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ÖZ 

 

 

Bu sistematik inceleme ve meta-analiz çalıĢmasının amacı, yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımı ve/veya aktif öğrenmenin çevre eğitimi üzerine etkisini araĢtırmaktır. Ayrıca, 

yayın yılı, yayın dili, yayın türü, ülke, öğrenim düzeyi, örneklem büyüklüğü, ölçme 

araçlarının soruları bakımından türü, ölçme aracını geliĢtiren bakımından türü, uygulama 

süresi, araĢtırma deseni, öğretmen etkisi, araĢtırmacı etkisi ve çalıĢmaların deney grubunda 

uygulanan yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı ve/veya aktif öğrenme yönteminin türü gibi 

moderatör değiĢkenlerin yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı ve/veya aktif öğrenme 

yöntemleri üzerine etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, meta-analize dahil 

edilme ve hariç tutulma kriterlerine dayalı olarak belirlenen toplam 57 birincil araĢtırma 

oluĢturmuĢtur. Meta-analize dahil edilen bu 57 birincil çalıĢmadan toplam 114 etki 

büyüklüğü elde edilmiĢtir. Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı ve/veya aktif öğrenmenin 

çevre eğitimi üzerinde etkisini belirlemek üzere rastgele etkiler modeline dayalı olarak 

meta-analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. Ayrıca, moderatör değiĢkenlerin analog ANOVA 

analizinde tamamen rastgele etkiler modeli veya karma etkiler modellerinden birisi 

kullanılmıĢtır. Sistematik inceleme sonuçları incelendiğinde araĢtırmaların çoğunluğunun: 

2010 yılında, Türkçe dilinde, yüksek lisans tezi türünde, Türkiye‟de, Ankara‟da, kalıcılık 
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testi yapılmamıĢ, ilköğretim düzeyinde, örneklem büyüklüğü 51 ile 100 arasında, ölçme 

aracı araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ ve sadece nesnel sorulardan oluĢan, güvenirlik ve 

geçerliği raporlanmıĢ, geçerliği uzman görüĢüne dayalı, güvenirliği Cronbach alfa 

katsayısına dayalı, gruplara rastgele atamanın yapıldığı deneysel desende, öntest-sontest 

kontrol gruplu, deney grubunda bilgisayar ve/veya teknoloji destekli öğrenme yönteminin 

kullanıldığı, deneysel uygulama süresinin dört ile altı hafta arasında değiĢtiği, deney ve 

kontrol gruplarında uygulamayı araĢtırmacının ve aynı öğretmenin gerçekleĢtirdiği, 

verilerin analizinde bağımsız örneklemler t-testinin kullanıldığı, çevre akademik baĢarısı 

(f=49, %87,5) ve çevreye yönelik tutum (f=27, %61) bakımından deney grubu lehine 

anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Meta-analiz sonuçları, yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımı ve aktif öğrenmeye dayalı çevre eğitiminin, çevre eğitiminde geleneksel 

öğrenmeye kıyasla farklı sonuçları bakımından daha etkili olduğunu göstermektedir. Genel 

etki büyüklüğü sonuçları, yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımları ve/veya aktif öğrenmeye 

dayalı çevre eğitiminin geniĢ etki büyüklüğüne (gÇE=1,463; Cohen, 1988) sahip olduğunu 

göstermektedir. Ayrıca, genel etki büyüklüğü sonuçları yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımları ve/veya aktif öğrenmeye dayalı çevre eğitiminin öğrencilerin çevre akademik 

baĢarısı üzerine (gÇAB=1,741; Cohen, 1988) ve öğrencilerin çevreye yönelik tutumları 

(gÇYT=0,931; Cohen, 1988) bakımından geniĢ etki büyüklüğüne sahip olduğunu 

göstermektedir. Moderatör analizi sonuçları ise, yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımları 

ve/veya aktif öğrenmeye dayalı çevre eğitiminin “yayın dili”, “yayın türü”, “ülke”, 

“öğrenim düzeyi”, “örneklem büyüklüğü”, “ölçme araçlarının soruları bakımından türü”, 

“ölçme aracını geliĢtiren bakımından ölçme aracının türü”, “öğretmen etkisi” ve 

“araĢtırmacı etkisi” bakımından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gösterdiğini ortaya 

çıkarmıĢtır.  
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ABSTRACT 

 

 

The main of this systematic review and/or meta-analysis was to examine the effectiveness 

of constructivist learning approach and active learning on environmental education. 

Furthermore, it was also examined the effects of some moderator variables which is 

publication year, publication language, type of publication, country, school level, sample 

size, type of assessment tool in terms of questions, type of assessment tool in terms of 

developer, duration of treatment, research design, teacher effect, researcher effect and 

constructivist learning approach and/or active learning type on constructivist learning 

approach and/or active learning methods. 57 primary studies selected based on inclusion 

and exclusion criteria were included in the meta-analysis. 114 effect sizes were obtained 

from this 57 primary studies included in the meta-analysis. Random-effects model was 

used to determine for the effectiveness of constructivist learning approach and/or active 

learning on environmental education. Also, fully random effects model and mixed effects 

model were used to moderator variables' analog ANOVA analysis. The results of 

systematic analysis are summarized in the most of studies: In 2010, in Turkish language, in 

the kind of MSc. thesis, in Turkey, in Ankara, no retention test was performed, at primary 

level, sample size between 51 and 100, assessment tool was developed by researcher and 



 x 

was consisted by solely objective questions, reliability and validity was reported, their 

reliability was examined with expert opinion, their validity was examined by Cronbach 

alpha, experimental design with randomly assigned clusters, pretest - posttest control group 

design, computer and/or technology based learning method were used in the experimental 

group, length of treatment between four and six weeks, control and experimental group 

conducted by the researcher and same teacher, analysis of data was done by independent 

samples t-test, environmental academic achievement (f=49, 87.5%) and environmental 

attitude (f=27, 61%) showed a significant difference in favour of the experimental group. 

Meta-analysis results indicate that constructivist learning approaches and active learning 

on environmental education are more effective on different outcomes when compared to 

traditional teaching methods on environmental education. Results on overall effect size 

shows high mean effect size of gEE=1.463 for constructivist learning approaches and active 

learning on environmental education. Furthermore, results on overall effect size shows 

high mean effect size of gEAA=1.741, gATE=0.931 for constructivist learning approaches 

and active learning methods on environmental academic achievement, attitudes towards 

the environmental. The results of the moderator analysis show that “publication language”, 

“type of publication”, “country”, “school level”, “sample size”, “type of assessment tool in 

terms of questions”, “type of assessment tool in terms of developer”, “teacher effect” and 

“researcher effect” have a meaningful effect of constructivist learning approach and active 

learning methods. 

 

Key Words : Environmental Education, Environmental Academic Achievement, 

Attitudes Towards The Environment, Constructivist Learning Approaches, 

Active Learning, Moderator Variables, Systematic Review, Meta-Analysis, 

Effect Size 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmaya iliĢkin problem durumu, problem cümlesi, alt 

problemler, araĢtırmanın amacı, araĢtırmanın önemi, araĢtırmaya iliĢkin varsayımlar, 

sınırlılıklar ve tanımlar yer almaktadır.  

 

1.1. Problem Durumu 

Çevre kelimesi “kuĢatmak, çevrelemek” anlamına gelen Fransızca “environ” kelimesinden 

türetilmiĢtir. Bununla birlikte bu kelime çok geniĢ bir anlam içermektedir. Organizmanın 

tüm yaĢamı boyunca onu etkileyen her Ģeyi içeren bir kavramdır. Dolayısıyla bu kavramı 

kısaca “birinin çevresi” olarak tanımlayabiliriz (Chauhan, 2008, s. 1). 

Çevre kavramının diğer tanımlarına da göz atacak olursak:  

 “Çevre, bu çevrenin hem kurucusu hem de Ģekillendiricisi olan insanlar/canlı 

organizmaların çevresini oluĢturan tüm sosyal, ekonomik, biyolojik, fiziksel ve kimyasal 

faktörlerin toplamıdır” (Mishra, 2008). 

“Çevre, canlıların içinde yaĢadığı, hayati bağlarla bağlı olduğu, çeĢitli Ģekillerde 

etkilendikleri ve etkiledikleri bir ortamdır” (Yıldız, Sipahioğlu & Yılmaz, 2011, s. 14).  

 “Çevre, belirli bir zamanda dolaylı ve dolaysız olarak kiĢiyi etkileyen, ferdin maddi, 

manevi geliĢmesini ve yaĢam koĢullarını belirleyen biyotik, coğrafi ve toplumsal etkenlerin 

tamamıdır” (Cansaran & Yıldırım, 2014, s. 1).  
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“Çevre, bütün toplumsal, biyolojik ve fiziksel veya kimyasal etmenlerin ayrı ayrı toplamını 

içermekle birlikte doğa ve insan yapımı bileĢenlerin bir araya gelmesinden oluĢmaktadır” 

(Chauhan, 2008, s. 1).  

Çevre kavramı ile ilgili yapılan bu tanımları arttırabiliriz. Fakat çevre kavramı ile ilgili 

yapılan bu tanımları belli bir kalıp içerisine koymamız mümkün değildir. Çünkü, çevre 

kavramı çok boyutlu ve geniĢ bir yapıya sahiptir. Ekoloji, coğrafya, biyoloji, eğitim, 

hukuk, ekonomi, siyaset... vb. birçok disiplinden ve toplumsal, biyolojik, fiziksel, 

kimyasal, kültürel, ekonomik... vb. birçok bileĢenden oluĢmaktadır. Bununla birlikte bu 

disiplinlerin ve bileĢenlerin birbirleriyle olan iliĢkisi de çevre konusunda büyük öneme 

sahiptir. Bu iliĢkiler ve etkileĢimlerin temelinde insanoğlu ve insanoğlunun davranıĢları 

bulunmaktadır. Çevrenin geliĢimi ve değiĢimini etkileyen en önemli kavram ise çevre-

insan iliĢkisidir. Özellikle, sanayi devriminden bugüne bu etkileĢim hızla artmıĢtır. Bilim 

ve teknolojinin hızlı geliĢimi, beraberinde insanoğlunun doğaya hakim olmaya 

baĢlamasına neden olmuĢtur. Sonuçta, doğal kaynaklar geri dönüĢü olmayan bir Ģekilde 

bilinçsizce tüketilmiĢtir. AltmıĢlı yıllardan günümüze hızla artan bu tüketim, çevre 

sorunlarının temelini oluĢturur. Yirmi birinci yüzyıla gelindiğinde ise bu çevre sorunları 

küresel bir boyut kazanmıĢ ve tüm canlılar ile cansızları etkiler duruma gelmiĢtir (Baykal 

& Baykal, 2008; Carson, 2011, s. 85-100; Joseph, 2009, s. 1-2; Maloney & Ward, 1973; 

Önder & Özkan, 2013, s. 3, 9; TaĢkın, 2008, s. 456). 

Çevre sorunlarının oluĢumunda büyük bir role sahip olan insanoğlunun, bu sorunların 

çözümünde büyük sorumluluk alması gerekmektedir. Bunu sağlamanın en önemli yolu ise 

insanları çevre ile ilgili konularda bilgilendirmek, bilinçlendirmek ve en önemlisi olumsuz 

davranıĢlarını değiĢtirmektir. Bu ise ancak insan davranıĢlarının geliĢiminde önemli rolü 

olan psikoloji ve eğitim aracılığıyla sağlanabilir (Maloney & Ward, 1973; Milli Eğitim 

Bakanlığı [MEB], 2006; MEB, 2017, s. 3; Oskamp, 2000; Vlek, 2000). 

Çevre bilgisini arttırmak, çevreye yönelik olumlu tutum, çevresel davranıĢ, çevre bilinci ve 

çevresel algı kazandırmak için çevre eğitiminin yeri yadsınamaz bir gerçektir. Özellikle  

erken yaĢlardan itibaren verilen çevre eğitimi bunu sağlamak için çok önemlidir (Önder & 

Özkan, 2013, s. 46, 55; Teksöz, ġahin, & Ertepınar, 2010; Wilson, 1996, s. 1-2). Çevre 

eğitiminin temel hedefi; çevre ve çevre sorunları hakkında bilgi sahibi, olumlu çevresel 

tutuma sahip, çevresel duyarlılık ve farkındalık sahibi, çevresel değerler ve kaygılar 

taĢıyan, çevresel bir problemle karĢılaĢınca bu problemi tanıyan ve bunu çözme becerisine 

sahip, toplumsal, ekonomik ve çevresel kaynakları sürdürülebilir kalkınma bilinci ile 
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kullanabilme becerisine sahip bireyler yetiĢtirmektir (MEB, 2006, s. 5, 60; MEB, 2013, s. 

II; MEB, 2017, s. 5; Tiflis Bildirgesi, 1977). Bu eğitim bireyi yaĢama hazırlarken bireyin 

çevre sorunlarını anlaması ve etik çerçevede yaĢamı iyileĢtirme ve çevreyi koruma beceri 

ve niteliklerine sahip olması ile mümkündür (Belgrad SözleĢmesi, 1975). 

Çevre eğitiminin temel hedefleri doğrultusunda bilimsel anlamda birçok bilim insanı 

tarafından çalıĢmalar yapılmıĢtır. Örneğin, 1960‟lı yılların ortalarında çevre eğitimi 

kavramı özellikle Goethe, Rousseau, Humboldt, Haeckel, Froebel, Dewey ve Montessori 

gibi yüzyıl düĢünürleri, yazarlar ve eğitimciler tarafından çalıĢılmıĢtır (Palmer, 1998, s. 4). 

Alanyazın incelendiğinde, “environmental education” ve “çevre eğitimi” kavramları ile 

ilgili, 2015 yılı içerisinde toplam 5738 çalıĢma yapıldığı, son on yıllık süreçte ise (2005-

2015 yılları arasında) toplam 211520 çalıĢma yapıldığı gözlemlenmiĢtir (veri tabanları için 

bkz. Bölüm 3.6.3.1.). 

Bilimsel alanda yapılan çalıĢmaların en önemli özelliği; bilimsel araĢtırma yöntemlerine 

uygun ve bilimsel süreç becerilerinin kullanılarak yapılmasıdır. Bilim ve bilimsel 

araĢtırmanın ise bazı temel özellikleri vardır. Bunlar: objektiftir, gözlem ve çıkarıma 

dayanır, tarihseldir, tekrarlanabilir, deneyseldir, gözlem ve olgularla ilgilidir, kesin 

değildir, sürekli değiĢim, geliĢim ve ilerleme halindedir, genel veya özeldir, hayal gücü ve 

yaratıcılığa dayanır, genelleme yapmak önemlidir, sosyaldir, insan ve kültürle iliĢkilidir, 

tümevarım ve tümdengelimden yararlanır (Abd-El-Khalick, Bell, & Lederman, 1998; 

Çepni, 2008, s. 4; MEB, 2013, s. I-II; MEB, 2006, s. 5-7). 

Bilimin birçok alanında olduğu gibi çevre eğitiminde de bilimsel araĢtırmanın ve bilim 

insanının sahip olması gereken özellikler çok önemlidir. Fakat bazı durumlarda bunu 

sağlamak mümkün olmamaktadır. Özellikle insan üzerine çalıĢmalar yürütülen çevre 

eğitimi gibi sosyal bilimler alanında bunu sağlamak oldukça zordur (Çepni, 2008, s. 3-4; 

Glass, 1976; KağıtçıbaĢı, 2010, s. 43-70). Çünkü bu çalıĢmalarda; çalıĢma grubundaki 

kiĢilerin ve araĢtırmayı yürüten bilim insanlarının biliĢsel ve duyuĢsal özellikleri, araĢtırma 

için yanlıĢ örneklem seçimi, çalıĢmanın yürütüldüğü ortamın fiziki ve coğrafik özellikleri, 

çalıĢma grubundaki bireylerin yaĢadıkları toplumun yapısı, gelenek, görenek, örf ve 

adetleri gibi sosyal yapıları çalıĢmanın objektif ve bilimsel yapısını etkileyebilir (Adler, 

2012; KağıtçıbaĢı, 2010, s. 82, 91, 97; Merdin, 1996; National Research Council (Ulusal 

AraĢtırma Konseyi) [NRC], 2000; Sarıer, 2013). 
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Bilimsel bilginin araĢtırmalarda genellenmesi bilimin doğası ve bilimsel araĢtırmanın 

özellikleri bakımından büyük önem arz etmektedir (Abd-El-Khalick et al., 1998). Fakat 

eğitimin pek çok alanında olduğu gibi, çevre eğitimi alanında da yapılan çalıĢmaların tüm 

insanlık üzerine genellenmesi çoğu zaman mümkün değildir. Özellikle düĢük ve yetersiz 

örneklem sayısı çalıĢmanın sonucunu büyük oranda etkileyebilir. Bu nedenle, bu 

çalıĢmaların alanyazına katkısı tartıĢma konusudur. Bir diğer sorun ise araĢtırma için 

kullanılan ölçeğin kalitesidir. Kullanılan ölçeğin kalitesi ve bulunduğu kültüre uygunluğu 

önemli bir problemdir (Glass, 1976; Sarıer, 2013; Üstün, 2012). Bunların dıĢında 

katılımcıların ve uygulamayı yürüten bilim insanlarının cinsiyet, yaĢ, sosyoekonomik 

durumu, öğrenim durumu,... vb. demografik özellikler araĢtırmanın sonucunu etkileyebilir.  

Çevre eğitimi alanında yaĢanan benzer problemler nedeniyle, aynı konuda yapılan yanı 

tasarıma sahip iki farklı çalıĢmada aynı sonucu elde etmek çoğu zaman mümkün 

olmayabilir (Glass, 1976). 

K. R. Popper‟a göre bilim, “bataklıkta kazıklar üzerine dikilmiĢ bir yapı gibidir. Bu 

kazıklar ise hiçbir zaman “var olan” doğal ve sağlam bir tabana dayanmazlar”. Bu nedenle 

bu kazıklar asla sağlam bir temele dayanmazlar ve sürekli olarak bu sağlam temelin daha 

derine çakılması gerekir. Bunu sağlayacak kiĢiler ise bilim insanlarıdır. Popper‟a göre 

“bilim insanları, ulaĢtıkları bilgiyi geçici olarak güvenilir bir bilgi olarak kabul ederler ve 

bu doğrultuda bu bilgiyle yetinmeyip hep yeni bilgi ararlar”. Bu bakımdan Popper‟ın bilim 

felsefesinin bilginin mutlak olamadığı görüĢü ile birebir örtüĢtüğü görülmektedir (Popper, 

2015, s. 18) 

Popper‟a göre bilimin “tümdengelimsel olması” ve “yanlıĢlanabilmesi” evrensel 

geçerliliğini sağlamak bakımından çok önemlidir. Bu nedenle bilimsel araĢtırmalarda 

“tümdengelimsel yöntem” yani genelden özelin çıkarsanması yöntemi kullanılmalıdır. Bu 

sayede genel geçer olduğu düĢünülen kuramlar ve varsayımlar, yasalar veya önermeler 

çürütülebilir, yani yanlıĢlanabilir. Bir bilimsel bilgi yanlıĢlanana kadar evrensel geçerliği 

yalnızca geçici bir süre kanıtlanmıĢtır (Popper, 2015, s. 19). 

Bu durumda Ģu sorular akla gelmektedir: “Çevre eğitimi alanında yapılan çalıĢmaların 

iliĢkilerini ve sınırlılıklarını ortaya çıkarmak için ne yapılabilir?”, “Popper‟ın felsefesine 

uygun olarak araĢtırma yapabilmek için ne yapılabilir?” ve “Bu durumda izlenecek yöntem 

nedir?”. Bu durumda uygulanacak en iyi yöntemlerden birisi, analitik araĢtırmalardan 
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ziyade bu araĢtırmalara yönelik sorularla bunların sonuçlarını değerlendirilmeye yönelik 

“araĢtırma sentezleri” yapmaktır.  

Literatür incelemesi yapmak için kullanılan araĢtırma sentezleri, bilim insanlarının eski 

bilgileri sentezleyip yeni bilgilerine entegre etmesine dayalı bir yöntemdir ve bu yöntem 

yakın zamanda kabul edilmiĢtir (Chalmers, Hedges, & Cooper, 2002). Bu yönteme göre, 

öğrenme ve kavram oluĢumları dikkate alınarak, daha önceki çalıĢmalar sistematik bir 

Ģekilde incelenmelidir. Ġncelemeler yapılırken araĢtırma sürecine iliĢkin “Bu çalıĢmalarda 

neler biliniyor?”, “Bu çalıĢmalar nasıl değerlendirilmelidir?” ve “Bu çalıĢmalara neler 

sorulabilir?” sorularına önem verilmelidir (Glass, 1976; Üstün, 2012). AraĢtırma 

sentezlerinin bilime katkısı Ģu Ģekilde açıklanabilir: 

AraĢtırma sentezleri... 

 ... Politika belirleyiciler ve uygulayıcılara felsefe, eğitim, ekonomi, tarım, tıp, 

hukuk... vs. gibi alanlarda politika belirlerken katkı sağlar, 

 ... Bilimsel bilginin birikimli olarak ilerlemesine katkı sağlar, 

 ... AraĢtırmacılar, politika belirleyicileri ve uygulayıcılarının tarama (survey) 

çalıĢmaları doğrultusunda doğru kararlar verebilmesi için gerekli olan en üst 

katılımcı sayısına ulaĢmasına katkı sağlar,  

 ... TartıĢmalı bir konu hakkında karar vermede önemlidir, 

 ... Tek bir deneysel çalıĢmadan elde edilen sonuçların “zaman, örneklem ve 

bağlam” bakımından dezavantajlarını gidermeye yardımcı olur, 

 ... özellikle sosyal bilimler ve eğitim bilimleri alanında yapılan çalıĢmalarda büyük 

problem olan iç geçerliliğin sağlanmasına katkı sağlar. AraĢtırma sonuçlarını 

özetleyerek, sonuçları sentezleyerek ve herhangi bir heterojenlik veya çeliĢkinin 

sebeplerini açıklayarak iç geçerliliğin sağlanmasına katkı sağlar,   

 ... çalıĢmaların sonuçlarındaki tutarlılığın sağlanması ve anlaĢmazlıkların 

giderilmesi noktasında önemlidir (Borenstein, Hedges, Higgins, & Rothstein, 2009; 

Chalmers et al., 2002; Hunter & Schmidt, 2000; Petticrew & Roberts, 2006; 

Rosenthal & DiMatteo, 2001; Üstün & Eryılmaz, 2014).  

Literatür incelemesi yapılırken farklı yöntemler kullanılabilmektedir. Bu yöntemlerden 

bazıları ise Ģunlardır: literatür incelemesi, araĢtırma incelemesi, sistematik inceleme, 

araĢtırma sentezi ve meta-analiz. Bu kavramlar sık sık aynı anlamda kullanılsa da 

birbirinden farklı daha geniĢ ya da daha dar anlamlar içerebilirler (Cooper, 2010, s. 3). 
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Literatür incelemesi kavramı bu kavramlar içerisinde en geniĢ anlama sahip olandır. Bu 

kavram, birbirinden bağımsız çalıĢmaları veya yeni birinci raporların giriĢlerini özetlemek 

olarak adlandırılabilir. Literatür incelemesinin, iki özel odak ve amaç kümesini 

birleĢtirmesi ise kitapların da odağı olan araĢtırma sentezi, araĢtırma incelemesi veya 

sistematik inceleme olarak adlandırılır. Bu yöntemler de yine literatür incelemesinin bir 

çeĢididir. Bunun dıĢında araĢtırma sentezleri, deneysel çalıĢmalara odaklanmakta ve iliĢkili 

veya benzer hipotezleri ele alan çalıĢmaların genel sonuçlarını ele alıp özetlemeyi 

amaçlamaktadır (Cooper, 2010, s. 4). 

Literatür incelemesi yapmanın ve araĢtırma sentezi yapmanın en yaygın ve uygun 

yöntemlerinden bir diğeri ise meta analizdir. Fakat meta-analizin veri analiz yöntemi mi 

yoksa araĢtırma yöntemi mi olduğu konusunda literatürde kesin bir görüĢ birliği yoktur 

(Lipsey & Wilson, 2001; Schulze, 2007‟den akt. Üstün & Eryılmaz, 2014). Glass (1976) 

meta-analizi, “analizlerin analizidir” diye tanımlayarak bunun bir analiz yöntemi olduğunu 

vurgularken (Glass, 1976); Rosenthal ve DiMatteo (2001), “meta-analiz sadece istatistiksel 

bir teknik değildir, istatistiksel bir teknikten çok daha fazlasıdır; bir grup çalıĢmanın 

sistematik olarak incelenmesini amaçlayan bir yöntemdir” diye tanımlayarak meta-analizin 

bir yöntem olduğunu vurgulamıĢtır (Rosenthal & DiMatteo, 2001). Bununla birlikte, meta-

analizin hem istatistiksel bir analiz yöntemi olduğu, hem de bir yöntem olduğunu belirten 

çalıĢmalarda bulunmaktadır. Cooper ve Hedges (2009), meta-analizi araĢtırma 

sentezlerinden bir tanesi olarak kabul edilmekle birlikte aynı zamanda bir araĢtırma 

yöntemi olarak da kabul etmiĢlerdir.  

Meta-analiz, hem araĢtırma sentezi hem de araĢtırma yöntemlerinden biri olmakla birlikte 

aynı zamanda veri analiz yöntemlerinden de bir tanesidir. Bilimsel alanda yapılan 

çalıĢmalar ele alındığında bu çalıĢmaların verilerinin üç farklı Ģekilde analiz edilebileceği 

görülmektedir.  Bunlar: “birincil analiz”, “ikincil analiz” ve “meta-analiz” Ģeklinde 

belirtilebilir.  Birincil analiz, “bir çalıĢma grubuna veya bir deneğe uygulanan deneysel 

yöntemlerin baĢlangıç ve deney sonrası durumlarının analizi”, ikincil analiz ise “daha iyi 

istatistiksel veriler elde etme ya da eski veriye yeni sorular sorarak araĢtırma sorusunu 

yeniden analiz etmek” Ģeklinde adlandırılabilir (Glass, 1976). 

