneksel öğretim yapılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak fen ve teknoloji dersi baĢarı 

testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu arasında deney grubu lehine anlamlı fark 

tespit edilmiĢtir.   

Demirci (2010), fen ve teknoloji dersinin öğretiminde yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımının öğrenci baĢarısı ve kalıcılığa etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu, 2005-2006 öğretim yılı bahar döneminde, EskiĢehir ili merkezinde bulunan bir 

ilköğretim okulunun 6. sınıfına devam eden 60 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın 

deseni kontrol gruplu öntest-sontest desenidir. Deney grubunda iĢbirlikli öğrenme, proje 

ve probleme dayalı öğrenme yaklaĢımları, kontrol grubunda anlatım yöntemi 

uygulanmıĢtır. Ölçme aracı olarak, baĢarı testi uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grupları 

arasında öğrencilerin akademik baĢarıları bakımından deney grubu lehine anlamlı fark 

bulunmuĢtur. 

*Kıncal, Ergül ve Timur (2007), ilköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji dersi 

―Kuvvet ve Hareket‖ konusunun iĢbirlikli öğrenme yöntemiyle iĢlenmesinin öğrenci 

baĢarısına etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma, Çanakkale merkezde yer alan iki ilköğretim 

okulunun 7. sınıfında okuyan 154 öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür. Ön test-son test, 

kontrol gruplu desen kullanılan araĢtırmada, ―Türkçe okuduğunu anlama testi‖ ve ―fen 

bilgisi baĢarı testi‖ ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır. Deney grubunda iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi, kontrol grubunda geleneksel yöntem uygulanmıĢtır. Deneysel çalıĢma dokuz 

hafta sürmüĢtür. AraĢtırmada, ilköğretim 7. sınıf fen bilgisi dersinde kuvvet ve hareket 

konularının öğretilmesinde öğrencilerin ―bilgi‖, ―kavrama‖, ―uygulama‖ ve ―genel‖ 

baĢarılarını artırmada iĢbirlikli öğrenme yönteminin geleneksel öğrenme yöntemine 

göre daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ağgül, Yalçın, Açıkyıldız ve Sönmez (2008), gösteri ve benzetim yoluyla 

öğretimin, 7. Sınıf öğrencilerinin baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmaya 59 

öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda gösteri-benzetim öğretim yolu, kontrol grubunda 

geleneksel öğretim yolu kullanılmıĢtır. AraĢtırma 14 hafta sürmüĢ, eĢitlenmemiĢ kontrol 

gruplu öntest-sontest modeline göre desenlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerden gözlem 

notları alınmıĢ, öğrencilerle görüĢme yapılmıĢtır. Sonuç olarak gösteri-benzetim yoluyla 
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öğretim öğrencilerin baĢarılarını artırmada anlamlı fark yaratmıĢtır. Nitel verilere göre 

sınıf atmosferinin yapılandırmacı ve anlamlı öğrenmeyi desteklediği görülmüĢtür. 

*Bozkurt vd. (2008), iĢbirlikli öğrenme yönteminin fen ve teknoloji dersinde 

öğrencilerin baĢarısına etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma öntest-sontest kontrol gruplu 

deneme modelinde tasarlanmıĢ, veri toplamada fen ve teknoloji dersi baĢarı testi 

kullanılmıĢtır. Deney grubunda iĢbirlikli öğrenme, kontrol grubunda geleneksel yöntem 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya Hatay ilinde bir ilköğretim okulunda 6. Sınıfta öğrenim 

gören 53 öğrenci katılmıĢtır. Sonuç olarak, iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulandığı 

deney grubunun, geleneksel fen ve teknoloji dersinin uygulandığı kontrol grubuna göre 

akademik baĢarı açısından daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Harmandar ve Çil (2008), sekizinci sınıfta takım oyun turnuva tekniğinin 

öğrenci baĢarısına ve duyuĢsal özelliklerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada yarı 

deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney grubunda takım oyun turnuva tekniği, kontrol 

grubunda geleneksel yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya Muğla ilinde 2003-2004 

öğretim yılında 8. Sınıfta okuyan 56 öğrenci katılmıĢtır. Ölçme aracı olarak, baĢarı testi 

ve öğrenci ödevleri kullanılmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarısı bakımından, deney 

grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. DuyuĢsal öğrenmeler bakımından, deney 

grubu öğrencilerin öğretme yöntemi hakkında düĢünceleri daha olumludur. 

*Atay ve Tekkaya (2008), öğrenme halkasının 8. Sınıf öğrencilerinin genetik 

konusundaki baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu modele göre 

desenlenen araĢtırmaya, 213 öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda öğrenme halkası 

yaklaĢımıyla, kontrol grubunda ise geleneksel yollarla öğretim yapılmıĢtır. Ölçme aracı 

olarak, genetik baĢarı testi, öğrenme yaklaĢımı ölçeği, mantıksal düĢünme testi ve 

benlik saygısı ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda akademik baĢarı bakımından 

deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Bununla birlikte, mantıksal düĢünme 

becerisi ile anlamlı öğrenme eğiliminin baĢarı ile yakın iliĢkide olduğu görülmüĢtür. 

Emrahoğlu ve Öz (2008), fen ve teknoloji dersi ―Uzayı KeĢfediyoruz‖ ünitesinde 

bilgisayar destekli öğretimin ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin akademik 

baĢarılarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 40 öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda 

bilgisayar destekli öğretim, kontrol grubunda geleneksel öğretim yöntemleri 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmada ölçme aracı olarak baĢarı testi kullanılmıĢtır. Bilgisayar 
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destekli programın uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretim yöntemlerinin 

kullanıldığı kontrol grubunun almıĢ oldukları eriĢi puanları arasında, deney grubu lehine 

anlamlı fark çıkmıĢtır. 

GümüĢ, Demir, Koçak, Kaya & Kırıcı (2008), ilköğretim 5. sınıfta ―Sindirim ve 

Görevli Yapılar‖, ―BoĢaltım ve Görevli Yapılar‖ ve ―Çiçekli Bir Bitkiyi Tanıyalım‖ 

konularının modelle öğretiminin öğrenci baĢarısına etkisi araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 

2005-2006 öğretim yılında Erzurum ili merkezinde bulunan bir ilköğretim okulunun 5. 

sınıfında okuyan toplam 200 öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda; modelle öğretim, 

kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yapılmıĢtır. Ölçme aracı olarak, fen ve 

teknoloji dersi baĢarı testi kullanılmıĢtır. Sonuç olarak; modelle öğretim yapılan 

öğrencilerin baĢarı oranlarında büyük ölçüde artıĢ kaydedilmiĢ ve ilgili konuları daha iyi 

öğrendikleri tespit edilmiĢtir.  

Öngören ve ġahin (2008), ilköğretim yedinci sınıf fen ve teknoloji dersi, 

―Kuvvet, Hareket ve Enerji‖ ünitesinin öğretiminde, çoklu zekâ kuramına dayalı 

öğretimin etkililiğini sınamıĢtır. Deney grubunda çoklu zekâ kuramı, kontrol grubunda 

geleneksel öğretim uygulanmıĢtır. AraĢtırma karma desen ile tasarımlanmıĢtır. 60 

öğrenci üzerinde yürütülen çalıĢmada veriler, baĢarı testi ve görüĢme araçlarıyla 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları; çoklu zekâ kuramı tabanlı öğretim görenlerin 

geleneksel öğretim görenlerden daha baĢarılı olduklarını ve dersin iĢleniĢi hakkında 

daha olumlu düĢünceler edindiklerini göstermektedir. 

Akamca, Ellez ve Hamurcu (2009), bilgisayar destekli kavram karikatürlerinin, 

fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarıya ve kavram yanılgılarının giderilmesine etkisine 

bakmıĢtır. ÇalıĢmaya, 4. Sınıfta okuyan 39 öğrenci katılmıĢtır. Altı hafta boyunca, 

―besin zinciri ve beslenme‖ konularının öğretimi, deney gruplarında bilgisayar destekli 

kavram karikatürü etkinliği ile, kontrol grubunda ise geleneksel yollarla yapılmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak akademik baĢarı testi ve görüĢme formları kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın sonucunda, deney grubunda uygulanan öğretim etkinliklerinin 

öğrencilerin baĢarılarını anlamlı bir Ģekilde artırdığı ve kavram yanılgılarının 

giderilmesinde olumlu etki yarattığı tespit edilmiĢtir. 

*Aydede ve Matyar (2009), aktif öğrenme yaklaĢımının ilköğretim altıncı sınıf 

öğrencilerinin fen ve teknoloji dersindeki akademik baĢarılarına ve kalıcılığa etkisini 
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araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 2005–2006 öğretim yılında, Adana ili Seyhan ilçesinde bulunan 

orta sosyo-ekonomik düzeyde bir resmi ilköğretim okulunun iki ayrı Ģubesinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desene göre 

düzenlenmiĢtir. Deney grubunda 34, kontrol grubunda 32 olmak üzere toplam 66 

öğrenci yer almıĢtır. ÇalıĢma 12 hafta sürmüĢtür. Deney grubunda aktif öğrenme 

yaklaĢımı, kontrol grubunda ise öğretmen merkezli geleneksel öğretim yöntemleri 

kullanılmıĢtır. Ölçme aracı olarak fen ve teknoloji dersi baĢarı testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda aktif öğrenme yaklaĢımının ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin 

fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarılarını ve öğrendikleri bilgilerin kalıcılığını 

artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Balım (2009), buluĢ yoluyla öğrenme yönteminin, öğrencilerin akademik 

baĢarıları, sorgulayıcı öğrenme becerileri algıları ve bilgilerin kalıcılığı üzerinde etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma grubunu, Ġzmir ilindeki orta düzeyde bir gelir dağılımı olan 

resmi bir ilköğretim okulunda 7. sınıflarında okuyan 28‘i deney, 29‘u kontrol grubu 

olmak üzere toplam 57 öğrenci oluĢturmuĢtur. Öğretim, 2006-2007 öğretim yılının 

ikinci döneminde, dört haftalık bir sürede haftada üç ders saati olmak üzere toplam 12 

ders saati olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilere öğretimden önce ve sonra sorgulayıcı 

öğrenme becerileri algı ölçeği ile ―Ya Basınç Olmasaydı‖ ünitesine ait akademik baĢarı 

testi uygulanmıĢtır. Deney grubunda buluĢ yoluyla öğrenme, kontrol grubunda 

geleneksel yöntem kullanılmıĢtır. BaĢarı testi sonuçlarına deney grubu ile kontrol grubu 

puan ortalamaları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. Deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin sorgulayıcı öğrenme becerileri algısı puanları arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir.  

Çırakoğlu ve Saracaloğlu (2009), ilköğretim beĢinci sınıf fen ve teknoloji dersi 

―Ses‖ ünitesinin öğretiminde, çoklu zekâ kuramının öğrencilerin eriĢisine etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırma öntest-sontest kontrol gruplu modele göre tasarımlanmıĢtır. 

ÇalıĢma grubunu, özel bir ilköğretim okulunun beĢinci sınıfına devam eden toplam 57 

öğrenci oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak düzey belirleme (eriĢi) testi 

kullanılmıĢtır. Deney grubunda, çoklu zekâ kuramı; kontrol grubunda ise geleneksel 
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yöntem uygulanmıĢtır. Bulgulara göre; biliĢsel alanın bilgi, uygulama ve toplam eriĢi 

düzeyleri arasında deney grubu lehine anlamlı farklar elde edilmiĢtir.  

Güven (2009), Türkiye ve Kanada (Ontario) genel eğitim sistemleri ve 

ilköğretim okulları II. Kademe‘de uygulanan fen programları arasında farklara bakmıĢ 

ve elde edilen veriler yardımıyla 7. sınıf IĢık ünitesi için önerilen örnek bir fen 

uygulamasının öğrenci baĢarısına, kavram öğrenmeye ve bilimsel süreç becerilerinin 

kazanımına etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma nitel ve nicel olmak üzere iki ayrı araĢtırma 

deseninin bir arada kullanıldığı ―çoklu metod yaklaĢımı‖ ile tasarlanmıĢtır. Doküman 

incelemesi ile elde edilen bulgular değerlendirildiğinde Türkiye ve Kanada (Ontario) 

genel eğitim sistemlerinde benzerlikler olsa da çoğunlukla farklı yönlerin olduğu 

görülmüĢtür. Amaç boĢluklu deney tekniği ile hazırlanan deneylerin baĢarıya, kavram 

öğrenmeye ve bilimsel süreç becerilerini kazanmaya olumlu etkisinin olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Güçlüer ve Kesercioğlu (2010), fen ve teknoloji dersinde fen okuryazarlığına 

yönelik etkinliklerin kullanılmasının öğrencilerin ―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesinde 

baĢarıları üzerindeki etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma 2007–2008 öğretim yılı birinci 

döneminde Ağrı ili, Merkez Ġlçesindeki bir ilköğretim okulunun 7. sınıf Ģubesinde 

öğrenim gören öğrenciler üzerinde yürütülmüĢtür. ―Vücudumuzda Sistemler‖ ünitesinin 

öğretiminde deney grubu öğrencilerine fen okuryazarlığının geliĢtirilmesi için gerekli 

olan etkinlikler uygulanırken; kontrol grubu öğrencilerinde mevcut öğretim 

programında yer alan etkinlikler uygulanmıĢtır. Ölçme aracı olarak fen ve teknoloji 

dersi baĢarı testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, fen öğretiminde fen 

okuryazarlığına yönelik etkinliklerin kullanılmasının öğrencilerin baĢarısını arttırmada 

daha etkili olduğu bulunmuĢtur. 

Demirci ve Çınkı (2009), fen ve teknoloji dersindeki deneylerde V-diyagramları 

kullanılmasının ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin baĢarıları üzerine etkilerini 

incelemiĢtir. AraĢtırma, amaçlı örneklem ile Manisa merkez ve Kırkağaç ilçesinden 

seçilen toplam altı okuldan 393 ilköğretim altıncı sınıf öğrencisiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmada, ön test-son test yarı deneysel araĢtırma grup modeli kullanılmıĢtır. Deney 

grubu okullarında laboratuarda V diyagramı tekniği, kontrol grubu okullarında ise 

geleneksel laboratuar uygulamaları yapılmıĢtır.  Ölçme aracı olarak iki adet baĢarı testi 
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(Sistemler ve Elektrik BaĢarı Testleri) kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol grubu arasında, 

deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  

Evrekli ve Balım (2010), fen ve teknoloji öğretiminde zihin haritası ve kavram 

karikatürü etkinliklerinin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve sorgulayıcı öğrenme 

becerileri algılarına etkisini araĢtırmıĢtır. Bu amaçla eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu öntest-

sontest deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu deney grubunda 17 ve 

kontrol grubunda 17 olmak üzere toplam 34 kiĢi oluĢturmuĢtur. Deney grubunda zihin 

haritası ve kavram karikatürü etkinlikleri, kontrol grubunda mevcut fen ve teknoloji 

dersi programı uygulanmıĢtır. Ölçme aracı olarak madde ve ısı akademik baĢarı testi, 

sorgulayıcı öğrenme becerileri algı ölçeği kullanılmıĢtır. Akademik baĢarı testi 

sonuçlarına göre grupların sıra ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık olduğu, 

sorgulayıcı öğrenme becerisi algıları arasındaki farklılığın ise anlamlı düzeyde olmadığı 

ancak deney grubu lehine yüksek artıĢ gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Kahyaoğlu, Yavuzer ve Aydede (2010), ilköğretim 5. sınıf fen ve teknoloji dersi 

―Isı ve Isının Maddedeki Yolculuğu‖ ünitesinde, yaratıcı drama yönteminin etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 5. sınıfta okuyan 72 öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda 

yaratıcı drama yöntemi, kontrol grubunda geleneksel öğretim yöntemi kullanılmıĢtır. 

Ölçme aracı olarak fen ve teknoloji dersi baĢarı testi kullanılmıĢtır. Öğrencilerin 

akademik baĢarısı bakımından deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. 

*Timur ve Kıncal (2010), 7. sınıf fen ve teknoloji öğretiminde, ―Ya basınç 

olmasaydı?‖ ünitesinin sorgulamalı öğretim ile iĢlenmesinin öğrenci baĢarısına etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada, kontrol gruplu öntest-sontest deseni kullanılmıĢtır. Deney 

grubunda sorgulamalı öğretim uygulanırken, kontrol grubunda geleneksel yöntem 

uygulanmıĢtır. Deneysel çalıĢma sekiz hafta sürmüĢtür. AraĢtırmanın verilerini elde 

etmek için her iki gruba, deneysel çalıĢma sürecinin baĢında ve sonunda birer fen baĢarı 

testi eĢ zamanlı olarak uygulanmıĢtır. Verilerin analizi sonucunda, sorgulamalı 

öğretimin, öğrencilerin ―bilgi‖ düzeyindeki baĢarılarını etkilemediği, ancak ―kavrama‖, 

―uygulama‖ ve ―genel baĢarı‖ düzeylerini anlamlı derecede arttırdığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Serin (2011), bilgisayar destekli öğretimin fen ve teknoloji dersine iliĢkin baĢarı 

ve problem çözme becerileri üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya beĢinci sınıfta 
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okuyan 52 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel 

araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. Deney grubunda bilgisayar destekli öğretim, kontrol 

grubunda geleneksel öğretime göre uygulama yapılmıĢtır. Üç hafta süren araĢtırma 

sürecinde fen ve teknoloji dersinde Dünya GüneĢ ve Ay konusu iĢlenmiĢtir. Fen baĢarı 

testi ile bilimsel süreç becerileri testi ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır. Bilgisayar 

destekli öğretimin öğrencilerin fen baĢarılarını ve bilimsel süreç becerilerini anlamlı bir 

Ģekilde artırdığı tespit edilmiĢtir. 

Ulu (2011), fen ve teknoloji dersinde laboratuvar uygulamalarının bilim yazma 

aracını temel alan aktivitelerle gerçekleĢtirildiği deney grubu ile geleneksel yaklaĢımın 

kullanıldığı kontrol grubu arasında; akademik baĢarı, bilimsel süreç becerileri, 

üstbiliĢsel bilgi ve becerileri ve kavram öğrenme düzeyleri açısından bir farklılığın olup 

olmadığı belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Yalova ilinde bir 

devlet ilköğretim okulunda 2010–2011 eğitim-öğretim yılında 7.sınıfta öğrenim gören 

65 öğrenciden oluĢturmuĢtur. Ölçme aracı olarak akademik baĢarı testi, kavram testi, 

üstbiliĢ ölçeği ve bilimsel süreç becerileri testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

deney grubu ile kontrol grubu arasında, bilimsel süreç becerilerinden ―değiĢkenleri 

tanımlama‖, ―hipotez kurma ve tanımlama‖, ―iĢlemsel açıklamalar yapma‖ ile 

―araĢtırma tasarlama‖ boyutlarında deney grubu lehine anlamlı bir fark oluĢmuĢtur. 

Yine üstbiliĢsel bilgi ve becerilerinden ―açıklayıcı bilgi‖, ―yöntemsel bilgi‖, ―koĢulsal 

bilgi‖, ―planlama‖ ve ―biliĢsel strateji‖ boyutlarında deney grubu lehine anlamlı bir fark 

oluĢmuĢtur.  

*Ayan (2012), beĢinci sınıf fen ve teknoloji dersi ―IĢık ve Ses‖ ünitesinde proje 

tabanlı öğrenme (PTÖ) yaklaĢımının etkililiğini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma, son test kontrol 

gruplu deneysel desene göre düzenlenmiĢ, PTÖ yaklaĢımının uygulandığı sınıflarda, 

uygulamaya iliĢkin öğrenci ve veli görüĢlerini almak amacıyla görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grupları, benzer özellikteki otuz üçer öğrenciden oluĢmuĢtur. Kontrol 

grubunda anlatım yöntemi uygulanmıĢ ve ilgili deneyler yapılmıĢtır. Deney grubunda 

ise PTÖ yaklaĢımına dayalı öğrenme ortamı hazırlanmıĢtır. Uygulamalar sonunda 

hazırlanan baĢarı testi her iki gruba da uygulanmıĢtır. Ayrıca yapılan görüĢmelerle veli 

ve öğrencilerin görüĢleri belirlenmiĢtir. Deneysel süreç sonunda gruplar arasında 

akademik baĢarı açısından anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 
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*Buzludağ ve Yılayaz (2012), iĢbirlikli öğrenme yönteminin Fen ve Teknoloji 

dersi ―Canlılarda Üreme, Büyüme ve GeliĢme‖ ünitesinde baĢarı ve kalıcı öğrenmeye 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma, kontrol gruplu ön test-son test deney desenine göre 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda iĢbirlikli öğrenmenin jigsaw tekniği, kontrol 

grubunda ise geleneksel öğretime göre öğretim yapılmıĢ, ölçme aracı olarak da Fen ve 

Teknoloji baĢarı testi kullanılmıĢtır. 2008-2009 eğitim- öğretim yılında 6. sınıfta okuyan 

72 öğrenci çalıĢmaya katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, iĢbirlikli öğrenmenin, 

geleneksel öğretime göre öğrencilerin baĢarılarını ve hatırlama düzeylerini anlamlı 

düzeyde artırdığı tespit edilmiĢtir. 

 *Gençosman ve Doğru (2012), ―Kuvvet ve Hareket‖ ünitesinde öğrenci 

takımları baĢarı bölümleri tekniğinin 7. Sınıf öğrencilerinin benlik saygısı, sınav kaygısı 

ve akademik baĢarılarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma öntest-sontest kontrol gruplu 

modele göre desenlenmiĢtir. Deney grubunda iĢbirlikli öğrenme, 1.kontrol grubunda 

mevcut program ve 2.kontrol grubunda geleneksel öğretim uygulanmıĢtır. Sonuç olarak 

deney grubunun kontrol grubuna göre benlik saygısı ve akademik baĢarı bakımından 

daha baĢarılı olduğu, sınav kaygısı bakımından ise deney ve 1.kontrol grubunun, 

2.kontrol grubuna göre anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. 

 

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutumlarına etkisini araştıran çalışmalar 

*Altınok ve Açıkgöz Ün (2006), iĢbirlikli kavram haritalama, bireysel kavram 

haritalama ve geleneksel öğretim yöntemlerinin öğrencilerin fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutumları üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol 

gruplu deneysel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırma gruplarından birisinde 

iĢbirlikli kavram haritalama, birisinde bireysel kavram haritalama, diğerinde ise 

geleneksel öğretim yapılmıĢtır. AraĢtırmaya Ege bölgesinde bir Ġlköğretim okulunda 5. 

sınıfta okuyan toplam 122 öğrenci katılmıĢtır. 35 saat süren denel iĢlem sırasında fen ve 

teknoloji dersinde IĢık ve Ses konuları iĢlenmiĢtir. Uygulama öncesi kavram haritalama 

gruplarındaki öğrenciler kavram haritalama stratejisi ve iĢbirlikli öğrenme becerileri 

konusunda yetiĢtirilmiĢtir. AraĢtırma verileri fen ve teknoloji dersine yönelik tutum 

ölçeği ile toplanmıĢtır. ĠĢbirlikli kavram haritalamanın, öğrencilerin fen ve teknoloji 
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dersine yönelik tutumlarını bireysel kavram haritalamaya göre daha olumlu etkilediği, 

bireysel kavram haritalama ve geleneksel öğretimin fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutum üzerindeki etkileri arasında önemli farklılıklar olmadığı tespit edilmiĢtir. 

*Çıbık Sert (2009), ilköğretim yedinci sınıfta proje tabanlı öğrenmenin, 

öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara ilinde özel bir ilköğretim okulunun 7.sınıfında 

okuyan 44 öğrenci oluĢturmuĢtur. Deney grubunda proje temelli öğrenme, kontrol 

grubunda geleneksel öğretim yöntemi kullanılmıĢtır. Ölçme aracı olarak fen ve teknoloji 

dersi tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin fen 

ve teknoloji dersine yönelik tutumlarında, deney grubu lehine anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ören ve Tezcan (2009), 7. sınıf fen ve teknoloji dersinde öğrenme halkası 

yaklaĢımının, öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu model kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya 

Ankara ilinde 2004-2005 öğretim yılında 7. Sınıfa devam eden, 56 öğrenci katılmıĢtır. 

Deney grubunda öğrenme halkası, kontrol grubunda geleneksel yöntem kullanılmıĢtır. 

Ölçme aracı olarak fen ve teknoloji dersi tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol 

grupları arasında fen ve teknoloji dersine yönelik tutum bakımından deney grubu lehine 

anlamlı fark bulunmuĢtur.   

Tatar ve Kuru (2009), ilköğretim öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutumlarını geliĢtirmede araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının, öğretmen merkezli 

açıklamalı yöntemlere (düz anlatım, soru-cevap) göre etkili olup olmadığı araĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢma grubunu, 2004–2005 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Ankara ili, Çankaya 

ilçesinde bulunan iki ilköğretim okulunda okuyan 104 yedinci sınıf öğrencisi 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak; fen ve teknoloji dersi tutum 

ölçeği kullanılmıĢtır. Deney grubunda araĢtırmaya dayalı öğrenme, kontrol grubunda ise 

geleneksel yöntem kullanılmıĢtır. Deney ve kontrol grupları arasında, fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutum bakımından, deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. 

*ġahin, Öngören ve Çokadar (2010),  ilköğretim yedinci sınıf Fen Bilgisi 

dersinin Kuvvet, Hareket ve Enerji‖ ünitesinin öğretiminde, Çoklu Zekâ Kuramı tabanlı 

öğretimin öğrencilerin derse karĢı tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. Deneysel olarak 60 
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öğrenci ile yürütülen çalıĢmada veriler, Fen Bilgisi dersine yönelik tutum ölçeği ve 

görüĢmeler aracılığıyla toplanmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları; deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin tutum puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olmadığını ortaya 

koymuĢtur. Ancak, nitel veriler deney grubu öğrencilerinin ders hakkında daha olumlu 

düĢüncelere sahip olduğunu göstermektedir.  

 

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersine yönelik hem akademik başarılarına hem de tutumlarına etkisini 

araştıran çalışmalar 

*DoymuĢ, ġimĢek ve Bayrakçeken (2004), iĢbirlikli öğrenmenin fen baĢarısına 

ve tutumlara etkisini incelemiĢlerdir. Uygulama, 2002-2003 öğretim yılı bahar 

döneminde, sekiz hafta süreyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Sekizinci sınıfta öğrenim gören 

toplam 59 öğrencinin katıldığı araĢtırmada yarı deneysel model kullanılmıĢtır. 

―Manyetizma‖ konusu deney grubunda iĢbirlikli öğrenme yöntemi ile kontrol grubunda 

ise geleneksel yöntem kullanılarak iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmada araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen 20 sorudan oluĢan ve güvenilirliği 0,73 olarak tespit edilen Fen Bilgisi 

BaĢarı Testi (FBT); Geban ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen 15 sorudan oluĢan 

Likert Tipi Fen Bilgisi Tutum Ölçeği (FTT) ve bir kısmı literatürde bir kısmı ise 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen beĢ sorudan oluĢan Grupla ÇalıĢma GörüĢ Testi 

(GGT) kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda iĢbirlikli öğrenmenin, fen baĢarısını ve 

fene yönelik tutumu olumlu yönde geliĢtirdiği bulunmuĢtur. 

*Akpınar ve Ergin (2005), yapılandırmacı kurama dayalı fen öğretiminin 

öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal düzeylerine etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya, Ġzmir 

ilinde bir okulda 8.sınıfa devam eden 62 öğrenci katılmıĢtır. "Canlılar Ġçin Madde ve 

Enerji" ünitesi deney grubunda kavram haritası, oyun, deney, benzetme, örnek olay, 

bilgisayar sunumu, model ve buluĢ stratejisine uygun olarak; kontrol grubunda ise 

geleneksel öğretimle (düz anlatım ve tartıĢma) yapılmıĢtır. Uygulama öncesinde ve 

sonrasında her iki gruba da baĢarı testi, açık uçlu sorular ve fene yönelik tutum ölçeği 

uygulanmıĢtır. Ayrıca, uygulama sonunda her iki gruptan dokuzar öğrenci ile görüĢme 

yapılmıĢtır. Canlılar için Madde ve Enerji Ünitesi baĢarı testi sonuçları dikkate 

alındığında deney ve kontrol grupları arasında deney grubunun lehine anlamlı bir fark 
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bulunmuĢtur. Açık uçlu sorulara verilen yanıtların doğruluk düzeyi karĢılaĢtırıldığında, 

deney grubunun daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Deney ve kontrol grubunda görüĢme 

yapılan öğrencilerin cevapları karĢılaĢtırıldığında, deney grubu öğrencilerinin kavramlar 

ve kavramlar arası iliĢkileri daha iyi yapılandırdıkları görülmüĢtür. Deney ve kontrol 

gruplarının tutum puanları karĢılaĢtırıldığından deney grubu öğrencilerinin kontrol 

grubu öğrencilerine göre fen bilgisine karĢı tutumlarının olumlu yönde geliĢtiği 

belirlenmiĢtir. 

Akamca ve Hamurcu (2005), ilköğretim fen ve teknoloji öğretim programında 

―Isı ve Isının Maddedeki Yolculuğu‖ ünitesinde çoklu zekâ kuramı tabanlı öğretimin 

öğrencinin fen baĢarısı, fene karĢı tutumu ve hatırda tutma üzerindeki etkilerini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup, 2002-2003 öğretim yılının II. 

Döneminde Ġzmir‘de bir ilköğretim okulunun beĢinci sınıfında okuyan 68 öğrenci 

katılmıĢtır. Kontrol grubunda dersler geleneksel Ģekilde iĢlenirken, deney grubunda 

çoklu zekâ kuramına dayalı olarak hazırlanmıĢ ders planları ile iĢlenmiĢtir. Ölçme aracı 

olarak fen ve teknoloji dersi baĢarı testi ve fen ve teknoloji dersi tutum ölçeği 

kullanılmıĢtır. Çoklu zekâ kuramının beĢinci sınıf öğrencilerinin fen baĢarılarında ve 

öğrenilen bilgilerin kalıcılığında anlamlı bir etkisi bulunurken, fene yönelik 

tutumlarında anlamlı bir etkisi bulunmamıĢtır.   

*Akpınar ve Ergin (2005), yapılandırmacı kurama dayalı fen öğretiminin 

öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal düzeylerine etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya, Ġzmir 

ilindeki 8. sınıfa devam eden 62 öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda yapılandırmacı 

öğrenme yaklaĢımı ve buluĢ stratejisine uygun olarak, "Canlılar Ġçin Madde ve Enerji" 

ünitesine yönelik öğretme ve öğrenme materyali (kavram haritası, oyun, deney, 

benzetme, örnek olay, bilgisayar sunumu, model vb.) uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda 

ise geleneksel öğretim yapılmıĢtır. Ölçme aracı olarak baĢarı testi, açık uçlu sorular ve 

fene yönelik tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Ayrıca, uygulama sonunda her iki gruptan 

dokuzar öğrenci ile görüĢme yapılmıĢtır. Deney ve kontrol grupları arasında biliĢsel ve 

duyuĢsal düzeyde deney grubunun lehine anlamlı farklar olduğu görülmüĢtür.  

Demirel, ġahan & Ekinci vd. (2006)‘nin araĢtırmalarında, basamaklı öğretim 

programı çerçevesinde düzenlenen öğrenme-öğretme sürecinin etkililiği, süreç ve ürün 

açısından değerlendirilmiĢtir. Deney grubunda basamaklı öğretim, kontrol grubunda 
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geleneksel yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmasının deseni sontest kontrol gruplu desen 

olarak belirlenmiĢtir. Ölçme aracı olarak ―Uzayı keĢfediyoruz‖ ünitesi baĢarı testi ve fen 

ve teknoloji dersine yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Deney grubu öğrencileri ile 

kontrol grubu öğrencilerinin baĢarı testi sonuçları ve tutum puanları arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır.  

DoymuĢ vd. (2006), iĢbirlikli öğrenme yönteminin fen ve teknoloji dersi 

―Maddelerin Sınıflandırılması ve DönüĢümleri" konusunda yer alan laboratuar 

uygulamalarında öğrencilerin akademik baĢarısına ve derse yönelik araĢtırma tutumuna 

etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya, 2005- 2006 öğretim yılı güz döneminde, 

ilköğretim 7. Sınıfta okuyan 44 öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi, kontrol grubunda ise mevcut program uygulanmıĢtır. Ölçme aracı olarak fen 

laboratuarı baĢarı testi, fen bilgisi araĢtırma tutum ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, deney grubunun, kontrol grubundan daha baĢarılı olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

Özsevgeç (2006), 5. sınıf fen ve teknoloji öğretim programında yer alan ―Kuvvet 

ve Hareket‖ ünitesinde 5E modeline göre geliĢtirilen öğrenci rehber materyalinin, 

öğrencilerin baĢarılarına ve tutumlarına olan etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada yarı-

deneysel yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri baĢarı testi, fen ve teknoloji dersi 

tutum anketi, yarı-yapılandırılmıĢ sınıf içi gözlemler ve öğrenci mülakatlarından elde 

edilmiĢtir. Deney ve kontrol grupları arasında, akademik baĢarıları bakımından, deney 

grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Öğrencilerin derse yönelik tutumları konusunda 

deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.  

*Tatar (2006), araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının ilköğretim 7. sınıf 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri, akademik baĢarıları ve fen bilgisi dersine 

yönelik tutumlarını geliĢtirmedeki etkisini incelenmiĢtir. Ölçme aracı olarak ―bilimsel 

süreç becerileri testi‖ ve ―akademik baĢarı testi‖, fen bilgisi dersine yönelik tutumlarını 

ölçmek için Geban ve diğ. (1994) tarafından hazırlanan ―fen bilgisi dersi tutum ölçeği‖ 

kullanılmıĢtır. Yansız olarak seçilmiĢ deney ve kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılarak yapılan çalıĢma, 2004-2005 öğretim yılında toplam 104 öğrenciyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı, kontrol 

grubunda ise düz anlatım, soru-cevap, gösteri kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya dayalı 
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öğrenme yaklaĢımının kullanıldığı deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç 

becerileri, akademik baĢarıları ve fen bilgisi dersine yönelik tutumları, kontrol 

grubundaki öğrencilere göre anlamlı düzeyde farklılık göstermiĢtir. Deney grubundaki 

öğrencilerin cinsiyetlerine ve kütüphanede kaynak tarama bilgilerine göre bilimsel süreç 

becerileri, akademik baĢarıları ve fen bilgisi dersine yönelik tutumları arasında anlamlı 

bir farklılık bulunmamıĢtır. Ġnternet kullanımı bilgilerine göre bilimsel süreç becerileri 

arasında ise anlamlı düzeyde farklılık bulunmuĢtur. Ġnternet kullanım bilgisi 

öğrencilerin akademik baĢarı ve fen bilgisi dersine yönelik tutumlarında farklılık 

yaratmamıĢtır. 

*Uçak, Bağ ve UĢak (2006), 7. Sınıf öğrencilerinin, fen ve teknoloji dersi, 

―Maddenin Yapısı ve Özellikleri‖ ünitesinin çoklu zekâ kuramına dayalı öğretiminin, 

öğrencilerin fen baĢarısı ve fen tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 2005-

2006 öğretim yılında 7. Sınıfta okuyan 27 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma dört hafta 

sürmüĢtür. Deney grubunda çoklu zekâya dayalı etkinlikler, kontrol grubunda 

geleneksel öğretim etkinlikleri kullanılmıĢtır. Ölçme aracı olarak, baĢarı testi ve fen 

tutum testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, çoklu zekâ kuramının, öğrencilerin fene 

yönelik baĢarı ve tutumlarını olumlu yönde etkilediği tespit edilmiĢtir. 