Meta-analiz hızla ilerleyen araĢtırma alanyazınını bir bütün halinde anlamlandırmak için 

yararlanılan, birincil araĢtırma sonuçlarını bir araya getiren ve bunların sentezlenmesine 

olanak sağlayan, birincil araĢtırmadaki çeĢitli sorunlara çözümler getiren, anlatı tartıĢması 

Ģekilde bulguların sunulduğu ve tartıĢıldığı rahat ve titiz bir alternatif yöntemdir (Bowen, 
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2008, s. 705). Bir meta-analiz çalıĢması; farklı araĢtırmacılar tarafından, farklı zamanlarda, 

farklı durumlarda, farklı katılımcılarla veya farklı yerlerde yapılan çalıĢmaların 

sonuçlarının birleĢtirilmesi bakımından büyük önem taĢımaktadır (s. 706). 

AraĢtırmalardaki farklılıklara odaklanması bakımından meta-analiz çalıĢmaları Kuhn‟un 

bilimsel araĢtırma felsefesi ile bağdaĢmaktadır. Dolayısıyla, meta-analiz çalıĢmalarına olan 

ihtiyaç açıktır (Card, 2012, s. 3-4; Glass, 1976; Hunter & Schmidt, 2000; Sarıer, 2013).  

AraĢtırma sentezi yapmanın meta-analiz dıĢında geleneksel araĢtırma sentezleri (klasik 

veya anlatı derlemeleri), geleneksel oy sayım yöntemi ve birleĢtirilmiĢ anlamlılık testi gibi 

farklı yöntemlerde bulunmaktadır. Fakat meta-analiz yönteminin, diğer yöntemlere göre 

daha geliĢmiĢ, daha ileri ve en son sistematik sentezleme yöntemi olması nedeniyle bu 

araĢtırmada meta-analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Klasik anlatı derlemelerinde yer alan 

örneklem kaynaklı hatalara yer vermemesi, diğer araĢtırma yöntemlerinde yer almayan etki 

ve büyüklükleri içermesi, istatistiksel olarak diğer araĢtırma sonuçlarının sentezlenmesine 

ve anlamlı genellemeler yapılmasına imkan tanıması, diğer yöntemlere göre daha güvenilir 

ve doğru sonuçlar içermesi, orman grafikleri, çalıĢma ağırlıklarını ortaya koyabilmesi, 

ortalama etki değerine yer vermesi ve araĢtırmaya etki ettiği düĢünülen moderatör 

değiĢkenleri incelemesi gibi özellikleri bakımından bu çalıĢmada meta-analiz yönteminin 

kullanılmasına karar verilmiĢtir (Glass, 1982; Lipsey & Wilson, 2001; Petticrew & 

Roberts, 2006, s. 19; Rosenthal & DiMatteo, 2001; Üstün & Eryılmaz, 2014).  

Bu noktada, bu çalıĢmada meta-analiz yönteminin kullanılmasının; bilimsel bilginin 

birikimli doğasına, birçok araĢtırmanın sonucunu genelleyerek ve sentezleyerek büyük 

resmin görülmesine, alanda yer alan herhangi bir heterojenlik ve çeliĢkilerin sebeplerinin 

açıklanmasına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Günümüz bilim ve teknoloji çağında bireylerin; hayat boyu öğrenen, bilgiye ulaĢabilen, 

ulaĢtığı bilgiyi etkili bir biçimde kullanabilen, kendi kendini değerlendirebilen, eleĢtirel 

düĢünme, özdüzenleme ve üst düzey düĢünme becerilerine sahip olarak yetiĢtirilmesi 

önemlidir (Ennis, 1985, s. 48; Field, 2001, s. 3; Flavell, 1979, s. 909; Shulman, 1987, s. 

19-20; Zimmerman, 1989, s. 329). Bu temele ulaĢmak için öğrencinin aktif olarak 

öğrenmede rol oynadığı, öğretmenin rehber konumunda olduğu, öğrenilen bilgilerin güncel 

hayatta kullanıldığı, öğrencinin kendi kendini değerlendirebildiği... öğretim strateji, 

yöntem ve tekniklerine dayalı eğitim programları uygulanmalıdır (Ün Açıkgöz, 2014, s. 

60-61). Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı (YÖY) etkili öğrenmenin gerçekleĢmesini 

sağlamak bakımından en önemli kuramdır. YÖY, öğrencilerin geçmiĢte edindikleri 
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bilgilerini kullanarak yeni bilgiler edinmesini, öğrenmesini ve kendine özgü bilgileri nasıl 

oluĢturduğunu açıklamaya çalıĢan bir öğrenme kuramıdır (Özmen, 2004; Kanlı, 2010; Ün 

Açıkgöz, 2014, s. 60-61). Farklı kuramcılar ve bilim insanları tarafından (Jean Piaget, Lev 

Semenovich Vygotsky, Jerome  Bruner, David Ausubel, John Dewey,...) yapılandırmacı 

düĢünceye dayalı kuramlar önerilmiĢtir (Ün Açıkgöz, 2014, s. 67-69, 71, 75).  

Jean Piaget, “biliĢsel geliĢim kuramı” aracılığıyla öğrenme kavramını tanımlamıĢtır. 

Piaget‟e göre (1964): “Ġnsanlar çevreleriyle etkileĢimde bulunarak, o anki ilgilerine göre 

bu etkileĢimlerden anlamlar çıkararak, Ģemalar oluĢturup, bilgiyi iĢleyerek öğrenirler” (Ün 

Açıkgöz, 2014, s. 68).  

Lev Semenovich Vygotsky, “sosyal öğrenme kuramı” aracılığıyla bireylerin geliĢimini 

açıklamıĢtır. Sosyal etkileĢim, geliĢimin en önemli öğelerinden bir tanesidir. Bireylerin 

geliĢimi, geliĢim çevreleri ve çevrelerindeki daha geliĢmiĢ insanlarla etkileĢimleriyle 

gerçekleĢmektedir. Bu kurama göre önemli olan, öğrenenin çevresindekiler aracılığıyla 

neyi yapabilir konuma geleceğidir. Sosyal etkileĢim en iyi oyun aracılığıyla sağlanabilir 

(Ün Açıkgöz, 2014, s. 69-70). 

Jerome Bruner, “buluĢ yoluyla öğrenme kuramı” aracılığıyla, geliĢimin çevreyle etkileĢim 

aracılığıyla, ancak uyaranlara çevreden bağımsız tepkiler vermeyi öğrenerek ve olayları 

içselleĢtirerek meydana geldiğini savunmaktadır.  Bruner‟e göre “bilmek bir ürün değildir, 

bilmek bir süreçtir” (Senemoğlu, 2000, s. 471). Sezgici düĢünme, öğrenmede önemli bir 

rol oynamaktadır. Ayrıca Bruner‟e (1977) göre “her konu her çocuğa her geliĢim 

aĢamasında etkili bir Ģekilde öğretilebilir” (Ün Açıkgöz, 2014, s. 71-74). 

David Ausubel, “anlamlı öğrenme kuramı” aracılığıyla, öğrenmenin anlamlı öğrenme 

aracılığıyla gerçekleĢtiğini savunmaktadır. SunuĢ yoluyla öğrenme olarak da ifade edilen 

anlamlı öğrenmede, öğrenilecek olan konu öğrenciye son Ģekliyle sözlü veya yazılı olarak 

sunulur. Öğrenci bunu içselleĢtirerek, ezber yapmaksızın, anlamlandırarak öğrenir. 

Öğretmen ise öğrenmeye yardımcı konumundadır. Öğrencilere rehberlik eder. Anlamlı 

öğrenmede dikkat edilmesi gereken en önemli Ģey, anlamlı öğrenmeyi ezberleme ile 

karıĢtırılmamaktır (Kara & Özgün-Koca., 2004; Ün Açıkgöz, 2014, s. 75-76).  

John Dewey, “yaparak yaĢayarak öğrenme kuramı” aracılığıyla, öğrenmenin öğrencinin 

çevresiyle etkileĢime geçmesi, bilginin öğrencinin kendisi tarafından keĢfedilmesi ve 

gerçek yaĢantılar aracılığıyla olması gerektiğini savunmuĢtur (Ün Açıkgöz, 2014, s. 67). 
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Hem YÖY hem de yapılandırmacı öğrenmenin öğrenme alanındaki karĢılığı olan biliĢsel 

öğrenmeye dayalı aktif öğrenme (AÖ) modeli ise öğretme-öğrenme sürecindeki diğer 

önemli kavramlardan bir tanesidir (Ün Açıkgöz, 2014, s. 59). Aktif öğrenmeyi 

tanımlayacak olursak: “AÖ, öğrenenin öğrenme sürecinin sorumluluğunu taĢıdığı, bu 

sürece iliĢkin karar alma ve özdüzenleme yapma fırsatları taĢıdığı, karmaĢık öğretimsel 

iĢlerle zihinsel yeteneklerini kullandığı bir öğrenme sürecidir” (Ün Açıkgöz, 2014, s. 17). 

AÖ, öğretim modellerinden bir tanesidir. AÖ‟nin gerçekleĢtirilmesi için çeĢitli yöntem ve 

teknikler geliĢtirilmiĢtir. Zihin haritaları, araĢtırma yoluyla öğretim, keĢfederek öğrenme, 

örnek olay inceleme gibi öğretim teknikleri AÖ modellerinden bazılarıdır. ĠĢbirlikli 

öğrenme yöntemlerine dayalı bazı teknikler de bu öğretim modeli içerisinde yer 

almaktadır. Ayrıca probleme dayalı öğrenme, ön örgütleyiciler, yerleĢik öğrenme, biliĢsel 

çıraklık ve beyne dayalı yöntemleri de AÖ öğretim modellerindendir (Ün Açıkgöz, 2014, 

s. 127, 171, 221). Bu bağlamda, baĢarılı bir öğrenme-öğretme sürecinde hem YÖY hem de 

AÖ modelleri kullanılmalıdır. 

Çevre eğitiminin temel hedeflerine ulaĢmak amacıyla, diğer eğitim alanlarında olduğu gibi 

çevre eğitiminde de YÖY ve AÖ temellerine dayalı strateji, yöntem ve teknikler 

kullanılmalıdır. Son yıllarda yapılan çalıĢmalara bakıldığında, çevre eğitimi alanında 

yapılan birçok çalıĢmada YÖY ve AÖ‟ye dayalı yöntemlerin etkililiğinin araĢtırıldığı 

gözlemlenmektedir (Aslan Efe, 2015; Benzer & ġahin, 2013; Gülay Ogelman & Durkan, 

2014; Okur-Berberoğlu & Uygun, 2013; Okur Berberoğlu & Uygun, 2014). Özellikle 

uluslararası alanyazın incelendiğinde; derslik dıĢı öğrenme (outdoor education) (Becker, 

Lindner, Loynes, & Pedersen Gurholt, 2016; Özdemir, 2010; Remington & Legge, 2017; 

Rodrigues & Payne, 2017), okul bahçesinde öğrenme (school gardening, school yard) 

(Blair, 2009; Ratcliffe, Merrigan, Rogers, & Goldberg, 2011; Robinson & Zajicek, 2005; 

Ürey, Çepni, & Kaymakçı, 2015; Ürey, Göksu, & Karaçöp, 2017), saha ya da doğa gezileri 

(field trip) (Balkan Kıyıcı & Atabek Yığıt, 2010; Bozdoğan, 2012; Scarce, 1997; DeWitt & 

Storksdieck, 2008; Riegel & Kindermann, 2016; Topçu & Atabey, 2017), sürdürülebilir 

kalkınma (sustainable development) ve sürdürülebilir çevre eğitimi (sustainable 

environmental education) (Corral-Verdugo, & Ortiz Valdez, 2017; Özdemir, 2007; Suárez-

Orozco & Suárez-Orozco, 2017; Tapia-Fonllem, Fraijo-Sing, Corral-Verdugo, & Ortiz 

Valdez, 2017) gibi öğrencilerin aktif olduğu ve duvarlar arasından uzakta kamplarda, 

bahçelerde, doğada eğitimin verildiği yöntemler benimsenmiĢtir.  
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Çevre eğitimi alanında yapılan birincil araĢtırma yöntemlerine dayalı çalıĢmaların artıĢ 

göstermesine rağmen, alanyazın incelendiğinde çevre eğitiminde YÖY ve AÖ‟nin 

etkililiğini araĢtıran çalıĢmaların etkisini sentezleyen bir üst çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

Bununla birlikte Zelezny (1999) çalıĢmasında eğitsel müdahalelerin çevre davranıĢı 

üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, çevre davranıĢını arttırmak bakımından 

sınıftaki eğitsel müdahalelerin geleneksel olmayan ortamlardaki eğitsel müdahalelerden 

daha etkili olduğunu belirlemiĢtir. Ancak, öğrenenlerin geleneksel olmayan ortamlarda 

aktif katılımının daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca araĢtırma sonucunda, meta-

analize dahil edilen birincil çalıĢmaların zayıf deneysel desende olduğu ve kalitelerinin 

düĢük olduğu gözlemlenmiĢtir (Zelezny, 1999). Zelezny (1999)‟in çalıĢması hem geçmiĢ 

yıllara yönelik bir genelleme yapması, hem farklı meta-analiz yöntemlerini kullanması, 

hem birincil çalıĢma kalitesinin düĢük olması, hem de bu araĢtırmadan farklı bağımlı 

değiĢkenleri ele alması bakımından farklılık göstermektedir. Eğitimde farklı yöntem ve 

teknik arayıĢları hızla sürerken, çevre eğitiminde geçmiĢte kullandığımız ve halen 

kullanmakta olduğumuz yeni yöntem ve yaklaĢımların etkililiği boyutunda yapılmıĢ bir 

çalıĢmanın bulunmaması, bu çalıĢmanın alanda önemli bir yerinin olacağını düĢünmemize 

neden olmaktadır. 

Çevre eğitimi ile ilgili yapılan araĢtırmalarda yaĢanan çeĢitli sınırlılıkları aĢabilmek için, 

birincil veri analizi çalıĢmalarından elde edilen çalıĢmaları bir üst çalıĢma ile 

yorumlayabilmek, yeni çalıĢmaya öncü olabilmek, alanyazındaki eksik noktaları 

belirleyebilmek ve çevre eğitimi alanında etkili politikalar üretebilmek için, birincil veri 

analizlerinin sentezini içeren kapsamlı, sistematik ve güvenilir üst çalıĢmalara ihtiyaç 

vardır. Bu tür sentez çalıĢmaları aracılığıyla eğitim politikacıları ve araĢtırmacılarının 

“büyük resmi” görmesi sağlanabilir. Bunu sağlamanın en önemli yöntemlerinden bir tanesi 

meta-analiz yöntemidir. Bu çalıĢmada YÖY ve AÖ‟ye dayalı yöntemlerin çevre eğitimi 

üzerine etkisi sistematik inceleme ve meta-analiz yoluyla incelenmiĢtir. Ayrıca bu 

çalıĢmada, meta-analiz sonucunda elde edilen etki büyüklüğü üzerine çeĢitli moderatör 

değiĢkenlerin etkisi de araĢtırılmıĢtır.  

 

1.2. Problem Cümlesi 

Bu araĢtırmada bağımlı değiĢken, bağımsız değiĢken ve moderatör değiĢken olmak üzere 

üç farklı değiĢken incelenmiĢtir.  
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AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri:  

 Çevre eğitimi, 

 Çevre akademik baĢarısı,  

 Çevreye yönelik tutum,  

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri:  

 YÖY ve AÖ yöntemleri,  

 Geleneksel öğrenme (GÖ) yöntemleri,  

AraĢtırmanın moderatör değiĢkenleri:  

ÇalıĢmaların... 

 ... yayın yılı,  

 ... yayın dili,  

 ... yayın türü, 

 ... uygulandığı ülke, 

 ... çalıĢma grubunun öğrenim düzeyi, 

 ... çalıĢma grubunun örneklem büyüklüğü, 

 ... ölçme araçlarının soruları bakımından türü, 

 ... ölçme araçlarının ölçme aracını geliĢtiren bakımından türü, 

 ... uygulama süresi, 

 ... araĢtırma deseni, 

 öğretmen etkisi, 

 araĢtırmacı etkisi, 

 ... deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yöntemi, 

Bu bağlamda bu meta-analiz çalıĢması iki temel araĢtırma problemine dayanmaktadır. 

Birincisi, “GÖ yöntemleri ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi, 

çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik tutum üzerine genel etkisi ne düzeydedir?” 

Ġkincisi, “YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları 

bakımından karĢılaĢtırıldığında, buna etki ettiği düĢünülen moderatör değiĢkenlerin, genel 

etki üzerine etkisi ne düzeydedir?” 
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1.3. Alt Problemler 

Bu bölümde araĢtırmaya yönelik alt problemler verilmiĢtir. Bunlar: 

 Sistematik olarak incelendiğinde, 2000-2015 yılları arasında Türkçe ve Ġngilizce 

dillerinde çevre eğitiminde YÖY ve AÖ yöntemlerinin etkililiğini araĢtıran 

deneysel çalıĢmaların betimsel analizine iliĢkin veriler nelerdir? 

 GÖ yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi 

üzerine etkisi ne düzeydedir? 

 GÖ yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre akademik 

baĢarısı üzerine etkisi ne düzeydedir? 

 GÖ yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye yönelik 

tutum üzerine etkisi ne düzeydedir? 

 YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları 

bakımından karĢılaĢtırıldığında buna...  

o ... çalıĢmaların yayın yılının  

o ... çalıĢmaların yayın dilinin,  

o ... çalıĢmaların yayın türünün, 

o ... çalıĢmaların uygulandığı ülkenin, 

o ... çalıĢmaların çalıĢma grubunun öğrenim düzeyinin, 

o ... çalıĢmaların çalıĢma grubunun örneklem büyüklüğünün, 

o ... çalıĢmaların ölçme araçlarının soruları bakımından türünün, 

o ... çalıĢmaların ölçme araçlarının ölçme aracını geliĢtiren bakımından 

türünün, 

o ... çalıĢmaların uygulama süresinin, 

o ... çalıĢmaların araĢtırma deseninin, 

o ... öğretmen etkisinin, 

o ... araĢtırmacı etkisinin, 

o çalıĢmaların deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yönteminin türünün, 

...etkisi var mıdır? 

 

1.4. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın iki temel amacı bulunmaktadır.  
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Birincisi, GÖ yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin, farklı öğretim 

seviyesindeki öğrencilerin çevre eğitimi, çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik 

tutumuna etkisini araĢtırmaktır. 

Ġkincisi ise YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları 

bakımından karĢılaĢtırıldığında, buna etki ettiği düĢünülen moderatör değiĢkenlerin etkisini 

araĢtırmaktır. Bu doğrultuda, meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yayın yılının (2000-03, 

2004-07, 2008-11, 2012-15), yayın dilinin (Ġngilizce, Türkçe), yayın türünün (Makale, 

Doktora Tezi, Yüksek Lisans Tezi, Diğer), uygulamanın yapıldığı ülkenin (Türkiye, 

Amerika BirleĢik Devletleri (ABD), Diğer), çalıĢma grubunun öğrenim düzeyinin 

(okulöncesi, ilköğretim, ortaöğretim, yükseköğretim, karma) ve örneklem büyüklüğünün 

(<51, 51-100, 101-150, >150), ölçme araçlarının soruları bakımından türünün (yalnızca 

açık uçlu, yalnızca nesnel, karma) ve geliĢtiren bakımından türünün (araĢtırmacı, 

uyarlama, önceden var olan), çalıĢmaların uygulama sürelerinin (<4 hafta, 4-6 hafta, 7-9 

hafta, 10-12 hafta, 13-15 hafta, >15 hafta, diğer), araĢtırma deseninin (gerçek deneysel 

desen, gruplara rastgele dağılımın olduğu yarı deneysel desen, gruplara rastgele dağılımın 

olmadığı yarı deneysel desen, gruplara dağılımın bilinmediği yarı deneysel desen, gruplara 

rastgele dağılımın olduğu deneysel desen, gruplara rastgele dağılımın olmadığı deneysel 

desen, gruplara dağılımın bilinmediği deneysel desen), öğretmen etkisinin (farklı 

öğretmen, aynı öğretmen, diğer), araĢtırmacı etkisinin (hepsi araĢtırmacı, sadece biri 

araĢtırmacı, hiçbiri araĢtırmacı) ve deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yöntemlerinin  

etkisi moderatör değiĢken olarak incelenmiĢtir.  

 

1.5. AraĢtırmanın Önemi 

Bilim ve teknolojinin hızlı artıĢı, buna bağlı olarak insan nüfusunun ve beraberinde 

tüketimin artıĢı küresel anlamda çeĢitli sorunların ortaya çıkmasına neden olmuĢtur. Doğal 

kaynakların tükenmesi, hızlı ve düzensiz nüfus artıĢı, insanların tüketim alıĢkanlıklarındaki 

değiĢiklikler, bilim, teknoloji ve sanayinin çevreye zararları sonucunda toprak kirliliği, su 

kirliliği, hava kirliliği, radyoaktif kirlenme,  gürültü kirliliği... gibi çeĢitli çevre sorunları ve 

küresel anlamda etki sağlayan küresel ısınma, sera etkisi, iklim değiĢiklikleri, türlerin yok 

olması gibi sorunlar ortaya çıkmıĢtır. Bunun sonucunda bilim insanları geleceğimizin 

tehlike altında olduğunu ve gelecekte açlık, yoksulluk, çocuk ölümleri ve bazı türlerin 

tamamen yok olması gibi çeĢitli sorunlarla karĢı karĢıya kalacağımızı belirtmiĢlerdir 



 14 

(Campbell & Reece, 2010, s. 1214-1221; Erten, 2004; KeleĢ, 2007; Yıldız vd., 2011, s. 81-

83). 

Ġnsanlığın yüzyüze kaldığı bu sorunlara yönelik olarak bilim insanları farklı disiplinlerde 

çalıĢmakta veya disiplinlerarası çalıĢmalar yürütmektedirler. Çevre sorunları özellikle 

ekoloji ve çevre bilimi baĢta olmak üzere birçok bilim dalının temel çalıĢma konusu 

olmuĢtur. Politika, iktisat, iĢletme, mühendislik, eğitim, tıp, hukuk ... gibi bilim dalları 

çevre eğitimi alanında çalıĢmaların yürütüldüğü bilim dalları olarak sıralanabilir.  

Çevre sorunlarının disiplinlerarası bir kavram olmasının temel nedeni ise bu konunun çok 

boyutlu ve geniĢ yapısıdır (Atasoy, 2005, s. 27-28). Çevre sorunlarının bu çok boyutlu ve 

geniĢ yapısına rağmen, bu sorunların oluĢumunda temel etken faktör insanlardır. Ġnsanoğlu 

varolduğu günden bu zamana doğa ile iç içe yaĢamıĢ ve yaĢamaya devam etmektedir. 

BaĢlangıçta insanlık doğanın verdikleriyle yetinirken zamanla bilim ve teknolojinin 

geliĢimi ile kendi istekleri doğrultusunda doğayı değiĢtirmeye baĢlamıĢtır. Doğayı kontrolü 

altına almaya çalıĢmıĢtır. Sonuçta doğayı ve içindeki canlı ve cansız varlıkları bilinçsizce 

kendi çıkarları doğrultusunda kullanmıĢ ve Dünya‟nın ekolojik dengesinin bozulmasına 

neden olmuĢtur (Yıldız vd., 2011, s. 81). Newton‟un üçüncü hareket yasasında (etki-tepki 

yasası) olduğu gibi insan doğaya etki yapmıĢ sonucunda doğada tepki olarak canlılar için 

yaĢanması çok zor bir ortam haline gelerek tepki vermiĢtir. 

Çevre sorunlarının ciddi anlamda artması ve tüm canlıları etkiler boyuta gelmesi insanların 

bu konuda ciddi çalıĢmalar yapmasına neden olmuĢtur. Uluslararası alanda birçok 

konferans düzenlenmiĢ (Stockholm BirleĢmiĢ Milletler (BM) Ġnsan ve Çevre Konferansı 

(1972); Nairobi BM Çevre Kalkınma Konferansı (1982); Brundtland Raporu (1987); Rio 

BM Çevre ve Kalkınma Konferansı (Rio Dünya Zirvesi) (1992); Japonya Kyoto Protokolü 

(1997); BM Sürdürülebilir Kalkınma Konferansı (2002)...) ve kararlar alınmıĢtır (Yıldız 

vd., 2011, s. 211, 212). 

Yapılan bu çalıĢmalarda ve kongrelerde alınan kararlar incelendiğinde, bu sorunların 

çözümü için küresel anlamda ortak çalıĢmalar yapılması gerektiği ve gelecek nesillerin 

daha bilinçli yetiĢmesi için çevre eğitiminin önemi üzerinde durulduğu söylenebilir. 

Brundtland Raporunda (1987) vurgulandığı gibi çevre sorunlarına yönelik önlem almak 

için küresel anlamda çalıĢmalar yapılmalıdır. Yani tüm ülkelerinin katkısı ile sürdürülebilir 

kalkınma temelli politikalar benimsenmelidir. Bu politikaların kalıcı ve sürdürülebilir 
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olmasını sağlamak amacıyla da gelecek nesiller gerekli ve uygun çevre eğitimini almalıdır 

(Yıldız vd., 2011, s. 225- 226). 