Ünal ve Ergin (2006), yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak buluĢ yoluyla 

yapılandırılmıĢ etkinliklerin" öğrencilerin akademik baĢarılarına, feni öğrenme 

yaklaĢımlarına ve fene yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. Uygulama, Ġzmir ili 

Buca Ġlçesindeki bir ilköğretim okulu, 7. sınıf öğrencilerinden 30 kiĢilik deney ve 29 

kiĢilik kontrol sınıfı ile yapılmıĢtır. Deney grubunda fen dersi yapılandırmacı yaklaĢıma 

uygun buluĢ yoluyla hazırlanmıĢ etkinliklerle iĢlenirken, kontrol grubunda geleneksel 

öğretim uygulanmıĢtır. Uygulama öncesinde ve sonrasında her iki sınıfa da baĢarı testi, 

feni öğrenme yaklaĢımı ölçeği ve fene yönelik tutum ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda, deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında akademik baĢarıları açısından 

deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu; feni öğrenme yaklaĢımları ve fene yönelik 

tutumlar açısından ise anlamlı fark olmadığı bulunmuĢtur. 

Yılmaz ve Huyugüzel ÇavaĢ (2006), yapılandırmacı öğrenme teorisine dayalı 4-

E modelinin, altıncı sınıf öğrencilerinin ―Akan Elektrik‖ konusunu anlamalarına etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma grubunu Ġzmir‘de bir ilköğretim okulunun altıncı sınıfında 
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öğrenim gören toplam 79 öğrenci oluĢturmuĢtur. Ölçme aracı olarak, baĢarı testi ve fen 

ve teknoloji dersi tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Deney grubunda 4E öğrenme döngüsü, 

kontrol grubunda geleneksel yöntem kullanılmıĢtır. Uygulamaların sonunda 4-E 

öğrenme döngüsü yönteminin geleneksel öğretime göre, öğrencilerin ―Akan Elektrik‖ 

konusundaki baĢarıları ve fen derslerine karĢı tutumları üzerinde daha etkili olduğu 

saptanmıĢtır.   

Duru (2007), beyin fırtınası tekniğinin fen ve teknoloji dersinde öğrencilerin 

kavram öğrenmelerine, akademik baĢarılarına ve biliĢüstü becerilerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 2004-2005 öğretim yılında Kadıköy‘de bir ilköğretim 

okulunun iki ayrı sınıfında 7. Sınıfında okuyan toplam 84 öğrenci katılmıĢtır. Kontrol 

grubunda mevcut fen ve teknoloji dersi öğretim programında yer alan etkinlikler, deney 

grubunda bu etkinliklere ilave olarak beyin fırtınası tekniği uygulanmıĢtır. Ölçme aracı 

olarak; bilgi testi, açık uçlu sorular, kavram haritası ve biliĢüstü beceriler anketi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda beyin fırtınası yapılan gruptaki öğrencilerin akademik 

baĢarıları ve kavram öğrenmelerindeki pozitif değiĢimin kontrol grubu öğrencilerinin 

baĢarıları ve kavram öğrenmelerinden daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ancak biliĢüstü 

becerilerinde her iki grupta da anlamlı bir geliĢme görülmemiĢtir. 

ġenol, Bal ve Yıldırım (2007), iĢbirlikli öğrenme yönteminin, ilköğretim 6. sınıf 

öğrencilerinin fen ve teknoloji dersindeki akademik baĢarıları ve tutumlarına etkilerini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya, Çorum Ġlinde bir ilköğretim okulunda 6. sınıfta okuyan 48 

öğrenci katılmıĢtır. ―Duyu organları‖ konusu deney grubunda ―birlikte soralım birlikte 

öğrenelim‖ tekniği ile kontrol grubunda ise geleneksel öğretim ile iĢlenmiĢtir. Ölçme 

aracı olarak fen ve teknoloji dersi baĢarı testi ve fen ve teknoloji dersi tutum ölçeği 

uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol grubu arasında, öğrencilerin akademik baĢarıları 

bakımından deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Deney grubu 

öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarının olumlu yönde geliĢtiği, 

kontrol grubu öğrencilerinin tutumlarında bir değiĢik olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Türel (2007), öğrenme nesneleri ile zenginleĢtirilmiĢ öğretim ortamlarının, 

öğrencilerin akademik baĢarıları, tutumları ve motivasyonları üzerindeki etkisi ve bu 

ortamda bulunan öğrenci ve öğretmenlerin sürece iliĢkin görüĢ ve algılarını 

araĢtırmıĢtır. Belirtilen amaç doğrultusunda, çalıĢmaya 2007–2008 öğretim yılı ikinci 
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döneminde Elazığ il merkezinde bulunan iki farklı ilköğretim okulunda 7. sınıf 

düzeyinde dört farklı sınıfta öğrenim gören 78 öğrenci katılmıĢtır. Hem nicel hem de 

nitel yaklaĢımların birlikte kullanıldığı uygulama süreci boyunca, çeĢitli nesne 

ambarlarından ―maddenin yapısı ve özellikleri‖ ünitesi ile ilgili nesneler seçilerek, 

haftalık içeriğe göre Ġnternet üzerinden hizmete açılmıĢtır. Nesnelerin yayımlanması 

için öğretim yönetim sistemi olarak Moodle platformu kullanılmıĢtır. Kontrol 

gruplarında, öğretim geleneksel olarak yürütülmüĢ, deney gruplarında ise geleneksel 

öğretimin yanı sıra seçilen öğrenme nesnelerinin içeriğe uygun olarak kullanılması 

sağlanmıĢtır. Ölçme aracı olarak akademik baĢarı testi ve tutum ölçeği ve motivasyon 

ölçeği kullanılmıĢtır. Belirtilen araçlar, Deney A ve Kontrol A gruplarına sadece sontest 

olarak, Deney B ve Kontrol B gruplarına ise öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. 

Ayrıca uygulama bitiminden altı hafta sonra kalıcılığı ölçmek için bütün gruplara baĢarı 

testi tekrar uygulanmıĢtır. Nitel veri toplama boyutunda ise görüĢme, gözlem kayıtları 

ve değerlendirme formları aracılığıyla öğrenci ve öğretmenlerin sürece iliĢkin algı ve 

tutumları ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır.  Elde edilen verilerin analizi sonucunda, 

öğrenme nesneleri ile zenginleĢtirilmiĢ öğretim ortamlarının, öğrencilerin akademik 

baĢarısı üzerinde olumlu etkisi olduğu, bunun yanında öğrenmenin kalıcılığı 

bağlamında da önemli bir katkı sağladığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca gerçekleĢtirilen 

uygulamanın sınırlı da olsa öğrencilerin tutumları ve motivasyonları üzerinde olumlu 

bir etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. 

Tüysüz ve Aydın (2007), ilköğretim 7 ve 8. sınıf fen ve teknoloji programında 

bulunan kimya konularında web tabanlı öğrenmenin öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersine ve internet kullanımına yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. Deney 

grubunda web tabanlı öğrenme, kontrol grubunda geleneksel yöntem kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmaya, Ġzmir ili Buca ilçesinde, 200 tane 7. sınıf ve 232 tane 8. Sınıf olmak üzere 

toplam 432 öğrenci katılmıĢtır. Ölçme aracı olarak, fen ve teknoloji dersi tutum ölçeği 

ile internet tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Geleneksel yöntemlerle karĢılaĢtırıldığında web 

tabanlı öğrenmenin öğrencilerin fen ve teknoloji dersine ve internet kullanımına yönelik 

tutumlarına olumlu etkisi olduğu bulunmuĢtur. 

TaĢdemir (2008), ilköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji dersi ―Ya Basınç 

Olmasaydı?‖ ünitesinde, yapılandırmacı öğrenme temelli matematiksel düĢünme 
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etkinliklerini içeren öğretimin öğrencilerin akademik baĢarıları, tutum ve problem 

çözme becerileri üzerinde etkilerini araĢtırmıĢtır. Kontrol grubunda mevcut fen ve 

teknoloji öğretim programında yer alan etkinlikler uygulanmıĢtır. Matematiksel 

düĢünme becerileri farklı düzeydeki öğrencilerin problem çözme yaklaĢımları ve 

problem çözümlerindeki hata kaynakları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Nicel araĢtırma 

verilerinin elde edilmesinde; ön test-son test kontrol gruplu deneysel model, nitel 

araĢtırma verilerinin toplanmasında ise olgubilim deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 

2006-2007 eğitim-öğretim yılı KırĢehir ili merkezinde bulunan 7. sınıfta öğrenim gören 

toplam 80 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada bir deney, iki kontrol grubu bulunmaktadır. 

AraĢtırma sonucunda; matematiksel düĢünme etkinliklerini içeren yapılandırmacı 

temelli öğretimin öğrencilerin akademik baĢarılarını, tutumlarını ve problem çözme 

becerilerini geliĢtirmede ve bunun devamının sağlanmasında önemli bir etkisinin olduğu 

belirlenmiĢtir. Bunun yanında deney grubu öğrencileri biliĢsel düzeyde kavrama ve 

uygulama düzeyindeki sorularda diğer grup öğrencilerinden daha yüksek oranda doğru 

sonuca gitmiĢlerdir.  

Tok (2008), ilköğretim 5. sınıf fen ve teknoloji dersinde, bil-iste-öğren (BĠÖ) ve 

not tutma stratejilerini, geleneksel öğretmen merkezli yöntemle karĢılaĢtırarak, bunların 

akademik baĢarı ve fen ve teknoloji dersine iliĢkin tutumlara etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırmada, yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. BeĢ hafta süren araĢtırma, 2005-2006 

öğretim yılının bahar yarıyılında Hatay Ġli Antakya merkezinde bir ilköğretim okulunda 

yapılmıĢtır. AraĢtırma iki deney ve bir kontrol grubunda bulunan toplam 121 beĢinci 

sınıf öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Dersler birinci deney grubunda BĠÖ, ikinci 

deney grubunda not tutma ve kontrol grubunda ise geleneksel yönteme göre hazırlanan 

ders planları doğrultusunda iĢlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarına ―fen bilgisi baĢarı 

testi‖ ve ―fen bilgisi tutum ölçeği‖ ön test ve son test olarak verilmiĢtir. AraĢtırmanın 

bulguları, not alma ve BĠÖ stratejilerinin 5. sınıf fen ve teknoloji dersinde akademik 

baĢarıyı artırmada etkili olabileceğini göstermiĢtir.  Ayrıca son test tutum puanları 

açısından çalıĢma grupları arasında fark olmadığı görülmüĢtür. 

*Gök vd. (2009), iĢbirlikli öğrenme yöntemi ve geleneksel öğretim yönteminin, 

ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin basınç ünitesindeki baĢarılarına ve öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine karĢı tutumlarına etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu 
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2004-2005 yılında, Batman ilindeki bir ilköğretim okulunun 7. sınıfında öğrenim gören 

40 öğrenciden oluĢmaktadır. Ölçme aracı olarak akademik baĢarı testi ve fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Sonuç olarak deney ve kontrol 

grupları arasında deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. 

KeleĢ (2009), ilköğretim 5. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretim programında yer 

alan ―Canlıları Sınıflandıralım‖ konusunun öğretiminde; kavramsal değiĢim metinleri, 

oyun ve drama etkinlikleri ile zenginleĢtirilmiĢ 5E modeline uygun materyallerin 

etkililiklerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 5. sınıfta öğrenim gören 26 deney ve 29 kontrol 

grubu öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri; ―canlıları sınıflandıralım‖ konusu 

kavramsal anlama testi, ―canlıları sınıflandıralım‖ konusu baĢarı testi, fen ve teknoloji 

dersi tutum anketi, yarı-yapılandırılmıĢ sınıf içi gözlemler ve öğrenci ve öğretmen 

mülakatları ile toplanmıĢtır. Yapılan uygulamalar sonrasında deney grubunda, kavram 

testinde yer alan on kavramın her birinde kalıcı kavramsal değiĢim sağlandığı 

belirlenirken, kontrol grubunda sadece ―bitkilerde solunum‖, ―mikroskobik canlıların 

günlük hayatımızdaki etkileri‖ ve ―canlıların sınıflandırılması‖ ile ilgili kavramlarda 

kavramsal değiĢim sağlandığı saptanmıĢtır. Ayrıca hazırlanan rehber materyallerin 

öğrencilerin akademik baĢarılarını kalıcı bir Ģekilde arttırdığı, tutumlarında da 

istatistiksel olarak anlamlı fark çıkmadığı belirlenmiĢtir. 

Parim (2009), araĢtırmaya dayalı öğrenmenin ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin 

fotosentez ve solunum kavramlarını öğrenmelerine, baĢarılarına ve bilimsel süreç 

becerilerini geliĢtirmelerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 2006-2007 öğretim yılı 8. 

sınıfa devam eden özel bir ilköğretim okulunda okuyan 72 öğrenci katılmıĢtır. Kontrol 

grubunda geleneksel öğretim yöntemleri, 1. deney grubunda kavramların öğretmen 

tarafından verildiği yönlendirmeli araĢtırmaya dayalı öğrenme, 2. deney grubunda, 

kavramların öğrencilere verilmeyip, öğrencinin aktif olarak gerçekleĢtirdiği deneylerden 

kavramların çıkarımının yapılması beklenen yönlendirme yapılmayan araĢtırmaya 

dayalı öğrenme uygulanmıĢtır. Her iki deney grubunda 5-E öğrenme döngüsü modeli 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada bilimsel süreç becerileri, baĢarı ve kavram testleri veri 

toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerindeki 

geliĢimlerine bakıldığında, sadece 2. Deney grubunda geliĢme sağlanmıĢtır. BaĢarı 

testine iliĢkin sonuçlara göre kontrol grubu ile 1. Deney grubu arasında anlamlı fark 
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bulunmazken, kontrol grubu ile 2. Deney grubu arasında 2. Deney grubu lehine anlamlı 

fark olduğu belirlenmiĢtir. 

Serin (2009), probleme dayalı öğrenmenin (PDÖ) öğrencilerin fen baĢarısına, 

fen dersine karĢı tutumuna ve bilimsel süreç becerilerine olan etkisini incelemiĢtir. 

ÇalıĢma Mayıs 2007‘de Ankara‘nın GölbaĢı ilçesindeki dört ilköğretim okulundan 

toplam 141 öğrencinin ve dört fen ve teknoloji öğretmeninin katılımıyla gerçekleĢmiĢtir. 

Toplam sekiz sınıf çalıĢmaya katılmıĢtır. Bu sınıflardan dördü kontrol grubu, geri kalan 

dördü ise deney grubu olarak rastgele atanmıĢtır. ÇalıĢmada iki farklı deney grubu 

kullanılmıĢtır. Bu gruplardan biri PDÖ‘yü bireysel çalıĢma yaparak (PDÖ-B), diğer 

grup ise PDÖ‘yü grup çalıĢması yaparak (PDÖ-G) almıĢlardır.  Kontrol grubunda 

geleneksel öğretim yapılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin derse karĢı tutumu, 

bilimsel süreç becerileri ve akademik baĢarıları açısından anlamlı bir fark 

görülmemiĢtir. BaĢka bir ifadeyle, PDÖ ile öğretim, bağımsız değiĢkenlerin bazı 

kategorilerinde daha iyi çalıĢırken, bazı kategorilerde ise geleneksel öğretim daha etkili 

olmaktadır. Nitel veriler, öğrencilerin öz-değerlendirmeleri ile öğrenci ve öğretmenlerle 

yapılan yüz yüze görüĢmeler sonucunda elde edilmiĢtir. Öz-değerlendirme formlarından 

elde edilen veriler doküman analizi yapılarak incelenmiĢtir. Bu analiz PDÖ 

öğrencilerinin çoğunlukla araĢtırma yapma, deney tasarlama ve yapma ile meĢgul 

olduklarını göstermiĢtir. Kontrol grubunda yer alan öğrenciler ise genellikle öğretmeni 

dinlemekten, öğretmenden tanım ve formül yazmak, Ģekil veya grafik çizmek ve 

matematiksel iĢlem gerektiren problemler çözmekten söz etmiĢlerdir. Yüz yüze yapılan 

görüĢme sonuçlarına göre öğrencilerin PDÖ derslerine karĢı genelde olumlu tutum 

içinde oldukları görülmüĢtür.   

Ural (2009), eğitsel bilgisayar oyunlarının barındırması gereken eğlendirici ve 

motive edici özellikleri tespit ederek beĢinci sınıf öğrencileri için bu özelliklerin 

geçerliliğini belirlemiĢ ve belirlenen özelliklere uygun bir yazılımın geliĢtirilmesi, 

uygulanması ve sonuçlarının değerlendirilmesine dayalı bir araĢtırma yapmıĢtır. Birinci 

aĢama olan özelliklerin belirlenmesinde nitel araĢtırma tekniklerinden yararlanılmıĢtır. 

11 katılımcı ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle veriler toplanmıĢ ve analiz 

edilmiĢtir. Uygulama değerlendirme formu verileri incelendiğinde ise deney grubu ve 

kontrol grubu arasında anlamlı farklar gözlenmiĢtir. Deney grubu hem hazırlanan 
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yazılımı belirlenen özelliklerin tümü açısından daha yeterli bulduğunu belirtmiĢ ve 

formlarda yer alan her maddeye daha yüksek puan almıĢ, hem de bu uygulamanın ders 

içi ve ders dıĢı kullanımında daha istekli davranmıĢ ve daha yüksek bir motivasyon 

düzeyi sergilemiĢtir. Bu çalıĢma sonucunda yapılan uygulama, baĢarıda anlamlı fark 

yaratmamasına rağmen motivasyonda anlamlı fark yaratmayı baĢarmıĢtır. 

Aydın ve Yılmaz (2010), asit-baz ünitesinin öğretilmesinde yapılandırmacı 

yaklaĢım ile geleneksel yöntemin; öğrencilerin üst düzey biliĢsel becerilerine, fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumlarına ve cinsiyetin konuyu anlamalarına etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2007-2008 eğitim öğretim yılı 8. sınıfa 

devam eden 300 (166 kız, 134 erkek) öğrenci oluĢturmuĢtur. Kontrol grubunda 

geleneksel öğretim yöntemi, deney grubunda ise 5E öğrenme modeline dayalı öğretim 

yapılmıĢtır. Öğrencilerin asit-baz konusunda bilgilerinin hangi düzeyde olduğunu 

belirlemek amacı ile asit-baz ön bilgi testi, bilimsel iĢlem beceri testi ve mantıksal 

düĢünme yeteneği testi ön test olarak uygulanmıĢtır. Ġki gruba da asit-baz baĢarı testi ve 

fen bilgisi tutum ölçeği ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Sonuçlar 5E öğrenme 

modelinin öğrencilerin, asit baz konusunda üst düzey biliĢsel becerileri üzerinde daha 

etkili olduğunu ve fen bilgisi dersine karĢı daha olumlu tutuma yol açtığını göstermiĢtir. 

Çetin (2010), ilköğretim 8. sınıf ―Maddenin Halleri ve Isı‖ ünitesine yönelik 

yapılandırmacı düĢünceyi temel alan ―çoklu ortam tasarım modeli‖ne göre tasarlanmıĢ 

içeriğin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve öğretme etkinliğine yönelik tutumlarına 

olan etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada eĢitlenmemiĢ öntest-sontest kontrol modeli 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 29 kiĢilik deney grubunda web tabanlı öğretim, 31 kiĢilik 

kontrol grubunda ise mevcut öğretim programında yer alan etkinlikler uygulanmıĢtır. 

Deney ve kontrol grupları arasında baĢarı ve tutum bakımından deney grubu lehine 

anlamlı fark bulunmuĢtur. 

Çokadar ve Yılmaz (2010), yaratıcı drama uygulamalarının, 7. Sınıf 

öğrencilerinin fen baĢarılarına ve fene yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma 2005-2006 öğretim yılında, yedinci sınıfta okuyan 45 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda yaratıcı dramaya dayalı uygulamalar, kontrol 

grubunda geleneksel öğretim etkinliklerine göre uygulama yapılmıĢtır. Üç hafta süren 

araĢtırma sürecinde fen ve teknoloji dersinde ekosistemler ve madde döngüleri konuları 



90 

 

iĢlenmiĢtir. Fen tutum testi ve baĢarı testi ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır. Yaratıcı 

drama uygulamalarının öğrencilerin baĢarı ve tutumlarını olumlu yönde etkilediği tespit 

edilmiĢtir. 

Demirci (2010), iĢbirlikli öğrenmeye dayalı öğretimin öğrencilerin baĢarıları ve 

tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada deney grubunda iĢbirlikli öğrenme, 

kontrol grubunda geleneksel öğretim kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 

2005-2006 öğretim yılı güz döneminde EskiĢehir ili merkezinde bulunan bir Ġlköğretim 

okulunda 7. sınıfa devam eden 54 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda fen 

ve teknoloji dersinde iĢbirlikli öğrenme yaklaĢımının uygulandığı deney grubu ile 

geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubunun baĢarı ve tutum puanlarının 

ortalamaları arasında deney grubunun lehine anlamlı fark bulunmuĢtur.  

Günel, MemiĢ ve Büyükkasap (2010), araĢtırma–sorgulama aktiviteleri boyunca 

kullanılan ―yaparak yazarak bilim öğrenimi‖ (YYBÖ) yaklaĢımının öğrencilerin fen 

baĢarıları, derse ve yaklaĢıma yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 

2006-2007 öğretim yılı Erzurum ili 6. sınıfta okuyan toplam 108 öğrenci katılmıĢtır. 

Deney grubunda sorulama temelli YYBÖ, kontrol grubunda geleneksel öğretim 

kullanılmıĢtır. Uygulama sonucunda, YYBÖ yaklaĢımının 6. sınıf seviyesinde 

öğrencilerin fen baĢarılarına ve tutumlarına olumlu etki ettiği tespit edilmiĢtir. 

Demirel ve Turan (2010) ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji 

dersinde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin baĢarısına, derse iliĢkin 

tutumlarına, biliĢötesi farkındalık ve güdü düzeyleri üzerine etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırma Ankara‘da özel bir ilköğretim okulunda altıncı sınıf öğrencilerinden iki grup 

üzerinde yürütülmüĢtür. Kontrol gruplu ön test-son test desenin kullanıldığı araĢtırmada, 

veri toplama araçları olarak baĢarı testi, tutum ölçeği, biliĢötesi farkındalık ve güdü 

ölçeği kullanılmıĢtır. Deney grubunda probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı, kontrol 

grubuna ise mevcut ilköğretim programı etkinlikleri uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonunda 

deney grubu ile kontrol grubu arasında baĢarı, derse iliĢkin tutum, biliĢötesi farkındalık 

ve güdü ortalamaları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

*Köse, ġahin, Ergün ve Gezer (2010), iĢbirlikli öğrenmenin öğrencilerin fen 

baĢarılarına ve fene yönelik tutumlarına etkisini incelemiĢlerdir. BeĢ hafta boyunca 

deney grubunda iĢbirlikli öğrenme, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yolları 
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kullanılmıĢtır. Ölçme aracı olarak ―Canlı Organizmalarda Üreme ve GeliĢme‖ konusuna 

yönelik baĢarı testi ve fene yönelik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerin akademik baĢarıları bakımından, deney ile kontrol grupları arasında deney 

grubu lehine anlamlı fark çıkarken, tutum puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. 

Saygılı (2010), öğretim teknolojileri ve materyal destekli fen ve teknoloji 

öğretiminin, ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin problem çözme ve öğrenme ve ders 

çalıĢma stratejileri ile üst düzey düĢünme becerileri ve derse yönelik eriĢi ve tutumları 

üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır. 2009–2010 öğretim yılında Giresun Ġli, KeĢap Ġlçesinde 

bir ilköğretim okulunda beĢinci sınıfa devam eden 56 öğrenci araĢtırmaya katılmıĢtır. 

Kontrol grubunda 2009-2010 eğitim-öğretim yılı Fen ve Teknoloji programında yer 

alan etkinlikler uygulanırken, uygulama grubunda Fen ve Teknoloji programında yer 

alan etkinliklerin yanında öğrenme paketi destekli bir öğretim uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ―çocuklar için problem çözme envanteri‖, 

―öğrenme ve ders çalıĢma strateji envanteri‖ ―fen ve teknoloji tutum ölçeği‖ ve 

―akademik baĢarı testi‖ kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda uygulanan programın 

öğrencilerin; problem çözme becerilerini, öğrenme ve ders çalıĢma stratejilerini, 

bilimsel süreç becerilerini, eriĢi ve tutumlarını anlamlı düzeyde artırmadığı görülmüĢtür. 

ġahbaz (2010), ilköğretim 5. sınıf fen ve teknoloji dersinde kullanılan farklı 

yöntemlerin (iĢbirlikli öğrenme yöntemi, probleme dayalı öğrenme yöntemi) 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, problem çözme becerileri, akademik baĢarıları ve 

hatırda tutma düzeyleri üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada kontrol gruplu 

öntest-sontest deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmada deney gruplarından birinde probleme 

dayalı öğrenme yöntemi, diğer deney grubunda ise iĢbirlikli öğrenme kullanılmıĢtır. 

Kontrol grubuna özel iĢlem uygulanmamıĢtır. Probleme dayalı öğrenmenin ve iĢbirlikli 

öğrenmenin bilimsel süreç becerilerini ve akademik baĢarıyı geliĢtirmede mevcut 

öğretim yöntemine göre daha etkili olduğu, problem çözme becerileri ve hatırda tutma 

açısından ise mevcut öğretim yöntemine benzer etkilere sahip olduğu görülmektedir.   

TaĢkın ve Kandemir (2010), bilgisayar destekli simülasyon uygulamalarının fen 

ve teknoloji dersinde baĢarı ve tutuma etkisini araĢtırmıĢlardır. 2009-2010 öğretim 

yılında, 7. Sınıfta okuyan toplam 40 öğrenci araĢtırmanın çalıĢma grubunu 



92 

 

oluĢturmuĢtur. ―Enerjinin Korunumu‖ konusunun öğretiminde deney grubunda 

bilgisayar destekli simülasyon, kontrol grubunda geleneksel öğretim uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, bilgisayar destekli simülasyon etkinliklerinin öğrenci baĢarısını 

artırmada geleneksel öğretim etkinliklerine göre daha etkili olduğu ortaya konulmuĢtur. 

*Umdu Topsakal (2010), iĢbirlikli öğrenme yönteminin 8. sınıf fen ve teknoloji 

dersinde öğrencilerin akademik baĢarılarına ve tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma Sakarya ili, Hendek ilçesinde devlete bağlı bir ilköğretim okulu 8. sınıf 

Ģubelerinde okuyan, 53 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ‗Canlılar için Madde ve 

Enerji‘ ünitesi deney grubunda, ―birlikte soralım birlikte öğrenelim‖ tekniği ile kontrol 

grubunda ise geleneksel yöntemle iĢlenmiĢtir. Deney ve kontrol grubunun son test 

baĢarı puanı ortalamaları incelendiğinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Yapılan 

çalıĢmada bu yöntemin öğrencilerin tutumlarını olumlu bir Ģekilde etkilediği tespit 

edilmiĢtir. 

Uzun (2010), kavramsal değiĢim stratejilerine dayalı etkinliklerle yürütülen fen 

ve teknoloji dersi 7. sınıf ―Maddenin Yapısı ve Özellikleri‖ ünitesinin öğrencilerin 

kavramsal anlama düzeylerine, baĢarı güdülerine, problem çözme becerilerine ve fen ve 

teknolojiye yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. Uygulamaya 2008 yılı bahar 

döneminde Ġzmir Ġlinde bir ilköğretim okulunun, 7. sınıfında okuyan toplam 48 öğrenci 

katılmıĢtır. 10 hafta boyunca, deney grubunda fen ve teknoloji dersi kavramsal değiĢime 

dayalı olarak iĢlenirken, kontrol grubunda fen ve teknoloji öğretim programına uygun 

olarak iĢlenmiĢtir. Kavramsal değiĢim amacıyla kullanılan materyaller, yapılandırmacı 

öğrenme kuramının 5E modelini temel almakta olup; çalıĢma yaprağı, kavramsal 

değiĢim metinleri ve analojilerdir. Uygulama öncesinde ve sonrasında her iki sınıfa da 

kavram testi, baĢarı güdüsü ölçeği, problem çözme becerileri ölçeği, fen ve teknolojiye 

yönelik tutum ölçeği, ayrıca deney grubuna kavramsal değiĢim stratejileri tutum ölçeği 

uygulanmıĢtır. Ayrıca deney ve kontrol grubu öğrencilerinin kavram yanılgılarını ve 

kavramsal değiĢimlerini belirlemek amacıyla öğrencilerin kavram testine verdikleri 

cevaplar incelenmiĢ ve her iki gruptan 6‘Ģar öğrenci ile uygulama sonrasında yarı 

yapılandırılmıĢ mülakatlar yapılmıĢtır. AraĢtırmada deney ve kontrol grubu öğrencileri 

arasında kavramsal anlama düzeyleri ve baĢarı güdüsü açısından deney grubu lehine 

anlamlı farklılıklar olduğu görülmüĢtür. BaĢarı güdüsü, problem çözme becerileri ve fen 
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ve teknolojiye yönelik tutumları açısından her iki grup öğrencileri arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. 

Sadi ve Çakıroğlu (2011), zenginleĢtirilmiĢ uygulamalı etkinliklerin, 6. sınıf 

öğrencilerinin fen tutumu ve baĢarılarına olan etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya altıncı 

sınıfta okuyan 140 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu 

deneysel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. Deney grubunda zenginleĢtirilmiĢ uygulamalı 

etkinlikler, kontrol grubunda geleneksel öğretim etkinliklerine göre uygulama 

yapılmıĢtır. 36 hafta süren araĢtırma sürecinde fen ve teknoloji dersinde duyu organları 

konuları iĢlenmiĢtir. Fen tutum testi ve baĢarı testi ölçme aracı olarak kullanılmıĢ, 

zenginleĢtirilmiĢ uygulamalı etkinliklerin öğrencilerin baĢarılarını artırmada geleneksel 

yöntemlere göre daha etkili olduğu, fen tutumlarında da deney ile kontrol grupları 

arasında anlamlı fark yarattığı saptanmıĢtır. 

Çelik, Eroğlu ve Selvi (2012), ilköğretim 6. sınıf Fen ve Teknoloji dersinde 

―Madde ve Isı‖ ünitesinin öğretiminde probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının 

öğrencilerin akademik baĢarısı ile Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumuna etkisinin 

olup olmadığını incelemiĢtir. Deney grubunda probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı, 

kontrol grubunda ise geleneksel öğrenme yöntemi kullanılarak Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programı çerçevesinde uygulamalar yapılmıĢtır. AraĢtırmada ölçme aracı 

olarak Madde ve Isı Ünitesi Akademik BaĢarı Testi ile Fen ve Teknoloji Dersine 

Yönelik Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre ―Madde ve Isı‖ 

ünitesinin probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile öğretimi, öğrencilerin akademik 

baĢarıları ile Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilemiĢtir.  

Güven ve Sülün (2012), bilgisayar destekli öğretimin ―maddenin yapısı ve 

özellikleri‖ ünitesinde öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutum ve akademik 

baĢarı düzeylerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ankara ili, 

Sincan ilçesinde bulunan bir ilköğretim okulunun 8.Sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. 

Deney grubunda maddenin yapısı ve özellikleri ünitesi bilgisayar destekli öğretim 

yöntemiyile, kontrol grubunda ise geleneksel öğretimle sekiz hafta süreyle iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ―fen ve teknoloji dersi baĢarı testi‖ ve ―fen ve 

teknoloji dersine karĢı tutum ölçeği‖ kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, bilgisayar 

destekli öğretim yönteminin geleneksel öğretim metotlarına göre fen ve teknoloji 
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dersindeki akademik baĢarıyı artırdığı gözlenmiĢtir. Öğrencilerin derse yönelik 

tutumlarında ise her iki yöntem arasında herhangi bir değiĢiklik olmadığı saptanmıĢtır. 

Türkiye‘de 2002-2012 yılları arasında fen öğretiminde yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının öğrenci baĢarısına etkisini sınayan araĢtırmalar 

incelendiğinde, pek çok çalıĢmada yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

öğrenci baĢarısını olumlu yönde etkilendiği bulunmuĢtur (Akçay vd., 2005; Aydede & 

Matyar, 2009; Balım, 2009; Balım, Pekmez ġahin & Özaçık Erdem, 2004; Bozkurt vd., 

2008; Buzludağ & Yılayaz, 2012; Candan, Türkmen & Çardak, 2006; Çelik, Eroğlu & 

Selvi, 2012; ÇavaĢ, Karaoğlan & ÇavaĢ, 2004; Çetin, 2010; Çetin & Günay, 2007; 

Çırakoğlu & Saracaloğlu, 2009; Demirci & Çınkı, 2009; DoymuĢ vd., 2006; DoymuĢ, 

ġimĢek & Bayrakçeken, 2004; Duru, 2007; Gençosman & Doğru, 2012; Güven, 2009; 

Güven & Sülün, 2012; Efe & Bakır, 2006; Emrahoğlu & Öz, 2008; Harmandar & Çil, 

2008; Kahyaoğlu, Yavuzer & Aydede, 2010;  Karamustafaoğlu, CoĢtu & Ayas vd., 

2005; Korkmaz & Kaptan, 2002; Oğur & Kılıç, 2005; Sadi & Çakıroğlu, 2011; Serin, 

2011; Sülün vd., 2006; ġenol, Bal & Yıldırım, 2007; Uzun, 2010). Bununla birlikte 

geleneksel öğretime göre baĢarıya etkisi bakımından anlamlı fark yaratmayan çalıĢmalar 

da bulunmaktadır (Ayan, 2012; Demirel, ġahan & Ekinci  vd., 2006; Kıncal & Timur, 

2010; Küçükyılmaz, 2003; Saygılı, 2010; Serin, 2009; Ural, 2009; Umdu Topsakal, 

2010). 

Türkiye‘de 2002-2012 yılları arasında fen öğretiminde yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının öğrencilerin fene/fen ve teknolojiye yönelik tutumlarına 

etkisini sınayan araĢtırmalar incelendiğinde; araĢtırmaların bazılarında 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen ve teknoloji dersinde tutumu 

olumlu yönde geliĢtirdiği (Altınok & Açıkgöz, 2006; Aydın & Yılmaz, 2010; Bilen & 

Aydoğdu, 2010; Çelik, Eroğlu & Selvi, 2012; Çetin, 2010; Çıbık Sert, 2009; Efe & 

Bakır, 2006; DoymuĢ, ġimĢek & Bayrakçeken, 2004; Gök vd., 2009; Ören & Tezcan, 

2009; Sadi & Çakıroğu, 2011; Tatar & Kuru, 2009; Umdu Topsakal, 2010; Uzun, 2010; 

Yılmaz & Huyugüzel ÇavaĢ, 2006); bazılarında ise geleneksel yaklaĢımlara göre 

anlamlı bir fark yaratmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Akamca & Hamurcu, 2005; 

Demirel, ġahan & Ekinci  vd., 2006; Güven & Sülün, 2012; KeleĢ, 2009; Özsevgeç, 

2006; Saygılı, 2010; Serin, 2009; Uzun, 2010; Tok, 2008; Uzun, 2010; Ünal & Ergin, 
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2006). Görüldüğü gibi, çağdaĢ öğrenme yaklaĢımlarının geleneksel öğretim 

yaklaĢımlarından daha etkili olduğunu tespit eden çalıĢmaların sayısı oldukça fazladır. 