Çevre sorunlarının hızlı artıĢı, bu sorunların dünyamızı ciddi anlamda etkiler duruma 

gelmesi, çevre ile ilgili yapılan toplantılar çevre eğitimine verilen önemin hızla artmasına 

neden olmuĢtur. Sonuçta çevre eğitimiyle ilgili, farklı ülkelerde, farklı disiplinlerle ilgili, 

farklı yöntem ve yaklaĢımlar kullanılarak, farklı örneklem grupları üzerinde birçok çalıĢma 

yapılmıĢ ve yapılmaya devam etmektedir.  

Alanyazın incelendiğinde “çevre” ve “environment” anahtar kavramına yönelik bir 

alanyazın taraması yapıldığında çevre ile yapılan çalıĢmalar ve bu çalıĢmaların yıllara göre 

dağılımı ġekil 1 ve ġekil 2‟de gösterilmiĢtir (GaziosmanpaĢa Üniversitesi Akademik 

Arama Motoru, 18 Nisan 2015). 
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ġekil 1 ve ġekil 2 incelendiğinde “çevre” ve “environment” kavramları kullanılarak 

yapılan bilimsel çalıĢmaların sayısının yıldan yıla belli oranda arttığı gözlemlenmiĢtir. Bu 

durum çevre sorunlarının günden güne artmasına ve canlıların bu çevre sorunlarından ciddi 

anlamda etkilenmesine bağlanabilir. Örneğin: Japonya‟da 2011 yılında yaĢanan Tsunami 

felaketi, Çin‟de ve Endonezya‟da meydana gelen büyük depremler ve küresel olarak 

gerçekleĢen iklim değiĢimleri temel neden olarak görülebilir. Bunun sonucunda özellikle 

2012 ve 2013 yıllarında çevre konusunda yapılan çalıĢmalarda ciddi artıĢlar yaĢanmıĢtır 

(“çevre” kavramıyla ilgili alanyazın: 2012 yılında 385, 2013 yılında 418, 2014 yılında ise 

283; “environment” kavramıyla ilgili alanyazın: 2012 yılında 260325, 2013 yılında 226333 

ve 2014 yılında 242330‟dur). 

Çevre alanında yapılan çalıĢmaların baĢarılı olabilmesi için, insanların davranıĢlarının 

olumlu olması ve bilgi seviyelerinin yeterli olması gerektiği daha önce de vurgulanmıĢtır. 

Bu bakımdan çevre eğitiminin önemine iliĢkin vurgu yapabilmek amacıyla alanyazın 

taraması yapılması önemlidir.  

“Çevre ve eğitim” ile “environment and education” anahtar kavramları kullanılarak 

alanyazın incelenmiĢtir. Elde edilen veriler aĢağıdaki ġekil 3 ve ġekil 4‟te verilmiĢtir 

(GaziosmanpaĢa Üniversitesi Akademik Arama Motoru, 18 Nisan 2015). 
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ġekil 3 ve ġekil 4 incelendiğinde “çevre ve eğitim” ile “environment and education” 

kavramları kullanılarak yapılan bilimsel çalıĢmaların sayısının da “çevre” ve 

“environment” alanyazın taramasında olduğu gibi yıldan yıla arttığı ve 2011 ile 2014 

yılları arasında diğer yıllara göre daha fazla olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum benzer 

Ģekilde son yıllarda çevre sorunlarının artması ve canlıların bu durumdan etkilenir hale 

gelmesiyle iliĢkili olabilir (“çevre ve eğitim” kavramıyla ilgili alanyazın: 2012 yılında 71, 

2013 yılında 75, 2014 yılında ise 44; “environment and education” kavramıyla ilgili 

alanyazın: 2012 yılında 29609, 2013 yılında 27783 ve 2014 yılında 28098‟dir). 
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Çevre eğitiminin önemi yapılan alanyazın taramasındaki oranlar incelendiğinde daha net 

bir Ģekilde ortaya çıkmaktadır. “Çevre” ile “çevre ve eğitim” alanyazın taramaları 

karĢılaĢtırıldığında 2014 yılındaki çalıĢmaların %15‟i, 2013 yılındaki çalıĢmaların % 17‟si, 

2012 yılında yapılan çalıĢmaların %18‟i, 2011 yılındaki çalıĢmaların %23‟ü ve 2010 

yılında yapılan çalıĢmaların %13‟ü çevre eğitimi ile ilgilidir. Benzer Ģekilde 

“environment” ile “environment and education” kavramları karĢılaĢtırıldığında 2014 

yılındaki çalıĢmaların %11‟i, 2013 yılındaki çalıĢmaların %12‟si, 2012 yılındaki 

çalıĢmaların %11‟i, 2011 yılındaki çalıĢmaların %11‟i ve 2010 yılındaki çalıĢmaların ise 

%12‟sinin çevre eğitimi ile ilgili olduğu bulunmuĢtur. Bu durumda çevre eğitiminin çevre 

ile ilgili alanda en önemli disiplinlerden biri olduğu kabul edilebilir.  

Çevre ve çevre eğitimi alanında yapılan alanyazın taraması sonrasında bu alanda yapılan 

birçok çalıĢmanın bulunduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum bilimin birikimli doğası 

nedeniyle bu çalıĢmaların araĢtırma sentezi yapılmasını gerekli kılmaktadır. Çevre eğitimi 

alanında yapılacak araĢtırma sentezi ile hem bilimin birikimli olarak ilerlemesi sağlanacak 

hem bilimsel deliller ıĢığında çevre eğitimi ile ilgili olarak politika belirleyicilere rehberlik 

sağlanacak hem de alanyazındaki tutarsızlıklar ortaya çıkarılacaktır (Üstün & Eryılmaz, 

2014).  

Alanyazın incelendiğinde, Erentay (2013) ve  Hsiao, Lin, Feng ve Li (2010) “okul dıĢı 

öğrenme yönteminin”, Cronin-Jones (2000) “okul bahçesinde öğrenme yönteminin”, 

Aivazidis, Lazaridou ve Hellden (2006), Çetin (2003), Aslan Efe (2015), Gökmen (2008), 

Gnanalet ve Ramakrishnan (2010) “bilgisayar destekli ve/veya teknoloji destekli öğrenme 

yöntemlerinin”, Sağlamer Yazgan (2013) “araĢtırmaya dayalı sınıf dıĢı laboratuvar 

etkinliklerinin”, YoldaĢ (2009) “eleĢtirel düĢünme becerilerini içeren çevre bilimi 

dersinin”, Gülay Ogelman ve Durkan (2014) “toprak eğitimi projesinin”, Dillard (2006) 

“çevre eğitimi programının”, Öztürk (2013) “uluslararası çevre eğitimi projesinin” ve 

Özsoy (2010) “eko-okul uygulamalarının” çevre akademik baĢarısı üzerine anlamlı bir 

farklılık oluĢturduğunu belirlemiĢtir. Ancak bunun tersine Liu (2004) “okul dıĢı öğrenme 

yönteminin”, Schneller, Schofield, Frank, Hollister ve Mamuszka (2015) “okul bahçesinde 

öğrenme yönteminin”, Skaza (2010) ve Broyles (2011) “bilgisayar destekli ve teknoloji 

destekli öğrenme yöntemlerinin”, Burek (2012) “sosyobilimsel konulara dayalı okul dıĢı 

öğrenme yönteminin”, Hsu (2004) “çevre eğitimi programının” çevre akademik baĢarısı 

üzerine anlamlı bir farklılık oluĢturmadığını belirlemiĢtir.  
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Çevreye yönelik tutumla ilgili alanyazın incelendiğinde, Bodzin (2008) “okul bahçesinde 

öğrenme yönteminin”, Güven (2011) ve Benzer (2010) “proje tabanlı öğrenme 

yönteminin”, Sağlamer Yazgan (2013) “araĢtırmaya dayalı sınıf dıĢı laboratuvar 

etkinliklerinin”, YoldaĢ (2009) “eleĢtirel düĢünme becerilerini içeren çevre bilimi 

dersinin”, Bilgili (2008), Cömert (2011) ve Solmaz (2010) “iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin”, Nkire (2014) “katılımcı çevre eğitimi programının” çevreye yönelik tutum 

üzerine anlamlı bir farklılık oluĢturduğunu belirlemiĢlerdir. Ancak bunun tersine, Aivazidis 

et al. (2006), Aslan Efe (2015), Çetin (2003) ve Gökmen (2008) “bilgisayar destekli ve 

teknoloji destekli öğrenme yöntemlerinin”, Aguilar, Waliczek ve Zajicek (2008) ve 

Cronin-Jones (2000) “okul bahçesinde öğrenme yönteminin”, Aslan Efe, Yucel, Baran ve 

Oner Sunkur (2012), Koçak (2008) ve Oflaz (2012) “proje tabanlı öğrenme yönteminin”, 

Burek (2012) “sosyobilimsel konulara dayalı okul dıĢı öğrenme yönteminin”, Bülbül 

(2007) “iĢbirlikli öğrenme yönteminin”, Hsu (2004) “çevre eğitimi programının”, Öztürk 

(2013) “uluslararası çevre eğitimi projesinin” ve Özsoy (2010) “eko-okul uygulamalarının” 

çevreye yönelik tutum üzerine anlamlı bir farklılık oluĢturmadığını belirlemiĢlerdir. 

Alanyazındaki deneysel çalıĢmaların sonuçları incelendiğinde, öğrenme yöntemlerinin 

çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik tutum bakımından farklı sonuçlar ortaya 

çıkardığı belirlenmiĢtir. Bu durumda YÖY ve AÖ yöntemlerinin, çevre akademik 

baĢarısına ve çevreye yönelik tutuma etkisini genellemek mümkün değildir. Bu bakımdan 

belirlenen deneysel çalıĢmaların belli koĢullar altında birleĢtirilmesi ve büyük resmin 

ortaya çıkarılması gerekmektedir. Bu ise ancak araĢtırma sentezleriyle mümkündür. Alan 

yazın incelendiğinde, YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre akademik baĢarısına ve çevreye 

yönelik tutuma etkisini inceleyen herhangi bir araĢtırma sentezine ulaĢılamamıĢtır. 

Alanyazındaki boĢluğu doldurmak açısından bu araĢtırmanın büyük önem taĢıdığı 

düĢünülmektedir. 

AraĢtırma sentezleri yapmanın farklı yöntemleri bulunmaktadır. Bunlar: geleneksel 

araĢtırma sentezleri (klasik ya da anlatı derlemeleri), geleneksel oy sayım yöntemi, 

birleĢtirilmiĢ anlamlılık testi ve meta-analiz yöntemidir. Bu çalıĢmada meta-analiz yöntemi 

tercih edilmiĢtir. Bunun temel nedeni Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

 Meta-analiz prosedürleri araĢtırmacının disiplinli bir yol izlemesini sağlar (Lipsey 

& Wilson, 2001), 
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 Meta-analiz yöntemiyle çalıĢmaların bulguları daha etkili ve daha ayrıntılı olarak 

incelenebilir. Klasik anlatı derlemelerinde yer alan nitel özetler veya oy-sayımı 

yöntemlerinin sınırlılıkları meta-analizlerde yer almaz. Klasik anlatı derlemelerinde 

örneklem büyüklüğünden kaynaklanan örneklem hataları bulunabilmektedir ve 

çalıĢmaların temeli de buna bağlı istatistiksel anlamlılık testlerine dayanmaktadır 

(Lipsey & Wilson, 2001), 

 Meta-analiz yöntemi diğer yöntemlerde belirsiz olan etki ve büyüklükleri bulma 

yeteneği sağlar (Lipsey & Wilson, 2001), 

 Meta-analiz yöntemi kullanılarak araĢtırmacıda çok sayıda araĢtırma bulgusunu 

inceleme ve bunları düzenli bir Ģekilde organize etme yeteneği geliĢir (Lipsey & 

Wilson, 2001), 

 Meta-analiz çalıĢmaları, araĢtırmacıların hem birincil araĢtırmalardan hem de anlatı 

derlemelerinden daha doğru ve güvenilir sonuçlar elde etmelerini sağlar (Rosenthal 

& DiMatteo, 2001), 

 Meta-analizi, çok sayıda çalıĢmanın verilerinin sentezlendiği bir dizi istatistiksel 

yöntemin kullanıldığı nicel bir süreçtir (Glass, 1982), 

 Meta-analiz çalıĢmalarında, diğer araĢtırma sentezlerinde olduğu gibi araĢtırma 

bulguları, araĢtırma kalitesi açısından önceden yargılanmaz (Glass, 1982), 

 Meta-analiz çalıĢmaları genel sonuçlara ulaĢmayı yani anlamlı genellemeler 

üretmeyi amaçlar (Glass, 1982), 

 Ayrıca meta-analiz çalıĢmaları ile araĢtırmanın genel görüntüsü yani büyük resmi 

ortaya çıkarılabilir, çalıĢmalar istatistiksel bir bütünlük içerisinde 

değerlendirilebilir, çalıĢmalardan elde edilen hiçbir veri boĢa harcanmaz, araĢtırma 

verileriyle bire bir iliĢki kurulur, araĢtırma sonuçları hipotezler ile test edilir ve 

araĢtırmalara etki eden moderatör değiĢkenler ve etkileri araĢtırılabilir (Üstün & 

Eryılmaz, 2014).  

Lisansüstü Eğitim ve Öğretim Yönetmeliği‟ne (2016) göre, doktora programı sonrasında 

elde edilen tezin: “bilimsel bir yenilik ortaya koyması”, “bilimsel alanlarla ilgili yeni bir 

yöntem geliştirmesi” veya “bilinen bir bilimsel yöntemin yeni bir alanda uygulaması 

olması” gerekmektedir (Lisansüstü Eğitim ve Öğretim Yönetmeliği, 2016). Bu meta-analiz 

çalıĢmasında ise, çevre eğitimine etki eden YÖY ve AÖ yöntemlerinin etkililiğini araĢtıran 

çalıĢmalar meta-analiz yöntemiyle incelenmiĢtir. Bu kapsamda yapılan alanyazın 

incelenmesi sonucunda çevre eğitimine etki eden yöntemlerin meta-analizi ile 



 21 

araĢtırılmasına yönelik bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢma ile literatürde bulunan 

boĢluğun giderilmesi amaçlanmaktadır. Ayrıca bu çalıĢmanın bu konuda yapılacak olan 

birincil araĢtırma yöntemlerine yönelik eleĢtirel bir bakıĢ açısı oluĢturacağı 

düĢünülmektedir. AraĢtırmanın sonuçlarının çevre eğitiminde kullanılacak YÖY ve AÖ 

yöntemlerinden hangisinin daha etkili olduğunu ortaya çıkarması bakımından da önemli 

olduğu düĢünülmektedir. Bu bağlamda, bu çalıĢmanın ulusal ve uluslararası alanda bir ilk 

olduğu söylenebilir. Bu bakımdan bu doktora tezinin özgün bir çalıĢma olduğu, Lisansüstü 

Eğitim ve Öğretim Yönetmeliği (2016)‟ne göre “bilimsel bir yenilik ortaya koyması” ve 

“bilinen bir bilimsel yöntemin yeni bir alanda uygulaması olması” bakımından önemli 

olduğu düĢünülmektedir. 

Bu araĢtırma sonucunda, çevre eğitiminde sıklıkla kullanılan YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

neler olduğu belirlenebilecek, bu yöntemlerin etkililikleri karĢılaĢtırılabilecek, bu 

yöntemlere etki eden moderatör değiĢkenlerin etkileri belirlenebilecek, ulusal alanda 

yapılan çalıĢmalar ile uluslararası alanda yapılan çalıĢmaların etki değerleri 

karĢılaĢtırılabilecek ve çevre eğitimi ile ilgili büyük resim gözlemlenebilecektir. Bu 

sayede, bu çalıĢmanın ileride yapılacak olan çevre eğitimiyle ilgili çalıĢmalara geniĢ 

kapsamlı veri sağlayacağı ve temel teĢkil edeceği düĢünülmektedir. 

 

1.6. Varsayımlar 

Bu meta-analiz çalıĢmasına dahil edilen çalıĢmaların.... 

 ... yöntemsel olarak güvenilir olduğu varsayılmıĢtır.  Bununla birlikte sistematik 

analiz bölümünde çalıĢma yöntemi detaylı olarak incelenmiĢtir. 

 ... uygulayıcılarının veya araĢtırmacılarının yanlı davranmadıkları, deney ve/veya 

kontrol grubunda yanlı uygulamalar yapmadıkları varsayılmıĢtır.  

 ... çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin, Rosenthal etkisi ve Hawthorne etkisi 

gibi etkilere maruz kalmadıkları varsayılmıĢtır. 

 ... ölçme araçlarının geçerli ve güvenilir olduğu varsayılmakla birlikte sistematik 

analiz bölümünde ölçme araçları ve özellikleri detaylı olarak incelenmiĢtir.  

 ... deneysel desen kurallarına uygun olarak desenlendiği varsayılmıĢtır.  

 Kodlama formu ile elde edilen bilgiler birincil araĢtırmada raporlanan bilgilerle 

sınırlıdır. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalarda belirtilmeyen ancak çeĢitli 

Ģekillerde ifade edilen bilgilerin raporlanmadığı varsayılmıĢtır.  
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1.7. Sınırlılıklar 

 Bu araĢtırmanın çalıĢma grubu, dahil edilme ve hariç tutulma kriterleri kapsamında 

belirlenen çalıĢmalarla sınırlıdır (bakınız (bkz.) Bölüm 3.6.5.) , 

 Bu meta-analiz çalıĢması, meta-analiz yönteminin güçlü ve zayıf yönleriyle  

sınırlıdır (bkz. Bölüm 3.1.2. ve Bölüm 3.1.3.), 

 Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar, literatür incelemesi ve araĢtırma kriterleri 

bölümünde belirtilen, veri tabanları, anahtar kelimeler ve katalog taraması sırasında 

ulaĢım sağlanan üniversite kütüphaneleriyle sınırlıdır (bkz. Bölüm 3.6.3.), 

 Moderatör değiĢken analizi, çalıĢmada incelenmesine karar verilen moderatör 

değiĢkenlerle (yayın yılı, dili, türü, ülke, öğrenim düzeyi, örneklem büyüklüğü, 

ölçme aracının soruları bakımından ve geliĢtiren bakımından türü, deneysel 

uygulamanın gerçekleĢme süresi, araĢtırma deseni, araĢtırmacı etkisi, öğretmen 

etkisi, uygulanan YÖY ve AÖ yöntemi) sınırlıdır. Bu araĢtırmada, meta-analize 

dahil edilen çalıĢmalar yeterli veriye sahip olmadığı için çeĢitli moderatör 

değiĢkenler (Ģehrin demografik konumu, araĢtırma modeli, örnekleme yöntemi, 

vb.) analiz edilememiĢtir. Bu bakımdan gelecekteki araĢtırmalarda bu moderatör 

değiĢkenlerin dikkatli bir Ģekilde rapor edilmesi önerilmektedir (bkz. Bölüm 

4.2.3.4. son paragraf). 

 Moderatör değiĢken analizinde, bazı çalıĢma alt grupları küçük örneklem 

büyüklüğüne sahiptir. Bu bakımdan örneklem büyüklüğü beĢin altında olan 

çalıĢmalarda (Rosenberg, Adams, & Gurevitch, 2000) bulgular yorumlanırken 

dikkatli davranılmalıdır. 

 Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar öntest-sontest kontrol gruplu çalıĢmalardan 

oluĢmuĢtur. Ancak bu araĢtırmaların çok az bir kısmında öntest-sontest sonuçlarını 

kullanarak etki büyüklüğünü hesaplamak için gerekli olan öntest-sontest 

korelasyonu sonuçları verilmiĢtir. Bu bakımdan etki büyüklüğü değerleri deney ve 

kontrol grubunun sontest puanlarına dayalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Öntest-

sontest korelasyon sonuçlarının raporlanmaması meta-analize dahil edilen birincil 

araĢtırmaların bir sınırlılığıdır. Fakat bu sınırlılık, çalıĢmaların birçoğunda çalıĢma 

öncesinde deney ve kontrol gruplarının bağımlı değiĢkenler bakımından birbirinden 

farklılık göstermediği farklı Ģekillerde (anlamlılık testi, deney gruplarının 
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eĢitlenmesi, çalıĢma gruplarının benzer seçilmesi, gruplara rastgele dağılım...) 

raporlanarak aĢılmaya çalıĢılmıĢtır (Üstün, 2012, s. 192), 

 Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar, deneysel çalıĢmaların doğasından kaynaklı 

çeĢitli sınırlılıklara sahiptir. Deneysel çalıĢmalarda, bağımlı bağımsız değiĢken 

arasındaki etkileĢim incelenmekle birlikte, bu etkiyi etkilediği düĢünülen ve 

araĢtırmacılar tarafından kontrol edilemeyen çeĢitli dıĢsal değiĢkenler de 

(psikolojik durum, öğretmen yanlılığı, Rosenthal etkisi, Hawthorne etkisi, çalıĢma 

ortamından kaynaklı durumlar gibi) bulunmaktadır. Bu bakımdan meta-analiz 

sonuçlarına dayalı olarak neden-sonuç iliĢkileri kurmak mümkün değildir 

(Borenstein et al., 2009; Kaplan, Duran & BaĢ, 2015; KarakuĢ & Öztürk, 2016; 

Üstün, 2012). 

 Moderatör analizi sonuçları, analog ANOVA analizinin sınırlılıklarına sahiptir. 

Analog ANOVA sonuçları, kovaryant değiĢkenleri kontrol etme olanağı sağlamaz. 

Bu bakımdan elde edilen etki sonuçları bazı hayali veya uydurma etkilere neden 

olabilir (Ayaz M. , 2015a; Üstün, 2012, s. 192), 

 AraĢtırma sonuçları, meta-analize dahil edilen çalıĢmaların kalitesiyle sınırlıdır. 

Ancak meta-analize dahil edilen bu çalıĢmalar, kodlama kriterlerine dayalı olarak 

sistematik analiz aracılığıyla detaylı olarak incelenmiĢ ve tartıĢılmıĢtır (bkz. Bölüm 

4.2. ve Bölüm 5.1.2.), 

 Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların betimsel ve sistematik özellikleri kodlama 

formunda analiz edilen maddelerle sınırlıdır (kodlama formu için bkz. EK 4),  

 Kodlama formu ile elde edilen bilgiler, meta-analize dahil edilen çalıĢmalarda 

raporlanan bilgilerle sınırlıdır. 

 Meta-analiz sonuçlarında yumrulama problemi ile karĢılaĢmamak açısından her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢ, aynı bağımlı değiĢken üzerine 

yapılan analizde birden fazla veri bulunuyorsa verileri birleĢtirme yoluna 

baĢvurulurken, farklı bağımlı değiĢkenler üzerine birden fazla veri bulunuyorsa, tek 

bir bağımlı değiĢken rastgele seçilmiĢ ve o bağımlı değiĢken için bir tane veri seti 

elde edilmiĢtir (yumrulama problemi için bkz. Bölüm 3.1.3.; verileri birleĢtirme ve 

analiz birimi için bkz. Bölüm 4.3.1.1.). 
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1.8. Tanımlar 

Meta-Analiz: Meta-analiz kavramı genellikle araĢtırma sentezi, alanyazın incelemesi ve 

sistematik inceleme kavramlarıyla eĢ anlamlı olarak kullanılmaktadır (Cooper, 2010, s. 6). 

Ancak bu araĢtırmada meta-analiz kavramı hem “araĢtırma yöntemi” hem de “veri analiz 

yöntemi” olarak ele alınmıĢtır. Bu bağlamda meta-analiz kavramı farklı Ģekillerde 

tanımlanmıĢtır. Bu tanımlara göre: “meta-analiz analizlerin analizidir” (Glass, 1976, s. 3); 

“meta-analiz sistematik derleme yapmanın en etkili yollarından bir tanesidir. En basit 

tanımıyla meta-analiz, aynı konu ile ilgili birbirinden bağımsız olarak yapılan çalıĢmaların 

sonuçlarını bir araya getirmek ve bu sonuçlardaki farklılığa neden olan ara değiĢkenleri 

bulmak için istatistiksel yöntemlerin kullanıldığı bir süreçtir” (Glass, 1982); diğer bir 

tanıma göre ise “meta-analiz farklı çalıĢmaların deneysel etkisine niceliksel ve sistematik 

bir bakıĢ açısı sağlayarak, tek bir analiz halinde istatistiksel delillerle düzenlenmesi ve 

birleĢtirilmesi sanatıdır” (Delmas, Fischlein & Asensio, 2013). 

Sistematik Ġnceleme: Sistematik incelemeler, geleneksel anlatı incelemelerinden farklılık 

göstermektedirler. Anlatı incelemeleri çoğunlukla betimsel niteliktedir ve alanyazının 

sistematik olarak araĢtırılmasını içermezler. Dolayısıyla kullanılabilir veya yazar 

tarafından seçilen bir grup çalıĢmanın alt grubuna odaklanırlar. Bu bağlamda anlatı 

incelemeleri çeĢitli yanlılıklar içerebilir. Ayrıca özellikle benzer çalıĢmalarla ilgili farklı 

sonuçlar bulunuyorsa, bu durum çeĢitli karıĢıklıklara neden olabilir. Sistematik 

incelemeler, belirli bir konuyla ilgili tüm çalıĢmaların tanımlanıp, değerlendirildiği ve 

sentezlenerek yayın yanlılığına iliĢkin önlemlerin alındığı, genellikle önceden oluĢturulmuĢ 

ayrıntılı ve kapsamlı bir planlama ve arama stratejisidir. Sistematik incelemeler, genellikle 

çeĢitli çalıĢmalardan elde edilen verileri tek bir nicel tahmine indirgeme veya etki 

büyüklüğü değerini belirlemek için istatistikler teknikler kullanmayı içeren meta-analizin 

bir bileĢenidir (Petticrew & Roberts, 2006). 

Çevreye Yönelik Tutum: Sosyal gruplar ve bireylerin çevre için değerler kümesi ve 

endiĢelenme duygusu anlamına gelir ve çevresel geliĢim ile korunmaya aktif bir Ģekilde 

katılım motivasyonunu ifade eder (Tiflis Bildirgesi, 1977). 

Çevre Akademik BaĢarısı (Bilgisi): Sosyal gruplar ve bireylerin çeĢitli deneyim 

kazanmalarına yardımcı olma ve çevre ile onun ortak sorunlarına yönelik temel bir anlayıĢ 

elde etmektir (Tiflis Bildirgesi, 1977).  
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Etki Büyüklüğü: Etki büyüklüğü kavramı farklı disiplinlerde farklı terimlerle ifade 

edilmektedir. Tıpta, “uygulama etkisi”, “risk oranı”, “olasılık oranı” vb.; sosyal bilimlerde 

“etki büyüklüğü” kavramı kullanılarak ifade edilmektedir. Bu araĢtırma sosyal bilimler 

alanında bir uygulama olduğundan bu çalıĢmada etki büyüklüğü kavramı kullanılacaktır. 

Etki büyüklüğü kısaca, “iki değiĢken veya grup arasındaki farkın iliĢkisini nicel olarak 

tahmin etme amacıyla kullanılan bir ölçme kavramıdır” (Borenstein et al., 2009, s. 17). 

Diğer bir tanıma göre ise etki büyüklüğü, “bir evrende meydana gelen veya bulunan 

sonuçların büyüklüğüdür” (Ellis, 2013, s. 5). 

Moderatör DeğiĢken: Moderatör değiĢken iki farklı değiĢken arasındaki iliĢkinin gücünü 

etkileyen değiĢken olarak açıklanırken, mediator değiĢken ise iki farklı değiĢken arasındaki 

iliĢkiyi açıklayan değiĢken olarak tanımlanabilir. “Moderator variable” kavramı Türkçe 

alanyazında “ara değiĢken” (Üstün & Eryılmaz, 2014; Üstün, 2012), “aracı değiĢken”, 

“düzenleyici değiĢken” (Büyüköztürk vd., 2009, s.59), “moderatör değiĢken” gibi isimlerle 

ifade edilirken, “mediator variable” kavramı da benzer Ģekilde “ara değiĢken”, “aracı 

değiĢken”, “ılımlaĢtırıcı değiĢken”, “mediatör değiĢken” olarak ifade edilmektedir. Bu 

durum alanyazında çeĢitli anlam kargaĢalarına neden olmaktadır. Bu bakımdan bu 

araĢtırmada anlam kargaĢası yaratmadığı düĢünülen ve alanyazında sıklıkla kullanılan 

“moderatör değiĢken” ve “mediatör değiĢken” kavramları kullanılmıĢtır (Baron & Kenny, 

1986; Çelik, 2013; Demiray, 2013; Üstünel, 2016; Özdemirli, 2011). 

Aktif Öğrenme: Öğrenenin, öğrenme süreci ile ilgili karar alma ve özdüzenleme yapma 

fırsatlarını edindiği yani bu süreç ile ilgili sorumluluğu üzerine aldığı ve karmaĢık 

öğretimsel iĢlerle öğrenme sırasında zihinsel yeteneklerini kullanmaya zorlandığı bir 

öğrenme sürecidir (Ün Açıkgöz, 2014, s. 17). Bu süreci kullanarak gerçekleĢtirilen 

yöntemler (bilgisayar destekli öğrenme yöntemi, derslik dıĢı öğrenme yöntemi, yaratıcı 

drama, probleme dayalı öğrenme yöntemi vb.) AÖ yöntemleri olarak adlandırılmıĢtır.  

Geleneksel Öğrenme Yöntemi: Her türlü AÖ yöntemini dıĢlayan çeĢitli doğrudan öğretim 

yöntemleridir (mevcut programın uygulanması, soru-cevap yöntemi, anlatım yöntemi, 

sunum yöntemi vb.).   

Deney Grubu: YÖY ve AÖ yöntemleriyle deneysel uygulamanın gerçekleĢtirildiği, 

rastgele veya rastgele olmayan bir Ģekilde seçilmiĢ bireylerden oluĢan çalıĢma grubudur.  
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Kontrol Grubu: Seçilen ülkedeki normal zamanlarda uygulanan eğitim programının 

uygulandığı, AÖ yöntemlerinin kullanılmadığı, GÖ yöntemlerinin kullanıldığı deney 

grubunda yer verilen etkinliklerin uygulanmadığı bireylerin oluĢturduğu çalıĢma grubudur. 

Öntest: Deneysel veya yarı deneysel uygulama yapılmadan önce çalıĢma grubunun 

çevresel baĢarı ve çevreye yönelik tutumlarının ölçüldüğü testlerdir. 

Sontest: Deneysel veya yarı deneysel uygulamadan sonra çalıĢma grubunun çevresel baĢarı 

ve çevreye yönelik tutumlarının ölçüldüğü testlerdir. 

Sıfır Hipotezi: DeğiĢkenler arasında bir eĢitlik olduğunu belirten ifadedir (Salkind, 2015, s. 

433). 

I. Tip Hata: Ġki grup arasındaki farklılığın incelendiği çalıĢmalarda, iki grup arasında 

anlamlı farklılık olmamasına rağmen sıfır hipotezi reddedilirse, bu durumda oluĢan hataya 

“birinci tip hata”  denilmektedir. Bu hata türü Yunanca “alfa (    harfiyle de ifade 

edilebilir (Salkind, 2015, s.167-168). Diğer bir tanımla, doğru olmasına karĢın sıfır 

hipotezinin reddedilmesi olasılığıdır (Salkind, 2015, s.432). 

II. Tip Hata: Ġkinci tip hata ise birinci tip hatadan farklı olarak, iki grup arasında anlamlı 

farklılık olmasına rağmen sıfır hipotezinin kabul edilmesi durumda ortaya çıkan hata 

türüdür. Bu hata türü ise Yunanca “beta (    harfiyle ifade edilebilir (Salkind, 2015, s.167-

168). Diğer bir tanımla, yanlıĢ olmasına karĢın sıfır hipotezinin kabul edilmesi olasılığıdır 

(Salkind, 2015, s.432). 
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BÖLÜM II 

 

ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde ekoloji, çevre ve çevre eğitimi kavramları, çevre eğitiminin 

amaç, hedef ve esasları, YÖY ve AÖ yöntemleri ve bu konularla ilgili araĢtırmalara 

değinilmiĢtir.    

2.1. Ekoloji, Çevre ve Çevre Eğitimi 

“Ġnsan ırkı için karamsarım, çünkü kendi çıkarını çok iyi kollamakta. Doğayı emrimiz 

altına almak istiyoruz. Eğer kendimizi bu gezegene uydurmaya çalıĢsak, onu kuĢkucu ve 

diktatörce bakıĢ açısıyla değil değerbilir biçimde görebilseydik varlığımızı sürdürebilme 

Ģansımız daha yüksek olurdu” (White‟tan akt. Carson, 2011). 

White‟ın da sözünü ettiği gibi insanlığın varlığını sürdürebilmesi için çevre ile uyum 

içerisinde yaĢaması gerekmektedir. Ġnsan ile çevre arasındaki etkileĢim insanoğlunun 

varolduğu yıllardan bu zamana devam etmesine rağmen, insanlığın çevre ve çevre ile ilgili 

kavramlarla ilgilenmesi “Sessiz Bahar (Silent Spring)” kitabının yayımlandığı 1962‟li 

yıllara dayanmaktadır. YetmiĢli yıllarda çevre denildiğinde sadece iki kavram akla 

gelmektedir. Bunlar: insanların yaĢadığı “coğrafi (mekânsal) çevresi” ve çeĢitli insan 

topluluklarından oluĢan “toplumsal (beşeri) çevresi” Ģeklinde sınıflandırılabilir (Atasoy, 

2015, s. 40; Carson, 2011; Güven, 2011). 

Günümüzde bu kavramın yetersiz olduğu çevre kelimesinin yapısının çok boyutlu ve daha 

karmaĢık olduğu anlaĢılmıĢtır. Çevrenin, doğal (fiziki) boyutunun yanında psikolojik, 

sosyal, kültürel, ekonomik, politik, iktisadi, felsefi boyutlarının bulunduğu ve çevrenin çok 

boyutlu ve karmaĢık bir yapıya sahip olduğu vurgulanmıĢtır (Atasoy, 2015, s. 40-41). Bu 

durum çevre kavramının farklı disiplinlerin çalıĢma konusunu olmasından 
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kaynaklanmaktadır. Biyoloji, coğrafya, ekoloji, hukuk, iktisat ve ekonomi, felsefe, kamu, 

sağlık, eğitim ve hatta mühendislik gibi birçok disiplin çevre konusunu çalıĢmaktadır 

(Chauhan, 2008, s. 10). Fakat bu tez çalıĢmasında çevrenin sadece eğitim ile olan iliĢkisi 

incelenecektir. Bu bakımdan çevre kavramının eğitim açısından tanımlarına bakılacaktır.  

Çevre kelimesi “kuĢatmak, çevrelemek” anlamına gelen Fransızca “environ” kelimesinden 

türetilmiĢtir. Bununla birlikte bu kelime çok geniĢ bir anlam içermektedir. Organizmanın 

tüm yaĢamı boyunca onu etkileyen her Ģeyi içeren bir kavramdır. Dolayısıyla bu kavramı 

kısaca “birinin çevresi” olarak tanımlayabiliriz. Organizmanın etrafını ise biyotik (canlı) ve 

abiyotik (cansız) çevre oluĢturmaktadır (Chauhan, 2008, s. 1). Günümüzde çevre kavramı 

ile ilgili birçok tanım yapılmıĢtır. Bu tanımlardan bazıları Ģunlardır: 

“Çevre, yeryüzündeki tüm organizmaların geliĢimini ve yaĢamını etkileyen, tüm Ģartların 

ve etkilerin toplamıdır” (Kumar De & Kumar De, 2004, s. 1). 

“Çevre, belirli bir zamanda dolaylı veya dolaysız olarak kiĢiyi etkileyen, ferdin maddi, 

manevi geliĢmesini ve yaĢam koĢullarını belirleyen biyotik, coğrafi ve toplumsal etkenlerin 

tamamıdır” (Cansaran & Yıldırım, 2014, s. 1). 

“Çevre, hem toplumsal, biyolojik, fiziksel veya kimyasal etmenlerin tek tek toplamı, hem 

de doğa ve insan yapımı çevresinin tamamıdır. Diğer bir tanıma göre ise uzay ve zamanda 

insanı çevreleyen koĢulların toplamıdır” (Chauhan, 2008, s. 1). 

“Çevre, canlıları, özellikle de insanı etkileyen ve ondan etkilenen dıĢ Ģartların tamamıdır ” 

(Görmez, 2007, s. 8). 

“Çevre, canlıların içinde yaĢadığı, hayati bağlarla bağlı olduğu, çeĢitli Ģekillerde 

etkilendikleri ve etkiledikleri bir ortamdır” (Yıldız vd., 2011, s. 14). 

Çevre kavramı ile ekoloji kavramı sıklıkla karıĢtırılan kavramlardan bir tanesidir. Ekoloji 

kavramı Yunanca oikos kelimesi ile logos kelimesinin birleĢimden oluĢmuĢ bir kavramdır. 

Oikos, “ev, eve ait”; logos ise “bilim, çalıĢma, araĢtırma” anlamına gelmektedir. Buradan 

hareketle ekoloji kavramının kelime anlamının “evin araĢtırılması” olduğu çıkarımı 

yapılabilir. Buradaki ev kavramı, yaĢanılan çevreyi ifade etmektedir. Ekoloji kavramını 

açıklayacak olursak “ekoloji, canlıların birbirleriyle ve çevreleriyle olan iliĢkilerini 

inceleyen bir bilim dalıdır” (Odum & Barrett, 2008, s. 2; Smith & Smith, 2009, s. 2; Yıldız 

vd., 2011, s. 16). 
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Çevre ve ekoloji kavramlarının tanımlarından da anlaĢılabileceği gibi ekoloji ile çevre aynı 

Ģeyler olmamalarına rağmen ekolojinin çevreyi araĢtırması bakımından birbirinden 

ayrılamayacak bir bütündür. Ekoloji kavramı ilk defa Alman biyolog Ernst Haeckel 

tarafından 1866 yılında kullanılmıĢ bir kavramdır (Clarke, 1959, s. 13). Bu dönemden önce 

ekoloji kavram olarak kullanılmamakla birlikte Leewenhoek, Richard Bradley gibi bilim 

insanları bu disiplinin geliĢimine ciddi katkılarda bulunmuĢlardır. Bununla birlikte 

ekolojinin insanoğlunun varoluĢu kadar eski bir kavram olduğu da söylenebilir. Çünkü 

ekoloji insanoğlunun doğayla etkileĢiminin bir sonucudur. Ekoloji kavram olarak 1869 

yılında kullanılmasına rağmen ayrı bir bilim dalı olarak ancak 1900‟lü yıllarda 

kullanılmıĢtır. Son 30-40 yıllık süreçte ise günlük terminolojinin önemli bir kavramı haline 

gelmiĢtir (KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014, s. 17; Odum & Barrett, 2008, s. 3; Smith & Smith, 

2009, s. 2). 

Ekoloji, dünya üzerindeki tüm canlıları doğal ortamları içerisinde incelemek ve bu 

canlıların bulundukları ortamlarla bütün iliĢkilerini araĢtırmaktadır. Bu nedenle, sadece 

insan-doğa iliĢkisi kavramı ekoloji tarafından incelenmemektedir. Bu durum çağdaĢ 

ekolojinin, insan, diğer canlılar ve bulundukları cansız ortamların karĢılıklı etkileĢimi, 

madde ve enerji döngüleri, yenilenebilir mekanlar gibi birçok konuyu incelemesini zorunlu 

kılmıĢtır. Ekolojinin konularının sürekli geliĢmesi, bu konulara insan-çevre iliĢkisi ve 

bunun sonucunda ortaya çıkan çevre sorunları da eklenince bu kavram oldukça 

geniĢlemiĢtir. Bu durum insan-çevre iliĢkisi ve bunun sonuçlarını inceleyen yeni bir bilim 

dalı olan “çevre bilimi” nin ortaya çıkmasına neden olmuĢtur (Cerrah Özsevgeç, 2009, s. 

15; Yıldız vd., 2011, s. 16).  

Çevre bilimi kavramı ise “insanların ve diğer canlı türlerinin birbirleriyle ve cansız 

çevreleriyle nasıl bir iliĢki içerisinde olduklarını, bu iliĢkilerin bozulmasıyla ortaya çıkan 

sorunları ve bu sorunların çözüm yollarını inceleyen bir bilim dalıdır” (Yıldız, vd., 2011, 

s.16).  

Bu tanımdan da anlaĢılacağı gibi çevre bilimi, ekolojinin bir alt disiplinidir. Bütün bilim 

dallarında olduğu gibi ekolojide de birçok kural bulunmaktadır. Popüler ekolojinin 

kuralları aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir:  
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 Doğanın bütünlüğü, 

 Doğanın sınırlılığı,  

 Doğanın özdenetimi, 

 Doğanın çeĢitliliği, 

 Doğada hiçbir Ģey yok olmaz ya da “doğa sihirbaz değildir”, 

 Doğaya karĢı elde edilen her baĢarının bir bedeli vardır, 

 Doğanın geri tepmesi, 

 “En uygun çözümü doğa bulmuĢtur”, 

 Kültürel evrim ve geleneksel ekolojiye saygı, 

 Doğa ile birlikte gitmek ilkesi (KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014, s. 22-30), 

Yukarıda belirtilen ekolojinin ilkeleri aslında birbiriyle iliĢkili kavramlardır. Bu 

kavramların birbiri ile iliĢkili olmasının temel nedeniyse “doğanın kendi kendini 

denetleyen bir bütün olması” ilkesidir. Fakat insanoğlu, teknolojinin ve sanayinin 

geliĢimiyle birlikte çevre üzerinde bilinçsizce değiĢiklikler meydana getirmiĢtir. Bu 

değiĢiklikler ise doğanın yukarıdaki ilkelerde de belirtildiği gibi geri tepki vermesine 

neden olmuĢtur. Bu durumda tüm canlıların bu durumdan etkilenmesine neden olmuĢtur 

(KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014, s. 30). 

 

2.2. Çevre Sorunları ve Tarihçesi 

Hayatın devamı için birbirini etkileyen ve birbirinden etkilenen farklı faktörler 

bulunmaktadır. Bu faktörler iç ve dıĢ faktörler olarak ayrılabilir. Bu iç ve dıĢ faktörlerin 

dengesi canlılığın devamını sağlamak bakımından çok önemlidir. Bu faktörlerden birinde 

meydana gelecek değiĢim tüm çevreyi etkileyebilmektedir. Bu faktörler içinde en 

önemlisiyse insan ve çevre iletiĢimidir (Güven, 2011). 

Ġnsan ve çevre iletiĢimi bütüncül bir bakıĢ açısıyla ele alındığında, çevrenin evrensel 

değerlerden oluĢan bir bütün olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu evrensel değerlerden bazıları 

Ģunlardır: kültürel, sosyal, politik, tarihi, coğrafi, iktisadi, ekolojik... gibi değerlerdir. Bu 

evrensel değerler aynı zamanda “Dünya‟nın Temel Ekolojik Sorunları” (Yıldız, vd., 2011, 

s. 81) olarak da adlandırılmaktadır. Bu evrensel değerler arasında doğrudan veya dolaylı 

olarak çeĢitli etkileĢimler meydana gelmektedir. Bu etkileĢimler hem çevrenin oluĢumunu 

sağlamakta, hem de çevreyi olumlu veya olumsuz anlamda etkileyip hem ondan 

etkilenmektedir (Atasoy, 2015, s. 46). 
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Ġnsanoğlu varoluĢundan bugüne doğa ile etkileĢim halindedir. BaĢlangıçta doğanın 

verdikleriyle yetinen insanoğlu zamanla teknolojinin de geliĢmesiyle doğal çevre Ģartlarını 

değiĢtirerek çevreyi kendi denetimi altına almak istemiĢtir. Bu durum çevrede var olması 

için gereken iç ve dıĢ dengenin zamanla bozulmasına yani ekolojik dengenin bozulmasına 

neden olmuĢtur (Yıldız, vd., 2011, s. 81). 

Ekolojik dengenin bozulması sonucunda meydana gelen çevre sorunlarını disiplinlerarası 

bir çalıĢma konusu olduğu için çevre kavramında olduğu gibi birçok Ģekilde 

tanımlayabiliriz. Fakat genel olarak tanımlayacak olursak: “Çevre sorunları, canlıların, 

özellikle insanların, üretme ve tüketme alıĢkanlıklarındaki dengesizlikler ve doğal 

kaynakları yanlıĢ kullanması sonucunda doğada meydana gelen, doğanın iç-dıĢ dengesini 

yani ekolojik dengeyi bozabilen ve canlıların sağlığını olumsuz yönde tehdit edebilen her 

türlü etkidir” (Atabek Yiğit, 2009, s. 127; Çevre Kanunu, 1983; Güven & Ġnce Aka, 2009; 

Yıldız vd., 2011, s. 81- 82).  

Çevre-insan etkileĢimi insanoğlunun ortaya çıkmasıyla bundan yaklaĢık 40000 yıl 

öncesinde baĢlamıĢtır. Bu dönemde insanlık “erken toplayıcı-avcı” olarak yaĢam sürmüĢ, 

ilkel bazı aletler ve silahlar kullanmıĢtır. Avlanmak, barınak ihtiyacını karĢılamak için 

taĢlardan, sopalardan, çeĢitli hayvan derilerinden ilkel basit silahlar ve aletler 

geliĢtirmiĢlerdir. Fakat insanoğlu baĢlangıçta, hem nüfusun az olması, hem konar-göçer bir 

yaĢam sürmesi, hem avcı-toplayıcı bir kültürle yaĢaması, hem de doğaya hükmedebilecek 

teknolojiye sahip olmaması nedeniyle, uzun bir süre doğayla denge halinde yaĢamıĢtır 

(Akın, 2009, s. 165-166; Atasoy, 2015, s. 25; Türkmen, 2014, s. 154). 

Neolitik dönemin baĢlangıcıyla birlikte insanoğlu ateĢi bulmuĢ çeĢitli aletler, araç-gereçler 

üretmiĢ ve yerleĢik hayata geçmeye baĢlamıĢtır. Bununla birlikte bulunduğu yerleri 

kirletmiĢ ve bu alanlarda çeĢitli hastalıkların ortaya çıkmasına neden olmuĢtur. Bu 

dönemin baĢlangıcında “gelişmiş avcı-toplayıcı insan”, zamanla küçükbaĢ hayvanlar (keçi, 

koyun,...), büyükbaĢ hayvanlar (sığır, inek,...) ve domuz, köpek gibi çeĢitli hayvanları 

evcilleĢtirmiĢ: arpa, buğday, yulaf,... gibi çeĢitli tahılları üretmeye baĢlamıĢ ve “tarım 

insanı” haline gelmiĢtir. Tarım insanı geliĢimi ile birlikte farklı madenleri kullanmaya 

baĢlamıĢ. Bu durum taĢ, bakır, tunç ve demir gibi madenlerden çeĢitli eĢyalar, aletler ve 

silahlar yapmalarına neden olmuĢtur. Fakat insan nüfusu belli seviyelerin (yaklaĢık olarak 

5 milyon civarı) üzerine çıkmadığı için bu dönemde ciddi çevre sorunları ortaya çıkmamıĢ 

ve doğa ortaya çıkan ufak çaplı sorunları kendi içinde temizlemiĢtir (Akın, 2009, s. 166; 

Atasoy, 2015, s. 26; Ertürk, 2009, s. 48-49; Türkmen, 2014, s. 155). 
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“Tarım insanı” döneminin sonlarına doğru insanoğlu doğayı tahrip etmeye baĢlamıĢtır. 

BeĢinci yüzyıldan baĢlayıp on altıncı yüzyıla kadar devam eden bu dönemde insanlık 

yerleĢik hayata geçmek ve tarımı geliĢtirmek adına doğada çeĢitli değiĢiklikler yapmıĢtır. 

Tarım arazisi açmak için kasıtlı yangınlarla bitki örtüsünü yok etmek, sulama kanalları 

açmak, beslenme amacıyla bazı bitki ve hayvan türlerini yok etmek, yerleĢim yerleri inĢa 

etmek için doğaya zarar vermek, tarımsal faaliyetler amacıyla yanlıĢ sulama tekniklerini 

kullanmak, tarımsal amaçlı tohum ekme, bitki örtüsünü kesme, yakma, nadasa bırakma 

gibi nedenlerle çevreye zarar vermeye baĢlamıĢtır. Bu dönemi belki de en iyi Ģekilde 

Ponting (2008)‟in Paskalya Adasındaki çöküĢü anlattığı kaynağından öğrenebiliriz. Bu 

dönemle birlikte, doğa ile uyum halinde olan insan dönemi sona ermiĢ ve “doğaya 

hükmeden insan” dönemi baĢlamıĢtır (Atasoy, 2015, s. 30-31; Ertürk, 2009, s. 49-50; 

Ponting, 2008, s. 1-6).  

On sekizinci yüzyılın baĢı ile birlikte Dünya, Ġngiltere‟de baĢlayan “Sanayi Devrimi” 

denilen bir döneme girmiĢtir. Bu dönemde yaĢan insanlar ise “Endüstri Ġnsanı” olarak 

adlandırılmıĢtır. Buhar makineleri ve kok kömürü gibi çeĢitli enerji kaynaklarının 

kullanılmaya baĢlanmasıyla birlikte hızlı bir sanayileĢme gerçekleĢmiĢ ve insanların 

doğaya olan hakimiyeti artmıĢtır. Schumacher (1973) ‟in “Küçük Güzeldir” isimli 

kitabında anlattığı gibi, bu dönemde insanoğlu kendini doğadan ayrı bir varlık olarak 

düĢünmüĢ ve doğaya hükmetmeye çalıĢmıĢ, hatta bu uğurda doğa ile savaĢmıĢtır. Fakat bu 

durum doğanın zarar görmesine ve sonucunda insanlarında zarar görmesine neden 

olmuĢtur (Atasoy, 2015, s. 32; Görmez, 2007, s. 13; Palmer & Neal, 2003, s. 11).  

Çevre sorunları hızla artmaya baĢlamasına rağmen bilim insanlarının da bu konudaki 

çalıĢmaları artmaya baĢlamıĢtır. Bu yıllarda John Lock, Adam Smith, Hobbes J.J. 

Rousseau, Goethe, Rousseau, Humboldt, Dewey, Montessori, ... gibi çeĢitli bilim insanları 

çevre konusuyla ilgilenmiĢtir (Palmer, 1998, s. 4). Hatta çevre ile insan arasında dengeyi 

sağlamanın bir zorunluluk olduğu düĢüncesine dayalı olarak bu dönemde bu bilim insanları 

tarafından çevrebilimsel sözleĢme hazırlanmıĢtır. Ayrıca, Proudhon, Owen ve Simon 

tarafından “Çevrebilimsel Ütopya” adı verilen yerleĢim modeli önerisi ortaya konulmuĢtur. 

Bu modelin amacı, doğru yerleĢim düzenini sağlayarak, Batı toplumlarının ekonomik, 

sosyal ve diğer alanlardaki sorunlarını çözmektir (Ökmen, 2004, s.333‟den akt. Benzer, 

2010).  