Bu nedenle etki büyüklüğünün hesaplanması yoluyla, gruplar arasındaki farkın gücünün 

ortaya konması katkı getirici olabilir. 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırma deseni (modeli), verilerin toplanması, analize dâhil edilme 

ölçütleri, kodlama yöntemi ve verilerin analizi üzerinde durulmuĢtur. 

 

3.1. AraĢtırmanın modeli 

Bu çalıĢmada 2002-2012 yıllarında yapılan araĢtırmalara göre, Türkiye‘de fen ve 

teknoloji dersinde yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının akademik baĢarı ve 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum üzerindeki etki büyüklüğü düzeyine iliĢkin 

genel bir görüĢ elde etmek amaçlanmaktadır. Bu amaçla fen ve teknoloji öğretiminde, 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının öğrencilerin akademik baĢarıları ve 

tutumları üzerinde etkisini sınayan araĢtırmaların meta-analizi yapılmıĢtır. Bu çerçevede 

araĢtırma, meta-analiz yaklaĢımına göre desenlenmiĢtir (Glass, 1976).  

YurtdıĢında yapılan meta-analiz çalıĢmalarında, alanyazında yer alan farklı 

görüĢlere dayalı uygulama aĢamaları tercih edilirken, yurt içinde yapılan çalıĢmalarda 

daha çok Durlak (1998)‘ın uygulama aĢamaları tercih edilmektedir (Günhan, 2009; 

ġahin, 2005; Tarım, 2003). Bu meta-analiz araĢtırmasında da anlaĢılır, kolay izlenir ve 

pratik olan Durlak (1998)‘ın aĢamaları izlenmiĢtir. AraĢtırmada izlenen aĢamalarda 

gerçekleĢtirilen çalıĢmalar aĢağıdaki gibidir:  

 

1. Değişkenleri tanımlama (bağımlı ve bağımsız) ve literatür tarama 

DeğiĢkenlerin belirlenebilmesi için öncelikle fen öğretiminde gerçekleĢtirilen 

araĢtırmalar taranmıĢtır. Fen öğretiminde yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının çeĢitli bağımlı değiĢkenler üzerindeki 

etkisine bakıldığı ve bu değiĢkenlerden en çok ―baĢarı‖ ve ―tutum‖ bağımlı 

değiĢkenlerine odaklanıldığı tespit edilmiĢtir. Yapılan çalıĢmaların sonuçları 

incelendiğinde yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, geleneksel öğretime 

göre daha etkili olduğunu belirleyenler olduğu gibi, geleneksel öğrenme-öğretme 

etkinlikleri ile yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları arasında anlamlı bir fark 
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bulmayan çalıĢmaların da yer aldığı görülmüĢtür. Bu tarama sonucunda, 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, bağımsız; akademik baĢarı ve fene/fene 

yönelik tutumun ise bağımlı değiĢken olarak kabul edilmesine karar verilmiĢtir. 

2. Araştırma sorularını şekillendirme 

Bu aĢamada belirlenen bağımlı ve bağımsız değiĢkenlere göre araĢtırma soruları 

ĢekillendirilmiĢtir.  

3. Çalışmaların kodlanması  

Belirlenen araĢtırma sorularına yanıt bulabilmek amacıyla meta-analizi 

yapılacak araĢtırmaların hangi ölçütler dâhilinde seçileceği belirlenmiĢ, tarama yapılmıĢ 

ve bulunan araĢtırmalar kodlanmıĢtır. Bu aĢamada yapılan çalıĢmalar ―verilerin 

toplanması‖, ―dâhil edilme ölçütleri‖ ve ―kodlama yöntemi‖ baĢlıkları altında 

açıklanmıĢtır.   

4. Analizde kullanılacak programın (bilgisayar yazılımının)belirlenmesi 

Meta-analizde kullanılabilecek birçok program bulunmaktadır (CMA,  RevMan, 

SAS, SPSS, Excel, Metawin, DStat). Bu araĢtırmada CMA (comprehensive meta-

analysis) programının kullanılmasına karar verilmiĢtir. CMA programının seçilmesinin 

nedeni ―verilerin analizi‖ baĢlığı altında açıklanmıĢtır. 

5. Sonuç çıkarma ve yorumlar 

Analiz sonucunda ulaĢılan sonuçlar yorumlanarak raporlaĢtırılmıĢtır. 

 

3.2. Verilerin toplanması  

Bu meta-analiz çalıĢmasında analiz yapılacak konu hakkında yayımlanmamıĢ 

doktora tezleri ve hakemli dergilerde yayımlanmıĢ makalelerden faydalanılmıĢtır. 

Verilerin toplanmasında yürütülen çalıĢmalar Ģöyledir: 

- Yüksek Öğretim Kurulu‘nun (YÖK) web sitesinden anahtar kelimeler yazılarak 

ilgili doktora tezleri tespit edilmiĢtir. Bu web sitesinden ulaĢılamayan tezler, 

yazarlardan e-posta yoluyla istenmiĢ ya da merkez kütüphaneden temin 

edilmiĢtir. Ġlgili makaleler de, eğitimle ilgili hakemli dergiler ve çevrimiçi 

dergilerden internet yoluyla, çevrimiçi olmayanlar da üniversitelerin 

kütüphanelerine gidilerek temin edilmiĢtir.  

http://www.meta-analysis.com/pages/comparisons.html#cma1
http://www.meta-analysis.com/pages/comparisons.html#revman
http://www.meta-analysis.com/pages/comparisons.html#sas
http://www.meta-analysis.com/pages/comparisons.html#excel
http://www.meta-analysis.com/pages/comparisons.html#metawin
http://www.meta-analysis.com/pages/comparisons.html#dstat
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- Katalog taraması hem Türkçe olarak hem de Ġngilizce olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Taramada; baĢlığında, özette ve anahtar kelimelerinde Türkçe olarak içinde ―Fen 

bilgisi, fen ve teknoloji, baĢarı, fen ve teknoloji dersine yönelik tutum, eğitim-

öğretim, probleme dayalı öğrenme, proje tabanlı öğrenme, araĢtırmaya dayalı 

öğrenme (soruĢturmaya dayalı öğrenme), iĢbirlikli öğrenme, yapılandırmacılık, 

çoklu zekâ, bilgisayar destekli öğretim, örnek olay, öğrenme halkası, 5E, aktif 

öğrenme, buluĢ yoluyla öğrenme‖; Ġngilizce olarak ―science, science education, 

achievement, attitude towards science and technology lesson, education, 

problem-based learning, project-based learning, inquiry-based learning, 

cooperative learning, constructivism, multiple intelligence, computer-assisted 

instruction, learning circle, 5E, active learning‖ kelimeleri olan araĢtırmalar 

listelenmiĢtir. Taranan süreli yayınlar Ģöyledir: 

- Eğitim AraĢtırmaları Dergisi (EJER) 

- Kuram ve Uygulamada Eğitim Bilimleri Dergisi (KUHYPERLINK 

"http://www.edam.com.tr/Kuyeb.asp"YHYPERLINK 

"http://www.edam.com.tr/Kuyeb.asp"EBHYPERLINK 

"http://www.edam.com.tr/Kuyeb.asp")  

- ÇağdaĢ Eğitim Dergisi  

- TEHYPERLINK "http://www.ted.org.tr/"D Eğitim ve Bilim Dergisi  

- Eğitim Bilimleri veHYPERLINK "http://www.ebuline.com/" HYPERLINK 

"http://www.ebuline.com/"Uygulama Dergisi  

- Milli Eğitim DergHYPERLINK 

"http://yayim.meb.gov.tr/megitim.html"iHYPERLINK 

"http://yayim.meb.gov.tr/megitim.html"si  

- Pegem Eğitim ve Öğretim Dergisi  

Üniversitelerce Yayımlanan Dergiler: 

- Ahi Evran Üniversitesi KırĢehir Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Akdeniz Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi  

- Atatürk Üniversitesi Kâzım Karabekir Eğitim Fakültesi Dergisi 

- Atatürk Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi   

http://www.edam.com.tr/Kuyeb.asp
http://www.edam.com.tr/Kuyeb.asp
http://www.edam.com.tr/Kuyeb.asp
http://www.edam.com.tr/Kuyeb.asp
http://www.ted.org.tr/
http://egitimvebilim.ted.org.tr/
http://www.ebuline.com/
http://www.ebuline.com/
http://yayim.meb.gov.tr/megitim.html
http://yayim.meb.gov.tr/megitim.html
http://yayim.meb.gov.tr/megitim.html
http://www.pegemdergi.net/index.php/EO
http://kefad.ahievran.edu.tr/
http://www.education.ankara.edu.tr/ebfdergi/ebfindex.htm
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- Atatürk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi  

- Balıkesir Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi  

- Batı Anadolu Eğitim Bilimleri Dergisi (BAED)  

- Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Dergisi  

- Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi Dergisi   

- Ege Eğitim Dergisi  

- Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Gazi Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Gazi Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi/Mesleki Eğitim Dergisi  

- Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 

- Ġnönü Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Kastamonu Eğitim Dergisi  

- Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Necatibey Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitim Dergisi 

- Ondokuz Mayıs Üniversitesi (OMÜ) Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Türk Eğitim Bilimleri Dergisi  

- Trakya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi  

- Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 

Çevrim-Ġçi Dergiler: 

- Batı Anadolu Eğitim Bilimleri Dergisi 

- G.Ü. Sosyal Bilimler Enstitüsü, Bilimler AraĢtırmaları Elektronik Dergisi  

- Eğitim Bilimleri AraĢtırmaları Dergisi  

- Eğitimde ve Psikolojide Ölçme ve Değerlendirme Dergisi  

- Eğitim Teknolojileri AraĢtırmaları Dergisi  

- Ġlköğretim Online  

- Türk Fen Eğitimi Dergisi  

- Türk Eğitim Bilimleri Dergisi 

http://sbe.balikesir.edu.tr/dergi/
http://web.deu.edu.tr/baed/
http://edjournal.boun.edu.tr/
http://web.deu.edu.tr/befdergi/
http://egitim.ege.edu.tr/efdergi/
http://www.erzincan.edu.tr/birimler/egitim/userfiles/eefdergi/index.htm
http://www.gefad.gazi.edu.tr/
http://www.mef.gazi.edu.tr/fakdergi.htm
http://web.inonu.edu.tr/~efdergi/
http://www.kefdergi.com/
http://efd.mersin.edu.tr/
http://dergi.omu.edu.tr/index.php/EDUCATION/
http://egitimdergi.pamukkale.edu.tr/
http://www.ef.sakarya.edu.tr/sayfa/dergi/index.htm
http://www.tebd.gazi.edu.tr/
http://tuefder.trakya.edu.tr/
http://www20.uludag.edu.tr/~ef_dergi/
http://efdergi.yyu.edu.tr/
http://www.sosbil.gazi.edu.tr/edergi/
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YurtdıĢı yayınlar: 

- Journal of Asia Pacific Studies 

- Journal of Baltic Science Education 

- Journal of Science Education and Technology 

- Journal of Quafgaz 

Veri tabanları: 

- Academic Search Complete (EBSCOHOST)  

- Eric 

- JSTOR   

- Sage    

- ScienceDirect   

- Taylor & Francis Online Journals   

- Web of Science   

- Wiley Interscience   

 

3.3.  Meta-Analize dâhil edilen çalıĢmaların seçiminde kullanılan ölçütler  

 (dâhil edilme ölçütleri) 

Bir çalıĢmanın meta-analize dâhil edilme ölçütleri, araĢtırma sınırları içerisinde 

olma ve analiz için gerekli istatistik verilere sahip olmasıyla ilgilidir (Wolf, 1986). Bu 

çalıĢmada kullanılan ölçütler Ģunlardır:  

 

1. Ölçüt: Fen öğretimi alanı 

Günümüzde bilim ve teknoloji alanlarındaki hızlı geliĢmelerle değiĢen koĢullar, 

modern toplumlarda bilgiye bakıĢ açısı, değiĢikliklere ayak uydurma çabası, bu 

geliĢmelere uyum sağlayacak bireylerin yetiĢtirilmesinin önemini arttırmıĢtır. GeliĢmiĢ 

ülkeler, gelecekte güçlü ve söz sahibi olmak ve diğer ülkelerle rekabet ortamına 

girebilmek ve gerekli insan gücünü yetiĢtirebilmek için vatandaĢlarının fen okuryazarı 

olarak yetiĢtirilmesine ve fen öğretimine önem vermeye baĢlamıĢlardır (Ersoy, 2001; 

Çepni, Ayvacı & Bacanak, 2004; Gürses, Açıkyıldız, Bayrak & Yalçın, 2004). Bu 

nedenle fen öğretiminin kalitesinin artırılması için günümüzde bilimsel çalıĢmaların 

sayısı hızla artmaktadır. Fen öğretimi alanında yapılmıĢ, birbirinden bağımsız 
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çalıĢmalarda birbirinden farklı sonuçlara ulaĢılabilmektedir. Bu bilgi yığınını 

yorumlamak ve yeni çalıĢmalara yol açmak için, kapsayıcı ve güvenilir nitelikte üst 

çalıĢmalara ihtiyaç vardır. Bu nedenle fen öğretimi alanında yapılmıĢ araĢtırmaların 

meta-analizinin yapılmasına gerek duyulmuĢtur. 

 

 

2. Ölçüt:2002-2012 yılları arasında hem uygulaması yapılmış hem yayımlanmış olma  

Alanyazında araĢtırmaların gerçekleĢtirilme yılı ile yayımlanma yılı bakımından 

net bir ifade verilmemesi nedeniyle dâhil edilme ölçütü, ―2002-2012 yılları arasında 

hem uygulaması yapılmıĢ hem yayımlanmıĢ olma‖ olarak belirlenmiĢtir. 

 

3. Ölçüt: Öğrenci başarısı 

Eğitim ile ilgili yapılan çalıĢmalarda ortak amaç öğrenci baĢarısıdır. Bundan 

dolayıdır ki yapılan araĢtırmalar genellikle öğrencilerin baĢarılarının nasıl artırılacağı 

konusunda yoğunluk göstermektedir (Kılıç, 2005). Fen öğretimi alanında yapılan 

araĢtırmalar incelendiğinde de daha çok öğrenci baĢarısının nasıl artırılabileceği üzerine 

odaklanıldığı görülmektedir. Bu nedenle bağımlı değiĢken olarak öğrencilerin akademik 

baĢarısı seçilmiĢtir. 

 

4. Ölçüt: Fen ve teknoloji dersine ve/veya fene yönelik tutum 

Fen baĢarıları ile öğrencilerin fene yönelik tutumları arasında olumlu bir 

iliĢkinin olduğu; baĢka bir deyiĢle, öğrencilerin fene yönelik tutumlarının, onların fen 

baĢarılarına olumlu katkı sağladığını da ortaya koyan birçok araĢtırma bulunmaktadır 

(ör. Ceylan, 2009; Freedman, 1997; Oruç, 1993; Serin & Mohammadzadeh, 2008; 

Turhan vd., 2008). Fen baĢarısının artırılmasında öneme sahip olan fene yönelik tutum, 

bu araĢtırmanın bağımlı değiĢkenlerinden biri olarak kabul edilmiĢtir. 

 

5. Ölçüt: Öğrenme-öğretme etkinlikleri-yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları 

Öğrenme-öğretme süreci boyutu; öğrenmenin bu boyutta gerçekleĢmesi 

nedeniyle programın en önemli boyutu olarak kabul edilmektedir (Demirel 2008). Fen 

öğretimine iliĢkin Türkiye‘de yapılan araĢtırmalar incelendiğinde de genellikle eğitim 
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programının ―öğrenme-öğretme süreci‖ boyutuna odaklanıldığı görülmektedir. Bu 

nedenle araĢtırmanın bağımsız değiĢkeni yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları 

olarak kabul edilmiĢtir. 

 

 

 

6. Ölçüt: Kontrol Grupları 

Meta-analiz çalıĢmasının temeli olan etki büyüklüğünün (effect size) 

hesaplanabilmesi için, dâhil edilen her bir deneysel çalıĢmanın kontrol veya 

karĢılaĢtırma grubuna sahip olması gerekmektedir.  

 

7. Ölçüt:  Yeterli sayısal veri 

Meta-analiz için gerekli olan etki büyüklüklerinin hesaplanabilmesi için 

taramaya dâhil edilen çalıĢmalarda deney ve kontrol grupları için bulunması gereken 

sayısal veriler Ģunlardır: Örneklem büyüklüğü, aritmetik ortalama, standart sapma. 

 

8.Ölçüt: Kontrol grubunda geleneksel öğrenme-öğretme etkinliklerinin kullanımı 

Kontrol grubunda, alanyazında geleneksel olarak kabul edilen (anlatım, sunuĢ 

yolu) öğretim etkinliklerinin kullanılmıĢ olması gerekmektedir. Bazı araĢtırmalarda 

―kontrol grubunda 2005 yılından itibaren uygulamaya konulan ilköğretim programında 

yer alan etkinlikler uygulanmıĢtır‖ açıklaması bulunmaktadır. 2005 yılında uygulamaya 

konulan ilköğretim programının yapılandırmacılık yaklaĢımını temel alan bir anlayıĢla 

düzenlendiği göz önüne alınırsa; uygulanmakta olan programda yer alan öğrenme-

öğretme etkinlikleri ile deney grubunda uygulanan öğrenme-öğretme etkinlikleri 

arasındaki farkın net olarak açıklanması gerekliliği ön plana çıkmaktadır. Ancak 

araĢtırmalarda; ―mevcut programda yer alan etkinliklerin uygulanmıĢtır‖ 

açıklamasından baĢka ayrıntılı bilgi verilmemektedir. Bu nedenle yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının, baĢarıyı ve tutum üzerindeki etki düzeyinin ortaya 

çıkarılmasında, kontrol grubunda geleneksel yolların kullanılmıĢ olması gerekliliği 

ortaya çıkmaktadır.  
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9. Ölçüt: 5., 6., 7., ve 8. Sınıf düzeyinde gerçekleştirilmiş olma 

2012 yılında yürürlüğe giren 4+4+4 sistemi nedeniyle 4. sınıf artık ilkokul 

kademesi olarak kabul edilmektedir. Bu nedenle 5., 6., 7., 8. sınıflarda yapılan 

araĢtırmalar kapsama dâhil edilmiĢtir. 

 

 

10. Ölçüt: Denel işlem süresi  

Denel iĢlem süresi dört haftadan kısa süren araĢtırmalar meta-analize dâhil 

edilmemiĢtir. 

 

3.4.  Kodlama yöntemi 

 Meta-analiz için gerekli çalıĢmalar toplandıktan sonra bir diğer adım, 

karĢılaĢtırmalar yapabilmek için çalıĢmaların özelliklerini sürekli veya kategorik 

değiĢkenlere dönüĢtürecek bir kodlama yöntemi geliĢtirmektir. Bu kodlama sistemi tüm 

çalıĢmaları içerecek kadar genel, çalıĢma farklılıklarını ortaya çıkaracak kadar sınırlı 

olmalıdır.  

 Bu amaçla çalıĢmanın amacına uygun olarak bir kodlama formu 

oluĢturulmuĢtur. Bu formu kullanarak kodlayıcılar tarafından Ģu bilgilere ulaĢılması 

hedeflenmiĢtir: Referans bilgileri, örneklemin ya da çalıĢma grubunun özellikleri, deney 

grubunun özellikleri, kontrol grubu özellikleri, desenin özellikleri, etki büyüklükleri ile 

ilgili bilgiler. Kodlama formu Ek-1‘de verilmektedir. 

Kodlaması araĢtırmacı tarafından yapılan araĢtırmalar ayrıca üç kodlayıcıya 

gönderilmiĢtir. Diğer kodlayıcıların yaptıkları kodlamalar, eleĢtiriler ve öneriler 

doğrultusunda araĢtırmalar incelenmiĢ, gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. 

20 Ocak 2013 tarihli yapılan son taramaya göre, araĢtırmanın dâhil edilme 

ölçütleri dikkate alınarak 25 doktora tezi, 77 makale olmak üzere toplamda 102 

araĢtırmaya ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmaların ayrıntılı kodlaması yapıldığında, 81 tanesi 

meta-analize uygun bulunmamıĢtır. Bu araĢtırmaların meta-analize dâhil edilmeme 

nedenleri aĢağıdadır: 

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulaması olarak kabul edilen öğrenme-

öğretme etkinlikleri aĢağıdaki gibidir;  
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- Bilgisayar destekli öğretim,  

- ĠĢbirlikli öğrenme,  

- BuluĢ yolu,  

- Proje tabanlı öğrenme,  

- AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme,  

- Çoklu zekâ,  

- Probleme dayalı öğrenme,  

- Yapılandırmacı uygulamalar,  

- Öğrenme halkası,  

- 5E modeli   

- Aktif öğrenme. 

 

Yukarıda verilen yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının aĢamalarını 

doğru Ģekilde izlemeyen ya da doğru uyguladığı halde denel iĢlem süresi üç hafta olan 

24 çalıĢma elenmiĢtir. Yukarıda verilen yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

ne Ģekilde uygulanması durumunda meta-analize dâhil edilebilir olarak kabul edildiği 

ilgili alanyazında fen öğretiminde kullanılan öğrenme-öğretme etkinlikleri baĢlığı 

altında açıklanmıĢtır. Bu baĢlık altında her bir etkinliğin uygulama aĢamaları, 

araĢtırmada nasıl ele alınması gerektiği açıklanmıĢ; neden yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulaması olarak kabul edildiği alanyazın desteği ile ele alınmıĢtır.  

 

- Bilgisayar destekli öğretim uygulaması adı altında, bilgisayarı anlatım 

yönteminde görsel materyal olarak kullanan iki çalıĢma, 

- Proje tabanlı öğrenmede, proje konusunun öğretmen tarafından dağıtılmasını 

sağlayan bir çalıĢma, 

- Çoklu zekâ kuramı adı altında, zekâ envanteri uygulayarak, öğrencileri baskın 

zekâ alanlarına göre gruplayarak öğretim yapan dört çalıĢma, 

- 2005 yılından sonra uygulaması yapılan, kontrol grubunda geleneksel öğretim 

yapıldığını söyleyen ancak denel iĢlemle ilgili ayrıntılı açıklama yaparken 

mevcut programın uygulandığı bilgisini veren (2005‘ten sonra ilköğretim 
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programının yapılandırmacı anlayıĢa dayalı olması sebebiyle geleneksel öğretim 

olarak kabul edilemeyeceğinden) 17 çalıĢma, 

- Denel iĢlem materyalleri ile ilgili ya da kullanılan ölçme araçlarının geçerlilik ve 

güvenirliği ile ilgili yeterli bilgi vermeyen ve denel iĢlem süresi üç hafta olan 13 

çalıĢma, 

- Doktora tezlerinin özetlerine bakıldığında tüm dâhil edilme ölçütlerine uygun 

olduğu tespit edilen, deney ve kontrol gruplarına ait sayısal verileri e-posta 

yoluyla yazarlardan istendiğinde geri dönüĢ yapılmayan ya da yayımlanma 

aĢamasında olması nedeniyle verileri paylaĢmak istenmeyen 12 çalıĢma,  

- Fen ve teknoloji dersinin hangi ünite ya da konusu üzerinde yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının etkisinin sınandığına iliĢkin bilgi vermeyen dokuz 

çalıĢma elenmiĢtir. 

Bununla birlikte denel iĢlem hakkında yetersiz bilgi veren çalıĢmaların 

yazarlarına e-posta yoluyla ulaĢılarak, bilgi eksiklikleri tamamlanan çalıĢmalar meta-

analize dâhil edilmiĢtir. 

Yukarıda sözü edilen elemelerden sonra, yapılan kodlamaya göre 31 araĢtırma 

meta-analize uygun bulunmuĢtur. AraĢtırmanın alt problemlerine göre meta-analize 

dâhil edilen araĢtırma sayıları Tablo 3.4.1.‘de yer almaktadır. 

 

Tablo 3.4.1.  

AraĢtırmanın alt problemlerine göre meta-analize dâhil edilen araĢtırma sayıları 
  

AraĢtırmanın alt problemleri 

Meta-analize 

dâhil edilen 

araĢtırma 

sayısı 

1.2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen öğretimi alanında 

yapılan araĢtırmalara göre, yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fen baĢarısı üzerindeki etki büyüklüğü ne 

düzeydedir?  

 

                                    27 

2. 2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen öğretimi alanında 

yapılan araĢtırmalara göre, yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum 

üzerindeki etki büyüklüğü ne düzeydedir? 

  

                         16        

3. 2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen öğretimi alanında 

yapılan araĢtırmalarda; fizik, kimya ve biyoloji konuları açısından 

bakıldığında yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen 

baĢarısı üzerindeki etki büyüklüğü ne düzeydedir? 

 

fizik         10 

kimya          8 

biyoloji          9 
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4. 2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen öğretimi alanında 

yapılan araĢtırmalarda; fizik, kimya ve biyoloji konuları açısından 

bakıldığında yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum üzerindeki etki 

büyüklüğü ne düzeydedir? 

fizik          6 

kimya          5 

biyoloji          5 

 

Yapılan alanyazın taramasında meta-analize uygun bulunan araĢtırma sayılarının 

farklılık gösterdiği görülmektedir. Örneğin Han (2009) yaptığı taramada 44 araĢtırmaya 

ulaĢmıĢ, bunlardan 29‘unu meta-analize uygun bulmuĢtur. Günhan (2009) 90 adet 

çalıĢma belirlemiĢ, 34‘ünü meta-analiz yoluyla birleĢtirmiĢtir. Camnalbur (2008) ise 

546 araĢtırmaya ulaĢmıĢ, 78 tanesini kodlama sonucunda meta-analize uygun 

bulmuĢtur. Bazı araĢtırmalarda ise doğrudan meta-analize uygun bulunan araĢtırma 

sayıları verilmiĢtir. Buna göre yurtdıĢında yapılan çalıĢmalara bakıldığında: Cassil 

(2005), 32; Neber, Finsterwald ve Urban (2001), 12; Cavanaugh (1998), 19; Weinburgh 

(1995) 18; Smith (1996) ise 35 çalıĢmayı meta-analize uygun bulmuĢ ve birleĢtirmiĢtir. 

Yurtiçinde yapılan araĢtırmalarda ise Bayraktar (2002)‘ın 42, Tarım (2003)‘ın 41, ġahin 

(2005)‘in 58, Günhan (2009)‘ın 34, Armağan Öner (2011)‘in 42, Özdemirli (2011)‘in 

26, KaĢarcı (2013)‘nın 32 çalıĢmayı meta-analize uygun bulduğu görülmektedir. Söz 

konusu araĢtırmalar dikkate alındığında, bu çalıĢmada meta-analize dâhil edilen 

araĢtırma sayısının yeterli olduğu söylenebilir.  

 

Bu meta-analiz çalıĢmasının kapsamının nasıl daraltıldığı, bir baĢka deyiĢle nasıl 

sınırlandırıldığına iliĢkin bir bakıĢ açısı oluĢturmak amacıyla incelenen çalıĢmalara 

yönelik bilgiler aĢağıda verilmektedir. Böylelikle meta-analize dâhil edilen 

araĢtırmalara iliĢkin genel bir görüĢ elde edilebilecektir. 

Fizik, kimya ve biyoloji disiplinlerine iliĢkin her bir konuda yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının etki düzeyini belirlemek, alana getirilebilecek bir katkı 

olabilir. Bu amaçla araĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmalarda üzerinde çalıĢılan konular ile 

baĢarı ve tutum değiĢkenini inceleme durumlarına göre araĢtırma sayıları Tablo 

3.4.2.‘de verilmektedir. 

Üzerinde çalıĢılan fizik, kimya, biyoloji konularına göre, baĢarı ve tutum 

değiĢkenini inceleme durumları dikkate alındığında her bir konu ya da ünite üzerinde bir 

veya iki araĢtırma bulunduğu görülmektedir (Bkz. Tablo 3.4.2.). BaĢka bir deyiĢle, 
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incelenen çalıĢmaların belirli bir fen disiplini ya da bir konu üzerinde yoğunlaĢmadığı 

söylenebilir. Tabloda verilen araĢtırma sayıları dikkate alındığında, fen ve teknoloji 

dersi konulara göre, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen baĢarısına 

etkisine iliĢkin görüĢ elde etmek mümkün olmamaktadır. 

 

 

Tablo 3.4.2. Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalarda üzerinde çalıĢılan konular ile 

baĢarı ve tutum değiĢkenini inceleme durumlarına göre araĢtırma sayıları 

  

Sınıf 

düzeyi 

BaĢarı 

değiĢkeni 

inceleyen 

araĢtırma 

sayısı 

Tutum 

değiĢkeni 

inceleyen 

araĢtırma 

sayısı 

 

Toplam 

araĢtırma 

sayısı 

Fizik konuları     

Ses ve IĢık ünitesi 5 2 1 3 

Kuvvet ve Hareketin  7 2 2 4 

Ya Basınç olmasaydı? 7 3 1 3* 

Sıvıların ve Gazların Basıncı 7 1 1 1* 

Manyetizma  8 1 1 1* 

YaĢamımızdaki elektrik 7 1 - 1 

Toplam  10 6 13 

Kimya konuları     

Maddenin Tanecikli Yapısı 6 1 - 1 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri 7 2 2 2* 

Madde ve Isı 6 1 1 1* 

Asitler ve Bazlar konusu 8 1 - 1 

Madde ve değiĢim 5 1 1 1* 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri 8 2 1 2* 

Toplam  8 5 8 

Biyoloji konuları     

Tüm canlılarla ortak yuvamız mavi 

gezegenimizi tanıyalım ve koruyalım  
7 2 2 2* 

Çiçekli Bitkiler konusu 6 1 - 1 

Canlılarda üreme ve geliĢme 6 2 1 2* 

Üreme 8 1 - 1 

Canlılar için Madde ve Enerji Ünitesi 8 2 2 2* 

Destek ve Hareket sistemi, Sindirim 

Sistemi, Solunum Sistemi, DolaĢım 

Sistemi, Kan Grupları ve BoĢaltım 

Sistemi Konuları 

6 1 - 1 

Genetik 8 1 - 1 

Toplam  9 5 10 
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*Bazı araĢtırmalarda hem baĢarı hem de tutum değiĢkeni birlikte incelenmektedir. Bu nedenle toplam 

araĢtırma sayısı farklı gözükmektedir. 

 

Fen ve teknoloji öğretim programında yer alan sınıf düzeylerine göre her bir 

öğrenme alanına ait üniteler Tablo 3.4.3. de verilmektedir. Taralı alanlar meta-analize 

dâhil edilen araĢtırmalarda üzerinde çalıĢılan üniteleri ifade etmektedir. 

 

 

 

Tablo 3.4.3.  

Meta-analize dâhil edilen çalıĢmalarda sınıf düzeylerine göre üzerinde çalıĢma yapılan 

fen ve teknoloji dersi üniteleri 

Öğrenme 

Alanları 

5. sınıf 6. sınıf 7. sınıf 8. sınıf 

Üniteler 

Canlılar ve 

Hayat 

-Vücudumuzun 

Bilmecesini 

Çözelim 

-Canlılarda Üreme 

Büyüme ve 

GeliĢme 

-Vücudumuzdaki 

Sistemler 

-Hücre 

Bölünmesi ve 

Kalıtım 

-Canlılar 

Dünyasını 

Gezelim ve 

Tanıyalım 

-Vücudumuzda 

sistemler 

-Ġnsan ve Çevre -Canlılar ve 

Enerji iliĢkileri 

Madde ve 

DeğiĢim 

-Maddenin 

DeğiĢimi ve 

Tanınması 

-Maddenin 

Tanecikli Yapısı 

-Maddenin Yapısı 

ve Özellikleri 

-Maddenin yapısı 

ve Özellikleri 

-Madde ve Isı -Maddenin 

Halleri ve Isı 

Fiziksel olaylar 

 

- Kuvvet ve 

Hareket 

- Kuvvet ve 

Hareket 

- Kuvvet ve 

Hareket 

-Kuvvet ve 

Hareket 

-IĢık ve Ses - IĢık ve Ses -IĢık -Ses 

- YaĢamımızdaki 

Elektrik 

- YaĢamımızdaki 

Elektrik 

- YaĢamımızdaki 

Elektrik 

-YaĢamımızdaki 

Elektrik 

Dünya ve Evren 
-Dünya GüneĢ ve 

Ay 

-Yer Kabuğu 

Nelerden OluĢur 

- GüneĢ Sistemi ve 

Ötesi 

-Doğal Süreçler 

 

Tablo 3.4.3.‘e göre tüm sınıf düzeylerinde üzerinde en çok çalıĢılan öğrenme 

alanı ―Madde ve DeğiĢim‖ dir. Altıncı sınıf düzeyinde ―Canlılar ve Hayat‖ öğrenme 

alanına ait ―Canlılarda Üreme Büyüme ve GeliĢme‖, ―Vücudumuzda Sistemler‖ 

üniteleri; yedinci sınıf düzeyinde ―Ġnsan ve Çevre‖ ünitesi üzerinde gerçekleĢtirilen 

araĢtırmalar bulunmaktadır. ―Fiziksel Olaylar‖ öğrenme alanına ait beĢinci sınıf 

düzeyinde ―IĢık ve Ses‖, yedinci sınıf düzeyinde ―Kuvvet ve Hareket‖ ile 

―YaĢamımızdaki Elektrik‖ ve sekizinci sınıf düzeyinde ―Kuvvet ve Hareket‖ üniteleri 

üzerinde araĢtırmaların bulunduğu görülmektedir. ―Canlılar ve Hayat‖ öğrenme alanına 

ait beĢinci ve sekizinci sınıf düzeyinde, ―Fiziksel Olaylar‖ öğrenme alanına ait altıncı 

sınıf düzeyinde ve ―Dünya ve Evren‖ öğrenme alanına ait hiçbir ünite üzerinde 
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gerçekleĢtirilmiĢ araĢtırma bulunmamaktadır. Bu durumun nedeni; sözü edilen öğrenme 

alanlarına ait ünitelerin, öğretim programının sonunda yer alması nedeniyle 

öğretmenlerin ilgili ünitelere ait konuları yetiĢtirememesi olabilir.  

 

 

Etkililiği sınanan yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına göre; baĢarı ve 

tutum değiĢkenini inceleyen araĢtırma sayıları ile fizik, kimya, biyoloji konuları 

üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırma sayıları Tablo 3.4.4‘de verilmektedir. Üzerinde en 

fazla çalıĢılan yapılandırmacılığın öğretimsel uygulaması iĢbirlikli öğrenmedir (Bkz. 

Tablo 3.4.4.).  