Sanayi devrimi ile birlikte makineleĢme oranı geliĢmiĢ bazı ülkelerde hızla artmıĢtır. Bu 

artıĢ ise baĢta enerji sorunu olmak üzere, doğal kaynak ihtiyacı, insan gücü ihtiyacı gibi 
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çeĢitli sorunları da beraberinde getirmiĢtir. Bu dönemde enerji olarak kullanılan doğal 

kaynaklardan, kömür, petrol, doğalgaz,... gibi çeĢitli fosil yakıtlara geçilmiĢtir. Bu durum 

üretimin ve buna bağlı olarak insan nüfusun hızla artmasına (sanayi devrimi öncesi nüfus 

500 milyon civarındayken 1850‟li yıllarda bir milyar seviyesine ulaĢmıĢtır), hammadde, 

madenler, fosil yakıtlar gibi bazı doğal kaynakların ise hızla azalmasına neden olmuĢtur. 

Ayrıca deterjanlar, alüminyum, bakır, çinko, deri, petrol, kömür vb. gibi maddelerin 

kullanımının aĢırı artıĢı önlenemez bir Ģekilde çevre kirliliğinin oluĢmasına neden olmuĢtur 

(Akın, 2009, s. 166; Atasoy, 2015, s. 32; Görmez, 2007, s. 14; KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014, 

s. 125-126). 

SanayileĢme ile birlikte baĢlayan hammadde ve enerji ihtiyacı, geliĢmiĢ ülkelerin 

hammadde kaynağı olan az geliĢmiĢ ülkeleri sömürmesine neden olmuĢtur. Fakat geliĢmiĢ 

ülkeler hammadde kaynağı olan bu ülkelerin paylaĢımı konusunda çoğu zaman 

anlaĢamamıĢ ve bu durum dünyanın kutuplaĢmasına sonucunda da birçok savaĢın ortaya 

çıkmasına neden olmuĢtur. I. Dünya SavaĢı ile baĢlayan bu süreç II. Dünya SavaĢı, 

HiroĢima‟ya atılan atom bombasıyla birlikte hızlanmıĢtır. Bu durum geliĢmiĢ ülkelerin 

hızla silahlanmasına neden olmuĢtur (Atasoy, 2015, s. 33). 

Birinci Dünya SavaĢının etkileri daha geçmeden ortaya çıkan II. Dünya SavaĢı ve 

sonrasında 1945 yılında ABD‟nin  Japonya‟nın Nagasaki ve HiroĢima Ģehirlerine attığı 

“Küçük Oğlan (Little Boy)” ve “Şişko Adam (Fat Man)” isimli atom bombaları ortalama 

140 bin kiĢinin hayatını yitirmesine neden olmuĢtur. Ayrıca bu atom bombalarının etkileri 

uzun yıllar boyunca Japon halkını etkilemiĢtir ve birçok kanser vakasına neden olmuĢtur. 

Ayrıca bu yıllarda 1950‟li yıllarda ABD ve Sovyet Sosyalist Cumhuriyetler Birliği 

(SSCB)‟nin kutuplardaki ıssız bölgelerde yaptığı nükleer silah denemeleri bu ülkelerin 

çeĢitli bölgelerinde radyoaktif yağmurlara neden olmuĢtur (KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014, s. 

67; Yücel F. , 2003). 1950 yılında ise dünyanın bu hızlı ve dengesiz büyümesi doğanın bu 

çevre sorunlarına tepki vermeye baĢlamasına neden olmuĢtur. 1934 yılında Belçika‟da, 

1947 yılında ABD‟de ve 1952 yılında Londra‟da (yaklaĢık 40 bin kiĢi) hava kirliliği 

binlerce kiĢinin ölümüne neden olmuĢtur (Lipfert, 1994, s. 92-97; Türkmen, 2014, s. 156). 

ABD Eski BaĢkan Yardımcı Al Gore Sessiz Bahar kitabının giriĢinde: “Sessiz Bahar 

sahrada çığlık gibi geldi; tarihin gidiĢini değiĢtiren; yürekten hissedilmiĢ; bütünüyle 

araĢtırılmıĢ ve tutku ve heyecanla kaleme alınmıĢ bir tartıĢmadır. Bu kitap olmasaydı, 

çevre hareketi çok uzun bir süre gecikecek ya da asla geliĢmeyecekti” diyerek çevre 

sorunlarının önemine vurgu yapmıĢtır. (Carson, 2011). 
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Sanayi Devriminde bu yana büyüyen çevre sorunları bir çığ gibi artıyordu ve yavaĢ yavaĢ 

doğa buna tepki vermeye baĢladı. Fakat doğanın bu tepkisi baĢlangıçta pek de 

önemsenmedi ve bu artıĢ hızla devam etti. 1962 yılına gelindiğinde ABD Eski BaĢkan 

Yardımcısı Al Gore‟un da yukarıda sözünü ettiği ve ön sözünü yazdığı Rachel Carson‟un 

“Sessiz Bahar” kitabı yayımlandı.  Sessiz Bahar kitabı ile birlikte devrim sayılacak 

kararlar alınmaya baĢlandı. Tarım alanında böcek öldürücü olarak kullanılan çok zehirli ve 

zararlı DDT (Dikloro difenol trikloroethan) yasaklandı ve toprağı, havayı ve suyu 

etkileyen yasalarda devrim niteliğinde değiĢiklikler yapıldı. Ayrıca dünyanın geleceğine 

iliĢkin endiĢeler hızla arttı ve bu bağlamda çevre hareketi baĢlatıldı (Carson, 2011; Palmer 

& Neal, 2003, s. 11). 

24 Aralık 1968 tarihinde Apollo 8 mürettebatlarından National Aeronautics and Space 

Administration (NASA) Astronotu William A. Anders tarafından ayın yüzeyinden 

dünyanın fotoğrafının net bir Ģekilde görülmesi (ġekil 5.) çevresel anlamda önemli 

geliĢimlerden birine neden olmuĢtur. Çevreciler bu fotoğrafın (ġekil 5.) o güne kadar 

çevresel anlamda çekilen en iyi fotoğraf olduğunu vurgulamıĢtır. Ġnsanoğlu tarih boyunca 

dünyanın sınırsız bir kaynağa sahip olduğunu ve bunun tükenmeyeceğini düĢünüyordu. 

Fakat bu fotoğrafla birlikte aslında dünyanın küçük bir küre olduğu anlaĢıldı. Ayrıca bu 

fotoğraftan yola çıkılarak, dünyanın kaynaklarının sınırlı olduğu, insan popülasyonun bu 

küre üzerinde hızla artarak kalabalıklaĢtığı ve insanların tüketim atıklarını depolamak 

üzere atmosferi ve okyanusları kullandığı gözlemlendi (Smith & Smith, 2009, s. 2). 
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Ġlk defa 1969 yılında Ulusal UNESCO Dünya Konferansında çevre sorunlarına dikkat 

çekmek üzere kutlanması önerilen “Dünya Günü”, 22 Nisan 1970 tarihinde ilk defa 

“Dünya Günü” olarak kutlanmıĢtır. Bu kutlamalara yaklaĢık olarak 20 milyon Amerikan 

vatandaĢı katılmıĢ ve bu günde çeĢitli sempozyum, miting, gösteri ve konferanslar 

yapılarak çevre sorunlarına dikkat çekilmiĢtir. Ayrıca bu günde ABD‟nin ilk “Temiz  Su 

Yasası” ve “Temiz Hava Yasası” hazırlanmıĢtır (Smith & Smith, 2009, s. 2). 

Çevre sorunlarının hızlı artıĢı karĢısında çeĢitli bilim insanları hareket geçmiĢtir. Bu 

doğrultuda  5-16 Haziran 1972 tarihlerinde Stockholm‟de “BirleĢmiĢ Milletler Ġnsan 

Çevresi Konferansı” (Stockholm Konferansı) düzenlenmiĢtir. Bu konferansta sosyo-

ekonomik yapıları ve geliĢim seviyeleri farklı birçok ülke bir araya gelmiĢ ve “çevre” 

konusunda çeĢitli kararlar alınıp “BirleĢmiĢ Milletler Ġnsan Çevresi Bildirisi” kabul 

edilmiĢtir. Ayrıca bu toplantı sonunda çevrenin önemini vurgulamak için 5 Haziran günü 

“Dünya Çevre Günü” olarak ilan edilmiĢtir (Yıldız, vd., 2011; s. 212). Bu yıl içinde 

yayımlanan diğer önemli rapor ise 1972 yılında Roma Kulübü Tarafından yayımlanan 

“Limits to Growth (Büyümenin Sınırları)” raporudur. Bu rapor ile ekonomi, toplum, çevre 

iliĢkisi incelenmiĢtir (Turner, 2008).  

1977 yılına gelindiğinde ise çevre sorunlarının anlaĢılması ve bu sorunlara çözüm 

üretilmesi için “çevre eğitimi” nin önemli olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu doğrultuda Gürcistan 

Tiflis‟te yapılan konferansta Tiflis Deklarasyonu kabul edilmiĢtir. Bu konferans sonucunda 

örgün ve yaygın eğitimde, çevre eğitiminin yer almasının önemi üzerinde durulmuĢtur. 

Şekil 5. Apollo 8 astronotu William A. ANDERS tarafından 24 Aralık 1968‟de çekilen 

“dünya fotoğrafı” Smith & Smith, 2009, s. 2 
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Çevre sorunlarının çözülmesi için, modern dünyanın ekonomik, politik ve ekolojik 

iletiĢiminin birbirine bağlılığının çevre eğitimi ile vurgulanması gerektiği bu 

deklarasyonda vurgulanmıĢtır (KeleĢ, 2007, s. 21).  

Çevre alanında yaĢanan olumlu geliĢmelere rağmen 20. yüzyılın sonlarına doğru çevre 

sorunları hızla artmaya devam etmiĢtir. Özellikle 26 Nisan 1986 tarihinde Ukrayna‟nın 

baĢkenti Kiev‟e bağlı Çernobil kentinde meydana gelen nükleer kaza birçok ülkeyi ve 

canlıyı etkilemesi bakımından en önemli çevre sorunlarından birisi olarak kabul edilebilir. 

Bu olay sonucunda o bölgede yaĢayan birçok canlı zarar görmüĢ ve hatta gelecek kuĢaklara 

kadar bu zararlar sıçramıĢtır. Bu bölgeye yakın olan birçok bölgede sık sık kanser 

vakalarına rastlanmaktadır. Özellikle çevre kirliliği sonucu oluĢan akciğer kanseri bu 

vakaların baĢında gelmektedir (KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014, s. 68-69; Palmer & Neal, 

2003, s. 11; Türkmen, 2014, s. 154). 

20. Yüzyılın sonlarına doğru insanoğlu doğaya hükmeder bir hale gelmiĢtir. Kendi 

mutluluğu ve refahı için doğayı istediği Ģekilde değiĢtirmiĢ, canlılara zarar vermiĢ ve 

cansız varlıkları farklı Ģekillerde kendi yararına kullanmıĢtır. Bu dönemin sonlarına doğru, 

çevre kirliliği sonucunda ilk ciddi ölümler görülmeye baĢlamıĢ, bazı bitki ve hayvan türleri 

yok olmuĢ, bazıları ise yok olma tehlikesi ile karĢı karĢıya kalmıĢtır. Fakat bu dönemde 

çevre sorunlarıyla ilgili ilk ciddi bilimsel tartıĢmalar, kongreler, konferanslar, paneller ve 

benzeri çalıĢmalar gözlemlenmiĢtir. Ayrıca çevre ile ilgili olarak çevre bilinci, çevre hakkı, 

çevre eğitimi, çevre etiği gibi konular gündeme gelmiĢ ve ilk çevreci örgütler bu dönemde 

kurulmuĢtur (Atasoy, 2015, s. 35).  

21. Yüzyılın baĢlangıcı ile birlikte, 20. yüzyılın sonlarında hızlanan bilimsel ve teknolojik 

geliĢim hızla devam etmiĢtir. Bu durum bilim ve teknolojinin yanında insan nüfusunun 

hızla artmasına neden olmuĢ, buna bağlı olarak yerleĢim yeri sorunları, enerji problemi, 

beslenme problemi, gibi çeĢitli problemler de ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca yaĢanan bu 

problemler günümüz de ıĢık kirliği (Aydın & Özyürek, 2017; MEB, 2017, s. 23; Ouyang et 

al., 2017; Power, Del Campo & Espey, 2017), görüntü kirliliği (Bodur & Kucur, 1994; 

Özdemir, 2010), uzay kirliliği (Brito, Celestino, & Moraes, 2013; MEB, 2006; MEB, 2017, 

s. 39; Sethu & Singh, 2014) gibi yeni çevresel sorunların da ortaya çıkmasına neden 

olmuĢtur. Bunun dıĢında “küresel ısınma”, “sera etkisi”, “küresel iklim değiĢimleri”, “asit 

yağmurları” gibi bazı çevresel sorunlar dünya çapında etkili olmaya yani “küresel çevre 

sorunları” olmaya baĢlamıĢtır (Çimen & Yılmaz, 2014; Türkmen, 2014, s. 177). Bu 
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bakımdan günümüzde meydana gelen çevre sorunlarını ve nedenlerini sınıflandırmak da 

fayda vardır. 

Çevre sorunları insan kaynaklı olabileceği gibi doğa da kendi kendine de oluĢabilir. Fakat 

doğal çevre sorunları doğanın kendi dengesi içerisinde zamanla etkisini yok edebilir. Ġnsan 

kaynaklı çevre sorunları ise doğa kaynaklı çevre sorunlarının tam tersine doğaya etkisi 

zamanla yok edilemediği gibi gün geçtikçe çevreye etkisi de artmaktadır (Yıldız vd., 2011, 

s. 83). Ġnsan kaynaklı çevre sorunları farklı Ģekiller de sınıflandırılabilir. Fakat burada 

genel olarak bir sınıflandırma yapılmıĢtır. Ġnsan kaynaklı çevre sorunlarının temel 

nedenleri aĢağıdaki Ģekilde özetlenebilir: 

 Hızlı ve düzensiz nüfus artıĢı,  

 KentleĢme ve nüfusun dengesiz dağılımı,  

 Doğal kaynakların bilinçsiz bir Ģekilde geri dönüĢtürülmeden kullanılması,  

 Enerji kaynaklarının kullanımı ve hammadde sorunu,  

 Tarımsal faaliyetler nedeniyle karĢılaĢılan sorunlar,  

 KiĢi baĢına düĢen tarım alanının azalması ve kıtlık, açlık sorunu, 

 Beslenme ve besin ihtiyacı,  

 Sanayi ve teknolojinin çevreye verdiği zararlar,  

 Ormanların ve ormanlık alanların çeĢitli amaçlarla (turizm, kentleĢme, tarımsal 

faaliyetler...) tahrip edilmesi, 

 Bitki ve hayvan türlerinin yok edilmesi, 

 Nükleer, kimyasal veya biyolojik savaĢlar (Akgün, 2009, s. 21-43; Atabek Yiğit, 

2009, s. 127-155; Atasoy, 2005, s. 52-53; Erten, 2004; Hastürk, 2016, s. 74-109; 

Yıldız vd., 2011, s. 81-209). 

Çevre sorunları insan kaynaklı olabileceği gibi doğada kendi kendine de oluĢabilir. Bu 

bakımdan çevre sorunları genel olarak iki baĢlık altında ele alınabilir: Doğal Tehlikeden 

Kaynaklanan Çevre Sorunları ve Ġnsan Kaynaklı Çevre Sorunları (Yıldız vd., 2011, s. 83, 

167). 

 

2.2.1. Doğal Tehlikeden Kaynaklanan Çevre Sorunları 

Depremler, seller, fırtınalar, heyelanlar, doğal orman yangınları gibi Dünya‟nın değiĢik 

bölgelerinde kendiliğinden oluĢan canlılar ve cansızlara büyük zararlar verebilen çevre 
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sorunlarına “doğal tehlikeler” adı verilmektedir. Bu tehlikeler genellikle atmosfer kaynaklı, 

yer kaynaklı veya biyolojik kaynaklı olarak oluĢabilmektedir (Yıldız, vd., 2011, s. 167). 

Doğal tehlikeler, insan kaynaklı tehlikeler gibi değildir. Bu tehlikelerin önceden tahmin 

edilmesi, yerinin ve zamanının belirlenmesi, çeĢitli önlemler alınması genellikle mümkün 

değildir. Ayrıca, bu çevre sorunlar doğal kaynaklı olmalarına rağmen oluĢumu ve etkisinin 

artmasında insanların etkisi de çok fazladır. Örneğin seller tarımsal amaçlı olarak yanlıĢ 

arazi kullanımı, yanlıĢ yerleĢme ve kentleĢme gibi hatalı davranıĢlardan etkilenmektedirler 

(Yıldız, vd., 2011, s. 168). 

Doğal tehlikelerden kaynaklanan çevre sorunlarını genel olarak üç alt baĢlık altında 

inceleyebiliriz. Bunlar: Yer Kaynaklı (Jeolojik – Jeomorfolojik) Tehlikeler, Atmosfer 

Kaynaklı (Klimatolojik – Meteorolojik) Tehlikeler ve Biyolojik (Ekolojik) Kaynaklı 

Tehlikelerdir (Yıldız, vd., 2011, s. 169, 186, 201). 

 

2.2.1.1. Yer Kaynaklı (Jeolojik – Jeomorfolojik) Tehlikeler  

Kaynağını yerküreden alan depremler, tsunamiler, volkanizma, kütle hareketleri (heyelan, 

çamur akıntısı, kaya düĢmesi,...) gibi çeĢitli sorunlardan oluĢan Dünya‟nın belirli 

bölgelerinde meydana gelen ve ciddi tehlikeler yaratabilen doğal tehlikelerdir (Yıldız, vd., 

2011, s. 169). 

 

2.2.1.2. Atmosfer Kaynaklı (Klimatolojik – Meteorolojik) Tehlikeler 

 Kaynağını atmosferden alan çeĢitli hava olayları sonucunda ortaya çıkan Ģiddetli yağıĢlar 

(yağmur, dolu, kar, vb.), don, sel/taĢkınlar, çığ, yıldırım, sis, orman ve çalı yangınları, 

kuvvetli rüzgarlar (hortum, fırtına, tornada, vb.), uzun süreli sıcak ve soğuk hava dalgaları, 

vb. gibi doğal kaynaklı tehlikelerdir (Yıldız, vd., 2011, s. 186). 

 

2.2.1.3. Biyolojik (Ekolojik) Kaynaklı Tehlikeler 

 Biyolojik kökenli çeĢitli tehlikeler sonucunda ortaya çıkan hastalık salgınları (sıtma, 

kızamık, sığır vebası, domuz gribi, sığır vebası, Ģarbon, difteri, vb.), böcek istilaları 

(çekirge, fare, haĢereler, vb.), aĢırı otlatma, çalı, ot ve orman yangınları gibi doğal kaynaklı 

tehlikelerdir (Yıldız, vd., 2011, s. 201). 
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2.2.2. Ġnsan Kaynaklı Çevre Sorunları 

Her ne kadar doğal tehlikeden kaynaklanan çevre sorunları çevreye ciddi zararlar verse de 

doğa bu zararları kendi kendine dengede tutabilmektedir. Fakat insan kaynaklı çevre 

sorunlarından durum böyle değildir ve bu sorunlar nüfusun hızla artması karĢısında günden 

güne artmaktadır. Ġnsan kaynaklı çevre sorunlarını farklı Ģekillerde sınıflandırmak 

mümkündür (KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014; KocataĢ, 2012, s. 417; Kumar De & Kumar De, 

2004; Türkmen, 2014, s. 157; Yıldız vd., 2011, s. 83). Yıldız vd. (2011, s. 83-156) insan 

kaynaklı çevre sorunlarını 11 farklı kategori altında ele almıĢtır. Bu kategorileri Ģu Ģekilde 

sınıflandırabiliriz: doğal kaynakların kullanımı (s. 83), hızlı nüfus artıĢı (s. 86), düzensiz ve 

çarpık kentleĢme (s. 88), enerji (s.89), besin ve beslenme ile ilgili sorunlar (s. 99), tarımsal 

faaliyetler (s. 102), çevre kirliliği (hava kirliliği, su kirliliği, toprak kirliliği, ses kirliliği, 

radyoaktif kirlilik) (s. 103), erozyon (s. 148), ozon tabakasının incelmesi (s. 153), asit 

yağmurları (s. 155) ve küresel iklim değiĢimi ile küresel ısınma (s. 156) olarak 

sınıflandırılabilir (Yıldız vd., 2011, s. 83-156).  

Ġnsan kaynaklı çevre sorunlarını yukarıdaki Ģekilde sınıflandırabilmekle birlikte 

günümüzde ıĢık kirliği (Aydın & Özyürek, 2017; MEB, 2017, s.23; Ouyang et al., 2017; 

Power et al., 2017), görüntü kirliliği (Bodur & Kucur, 1994; Özdemir, 2010), uzay kirliliği 

(Brito et al., 2013; MEB, 2006; MEB, 2017, s. 39; Sethu & Singh, 2014) gibi son 

zamanlarda yaygınlaĢan ve yerküremizi tehdit eden çeĢitli sorunlarda bu sınıflandırmaya 

eklenmiĢtir.  

Çevre sorunlarının doğal ve insan kaynaklı olmak üzere iki farklı nedeni olmasına rağmen 

yukarıdaki açıklamalarda dikkate alındığında çevre sorunlarının çoğunluğunun insan 

kaynaklı olduğu söylenebilir (KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014, s. 66-83; Yalçınkaya, 2013; 

Yardımcı & Bağcı Kılıç, 2010). Ġnsan kaynaklı bu çevre sorunlarının çözümü de yine biz 

insanlara düĢmektedir. Bu noktada sorulması gereken sorulardan bir tanesi “Ġnsanların 

çevre sorunları konularındaki endiĢesi nedir ve hangi boyutlardadır?”. Yapılan 

çalıĢmalarda ABD‟de çevre sorunları konusundaki endiĢenin “oldukça fazla” ve “büyük 

ölçüde” olduğu Dunlap, Gallup ve Gallup (1993, s. 11) tarafından ortaya çıkarılmıĢtır. 

Çevre sorunları ve insanların çevreyle ilgili bilinç, davranıĢ,  duyarlılık, tutum ve 

bilgilerinin geliĢimiyle ilgili en önemli kavram ise eğitim kavramıdır (Balkan Kıyıcı, 2009, 
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s. 175; Disinger, 1982‟den akt. Zelezny, 1999). Bu bakımdan çevre eğitimi kavramı detaylı 

olarak incelenmeli ve tarihi geliĢimi ele alınmalıdır. 

  

2.3. Çevre Eğitimi, Tarihçesi, Amacı, Önemi ve Gerekliliği 

Sanayi devriminden bugüne hızla artan nüfus, yerleĢme kaynaklı sorunlar, üretim tüketim 

dengesizlikleri, tarımsal faaliyetler (yanlıĢ sulama, böcek öldürücü ilaç kullanımı, yanlıĢ 

arazi seçimi ve kullanımı, kimyasal ilaç ve gübre kullanımı, vb.), sanayileĢme (hava 

kirliliği, su kirliliği, toprak kirliliği, radyoaktif kirlik ve gürültü kirliliği oluĢumuna neden 

olmaktadır), turizm, savaĢlar (kimyasal, biyolojik, nükleer silah kullanımı) gibi nedenlerle 

çevre sorunları hızla artmaktadır (KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014, s. 66-83; Türkmen, 2014, s. 

153-177). Bu sorunların artıĢı beraberinde küresel nitelikli sorunlar olan sera etkisi, küresel 

ısınma, iklim değiĢiklikleri, asit yağmurları gibi çeĢitli sorunları ortaya çıkarmaktadır 

(Chauhan, 2008, s. 191-297; Çimen & Yılmaz, 2014; KıĢlalıoğlu & Berkes, 2014, s. 15) 

Dünyanın durdurulamaz Ģekilde hızla kirlenmesi beraberinde ciddi önlemler alınması 

gerektiğini göstermiĢtir. Bu önlemlerin baĢında da çevre sorunları konusunda bilgi sahibi, 

bilinçli, olumlu tutuma sahip, olumlu davranıĢ sergileyen bireyler yetiĢtirilmesi 

gelmektedir. Bu bakımdan “çevre eğitimi” çok önemlidir (Atabek Yiğit, 2009, s. 127; 

Balkan Kıyıcı, 2009, s. 175).  

Çevre eğitimi kavramı ilk kez, 1965 yılında Ġngiltere Staffordshire Keele Üniversitesinde, 

kırsal bölgelerin korunması ve eğitim üzerine gerçekleĢtirilen konferansta geçmiĢtir. 

Ancak, Disinger (1983) uluslararası düzeyde “çevre eğitimi” kavramının ilk defa 1948 

yılında Paris‟te yapılan Doğa ve Doğal Kaynakların Korunması için Uluslararası Birlik 

toplantısında geçtiğini iddia etmektedir. Çevre eğitimi kavramı çeĢitli konferans ve 

toplantılarda tanımlanmakla birlikte, ilk defa 1972 yılında Stockholm‟de gerçekleĢen 

“Uluslararası Birleşmiş Milletler İnsan Çevresi Konferansı” ile küresel anlamda önem 

kazanmıĢtır. bu konferansın baĢlangıç günü olan 5 Haziran tarihi ise “Dünya Çevre Günü” 

olarak ilan edilmiĢ ve çevre sorunlarına dikkat çekilmeye çalıĢılmıĢtır. Ġlk kez 

sürdürülebilir kalkınma söylemlerin merkezine taĢınmıĢtır (Palmer & Neal, 2003, s. 12; 

UNEP, 2015). 

1975 yılında “Birleşmiş Milletler Çevre Programı’na (United Nations Environmental 

Programme - UNEP)” ek olarak “Uluslararası Çevre Eğitimi Programı (International 

Environmental Education Programme - IEEP)” kabul edilmiĢtir. Fakat çevre eğitimi 
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hedefleri, genel amaçları, eğitimsel ve bilimsel anlamda temellerini, 1977 yılında Tiflis‟te 

gerçekleĢtirilen hükümetler arası konferans sonucunda yayımlanan “Tiflis Bildirgesinde” 

bulmuĢtur (Tiflis Bildirgesi, 1977; Palmer, 1998, s. 13). 

1987 yılında yayımlanan Brundtland raporu da çevre eğitimi açısından önemli bir 

rapordur. BM Genel Kurulu Kararı ile gerçekleĢtirilen toplantı sonucunda “Ortak 

Geleceğimiz (Our Common Future)” adlı Brundtland raporu oluĢturulmuĢtur. Bu raporun 

önemi, sürdürülebilir kalkınma terimini tanımlaması ve uluslararası çevre hukuku 

önerisinde bulunmasıdır. Sürdürülebilir kalkınma bu raporda, “bugünün ihtiyaçları, yarının 

ihtiyaçlarını karĢılama imkanından ödün vermeksizin karĢılanmalıdır” Ģeklinde 

tanımlanmıĢtır (Brennan & Withgott, 2005, s. 622; Dilek Eren, 2014, s. 185; KocataĢ, 

2012, s. 565). 

3-4 Haziran 1992‟de Rio de Janeiro‟da gerçekleĢtirilen “BM Çevre ve Kalkınma 

Konferansında (Dünya Zirvesi)” çevre ile ilgili önemli kararlar alınmıĢtır. Bu konferans 

halktan birçok kesimin ve 170 ülkeden delegelerle birlikte 120 devlet baĢkanının 

konferansa katılımı bakımından önemlidir. Bu konferansta, “Gündem 21” olarak 

isimlendirilen 21. yüzyılda sürdürülebilir kalkınmayı sağlamak için ulusların neler yapması 

gerektiğini ortaya koyan bir eylem planı imzalanmıĢtır (Joseph, 2009, s. 321; Palmer & 

Neal, 2003, s. 15-16). 

1997 yılında Japonya‟nın Kyoto kentinde 160 ülkeden çeĢitli temsilcilerin katılımıyla bir 

toplantı düzenlenmiĢtir. Toplantıda, sanayileĢmiĢ ülkelerin sera gazı salınımı azaltmaları 

amacıyla bir protokol hazırlanmıĢtır. 140 ülkeye yakın ülke bu protokolü imzalarken, sera 

gazı salınımından büyük oranda sorumlu ABD (%36) ve Avustralya (%21) gibi ülkeler bu 

protokolü imzalamamıĢtır. 1997 yılında küresel ısınma ve iklim değiĢikliğinin 

engellenmesi amacıyla hazırlanan Kyoto Protokolü ancak 2005 yılında yürürlüğe 

girebilmiĢtir (Joseph, 2009, s. 323; Tufan & Özkoçak, 2012; Yıldız vd., 2011, s. 216, 217). 

2012 yılında Rio de Janeiro‟da gerçekleĢtirilen “BM Çevre ve Kalkınma Konferansı 

(Dünya Zirvesi)”ndan 20 yıl sonra gerçekleĢen Rio +20 toplantısında sürdürülebilir 

kalkınmanın üç temel direği (sosyal çevresel ve ekonomik boyutlar) hesaba katılmadan 

sürdürülebilir kalkınma konusunda ilerleme kaydedilemeyeceği vurgulanmıĢtır. Devlet 

baĢkanları gezegenimizin geleceği için bu üç temel direkle ilgili yapacaklarına iliĢkin 

sözler verdiler. Rio +20 zirvesi sonucunda “Ġstediğimiz Gelecek (The Future We Want)” 
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sonuç belgesi yayımlanmıĢtır. Bu belgede 2015 yılı sonrasına iliĢkin olarak yeni bir vizyon 

ve hassas çerçeve programı önerilmiĢtir (UNEP, 2015). 

Eylül 2015 tarihinde, 2030 gündemini belirlemeye yönelik “Sürdürebilir Kalkınma 

Gündemi için 2030 Gündemi” isimli küresel müzakere gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

müzakerede, sürdürülebilir kalkınmanın üç temel direği (sosyal çevresel ve ekonomik 

boyutlar) olarak belirlenen boyutları bütünleĢtiren bir gündem oluĢturulması gerektiği 

vurgulanmıĢtır. Bu bütünleĢtirme yapılırken, yoksulluğu ortadan kaldırmak gibi insan ve 

çevre sağlığının korunması için gerekli desteklerin sağlanması gerektiği vurgulanmıĢtır. 

Evrensel ilkeler dikkate alınarak tüm ülkeler ve bireyler bir bütün halinde ele alınmalıdır. 

Sürdürülebilir kalkınma konusunda tüm ülkeler sorumluluğa sahiptir. Bu bakımından tüm 

ülkelere ve bireylere ulaĢılmalıdır. UNEP‟in 2030 gündemi kapsamında çevresel boyutla 

ilgili dört temel yaklaĢım desteklenmiĢtir. Bunlar: “evrensellik” (bu gündem küreseldir ve 

tüm insanları kapsar), “bütünleĢme” (sürdürülebilir kalkınmanın sosyal, çevresel ve 

ekonomik boyutları bir bütün olarak ele alınmalıdır), “insan hakları ve eĢitlik” (zenginlik 

ve kaynaklar eĢit dağılmalıdır, bilgi ve hukukun üstünlüğü önemlidir) ile “yenilik” 

(dünyanın formal bilimleri (mantık, matematik, bilgisayar bilimi, istatistik, ekonomi, vb.), 

geleneksel bilgiyi ve toplumsal yaygın duyarlılığı kullanarak yeni bilgiler elde edilmesine 

ihtiyacı vardır)‟tir (UNEP, 2015). 

Çevre eğitimi geliĢimi açısından incelendiğinde, çevre eğitimini hedefleri, amaçları, 

eğitimsel ve bilimsel hedeflerini anlamak için Tiflis Bildirgesinin incelenmesi gerektiği 

sonucuna varılabilir. Tiflis bildirgesine göre çevre eğitimi, ġekil 6.‟da görüldüğü gibi üç alt 

baĢlık altında incelenmiĢtir (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 176-177). 
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Tiflis Bildirgesi‟ne göre “çevre eğitiminin hedefleri” Ģunlardır: 

 Çevre eğitimi, kentsel veya kırsal kesimlerde gerçekleĢen ekolojik, ekonomik, 

politik, sosyal vb. olaylar ve bu olayların birbiriyle olan iliĢkilerinin konusunda 

bireyleri bilinçlendirmeli ve bu konularda duyarlılık sahibi bireyler yetiĢmesini 

sağlamalıdır,  

 Çevre eğitimi, bireylerin çevreyi koruma ve iyileĢtirmeye yönelik olarak bilgi, 

beceri, değer yargısı, tutum, sorumluluk sahibi  olmasını sağlamalıdır.  

 Çevre eğitimi, bireylerin ve toplumun çevreye dönük yeni davranıĢlar 

geliĢtirmesine yardımcı olmalıdır (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 176). 

Tiflis Bildirgesi‟ne göre “çevre eğitiminin temel amacı” bilinç, bilgi, tutum, beceri ve 

katılım olmak üzere beĢ alt baĢlık altında ele alınabilir. Bunlar kısaca aĢağıdaki Ģekilde 

açıklanabilir: 

 “Çevresel bilinç”, bireylerin ve toplumun çevre ve sorunlarıyla ilgili “bilinç ve 

duyarlılık” sahibi olması, 

 “Çevre bilgisi”, bireylerin ve toplumun çevre ve sorunlarıyla ilgili “temel bilgi ve 

deneyim” sahibi olması, 

Tiflis Bildirgesine göre Çevre Eğitimi

3. Çevre 
Eğitiminin 

esasları

2. Çevre 
Eğitiminin 

temel 
amacı

1. Çevre 
Eğitiminin 
hedefleri

Şekil 6. Tiflis Bildirgesine göre çevre eğitimi 
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 “Çevreye yönelik tutum”, bireylerin ve toplumun çevreyle ilgili belli “değer 

yargıları” ve “duyarlılıklarına” sahip olması ve çevrenin iyileĢtirilmesi ve 

korunmasında “aktif katılım” isteği sahibi olması,  

 “Beceri”, çevre sorunlarının tanınması ve çözümünde aktif rol alabilecek “beceri” 

sahibi olması, 

 “Aktif katılım”, ise çevre sorunlarının çözümüne her düzeyde “aktif olarak 

katılma” imkanına sahip olmasıdır (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 176-177). 

Tiflis Bildirgesi‟ne göre çevre eğitiminin esasları ise Ģu Ģekilde ele alınabilir. Bunlar: 

 Çevre eğitimi, çevreyi bir bütün halinde ele almalıdır, 

 Çevre eğitimi, yaşam boyu devam eden bir süreçtir. Okul öncesinden baĢlayıp tüm 

örgün ve yaygın eğitim kademelerinde devam etmelidir, 

 Çevre eğitimi, disiplinler arası bir yaklaĢımdır ve tüm disiplinler dikkate alınarak 

verilmelidir, 

 Çevre eğitiminde, yerel, bölgesel, ulusal ve uluslararası çevre sorunlarının her biri 

ayrı ayrı verilmelidir. Bireylerin ve toplumun farklı coğrafi koĢullar hakkında 

öngörü sahibi olması sağlanmalıdır, 

 Çevre eğitimi, çevre ve çevre sorunlarının tarihi ve kültürel yönünü de ele 

almalıdır, 

 Çevre sorunlarının çözümünde yerel, bölgesel, ulusal ve uluslar arası işbirliğinin 

değeri ve gerekliliği vurgulanmalıdır, 

 Ekonomik amaçlı kalkınma ve büyüme politikaları ele alınırken çevre boyutu da ele 

alınmalıdır, 

 Öğrenciler, çevre ile ilgili öğrenme yaĢantılarının planlanmasında rol sahibi olmalı 

ve verdikleri kararların sonucuna katlanmalıdırlar, 

 Çevre duyarlılığı, bilgisi, problem çözme becerisi, değer yargılarının 

biçimlendirilmesi her yaş grubuna hitap edecek Ģekilde verilmelidir, erken yaĢlarda 

çevre eğitiminin öneminin farkına varılmalıdır, 

 Çevre eğitimi, öğrencilerin çevre sorunlarını kendi kendilerine fark etmelerine 

yardımcı olmalıdır,  

 Çevre eğitimi, çevre sorunlarının karmaşıklığını belirtmeli ve bu sorunların 

çözümünde eleştirel düşünme becerilerinin ve problem çözme becerilerinin 

etkililiğini vurgulamalıdır, 
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 Çevre eğitimi, uygulamaya dayalı etkinlikler ve ilk elden deneyimlerin önemini 

vurgulamalıdır, çevreden öğrenme/öğretme, değiĢik ortamları çevre eğitiminde 

kullanma gibi farklı eğitim yaklaĢımlarından yararlanmalıdır (Balkan Kıyıcı, 2009, 

s. 177; Tiflis Bildirgesi, 1977). 

Çevre eğitiminin temeli, esasları, hedefleri, vb. çok rahat açıklanabilirken, çevre eğitimi 

kavramı tam olarak tanımlanamamıĢtır. Bunun temel nedeni çevre eğitiminin, çevre gibi 

anlamı tam olarak anlaĢılamamıĢ, çok boyutlu ve disiplinler arası bir kavramla iliĢkili 

olması olabilir (Öner Armağan, 2006). Günümüz çevre sorunlarının temel nedeni 

insanların çevreye yönelik davranıĢları, çevre ile ilgili değer yargıları ve yaĢam Ģekilleridir. 

Çevre kavramı çok boyutlu bir yapıya sahip olduğu gibi çevre eğitimi de çok boyutlu bir 

yapıya sahiptir. Disiplinlerarası bir özellik göstermektedir. ĠĢte tüm bu nedenlerden dolayı 

çevre eğitimi farklı Ģekillerde tanımlanabilir (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 177). Bu tanımlardan 

bazıları Ģu Ģekildedir: 

“Çevre eğitimi, bireylerin çevrelerinin farkında olmalarını sağlayan, gelecek kuĢaklar için 

çevresel sorunları çözmeye yönelik bilgi, beceri, değer ve deneyim kazandıkları sürekli bir 

öğrenme sürecidir” (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 178). 

 “Çevre eğitimi, bireylerin çevreleri hakkında farkındalık kazanmasını, bilgi, beceri, 

değerler, deneyimler kazanması ve mevcut çevre sorunları ile gelecekte oluĢacak çevre 

sorunlarını çözmek için bireysel veya toplu olarak harekete geçmelerini sağlayan bir 

süreçtir” (Tiflis Bildirgesi, 1977).  

“Çevre eğitimi, insanlar arasındaki iliĢkileri, onların kültürlerini ve onların biyofiziksel 

çevrelerini anlamak ve takdir etmek için gerekli beceri ve tutum geliĢtirmeye yönelik 

değerleri tanıma ve kavramları açıklama sürecidir” (IUCN, 1970‟den akt. Palmer, 1998, s. 

7). 

Bu tanımlara dayalı olarak çevre eğitimini tanımlayacak olursak: “çevre eğitimi, çevresel 

bilinç, bilgi, tutum, beceri sahibi olmayı amaçlayan, çevre sorunlarına çözüm bulmak 

amacıyla aktif katılım olanağı sağlayan, çevre okuryazarı bireyler yetiĢmesine yardımcı 

olan, bütüncül, disiplinler arası, yaşam boyu devam eden, kasıtlı ve istendik, davranış 

değiştirme sürecidir”. 

Çevre eğitimi, çevre sorunlarının günden güne artması ve küresel bir hale gelmesi 

nedeniyle önemlidir (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 178; Tiflis Bildirgesi, 1977; Türkmen, 2014, 

s. 177). Çevre eğitimi aracılığıyla bireyler ve toplumlar yüzyüze geldikleri çevre 
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sorunlarını görebilir ve bunları çözmeye yönelik fikirler üretebilirler (Artun & Özsevgeç, 

2015; Balkan Kıyıcı, 2009, s. 181; Çabuk & Karacaoğlu, 2003; ġimĢekli, 2004). BaĢarılı 

bir çevre eğitimiyle, çevreye yönelik tutumların nasıl oluĢtuğu ve çevreye yönelik olumsuz 

tutumların ise nasıl değiĢtirildiğine cevap bulunabilir. Ayrıca bireylerin ve toplumun çevre 

konusunda yeterli bilgiye ve bilince sahip olması, duyarlılık sahibi olması, olumlu davranıĢ 

değiĢikleri yaratabilmesi, doğal çevreyi koruyabilmesi ve zarar görmüĢ çevreyi ise yeniden 

kazanabilme becerisine sahip olması sağlanabilir (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 177-178; Çimen, 

2013; Öner Armağan, 2006; Özdemir, 2010). 

BaĢarılı bir çevre eğitimi verebilmek, çevre bilinci, bilgisi ve duyarlılığı yüksek, çevreye 

yönelik olumlu tutum sahibi ve davranıĢlarda bulunan, çevre ile ilgili etkinliklere aktif 

olarak katılan ve bu konuda beceri sahibi, çevre okuryazarı bireyler ve toplumlar 

oluĢturabilmek için aĢağıdaki noktalara dikkat edilmedir: 

 Çevre eğitimi, tüm örgün ve yaygın eğitim kademelerinde verilmelidir. Çevre 

eğitiminde hayat boyu öğrenme önemlidir (Gough, Walker, & Scott, 2001; ġat 

Güngör, 2009; Tiflis Bildirgesi, 1977), 

 Çevre eğitimine erken yaşlardan itibaren baĢlanmalıdır. Çevreye yönelik duyarlılık 

geliĢtirmede anneden sonra en önemli aĢama okul öncesi eğitimi dönemidir. Daha 

sonra ise 9-10 yaĢlarında biliĢsel duyarlılığın geliĢtiği evre gelmektedir (Balkan 

Kıyıcı, 2009, s. 181; Günindi, 2010), 

 Çevre eğitimi bireyin yakın çevresinden başlayıp uzak çevresine doğru yanı 

yakından uzağa doğru olmalıdır, 

 Çevre eğitimi, disiplinler arası bir alandır. Bu nedenle çevre eğitimi tek baĢına bir 

ders olarak verilebileceği gibi, diğer derslerle birlikte de verilmelidir ve okul dıĢı 

çeĢitli etkinlik ve aktivitelerle desteklenmelidir (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 181; 

Güven, 2012; Özdemir, 2007), 

 Çevre eğitimi disiplinler arası yapısı nedeniyle ekonomi, politika, sosyoloji, felsefe, 

etik vb. alanlarla bütüncül bir şekilde verilmelidir (Tiflis Bildirgesi, 1977), 

 Bilinçli ve duyarlı aileler, öğretmenler ve öğretmen adayları çevre eğitimi 

konusunda yol gösterici olmaları bakımından önemlidir (Günindi, 2010), 

 Geleceğin öğretmeni olacak öğretmen adaylarının çevre konusunda iyi bir eğitim 

alması önemlidir. Bu nedenle yükseköğretim düzeyinde çevre eğitimi derslerine 

verilen ağırlık arttırılmalı ve bu programlara çevre ile ilgili seçmeli dersler 

konulmalıdır (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 182; Çimen & Yılmaz, 2014), 
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 Kitle iletişim araçlarının çevre konularına verdiği önem arttırılmalı ve çevre 

kirliliği ve çevrenin korumasıyla ilgili yayınlar yapmaları sağlanmalıdır (Balkan 

Kıyıcı, 2009, s. 182; Tufan & Özkoçak, 2012; Yılmaz, Morgil, Aktuğ, & Göbekli, 

2002), 

 Çevre eğitimi ile ilgili kurum ve kuruluşların sayısı arttırılmalı ve bu kurumların 

çevre eğitimine yönelik faaliyetleri arttırılmalıdır, 

 Çevre eğitimiyle ilgili kongre, konferans, panel, seminer, vb. gibi bilimsel 

toplantılar arttırılmalı ve bu toplantılara bireylerin aktif olarak katılımı 

sağlanmalıdır, 

 Çevre eğitimi yaygınlaĢtırılmalıdır, 

 Çevre konusunda tüm bireylerin bilgi sahibi olması yani çevre okuryazarı olması 

sağlanmalıdır (Balkan Kıyıcı, Atabek Yiğit & Darçın, 2014, s.179; Teksöz vd., 

2010), 

 (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 176-182; MEB, 2006; Palmer, 1998, s. 9; Tiflis Bildirgesi, 1977).  

Çevre eğitimi, çevre sorunlarının farkına varılması ve bu sorunlara çözüm alınması 

bakımından çok önemlidir. Birçok çalıĢma ve bilimsel toplantıda da çevre eğitiminin 

önemi üzerinde durulmuĢtur (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 176-182; Belgrad SözleĢmesi, 1975; 

Çimen & Yılmaz, 2014; Erten, 2004; Güven, 2011; Tiflis Bildirgesi, 1977). 

Fakat son yıllarda yapılan araĢtırmalar, insanların çevre konusunda yeterli bilgiye sahip 

olmadıklarını, çevre konusunda çeĢitli kavram yanılgılarına sahip oldukları ve çevre 

sorunlarını tam olarak anlamlandıramadıklarını ortaya çıkarmıĢtır (Bozkurt & Cansüngü 

Koray, 2002; Seçgin, Yalvaç, & Çetin, 2010; Ürey, ġahin, & ġahin, 2011). Bu bakımdan 

çevre eğitimini etkileyen ve bireylerin sahip olması gereken özellikler detaylı olarak 

incelenmelidir. Çevre eğitimi incelendiğinde, baĢarılı bir çevre eğitimi için bireylerin ve 

toplumun çevre bilinci ve duyarlılığına sahip olması  gerekmektedir (Tiflis Bildirgesi, 

1977). Çevre sorunlarının çözülmesi teknoloji veya yasaların değiĢtirilmesi ile birlikte 

bireysel davranıĢların da değiĢmesiyle ancak mümkün olmaktadır. Bu bireysel davranıĢlar 

ise ancak bireylerin tutum, bilgi ve değer yargılarının değiĢtirilmesiyle mümkün 

olmaktadır. Bunu sağlamanın en önemli yolu ise çevre eğitimidir (Erten, 2003). Erten 

(2003), Atasoy (2005, s. 114) ve Tiflis Bildirgesi (1977)‟nde de belirtildiği gibi çevre 

eğitiminin temel amacı çevre ve çevre sorunları hakkında bilgi sahibi ve çevreye yönelik 
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olumlu tutuma sahip bireyler yetiĢtirilmesidir. Bu bakımdan çevre bilgisinin ve çevreye 

yönelik tutumun anlamı ve içeriği incelenmelidir. 

 

2.4. Çevreye Yönelik Tutum ve Bilgi 

Çevre eğitimi, “çevre bilimi” ve “eğitim bilimi” gibi iki farklı disiplinin birleĢimiyle ortaya 

çıkmıĢ ve biyoloji, coğrafya, ekonomi, ekoloji, felsefe, iktisat, psikoloji, sosyoloji gibi 

birçok disiplinle iĢbirliği içinde çalıĢan bir disiplindir. Çevre eğitiminin temel amacı, çevre 

sorunlarının çözümünü ve durdurulmasını sağlayacak Ģekilde insan ile doğa arasında ki 

dengeyi sağlayabilmektir. Sadece çevre hakkında bilgilenme değil, bunun yanında çevreye 

yönelik olumlu tutum sahibi olma, çevreye yönelik olumlu davranıĢlar kazanma ve 

problem çözme metotlarını da kullanarak çevreyi korumayı ve geliĢtirmeyi de içermelidir 

(Atasoy, 2005, s. 113-114).  

Çevre eğitimini, tam anlamıyla anlayabilmek için çevre bilimi ve eğitim bilimi 

kavramlarını incelememiz gerekmektedir. Çevre bilimi daha önceki bölümlerde incelendiği 

için bu bölümde tekrar ele alınmayacaktır.  

Eğitim kavramı çevre ve çevre eğitimi kavramlarında olduğu gibi çok boyutlu 

kavramlardan bir tanesidir (Atasoy, 2015, s. 141; Demirel & Kaya, 2001, s. 4). Bu nedenle 

eğitim kavramının günümüze gelene kadar farklı tanımları yapılmıĢtır. Bunlardan bazıları 

ise Ģu Ģekildedir: 

“Eğitim, bireyin yaĢadığı toplumda pratik değeri olan yetenek, yönelim ve diğer davranıĢ 

biçimlerini edindiği, süreçler toplamıdır” (Good, 1959‟dan akt. VarıĢ, 1998, s. 17).  

“Eğitim, kiĢinin zihni, bedeni, duygusal, toplumsal yeteneklerinin, davranıĢlarının en 

uygun Ģekilde ya da istenilen bir doğrultuda geliĢtirilmesi, ona bir takım amaca dönük yeni 

yetenekler, davranıĢlar, bilgiler kazandırılması yolundaki çalıĢmaların tümüdür” (Akyüz, 

2007, s. 2)  

“Eğitim, bireylerin davranıĢlarında kendi yaĢantısı yoluyla ve kasıtlı olarak istendik 

davranıĢ değiĢiklikleri meydana getirme sürecidir” (Ertürk, 1973, s. 12). BaĢarılı bir eğitim 

aracılığıyla bireyin bilgi, beceri, davranıĢ, değer yargıları ve tutumları değiĢtirilebilir  

(Demirel & Kaya, 2001, s. 4). Aynı zaman da eğitim, davranıĢ değiĢtirmede, toplumsal 

standart, inanıĢ ve yaĢama becerilerine uyum sağlamada, toplumsal değer, yetenek, tutum 

ve davranıĢ kazanmada, topluma uygun olan uygulama değeri yüksek yetenek, tutum ve 
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davranıĢlar geliĢtirmede, sosyal yeterlilik geliĢtirmede ve bireysel geliĢimde de önemlidir 

(Atasoy, 2005, s. 108-109). Eğitimin genel iĢlevleri, amaç ve hedefleri çevre eğitiminde de 

geçerlidir. BaĢarılı bir çevre eğitimi ile bireylere çevre ve çevre sorunları konusunda bilgi, 

beceri, olumlu tutum ve davranıĢ ile toplumsal değer yargıları kazandırılmalıdır (Atasoy, 

2005, s. 114; Balkan Kıyıcı, 2009, s. 178). 

Günümüzde çevre sorunlarının hızlı artıĢı, insanların doğal kaynakları hızla tüketmesi ve 

bu kaynaklara zarar vermesi sonucunda, bu sorunların çözülmesi adına psikoloji alanında 

çeĢitli çalıĢmalar yapılmıĢtır (Stern, 1992). Ġnsanların doğa üzerine olumsuz davranıĢlarını 

değiĢtirmek üzere psikologlar çeĢitli çalıĢmalar yürütmüĢ ve çevresel tutum kavramının bu 

konuda en önemli kavram olduğunu belirlemiĢlerdir (Newhouse, 1990). Peki bu durumda 

tutum kavramı nedir ve çevresel tutum neyi ifade etmektedir? 

Tutum kavramı, eski çağlarda çevre ile kalıtımın etkileĢimiyle ortaya çıkmıĢ bir kavramdır. 

Latince “uygun (aptus)” kelimesinden türetilen tutum kavramı “uygunluk” ve 

“uygulanabilirlik” anlamlarına gelmektedir. Diğer bir ifadeyle tutum öznel ve ruhsal 

olarak bir eyleme hazırlık anlamına gelmektedir. Ġlk olarak sosyoloji alanında Thomas & 

Znaniacki tarafından tanımlanan tutum kavramı, “sosyal dünyadaki tüm bireylerin, bir olay 

veya nesneye karĢı gerçek veya olası cevaplarının saptanmasıyla ilgilenilen zihinsel bir 

süreçtir” (Allport, 1967).  

Tutumun, psikolojik anlamdaki ilk tanımı ise Allport (1935) tarafından yapılmıĢtır. 