 

AraĢtırmaya dayalı öğrenme ile bilgisayar destekli öğretim üzerinde üçer 

araĢtırma gerçekleĢtirilirken, diğer yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları 

üzerinde gerçekleĢtirilen ikiĢer araĢtırma bulunmaktadır. Yapılandırmacı uygulamalar 

adı altında geçen etkinliklerden ise bir araĢtırma olduğu görülmektedir. Buna göre fen 

ve teknoloji dersine yönelik baĢarı ve/veya tutum üzerinde etkisinin araĢtırıldığı 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarından her birinin ayrı ayrı etki büyüklüğü 

değerlerini ortaya koymak alana getirilecek bir katkı olarak düĢünülebilir. Ancak 

alanyazında fen öğretimi alanında bu araĢtırma kapsamında belirlenmiĢ ölçütlere uygun 

olan yeterli sayıda çalıĢmanın bulunmayıĢı (Bkz. Tablo 3.4.4.) bu amaca ulaĢmayı 

engellemektedir. Bu engel, öğrenme öğretme etkinliklerinin ―yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamaları‖ baĢlığı altında toplanmasını gerektirmiĢtir. Fen öğretiminde 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen baĢarısı ve tutumu üzerindeki 

etkisini sınayan araĢtırma sayısı arttıkça, daha fazla sorunun yanıtı alınabilecektir. 
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Tablo 3.4.4.   

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına göre baĢarı, tutum değiĢkenini inceleyen ve fizik, kimya, biyoloji konuları üzerinde 

gerçekleĢtirilen araĢtırma sayıları 

Yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamaları 

BaĢarı 

değiĢkenini 

inceleyen 

araĢtırma 

sayısı 

Tutum 

değiĢkenini 

inceleyen 

araĢtırma 

sayısı 

Fizik konusu 

üzerinde 

gerçekleĢtirilen 

araĢtırma sayısı 

Kimya konusu 

üzerinde 

gerçekleĢtirilen 

araĢtırma sayısı 

Biyoloji 

konusu 

üzerinde 

gerçekleĢtirilen 

araĢtırma sayısı 

Toplam 

araĢtırma 

sayısı 

1.Bilgisayar destekli öğretim 3 1 - 1 2 3 

2.ĠĢbirlikli öğrenme 8 5 5 1 3 9 

3.BuluĢ yolu 2 1 2 - - 2 

4.Proje tabanlı öğrenme 2 1 2 1  3 

5.AraĢtırma-sorgulamaya 

dayalı öğrenme 
3 1 2 - 1 3 

6.Çoklu zekâ 2 2 1 2  3 

7.Probleme dayalı öğrenme 2 2 - 2 - 2 

8.Yapılandırmacı uygulamalar 

(oyun-deney-benzetim-örnek 

olay) 

1 1 - - 1 1 

9.Öğrenme halkası 2 1 2 - 1 3 

10.Aktif öğrenme 2 1 - 1 1 2 

Toplam 27 16 14 8 9 31 

 

1
1
0
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Dâhil edilme ölçütü olarak öğrenme-öğretme etkinliklerinin 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları baĢlığı altında toplanması, çok sayıda 

araĢtırmanın meta-analiz dıĢında kalmasını gerektirmiĢ diğer yandan meta-analiz 

çalıĢmalarının tümü için getirilen eleĢtirilerden biri olan ―elma ve portakalların 

birleĢtirilmesi‖ Ģeklinde tanımlanan farklı çalıĢmalardan mantıksal bir sonuç çıkarma 

güçlüğünün önlenebilmesini sağlamıĢtır. Bu sayede olabildiğince birbirine benzer 

araĢtırmalar meta-analize dâhil edilmiĢtir. Bu konunun anlaĢılabilmesi için Tablo 

3.4.5.‘de yurtiçi ve yurtdıĢında öğrenme-öğretme etkinlikleri üzerine gerçekleĢtirilen 

meta-analiz çalıĢmalarında yer alan dâhil edilme ölçütleri ve değiĢkenlerine iliĢkin bilgi 

verilmektedir.  

 

Tablo 3.4.5.  

Öğrenme-öğretme etkinlikleri üzerine gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda dâhil edilme 

ölçütleri, bağımlı ve bağımsız değiĢkenler 

 

 

AraĢtırma 

Dâhil edilme ölçütleri  

 

Bağımsız değiĢken 

 

Bağımlı 

değiĢken Sınıf düzeyi 
 

Ders 

Armağan Öner 

(2011) 

Tüm sınıflar 

 

fizik, kimya 

biyoloji 

 

Kavramsal değiĢim metinleri 

 

BaĢarı 

Acar (2011) 
Tüm sınıflar 

 

fizik, kimya 

biyoloji 

matematik 

Bilgisayar destekli öğretim Tutum 

Bayraktar (2001) 

Ortaokul -

lise 

 

fizik, kimya 

biyoloji 

fen bilgisi 

Bilgisayar destekli öğretim BaĢarı 

Cavanaugh (1998) 

YetiĢkin 

eğitimi 

yükseköğreti

m 

Tüm dersler 
 

Uzaktan eğitim 

BaĢarı 

Tutum 

Çelik (2013) 

 

Ġlköğretim 

 

matematik 

Alternatif etkinlikler: Aktif 

öğrenme ve etkinlikleri, 

Ģifreleme, oyunlar; analizle 

öğretim yöntemi, analoji, 

bilgisayar destekli öğretim, 

buluĢ yoluyla öğrenim, çoklu 

zekâ, disiplinler arası- tematik, 

drama, gerçekçi matematik 

eğitimi, kavramsal analizler, 

iĢbirlikli öğrenme, matematik 

tarihi kullanımı, materyal 

kullanımı, probleme dayalı 

öğrenme, proje tabanlı öğrenme, 

tam öğrenme, yapılandırmacılık, 

5E 

BaĢarı 
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GözüyeĢil (2012) Tüm sınıflar Tüm dersler Beyin temelli öğrenme BaĢarı 

Han (2009) Sağlık alanı  
 

Uzaktan eğitim 

BaĢarı 

Öğrenci 

memnuniyeti 

Johnson, Johnson 

Stanne (2000) 

Tüm sınıflar 

 
Tüm dersler 

 

ĠĢbirlikli öğrenme teknikleri 

 

BaĢarı 

KaĢarcı (2013) Tüm sınıflar Tüm dersler Proje 
BaĢarı 

Tutum 

Kablan, Erkan  

Topan (2013) 

Tüm sınıflar 

 
Tüm dersler Sınıf içi materyal kullanımı BaĢarı 

Kulik, Schwab ve 

Kulik (1982) 

Ortaokul 

 

Tüm dersler 

 

 

Programlı öğretim 

 

BaĢarı 

Marzano, 

Pickering ve 

Pollock (2001) 

(meta-analiz 

çalıĢmalarının 

sentezi) 

Tüm sınıflar 

Tüm 

öğrenciler 

(özel 

öğrenciler de 

dâhil) 

 

Tüm dersler 

AraĢtırmaya dayalı stratejiler: 

Benzerlik ve farklılıkları 

belirleme, özet çıkarma ve not 

tutma, çabayı destekleme ve 

takdir etme, ev ödevi ve 

alıĢtırma, dile dayalı olmayan 

temsiller, iĢbirliğine dayalı 

öğrenme, hedef belirleme ve 

geribildirim verme, varsayımlar 

üretme ve sınama, sorular, 

ipuçları ve ön örgütleyiciler 

BaĢarı 

Özdemirli (2011) Tüm sınıflar matematik ĠĢbirlikli öğrenme 
BaĢarı 

Tutum 

Smith (1996) 
Tüm sınıflar 

 

fen ve 

teknoloji 

 

Sorgulamaya dayalı öğretim 

BaĢarı 

Bilimsel süreç 

becerileri 

EleĢtirel 

düĢünme 

becerileri 

Laboratuar 

becerileri 

Tarım (2003) Tüm sınıflar Tüm dersler ĠĢbirlikli öğrenme teknikleri BaĢarı 

Zhou (1995) 
Tüm sınıflar 

 

fen ve 

teknoloji 

 

ÇağdaĢ lab. Uygulamaları 

Adı altında: 

- AraĢtırmaya dayalı öğretim 

- Öğrenme halkası 

- Ġç disiplinli yaklaĢım 

- Tarihsel temelli yaklaĢım 

BaĢarı 

Tutum 

 

*Bu meta-analiz 

çalıĢması 

Ġlköğretim 

 

fen ve 

teknoloji 

 

Yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamaları: ĠĢbirliğine dayalı 

öğrenme, araĢtırmaya dayalı 

öğrenme, bilgisayar destekli 

öğretim, probleme dayalı 

öğrenme, BuluĢ yolu, proje, 

aktif öğrenme, çoklu zekâ. 

BaĢarı 

Tutum 

 

Tablo 3.4.5.‘e göre öğrenme-öğretme etkinlikleri üzerine gerçekleĢtirilen meta-

analiz araĢtırmalarının dâhil edilme ölçütlerinde tüm sınıf ve derslerin kabul edildiği 

görülmektedir (Johnson, Johnson & Stanne, 2000; Kablan, Erkan & Topan, 2013; 

KaĢarcı, 2013; Kulik, Schwab & Kulik, 1982; Marzano, Pickering & Pollock, 2001; 
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Tarım 2003). Fen ve teknoloji dersi ve onun alt disiplinleri olan fizik, kimya, biyoloji 

dersleri üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmaları birleĢtiren meta-analiz araĢtırmalarında 

ise tüm sınıf düzeylerinde gerçekleĢtirilen araĢtırmaların dâhil edildiği görülmektedir 

(Acar, 2011; Armağan Öner, 2011; Bayraktar, 2001; Smith, 1996; Zhou, 1995). Bu 

meta-analiz araĢtırmasına benzer olarak belirli bir anlayıĢ altında toplanabilen farklı 

öğrenme-öğretme etkinliklerinin bağımsız değiĢken olarak kabul edildiği araĢtırmalarda 

(Marzano, Pickering & Pollock, 2001; Zhou, 1995) tüm sınıf düzeylerinde yapılan 

araĢtırmalar birleĢtirilmiĢtir. Çelik (2013), matematik dersi ve ilköğretim düzeyinde 

yapılan araĢtırmaları birleĢtirmiĢ ancak öğrenme-öğretme etkinliklerinin 

belirlenmesinde belirli bir anlayıĢı dikkate almamıĢtır. Sözü edilen alanla ilgili meta-

analiz çalıĢmalarının dâhil edilme ölçütleri ve bağımsız değiĢkenleri göz önüne 

alındığında, bu meta-analiz çalıĢmasının hem sınıf hem ders ölçütlerini sınırlı tutması ve 

bağımlı değiĢkendeki öğrenme-öğretme etkinliklerinin yapılandırmacı kuram Ģemsiyesi 

altında toplanabilenlerini dâhil edilme ölçütü olarak kabul etmesi, olabildiğince benzer 

araĢtırmaların birleĢtirildiğini göstermektedir. Tüm sınıf düzeyleri dikkate alındığında 

ya da lise düzeyinde biyoloji, fizik ve kimya konuları üzerinde çalıĢılan araĢtırmaların 

da meta-analize dâhil edilmesi durumunda, sonuçların değiĢip değiĢmeyeceği 

incelenmesi gereken baĢka bir araĢtırma konusudur. 

Ġncelenen araĢtırmalara iliĢkin genel bilgiler Tablo 3.4.6.‘da verilmektedir. 

Tablo 3.4.6.  

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalara iliĢkin bilgiler 

DeğiĢken f Yüzde 

ÇalıĢmanın Yayımlandığı Yıl   

 2002 1 3.2 

 2003 1 3.2 

 2004 2 6.5 

 2005 2 6.5 

 2006 5 16.1 

 2007 3 9.7 

 2008 2 6.5 

 2009 5 16.1 

 2010 4 12.9 

 2011 1 3.2 

 2012 5 16.1 

Uygulamanın Yapıldığı Yıl   

 2002-2003 5 16.1 

 2003-2004 1 3.2 

 2004-2005 6 19.4 

 2005-2006 4 12.9 
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 2006-2007 5 16.1 

 2007-2008 1 3.2 

 2008-2009 1 3.2 

 2009-2010 1 3.2 

 2010-2011 1 3.2 

 2011-2012 - - 

 Bilinmiyor 6 19.4 

Disiplin   

 fizik 13 41.9 

 kimya 8 25.8 

 biyoloji 10 32.3 

Veri grubu   

 BaĢarı 16 51.6 

 Tutum 4 12.9 

 BaĢarı ve tutum 11 35.5 

Sınıf düzeyleri   

 5.sınıf 4 12.9 

 6.sınıf 5 16.1 

 7.sınıf 13 41.9 

 8.sınıf 9 29.0 

BaĢarı testi    

 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilen 

27 100 

 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçme aracı 

kullanılan 

- - 

ÇalıĢmanın yapıldığı yer    

 Adana 1 3.2 

 Ankara 7 22.6 

 Çanakkale 2 6.5 

 Denizli 2 6.5 

 Erzurum 1 3.2 

 EskiĢehir 1 3.2 

 Hatay 1 3.2 

 Ġzmir 6 19.4 

 Kastamonu 1 3.2 

 Sakarya 1 3.2 

 ġanlıurfa 1 3.2 

 Batman 1 3.2 

 Yalova 1 3.2 

 Bilinmiyor 4 12.9 

 Ege bölgesi 1 3.2 

Tutum Ölçeği    

 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilen 

3 18.75 

 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçme aracı 

kullanılan 

13 81.25 

Basım ġekli    

 Makale 26 83.9 

 Doktora tezi 5 16.1 
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Tablo 3.4.6‘ya göre meta-analize dâhil edilen araĢtırmalarda uygulamaların en 

çok 2004-2005 (%19.4) öğretim yılında gerçekleĢtirildiği görülmektedir. 2006, 2009 ve 

2012 yıllarında ise araĢtırmaların basılma sayısı diğer yıllara göre daha fazladır. 2004-

2005 öğretim yılında Ģu anda kullanılmakta olan yapılandırmacı uygulamalara dayalı 

öğretim programına geçilmesi bu durumun nedeni olabilir. En fazla 13 araĢtırma ile 

Fizik konuları üzerinde çalıĢılmıĢ ve yedinci sınıf düzeyinde uygulama yapılmıĢtır. 

BaĢarının ölçülmesinde, bütün araĢtırmaların ölçme araçlarının araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirildiği; fene/fen ve teknolojiye yönelik tutumun ölçülmesinde ise genel olarak 

önceden geliĢtirilmiĢ ölçme aracı kullanıldığı görülmektedir. Tutumların ölçülmesinde 

önceden geliĢtirilmiĢ ölçme araçlarının kullanılması alanyazında oldukça yaygındır. 

Uygulamanın yapıldığı yer bakımından incelendiğinde yedi araĢtırma ile en çok Ankara 

ve altı araĢtırma ile Ġzmir illerinde araĢtırmaların gerçekleĢtirildiği görülmektedir. 

AraĢtırmaların 26 tanesi makale, beĢ tanesi ise doktora tezidir. Doktora tezleri sayısının, 

yayımlanmıĢ araĢtırma sayısına göre az olmasının nedeni, doktora tezlerinde kontrol 

grubunda geleneksel öğretim etkinlikleri yerine mevcut programa dayalı etkinliklerin 

uygulanmasıdır. Bu nedenle ilgili doktora tezleri araĢtırma dıĢında bırakılmıĢtır. Bu 

meta-analiz araĢtırmasında çok sayıda yayımlanmamıĢ çalıĢma(doktora tezi, yüksek 

lisans tezi, bildiri ve konferans sunuları) meta-analize dâhil edilmemiĢtir. Yayımlanma 

yanlılığının meta-analiz sonuçlarını etkilememesi, yayımlanmıĢ ya da yayımlanmamıĢ 

birden fazla kaynaktan elde edilen çalıĢmaların, analize dâhil edilmesi yoluyla 

sağlanabilir (Wolf, 1986). Diğer yandan analize dâhil edilen çalıĢmaların kalitesi kadar 

elde edilen sonuçların güvenilir olacağı (Hamer & Pippa, 2002; Hedges & Olkin, 1986) 

hesaba katılmalıdır. Kaliteli olmayan çalıĢmaların meta-analiz yoluyla birleĢtirilmesi, 

araĢtırmanın değerli bilgi vermesini önleyecektir (Slavin, 1984). Hakemli dergilerde 

yayımlanmamıĢ çalıĢmaların bağımsız kiĢiler tarafından değerlendirilmemesi nedeniyle 

niteliği sorgulanabilmektedir. Bu nedenle meta-analiz çalıĢmalarında olabildiğince 

AraĢtırmanın Modeli    

 Deneysel 19 61.3 

 Yarı deneysel 12 38.7 

Denel ĠĢlem Süresi    

 4-5 hafta 12 38.7 

 6-7 hafta 8 25.8 

 8 ve üstü 11 35.5 
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yayımlanmıĢ çalıĢmalara yer verilmesi, hakemli dergilerde yayımlanmamıĢ çalıĢmaları 

hariç tutmanın haklı bir sebebini oluĢturmaktadır (Borenstein, Hedges & Higgins, vd., 

2009). Bununla birlikte analize dâhil edilen tüm çalıĢmaların mükemmel olması olası 

değildir. Bu konu, tüm meta-analiz çalıĢmalarının ortak sınırlılığıdır. Bu nedenle bu 

araĢtırmada dâhil edilme ölçütleri dikkatle seçilerek sınırlandırılmıĢ; konferans, bildiri, 

yüksek lisans tezleri araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur.  

Bu meta-analiz çalıĢmasının bağımlı değiĢkenleri dikkate alındığında (fen 

baĢarısı ve fene/fen ve teknoloji derine yönelik tutum), incelenen araĢtırmalarda dikkate 

alınması gereken bazı ara değiĢkenler bulunmaktadır. Bunlardan biri, deney ve kontrol 

gruplarında cinsiyete göre öğrenci sayılarının verilme durumudur. Bu amaçla Tablo 

3.4.7.‘de meta-analize dâhil edilen araĢtırmalarda cinsiyete göre öğrenci sayılarının 

verilme durumu gösterilmektedir.  

 

Tablo 3.4.7.  

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalarda cinsiyete göre öğrenci sayılarının verilme 

durumu  
ÇalıĢma no Cinsiyete göre öğrenci sayısı ÇalıĢma no Cinsiyete göre öğrenci sayısı 

1 VerilmemiĢ 17 VerilmemiĢ 

2 VerilmemiĢ 18 VerilmemiĢ 

3 Toplamda: 30 erkek 27 kız 19 VerilmemiĢ 

4 VerilmemiĢ 20 
Deney: 16 kız, 18 erkek 

Kontrol: 20 kız, 12 erkek 

5 
Deney: 8 kız, 14 erkek 

Kontrol:10 kız, 12 erkek 
21 VerilmemiĢ 

6 VerilmemiĢ 22 
Deney: 17 kız, 13 erkek 

Kontrol: 12 kız, 11 erkek 

7 VerilmemiĢ 23 Toplamda 52 kız 70 erkek 

8 VerilmemiĢ 24 
Deney: 15 kız, 21 erkek 

Kontrol: 17 kız, 27 erkek 

9 
Deney: 27 kız, 25 erkek 

Kontrol: 23 kız, 29 erkek 
25 

Deney: 18 kız, 15 erkek 

Kontrol: 13 kız, 22 erkek 

10 VerilmemiĢ 26 VerilmemiĢ 

11 VerilmemiĢ 27 VerilmemiĢ 

12 Toplamda: 36 kız 36 erkek 28 VerilmemiĢ 

13 VerilmemiĢ 29 VerilmemiĢ 

14 VerilmemiĢ 30 
Deney: 17 kız, 16 erkek 

Kontrol: 14 kız, 18 erkek 

15 VerilmemiĢ 31 
Deney: 20 kız, 13 erkek 

Kontrol: 12 kız, 18 erkek 

16 
Deney: 13kız, 20 erkek 

Kontrol: 14 kız, 19 erkek 
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Tablo 3.4.7.‘ye göre üç, 11 ve 23 nolu araĢtırmalarda deney ve kontrol 

gruplarındaki toplam kız ve ve erkek öğrenci sayıları verilmektedir. AraĢtırmaların 

19‘unda cinsiyet sayıları verilmezken, dokuz araĢtırmada kız-erkek öğrenci sayılarının 

deney ve kontrol grupları için ayrı ayrı verildiği görülmektedir. Buna göre incelenen 

araĢtırmalarda  deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler arasındaki cinsiyet 

farklılıklarına dikkat edilmediği görülmektedir.  

 

Denel iĢlem süresine göre tutum değiĢkeninin etki büyüklüğündeki değiĢimi 

hakkında bir bakıĢ açısı yaratmak amacıyla Tablo 3.4.8.‘de meta-analize dâhil edilen 

tutum değiĢkeni içeren araĢtırmalardaki denel iĢlem süresi ve etki büyüklükleri 

düzeylerine göre araĢtırma sayıları verilmektedir. 

 

Tablo 3.4.8.  

Meta-analize dâhil edilen tutum değiĢkeni içeren araĢtırmalardaki denel iĢlem süresi ve 

etki büyüklükleri düzeylerine göre araĢtırma sayıları 
Tutum değiĢkeni içeren araĢtırmalar 

 

 

Ara değiĢkenler 

Etki büyüklüğü düzeyine göre araĢtırma sayısı 

Negatif 

yönde küçük 

düzeyde 

Pozitif 

yönde küçük 

düzeyde 

Pozitif 

yönde orta 

düzeyde  

Pozitif yönde 

geniĢ düzeyde  

Denel iĢlem süresi 

4-5 hafta 2 1 2 2 

6-7 hafta 1 - - 3 

8 üstü - - 3 2 

 

Tablo 3.4.8‘e göre dört-beĢ hafta denel iĢlem süreli araĢtırmalarda etki 

büyüklüğü değerleri negatif yönde küçük düzeyden, pozitif yönde geniĢ düzeye kadar 

her düzeyde benzer bir dağılım göstermektedir. Denel iĢlem süresi altı-yedi hafta olan 

araĢtırmaların tutum değiĢkeni için denel iĢlem süresi ağırlıklı olarak pozitif yönde ve 

geniĢ düzeyde iken sekiz hafta ve üzeri denel iĢlem süresi olan araĢtırmaların tamamının 

pozitif yönde, orta ve geniĢ düzeyde olduğu görülmektedir. Buna göre, 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutum üzerindeki etkisinin sınanmasında denel iĢlem süresinin sekiz hafta ve üstünde 

olmasına dikkat edilmesi gerektiği söylenebilir. 

Son olarak ele alınması gereken bir diğer ara değiĢken sınıf mevcududur. BaĢarı 

değiĢkenini inceleyen araĢtırmalardaki çalıĢma gruplarının sınıf mevcudu ve etki 

büyüklüğü değerlerinin düzeylerine göre araĢtırma sayıları ile tutum değiĢkenini 
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inceleyen araĢtırmalardaki çalıĢma gruplarının sınıf mevcudu ve etki büyüklüğü 

değerlerinin düzeylerine göre araĢtırma sayıları Tablo 3.4.9. da gösterilmektedir. 

Tablo 3.4.9.  

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki çalıĢma gruplarının sınıf mevcudu ve etki 

büyüklükleri düzeylerine göre araĢtırma sayıları 
 

 

Ara değiĢken 

 

Bağımsız 

değiĢken 

Etki büyüklüğü düzeyine göre  

araĢtırma sayısı 

Pozitif yönde 

küçük düzeyde 

Pozitif yönde orta 

düzeyde 

Pozitif yönde 

geniĢ 

düzeyde 

Sınıf 

mevcudu 

20-25 kiĢi BaĢarı 

değiĢkeni 

içeren 

araĢtırmalar 

1 2 2 

25-30 kiĢi 2 1 3 

30-35 kiĢi 1 5 5 

35 üstü - - 5 

   Negatif 

yönde küçük 

düzeyde 

Pozitif 

yönde küçük 

düzeyde 

Pozitif 

yönde orta 

düzeyde 

Pozitif 

yönde geniĢ 

düzeyde 

Sınıf 

mevcudu 

20-25 kiĢi Tutum 

değiĢkeni 

içeren 

araĢtırmalar 

1 - 1 2 

25-30 kiĢi 2 - 1 2 

30-35 kiĢi - 1 3 1 

35 üstü - - - 2 

 

Tablo 3.4.9.‘de görüldüğü gibi kalabalık sınıflarda da (30 kiĢi ve üstü) 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının etki büyüklüğü, hem fene/fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutuma hem de fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarıya etki 

etmede ağırlıklı olarak pozitif yönde ve orta ve geniĢ düzeydedir. Sınıf mevcudu 35 

kiĢinin üstünde olduğu durumlarda, her iki değiĢken için de (baĢarı ve tutum) etki 

büyüklüğünün pozitif yönde, geniĢ düzeyde olduğu görülmektedir. Buna göre öğrenme-

öğretme sürecine iliĢkin diğer tüm değiĢkenler yapılandırmacı anlayıĢa uygun hale 

getirildiğinde, kalabalık sınıflarda yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

kullanılmasının, fen baĢarısı ve tutumunu olumlu yönde geliĢtirmeye engel 

oluĢturmayacağı düĢünülebilir. 

 

3.5.  Verilerin analizi 

3.5.1. Etki büyüklüğü ölçüm çeĢidi ve yorumlanması 

Özsoy ve Özsoy (2013)‘un etki büyüklüğünü ele alan çalıĢmasında, raporlanan 

etki büyüklüğünün çoğunlukla Cohen‘in d formülü olduğu belirtilmektedir. Cohen‘in d 

sinin kullanımının tercih edilmesi, bu değerin aynı zamanda örneklem büyüklüğünün 

yeterliğinin kestirilmesi amacıyla da kullanılabilmesidir. Cohen‘in d formülü ile elde 
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edilen küçük etki büyüklükleri, daha büyük örneklem gerekliliğini göstermektedir 

(Özsoy & Özsoy, 2013). Ayrıca Cohen (1988), etki düzeyinin yorumlanması için 

verdiği kesme değerlerinin, araĢtırılan konuda fazla çalıĢmanın olmadığı yeni alanlarda 

iĢe yarayacağını söylemiĢtir. BaĢka bir deyiĢle, Cohen‘in d‘si çalıĢmadan elde edilen 

etkinin büyüklüğünü anlayabilmek için alanyazında karĢılaĢtırma yapılacak hiçbir 

çalıĢma yoksa ya da çalıĢmalar yetersiz olduğunda iĢlevseldir. 

Bu çalıĢmada meta-analize dâhil edilen her çalıĢmanın etki büyüklüğü, bağımsız 

iki grup için etki büyüklüğü ölçüm çeĢitlerinden biri olan Cohen‘in d’sine göre 

hesaplanmıĢtır. Etki büyüklüklerinin yorumlanması; Cohen (1988) ile Thalheimer ve 

Cook (2002)‘un etki büyüklüğü düzeyinin anlamsal ifadesinin sınıflandırmasına göre 

yapılmıĢtır. Bu meta-analiz araĢtırmasının örneklem büyüklüğünün yeterince büyük 

olması (n > 20) ve Türkiye‘de fen öğretiminde ilgili konuda bir meta-analiz 

araĢtırmasının bulunmayıĢı nedeniyle Cohen‘in d formülünün kullanımı tercih 

edilmiĢtir. Böylece örneklem büyüklüğünün yeterliği kestirilebilecek, elde edilen etki 

büyüklünün düzeyi daha anlaĢılır Ģekilde yorumlanabilecektir.  

 

3.5.2. Kullanılan istatistik programı  

 Bu çalıĢmada meta-analize dâhil edilen her çalıĢmaya ait etki büyüklükleri ile 

varyansları, grupların birleĢtirilmiĢ etki büyüklükleri ve grupların karĢılaĢtırmaları 

CMA (comprehensive meta-analysis) istatistik programı kullanılarak hesaplanmıĢtır. 

CMA‘nın diğer programlara göre avantajları Ģöyledir (CMA Software-Comparisons, 

2013): 

CMA‘da veri giriĢi, RevMan‘a göre çok daha basittir. Exceldeki verileri 

kopyalayıp yapıĢtırmak kadar çalıĢma tablosunun oluĢturulması kolaydır. RevMan‘da 

ise veri giriĢine baĢlamadan önce tablo ve karĢılaĢtırmaların kullanıcı tarafından 

düzenlenmesi gerekmektedir. Revman, sadece iki formatta özet veriyi kabul eder, 

örneğin ortalama ve standart sapma ya da örneklem büyüklüğü sonuçlar gibi. Eğer 

çalıĢmalar farklı bir formatta veri içeriyorsa, odds oranı ve güven aralığı gibi, etki 

büyüklüğü ve varyansı manuel olarak hesaplamak gerekecektir. CMA‘da ise veriler 

100‘den fazla formatta girilebilir ve etki büyüklüğü ile varyans bu formatların tümünde 

hesaplanabilir. Stata programında ise araĢtırma verilerinin giriĢinde ya da kod yazarken 
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sadece üç formatı kabul eder. Stata‘daki formatlar dıĢındaki veri giriĢlerinin manuel 

olarak yapılması gerekmektedir. Bu programda verilerin aynı formatta girilmesi 

gerekirken, CMA‘da aynı analizde, her çalıĢmayı kendi veri formatında girmek 

mümkündür. SPSS ve SAS‘da da meta-analiz çalıĢmaları yapılabilmektedir ancak, etki 

büyüklükleri ve varyans her bir çalıĢma için ayrı ayrı hesaplanmalı daha sonra programa 

bu değerler girilmelidir. CMA ise bu iĢlemleri kendisi otomatik olarak yapmaktadır. 

Ayrıca SAS‘da CMA‘da yapılabilen grafiklerin (forest plot) oluĢturulması mümkün 

değildir.  

Excel de meta-analiz için kullanılabilecek programlardan biridir. Ancak meta-

analiz için gerekli formüllerin bilinmesi ve programa girilmesi gerekmektedir. Bu da 

zaman alıcı olacaktır. Ayrıca Excel‘de CMA‘daki grafiklerin oluĢturulması için gerekli 

mekanizma bulunmamaktadır.  

Alanyazında oldukça sık kullanılan programlardan biri de MetaWin‘dir. 

Metawin aynı CMA gibi meta-analiz için geliĢtirilmiĢ bir programdır, ancak CMA, 

Metawine göre seçenekleri daha geniĢ ve daha kapsamlı geliĢtirilmiĢ bir Ģekilde verileri 

birleĢtirir. Metawin, CMA‘ya göre veri formatları konusunda daha dar seçenek sunar ve 

tüm verilerin aynı formatta girilmesini gerektirir. MetaWin‘de etki büyüklüğü daha az 

göstergelerle çalıĢır. MetaWin sadece hesaplanmıĢ verileri gösterirken, CMA ise tüm 

değerleri, hangi çalıĢmaların analiz edildiğini, çalıĢmaların ağırlığını vb. gösterir. 

Grafikler konusunda ise CMA araĢtırmacının isteğine göre ayarlanabilmektedir. 

MetaWin ise çok temeldir ve biçimlendirme konusundaki kontrol daha azdır.  

Yukarıda sıralanan avantajları nedeniyle CMA istatistik programının 

kullanılması uygun görülmüĢtür. 

 

3.5.3. Homojenlik testi ve meta-analizde kullanılan istatistiksel model 

Bu çalıĢmada her bir araĢtırma sonucunun istatistiksel olarak diğerleri ile 

uyumlu olup olmadığı, baĢka bir deyiĢle meta-analize dâhil edilen araĢtırmaların 

homojenliği Q istatistiği sonuçlarına göre değerlendirilmiĢtir (Borenstein, Hedges & 

Higgins, vd.,  2009; Hedges & Olkin, 1986). Ayrıca meta-analiz çalıĢmasına dâhil 

edilen çalıĢmaların birleĢtirilmesinin istatistiksel olarak uygun olup olmadığı, etki 

büyüklüklerinin güven aralıkları dağılımının görsel olarak sunulması yoluyla 
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verilmiĢtir. Yüzde 95 güven aralığı, sunulan değerin hangi hata aralığı içinde 

gözlenebileceğini, yani kestirimin güvenirliğini göstermektedir (Cumming & Finch, 

2005). Ortalamanın hangi alt ve üst sınırda gözlenebileceği hakkında bilgi verilmesi, 

bulguların hem tek değer tahmini hem de aralıklı tahmini üzerinden tartıĢılması için 

tercih edilmektedir (APA, 2010).  

ÇalıĢmada, etki büyüklüklerinin gösterimi için kutuların (karelerin) kullanıldığı 

diyagram tercih edilmiĢtir. Bu gösterim çizgilerin kullanıldığı diyagrama göre bazı 

avantajlar sağlamaktadır. Kutular, önemli bir görsel iĢareti simgelemekte, dikkat çekici 

olmakta, farklı çalıĢmaların etkisinin daha çabuk ve kolay görebilmesini sağlamaktadır 

(Borenstein, Hadges & Higgins, vd.,  2009). 

Alanyazında genellikle Q istatistiği sonucuna göre model seçilmektedir. Model 

seçiminde bu yolun izlenmesi, ―ilgili alanyazın‖ bölümünde (sf 53-55) belirtilen birçok 

nedenle sorunlu olmaktadır. Bu nedenle araĢtırmanın taĢıdığı özellikler dikkate alınarak 

model seçiminin yapılması gerekmektedir. Bu araĢtırmada Q istatistiği sonuçlarına göre 

hareket edilmemiĢ, rastgele etkiler modeline göre birleĢtirilmiĢ etki büyüklüğü dikkate 

alınmıĢtır. Rastgele etkiler modelinin seçilmesinin nedenleri aĢağıda verilmektedir 

(Borenstein, Hedges & Higgins,  vd., 2009):  

- Bu araĢtırmada, etki tahmini için ―uygulanan yöntemler ortalamaya bir 

fayda sağlar mı?‖ sorusunun cevabı aranmaktadır. 

- Sosyal bilimler ve eğitim bilimlerinde yapılan araĢtırmalarda, analiz 

sonuçlarını etkileyecek, yan tutmalar veya bilinmeyen etki değiĢtirici 

faktörler var olabilir. Bağımsız olarak çalıĢan araĢtırmacılar tarafından 

yapılmıĢ bir dizi çalıĢmaların verilerini toplandığında, pratik olarak tüm 

çalıĢmaların eĢit olma durumu olasılığı olmamaktadır. Bu çalıĢmalardaki 

konular veya karıĢan etkiler sonuçları bir Ģekilde etkileyeceğinden, ortak 

etki büyüklüğü varsayımı karĢılanmamaktadır. Bu durumda rastgele etki 

modeli, sabit etki modelinden daha kolay doğrulanmaktadır.  

- Bu araĢtırmada, çalıĢmalar ağırlıklı olarak yayımlamıĢ kaynaklardan 

toplanmıĢtır, bu nedenle rastgele etkiler modeli daha uygun olmaktadır. 