Allport, öncelikle kendisinden önce yapılan on altı tanımı incelemiĢ sonrasında ise 

tutumun beĢ önemli yönünün olduğunu belirlemiĢtir. Bunlar ise Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

 Sinirsel ve zihinsel durum, 

 Tepkiler için hazır olma (hazırbulunuĢluk), 

 Düzenlilik, 

 YaĢantı yoluyla öğrenilmiĢ olma, 

 DavranıĢ üzerinde yönerge ve/veya dinamikliğin etkisi (Lindzey & Aronson 

(1969)‟dan akt. Allport, 1967). 

Allport‟un incelediği tutum tanımlarından bazıları ise Ģunlardır:  

F. H. Alllport (1924)‟e göre, “tutum veya gerçek cevabın önceden hazırlanması 

(hazırbulunuĢluk), sosyal davranıĢı sağlayan en önemli belirleyicidir”. Chave (1928)‟e 

göre tutum, “arzu, korku, inanç gibi çeĢitli eğilimler ve deneyimler sayesinde, kiĢilere karĢı 
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harekete hazır olma durumunu içeren karmaĢık bir duygudur”. Bogardus (1931)‟e göre 

tutum, “pozitif veya negatif değerler sayesinde ortamda bulunan bir Ģeye doğru ya da bir 

Ģeye karĢı hareket etme eğilimidir” (Allport, 1967). Morgan (1934)‟e göre ise tutum, 

“gerçekleĢtirilmeden önce yeni bir deneyim olarak adlandırılan davranıĢa zihinsel rehber 

olan bir süreçtir” (Allport, 1967).  

Allport (1929) ise tutumu “birbirine benzeyen özel yanıtların birleĢmesiyle oluĢan hareket 

etme eğilimi olarak” tanımlamıĢtır. Fakat tutum genelde sinirsel bir süreç olarak ortaya 

çıkar ve belirli uyaranlarla aktifleĢtirildiğinde, eğilimin iĢlevi uyaranın aktifliğinden daha 

net olur. Bu tanımda dikkat edilmesi gereken en önemli Ģey ise davranıĢ belirleyicisinin 

basit ve genel olmamasıdır (Allport, 1967). 

“Tutum, bireyin bir nesne ya da olaya kendi istekleri doğrultusunda tepki verme 

yatkınlığına dayalı nispeten kalıcı inançlarının birliğidir” (Rokeach, 1968, s. 449). Diğer 

bir tanıma göre ise tutum “kiĢiye atfedilen düĢüncelerin, duyguların ve eylemde bulunma 

eğiliminin, psikolojik bir nesne ile iliĢkili olarak düzenlediği varsayımlara dayalı bir 

eğilimdir” (Smith, 1968, s. 458). 

Anderson (1981)‟e göre ise tutum, “özel bir nesneyle karĢılaĢtığında, uygun olan ve 

olmayan tarzda tepki vermek için bireyin eğilimli olmasını veya hazırlanmasını sağlayan, 

orta düzeyde yoğunluğu olan heyecan olarak düĢünülebilir” (ErkuĢ, 2003, s. 153).  

Tutum kavramı ilk tanımının yapıldığı dönemlerde “zihinsel tutumlar” ve “motor 

tutumlar” olarak ele alınmıĢtır ve bu iki kavramın birbirinden farklı olduğu vurgulanmıĢtır. 

Smith (1947) ise, bu görüĢün aksine tutumun üç bileĢenli bir yapı olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Buna göre tutum biliĢsel, duyuĢsal ve edimsel olmak üzere üç bileĢenden 

oluĢan bir yapı olarak kabul edilmektedir (Huyugüzel ÇavaĢ & ÇavaĢ, 2014, s. 119; 

KağıtçıbaĢı, 2010, s. 113). 

Tutumun düĢünce, duygu ve davranıĢtan oluĢan bileĢenleri kadınların çalıĢmaları 

konusunda tutucu bir görüĢe sahip olan bireyi ele alarak kısaca açıklanabilir (Tablo 1): 
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BiliĢsel (DüĢünce) BileĢeni DuyuĢsal (Duygu) BileĢeni Edimsel (DavranıĢ) BileĢeni 

Kadınların çalıĢması, çocuklarını 

ihmal etmelerine, aile içi 

huzursuzluğa yol açabilecek bir 

durumdur. 

Bu durumda birey eĢinin 

çalıĢmasından dolayı rahatsızdır, 

bu duruma sinirlenebilir ve bu 

durumu istemeyebilir. 

Birey çalıĢmak isteyen eĢiyle 

kavga edebilir veya ona karĢı 

sözlü saldırı da bulunabilir. 

Bu tutum bireyin genel tutumuyla 

ilgili çeĢitli biliĢleri ve 

düĢüncelerine dayalı olarak 

oluĢmuĢtur. Bilgi ve düĢünceler 

bu bileĢenin temelini oluĢturur. 

Örnekteki olumsuz duygular bu 

bireyin tutumunun duygusal 

öğesini oluĢturmaktadır. Bir olaya 

veya olguya karĢı olumsuz 

duygular ya da o olay ya da 

olguya yönelik olumlu duygular 

tutumun duyuĢsal bileĢenini 

oluĢturur. 

Bireyin eĢi ile kavga etmesi 

tutumun davranıĢ öğesini 

oluĢturmaktadır. DavranıĢ bileĢeni 

bireyin durum karĢısında tepki 

vermesi ve hareket geçmesiyle 

ilgilidir. 

(KağıtçıbaĢı, 2010, s. 112-113) 

 

BiliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal öğeler, yerleĢmiĢ ve güçlü tutumlarda tam olarak 

bulunurken, zayıf tutumlarda ise davranıĢsal öğe diğerlerine göre zayıftır (KağıtçıbaĢı, 

2010, s. 112). 

Hızla artan çevre sorunlarının ortadan kaldırılması ve durdurulması için çevre eğitimi en 

önemli araçtır (Güven, 2011; Erten, 2006; Erten, 2004). Bunu sağlayabilmek ise insanların 

çevre konusunda bilinçlendirilmesiyle mümkündür. Çevresel bilinçlendirme ise bireylerin 

çevre sorunlarına yönelik bilgi, farkındalık ve olumlu tutum sahibi olmasıyla mümkündür 

(Erten, 2006; Güven, 2011; Uzun & Sağlam, 2006). 

Çevre eğitiminin amaçlarının açıklanması doğrultusunda, çevre ve çevre sorunlarına 

yönelik bilgi (knowledge), farkındalık (awareness), tutum (attitude), beceri (skill) ve 

katılım (participation) gibi kavramlar ilk ve en detaylı Ģekilde Tiflis Bildirgesi‟nde 

açıklanmıĢtır (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 176-177; Güven, 2011). Bu kavramlar Ģu Ģekilde 

açıklanabilir: 

 Bilgi (Knowledge): Bireylerin ve toplumların, çevre ve sorunları hakkında temel 

bilgi ve deneyim sahibi olmalarını sağlamak, 

 Farkındalık (Awareness): Bireylerin ve toplumların, çevre ve sorunları hakkında 

bilinç ve duyarlılık kazanmasını sağlamak, 

Tablo 1                                                                                                                                                          

Tutum ve Bileşenlerinin Örneklerle Açıklanması 
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 Tutum (Attitude): Bireylerin ve toplumların, çevre için belli değer yargılarını ve 

duyarlılığını, çevreyi koruma ve iyileĢtirme yönünde etkin katılım isteğini 

kazanmalarını sağlamak, 

 Beceri (Skill): Bireylerin ve toplumların, çevresel sorunları tanımlamaları ve 

çözümlemeleri için beceri kazanmalarını sağlamak, 

 Katılım (Participation): Bireylere ve toplumlara, çevre sorunlarına çözüm getirme 

çalıĢmalarına her seviyeden aktif olarak katılma imkanı sağlamak (Balkan Kıyıcı, 

2009, s. 176-177; Güven, 2011, s. 22).  

Tiflis Bildirgesi‟nde de belirtildiği gibi etkili ve baĢarılı bir çevre eğitimi, tutumun biliĢsel, 

duyuĢsal ve edimsel (psikomotor) öğelerinden oluĢmaktadır (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 176-

177; Güven, 2011). Çevre eğitimi yoluyla çevreye yönelik bilgi ve farkındalık 

oluĢturulurken aynı zaman da bireylerin çevreye yönelik tutum ve davranıĢları da 

geliĢtirilir (Braus, 1995; Tosunoğlu, 1993). Çevre eğitimi, yaĢam boyu verilmesi gereken 

bir eğitimdir. Örgün ve yaygın eğitim kurumlarında çevre eğitimi verilmelidir. Özellikle 

örgün eğitim kurumlarından çevre eğitimi okul öncesi eğitimden baĢlayarak yükseköğretim 

düzeyine kadar her basamakta verilmelidir (Balkan Kıyıcı, 2009, s.177; Çevresel Etki 

Değerlendirme ve Planlama Genel Müdürlüğü [ÇEDGM], 2004; Tiflis Bildirgesi, 1977; 

Yücel & Morgil, 1999). 

Günümüzde hızla artan çevre sorunlarının giderilmesi ancak baĢarılı bir çevre eğitimiyle 

sağlanabilir. Bunu sağlamanın en önemli yoluysa çevre eğitim programlarının sürekli 

olarak güncel tutulması ve çevre eğitimi konusunda uzman kiĢilerle çevre eğitim 

çalıĢmalarının yürütülmedir (ÇEDGM, 2004; Güven, 2011). 

 

2.5. Deneysel Desen ve Özellikleri 

Çevre sorunlarının azaltılması, çevresel konularda bilinci, duyarlı ve farkındalık sahibi 

bireylerin yetiĢmesi için çevre eğitiminin önemi yadsınamaz bir gerçektir (Erten, 2004; 

Erten, 2006; Güven, 2011). Bu bağlamda çevre eğitiminin geliĢimini sağlamak amacıyla 

bilim insanları ve eğitimciler çeĢitli çalıĢmalar yürütmektedir. Çevre eğitiminde, 

kullanılacak yöntem, teknik ve stratejilerin belirlenmesi ve en baĢarı uygulamaların 

gerçekleĢtirilmesi çevre eğitiminin geliĢimi bakımından çok önemlidir. Bu tür çalıĢmaların 

araĢtırılmasında ise yaygın olarak deneysel araĢtırma yöntemleri kullanılmaktadır. 

Deneysel araĢtırma yöntemleri diğer araĢtırma yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında iki 
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bakımdan eĢsizdir. Birincisi, deneysel araĢtırma yöntemleri doğrudan tek bir değiĢken 

üzerine etki etmeye çalıĢan tek araĢtırma türüdür. Eğer doğru bir Ģekilde uygulanırsa, 

neden-sonuç hipotezlerinin test edilmesinde en önemli yöntemdir. Ġkincisi deneysel 

çalıĢmalar aracılığıyla araĢtırmacılar, bir veya daha bağımlı değiĢkende en az bir bağımsız 

değiĢkenin etkisini test edebilirler (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012, s. 265). 

Deneysel çalıĢmaların en önemli özelliği, araĢtırmaya katılan deneklerin gruplara rastgele 

atanmasıdır. Bazı deneysel çalıĢmalarda, rastgele atamanın gerçekleĢtirilmesi mümkün 

olmamakla birlikte, deneysel çalıĢmalarda rastgele atamanın yapılması önemlidir. Rastgele 

atama, kısaca, deneye katılan tüm bireylerin deney veya kontrol gruplarından herhangi 

birine atanma Ģansının eĢit olmasıdır (Fraenkel et al., 2012, s. 267).  

Deneysel desenler, bağımsız değiĢken(ler)in ile bağımlı değiĢken(ler) üzerine etkisini 

incelemekle birlikte, genellikle iç geçerliği tehdit eden kontrol edilemeyen bazı dıĢsal 

değiĢkenlerin etkisinde kalabilirler. Ġç geçerliği tehdit eden bu değiĢkenlerin kontrol 

edilmesine göre deneysel araĢtırma desenleri çeĢitli Ģekillerde tasarlanabilirler. Bu 

tasarımlar genel olarak: zayıf deneysel desen, gerçek deneysel desen, yarı deneysel desen 

ve faktöriyel desen olarak sınıflandırılabilir (Fraenkel et al., 2012, s. 268). 

Zayıf deneysel desenler, birçok dıĢsal değiĢkenin kontrol edilemediği, iç geçerliğe karĢı 

birçok tehdidin bulunduğu, zayıf sebep-sonuç kanıtı sağlayan desenlerdir. AraĢtırmacılar, 

bağımsız değiĢkenin etkisini değerlendirme açısından çeĢitli güçlüklerle 

karĢılaĢmaktadırlar (Christensen, Johnson, & Turner, 2015, s. 256; Fraenkel et al., 2012, 

s.269).    

Gerçek (güçlü) deneysel desenler ise dıĢsal değiĢkenlerin daha etkin bir Ģekilde kontrol 

edildiği ve güçlü sebep sonuç bulgularının sunulduğu çalıĢmalardır. Geçken deneysel 

desenin en temel özelliği, deneklerin deney ve kontrol gruplarına rastgele atanmasıdır. 

Rastgele atama özellikle eğitim araĢtırmalarında, iç geçerliğe yönelik tehditleri kontrol 

etmek açısından çok güçlü bir tekniktir. Bir araĢtırmanın gerçek deneysel desene sahip 

olabilmesi için, katılımcıların gruplara atanabilmesi, kimlerin müdahaleye tabi olacağı ve 

katılımcıların araĢtırmada görecekleri müdahalenin miktarı gibi konularda araĢtırmacının 

kontrol olanağının bulunması gerekmektedir (Christensen et al., 2015, s. 262; Fraenkel et 

al., 2012, s.270). 

Yarı deneysel desenler, deneysel sürecin uygulandığı fakat zayıf deneysel desende olduğu 

gibi dıĢsal faktörlerin kontrol edilemediği bir araĢtırma desenidir. Bu desende dıĢsal 
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değiĢkenleri kontrol etmek için ihtiyaç duyulan gereksinimler karĢılanamamıĢtır. Yarı 

deneysel desenler, dıĢsal değiĢkenlerin kontrol edilmesi bakımından zayıf deneysel 

desenlerden daha iyidirler (Christensen et al., 2015, s. 316). Yarı deneysel çalıĢmalarda 

rastgele atama kullanılmamaktadır. Ancak, iç geçerliğe iliĢkin tehditler baĢka teknikler 

aracılığıyla kontrol altına alınırlar (Fraenkel et al., 2012, s. 275). 

Diğer bir deneysel araĢtırma tasarımı ise faktöriyel desendir. Faktöriyel desende, deneysel 

çalıĢmada incelenebilecek iliĢkilerin sayısı diğer tasarımlara göre daha fazladır. Esasında 

bu tasarım, yalnızca sontest kontrol gruplu ya da öntest-sontest kontrol gruplu (gruplara 

rastgele atama veya rastgele olmayan atama) tasarımının bir modifikasyonudur; ancak 

diğer tasarımlardan farklı olarak ek bağımsız değiĢkenlerde incelenebilir. Faktöriyel 

desenin diğer bir önemli özelliği ise, bu desenin araĢtırmacının, bağımsız değiĢken olarak 

belirlediği değiĢken ile moderatör değiĢken olarak adlandırılan bir ya da daha fazla 

değiĢkeni de araĢtırmasına olanak tanımasıdır (Fraenkel et al., 2012, s. 277). 

 

2.6. Etkili Öğretim DavranıĢları, Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımı ve Aktif 

Öğrenme 

BaĢarılı bir eğitim için, bireysel öğrenme ve öğrenilen bilgilerin davranıĢ haline getirilmesi 

büyük önem arz etmektedir. Bu bağlamda ise öğretmenlere ve öğrencilere farklı görevler 

ve sorumluluklar düĢmektedir. Bu görev ve sorumluluklar kısaca “etkili öğretim 

davranıĢları” olarak adlandırılabilir (Borich, 2014, s. 6; Terry, 2013, s. 2).  

Etkili öğretimin, beĢ anahtar beĢ tane ise yardımcı olmak üzere toplam on tane davranıĢ 

Ģekli bulunmaktadır (Borich, 2008a; Brophy, 2002; Brophy &Good, 1986; Cantrell, 

1998/1999; Dunkin & Biddle, 1974; Marzano, Pickering & Pollock, 2004; McNarry, 

Glasgow & Hicks, 2005; Rosenshine, 1971; Saunders, 2005; Taylor, Pearson, Clark 

&Walpole, 1999; Teddlie & Stringfield, 1993; Walberg, 1986; Willis, 2006‟dan akt. 

Borich, 2014, s. 7) ġekil 7.‟de etkili öğretimdeki anahtar davranıĢlar gösterilmektedir.  
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Diğer önemli davranıĢ Ģekilleriyse anahtar davranıĢları etkileyen yardımcı davranıĢlardır. 

ġekil 8.‟de etkili öğretimi etkileyen yardımcı davranıĢlar gösterilmektedir. 

 

 

 

 

Anahtar 
DavranıĢlar

Dersin 
AnlaĢılırlığı

Öğretimsel 
ÇeĢitlilik

Öğretmenin 
Göreve 
Uyumu

Öğrenme 
Sürecinde 
Yer Alma

Öğrenci 
BaĢarı Oranı

Yardımcı 
DavranıĢlar

Soru Sorma

Dersin 
Ġçeriğini 

Yapılandırma

AraĢtırma
Öğretmen 
Duygusu

Öğrencilerin 
Fikir ve 

Desteklerinden 
Yararlanma

Şekil 7. Etkili öğretimde anahtar davranıĢlar. Borich, 2014, s. 7 

Şekil 8. Etkili öğretimde yardımcı davranıĢlar. Borich, 2014, s. 15 
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Etkili öğrenme ġekil 7 ve ġekil 8‟de gösterilen davranıĢlarla gerçekleĢtirilebilmektedir. Bu 

davranıĢları genel olarak incelediğimizde etkili bir eğitimin öğrenci merkezli bir 

yaklaĢımla öğrencinin aktif olarak katılım sağladığı, öğretmenin ise rehber konumunda 

olduğu, çeĢitli yapılandırmacı yaklaĢımlar ve AÖ yöntemleri aracılığıyla 

gerçekleĢtirilebileceği sonucuna varılabilir. Fakat bilimsel kanıtlar olmadan bu sonuçların 

doğruluğunu savunabilmek mümkün değildir. Bu bakımdan etkili bir çevre eğitiminin nasıl 

gerçekleĢtirileceği deneysel yöntemler ıĢığında keĢfedilmelidir.  

Son yirmi yıllık süreç incelendiğinde, çevre eğitiminin geliĢimine ve bireylerin çevre 

bilincinin geliĢimine yönelik birçok deneysel çalıĢmanın yapıldığı vurgulanabilir (Aguilar 

et al., 2008; Aivazidis et al., 2006; Akkuzulu, 2011; Artun & Özsevgeç, 2015; Aslan Efe 

vd., 2012; Benzer, 2010). Yapılan bu deneysel çalıĢmalarda etkili öğrenme ve bu 

öğrenilenleri davranıĢ haline getirmek için kullanılan strateji, yöntem ve tekniklerin 

etkililiği araĢtırılmıĢ ve bu bağlamda yeni strateji, yöntem ve teknikler geliĢtirilmiĢtir.  

Deneysel desenlerde, kontrol ve deney grubuna iliĢkin bağımlı değiĢkenler, bağımsız 

değiĢkenler ve kontrol değiĢkenleri önemlidir. Çevre eğitimi alanında sıklıkla karĢımıza 

çıkan bağımlı ve bağımsız değiĢkenler Tablo 2.‟de verilmiĢtir.  
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Kontrol Grubu Deney Grubu 

Bağımsız DeğiĢkenler Bağımlı DeğiĢkenler Bağımsız DeğiĢkenler Bağımlı DeğiĢkenler 

Strateji, yöntem ve 

teknikler 
Çevresel... 

Strateji, yöntem ve 

teknikler 
Çevresel... 

 Geleneksel öğrenme 
yöntemleri  

 Soru Sorma 

 Anlatım (Sunu)  

 TartıĢma 

 Gösterip Yaptırma 

 BaĢarı-Bilgi 

 Tutum 

 DavranıĢ 

 Bilinç 

 Farkındalık 

 Algı 

 Risk algısı 

 Okuryazarlık 

 Duyarlılık 

 Etik 

 Değer 

 Estetik değer 

 Sürdürülebilir 
Kalkınma 

 Probleme dayalı 
öğrenme (PDÖ) 

 Proje Tabanlı 
Öğrenme (PTÖ) 

 Bilgisayar Destekli 

Öğrenme (BDÖ) 

 4E, 5E ve 7E modelleri 

 Doğa Deneyimi ve 

Kamplar (DDK) 

 Derslik DıĢı Öğrenme 
(DDÖ) 

 Okul Bahçesinde 

Öğrenme (OBÖ) 

 ĠĢ Birlikli Öğrenme 
(ĠBÖ) 

 AÖ Yöntem ve 

Teknikleri 

 AraĢtırma 
Sorgulamaya Dayalı 

Öğrenme (ASDÖ) 

 EleĢtirel DüĢünmeye 
Dayalı Öğrenme 

(EDDÖ) 

 BaĢarı-Bilgi 

 Tutum 

 DavranıĢ 

 Bilinç 

 Farkındalık 

 Algı 

 Risk algısı 

 Okuryazarlık 

 Duyarlılık 

 Etik 

 Değer 

 Estetik değer 

 Sürdürülebilir 
Kalkınma 

 

Etkili bir çevre eğitimi ancak bilimsel veriler ıĢığında, psikoloji, felsefe, öğrenme gibi 

çeĢitli disiplinlerden yararlanılarak planlı ve düzenli bir Ģekilde yapılan eğitimle 

mümkündür. Özellikle 17. ve 18. yüzyıllarda ortaya çıkan görgülcülük (olguları, deney, 

gözlem ve uygulamalara dayalı açıklama) ve akılcılık gibi felsefi kuramlar ile 19. yüzyılda 

biyoloji alanında ortaya çıkan evrim kuramı öğrenme ve eğitim yaklaĢımlarının 

oluĢumunda büyük rol oynamıĢtır (Terry, 2013, s. 4). 

Öğrenme ve bellek üzerine yapılan çalıĢmalar öğrenme üzerinde etkili olan dört temel 

yaklaĢım olduğunu ortaya koymaktadır. Bunlar: iĢlevsel, davranıĢçı, biliĢsel ve nörobilim 

yaklaĢımlarıdır. Bu yaklaĢımlar ratlarla yapılan labirent deneylerine dayalı olarak ortaya 

koyulmuĢtur. ĠĢlevsel yaklaĢıma göre, bireyler hayatta kalmak ve değiĢen çevre Ģartlarına 

uyum sağlamak için öğrenir ve belleklerini kullanırlar; davranıĢçı yaklaĢıma göre, belirli 

Tablo 2.                                                                                                                                                         

Çevre Eğitimi ile İlgili Deneysel Çalışmalarda Kullanılan Bağımlı ve Bağımsız 

Değişkenler 
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tepkiler davranıĢın oluĢmasına neden olur; biliĢsel yaklaĢıma göre, bilgi ve beklentilerin 

öğrenmede önemli yer tuttuğuna vurgu yapılır; nörobilim yaklaĢımına göre ise öğrenme 

beyinde çeĢitli değiĢimler yaratır ve bu yaklaĢım ise bu değiĢimlerle ilgilenir (Terry, 2013, 

s. 33).  

Bilim, teknoloji ve iletiĢimin hızla arttığı dünyamızda, bilimsel ve teknolojik bilgiler de 

hızla artmak da yeni bilgiler ve teknolojiler üretilmektedir. Bu hızlı geliĢime insanoğlunun 

adapte olması tek baĢına yaĢamını sürdürebilmesi için  çok önemlidir. Bu nedenle, modern 

toplumlar etkili öğrenme ve öğretimi gerçekleĢtirmek açısından eğitim alanında çeĢitli 

bilimsel çalıĢmalar yapmakta ve yeni strateji, yöntem ve teknikler geliĢtirmektedirler. Bu 

bağlamda yukarıda bahsedilen dört temel yaklaĢımdan bazıları geliĢirken bazıları ise 

önemini yitirmektedir. Ayrıca bunlara ek olarak yeni yaklaĢım felsefeleri de ortaya 

çıkmaktadır.  Bilgiye eriĢebilen ve teknolojiyi hızlı bir Ģekilde takip edebilen bireylere olan 

ihtiyaç artıkça, geleneksel yaklaĢımların bu ihtiyacı karĢılayamadığı ortaya çıkmıĢtır. Bu 

bakımdan günümüzde bilim, teknoloji ve çevre okuryazarı bireylerin yetiĢmesi için, 

öğrencilerin kendi öğrenmelerinden sorumlu olduğu, bireysel sorumluluklar alabildikleri, 

aktif olarak öğrenme faaliyetlerinde yer aldığı ve bilgiyi yapılandırabildiği eğitim kuram 

ve yaklaĢımları önem kazanmıĢtır (ÇavaĢ & Huyugüzel ÇavaĢ, 2014, s. 163). 

Bilgiye ulaĢabilen bireyler yetiĢtirmek için önemli olan kuramlardan bir tanesi ise 

YÖY‟dır. Temelde bir felsefe olan yapılandırmacılık aynı zamanda da bir epistemoloji 

(bilgi kuramı)‟dir. Bu yaklaĢım Wittrock tarafından geliĢtirilmiĢ olup, Ausubel, G. Vico, 

W. James, J. Dewey, F. C. Barlett ve L. S. Vygotsky gibi bilim insanlarının kuramlarına 

dayanmaktadır. Yapılandırmacılık da öğrenmeyi etkileyen en önemli kavram öğrencinin 

mevcut bilgileridir. Öğrenci, yeni öğrendiği bilgileri mevcut bilgi birikimi üzerine 

yapılandırarak öğrenir. Bilgi, öğrenci tarafından direkt alınmaz, bireyin eski bilgileri ile 

yapılandırılarak edinilir (ÇavaĢ & Huyugüzel ÇavaĢ, 2014, s. 165; Glasersfeld, 1995; 

Özmen, 2008, s. 63; Ün Açıkgöz, 2014, s. 60-61).  