Rastgele etkiler modeline göre hesaplanan ortalama etki büyüklüğü dikkate 

alınsa da, sabit etkiler modeline göre ortaya çıkan değerler de bulgularda verilmiĢtir. 
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Her iki modele göre ortalama etki büyüklüğünün verilmesi hasas bir meta-analiz için 

önerilmektedir (Borenstein, Hedges, Higgins, vd., 2009). Böylelikle istatistik 

yönteminin etkisinin görülmesi sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

3.5.4. Yayımlanma yanlılığının belirlenmesi 

Yayımlanma yanlılığının belirlenmesi için ilk olarak ―yanlılığın bir kanıtı var 

mı?‖ sorusunun yanıtını veren huni grafiği kullanılmıĢtır (Borenstein, Hedges & 

Higgins vd., 2009; Copas & Shi, 2000; Long, 2001). Diyagramın yorumlanması 

oldukça subjektif olduğu için, huni diyagramı tarafından yakalanan önyargı miktarını 

ölçmek amacıyla, yanlılık göstergelerine iliĢkin Begg-Mazumdar ve Egger testleri 

yapılmıĢtır (Borenstein, 2005). Bu iki testte de nitelik ya da örneklem büyüklüğü ile etki 

büyüklüğü arasındaki iliĢkiyi test etmek amaçlanmaktadır ve kullanımı oldukça 

yaygındır. Ancak bu testlerden elde edilen korelasyon ya da regresyonun anlamlı 

olmayıĢı simetrinin kanıtı olarak kabul edilmediğinden ―yanlılık ne kadardır ve 

sonuçlara etkisi nedir?‖ sorusunun yanıtı verilmek üzere, bulunan etki büyüklüğünü 

anlamsız kılacak çalıĢma sayısını (hata koruma sayısı-fail safe number) belirlemek 

üzere Rosenthal yöntemiyle Orwin (1983) yönteminden yararlanılmıĢtır (Borenstein, 

Hedges & Higgins, 2009). Rosenthal yönteminde gerçek anlamlılıktan çok istatistiki 

anlamlılık üzerine odaklanılır ve kayıp çalıĢmalardaki ana etki büyüklüğünün sıfır 

olduğu varsayılır. Rosenthal yöntemindeki bu iki soruna Orwin yöntemi çözüm 

üretmektedir (Borenstein, 2005).  Bu bağlamda çalıĢmada her iki yöntem kullanılarak 

hata koruma sayısının hesaplanması yoluna gidilmiĢ, böylelikle bulguların güvenirliği 

artırılmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca yayımlanmıĢ çalıĢmaların ortalama etki büyüklüğü ile 

yayımlanmamıĢ çalıĢmaların ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırılarak da 

değerlendirme yapılmıĢtır.  

Verilerin analizinde kullanılan yöntemler yoluyla elde edilen bulguların 

raporlaĢtırılmasında izlenen dört temel basamak (Lipsey &Wilson, 2001) aĢağıda 

verilmektedir.  

1. Meta-analize dâhil edilen araĢtırmaların her birinin etki büyüklüğü 

(birleĢtirilmemiĢ etki büyüklükleri) hesaplanır. 
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2. Etki büyüklüklerinin ortalama etki büyüklüğü (birleĢtirilmiĢ etki büyüklüğü) 

hesaplanır. 

3. Bulunan ortalama için güven aralığı belirlenir. 

4. Homojenlik analiz edilir. 

 

Bu bağlamda birleĢtirilmiĢ etki büyüklüğünün hesaplanmasına temel oluĢturan 

meta-analize dâhil edilen araĢtırmaların baĢarı ve tutum değiĢkenlerine göre 

―birleĢtirilmemiĢ‖ meta analitik etki analizleri, %95 güven aralığı dağılımı ve ağırlıkları 

Tablo 3.5.1. ile Tablo 3.5.2.‘de verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.5.1.   

BaĢarı değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların birleĢtirilmemiĢ meta analitik etki analizleri, 

%95 güven aralığı dağılımı ve ağırlıkları 

ÇalıĢma 

No 

Etki 

Büyüklüğü 

(Cohen‘in d si) 

Üst Sınır Alt Sınır 
Standart 

Hata 
Varyans 

ÇalıĢmanın 

ağırlığı 

1 0.672 1.242 0.103 0.291 0.085 3.578 

3 1.748 2.359 1.138 0.311 0.097 3,439 

4 0.830 1.392 0.268 0.287 0.082 3.605 

6 1.768 2.255 1.281 0.249 0.062 3.863 

7 2.229 3.018 1.440 0.403 0.162 2.858 

8 1.549 1.909 1.188 0.184 0.034 4.284 

9 0.946 1.351 0.540 0.207 0.043 4.140 

10 0.994 1.361 0.626 0.187 0.035 4.262 

11 0.662 1.210 0.114 0.280 0.078 3.654 

12 0.547 1.017 7.629 0.240 0.058 3.921 

13 0.637 1.256 1.674 0.316 0.100 3.406 

15 0.741 1.256 0.226 0.263 0.069 3.769 

16 1.457 2.017 0.897 0.286 0.082 3.612 

17 0.205 0.797 -0.387 0.302 0.091 3.500 

18 0.003 0.546 -0.540 0.277 0.077 3.669 

19 0.194 0.677 -0.289 0.247 0.061 3.876 

20 0.790 1.290 0.288 0.256 0.065 3.815 

22 0.210 0.754 -0.334 0.278 0.077 3.665 

23 1.915 2.531 1.298 0.314 0.099 3.419 

24 0.751 1.257 0.243 0.259 0.067 3.795 

25 1.199 1.715 0.682 0.263 0.069 3.763 

26 1.032 1.318 0.746 0.146 0.021 4.503 

27 2.486 3.311 1.660 0.421 0.198 3.675 

28 0.951 1.492 0.408 0.276 0.076 3.826 

29 0.810 1.308 0.312 0.254 0.065 3.820 

30 0.675 1.175 0.175 0.255 0.065 3.533 

31 1.768 2.351 1.185 0.297 0.088 2.750 
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Tablo 3.5.2.  

Tutum değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların birleĢtirilmemiĢ meta analitik etki analizleri, 

%95 güven aralığı dağılımı ve ağırlıkları 

ÇalıĢma 

No 

Etki 

Büyüklüğü 

(Cohen‘in d si) 

Üst Sınır Alt Sınır Standart Hata Varyans 
ÇalıĢmanın 

ağırlığı 

2 1.103 1.587 0.621 0.246 0.061 6.607 

5 0.855 1.472 0.238 0.315 0.099 5.976 

7 0.700 1.338 0.061 0.326 0.106 5.876 

9 0.827 1.227 0.426 0.204 0.042 6.968 

11 0.734 1.285 0.183 0.281 0.079 6.290 

13 -0.241 0.366 -0.848 0.310 0.096 6.025 

14 -0,144 0.363 -0.650 0.259 0.067 6.497 

15 1.109 1.645 0.575 0.273 0.074 5.945 

21 1.647 2.270 1.023 0.318 0.101 6.119 

22 1.174 1.761 0.586 0.300 0.090 6.474 

23 -0.206 0.305 -0.718 0.261 0.068 6.498 

24 0.740 1.246 0.233 0.258 0.067 6.633 

25 0.238 0.715 -0.239 0.244 0.059 4.806 

27 2.793 3.663 1.922 0.444 0.198 6.397 

28 0.676 1.203 0.147 0.270 0.073 6.524 

31 0.458 0.959 -0.043 0.256 0.065 6.366 

 

Tablo 3.5.1 ve Tablo 3.5.2 incelendiğinde baĢarı değiĢkenini inceleyen tüm 

araĢtırmaların etki büyüklüklerinin pozitif yönde olduğu görülmektedir. Tutum 

değiĢkenini inceleyen araĢtırmalarda ise 13, 14 ve 23 nolu araĢtırmalar dıĢında tüm 

araĢtırmaların etki büyüklüğü değeri pozitif yöndedir.  
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUM 

 

Bu bölümde, verilerin analiziyle elde edilmiĢ bulgular sunularak yorumlanmıĢtır.   

 

4.1. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen baĢarısı üzerinde etkisine 

iliĢkin bulgular 

 AraĢtırmanın birinci alt problemi olan, “2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen 

öğretimi alanında yapılan araştırmalara göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fen başarısı üzerindeki etki büyüklüğü ne düzeydedir?” sorusuna yanıt 

bulmak amacıyla 27 araĢtırmanın verileri birleĢtirilmiĢtir.  

 Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen baĢarısı üzerinde etkisini 

araĢtıran çalıĢmaların etki modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki 

büyüklüğü ve güven aralıkları Tablo 4.1‘de verilmektedir. 

 

Tablo 4.1.  

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen baĢarısı üzerinde etkisini araĢtıran 

çalıĢmaların etki modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve 

güven aralıkları 
 

 

Model türü 

 

 

n 

 

 

Z 

 

 

p 

 

 

Q 

 

 

ES 

Etki büyüklüğü için 

%95 güven aralığı 

Alt sınır Üst sınır 

Sabit etkiler modeli 27 20.160 0.000 115.609 0.983 0.887 1.078 

Rastgele etkiler modeli 27 9.552 0.000 32.474 1.003 0.797 1.208 

 

Tablo 4.1.‘de görüldüğü gibi, meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler 

sabit etkiler modeline göre; 0.049 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 

1.078 ve alt sınırı 0.887 ile etki büyüklüğü değeri ES=0.983 olarak hesaplanmıĢtır  

(Hunter & Schmidt 1990; Lipsey & Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). 

Ġstatistik mânidarlığı Z-testine göre hesaplandığında 20.160 (p=0,000) olarak 

bulunmuĢtur. Q-istatistiği homojenlik testi değeri 115.609 olduğu hesaplanmıĢtır 

(Lipsey & Wilson, 2001).  



126 

 

 χ
2
—tablosundan (Spiegel, 1961) % 95 anlamlılık düzeyinde 26 serbestlik 

derecesi için kritik değer 38.885 olarak bulunmuĢtur. Yirmi yedi çalıĢmadaki verilerin 

sabit etkiler modeline göre Q-istatistiği homojenlik testi değeri, 26 serbestlik derecesi 

için ki-kare dağılımının kritik değerini aĢtığı için etki büyüklüklerinin dağılımına ait 

homojenlik, sabit etkiler modelinde reddedilmiĢtir. Bu nedenle ayrı çalıĢmalardaki 

bulgulardan tahmin edilebilen altta yatan bir tek gerçek etkinin var olduğu varsayımı 

savunulamaz olmuĢtur (Akgöz, Ercan & Kan, 2004).  

AraĢtırmadaki dağılım heterojen yapıya sahip olduğundan rastgele etkiler 

modeline uygun analizler yapılarak, örneklemin heterojen olmasından kaynaklanan 

yanılsamaların ortadan kaldırılması amaçlanmıĢtır (Yıldız, 2002). Bununla birlikte 

araĢtırmanın taĢıdığı özellikler gereği kullanılabilecek en uygun model rastgele etkiler 

modeli olmaktadır. 

Tablo 4.1. incelendiğinde meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler 

rastgele etkiler modeline göre; 0.105 standart hata ve %95‗lik güven aralığının üst sınırı 

1.208 ve alt sınırı 0.797 ile etki büyüklüğü değeri ES=1.003 olarak hesaplanmıĢtır 

(Wolf 1986; Hunter ve Schmidt 1990; Rosenthal, 1991; Lipsey & Wilson 2001). Bu etki 

büyüklüğü istatistik mânidarlığı Z-testine göre hesaplandığında 9.552 (p=0.000) olarak 

bulunmuĢtur. Q-istatistiği homojenlik testi değerinin 32.474 olduğu hesaplanmıĢtır 

(Lipsey & Wilson 2001). Q-istatistiği homojenlik testi değeri, 26 serbestlik derecesi için 

ki-kare dağılımının kritik değerini aĢmadığı için etki büyüklüklerinin dağılımına ait 

homojenlik, rastgele etkiler modelinde kabul edilmiĢtir. Diğer bir deyiĢle etki 

büyüklükleri dağılımı rastgele etkiler modeline göre homojen bir özelliğe sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Rastgele etkiler modeline göre bulunan 1.003 ortalama etki büyüklüğü değeri 

Cohen (1988) ile Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflandırmasına göre geniĢ düzeyde, 

pozitif yönde bir etki büyüklüğünü ifade etmektedir. Buna göre yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının fen ve teknoloji dersindeki akademik baĢarıyı artırma 

konusunda geleneksel yollara göre geniĢ düzeyde daha etkili olduğu söylenebilir. 

Mevcut araĢtırmanın bulguları, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

öğrencilerin fen baĢarılarını artırmada geleneksel öğretim etkinliklerine göre daha etkili 

olduğunu göstermektedir. Bu bulgu, farklı yıllarda gerçekleĢtirilmiĢ, 
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yapılandırmacılığın öğretimsel uygulaması olarak kabul edilen öğrenme-öğretme 

etkinliklerinin, fen baĢarısına etkisini sınayan yurtiçi ve yurtdıĢında yapılmıĢ meta-

analiz çalıĢmalarının bulgularını da doğrulamaktadır (Armağan Öner, 2011; Johnson, 

Johnson & Stanne, 2000; Kablan, Topan & Erkan, 2013; KaĢarcı, 2013; Tarım, 2003; 

Zhou, 1995). 

 

4.1.1. Meta-analize dâhil edilen baĢarı değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların 

yayımlanma yanlılığı  

Meta-analiz çalıĢmalarına yöneltilen en büyük eleĢtirilerden biri, meta-analize 

dâhil edilen çalıĢmaların büyük oranda yayımlanan çalıĢmalardan oluĢması, sonuçların 

yanlı çıkma ihtimalini doğurmasıdır. Bu durumun temel sebebi olumlu sonuçlara ulaĢan 

çalıĢmaların yayım Ģansının yüksek olması ve küçük örneklemli makalelerin daha zor 

yayımlanmasıdır. Yayınların örnek büyüklüklerinin sonuçlar üzerindeki etkisini 

görmenin en iyi ve kolay anlaĢılır yöntemlerinden biri huni grafikleridir. Bir merkez 

etrafında toplanan ve simetrik dağılım gösteren bir huni grafiğinde yayıma bağlı 

yanlılığın olmadığı söylenebilir (Copas & Shi, 2000; Long, 2001). Yayın yanlılığının 

olmadığı durumlarda örneklem hatasının tesadüfi olması nedeniyle, çalıĢmaların etki 

büyüklükleri ana etki büyüklüğü çevresinde simetrik olarak dağılmaktadır. Yayın 

yanlılığının olması durumunda çalıĢmaların etki büyüklüklerinin üstte simetrik olarak, 

bazı çalıĢmaların eksikliğinde ortada ve çok sayıda çalıĢmanın eksikliğinde ise alta çok 

yakın noktada toplanması beklenmektedir (Borenstein, Hedges & Higgins, vd., 2009). 

Bununla birlikte saçılım sadece görsellik içindir ve istatistik üzerine bir etkisi 

bulunmamaktadır.   
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 BaĢarı değiĢkeni içeren çalıĢmalara ait etki büyüklüklerinin huni saçılma grafiği 

ġekil 4.1.1‘de verilmektedir. 

 

 

ġekil 4.1.1. 

BaĢarı değiĢkeni içeren çalıĢmalara ait etki büyüklüklerinin huni saçılma grafiği 

 

ġekil 4.1.1. incelendiğinde baĢarı değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların etki 

büyüklüğü dağılımlarının simetrik bir dağılım göstermediği görülmektedir. Huni grafiği 

etki büyüklüğü ve hassasiyet arasındaki iliĢkinin görsel bir duygusu sunar, ancak bu 

grafiğin yorumlanması büyük ölçüde özneldir. Bu nedenle huni saçılma grafiği 

tarafından yakalanan önyargı miktarını ölçmek amacıyla yanlılık göstergelerine iliĢkin 

Begg-Mazumdar veya Egger testleri değerlendirilir (Borenstein, 2005). Bu testlerde 

örneklem büyüklüğü ile etki büyüklüğü arasındaki iliĢkiyi test etmede ya da yanlılığın 

niteliğini belirlemede kullanılmaktadır. Bu çalıĢmada Begg-Mazumdar Kendall's tau = 

0.099 p = 0.465 ve Egger: bias = 0.998 (95% CI = -2.751 to 4.747) p=0.588 olarak 

tespit edilmiĢtir. Her iki analiz de yanlılığın anlamlı olmadığını göstermektedir 

(Borenstein, 2005). 

Meta-analizin güvenirliğini belirlemek amacıyla, bulunan etki büyüklüğünü 

anlamsız kılacak çalıĢma sayısı, bir baĢka deyiĢle, konu hakkında etki büyüklüğünü sıfır 

verecek kaç tane çalıĢmanın meta-analize dâhil edilmesi gerektiği hesaplanmıĢtır. Bu 

sayı ―hata koruma sayısı‖ (fail safe number) olarak adlandırılmaktadır. Elde edilen hata 

koruma sayısı, alanyazında bulunduğunda meta-analizde elde edilen etki büyüklüğünü 
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geçersiz hâle getirebilecek zıt yönde değerlere sahip, var olması olası çalıĢma sayısıdır 

(Borenstein, 2005; Hunter & Schmidt, 1990; Lipsey & Wilson, 2001). Bu meta-analiz 

çalıĢması için Rosenthal metoduyla elde edilen sağlama sayısı 2758‘dir. Bir baĢka 

değiĢle, 27 araĢtırmanın verisinden oluĢan bu meta-analizin bulgularının geçersiz 

sayılabilmesi için, literatürde en az 2758 adet eldeki bulgulara zıt değerlere sahip 

çalıĢma olması gerekir. Orwin (1983) metoduna göre ise bu meta-analiz sonucunda elde 

edilen ortalama etki büyüklüğünün (EB=1.003), Cohen (1988)‘in sınıflandırmasında 

―küçük‖ (EB=0.2) düzeyde etki büyüklüğüne düĢmesi için meta-analize dâhil edilmesi 

gereken araĢtırma sayısı 108 bulunmuĢtur. Her iki metodla da elde edilen hata koruma 

sayılarına bakıldığında, bu meta-analiz çalıĢmasının güvenilir olduğu söylenebilir. 

BaĢarı değiĢkeni için araĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmaların yayımlanma 

durumlarının ortalama etki büyüklüğü üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla 

araĢtırmalar, yayımlanmıĢ ve yayımlanmamıĢ olmak üzere iki farklı gruba ayrılmıĢtır. 

Yayımlanma durumuna göre etki büyüklükleri ayrı ayrı hesaplanarak birbiriyle 

karĢılaĢtırılmıĢtır (Wolf, 1986; Borenstein, Hedges & Higgins,  vd., 2009).  

YayımlanmıĢ çalıĢmaların etki büyüklüğü 1.017; yayımlanmamıĢ çalıĢmaların 

ise 0.952 olarak bulunmuĢtur. Yayımlanma durumlarına göre ortalama etki 

büyüklüklerinin ikisi de Cohen (1988) ile Thalheimer ve Cook (2002)‘un 

sınıflandırmasına göre geniĢ etkiye sahiptir.  

 

4.1.2. BaĢarı değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların etki büyüklüklerinin güven 

aralıkları dağılımı 

Meta-analiz yoluyla araĢtırmaların birleĢtirilmesinin istatistiksel uygunluğu, 

araĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmaların etki büyüklüklerinin kendi içinde tutarlı bir 

dağılım göstermesine bağlıdır. Güven aralığının dar olması, yapılan ölçümün daha az 

hata payı ile gerçekleĢtirildiğini ve bulgunun daha güvenilir olduğunu göstermektedir. 

Güven aralığı değerleri, istatistik test değerinin anlamlılık düzeyine iliĢkin çıkarım 

imkânı vermektedir. Gücü ve hassasiyeti yüksek çalıĢmalar, daha dar güven aralığı ve 

de daha güvenilir sonuçlar vermektedir (Murphy & Myors, 2004). Meta-analize dâhil 

edilen araĢtırmaların %95 güven aralığı geçersiz bir değer içermediğinde, p değeri 

0.05‘in altında olmaktadır.  
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Bu bağlamda ġekil 4.1.2.‘de baĢarı değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların etki 

büyüklüklerinin güven aralıkları dağılımı verilmiĢtir.  

 

ġekil 4.1.2. 

BaĢarı değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların etki büyüklüklerinin güven aralıkları ve 

ağırlıklarının diyagramı 

 

ġekil 4.1.2.‘de tüm çalıĢmaların p değeri 0.05‘in altında olması nedeniyle 

analize dâhil edilen araĢtırmaların aykırı değere sahip olmadığı söylenebilir. Verilen 

dağılım meta-analiz çalıĢmasına dâhil edilen bütün çalıĢmaların güven aralıkları içinde 

bulunduğunu göstermektedir. Bu nedenle araĢtırmaların birleĢtirilmesinin istatistiksel 

olarak uygun olduğu söylenebilir. Etki büyüklüklerinin ve ağırlıklarının gösterimi için 

kutular (kareler) kullanılmıĢtır. Kutular her bir çalıĢmanın etki büyüklüğünü temsil 

etmektedir. Karelerin büyüklüğü çalıĢmaların önemini göstermektedir (Borenstein, 

Hedges & Higgins, vd., 2009). Karelerin büyüklüğünün birbiriyle aynı olması rastgele 

etkiler modelinin kullanımından kaynaklanmakta olup, çalıĢmaların tutarlılığını 

ÇalıĢma 

   No                                               
Etki büyüklüklerinin %95 güven aralığı dağılımı 

 Yazar p 

 

1 (Akçay vd. (2005) 0.02  
3 (Balım, 2009) 0.03 

4 (Bozkurt vd.,2008) 0.00 

6 (Efe & Bakır, 2006) 0.00 
7 (Gök vd., 2009) 0.00 

8 (Kıncal & Ergül, 2007) 0.00 

9 (Tatar, 2006) 0.00 

10 (Timur & Kıncal, 2010) 0.00 

11 (Uçak, Bağ & UĢak, 2006) 0.00 

12 (Buzludağ & Yılayaz, 2012) 0.00 
13 (Çelik, Eroğlu & Selvi, 2012) 0.00 

15 (Akpınar & Ergin, 2005) 0.00 

16 (Balım, Pekmez & Erdem, 2002) 0.00 
17 (Küçükyılmaz, 2003) 0.00 

18 (Gençosman & Doğru, 2012) 0.00 

19 (Ayan, 2012) 0.00 
20 (Aydede & Matyar, 2009) 0.00 

22 (Umdu Topsakal, 2010) 0.00 

23 (Ünal & Ergin, 2006) 0.00 
24 (Süzen, 2007) 0.00 

25 (Köse vd., 2010) 0.00 

26 (Atay & Tekkaya, 2008) 0.00 

28 
(DoymuĢ, ġimĢek & 

Bayrakçeken, 2004) 

 

0.00 

29 (Korkmaz & Kaptan, 2002) 0.00 
30 (Ulu, 2011) 0.00 

31 (Güven & Sülün, 2012) 0.00 

27 (Çeken, 2007) 0.00 

    

-0.50 0.50 1.50 
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göstermektedir. Genel etkiyi temsil eden elmas görselinin yayvan bir Ģekle sahip 

olmaması yani ―dar‖ olması, gücü ve hassasiyeti yüksek bir bulguyu ifade etmektedir. 

  

4.2.  Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutum üzerinde etkililiğine iliĢkin bulgular 

 AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan; “2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen 

öğretimi alanında yapılan araştırmalara göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum üzerindeki etki büyüklüğü 

ne düzeydedir?” sorusuna yanıt bulmak amacıyla 16 araĢtırmanın verileri 

birleĢtirilmiĢtir. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutum üzerinde etkisini araĢtıran çalıĢmaların etki modellerinde 

homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları Tablo 4.2‘de 

verilmektedir. 

 

Tablo 4.2.  

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutum üzerinde etkisini araĢtıran çalıĢmaların etki modellerinde homojen dağılım değeri, 

ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

 

 

Model türü 

 

 

n 

 

 

Z 

 

 

p 

 
 

 

ES 

Etki büyüklüğü için %95 

güven aralığı 

Q Alt sınır Üst sınır 

Sabit etkiler modeli 16 9.905 0.000 75.472 0.679 0.544 0.813 

Rastgele etkiler modeli 16 4.784 0.000 19.503 0.743 0.439 1.048 

 

Tablo 4.2.‘ye göre, meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler sabit 

etkiler modeline göre; 0.069 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 0.813 

ve alt sınırı 0.544 ile etki büyüklüğü değeri ES=0.679 olarak hesaplanmıĢtır (Hunter & 

Schmidt 1990; Lipsey & Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). Ġstatistik 

mânidarlığı Z-testine göre hesaplandığında 9.905 (p=0,000) olarak bulunmuĢtur. Q-

istatistiği homojenlik testi değeri 75.472 olduğu hesaplanmıĢtır (Lipsey & Wilson 

2001).  

χ
2
—tablosundan (Spiegel, 1961) %95 anlamlılık düzeyinde 15 serbestlik 

derecesi için kritik değeri 24.995 olarak bulunmuĢtur. Q-istatistiği homojenlik testi 
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değeri, 15 serbestlik derecesi için ki-kare dağılımının kritik değerini aĢtığı için etki 

büyüklükleri dağılımının sabit etkiler modeline göre heterojen bir özelliğe sahip olduğu 

belirlenmiĢtir (Akgöz, Ercan & Kan, 2004).  

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler rastgele etkiler modeline göre; 

0.155 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 0.438 ve alt sınırı 1.048 ile 

etki büyüklüğü değeri ES=0.743 olarak belirlenmiĢtir. Bu etki büyüklüğünün istatistik 

mânidarlığı Z-testine göre hesaplandığında 4.874 (p=0,000) bulunmuĢtur. Q-istatistiği 

homojenlik testi değeri 19.503 (Lipsey & Wilson 2001), Bu değer; χ
2
—tablosundan 

(Spiegel, 1961) %95 anlamlılık düzeyinde 15 serbestlik derecesi için kritik değer olan 

24.995‘i aĢmadığından etki büyüklüklerinin dağılımının homojen bir özelliğe sahip 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Rastgele etkiler modeline göre bulunan 0.743 ortalama etki büyüklüğü değeri, 

Cohen (1988) ile Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflandırmasına göre orta düzeyde 

etkiye sahiptir. Buna göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumu olumlu yönde geliĢtirme konusunda geleneksel yollara 

göre orta düzeyde daha etkili olduğu söylenebilir. 

Elde edilen bu bulgu, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulaması olarak kabul 

edilen öğrenme-öğretme etkinliklerinin fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma 

etkisini sınayan yurtiçi ve yurtdıĢında yapılmıĢ meta-analiz çalıĢmalarının bulgularını 

desteklemektedir (Acar, 2011; KaĢarcı, 2013; Zhou, 1995). 

 

4.2.1. Meta-analize dâhil edilen fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum 

değiĢenini inceleyen araĢtırmaların yayımlanma yanlılığı  

Daha önce söz edildiği gibi, yayımların örnek büyüklüklerinin sonuçlar 

üzerindeki etkisini görmenin en iyi ve kolay anlaĢılır yöntemlerinden biri huni 

grafikleridir. AĢağıda verilen ġekil 4.2.1.‘de tutum değiĢkenini inceleyen araĢtırmalara 

ait etki büyüklüklerinin huni saçılım grafiğinin bir merkez etrafında toplanmadığı ve 

simetrik dağılım göstermediği görülmektedir (Copas & Shi, 2000; Long, 2001).  
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ġekil 4.2.1. 

Tutum değiĢkenini inceleyen çalıĢmalara ait etki büyüklüklerinin huni saçılım grafiği 

 

ġekil 4.2.1. ortaya konulan önyargı miktarı Begg-Mazumdar Kendall's tau = 

0.233 p = 0.207 ve Egger: bias = 5.986 (95% CI = -1.240 to 13.213) p = 0.0973 olarak 

tespit edilmiĢtir. Her iki analiz de yanlılığın anlamlı olmadığını göstermektedir 

(Borenstein, 2005). 

 Bu meta-analiz çalıĢması için Rosenthal metoduyla elde edilen sağlama sayısı 

432‘dir. Yani 16 araĢtırmanın verisinden oluĢan bu meta-analizin bulgularının geçersiz 

sayılabilmesi için, literatürde en az 432 adet eldeki bulgulara zıt değerlere sahip çalıĢma 

olması gerekmektedir (Borenstein, 2005). Orwin (1983) metoduna göre ise bu meta-

analiz sonucunda elde edilen ortalama etki büyüklüğünün (EB=0.743) Cohen (1988)‘in 

sınıflandırmasında ―küçük‖ (EB=0.2) düzeyde etki büyüklüğüne düĢmesi için meta-

analize dâhil edilmesi gereken araĢtırma sayısı 43 bulunmuĢtur. Her iki metodla da elde 

edilen hata koruma sayılarına bakıldığında, bu meta-analiz çalıĢmasının güvenilir 

olduğu söylenebilir.  

Tutum değiĢkeni için çalıĢmaya dâhil edilen araĢtırmalardan yayımlanmıĢ 

çalıĢmaların etki büyüklüğü 0.615; yayımlanmamıĢ çalıĢmaların ise 1.372 olarak 

bulunmuĢtur. Beklenen, istatistiksel olarak önemli sonuçlar içeren çalıĢmaların 

yayımlanma olasılığının daha fazla olması ve bu nedenle de yayımlanmıĢ çalıĢmaların 

ortalama etki büyüklüğünün daha büyük olması yönündedir (Durlak, 1998; Rosenthal, 

1991). Bu anlamda çalıĢmada yayımlanma yanlılığının olmadığı söylenebilir. Bu durum 
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etki büyüklüklerinin, ortalama etki büyüklüğü hesaplanmasında kullanılmaya uygun 

olduğunu göstermektedir.  

Bununla birlikte yayımlanma durumlarına göre ortalama etki büyüklükleri 

Cohen (1988) ile Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflamasına göre farklı düzeylerde 

etkiye sahiptir. YayımlanmamıĢ araĢtırmaların ortalama etki büyüklüğü 0.615, Cohen 

(1988) ile Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflamasına göre ―orta‖; yayımlanmamıĢ 

(doktora tezi) çalıĢmaların ortalama etki büyüklüğü 1.372 ise, Cohen (1988)‘e göre 

geniĢ; Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflamasına göre ―muazzam‖ düzeyde etkiye 

sahiptir. On altı araĢtırma için ortalama etki büyüklüğü değeri rastgele etkiler modeline 

göre 0.743 bulunmuĢtur ve bu değer, Cohen (1988) ile Thalheimer ve Cook (2002)‘un 

sınıflandırmasına göre ―orta‖ düzeye karĢılık gelmektedir.  

 

4.2.2. Tutum değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların etki büyüklüklerinin güven 

aralıkları dağılımı 

Meta-analiz yoluyla araĢtırmaların birleĢtirilmesinin istatistiksel uygunluğunu 

göstermek amacıyla ġekil 4.2.2.‘de tutum değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların etki 

büyüklüklerinin güven aralıkları dağılımı verilmiĢtir. 

Tüm çalıĢmaların p değeri 0.05‘in altında olduğu (Bkz. ġekil 4.2.2.) gözönüne 

alındığında, meta-analize dâhil edilen ve tutum değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların etki 

büyüklüklerinin güven aralığı içinde bulunduğu söylenebilir. Etki büyüklükleri 

dağılımının dalgalanma göstermemesi, tutum değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların 

birleĢtirilmesinin istatistiksel olarak uygun olduğunu göstermektedir. Ayrıca 

çalıĢmaların önemini ve etki büyüklüklerini temsil eden karelerin (kutuların) birbirine 

çok yakın büyüklükte olması tutarlı çalıĢmaların birleĢtirildiğini ifade etmektedir.  

(Borenstein, Hedges & Higgins, vd., 2009). Genel etkiyi temsil eden elmas görselinin 

dar oluĢu, gücü ve hassasiyeti yüksek bir ortalamanın ortaya çıktığını göstermektedir. 

 

 

 

 

 



135 

 

ġekil 4.2.2. 

Tutum değiĢkenini inceleyen araĢtırmaların etki büyüklüklerinin güven aralıkları ve 

ağırlıklarının diyagramı 

 

4.3.  Fen disiplinine göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının baĢarıya 

etkisine iliĢkin bulgular  

 AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olan “2002-2012 yılları arasında ilköğretim fen 

öğretimi alanında yapılan araştırmalarda; fizik, kimya ve biyoloji konuları açısından 

bakıldığında yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen başarısı üzerindeki 

etki büyüklüğü ne düzeydedir?” sorusuna yanıt almak amacıyla her bir disiplin için 

homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları aĢağıdaki baĢlıklar 

altında verilmektedir. 

 

4.3.1. Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

baĢarıya etkisi 

Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının baĢarıya 

etkisini belirlemek amacıyla 10 araĢtırmanın verileri birleĢtirilmiĢtir. Fizik konularına 

göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının baĢarıya etkisinin etki 

modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

Tablo 4.3.1.‘de verilmektedir. 

 

 

ÇalıĢma  

    No     

                      p                               Yazar 

Etki büyüklüklerinin %95 güven aralığı dağılımı 

 

2 0.000 Altınok & Açıkgöz  Ün  (2006) 

5 0.000 Sert Çıbık (2009) 

7 0.000 Gök vd. (2009) 
9 0.000 Tatar (2006) 

11 0.000 Uçak, Bağ & UĢak 

13 0.000 Çelik, Eroğlu &Selvi (2012) 
14 0.005 ġahin, Öngören & Çokadar (2010) 

21 0.001 ġaĢmaz Ören & Tezcan (2009) 

22 0.001 Umdu Topsakal (2010) 
23 0.000 Ünal & Ergin (2006) 

24 0.000 Süzen (2007) 
25 0.000 Köse vd. (2010) 

27 0.000 Çeken (2007) 

28 
0.000 DoymuĢ, ġimĢek & Bayrakçeken 

(2004) 

31 0.000 Güven & Sülün (2012) 

15 0.000 Akpınar & Ergin (2005) 
 

0.50 1.50 -0.50 2.50 
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Tablo 4.3.1.  

Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının baĢarıya etkisinin 

etki modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

değeri 

 

 

Model türü 

 

 

n 

 

 

Z 

 

 

p 

 
 

 

ES 

Etki büyüklüğü için 

%95 güven aralığı 

Q Alt sınır Üst sınır 

Sabit etkiler modeli 10 12.395 0.000 64.639 1.001 0.842 1.159 

Rastgele etkiler modeli 10 4.628 0.000 10.892 1.025 0.591 1.460 

 

Tablo 4.3.1‘de görüldüğü gibi, meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler 

sabit etkiler modeline göre; 0.081 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 

1.159 ve alt sınırı 0.842 ile etki büyüklüğü değeri ES=1.001 olarak hesaplanmıĢtır 

(Hunter & Schmidt 1990; Lipsey & Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). 

Ġstatistik mânidarlığı Z-testine göre hesaplandığında 12.395 (p=0.000) olarak 

bulunmuĢtur. Q-istatistiği homojenlik testi değeri 64.639‘dir (Lipsey & Wilson 2001).  

Bulunan Q-istatistiği homojenlik testi değeri, χ
2
—tablosundan (Spiegel, 1961) 

%95 anlamlılık düzeyinde dokuz serbestlik derecesi için kritik değer olan 16.918‘i 

aĢtığı için etki büyüklükleri dağılımı sabit etkiler modeline göre heterojen bir özelliğe 

sahiptir.  

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler rastgele etkiler modeline göre; 

0.222 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 1.460 ve alt sınır 0.591 ile 

etki büyüklüğü değeri ES=1.025 olarak hesaplanmıĢtır (Wolf, 1986; Hunter & Schmidt 

1990; Rosenthal, 1991; Lipsey & Wilson, 2000). Bu etki büyüklüğü istatistik 

mânidarlığı Z-testine göre hesaplandığında 4.628 (p=0.000)‘dir. Bulunan Q-istatistiği 

homojenlik testi değerinin 10.892 (Lipsey & Wilson 2001),  χ
2
—tablosunda (Spiegel, 

1961) yer alan %95 anlamlılık düzeyinde dokuz serbestlik derecesi için kritik değerini 

(16.918) aĢmaması nedeniyle etki büyüklükleri dağılımı rastgele etkiler modeline göre 

homojen olduğu söylenebilir. 

Buna göre meta-analize dâhil edilen iki araĢtırmanın verileri doğrultusunda 

rastgele etkiler modeline göre gerçekleĢtirilen analiz sonucunda ortalama etki 

büyüklüğü ES=1.025 değeri, Cohen (1988)‘e göre geniĢ ile Thalheimer ve Cook 

(2002)‘un sınıflandırmasına göre çok geniĢ düzeyde etkiye sahiptir. Yani Fizik konuları 
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açısından ele alındığında, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, geleneksel 

yollara göre baĢarıyı artırmada geniĢ düzeyde daha etkili olduğu söylenebilir. 

 

4.3.2. Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

baĢarıya etkisi 

Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının baĢarıya 

etkisini belirlemek amacıyla sekiz araĢtırmanın verileri birleĢtirilmiĢtir. Kimya 

konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının baĢarıya etkisinin etki 

modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

Tablo 4.3.2.‘de verilmektedir. 

 

Tablo 4.3.2.  

Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının baĢarıya 

etkisinin etki modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven 

aralıkları 

 

 

Model türü 

 

 

n 

 

 

Z 

 

 

p 

 
 

 

ES 

Etki büyüklüğü için 

%95 güven aralığı 

Q Alt sınır Üst sınır 

Sabit etkiler modeli 8 9.117 0.000 23.738 1.005 0.789 1.221 

Rastgele etkiler modeli 8 4.897 0.000 7.791 1.087 0.652 1.522 

 

Tablo 4.3.2.‘ye göre, meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler sabit 

etkiler modeline göre; 0.110 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 1.221 

ve alt sınırı 0.789 ile etki büyüklüğü değeri ES=1.005 olarak bulunmuĢtur (Hunter & 

Schmidt 1990; Lipsey & Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). Ġstatistik 

mânidarlığı Z-testine göre 9.117 (p=0,000)‘dir. Q-istatistiği homojenlik testi değeri ise 

23.738 olduğu belirlenmiĢtir (Lipsey & Wilson 2001).  

Q-istatistiği homojenlik testi değeri; χ
2
—tablosundaki (Spiegel, 1961) %95 

anlamlılık düzeyinde yedi serbestlik derecesi için ki-kare dağılımının kritik değerini 

(14.067) aĢmaktadır. Bu nedenle etki büyüklükleri dağılımı sabit etkiler modelinde 

heterojen bir özelliğe sahiptir. 

 Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler rastgele etkiler modeline göre; 

0.222 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 1.522 ve alt sınırı 0.652 ile 
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etki büyüklüğü değeri ES=1.087 olduğu görülmektedir (Hunter & Schmidt 1990; Lipsey 

& Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). Ġstatistik mânidarlık Z-testine göre 4.897 

(p=0.000)‘dir. Q-istatistiği homojenlik testi değerinin 7.791 olduğu belirlenmiĢtir 

(Lipsey & Wilson 2001). Bu değer yedi serbestlik derecesi ile ki-kare dağılımının kritik 

değerini (14.067) aĢmadığı için etki büyüklükleri dağılımının rastgele etkiler modeline 

göre homojen bir özelliğe sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Buna göre meta-analize dâhil edilen sekiz araĢtırmanın verileri doğrultusunda 

rastgele etkiler modeline göre ortalama etki büyüklüğü ES=1.087 değeri, Cohen (1988) 

ile Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflandırmasına göre geniĢ etkiye sahiptir. BaĢka 

bir deyiĢle, kimya konuları açısından ele alındığında yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının, geleneksel yollara göre baĢarıyı artırmada geniĢ düzeyde daha etkili 

olduğu söylenebilir. 

 

4.3.3. Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

baĢarıya etkisi 

Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

baĢarıya etkisini belirlemek amacıyla dokuz araĢtırmanın verileri birleĢtirilmiĢtir. 

Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının baĢarıya 

etkisinin etki modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven 

aralıkları Tablo 4.3.3.‘de verilmektedir. 

 

Tablo 4.3.3.  

Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının baĢarıya 

etkisinin etki modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven 

aralıkları 

 

 

Model türü 

 

 

n 

 

 

Z 

 

 

p 

 
 

 

ES 

Etki büyüklüğü için 

%95 güven aralığı 

Q Alt sınır Üst sınır 

Sabit etkiler modeli 9 12.130 0.000 23.761 0.923 0.774 1.072 

Rastgele etkiler modeli 9 6.583 0.000 8.978 0.892 0.626 1.157 

 

Tablo 4.3.3.‘e göre, meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler sabit 

etkiler modeline göre; 0.076 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 1.072 
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ve alt sınırı 0.774 ile etki büyüklüğü değeri ES=0.923‘dir (Hunter & Schmidt 1990; 

Lipsey & Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). Ġstatistik mânidarlığı Z-testine 

göre hesaplandığında 12.130 (p=0,000) olarak bulunmuĢtur. Q-istatistiği homojenlik 

testi değeri 23.761‘dir (Lipsey ve Wilson 2001). Bu değer χ
2
—tablosundaki (Spiegel, 

1961) %95 anlamlılık düzeyinde sekiz serbestlik derecesi için kritik değer olan 

15.507‘den büyüktür. Buna göre etki büyüklükleri dağılımı sabit etkiler modeline göre 

heterojen bir özelliğe sahiptir.  

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler rastgele etkiler modeline göre; 

0.135 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 1.157 ve alt sınır 0.626 ile 

etki büyüklüğü değeri ES=0.892 olarak hesaplanmıĢtır (Hunter & Schmidt 1990; Lipsey 

& Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). Bu etki büyüklüğünün istatistik 

mânidarlığı Z-testine göre 6.583 (p=0,000) olarak bulunmuĢtur. Rastgele etkiler 

modeline göre Q-istatistiği homojenlik testi değeri 8.978; χ
2
—tablosunda yer alan 

(Spiegel, 1961) %95 anlamlılık düzeyinde sekiz serbestlik derecesi için kritik değeri 

15.507‘den küçüktür (Lipsey &Wilson 2001). Buna göre rastgele etkiler modelinde etki 

büyüklükleri dağılımı homojen bir özelliğe sahiptir. 

Buna göre meta-analize dâhil edilen altı araĢtırmanın verileri doğrultusunda 

rastgele etkiler modeline göre yapılan analiz sonucunda ortalama etki büyüklüğü 

ES=0.892 değeri, Cohen (1988) ile Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflandırmasına 

göre geniĢ etkiye sahiptir. BaĢka bir deyiĢle, biyoloji konuları açısından ele alındığında 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, geleneksel yollara göre fen ve teknoloji 

dersine yönelik akademik baĢarıyı artırmada geniĢ düzeyde daha etkili olduğu 

söylenebilir. 

 

4.4. Fen disiplinlerine göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum üzerinde etkisine iliĢkin bulgular 

 AraĢtırmanın dördüncü alt problemi olan; “2002-2012 yılları arasında 

ilköğretim fen öğretimi alanında yapılan araştırmalarda; fizik, kimya ve biyoloji 

konuları açısından bakıldığında yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum üzerindeki etki büyüklüğü ne düzeydedir?” 
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sorusuna yanıt almak amacıyla her bir fen disiplini için homojen dağılım değeri, 

ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları aĢağıda verilmektedir. 

 

4.4.1. Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisi 

Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen 

ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisini belirlemek amacıyla altı araĢtırmanın 

verileri birleĢtirilmiĢtir. Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisinin etki 

modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

Tablo 4.4.1.‘de verilmektedir. 

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler sabit etkiler modeline göre; 

0.112 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 0.693 ve alt sınırı 0.253 ile 

etki büyüklüğü değeri ES=0.490 olarak hesaplanmıĢtır (Hunter & Schmidt 1990; Lipsey 

& Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986).  Ġstatistik mânidarlığı Z-testine göre 

hesaplandığında 4.213 (p=0.000) olarak bulunmuĢtur. Q-istatistiği homojenlik testi 

değerinin 21.540 olduğu hesaplanmıĢtır (Bkz. Tablo 4.4.1.) (Lipsey & Wilson 2001). 

χ
2
—tablosundan (Spiegel, 1961) %95 anlamlılık düzeyinde beĢ serbestlik derecesi ile 

kritik değeri 11.070 olarak bulunmuĢtur. Altı çalıĢmadaki verilerin sabit etkiler 

modeline göre Q-istatistiği homojenlik testi değeri beĢ serbestlik derecesi için ki-kare 

dağılımının kritik değerini aĢtığından etki büyüklüklerinin dağılımına ait homojenlik, 

sabit etkiler modelinde reddedilmiĢtir.  

 

Tablo 4.4.1.  

Fizik konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutuma etkisinin etki modellerinde homojen dağılım değeri, 

ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

 

 

Model türü 

 

 

n 

 

 

Z 

 

 

p 

 
 

 

ES 

Etki büyüklüğü için 

%95 güven aralığı 

Q Alt sınır Üst sınır 

Sabit etkiler modeli 6 4.213 0.000 21.540 0.490 0.253 0.693 

Rastgelel etkiler modeli 6 2.089 0.037 4.588 0.473 0.030 0.949 
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Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler rastgele etkiler modeline göre; 

0.235 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 0.949 ve alt sınırı 0.030 ile 

etki büyüklüğü değeri ES=0.473 olarak bulunmuĢtur (Hunter & Schmidt 1990; Lipsey 

& Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). Bu etki büyüklüğünün istatistik 

mânidarlığı Z-testine göre 2.089 (p=0.037)‘dur. Q-istatistiği homojenlik testi değeri ise 

4.588 bulunmuĢtur (Lipsey & Wilson 2001). Bu değer χ
2
—tablosunda (Spiegel, 1961) 

yer alan %95 anlamlılık düzeyinde beĢ serbestlik derecesi için kritik değeri (11.070) 

aĢmadığından, etki büyüklüklerinin dağılımı rastgele etkiler modeline göre homojen bir 

özelliğe sahiptir. 

Buna göre meta-analize dâhil edilen altı araĢtırmanın verileri doğrultusunda 

rastgele etkiler modeline göre yapılan analiz sonucunda ortalama etki büyüklüğü 

ES=0.473 değeri, Cohen (1988)‘in sınıflandırmasına göre küçük, Thalheimer ve Cook 

(2002)‘un sınıflandırmasına göre ise orta düzeyde etkiye sahiptir. BaĢka bir deyiĢle, 

Fizik konuları açısından ele alındığında yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının, geleneksel yollara göre fene/fen ve teknoloji dersine yönelik olumlu 

tutum geliĢtirmede küçük düzeyde daha etkili olduğu söylenebilir. 

4.4.2. Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisi 

Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen 

ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisini belirlemek amacıyla beĢ araĢtırmanın 

verileri birleĢtirilmiĢtir. Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisinin etki 

modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

Tablo 4.4.2.‘de verilmektedir. 

Tablo 4.4.2.  

Kimya konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutuma etkisinin etki modellerinde homojen dağılım değeri, 

ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

 

 

Model türü 

 

 

n 

 

 

Z 

 

 

p 

 
 

 

ES 

Etki büyüklüğü için %95 

güven aralığı 

Q Alt sınır Üst sınır 

Sabit etkiler modeli 5 5.102 0.000 32.287 0.667 0.411 0.924 

Rastgele etkiler modeli 5 2.224 0.026 6.532 0.843 0.100 1.587 
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Tablo 4.4.2.‘de görüldüğü gibi, meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler 

sabit etkiler modeline göre; 0.131 standart hata ve %95‗lik güven aralığının üst sınırı 

0.924 ve alt sınırı 0.411 ile etki büyüklüğü değeri ES=0.667 olarak hesaplanmıĢtır 

(Hunter & Schmidt 1990; Lipsey & Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986).  

Ġstatistik mânidarlığı Z-testine göre 5.102 (p=0.000), Q-istatistiği homojenlik testi 

değeri 32.287‘dir (Lipsey & Wilson 2001).  

χ
2
—tablosundan (Spiegel, 1961) %95 anlamlılık düzeyinde dört serbestlik 

derecesi için kritik değer 9.487 olarak bulunmuĢtur. Q-istatistiği homojenlik testi değeri 

dört serbestlik derecesi için ki-kare dağılımının kritik değerini aĢtığından, etki 

büyüklükleri dağılımı sabit etkiler modeline göre heterojen bir özelliğe sahip olduğu 

görülmektedir. 

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler rastgele etkiler modeline göre; 

0.379 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 1.587 ve alt sınır 0.100 etki 

büyüklüğü değeri ES=0.843 olarak hesaplanmıĢtır (Hunter & Schmidt 1990; Lipsey & 

Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). Bu etki büyüklüğünün istatistik mânidarlığı 

Z-testine göre hesaplandığında 2.224 (p=0.026) olarak bulunmuĢtur. Q-istatistiği 

homojenlik testi değeri 6.532‘dir (Lipsey & Wilson 2001) Bu değer χ
2
—tablosunda 

(Spiegel, 1961) %95 anlamlılık düzeyinde dört serbestlik derecesi için verilen kritik 

değerden (9.487) küçüktür Bu nedenle etki büyüklükleri dağılımının rastgele etkiler 

modeline göre homojen bir özelliğe sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

Buna göre meta-analize dâhil edilen beĢ araĢtırmanın verileri doğrultusunda 

rastgele etkiler modeline göre yapılan analiz sonucunda ortalama etki büyüklüğü 

ES=0.843 değeri Cohen (1988)‘e göre orta, Thalheimer ve Cook (2002)‘un 

sınıflandırmasına göre geniĢ düzeyde etkiye sahiptir. Kimya konuları açısından ele 

alındığında yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, geleneksel yollara göre fen 

ve teknoloji dersine yönelik olumlu tutum geliĢtirmede daha etkili olduğu söylenebilir. 
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4.4.3. Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

fene / fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisi 

Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisini belirlemek amacıyla beĢ 

araĢtırmanın verileri birleĢtirilmiĢtir. Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisinin etki 

modellerinde homojen dağılım değeri, ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

Tablo 4.4.3‘de verilmektedir. 

 

Tablo 4.4.3.  

Biyoloji konularına göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutuma etkisinin etki modellerinde homojen dağılım değeri, 

ortalama etki büyüklüğü ve güven aralıkları 

 

 

Model türü 

 

 

n 

 

 

Z 

 

 

p 

 
 

 

ES 

Etki büyüklüğü için 

%95 güven aralığı 

Q Alt sınır Üst sınır 

Sabit etkiler modeli 5 7.844 0.000 14.449 0.904 0.678 1.130 

Rastgele etkiler modeli 5 4.338 0.000 4.213 0.970 0.532 1.408 

 

Tablo 4.4.3.‘de görüldüğü gibi, meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler 

sabit etkiler modeline göre; 0.115 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 

1.130 ve alt sınırı 0.678 ile etki büyüklüğü değeri ES=0.904 olarak bulunmuĢtur (Hunter 

& Schmidt 1990; Lipsey & Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986).  Ġstatistik 

mânidarlığı Z-testine göre 7.844 (p=0.000), Q-istatistiği homojenlik testi değeri 14.449 

olarak bulunmuĢtur (Lipsey & Wilson 2001).  

Sabit etkiler modeline göre Q-istatistiği homojenlik testi değeri; χ
2
—tablosunda 

yer alan (Spiegel, 1961) %95 anlamlılık düzeyinde dört serbestlik derecesi için kritik 

değeri 9.487 aĢtığı için, etki büyüklükleri dağılımı sabit etkiler modeline göre heterojen 

bir özelliğe sahiptir.  

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki veriler rastgele etkiler modeline göre; 

0.224 standart hata ve % 95‗lik güven aralığının üst sınırı 1.408 ve alt sınır 0.532, etki 

büyüklüğü değeri ES=0.970 olarak hesaplanmıĢtır (Hunter & Schmidt 1990; Lipsey & 

Wilson, 200; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). Bu etki büyüklüğünün istatistik mânidarlığı 

Z-testine göre hesaplandığında 4.338 (p=0.000), Q-istatistiği homojenlik testi değeri 
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4.213 olarak bulunmuĢtur (Lipsey & Wilson, 2001). Bu değer χ
2
—tablosunda yer alan 

(Spiegel, 1961) %95 anlamlılık düzeyinde dört serbestlik derecesi için verilen kritik 

değeri 9.487 aĢmadığından, etki büyüklükleri dağılımının rastgele etkiler modeline göre 

homojen bir özelliğe sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

Buna göre meta-analize dâhil edilen beĢ araĢtırmanın verileri doğrultusunda 

rastgele etkiler modeline göre yapılan analiz sonucunda ortalama etki büyüklüğü 

ES=0.970 değeri, Cohen (1988) ile Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflandırmasına 

göre geniĢ düzeyde etkiye sahiptir. BaĢka bir deyiĢle, biyoloji konuları açısından ele 

alındığında yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, geleneksel yollara göre fen 

ve teknoloji dersine yönelik olumlu tutum geliĢtirmede geniĢ düzeyde daha etkili olduğu 

söylenebilir. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde elde edilen sonuçlar tartıĢılmıĢ, bağımlı değiĢkenlere etki 

edebilecek ara değiĢkenler ile ilgili tespitlerde bulunulmuĢ ve meta-analize dâhil edilen 

araĢtırmalar; sınırlılıkları ve üstün yönleri bakımından değerlendirilmiĢtir. Elde edilen 

sonuç ve değerlendirmeler doğrultusunda öneriler sunulmuĢtur.  

 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Bu meta-analiz çalıĢmasında yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, 

fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarıyı artırmada ve fene/fen ve teknoloji dersine 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmede geleneksel etkinliklere göre daha etkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Ayrıca yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, geleneksel 

etkinliklere göre fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarıyı artırmada ve fene/fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumu olumlu yönde geliĢtirmede; tüm fen disiplin alanlarına 

iliĢkin konularda daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir. AĢağıda her alt probleme dair 

bulgular ıĢığında tespit ve eleĢtiriler sunulmuĢtur: 

Bulgulara göre, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları, geleneksel yollara 

göre fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarıyı artırmada geniĢ düzeyde (%95‗lik güven 

aralığının üst sınırı 1.208 ve alt sınırı 0.797 ile etki büyüklüğü değeri ES=1.003) daha 

etkili olduğu bulunmuĢtur. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının öğrenme 

üzerinde birçok olumlu etkisi bulunmaktadır. Örneğin; konular, sorular ve ödevler 

öğrencilerin ezberlemelerini engelleyecek Ģekilde biçimlendirilmektedir. Öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanarak bilgiyi anlamlandırmalarına, sorgulamalarına 

fırsat sağlanmaktadır. Öğrenciler, etkili öğrenme stratejilerini kullanmaları için 

desteklenmekte; sınıfta oturup sadece dinleyerek, önceden hazırlanmıĢ, düzenlenmiĢ 

bilgileri ezberleyerek ve bilinçsizce cevaplar vererek öğrenmemektedirler. Böylelikle 

yeni öğrendikleri bilgiler ile önceden öğrendikleri arasında bağlantı kurabilmekte, 

günlük yaĢamda uygulayabilmektedirler (EARGED, 2007).  
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 Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları yoluyla yeni bilgiyi ön bilgileriyle 

benzersiz ve anlamlı bir Ģekilde bağlantılandırabilen öğrenciler için öğrenme daha kalıcı 

ve anlamlı olmaktadır (McCombs & Whisler, 1997). Öğrenci için anlamlı olan 

konuların öğrenilmesi daha kolay olmakta, kolay öğrenilen konular da beraberinde 

akademik baĢarıyı getirmektedir. Öğrencilerin fen ve teknoloji dersinde zorlandıkları 

konuların belirlenmesi amacıyla farklı yıllarda gerçekleĢtirilen iki çalıĢmanın (Aksu, 

2011; Polat, 2005) sonuçları karĢılaĢtırıldığında; öğrencilerin zorlandıkları fen ve 

teknoloji konularının zorluk indeksi değerlerindeki değiĢim bu yargıyı 

desteklemektedir. Polat (2005) tarafından 2000 yılında gerçekleĢtirilen araĢtırmada 

öğrencilerin zorlandıkları fen ve teknoloji konularının zorluk indeksi değerleri, 2010 

yılında gerçekleĢtirilen Aksu (2011)‘nun araĢtırmasında daha düĢük çıkmıĢtır. Polat 

(2005)‘ın araĢtırmasının gerçekleĢtirildiği yıl, geleneksel etkinliklere dayanan fen bilgisi 

öğretim programı uygulanırken, Aksu (2011)‘nun araĢtırmasının gerçekleĢtirildiği yılda 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayanan fen ve teknoloji öğretim 

programı uygulanmaktadır. 2005 yılından itibaren uygulanan fen ve teknoloji programı 

yapılandırmacı anlayıĢa dayanan ve öğrenciyi etkin kılan çeĢitli öğretim stratejilerinin 

kullanımını öngörmektedir (MEB TTKB, 2009). Bu açıdan, fen konularının zorluk 

indekslerindeki azalma yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayanan fen 

öğretim programının olumlu etkilerine bağlanabilir.  

 Yukarıda sözü edilen bulgular, PISA ve TIMSS sonuçlarıyla da örtüĢmektedir. 

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayanan fen ve teknoloji programının 

henüz uygulamaya konulmadığı yıllarda gerçekleĢtirilen TIMMS 1999 sonuçlarında, 

Türkiye tüm alt alanlarda (yer bilimleri, fizik, kimya, biyoloji, çevre kaynakları ve 

sorunları, bilimsel yöntem ve bilimin doğası) uluslararası ortalamanın altında kalmıĢtır.  

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayanan fen ve teknoloji programının 

uygulamaya konulduğu yıl olan 2005-2006 öğretim yılından sonra gerçekleĢtirilen 

TIMSS 2007‘de ise Türkiye‘nin fen baĢarısı ortalamasında TIMSS 1999‘a göre 21 

puanlık bir artıĢ gözlenmiĢtir. PISA verileri incelendiğinde, Türkiye 2006 ile 2009 

arasında fen okuryazarlığı testinde en yüksek puan artıĢı yakalayan OECD ülkesi 

olmuĢtur (EURYDICE, 2011; ERG, 2011b; Özenç & Arslanhan, 2010). Ayrıca PISA 

2012 raporunda Türkiye‘nin fen baĢarısında anlamlı bir geliĢim gösterdiği belirtilmiĢtir 
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(OECD, 2013). Bununla birlikte, her ne kadar son yıllarda TIMSS ve PISA 

sonuçlarında olumlu geliĢmeler gözlense de, veriler ayrıntılı incelendiğinde iyileĢmenin 

yetersiz olduğu söylenebilir. Nitekim Türkiye‘nin TIMSS 2011‘de 4. ve 8. sınıf 

düzeylerinde fen ve teknoloji dersi puan ortalaması TIMSS ölçek ortalamasının 

altındadır (ERG, 2011a). Yeterlik düzeyleri açısından bakıldığında öğrenme süreçleri ve 

kalitesinin gereken düzeyde olmadığı görülmektedir (Yücel, Karadağ & Turan, 2013). 

PISA sonuçlarına göre ise Türkiye‘deki öğrencilerin yalnızca % 1‘i üstün baĢarı 

göstermiĢ, % 30‘u temel beceri düzeyinin altında kalmıĢtır. Önemli puan artıĢına 

rağmen üstün performans gösteren öğrenci sayısında iyileĢme yakalanamamıĢtır 

(EURYDICE, 2011; ERG, 2011b; Özenç & Arslanhan, 2010). Aralık 2013‘de açıklanan 

PISA 2012 sonuçlarına göre, Türkiye‘nin yine OECD fen baĢarısı ortalamasının altında 

kaldığı görülmektedir (OECD, 2013). 

TIMSS 2011 ve PISA 2012 sonuçları incelendiğinde, uluslararası düzeyde 

yapılan değerlendirmelerde Türkiye baĢarısının arttığı, ancak hâlen istenilen düzeye 

ulaĢamadığı görülmektedir. UlaĢılan bu yargı, deneysel araĢtırmalarda 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarıyla istenilen baĢarıya ulaĢılabilirken; Milli 

Eğitim Bakanlığı‘na bağlı okullarında beklenilen baĢarıya ulaĢılamaması olarak 

açıklanabilir. Ġlköğretim okullarında beklenilen baĢarı yakalanamazken, deneysel 

çalıĢmalarda baĢarı düzeyinin anlamlı Ģekilde artmasının birçok nedeni olabilir: 

Deneysel araĢtırmalarda deney gurubundaki uygulamayı ya araĢtırmacının kendisi 

yapmakta ya da araĢtırmacı, öğretmene araĢtırma öncesi ve sırasında destek 

vermektedir. Etkinlikler, ders planları ayrıntılı bir Ģekilde hazırlanmakta, uygulamada 

çıkabilecek sorunlar önlenmeye çalıĢılmaktadır. Deneysel iĢlemlerdeki öğretimsel 

uygulamaların aĢamaları derinlemesine çalıĢılmakta, doğru Ģekilde uygulanmaya özen 

gösterilmektedir. Özenle hazırlanmıĢ ve planlanmıĢ bu süreç, hem uygulayıcıyı motive 

etmekte, hem de yapılan iĢe, gönül verilmesini sağlamaktadır. Diğer yandan etkinlikler 

için gerekli tüm araç-gereç ve donanımlar yeterli hâle getirilmektedir. Kalabalık 

sınıflarda bile tüm bu olumlu etkiler deneysel çalıĢmaların baĢarıya ulaĢmasını sağlıyor 

olabilir.  

Bilindiği gibi, dünyadaki genel eğilim sınıf mevcutlarını azaltmak yönündedir. 

Ancak birçok Asya ülkesinde, Türkiye‘de olduğu gibi sınıf mevcutları oldukça yüksek 
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olmasına rağmen, çok yüksek baĢarı görülmektedir (ġiĢman vd., 2011). Sınıf 

mevcutlarının belirlenmesinde ülkelerin farklı politikaları, deneyimleri ve gerekçeleri 

olduğu için sınıf mevcudu ve baĢarı arasında bağ kurmak oldukça zor olacaktır. Ancak 

meta-analize dâhil edilen araĢtırmalardaki sınıf mevcudu ve etki büyüklükleri 

düzeylerine göre araĢtırma sayılarına bakıldığında (Bkz. Tablo 3.4.9.) kalabalık 

sınıflarda da (30 kiĢi ve üstü) yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının etki 

büyüklüğünün, hem fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma hem de fen ve 

teknoloji dersine yönelik baĢarıya etki etmede daha çok pozitif yönde, orta ve geniĢ 

düzeyde olduğu görülmektedir. Üstelik sınıf mevcudu 35 kiĢinin üstünde olduğu 

durumlarda, her iki değiĢken için de (baĢarı ve tutum) etki büyüklüklerinin tamamının 

pozitif yönde, geniĢ düzeyde olduğu görülmektedir. UlaĢılan bu sonuç, TIMSS 2007 

sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir. TIMSS 2007 verilerine göre, Türkiye‘deki 

öğrencilerin %61‘i 25-40 mevcutlu sınıflarda öğrenim görmektedir. Türkiye için 

ortalama fen baĢarısı sınıf mevcutlarına göre karĢılaĢtırıldığında, sınıf mevcudu 25-40 

arasında olan sınıflardaki öğrencilerin fen baĢarısı en yüksek düzeyi oluĢturmaktadır 

(ġiĢman vd., 2011). Kalabalık sınıflarda yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

uygulanması ve organizasyonunun oldukça zor olduğu birçok araĢtırmada 

belirtilmektedir (Gelbal & Kelecioglu 2007; Yapıcı & Demirdelen 2007). ġüphesiz 

kalabalık sınıflarda sınıf yönetimi sorunları artacak, öğretmenin üzerindeki sorumluluk 

fazla olacaktır. Ancak Aydede ve Matyar (2009) ile Süzen (2007)‘in elde ettiği 

bulgulara göre, kalabalık sınıflarda da yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

kullanılabileceği, yeterli donanıma sahip öğretmenlerin yapacağı uygulamaların baĢarılı 

olabileceği belirtilmektedir. Türkiye açısından değerlendirildiğinde; yeterli donanım, 

araç-gereç bulunması, öğretmenlerin bilgi ve beceri düzeylerinin yeterli seviyede olması 

durumunda, sınıfların kalabalık olmasının yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fen baĢarısını olumlu yönde geliĢtirmesine engel oluĢturmayacağı 

söylenebilir. 

Diğer yandan okullarda öğretmenlerin yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarını doğru yapmamaları da istenilen baĢarının yakalanamamasının 

nedenlerinden biri olabilir (Ceylan & Berberoğlu, 2007). Fen ve teknoloji dersi öğretim 

programında yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayanan bir öğretim 
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amaçlandığı halde, sınıflarda geleneksel öğretim anlayıĢına dayalı etkinliklerle öğretim 

daha sıklıkla uygulanmaktadır (DemirbaĢ, 2008; Serin, 2008; Sözbilir, ġenocak & 

Dilber, 2006). Bu tespit, Ceylan ve Berberoğlu (2007)‘nun araĢtırma bulgularını da 

desteklemektedir. AraĢtırmalarında öğrenci merkezli etkinlikler ile öğrenci baĢarısı 

arasında ters yönlü bir iliĢki bulan Ceylan ve Berberoğlu (2007), bu bulguyu, öğrenci 

merkezli etkinlikler adı altında sınıflarda geleneksel etkinliklere dayanan bir anlayıĢla 

öğretim yapılmasına bağlamıĢlardır. 

Resmi olarak yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayalı bir fen 

öğretim programı varken, uygulamada geleneksel anlayıĢın devam etmesinin birçok 

nedeni olabilir. Bu nedenler; kültürel ve bölgesel özellikler, merkeziyetçi eğitim sistemi, 

öğrencilerin akademik baĢarı ve öğrenme farklılıkları, seviye belirleme sınavları,  

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının öğretmenler tarafından anlaĢılamaması 

ve bu uygulamaları yeterince bilmemeleri ya da değiĢime karĢı dirençli olmaları olarak 

sıralanabilir (Balım, DeniĢ, Ġnel & Evrekli, 2009; ERG, 2009; EURYDĠCE, 2011; Ünal, 

CoĢtu & KarataĢ, 2004; ġiĢman vd., 2011). 

Geleneksel sistemle yetiĢmiĢ öğretmenler tarafından yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarına dayanan öğretim programlarının yürütülmesi; öğretmenlerin 

bu yenilikleri mevcut bilgilerine indirgeyerek anlama ve uygulama çabasına girmelerine 

neden oluyor olabilir (Gülpınar, 2005). Örneğin Tekbıyık ve Akdeniz (2008) 

araĢtırmalarında; öğretmenlerin yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları anlayıĢına 

dayanan öğretim programlarını yeterince tanımadığı ve geleneksel anlayıĢa dayanan 

öğretim programının geleneksel öğretime dayanan alıĢkanlıkları beraberinde getirdiği 

için bu alıĢkanlıkları değiĢtirmenin zaman alacağı sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayalı mevcut fen öğretim 

programıyla istenilen baĢarı seviyesine ulaĢılamamasının bir diğer nedeni, 

öğretmenlerin bu uygulamalara dönük bilgi eksiklikleri olabilir. Atila (2012) 

araĢtırmasında, öğretmenlerin programın kendilerine yüklediği rolün farkında 

olmalarına rağmen öğretim programının dayandığı anlayıĢ ve kullanılacak yöntem-

teknikler hakkında bilgi eksiklikleri olması nedeniyle yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının gereklerini yerine getiremedikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. PISA verileri 

kullanılarak yapılan bir çalıĢmaya göre Türkiye‘deki fen öğretmenlerinin derslerde 
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uygulamalı deneyler yapma, öğrencilerin deneyler tasarlamasına ortam oluĢturma, fen 

derslerindeki konularla günlük hayat arasında bağlantı kurma, öğrencilerin araĢtırma 

konularını belirlemelerine imkân tanıma, fikir tartıĢmalarına olanak sağlama ve 

teknoloji uygulamaları konusunda eksiklikleri olduğu görülmüĢtür (Balım vd., 2010). 

Bazı araĢtırmalarda (ör: Atila, 2012; YaĢar, 2012) teknolojiye ve görsel materyallere 

yönelik yenilikleri uygulamada öğretmenlerin istekli oldukları ancak buna rağmen 

geleneksel yolları derslerde daha fazla kullandıkları belirtilmektedir.    

Öğretmenlerin yapılandırmacı anlayıĢa iliĢkin rollerini tam olarak bilmemeleri 

(Çelik ġen & ġahin TaĢkın, 2010) ele alınması gereken bir diğer nedendir. 

Uygulayıcılar tarafından yeterli düzeyde algılanamayan yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamaları öğelerinin geleneksel bir anlayıĢla uygulamaya yansıtılmasına dayanan 

tutarsız bir sınıf iklimi oluĢmaktadır. Rehberlik görevini olması gerektiği gibi yerine 

getiremeyen öğretmenler, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının disiplinsiz bir 

sınıf ortamına sebep olduğundan Ģikâyet etmektedirler (Kalender & Berberoğlu, 2009; 

Atila, 2012). Hâlbuki TIMSS ve PISA‘da fen baĢarısı ve fen okuryazarlığında üst 

sıralarda yer alan Finlandiya‘da; öğrenme-öğretme sürecinin nasıl gerçekleĢtirildiğini 

gözlemleyen bazı yabancı araĢtırmacılar (Simola, 2005; akt: Çobanoğlu & Kasapoğlu, 

2010), sınıf uygulamalarının bir hayli geleneksel olduğu yönünde görüĢ 

bildirmektedirler. Gerçekte yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları ile pedagojik 

disiplin ve düzenin birlikteliği vazgeçilmez olmalıdır. Sonuçta öğretmenler geleneksel 

ortamlarda yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayanan bir sınıf ortamı 

sağlamaya çalıĢırlarsa, yapılandırmacı anlayıĢın oturması mümkün olmayacaktır (Atila, 

2012; Kalender & Berberoğlu, 2009).  

 Öte yandan, Türkiye‘de öğrencilerin girmek zorunda oldukları seviye belirleme 

sınavı (SBS), yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının planlandığı Ģekilde 

uygulanmasını önleyebilmektedir. SBS‘nin etkisiyle sınav odaklı eğitim anlayıĢı, 

öğretim programı temelinde yer alan felsefi ve kuramsal anlayıĢtan daha baskın hale 

gelmiĢtir. Öğrenme-öğretme süreçlerinin SBS odağına indirgenmesi, öğretim 

programlarına uygun öğretim yapılmasını engellemekte ve öğrenme öğretme süreçlerini 

sınırlayarak olumsuz etkilemektedir (MEB, 2010). Nitekim GüneĢ ve Baki (2011)‘ye 

göre yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarıyla ders iĢlediğinde, öğrencilerinin 
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ulusal sınavlarda baĢarısız olacağını düĢünen bazı öğretmenler, sınava yönelik çoktan 

seçmeli test çözmeyi tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin sınav odaklı bir 

öğretimi tercih etmelerinde veli ve yönetici baskıları da gözardı edilmemelidir. Bu 

nedenle öğrencinin sorumluluk alması, öğrenme sürecine bizzat katılımı yoluyla etkin 

öğrenmenin ön plana çıktığı yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları önemini 

yitirmektedir. Öğretmen merkeziyetinin ön plana çıktığı, ezberci, yarıĢmacı bir öğrenme 

ortamıyla öğrencilerin pasif alıcı konumuna geçmesi söz konusu olmaktadır. 

Resmi olarak yapılandırmacı anlayıĢa dayanan fen öğretim programı 

bulunmasına rağmen, uygulamada geleneksel anlayıĢın devam ettiğini öznel 

gözlemlerle destekleyen bazı araĢtırmalar da ele alınması gereken bir diğer konudur. 

Fen öğretimi üzerine gerçekleĢtirilen bazı araĢtırmalarda deney grubunda 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının kullanıldığı, kontrol grubunda ise 

mevcut programa ait etkinliklerin iĢe koĢulduğu belirtilmektedir (Çetin, 2010; Demirel 

& Tural, 2010, Evrekli & Balım, 2010; Güçlüer & Kesercioğlu, 2010; Özyılmaz 

Akamca, 2008; Saygılı, 2010; ġahbaz, 2010; Uzun, 2010). Uygulaması 2005 yılından 

sonra yapılan çalıĢmalarda, kontrol grubunda geleneksel öğretim yapıldığını söyleyen 

ancak denel iĢlemle ilgili ayrıntılı açıklama yaparken mevcut programın uygulandığı 

bilgisini veren (2005‘den sonra ilköğretim programının yapılandırmacı anlayıĢa dayalı 

olması sebebiyle geleneksel öğretim olarak kabul edilemeyeceğinden) 17 çalıĢma 

analize dâhil edilmemiĢtir. Sözü edilen araĢtırmaların bazılarında ise kontrol gruplarında 

resmi öğretim programının uygulanmasına rağmen, öznel gözlemlere göre geleneksel 

yolların kullanıldığı belirtilmektedir. Öznel gözlemlere dayanarak ortaya konulan bu 

ifade, okullarda yapılandırmacı program adı altında geleneksel yolların uygulamaya 

döküldüğünü kabul eden bir anlayıĢın varlığını ortaya koymaktadır. Bu noktada ele 

alınması gereken önemli bir sorun ortaya çıkmaktadır: Araştırmacılar 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının etkililiğini mi sınamaktadır, yoksa 

sınıflarda geleneksel yolların kullanılıp kullanılmadığı mı kanıtlanmaya 

çalışılmaktadır? Öğretmenler gerçekte (resmi olarak) yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarına dayanan öğretim programını, geleneksel etkinliklerle mi 

uygulamaktadır? Bu iki önemli sorunun yanıtlanabilmesi, öğrenme-öğretme sürecinin 

çok yönlü irdelenmesini gerektirmektedir.  
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Bu meta-analiz araĢtırmasından elde edilen bir diğer sonuç, yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının geleneksel yollara göre fene/fen ve teknoloji dersine 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmede orta düzeyde (% 95‗lik güven aralığının üst sınırı 

0.438 ve alt sınırı 1.048 ile etki büyüklüğü değeri ES=0.743) daha etkili olmasıdır. 

Yapılandırmacı anlayıĢa dayanan öğrenme-öğretme etkinliklerinin duyuĢsal alana 

yönelik birçok olumlu etkisi bulunmaktadır (Akınoğlu, 2011; Byrne, 1987; Mc Combs 

& Whisler, 1997). AĢağıda açıklanan duyuĢsal alana yönelik olumlu etkileri, fene/fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumun olumlu yönde geliĢimini destekliyor olabilir: 

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları, öğrencilerin düĢünme için üst 

düzey stratejiler kullanmalarını, zihinsel iĢlemleri denetleyip, izlemelerini; yaratıcı ve 

eleĢtirel olmalarını gerektirmektedir. Bu gereklilikler, öğrenme üzerinde olumlu 

motivasyonel etki yaratmaktadır. Derin ve geniĢ bilgiyi iĢleme süreci ile ne öğrendiğini 

ve ne kadar hatırladığını gören bireyin; kiĢinin dikkatinin kendisi üzerine toplanması ve 

benliğin, onun bilincinin objesi haline gelme durumu olan öz farkındalık, öz kontrol 

(irade) ve yetenekleri hakkında kendine olan inancı da etkilenmektedir. Birey bu süreçte 

kendi ilgi, değer ve hedeflerini belirleme konusunda daha etkin hâle gelmekte, baĢarı 

için bireysel farkındalık artmaktadır. Tüm bunlar, duyguları ve öğrenmeye yönelik 

motivasyonu olumlu yönde etkilemektedir (Mc Combs & Whisler, 1997). Bununla 

birlikte yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına dayanan bir öğrenme-öğretme 

ortamında öğretmenin destekleyici, sıcak ve rahat tavrı öğrencilerin derse yönelik 

güdülenmesini artırmakta ve derse yönelik meraklı ve ilgili olmalarını sağlamaktadır. 

Öğrenciler bireysel olarak kendilerini ve öğrenmelerinin önemsendiğini 

hissetmektedirler (Byrne, 1987).  

Öğrenme-öğretme sürecinde yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

kullanıldığı sınıflarda öğretmen rolü ve öğrenciye yüklenen öğrenme sorumluluğu da, 

derse yönelik olumlu tutum geliĢimini destekliyor olabilir. Bu sınıflarda, öğrenciler 

sınıfta sessizce oturup öğretmenin anlattıklarını dinlemekle ya da ezberlemekle ve sınav 

için ezberlediklerini tekrarlamakla yetinmemektedirler. Öğretmen yönlendirme, 

destekleme ve paylaĢma yoluyla öğrenme sürecini organize etmektedir. Böylece 

öğrenci, öğrenme iĢini kendi isteğiyle gerçekleĢtirmektedir. Süreçte kullanılan öğrenme 

öğretme etkinliklerinin ortak özelliği öğretmenin dikte eden, buyruk veren, hazır bilgi 
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sunan değil; karĢılıklı saygıya dayanan, bireysel değil iĢ birliğine dayalı, baĢarısızlık 

korkusuna değil öğrenmeye yöneltici, bazılarının takdir edilmesi ve ödüllendirilmesine 

değil, herkesin değerli olduğu yaklaĢımına odaklanmasıdır (Akınoğlu, 2011; EARGED, 

2007). Öğretmenin bu anlayıĢı, sınıf içinde kendini güvende hissetmeye ve baĢarıyı 

tatmaya, kendini değerli hissetmeye, sevilmeye ve kabul edilmeye gereksinimi olan 

öğrencilere destek olmaktadır. DuyuĢsal anlamda gereksinimleri karĢılanan öğrencilerin 

derse yönelim ve eğilimleri olumlu yönde geliĢmektedir (EARGED, 2007).   

Öğrencinin dersteki baĢarısı için o derse yönelik tutumun yeri önemlidir 

(Özyürek & Eryılmaz, 2001; Schibeci & Riley, 1986; Wilson, 1983). Fene/fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutum ile baĢarı arasında pozitif iliĢki olduğu birçok  

araĢtırmada ortaya konulmuĢtur (ör. Dieck, 1997; Martinez, 2002). Fen baĢarısı ile 

tutum arasındaki iliĢkinin olumlu ve yüksek düzeyde olduğunu gösteren meta-analiz 

çalıĢmaları da bulunmaktadır (ör. DeBaz, 1994; Weinburgh, 1995). Bu açıdan 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen ve teknoloji dersine yönelik olumlu 

etkilerinin ders baĢarının artmasını sağladığı söylenebilir. Diğer yandan 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları yoluyla artırılan fen ve teknoloji dersine 

yönelik baĢarı beraberinde fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutumun da olumlu 

yönde geliĢmesini sağlıyor olabilir. Bu meta-analiz araĢtırmasıyla ortaya konulan 

yapılandırmacı anlayıĢa dayanan öğrenme-öğretme etkinliklerinin fen ve teknoloji 

dersindeki baĢarıya ve tutuma olumlu yönde etkileri, birbirini destekler nitelikte 

sonuçların ortaya çıkarıldığını göstermektedir.  

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fene/fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutum değiĢkeni üzerine etkisine yönelik elde edilen meta-analitik sonuçlara etki 

edebilecek ara değiĢkenlere iliĢkin çıkarımlar ise Ģöyledir: Denel iĢlem süresinin, 

tutumun değiĢmesi için yeterli olması elde edilecek sonuçlar için önem taĢımaktadır 

(Kayıran & Ġflazoğlu, 2007). Bu açıdan meta-analize dâhil edilen araĢtırmaların denel 

iĢlem süreleri bakımından etki büyüklüğü düzeyleri incelendiğinde; denel iĢlem 

süresinin sekiz hafta ve üstü olduğu araĢtırmalarda tutum için etki büyüklüğü orta ve 

geniĢ düzeyde olduğu görülmektedir (Bkz. Tablo 3.8.). Ellington (2003) meta-analiz 

araĢtırmasında; yapılandırmacı anlayıĢa dayanan öğrenme-öğretme etkinliklerinin 

bağımsız değiĢken olarak kabul edildiği araĢtırmaların denel iĢlem süresi dokuz hafta 
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üzerinde olan çalıĢmalarda tutumun olumlu yönde artırılabileceğini bulmuĢtur. Bu 

bağlamda denel iĢlem süresinin, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutuma etkisinin sınanması için dikkate alınması 

gereken önemli bir ara değiĢken olduğu düĢünülebilir. Nitekim incelenen araĢtırmalarda 

tutumlar üzerinde anlamlı fark elde edilemeyen çalıĢmaların tartıĢma bölümünde, denel 

iĢlem süresinin tutumun anlamlı düzeyde değiĢmesi için yetersiz olduğu ile ilgili 

ifadeler kullanılmaktadır (ör. Ünal & Ergin, 2006; ġahin, Öngören & Çokadar, 2010; 

Eroğlu & Selvi, 2012;  Güven & Sülün, 2012).  

Deney ve kontrol gruplarında bulunan kız-erkek öğrenci sayıları, araĢtırmanın 

sonuçlarını etkileyebilecek bir diğer ara değiĢken olabilir. Weinburgh (1995)‘un meta-

analiz araĢtırmasında, erkeklerin kızlara oranla fene yönelik tutumlarının daha olumlu 

olduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca farklı fen disiplinlerine yönelik tutum, cinsiyete göre 

değiĢmektedir. Erkekler daha çok fizik konularına yönelik olumlu tutuma sahipken; 

kızlar daha çok biyoloji konularına yönelik olumlu tutuma sahiptirler (Weinburgh & 

Englehar, 1994). Jones, Howe ve Rua (2000)‘nın araĢtırmasına göre erkeklerin biyoloji 

konularına, kızların ise fizik konularına yönelik tutumları daha olumsuzdur. 

ROSE (Relevance of Science Education - öğrencilerin fen derslerine yönelik 

tutum ve görüĢlerini analiz eden uluslararası araĢtırma) çalıĢmasında, fen öğretiminde 

ilgi ve motivasyon üzerinde cinsiyet farklılıklarının dikkate alınması önerilmektedir 

(Sjøberg & Schreiner, 2010 akt: EURYDICE, 2011). Bu açıdan bakıldığında deney ve 

kontrol gruplarında kız ve erkek öğrenci sayılarının eĢit ya da yakın sayıda olmaması 

sonuçları etkileyebilir. Bu nedenle meta-analize dâhil edilen araĢtırmalarda, deney ve 

kontrol gruplarında cinsiyet dağılımlarının dikkate alınıp alınmadığı incelendiğinde 

(Bkz. Tablo 3.4.7.); araĢtırmaların 19 tanesinde, deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin cinsiyete göre dağılımlarının verilmediği görülmektedir (Akçay vd. 2005; 

Akpınar & Ergin, 2005; Altınok & Açıkgöz Ün, 2006; Atay Doğru & Takkaya, 2008; 

Ayan, 2012; Bozkurt, Orhan, Keskin vd., 2008; Çeken, 2007; Çelik, Eroğlu & Selvi, 

2012; DoymuĢ, ġimĢek & Bayrakçeken, 2010; Efe & Bakır 2006; Gençosman & Doğru 

2012; Gök vd., 2009; Kıncal, Ergül & Timur, 2007; Korkmaz & Kaptan, 2002; 

Küçükyılmaz, 2003; ġahin, Öngören, Çokadar, 2010; ġaĢmaz Ören & Tezcan, 2009; 

Timur, Kıncal, 2010; Uçak, Bağ & UĢak, 2006). Geriye kalan 12 araĢtırmanın üç 
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tanesinde (Balım, 2009; Buzludağ & Yılayaz, 2009; Ünal & Ergin, 2006) cinsiyete göre 

dağılım deney ve kontrol gruplarına göre değil, toplamda kız-erkek sayısı Ģeklinde 

verilmektedir. Diğer dokuz araĢtırmada deney ve kontrol grupları için cinsiyete göre 

öğrenci sayıları verilmiĢtir (Aydede & Matyar, 2009; Balım, Pekmez ġahin & Özaçık 

Erdem, 2004; Güven & Sülün, 2012; Köse vd., 2010; Sert Çıbık, 2009; Tatar, 2006; 

Süzen, 2007; Ulu, 2011; Umdu Topsakal, 2010). Üç araĢtırmada (Balım, Pekmez ġahin 

& Özaçık Erdem, 2004; Sert Çıbık, 2009; Ulu, 2011) deney ve kontrol gruplarındaki 

cinsiyete göre öğrenci sayılarının birbirine yakın olduğu; altı araĢtırmada (Aydede & 

Matyar, 2009; Güven & Sülün, 2012; Köse vd., 2010; Süzen, 2007; Tatar, 2006; Umdu 

Topsakal, 2010) ise oldukça farklı olduğu görülmektedir. Sadece iki araĢtırmada (Ayan, 

2012; Tatar, 2006) cinsiyete göre öğrenci sayısının araĢtırma sonuçlarını etkileyip 

etkilemediğini ortaya koymak için istatistiksel analiz yapılmıĢ ve sonuçları etkilemediği 

ortaya konulmuĢtur. Geriye kalan tüm araĢtırmalarda cinsiyete göre öğrenci sayısının 

sonuçları etkileyip etkilemediğine iliĢkin herhangi bir analiz yapılmamıĢ ve tartıĢma 

bölümünde bu konu ele alınmamıĢtır. 

Denel iĢlem uygulamasının kim tarafından yapıldığı da ele alınması gereken bir 

diğer ara değiĢken olabilir. Deneysel ve yarı-deneysel çalıĢmalarda, deney ve kontrol 

gruplarında uygulamayı araĢtırmacının yapıp yapmaması, farklı öğretmenlerin dersi 

iĢlemesi öğrencilerin derse yönelik tutumlarını etkileyebilir. AraĢtırmacının uygulamayı 

bizzat yapması durumunda hem avantaj hem de dezavantajlar ortaya çıkabilir. 

AraĢtırmacının yeterli sınıf yönetimi deneyimine sahip olup olmaması ve sınıf yönetimi 

becerilerinin düzeyi sonuçlara etki edebilir. Diğer yandan araĢtırmacıların uygulamayı 

yürütmesi sayesinde, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının olması gerektiği 

gibi uygulanabilmesi mümkün olacaktır. Eğitim bilimlerinde, fen bilimlerinde olduğu 

gibi sonucu etkileyebilecek çevresel faktörlerin tamamının kontrol altına alınması 

mümkün olmayacaktır. Ancak sonucu etkileyebilecek değiĢkenlerin olabildiğince 

kontrol altına alınması, daha sağlam bulgulara ulaĢmayı sağlamak bakımından önem 

taĢımaktadır. Meta-analize dâhil edilen araĢtırmalar, deney ve kontrol gruplarında 

uygulamayı yapan kiĢi bakımından sınıflandırıldığında; deney ve kontrol grubunda aynı 

araĢtırmacının uygulama yaptığı araĢtırma sayısı dört, farklı öğretmenlerin uygulama 

yaptığı araĢtırma sayısı ise altıdır. Deney grubunda araĢtırmacının, kontrol grubunda ise 
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öğretmenin uygulama yaptığı araĢtırma sayısı bir‘dir. AraĢtırmaların 16‘sında 

uygulayıcının araĢtırmacı ya da öğretmen olma durumu hakkında bilgi verilmemektedir.  

Yukarıda ele alınan ara değiĢkenlere iliĢkin tespitlerin ileride fen öğretimi 

üzerine gerçekleĢtirilecek deneysel araĢtırmalarda ve meta-analiz çalıĢmalarında dikkate 

alınması önem taĢımaktadır.  

Bu araĢtırmadan elde edilen üçüncü sonuç, tüm fen disiplin alanlarında 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının geleneksel etkinliklere göre, fen ve 

teknoloji dersi baĢarısını geniĢ düzeyde (fizik konularında, ES=1.025; kimya 

konularında, ES=1.087; biyoloji konularında, ES=0.923) etkilemesidir. BaĢka bir 

deyiĢle, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları, tüm fen disiplin alanlarında 

baĢarıyı artırmaktadır. Yapılandırmacı anlayıĢa dayanan öğrenme-öğretme 

etkinliklerinde, öğrencilerin sürece katılımının desteklenmesi, bilinenden bilinmeyene, 

basitten karmaĢığa, somuttan soyuta doğru, bilginin bir önceki bilgiyle iliĢkilendirilerek 

verilmesi ve araç-gereç kullanımı fen öğretiminde etkili öğrenme gereklerini 

desteklemektedir. Sözü edilen tüm bu olumlu etkiler, fen disiplin alanlarına ait bütün 

fen konularında baĢarının artmasını sağlıyor olabilir.  

Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları yoluyla gerçekleĢtirilen laboratuar 

uygulamalarına dayanan kimya konularının öğretimi, ezbere öğrenmeyi engellemektedir 

(Özden, 2007). Ağırlıklı olarak soyut kavramlardan oluĢan biyoloji konularının 

anlaĢılabilmesi için gerekli koĢullardan biri olan; öğrencilerin bizzat araç, gereç, model 

ve numune yoluyla öğrenmeleri yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları yoluyla 

sağlanabilmektedir (Saygın, Atılboz & Salman, 2006; Kaya & Gürbüz, 2002). Yine 

yapılandırmacı anlayıĢa dayanan öğrenme-öğretme etkinliklerinde, disiplinlerarası 

anlayıĢla konuların ele alınması sayesinde özellikle matematiksel formüllere ve 

iĢlemlere dayanan fizik konuları, matematik konularıyla iliĢkilendirilerek 

verilebilmektedir (Aycan & YumuĢak, 2003; Bahar & Polat, 2007; Kara, Kanlı & 

Yağbasan, 2003).  

Etkili bir fen öğretiminde; laboratuar uygulamaları, araç-gereç kullanımı, 

konuların günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesi ve öğrencinin sürece bizzat katılımı önem 

taĢımaktadır. Bir bilgiyi öğrenmek için o konuda düĢünmek, bilgiyi derinlemesine 

araĢtırmak, deneysel uygulamalar yapmak ve konunun baĢka konularla iliĢkisini ortaya 
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koymak gerekmektedir (Akdeniz & Karamustafaoğlu, 2003). Öğrencilerin aktif 

oldukları öğretim stratejilerini kullanan öğretmenler, onları yaĢadıkları dünya hakkında 

daha çok düĢünmeye yöneltir ve bu düĢüncelerini yeni elde ettikleri bilgilerle geliĢtirme 

becerisi kazanmalarını sağlar (Smith, Blakeeslee & Anderson, 1993). Bu beceriler, 

kazanılan bilgilerin günlük hayatta kullanımını kolaylaĢtırır. Hâlbuki öğretmenin 

merkezde olduğu sınıflarda fenin nasıl öğretileceğinden çok ne öğretileceği üzerinde 

durulur (Eltinge & Roberts, 1993). Bu nedenle öğrenciler feni günlük hayatlarında nasıl 

kullanacaklarını neredeyse hiç öğrenememektedirler. 

Geleneksel öğrenme-öğretme etkinliklerinde anlatım ve soru-cevap ağırlıklı 

öğretimin ön plana çıkması, laboratuvar çalıĢmalarında öğrencilerin bilgiye 

sorgulamadan ve düĢünmeden doğrudan ulaĢmaları, ezbere dayanan bir öğrenmeyi 

doğurmaktadır. Hâlbuki yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları yoluyla 

gerçekleĢen bir süreçte; öğrenciler ön bilgileri ile yeni bilgilerini iliĢkilendirmekte, 

bilgiye kendisi ulaĢtığı için düĢünmeye, sorgulamaya yöneltilmektedir (Saygın, Atılboz 

& Salman, 2006). Geleneksel etkinliklere dayanan fen öğretimi ile yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarına dayanan fen öğretimi arasındaki bu farklar, baĢarının tüm 

fen disiplin konularında artmasını sağlıyor olabilir. 

Ayrıca Aksu (2011)‘nun araĢtırmasında öğrencilerin fen ve teknoloji dersini zor 

olarak algıladıklarını ancak yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları ile dersin her 

aĢamasında sürece aktif olarak katılmaları sayesinde fen ve teknoloji dersine yönelik 

mevcut korkunun azaldığı, derse katılmak ve konuları anlamak için çaba sarf edildiği 

belirtilmektedir. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının belirtilen duyuĢsal 

boyuttaki olumlu etkileri de ―tüm konularda‖ baĢarıyı arttırmayı sağlıyor olabilir.  

Öte yandan bu araĢtırmanın dâhil edilme ölçütlerini karĢılayan ve her sınıf 

düzeyinde üzerinde hiç çalıĢma yapılmamıĢ fen üniteleri ya da konuları da 

bulunmaktadır (Bkz. Tablo 3.4.2.) BeĢinci ve sekizinci sınıf düzeylerinde ―Canlılar ve 

Hayat‖ öğrenme alanında, altıncı sınıf düzeyinde ―Fiziksel Olaylar‖ öğrenme alanında 

araĢtırma bulunmamaktadır. Bununla birlikte tüm sınıf düzeylerinde ünitelendirilmiĢ 

yıllık planlarda iĢlenme tarihi olarak son sırada yer alan ―Dünya ve Evren‖ öğrenme 

alanına ait hiçbir ünite üzerinde çalıĢma yapılmamıĢtır. Aksu (2011)‘e göre bu öğrenme 

alanlarına ait ünitelerin öğretim programının sonunda yer alması nedeniyle son konulara 
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zaman yetmemektedir. Bu nedenle ilgili üniteler üzerinde araĢtırma yapılmıyor olabilir. 

Fen öğretiminde çalıĢılacak ünite ve konuların belirlenmesinde üzerinde hiç çalıĢma 

yapılmamıĢ konuların dikkate alınması gerekmektedir (Karamustafaoğlu, 2009). Bu 

bağlamda, alana katkı getirmesi bakımından araĢtırmacıların deneysel çalıĢmalarda sözü 

edilen konular üzerinde çalıĢmaları faydalı olabilir. 

 

Bu meta-analiz çalıĢmasından elde edilen dördüncü sonuç, yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının geleneksel etkinliklere göre, fene/fen ve teknoloji dersine 

yönelik tutumu olumlu yönde geliĢtirmede fizik konularında Cohen (1988)‘e göre 

küçük Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflandırmasına göre orta (ES=0.473); kimya 

konularında Cohen (1988)‘e göre orta Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflandırmasına 

göre geniĢ (ES=0.843) ve biyoloji (ES=0.970) konularında ise geniĢ düzeyde daha etkili 

olmasıdır. BaĢka bir deyiĢle yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları, tüm fen 

disiplin alanlarında tutumu olumlu yönde geliĢtirmede geleneksel etkinliklere göre daha 

etkili olmaktadır.  

Geleneksel etkinliklerle gerçekleĢtirilen fen öğretiminde öğrencilerden beklenen, 

öğretmen tarafından sunulan bilgilerin tekrarlanması ve hatırlanmasıdır. Öğrencilere 

öğretilecek konu ve kavramlar öğretmen tarafından sözlü olarak sunulur, daha sonra 

sunulan bilginin doğrulanması için doğrulama deneyi yapılır. Bir baĢka uygulama Ģekli 

ise, öğretmen tarafından gösteri deneyi yapılarak tüm öğrencilerin bunu izlemelerinin 

sağlanmasıdır. Öğrencilere deneyde yapılacak iĢlemler basamak basamak açıklanır ve 

bunları takip ederek sonuca ulaĢmaları beklenir. Bu Ģekilde öğretilen fen derslerini 

öğrenciler, sıkıcı ve gerçek dünya ile iliĢkisiz görmektedirler (Billings, 2001; Yager, 

1991). Bu nedenle geleneksel etkinliklerle gerçekleĢtirilen fen öğretimi, öğrencilerde 

ilgi kaybına, motivasyon düĢüklüğüne ve derse karĢı olumsuz tutum geliĢtirmelerine 

etki edebilmektedir. Buna karĢın yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının 

öğrencilerin derse aktif katılımını gerektirmesi; derse katılımlarını ve öğrenmelerini 

artırmak için, öğrencilere araĢtırmalar tasarlayıp, hipotez oluĢturup, sonuçlarını 

yorumlayacakları, bilgi ve anlayıĢlarını kendilerinin oluĢturacakları fırsatlar sağlaması 

fen ve teknoloji dersine yönelik tutumun olumlu yönde geliĢmesine katkı sağlıyor 

olabilir (Roth & Roychoudhury, 1994). 
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ÇalıĢmada her fen disiplin alanına iliĢkin tutum değiĢkeni için ortalama etki 

büyüklüğü düzeyleri incelendiğinde; kimya ve biyoloji konularındaki etki büyüklüğü 

değerleri geniĢ düzeyde iken, fizik konularında etki büyüklüğü değerinin Cohen 

(1988)‘in sınıflandırmasına göre küçük, Thalheimer ve Cook (2002)‘un 

sınıflandırmasına göre ise orta düzeyde etkiye sahip olduğu görülmektedir. Fen 

disiplinlerine göre etki büyüklüğü değerindeki bu farklılık; öğrencilerin fizik konularını 

öğrenmede, kimya ve biyoloji konularına göre daha fazla zorlanmalarından 

kaynaklanıyor olabilir (Aksu, 2011; Polat, 2005). Aksu (2011)‘nun 6., 7. ve 8. sınıf 

düzeylerine yaptığı araĢtırmaya göre öğrencilerin zor olarak algıladıkları konuların 

genellikle % 43 oranla ―Fiziksel Olaylar‖ öğrenme alanına ait olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin en fazla zorlandıkları konular; Enerji ve DönüĢümleri, Elektrik Akımı, 

Elektrik Devreleri ve Elektrostatiktir. Bu bulgular Polat (2005)‘ın araĢtırmasında da 

%51 oranla aynı öğrenme alanına dayanmaktadır. Bu bulgunun bir diğer nedeni, 

öğrencilerin fizik konularının anlaĢılabilmesi için gerekli olan matematiksel ifadelerin 

ve hesaplamaların öğrenilmesinde (Aycan & YumuĢak, 2003; Bahar & Polat, 2007; 

Kara, Kanlı & Yağbasan, 2003) zorlanmaları olabilir. Ayrıca öğrenciler arasında sosyal 

etkileĢim yoluyla aktarılan, ―fizik dersini anlamak zordur‖ Ģeklindeki düĢünceler de 

etkili olabilir (White, 1993). Bu nedenle öğrenciler fizik konularını öğrenmeye 

önyargıyla yaklaĢıyor olabilirler. 

Öte yandan bulgulara göre, kimya (ES=0.843) konularında Cohen (1988)‘e göre 

orta Thalheimer ve Cook (2002)‘un sınıflandırmasına göre geniĢ düzeyde etki 

büyüklüğü bulunurken;  biyoloji (ES=0.970) konularına yönelik etki büyüklüğü değeri 

geniĢ düzeyde olduğu ortaya çıkmıĢtır. Biyoloji konularına ait etki büyüklüğünün kimya 

konularına göre daha yüksek çıkmasının nedeni; bireysel çalıĢmalarda belirtilen, 

öğrencilerin biyoloji konularına yönelik tutumlarının fizik ve kimya konularına göre 

daha olumlu olmasından kaynaklanıyor olabilir (Jones, Howe & Rua, 2000; Sungur & 

Tekkaya, 2003).  

Bu çalıĢmada belirlenen alt problemlere göre fen konuları; fizik, kimya, biyoloji 

disiplinleri altında değerlendirilmiĢtir. Fen konularının ayrı baĢlıklar halinde 

incelenmesi, her bir konu için yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarından 

hangisinin daha etkili olduğunun tespit edilmesi alana değerli katkılar sağlayabilir. 
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Ancak bu bulguların elde edilmesi için yeterli sayıda araĢtırmanın alanyazında 

bulunmaması, gözlenen önemli bir eksikliktir (Bkz. Tablo 3.2.). BaĢarı değiĢkenini 

inceleyen araĢtırmalar içinde, on araĢtırma ile en çok fizik konuları üzerinde çalıĢma 

yapıldığı görülmektedir. Kimya konularında sekiz ve biyoloji konuları üzerine dokuz 

araĢtırma yapılmıĢtır. Bu araĢtırmaların konu düzeyinde ele alınması durumunda ―Ya 

Basınç Olmasaydı?‖ konusunda üç araĢtırma yapıldığı, diğer disiplinlere ait her bir 

konuya iliĢkin ise bir veya iki araĢtırma yapıldığı görülmektedir. Benzer durum, tutum 

değiĢkenini inceleyen araĢtırmalar için de geçerlidir. Fizik konuları üzerinde fene/fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutum değiĢkeni üzerinde çalıĢılan toplam altı araĢtırma, kimya 

ve biyoloji konularında beĢer araĢtırma bulunmaktadır. Dolayısıyla fen öğretimi üzerine 

yapılan çalıĢmaların, belirli bir fen disiplini ya da bir konu üzerinde yoğunlaĢmadığı 

görülmektedir. Öte yandan konulara göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarından hangisinin fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarıyı artırmada daha 

etkili olduğunu bulabilmek amacıyla, meta-analiz için yeterli sayıda araĢtırmanın 

bulunmadığı görülmektedir. 

Bu meta-analiz çalıĢmasına dâhil edilen araĢtırmaların, diğer çalıĢmalardan 

özgün ve üstün yönleri ile sınırlı yönleri aĢağıda açıklanmıĢtır. Ġleride fen öğretimi 

üzerine gerçekleĢtirilecek çalıĢmalarda, araĢtırmacıların sözü edilen ayrıntılara dikkat 

etmesi faydalı olacaktır: 

Ġncelenen bazı araĢtırmaları diğerlerinden ayıran özgün ve üstün yönler Ģöyledir: 

Bazı çalıĢmalarda (Akçay vd., 2005; Akpınar & Ergin, 2005; Altınok & Açıkgöz Ün, 

2006; Atay Doğru & Tekkaya, 2008; Aydede & Matyar, 2009; Balım, Pekmez ġahin & 

Özaçık Erdem, 2004; Buzludağ & Yılayaz, 2012; Çeken, 2007; Çelik, Eroğlu & Selvi, 

2012; DoymuĢ, ġimĢek & Bayrakçeken, 2004; Gençosman & Doğru, 2012; Gök vd., 

2009; Küçükyılmaz, 2003; Tatar, 2006; Ünal & Ergin, 2006 Balım, 2009; Sert Çıbık, 

2009; Timur & Kıncal, 2010; Ulu, 2011; Umdu Topsakal, 2010) yöntem bölümünün, 

okuyucunun dikkat etmesi gereken tüm ayrıntıları içerecek Ģekilde hazırlandığı 

görülmüĢtür. Sınıf düzeyi deney ve kontrol gruplarının oluĢturulması, üzerinde çalıĢılan 

konu, denel iĢlem süresi, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının aĢamaları gibi 

tüm gerekli bilgiler ayrıntılı bir Ģekilde açıklanmıĢtır. Bazı araĢtırmaların (Ayan, 2012; 

Gençosman & Doğru, 2012)  tartıĢma kısmında diğer araĢtırmacılara ve öğretmenlere 
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yaĢanan olumsuz durumların açıklanması, ilgili yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamasını kullanacak eğitimciler için faydalı bir bilgi kaynağı oluĢturmaktadır. Bazı 

araĢtırmaların; (DoymuĢ, ġimĢek & Bayrakçeken, 2004; Tatar, 2006; Timur & Kıncal, 

2010; Ulu, 2011) tartıĢma bölümlerinde etkililiği sınanan yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamasına özgü öğretmenlerin taĢıması gereken niteliklerin açıklanması, ve 

uygulamanın baĢarılı olabilmesi için ortamın düzenlenmesi, öğretmenin alanla ilgili 

yeterliliği, materyallerin hazırlanması gibi ana noktaların verilmesi, gözlenen bir diğer 

özgün özelliktir. Balım (2009), Buzludağ ve Yılayaz (2012), Çelik, Eroğlu ve Selvi 

(2012), DoymuĢ, ġimĢek ve Bayrakçeken (2004), Gençosman ve Doğru (2012), Tatar 

(2006), Ulu (2011)‘nun çalıĢmalarında; öğretmenlerin sınıf yönetiminde, etkinliklerin 

uygulama basamaklarında, iletiĢimde ya da grup aktivitelerinde dikkat etmesi gereken 

durumların açıklanması da bir diğer ayırt edici özellik arasındadır.  

Öte yandan incelenen araĢtırmalara ait bir takım sınırlı yönler de bulunmaktadır. 

Fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarı ve tutum üzerinde yapılandırmacılığın 

öğretimsel uygulamalarının geleneksel etkinliklere göre anlamlı düzeyde daha etkili 

olduğunu tespit eden araĢtırmaların bazılarında (Ayan, 2012; Bozkurt, Orhan, Keskin 

vd., 2008; Efe & Bakır, 2006; Korkmaz & Kaptan, 2002; Uçak, Bağ & UĢak, 2006) 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının adımları hakkında oldukça yüzeysel 

bilgi verilmekte, kullanılan materyallerin özellikleri, sınıf içi etkileĢim, öğretmen 

nitelikleri gibi konulara değinilmemektedir. ―Yaparak yaĢayarak öğrenme ortamı 

oluĢturulmalı, öğrencinin aktif katılımı sağlanmalı‖ gibi klasik ifadelerle öğrenme-

öğretme süreci açıklanmaktadır. Bu durum, hakemli dergilerde yayımlanan araĢtırmalar 

için getirilen sayfa sınırından kaynaklanıyor olabilir. Ancak etkili olduğu kanıtlanan 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulaması için uygulamada dikkate alınan her koĢul, bu 

etkinlikleri uygulayacak olan öğretmenlere yol göstermesi bakımından önem 

taĢımaktadır. Bir öğrenme-öğretme etkinliği anlamlı düzeyde fen ve teknoloji dersine 

yönelik baĢarıyı artırıyor ve tutumu olumlu yönde geliĢtiriyorsa, ilgili etkinliklerin 

kullanılması çalıĢmaların değerini artıracaktır.  

 Bir diğer sınırlılık, incelenen araĢtırmaların getirdiği önerilerin kalıplaĢmıĢ 

ifadelerden oluĢmasıdır. Bilindiği gibi araĢtırmaların özgün öneriler getirmesi, diğer 

çalıĢmaların tekrarı niteliğindeki açıklamalardan kaçınması önemlidir. Bu sayede alana 
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katkı sağlanabileceği ve araĢtırmanın kalitesinin derecesinin artacağı söylenebilir. Meta-

analize dâhil edilen bazı araĢtırmaların (Balım, Pekmez ġahin & Özaçık Erdem, 2004; 

Bozkurt, Orhan, Keskin vd., 2008; Güven & Sülün, 2012; Kıncal, Ergül & Timur, 2007; 

Küçükyılmaz, 2003; Sert Çıbık, 2009; Timur & Kıncal, 2010) öneriler kısmında bir 

araĢtırmadan diğerine kendini tekrarlayan kalıplaĢmıĢ ifadelerin kullanıldığı 

görülmüĢtür. Bu ifadeler; ―ilgi ve dikkat çekici materyaller kullanılmalı, bilgisayardan 

yararlanılmalı, öğretmenlerin hizmetiçi eğitim alması sağlanmalı, üniversite ile iĢbirliği 

yapılmalı, haftalık ders saatleri artırılmalı, daha geniĢ örneklem üzerinde çalıĢılmalı‖ 

Ģeklindedir. Burada dikkate alınması gereken ana nokta, öneriler bölümünde daha 

araĢtırmaya özel, alana özgün katkı sağlayabilecek nitelikte yaratıcı ifadelerin 

eksikliğidir. Ayrıca bazı araĢtırmalarda (Atay Doğru & Tekkaya, 2008; Gençosman & 

Doğru, 2012; Gök vd., 2009; Korkmaz & Kaptan, 2002; ġahin, Öngören & Çokadar, 

2012; Uçak, Bağ & UĢak, 2006; Umdu Topsakal, 2010; Ünal & Ergin, 2006) öneriler 

baĢlığına hiç yer verilmemiĢtir.  

Görüldüğü gibi meta-analiz yoluyla ara değiĢkenlere ve daha geniĢ sorulara 

yanıt bulabilmek, ülkede gerçekleĢtirilen kaliteli bireysel araĢtırmaların sayısı arttıkça 

mümkün hâle gelebilecektir. Bu bağlamda yapılabilecek öneriler Ģöyledir:  

 

4.2. Öneriler 

1. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen öğretiminde uygulanması 

yaygınlaĢtırılmalıdır. 

2. Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yayımlanan fen öğretim programlarında 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları yer almasına rağmen öğrenci 

baĢarılarının istenen düzeyde olmamasının sebepleri araĢtırılmalı, 

yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının önündeki engeller 

belirlenmelidir.  

3. Bu araĢtırmada 5.,6.,7. ve 8. düzeyinde gerçekleĢtirilen çalıĢmalar meta-analize 

dâhil edilmiĢtir. Fen öğretimi üzerine lise ve yükseköğretim düzeyinde 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalar da dâhil edilerek, her bir öğrenme-öğretme 

etkinliğinin etkililiği araĢtırılabilir. Böylelikle Türkiye‘de fen öğretiminin tüm 



163 

 

düzeylerde, hem bir bütün olarak hem de karĢılaĢtırmalı değerlendirmesi 

yapılabilir. 

4. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının, fen ve teknoloji dersine 

yönelik baĢarı ve tutum üzerindeki etkilerini irdeleyen farklı değiĢkenlerin olup 

olmadığı araĢtırılabilir. Bunun için dâhil edilme ölçütleri değiĢtirilerek benzer 

araĢtırmalar gerçekleĢtirilebilir.  

5. Etkililiği test edilerek kanıtlanan yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarına 

dayanan günlük planlar ve materyaller toplanarak öğretmen el kitabı haline 

getirilebilir. Bu etkinlikler, materyal ve planları dikkate alarak ders kitaplarını 

hazırlayan yayınevlerine; Talim ve Terbiye Kurulu tarafından ek puan verilerek, 

akademik çalıĢmalardan yararlanmaları özendirilebilir. 

6. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının kullanılmasında, ―kalabalık 

sınıfların‖ bir engel olarak görülmesinden vazgeçilmelidir. Öğretmenlere 

kalabalık sınıflarda yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları ile pedagojik 

disiplin ve düzenin birlikteliğini temele alan, etkinliklerin organizasyonunu 

kolaylaĢtıracak sınıf yönetimi üzerine mesleki geliĢimlerini sağlayacak program 

geliĢtirilebilir.  

7. Yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının tutum üzerindeki etkisini 

araĢtıran çalıĢmalarda güvenilir sonuç elde edebilmek için denel iĢlem süresinin 

sekiz haftadan kısa olmamasına dikkat edilmelidir. 

8. Deneysel araĢtırma sürecinde motive olmuĢ, alan ve meslek bilgisi yeterli 

düzeyde olan öğretmenler yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarını 

hakkıyla yerine getirmekte ve doğal olarak öğrencilerini fen bilimlerinde istenen 

öğrenme düzeyine ulaĢtırabilmektedirler. Öğretmenlik mesleğinin statü ve 

saygınlığını artıracak politikalar geliĢtirilmesi yoluyla öğretmen motivasyonu 

artırılmalıdır. 

9. Dâhil edilme ölçütleri azaltılarak fen öğretiminde gerçekleĢtirilen daha çok 

sayıda araĢtırmaya ulaĢılarak, öğrenme-öğretme etkinliklerinin etkisinin ―sınıf 

düzeylerine‖ göre değiĢip değiĢmediği araĢtırılabilir. 
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10. BeĢinci sınıftan, 8. sınıfa kadar her yıl sarmal anlayıĢla tekrarlanan öğrenme 

alanları üzerinde öğrenme öğretme etkinliklerinin fen baĢarısı ve tutumuna 

etkisini sınayan uzun süreli boylamsal araĢtırmalar yapılabilir. 

11. ÇalıĢmanın fizik konularına iliĢkin bulgularından hareketle, farklı sınıf 

düzeylerinde ve fizik konuları üzerinde gerçekleĢtirilen öğrenme öğretme 

etkinliklerinin tutuma etkisini sınayan araĢtırmaların meta-analizi yoluyla, hangi 

öğrenme öğretme etkinliklerinin fizik konularında tutumu olumlu yönde 

etkilediği araĢtırılabilir. 

12. Bu meta-analiz araĢtırmasının dâhil edilme ölçütleri çerçevesinde kodlanan 

araĢtırmalara göre; 5. ve 8. sınıf düzeyinde ―Canlılar ve Hayat‖ öğrenme alanına 

ait üniteler üzerinde ve 6. sınıf düzeyinde ―Fiziksel Olaylar‖ öğrenme alanına ait 

üniteler üzerinde araĢtırma bulunmadığı belirlenmiĢtir. Bununla birlikte ―Dünya 

ve Evren‖ öğrenme alanına ait hiçbir ünite üzerinde çalıĢma 

gerçekleĢtirilmemiĢtir. Bu öğrenme alanlarına ait üniteler üzerinde öğrenme-

öğretme etkinliklerinin fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarı ve tutum üzerine 

etkisini araĢtıran çalıĢmalar yapılmalıdır. 
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Ek-1  

 

KODLAMA  

ÇalıĢmanın genel özellikleri 

1. ÇalıĢma no: 

2. Yazar: 

3. ÇalıĢma yılı,          uygulamanın yapıldığı yıl                   adı: 

(2) 2002  (2) 2002-2003 

(3) 2003  (3) 2003-2004 

(4) 2004  (4) 2004-2005 

(5) 2005  (5) 2005-2006 

(6) 2006  (6) 2006-2007 

(7) 2007   (7) 2007-2008 

(8) 2008   (8) 2008-2009 

(9) 2009   (9) 2009-2010 

(10) 2010   (10) 2010-2011 

(11) 2011   (11) 2011-2012 

(12) 2012  (12) bilinmiyor 

 

4. ÇalıĢmanın yapıldığı yer: 
01  Adana 11 Bilecik 21 Diyarbakır 31 Hatay 41 Kocaeli 51 Niğde 61 Trabzon 71 Kırıkkale 81 Düzce 

02  Adıyaman 12 Bingöl 22 Edirne 32 Isparta 42 Konya 52 Ordu 62 Tunceli 72 Batman 82 Türkiye 

03 Afyon 13 Bitlis 23 Elâzığ 33 Mersin 43 Kütahya 53 Rize 63 ġanlıurfa 73 ġırnak 83 Bilinmiyor 

04 Ağrı 14 Bolu 24 Erzincan 34 Ġstanbul 44 Malatya 54 Sakarya 64 UĢak 74 Bartın   

05 Amasya 15 Burdur 25 Erzurum 35 Ġzmir 45 Manisa 55 Samsun 65 Van 75 Ardahan   

06 Ankara 16 Bursa 26 EskiĢehir 36 Kars 46 KahramanmaraĢ 56 Siirt 66 Yozgat 76 Iğdır   

07 Antalya 17 Çanakkale 27 Gaziantep 37 Kastamonu 47 Mardin 57 Sinop 67 Zonguldak 77 Yalova   

08 Artvin 18 Çankırı 28 Giresun 38 Kayseri 48 Muğla 58 Sivas 68 Aksaray 78 Karabük   

09 Aydın 19 Çorum 29 GümüĢhane 39 Kırklareli 49 MuĢ 59 Tekirdağ 69 Bayburt 79 Kilis   

10 Balıkesir 20 Denizli 30 Hakkâri 40 KırĢehir 50 NevĢehir 60 Tokat 70 Karaman 80 Osmaniye   

 

 1
9
6
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5. ÇalıĢmanın basım Ģekli: 

(1) Makale 

(2) Doktora tezi 

 

Yöntem 

6. ÇalıĢmanın modeli:  

(1) deneysel 

(2) yarı deneysel 

 

7. ÇalıĢma grubu sayısı 

 

8. Uygulamayı yapan kiĢi 

(1) AraĢtırmacı 

(2) Öğretmen 

(3) AraĢtırmacı öğretmen 

(4) Bilinmiyor 

 

9. Uygulama süresi 

(1) 4-5 hafta 

(2) 6-7 hafta 

(4) 8 ve üstü 

Ölçme araçları 

10. Uygulanan baĢarı testi  

(1) AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ 

(2) Önceden geliĢtirilmiĢ ölçme aracı 

(3) Bilinmiyor 

 

11. Uygulanan tutum ölçeği 

1
9
7
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(1) AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ 

(2) Önceden geliĢtirilmiĢ ölçek 

(3) Bilinmiyor 

 

12. Öğretim etkinlikleri 

 

(1) Bilgisayar destekli öğretim 

(2) ĠĢbirlikli öğrenme 

(3) BuluĢ yolu 

(4) Proje tabanlı öğrenme 

(5) AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme 

(6) Çoklu zekâ 

(7) Probleme dayalı öğrenme 

(8) Yapılandırmacı uygulamalar 

(9) öğrenme halkası 

(10) aktif öğrenme 

 

 

13. Sınıf düzeyi 

5. Sınıf 

6. Sınıf 

7. Sınıf 

8. Sınıf 

 

14. ÇalıĢılan fen bilimleri disiplini 

(1) Fizik 

(2) Kimya 

(3) Biyoloji 

1
9
8
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15. ÇalıĢma grubu sayısı 

 

16. Veri grubu 

(1) BaĢarı 

(2) Fene yönelik tutum 

(3) BaĢarı ve tutum 
 

1
9
9
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META-ANALĠZE DÂHĠL EDĠLEN ÇALIġMALARIN KODLAMASI 

 

 

Çizelge-1: ÇalıĢmanın genel özelliklerine iliĢkin kodlama 

 
 

ÇalıĢma 

no 
Yazar/yazarlar ÇalıĢmanın adı 

ÇalıĢmanın 

yayımlanma 

yılı 

Uygulamanın 

yapıldığı yıl 

ÇalıĢmanın 

yapıldığı yer 

ÇalıĢmanın 

basım Ģekli yeri 

1 

Süleyman AKÇAY  

Mustafa AYDOĞDU 

Halil Ġbrahim 

YILDIRIM 

Önder ġENSOY 

Fen eğitiminde ilköğretim 6, 

sınıflarda çiçekli bitkiler 

konusunun öğretiminde bilgisayar 

destekli öğretimin öğrenci 

baĢarısına etkisi 

2005 2002 Kastamonu 

Makale 

Kastamonu 

Eğitim Dergisi 

2 

Hülya ALTINOK 

Kamile ÜN 

AÇIKGÖZ 

ĠĢbirlikli ve bireysel kavram 

haritalamanın fen bilgisi dersine 

yönelik tutum üzerindeki etkileri 

2006 2002-3 Ege bölgesi 

Makale 

Hacettepe 

Üniversitesi 

eğitim fakültesi 

dergisi 

3 Ali Günay Balım 

The Effects of Discovery 

Learning on Students‘ Success 

and Inquiry Learning Skills 

2009 2006-7 Ġzmir 
Makale 

EJER 

4 

Orçun BOZKURT 

A, Turan ORHAN 

Adem KESKĠN 

AyĢegül MAZĠ 

Fen ve teknoloji dersinde iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin akademik 

baĢarıya etkisi 

2008 2006-7 Hatay 
Makale 

TSA 

5 AyĢe SERT ÇIBIK 

Proje tabanlı öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin fen 

bilgisi dersine yönelik tutumlarına 

etkisi 

2009 2005-6 Ankara 
Makale 

Ġlköğretim online 

6 

Nurten EFE 

Semiha BAKIR 

Ġlköğretim 8, sınıfta üreme 

konusunun bilgisayar destekli 

öğretiminin öğrenci baĢarısına 

etkisi 

2006 bilinmiyor Erzurum 

Makale 

Kazım Karabekir 

Eğitim Fakültesi 

Dergisi 

 

2
0
0
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7 

Özgür GÖK 

Alev DOĞAN 

Kemal DOYMUġ 

Ataman KARAÇÖP 

ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin 

Ġlköğretim Öğrencilerinin 

Akademik BaĢarılarına ve Fene 

olan Tutumlarına Etkileri 

2009 2004-5 Batman 

Makale 

GÜ Eğitim 
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               Çizelge-2: ÇalıĢmaların yöntemine iliĢkin kodlama 

 

ÇalıĢma 

no ÇalıĢma modeli 

Uygulamayı yapan 

kiĢi 

 

Uygulama 

süresi 
BaĢarı testi Tutum ölçeği 

1 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 

Deney-kontrol 

grubunda aynı 

araĢtırmacı 

4 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

2 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 

Deney-kontrol 

grubunda aynı 

araĢtırmacı 

9 hafta  - 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

3 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 

Deney ve kontrol 

grubunda aynı 

öğretmen 

4 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

4 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 

Deney grubunda 

araĢtırmacı 

Kontrol grubunda 

öğretmen 

6 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

5 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 

Deney-kontrol 

grubunda aynı 

Öğretmen 

6 hafta - 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek geçerlik 

güvenirlik 

çalıĢmaları 

yapılmıĢ 

6 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 5 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

7 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 

Deney-kontrol 

grubunda aynı 

Öğretmen 

5 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

8 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 

Deney ve kontrol 

gruplarında farklı 

öğretmenler 

9 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

9 Deneysel: Ön test-son test Deney ve Kontrol 7 hafta AraĢtırmacı Önceden 
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kontrol gruplu model grupların araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek geçerlik 

güvenirlik 

çalıĢmaları 

yapılmıĢ 

10 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 8 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

11 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 4 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek geçerlik 

güvenirlik 

çalıĢmaları 

yapılmamıĢ 

12 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 

Deney ve kontrol 

grubunda araĢtırmacı 
6 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

13 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 5 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

14 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 7 hafta - 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek 

15 Deneysel: bilinmiyor 

Deney-kontrol 

grubunda aynı 

Öğretmen 

5 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

16 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 4 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

17 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 

Deney ve kontrolde 

farklı öğretmenler 
6 hafta  

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

18 Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 8 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 
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geliĢtirilmiĢ ölçek 

19 
Deneysel: Ön test-son test 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 9 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

20 

 

Yarı deneysel: EĢitlenmemiĢ 

öntest-sontest kontrol gruplu 

model 

bilinmiyor 8 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

21 

Yarı deneysel: EĢitlenmemiĢ 

öntest-sontest kontrol gruplu 

model 

bilinmiyor 7 hafta - 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek geçerlik 

güvenirlik 

çalıĢmaları 

yapılmıĢ 

22 

Yarı deneysel: EĢitlenmemiĢ 

öntest-sontest kontrol gruplu 

model 

 

Deney ve kontrol 

gruplarında farklı 

öğretmenler 

5 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek geçerlik 

güvenirlik 

çalıĢmaları 

yapılmıĢ 

23 

Yarı deneysel: EĢitlenmemiĢ 

öntest-sontest kontrol gruplu 

model 

bilinmiyor 5 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek geçerlik 

güvenirlik 

çalıĢmaları 

yapılmamıĢ 

24 
Yarı deneysel: Öntest-sontest 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 9 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek 

25 
Yarı deneysel: Öntest-sontest 

kontrol gruplu model 

Deney ve kontrolde 

farklı öğretmenler 
5 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek 

26 Yarı deneysel: EĢitlenmemiĢ 

kontrol gruplu model 

Deney ve kontrolde 

farklı öğretmenler 
4 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

- 
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geliĢtirilmiĢ 

27 
Yarı deneysel: Öntest-sontest 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 8 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek 

28 Yarı deneysel bilinmiyor 8 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek 

29 Yarı deneysel 
Deney ve kontrolde 

farklı öğretmenler 
6 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

30 
Yarı deneysel: Öntest-sontest 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 10 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

- 

31 
Yarı deneysel: Öntest-sontest 

kontrol gruplu model 
bilinmiyor 8 hafta 

AraĢtırmacı 

tarafından 

geliĢtirilmiĢ 

Önceden 

geliĢtirilmiĢ 

ölçek 
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Çizelge 5: ÇalıĢmaların öğretim etkinliği konu ve veri grubu özellikleri 

 

 

ÇalıĢma 

no 
Veri grubu Sınıf düzeyi Konu Ünite 

Fen 

bilimleri 

disiplini 

Deney grubunda 

uygulanan öğretim 

etkinliği 

  

1 baĢarı 6.sınıf Çiçekli Bitkiler konusu biyoloji Bilgisayar destekli öğretim 

2 tutum 5.sınıf Ses ve IĢık ünitesi fizik ĠĢbirlikli kavram haritalama 

3 baĢarı 7.sınıf Ya Basınç olmasaydı? fizik BuluĢ yoluyla öğrenme 

4 baĢarı 6.sınıf 
Maddenin Tanecikli 

Yapısı 
kimya ĠĢbirlikli öğrenme 

5 tutum 7.sınıf 

Kuvvet ve Hareketin 

BuluĢması-Enerji 

ünitesindeki Basit 

Makineler konusu 

fizik Proje tabanlı öğrenme 

6 baĢarı 8.sınıf Üreme biyoloji Bilgisayar destekli öğretim 

7 baĢarı tutum 7.sınıf Basınç fizik ĠĢbirlikli öğrenme 

8 baĢarı 7.sınıf 
Kuvvet ve Hareketin 

BuluĢması konusu 
fizik ĠĢbirlikli öğrenme 

9 
BaĢarı 

tutum 
7.sınıf 

Tüm canlılarla ortak 

yuvamız mavi 

gezegenimizi tanıyalım 

ve koruyalım 

biyoloji AraĢtırmaya dayalı öğrenme 

10 baĢarı 7.sınıf Ya Basınç Olmasaydı? fizik 
Sorgulamaya dayalı 

öğrenme 

11 baĢarı tutum 7.sınıf 
Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri 
kimya Çoklu zekâ 

12 baĢarı 6. sınıf 
Canlılarda üreme ve 

geliĢme 
biyoloji ĠĢbirlikli öğrenme 

13 BaĢarı ve tutum 6. sınıf Madde ve Isı kimya Probleme dayalı öğrenme 

14 
tutum 7.sınıf 

Kuvvet, hareket ve 

Enerji 
fizik 

Çoklu zekâ 
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15 BaĢarı 8.sınıf 
Canlılar için Madde ve 

Enerji Ünitesi 
biyoloji 

Yapılandırmacılık (yarı açık 

uçlu deney, örnek olay, 

oyun, kavram haritası, 

model, anlam çözümleme 

tablosu, Powerpoint sunumu, 

resim, benzetme ve çalıĢma 

yaprakları) 

16 baĢarı 8. sınıf 

Maddedeki enerji ve 

değiĢim Ünitesi 

(Asitler ve Bazlar 

konusu) 

 

kimya 
Çoklu zekâ 

17 baĢarı 5. Sınıf IĢık ve ses ünitesi fizik Öğrenme halkası 

18 BaĢarı  7. sınıf Kuvvet ve Hareket fizik ĠĢbirlikli öğrenme 

19 baĢarı 5. sınıf IĢık ve Ses fizik Proje tabanlı öğrenme 

20 baĢarı 6.sınıf 

Destek ve Hareket 

sistemi, 4Sindirim 

Sistemi, Solunum 

Sistemi, DolaĢım 

Sistemi, Kan Grupları 

ve BoĢaltım Sistemi 

Konuları 

biyoloji 

Aktif öğrenme yaklaĢımı 

(eğitsel oyunlar, tartıĢma, rol 

yapma ve gösteri teknikleri, 

kontrol grubunda ise düz 

anlatım ve soru cevap) 

21 tutum 7.sınıf 

Canlılarla ortak 

yuvamız mavi 

gezegenimizi tanıyalım 

ve koruyalım 

biyoloji Öğrenme halkası 

22 baĢarı tutum 8.sınıf 
Canlılar için madde ve 

enerji 
biyoloji 

ĠĢbirlikli öğrenme (birlikte 

soralım birlikte öğrenelim 

23 baĢarı tutum 7.sınıf 
Sıvıların ve Gazların 

Basıncı 
fizik BuluĢ yoluyla öğretim 

24 BaĢarı ve tutum 5. sınıf Madde ve değiĢim kimya Aktif öğrenme etkinlikleri 

25 BaĢarı ve tutum 8. sınıf 
Canlı organizmalarda 

üreme ve geliĢme 
biyoloji ĠĢbirlikli öğrenme 

26 baĢarı 8. sınıf Genetik biyoloji Öğrenme halkası 
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27 BaĢarı ve tutum 8. sınıf 

Atomun Yapısı, 

Kimyasal Bağlar 

Kimyasal, Denklemler 

Isı Alan-Veren 

Tepkimeler 

Fiziksel-Kimyasal 

DeğiĢmeler Asit-Baz 

Tepkimeleri 

Reaksiyonların Önemi 

kimya 

Basit fen aktiviteleri 

(problem çözme, aktif 

öğrenmeye dayalı 

etkinlikler) 

28 BaĢarı ve tutum 8. sınıf Manyetizma fizik ĠĢbirlikli öğrenme 

29 baĢarı 7.sınıf 
Maddenin içyapısına 

yolculuk ünitesi 
kimya Proje tabanlı öğrenme 

3 baĢarı 7. sınıf 
YaĢamımızdaki 

elektrik 
fizik 

AraĢtırma-Sorgulamaya 

Dayalı Bilim Yazma Aracını 

Temel Alan Yöntem 

 

31 BaĢarı ve tutum 8. sınıf 
Maddenin Yapısı ve 

Özellikleri 
kimya Bilgisayar destekli öğretim 
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Çizelge 6: AraĢtırmalarda yer alan deney ve kontrol gruplarının ortalama ve standart sapma değerleri 

 

ÇalıĢm

a no 
N 

 

Cinsiyete göre öğrenci 

sayısı 
Veri grubu 

M1 

deney grubunun 

ortalaması 

M2 

kontrol grubunun 

ortalaması 

Standart sapma 

 deney kontrol 

1 
50 (deney: 25; 

kontrol: 25) 
VerilmemiĢ baĢarı 64,16 56,68 11,10 11,15 

2 
76 (deney: 38; 

1kontrol:38 ) 
VerilmemiĢ tutum 135,21 118,18 17,14 13,50 

3 
57 (deney: 28; 

kontrol: 29) 
Toplamda: 30 erkek 27 kız baĢarı 14,84 9,95 3,18 2,37 

4 
53 (deney:25 ; 

kontrol:28 ) 
VerilmemiĢ baĢarı 25,00 20,75 4,57 5,56 

5 
44 (deney: 22; 

kontrol: 22 ) 

Deney: 8 kız, 14 erkek 

Kontrol:10 kız, 12 erkek 
tutum 94,50 85,22 10,10 11,56 

6 
90 (deney: 45; 

kontrol: 45) 
VerilmemiĢ baĢarı 81,42 58,51 11,54 14,23 

7 
40 (deney: 20; 

kontrol:20 ) 
VerilmemiĢ 

tutum 173,65 157,25 19,16 27,06 

baĢarı 18,90 8,70 5,39 3,58 

8 
154 (deney: 80; 

kontrol: 74) 
VerilmemiĢ baĢarı 70,20 46,54 15,69 14,81 

9 
104(deney: 52; 

kontrol: 52) 

Deney: 27 kız, 25 erkek 

Kontrol: 23 kız, 29 erkek 

baĢarı 22,76 19,15 3,75 3,88 

tutum 4,16 3,72 0,58 0,48 

10 
128 (deney: 63; 

kontrol: 65) 
VerilmemiĢ baĢarı 74,92 61,17 12,98 14,61 

11 
54(deney:27 ; 

kontrol:27 ) 
VerilmemiĢ 

tutum 4,11 3,72 0,57 0,49 

baĢarı 15,33 12,37 4,64 4,29 

12 
72 (deney: 36; 

kontrol: 36) 
Toplamda: 36 kız 36 erkek baĢarı 25,67 22,39 4,99 6,86 

13 41 (deney: 21; VerilmemiĢ BaĢarı 15,43 12,43 4,83 4,59 

2
1
2
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kontrol: 21) tutum 70,62 72,57 8,96 7,09 

14 
60 (deney: 30; 

kontrol: 30) 
VerilmemiĢ tutum 4,18 4,25 0,53 0,44 

15 
62 (deney: 31; 

kontrol: 31) 
VerilmemiĢ 

baĢarı 14,06 10,96 4,78 3,48 

tutum 62,93 55,90 5,90 6,74 

16 
62 (deney: 31; 

kontrol: 31) 

Deney: 13kız, 20 erkek 

Kontrol: 14 kız, 19 erkek 
baĢarı 66,00 38,93 21,40 15,24 

17 
44 (deney: 22; 

kontrol: 22) 
VerilmemiĢ baĢarı 72,09 69,63 13,52 10,20 

18 
81(deney: 26; 

kontrol: 26) 
VerilmemiĢ baĢarı 17,62  13,33 222,69 2304,61 

19 
66 (deney: 33; 

kontrol:33) 
VerilmemiĢ baĢarı 77,39 74,42 13,89 16,62 

20 
66 (deney: 34; 

kontrol: 32 ) 

Deney: 16 kız, 18 erkek 

Kontrol: 20 kız, 12 erkek 
baĢarı 23.64 18.18 7.81 5.81 

21 
52 (deney: 25; 

kontrol: 28) 
VerilmemiĢ tutum 95.88 70.68 8.36 19.50 

22 
53 (deney: 30; 

kontrol: 23) 

Deney: 17 kız, 13 erkek  

Kontrol: 12 kız, 11 erkek 

tutum 90.67 82.17 8.38 5.39 

baĢarı 43.23 40.42 13.22 13.57 

23 
59 (deney: 30; 

kontrol: 29) 
Toplamda 52 kız 70 erkek 

tutum 50.58 52.44 5.40 11.63 

baĢarı 60.72 36.62 12.92 12.23 

24 
64(deney: 32; 

kontrol: 32) 

Deney: 15 kız, 21 erkek  

Kontrol: 17 kız, 27 erkek 

baĢarı 19.06 15.16 5.21 5.18 

tutum 143.67 130.77 16,69 18,16 

25 
68(deney: 34; 

kontrol: 34) 

Deney: 18 kız, 15 erkek  

Kontrol: 13 kız, 22 erkek 

baĢarı 26.91 19.69 3.88 7.58 

tutum 78.71 74.00 13.45 24.51 

26 
213( deney: 104; 

kontrol: 109) 
VerilmemiĢ baĢarı 13.35 9.69 3.91 3.16 

27 
40 (deney: 20; 

kontrol: 20) 
VerilmemiĢ 

tutum 84.10 71.35 3.16 5.63 

baĢarı 11.50 6.75 2.417 1.208 

28 
59 (deney: 33; 

kontrol: 26) 
VerilmemiĢ 

baĢarı 67,4 54,8 11,52 15,19 

tutum 62,1 55,5 6,62 12,71 

29 67 (deney: 34; VerilmemiĢ baĢarı 4.18 3.36 0.83 1.17 

2
1
3
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kontrol: 33) 

30 
65(deney:33; 

kontrol:32) 

Deney: 17 kız, 16 erkek 

Kontrol: 14 kız, 18 erkek 
baĢarı 22.09 18.78 4.94 4.86 

31 
63 (deney: 33; 

kontrol:30) 

Deney: 20 kız, 13 erkek 

Kontrol: 12 kız, 18 erkek 

baĢarı 41.42 29.63 6.21 7.14 

tutum 82.94 76.87 13.98 12.40 

2
1

4
  



215 

 

ÖZGEÇMĠġ 

KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

Adı Soyadı      : Gonca URAL 

Doğum tarihi   : 14.02.1983 

Doğum yeri     : Ġzmir 

E-posta            : goncaural_@hotmail.com     

EĞĠTĠM 

Yüksek Lisans: 2005-2007 Adnan Menderes Üniversitesi, Eğitim Programları ve 

Öğretim, Aydın 

Tezin Adı: KubaĢık Öğrenmenin Ġlköğretim Dördüncü Sınıf Öğrencilerinin Fen ve 

Teknoloji Dersine ĠliĢkin Akademik BaĢarıları ve Benlik Kavramları Üzerine Etkisi 

 

Lisans: 2001-2005 Balıkesir Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Bölümü, Yan Dal: Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği, Balıkesir. 

YAYINLAR 

AteĢ; A.; Ural, G. & BaĢbay, B. (2011). Mevlana toplum ve bilim merkezi 

uygulamalarının öğrenenlerin bilime yönelik tutumlarına etkisi ve öğrenme 

sürecine katkıları. Uluslararası Eğitim Programları ve Öğretim Çalışmaları 

Dergisi 1 (2). 

Bümen, N.; AteĢ, A.; Çakar, E.; Ural, G. & Acar, V. (2012). Türkiye bağlamında 

öğretmenlerin mesleki geliĢimi: Sorunlar ve öneriler. Millî Eğitim Dergisi, 

194 Bahar. 

Çakar, E.; Ural, G. & Yurdakul, B. (2010). 6. sınıf fen ve teknoloji programında yer 

alan ―madde ve değiĢim‖ ünitesinin sağlamlığı. 20. ulusal eğitim bilimleri 

kurultayı (sempozyum). 

Çamurdan, C. M.; Gökçe, D.B.; Doğan, T. & Ural, G. (2010). YaĢam boyu eğitimde 

bir kent projesi, XVII. Ulusal Astronomi Kongresi, 31 Ağustos-04 Eylül 2010, 

Adana, Poster Bildiri. 

 

 

 



216 

 

ÖZET 

ĠLKÖĞRETĠMDE FEN VE TEKNOLOJĠ ÖĞRETĠMĠ ÜZERĠNE TÜRKĠYE’DE 

YAPILAN ARAġTIRMALARIN META-ANALĠZĠ 

 

URAL, Gonca  

Ph.D, Eğitim Programları ve Öğretim  

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Nilay BÜMEN  

Ağustos, 2014, 228 sayfa. 

 

Bu araĢtırmada meta-analiz yöntemi kullanılarak Türkiye‘de 2002-2012 yılları 

arasında uygulaması yapılmıĢ araĢtırmalara göre, yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamalarının fen baĢarısı ve fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutum üzerindeki 

etkisine iliĢkin genel bir görüĢ elde etmek amaçlanmıĢtır.  

Verilerin toplanması için, dâhil edilme ölçütleri belirlenip kodlama formu 

hazırlanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 25 doktora tezi, 77 makale olmak üzere toplamda 

102 araĢtırma incelenmiĢ; dâhil edilme ölçütlerine uygun bulunan 31 adet deneysel ve 

yarı-deneysel araĢtırma, meta-analiz yöntemiyle birleĢtirilmiĢtir. Meta-analize dâhil 

edilen her çalıĢmanın etki büyüklüğü Cohen‘in d’sine göre CMA (comprehensive meta-

analysis) istatistik programı kullanılarak hesaplanmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre yapılandırmacılığın öğretimsel 

uygulamaları geleneksel etkinliklere göre, fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarıyı 

artırmada geniĢ düzeyde (ES=1.003); fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutumu 

olumlu yönde geliĢtirmede ise orta düzeyde (ES=0.743) daha etkili olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamaları, geleneksel 

etkinliklere göre fen ve teknoloji dersine yönelik baĢarıyı artırmada tüm fen disiplin 

alanlarında geniĢ düzeyde (Fizik konularında, ES=1.025; kimya konularında, ES=1.087; 

biyoloji konularında, ES=0.923); fene/fen ve teknoloji dersine yönelik tutumu olumlu 

yönde geliĢtirmede fizik konularında orta (ES=0.473); kimya (ES=0.843) ve biyoloji 

(ES=0.970) konularında ise geniĢ düzeyde daha etkili olduğu saptanmıĢtır. Bulgular, 

analize dâhil edilen araĢtırmalarda yayım yanlılığı olmadığını göstermiĢtir.  



217 

 

Sonuç olarak, 2002-2012 yılları arasında yapılan ve belirli ölçütlere göre seçilip 

incelenen deneysel araĢtırmalarda, yapılandırmacılığın öğretimsel uygulamalarının fen 

ve teknoloji dersine yönelik baĢarıyı ve derse yönelik tutumu olumlu yönde ve anlamlı 

düzeyde etkilediği belirlenmiĢtir. Fen öğretimi üzerine gerçekleĢtirilecek araĢtırmalarda 

dikkat edilmesi gereken hususlara ve üzerinde çalıĢılması gereken meta-analiz 

konularına yönelik önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler: Meta-Analiz, Yapılandırmacılığın Öğretimsel Uygulamaları, Fen 

ve Teknoloji Eğitimi, BaĢarı, Tutum. 
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ABSTRACT 

 

A META-ANALYSIS OF RESEARCH ON SCIENCE AND TECHNOLOGY 

TEACHING IN PRIMARY EDUCATION: A SAMPLE OF TURKEY 

 

URAL, Gonca  

Ph.D, Division of Curriculum and Instruction 

Supervisor: Doç. Dr. Nilay BÜMEN  

August, 2014, 228 page. 

 

In this research the meta-analysis technique has been used to have a general idea 

about instructional applications of constructivism have effectiveness on the achievement 

and attitude of science and technology lesson according to the research that took place 

in Turkey between the years 2002-2012. 

 As a part of the research, determined inclusion criteria for the collection of data 

coding form was prepared. Within the scope of the research; 25 doctorate of philosophy, 

77 studies in total 102 investigation were examined. 31 experimental and quasi-

experimental studies which were found suitable for inclusion criteria are combined with 

meta-analysis. In this study each studies' effect size which were included in the meta-

analysis is calculated by using statistical software CMA (Comprehensive meta-analysis) 

according to Cohen's d. 

According to the results, student-centered activities are determined to be more 

effective than traditional activities for increasing the achievement of science and 

technology lesson on a large level (ES=1.003); in developing a positive attitude for the 

science/science and techology lesson with a medium level (ES=0.743). In addition, 

student-centered activities are determined to be more effective than the traditional 

activities for increasing the achievement of science and technology lesson in all 

disciplines of science on a large level (on the subjects of Physics, ES=1.025; on the 

subjects of Chemistry, ES=1.087; on the subjects of Biology, ES=0.923), developing a 

positive attitude of science/science and technology lesson on a medium level on the 

subjects of Physics (ES=0.473); and a large level on the subjects of Chemistry 
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(ES=0.843) and Biology (ES=0.970). However, the findings that have been obtained 

show that the inquiries, that have been included in the analysis, have no publication 

bias. 

As a result, in experimental research which was carried out between the years 

2002-2012, chosen and examined according to specified criterias, student-centered 

activities significantly and positively affect the achievement and attitudes towards 

science and technology course was determined. Suggestions have been made for issues 

to be considered on science teaching research to be carried out and meta-analysis issues' 

necessity to be studied. 

 

Key words: Meta-Analysis, Instructional Applications of Constructivism, Instruction of 

Science and Tecnology, Achievement, Attitude. 

 