AÖ ise daha öncede bahsedildiği üzere kuramsal temellerini yapılandırmacı yaklaĢım ve 

onun öğrenme alanındaki karĢılığı olan biliĢselliğe dayandırmaktadır. AÖ kısacası 

öğrencinin öğrendiklerinin sorumluluğunu aldığı, bilinçli bir Ģekilde ve özdüzenleme 

yapma olanağı taĢıdığı bir öğrenme sürecidir (Ün Açıkgöz, 2014, s. 17). AÖ yöntemi 

özümsemek açısından aktif öğrenmenin temel düĢüncelerini irdelemek önemlidir. Bu temel 

düĢünceler Ģunlardır:  
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 AÖ sürecinde öğrenen(ler) aktiftir, 

 Öğrenciler dinlemek yerine, bilgiyi aktarma ve becerilerini geliĢtirmeye 

odaklanmalıdır, 

 Öğrenme birikimlidir, 

 Öğrenenler, öğreticiden anında geribildirim alabilmelidir, 

 Öğrenme kapasitesi geliĢtirilebilir, 

 Öğretim teknolojileri ve materyalleri öğrenenin bildiği bağlamda sunulmalıdır, 

 Öğrenenler üst-düzey düĢünmelidir (analiz, sentez, değerlendirme), 

 Öğrenilenleri güncel hayatta kullanarak kalıcılığı sağlanmalıdır, 

 Öğrenenler çeĢitli etkinliklere katılmalıdır (tartıĢma, soru sorma, vb. teknikler), 

 Sosyal etkileĢim öğrenmede en önemli süreçtir, öğreneni ve beynini geliĢtirir, 

 Öğrenme sürecindeki etkileĢim, öğreneni güdüler, 

 Öğrenenlerin kendi tutum ve değerlerini keĢfetmelerine önem verilmelidir, 

 Öğrenmede anlamlandırma önemlidir, 

 Öğrenme sürecinde uğraĢtırıcılık etkililiği arttırır, 

 Farklı öğrenen farklı Ģekillerde öğrenir (Bonwell & Eison, 1991, s. 2; Ün 

Açıkgöz, 2014, s. 43-56). 

AÖ bir öğretim modelidir. Bu bağlamda AÖ sınıf içinde veya sınıf dıĢında farklı öğretim 

yöntem ve teknikleri kullanılarak uygulanabilir.  

Çevre eğitiminde “etkili öğretim davranıĢlarının” kazandırılması için YÖY ve AÖ 

yöntemlerinin etkili bir Ģekilde uygulanması gerekmektedir. Alanyazın incelendiğinde, 

çeĢitli YÖY ve AÖ yöntemleri kullanılarak çevre eğitiminin etkisinin deneysel olarak 

araĢtırıldığı gözlemlenmiĢtir (Akçöltekin, 2013; AkdaĢ, 2014; Akkurt, 2007; Akkuzulu, 

2011; Alagöz, 2009; Artun & Özsevgeç, 2015; Aslan Efe, 2015; Benzer & ġahin, 2013; 

Bertiz, 2010; Blair, 2009; Brown, 1996; Broyles, 2011; Burek, 2012; Güven, 2011; 

Hungerford & Volk, 1990; ĠĢeri Gökmen, 2008; Liu & Kaplan, 2006; Newhouse, 1990; 

Nkire, 2014; Okur Berberoğlu & Uygun, 2014; Tynjälä, 1999). Bu deneysel araĢtırmaların 

kullanılan YÖY ve AÖ yöntemi bakımından ve çevre eğitiminin ilgilendiği bağımlı 

değiĢken bakımından farklılık gösterdiği gözlemlenmektedir.  

Çevre eğitimiyle ilgili deneysel araĢtırmalarda çeĢitli YÖY ve AÖ yöntem ve teknikleri 

kullanılmıĢtır. Bu yöntemlerden bazıları ise Ģu Ģekildedir: PDÖ (Alagöz, 2009; Dursun, 

Durkan, & Erökten, 2015; ĠĢeri Gökmen, 2008), PTÖ (Aslan Efe vd., 2012; Benzer, 2010; 
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Benzer & ġahin, 2013; Güven, 2011; Koçak, 2008; Kostova, 2013; Oflaz, 2012), BDÖ ve 

teknoloji destekli öğretim yöntemleri (Aivazidis et al., 2006; Bodzin, 2008; Dillard, 2006; 

Gnanalet & Ramakrishnan, 2010; Gökmen, 2008; Papastergiou, Antoniou & Apostolou, 

2011; Skaza, 2010; Toledo, Yangco & Espinosa, 2014), 4E,5E veya 7E, DDÖ (Balkan 

Kıyıcı & Atabek Yığıt, 2010; Becker et al., 2016; Erentay, 2013; Okur Berberoğlu & 

Uygun, 2013; Okur Berberoğlu & Uygun, 2014; Remington & Legge, 2017; Rodrigues & 

Payne, 2017; Taff, Aziz, Haron, Raysid & Yasim, 2010), OBÖ (Aguilar et al., 2008; Blair, 

2009; Cronin-Jones, 2000; Martin, 2003; Ratcliffe et al., 2011; Robinson & Zajicek, 2005; 

Schneller et al., 2015; Ürey vd., 2017), ĠBÖ (Akçöltekin, 2013; Bilgili, 2008; Bülbül, 

2007, Cömert, 2011; Solmaz, 2010), ASDÖ/EDDÖ (AktamıĢ, Hiğde, & Özden, 2016; 

Brown, 1996; Çömek, Sarıçayır, & Erdoğan, 2015; YoldaĢ, 2009; KarakuĢ & Yalçın, 

2016; Lazonder & Harmsen, 2016; Sağlamer Yazgan, 2013), DDK (Broyles, 2011; Gökler, 

2012; Özdemir, 2010; Özgel, 2015; Punyain, 2008), yaratıcı drama (Bertiz, 2010; Yalım, 

2003), saha (alan) gezileri (Riegel & Kindermann, 2016; Scarce, 1997), yaĢam temelli 

öğrenme (AkdaĢ, 2014), aktif öğrenme teknikleri (Akkurt, 2007), yansıtıcı fen günlükleri 

(Akkuzulu, 2011), animasyon destekli çevre eğitimi (Aslan Efe, 2015), örnek olay yöntemi 

(Aydemir, 2010), yer temelli eğitim (Conaway, 2006), dönüĢümsel öğrenme kuramına 

dayalı öğrenme (Çimen, 2013; Çimen & Yılmaz, 2014), disiplinler arası yaklaĢım (Güven, 

2012), ekolojik ayak izi uygulamaları (KeleĢ, 2007), kuĢaklararası yaklaĢım (Liu, 2004; 

Liu & Kaplan, 2006), modüler öğretim programı (Artun & Özsevgeç, 2015), duvar resmi 

aktiviteleri (Othman, Harun, Muda, Rashid ve Othman, 2011), eko-okul uygulamaları 

(Özsoy, 2010), kavram karikatürleri (Yılmaz, 2013), değerler eğitimi (Tahiroğlu, Yıldırım, 

& Çetin, 2010) yöntemleri aracılığıyla deneysel olarak çevre eğitiminin etkililiğini 

araĢtırmıĢlardır. 

Bu deneysel araĢtırmalarda, çevre eğitiminin farklı bağımlı değiĢkenleri üzerine YÖY ve 

AÖ yöntemlerinin etkililiği araĢtırılmıĢtır. Bu bağımlı değiĢkenlerden bazıları ise Ģunlardır: 

“çevre akademik başarısı” (AkdaĢ, 2014; Akkurt, 2007; Akkuzulu, 2011; Artun & 

Özsevgeç, 2015; Aslan Efe, 2015; Conaway, 2006; Gökler, 2012; Gökmen, 2008; Liu, 

2004; Liu & Kaplan, 2006; Martin, 2003; Okur Berberoğlu & Uygun, 2014; Othman et al., 

2011; Schneller et al., 2015; Yalım, 2003; Yılmaz, 2013), “çevreye yönelik tutum” (Aguilar 

et al., 2008; Duerden & Witt, 2010; Erentay, 2013; Güven, 2012; ĠĢeri Gökmen, 2008; 

Koçak, 2008; Larson et al., 2008; Liu, 2004; Liu & Kaplan, 2006; Newhouse, 1990; Nkire, 

2014; Okur Berberoğlu & Uygun, 2014; Özgel, 2015; Sağlamer Yazgan, 2013; Taff et al., 
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2010; Tahiroğlu vd., 2010; Yılmaz, 2013; YoldaĢ, 2009), “çevresel davranış” (Cömert, 

2011; Duerden & Witt, 2010; Güven, 2012; Hsu, 2004; Martin, 2003; Özdemir, 2010; 

Özgel, 2015; Schneller et al., 2015), “çevresel farkındalık” (Conaway, 2006; Cetin & 

Nisanci, 2010; Hsu, 2004; Larson et al., 2008; Okur Berberoğlu & Uygun, 2014; Othman 

et al., 2011; Özgel, 2015; Solmaz, 2010), “çevresel bilinç” (Alagöz, 2009; Aydemir, 2010; 

Bertiz, 2010; Oflaz, 2012; Öztürk, 2013), “çevre okuryazarlığı” (Aslan Efe vd., 2012; 

Benzer, 2010; Hsu, 2004; Özsoy, 2010), “çevre algısı” (Çimen, 2013; Çimen & Yılmaz, 

2014; Schneller et al., 2015), “çevresel duyarlılık” (Çabuk ve Karacaoğlu, 2003), çevresel 

değerler, vb. Ģeklinde sayılabilir.  

Alanyazın araĢtırması ile elde edilen bu araĢtırmaların sonuçlarına bakıldığında, YÖY ve 

AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi üzerine etkisinin araĢtırmaların bir kısmında anlamlı 

farklılık ortaya çıkarırken, bir kısmında ise anlamlı farklılık ortaya çıkarmadığı sonucuna 

varılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları çevre akademik baĢarısına göre incelendiğinde genellikle 

deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yöntemine göre anlamlı farklılık elde edilirken 

(Aivazidis et al., 2006; Aslan Efe, 2015; Cronin-Jones, 2000; Çetin, 2003; Dillard, 2006; 

Erentay, 2013; Gökmen, 2008; Gnanalet & Ramakrishnan, 2010; Gülay Ogelman & 

Durkan, 2014; Hsiao et al., 2010; Öztürk, 2013; Özsoy, 2010; Sağlamer Yazgan, 2013; 

YoldaĢ, 2009) bazı çalıĢmalarda ise anlamlı farklılık bulunmamıĢtır (Broyles, 2011; Hsu, 

2004; Liu, 2004; Schneller et al., 2015; Skaza, 2010). Benzer Ģekilde araĢtırma sonuçları 

çevreye yönelik tutuma göre incelendiğinde ise araĢtırmaların neredeyse yarısının deney 

grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yöntemine göre anlamlı farklılık gösterirken (Benzer, 

2010; Bilgili, 2008; Bodzin, 2008; Cömert, 2011; Güven, 2011; Nkire, 2014; Sağlamer 

Yazgan, 2013; Solmaz, 2010; YoldaĢ, 2009), diğer yarısının ise anlamlı farklılık 

göstermediği  (Aguilar, Waliczek ve Zajicek, 2008; Aivazidis et al., 2006; Aslan Efe, 

2015; Aslan Efe, Yucel, Baran ve Oner Sunkur, 2012; Burek, 2012; Bülbül, 2007; Cronin-

Jones, 2000; Çetin, 2003; Gökmen, 2008; Hsu, 2004; Koçak, 2008; Oflaz, 2012; Özsoy, 

2010; Öztürk, 2013) belirlenmiĢtir.  

Alanyazındaki araĢtırma sonuçlarına bakıldığında yukarıda da belirtildiği gibi YÖY ve AÖ 

yöntemlerinin çevre eğitimi üzerine etkisinin uygulanan yönteme, araĢtırmanın bağımlı 

değiĢkenine ve dıĢsal diğer değiĢkenlere göre farklılık gösterdiği görülmektedir. Bu 

bağlamda, YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi üzerine etkisini inceleyen araĢtırma 

sonuçlarının genellenmesi büyük önem taĢımaktadır. AraĢtırmanın yöntem kısmında da 

açıklandığı üzere birincil araĢtırma sonuçlarını niceliksel olarak genellemek için 
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kullanılması gereken en etkili yöntem meta-analiz yöntemidir (BaĢol, Doğuyurt & Demir, 

2016; Borenstein et al., 2011; Card, 2015; Glass, 1976; Üstün & Eryılmaz, 2014). 

Meta-analiz, kısaca “analizlerin analizi” (Glass, 1976) olarak tanımlanabilir. Meta-analiz 

genel olarak dört farklı Ģekilde yapılabilir. Bu bağlamda meta-analizin türleri Ģunlardır: 

farkların etkililiği, iliĢkilerin etkililiği, yapısal eĢitleme ve bir yapının ortaya 

konması/ölçek çalıĢması (BaĢol, Doğuyurt, & Demir, 2016). 

Alanyazın incelendiğinde, BaĢol vd. (2016)‟nın Türkiye örnekleminde meta-analiz 

çalıĢmalarını incelediği çalıĢması incelendiğinde, bu araĢtırmanın çalıĢma grubu içerinde 

YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi üzerine etkisini inceleyen bir çalıĢmaya 

rastlanmadığı gözlemlenmiĢtir. Ancak uluslararası alanyazın incelendiğinde, çevre 

eğitimiyle ilgili çeĢitli meta-analiz araĢtırmalarının yapıldığı gözlemlenmiĢtir. Zelezny 

(1999), Osbaldiston ve Schott (2011), Mifsud (2012)‟nin çalıĢmalarında farkların 

etkililiğine iliĢkin meta-analiz araĢtırması yaptıkları; Hines, Hungerford ve Tomera (1987), 

Bamberg ve Möser (2007), Hurst et al. (2013) ve Klöckner (2013) çalıĢmalarında 

iliĢkilerin etkililiğine iliĢkin meta-analiz araĢtırması yaptıkları; Hawcroft ve Milfont 

(2010)‟un ise çalıĢmalarında ölçek çalıĢması üzerine meta-analiz yaptıkları belirlenmiĢtir. 

Hawcroft ve Milfont (2010)‟un meta-analiz çalıĢması, bir yapının ortaya konması/ölçek 

çalıĢması türünde bir meta-analizdir. Bu araĢtırma kapsamında, “yeni çevresel paradigma” 

ölçeğini meta-analiz yöntemiyle incelenmiĢtir. 

Bamberg ve Möser (2007), Hines et al. (1987), Hurst et al. (2013) ve Klöckner (2013)‟nin 

meta-analiz çalıĢmaları, iliĢkilerin etkililiğine iliĢkin meta-analizdir. Bu çalıĢmalarda 

çevreyle ilgili psikososyal değiĢkenler arasındaki iliĢki, iliĢkisel meta-analiz yöntemiyle 

araĢtırılmıĢtır. Bu araĢtırmalardan, Bamberg ve Möser (2007)‟in çalıĢması, Hines et al. 

(1987) tarafından yayımlanan “Sorumlu çevresel davranıĢların analizi ve sentezi: Bir meta-

analiz” isimli çalıĢmanın tekrarlanması amacıyla yapılmıĢtır. 

Mifsud (2012), Osbaldiston ve Schott (2011) ve Zelezny (1999)‟un çalıĢmalarında ise bu 

araĢtırma ile benzer Ģekilde farkların etkililiğine yönelik bir meta-analiz uygulaması 

yapılmıĢtır. Zelezny (1999) meta-analiz çalıĢmasında, 1971-1996 yılları arasında 

yayımlanan sınıflarda uygulanan müdahalelerle (N=9) ile geleneksel olmayan ortamlarda 

uygulanan müdahalelerin (N=9) etkililiğini çevreye yönelik davranıĢları bakımından 

karĢılaĢtırmıĢtır.  AraĢtırmanın sonucunda,  sınıf içerisindeki müdahalelerin (r=0,65), 

geleneksel olmayan müdahalelere (r=0,27) göre daha etkili olduğunu belirlemiĢtir. 
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Osbaldiston ve Schott (2011), ilkçevresel davranıĢların nasıl arttırılacağına dair bir meta-

analiz çalıĢması gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda 87 yayımlanmıĢ çalıĢmadan 

253 deneysel müdahale analize dahil edilmiĢtir. BiliĢsel uyumsuzluk, amaç belirleme, 

sosyal modelleme ve yönlendirme sağlama deneysel müdahalelerinin genel etki büyüklüğü 

“çok geniĢ” düzeyde olduğunu belirlemiĢlerdir. Mifsud (2012)‟nin ise zorunlu eğitim 

sonrası gençlerin çevresel bilgi, tutum ve aktif katılımlarını inceleyen çalıĢmaları meta-

analiz yöntemiyle incelemĢtir. 

Alanyazın incelemesi sonucunda, bu araĢtırmaya benzer Ģekilde farkların etkililiğine 

iliĢkin çevre eğitimiyle ilgili meta-analiz çalıĢmaları yapıldığı görülmektedir. Ancak, bu 

meta-analiz çalıĢmaları, hem çalıĢma yılları, hem araĢtırmalarının bağımlı ve bağımsız 

değiĢkenleri, hem de meta-analiz amacıyla kullanılan veri analiz yöntemleri bakımından bu 

araĢtırmadan farklılık göstermektedir. Bu bağlamda farklı disiplinlerde yapılmıĢ YÖY ve 

AÖ yöntemlerinin etkisinin araĢtırıldığı çalıĢmaları incelemek önemlidir. 

YÖY ve AÖ yöntemlerinin çeĢitli disiplinlerdeki etkisini belirlemek üzere birincil 

araĢtırmalar meta-analiz yöntemiyle birleĢtirilmiĢ ve etki büyüklüğü değeri yorumlanmıĢtır 

(Ayaz & ġekerci, 2015; Semerci & Batdı, 2015; Toraman & Demir, 2016; Ural & Bümen, 

2016). AraĢtırmalar sonucunda YÖY yaklaĢımının Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına 

göre öğrencilerin akademik baĢarısına etkisinin geniĢ (Ayaz & ġekerci, 2015, EB=1,156; 

Semerci & Batdı, 2015, Cohen d=1,08; Ural & Bümen, 2016, Cohen d=1,003) olduğu 

belirlenirken, tutuma iliĢkin etkisinin ise orta (Ayaz & ġekerci, 2015, EB=0,755; Toraman 

& Demir, 2016, EB=0,728; Ural & Bümen, 2016, Cohen d=0,743) veya küçük (Semerci & 

Batdı, 2015, Cohen d=0,44) olduğu belirlenmiĢtir.  

YÖY ve AÖ‟nin genel olarak etkisini araĢtırmamakla birlikte, YÖY ve AÖ yöntem ve 

tekniklerinde sadece bir tanesinin farklı disiplinlerdeki etkililiğini araĢtıran farkların 

etkililiğine yönelik meta-analiz araĢtırmaları da bulunmaktadır. YÖY ve AÖ yöntem ve 

tekniklerinden birinin akademik baĢarı üzerine etkisini araĢtıran çalıĢmalar Ģu Ģekilde 

sıralanabilir. Ayaz, ġekerci ve Oral (2016), Barkhaya ve Halim (2016) (3D hologram 

kullanımının), Batdı (2015), Camnalbur (2008), Cantürk Günhan ve Açan (2016) (dinamik 

geometri yazılımı kullanımı), Chauhan (2017), Cook (2004) (simülasyon temelli eğitim), 

Gegenfurtner, Carla ve Maximilian (2014) (dijital simülasyon temelli eğitim), Schmid et 

al. (2014) (teknoloji kullanımı), Demir ve BaĢol (2014) (bilgisayar destekli matematik 

eğitiminin), Dinçer (2015) “BDÖ ve teknoloji destekli öğrenme yöntemlerinin” etkisini; 

Ayaz (2015b) (fen derslerinde), Dağyar ve Demirel (2015), Dochy, Segers, Bossche, 
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Gijbels (2003), Üstün (2012) “PDÖ yönteminin” etkisini; Ayaz ve Söylemez (2015) (fen 

derslerinde), Demiray (2013), KaĢarcı (2013) “PTÖ yönteminin” etkisini; Akdemir ve 

KarakuĢ (2016), Batdı ve Batdı (2015), Cantürk Günhan (2016) (matematik eğitiminde), 

Lee, Patall, Cawthon ve Steingut (2015), Ulubey ve Toraman (2015) “yaratıcı dramanın” 

etkisini; BaĢar, AĢkın ve Gelbal (2016) “tam öğrenmenin” etkisini; BaĢol ve Erbay (2017) 

“portfolyo kullanımının” etkisini; Batdı (2014a), Okursoy Günhan (2009) “kavram haritası 

tekniğinin” etkisini; Batdı (2014b) “etkinlik temelli öğrenme yaklaşımının” etkisini; Batdı 

(2014d) (Jigsaw tekniğinin), Capar ve Tarim (2015), KarakuĢ ve Öztürk (2016) (fen 

bilimleri öğretiminde), Kyndt, Raes, Lismont, Timmers, Cascallar ve Dochy (2013), Warfa 

(2015) (kimya öğretiminde)  “işbirlikli öğrenme yönteminin” etkisini; Batdı (2014e) 

“harmanlanmış öğrenme ortamlarının” etkisini; GözüyeĢil ve Dikici (2014) “beyin temelli 

öğrenmenin” etkisini; Kanadlı, Ünal ve KarakuĢ (2015) “kuantum öğrenme modelinin” 

etkisini; Lazonder ve Harmsen (2016) “araştırma sorgulamaya dayalı öğrenmenin” 

etkisini; Öner Armağan (2011) “kavramsal değişim metinlerinin” etkisini; Yurt ve Polat 

(2015), Kaplan vd. (2015) (matematik dersinde) “çoklu zeka uygulamalarının” etkisini; 

KarakuĢ ve Yalçın (2016) (fen eğitiminde), Çömek, Sarıçayır ve Erdoğan (2015) 

“argümantasyon temelli öğrenmenin” etkisini; Bozdemir, Ezberci Çevik, Altunoğlu ve 

Kurnaz (2017) (astronomi konularının öğretiminde) “farklı öğretim yöntemlerinin” 

akademik baĢarı üzerine etkisini meta-analiz yöntemiyle araĢtırmıĢlardır. Bu meta-analiz 

araĢtırmalarının sonuçlarına bakıldığında deney grubunda uygulanan öğretim 

yöntemlerinin öğrencilerin akademik baĢarısını arttırmada etkisinin Cohen (1988, s. 40) 

sınıflandırmasına göre “geniş” olduğunu belirleyen çalıĢmalar (Dağyar & Demirel, 2015 

(Hedges‟ g=0,83); Ayaz M. F., 2015b (EB=1,206); Batdı, 2014c (Cohen d=1,30); Ayaz & 

Söylemez, 2015 (EB=0,997); KaĢarcı, 2013 (Hedges‟ g=1,029); Demiray, 2013 (Hedges‟ 

g=7,208); Dinçer, 2015 (Hedges‟ g=1,21); Demir & BaĢol, 2014 (Hedges‟ d=0,929); 

Camnalbur, 2008 (EB=1,048); Batdı, 2015 (EB=1,13); Batdı, 2014d (ES=1,197; Tarım, 

2003 (Cohen d=0,82); AktamıĢ vd., 2016 (Cohen d=1,029); Çömek vd., 2015 (Hedges‟ 

g=0,997); KarakuĢ & Yalçın, 2016 (Hedges‟ g=1,129); Yurt & Polat,2015 (Hedges‟ 

g=1,15); Akdemir & KarakuĢ, 2016 (Hedges‟ g=1,658); Cantürk Günhan, 2016 

(EB=0,989); Ulubey & Toraman, 2015 (EB=1,255); Batdı & Batdı, 2015 (EB=1,68); BaĢar 

vd., 2016 (Hedges‟ g=1,546); Ayaz vd., 2016 (EB=0,973); Kablan vd., 2013 (EB=1,269); 

Cook, 2014 (Hedges‟ g=1,10); Batdı, 2014a (Hedges‟ d=1,070); Okursoy Günhan, 2009 

(Hedges‟ d=7,506); BaĢol & Erbay, 2017 (Hedges‟ dgenel=1,40) (Hedges‟ dkümülatif=0,83); 
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Güzeller & Üstünel, 2016 (Cohen d=0,849)) olmakla birlikte, bu etki büyüklüğünün “orta” 

olduğunu belirleyen çalıĢmalarda (Dochy et al., 2003 (EB=0,460); Belland et al., 2015 

(g=0,53); Jeong, et al., 2016 (Hedges‟ g=0,53); Capar & Tarim, 2015 (Hedges‟ d=0,59); 

KarakuĢ & Öztürk, 2016 (Hedges‟ d=0,694); Kyndt et al., 2013 (Hedges‟ g=0,54); 

Lazonder & Harmsen, 2016 (Cohen d=0,71); Kaplan vd., 2015 (Hedges‟ g=0,709); 

GözüyeĢil & Dikici, 2014 (Hedges‟ d=0,649); Batdı, 2014e (EB=0,664); Chauhan, 2017 

(Cohen d=0,546)); Tekedere & Göker, 2016 (Hedges‟ g=0,677)) ve “küçük” olduğunu 

belirleyen çalıĢmalar da (Kanadlı vd., 2015 (Hedges‟ g=0,477); Schmid et al., 2014 

(Hedges‟ g=0,27))  bulunmaktadır. 

YÖY ve AÖ yöntem ve tekniklerinden birinin öğrenenlerin tutumları üzerine etkisini 

araĢtıran çalıĢmalar ise Ģu Ģekilde sıralanabilir. Acar (2011), “BDÖ ve teknoloji destekli 

öğrenme yöntemlerinin”; AktamıĢ vd. (2016) (fene yönelik tutum) “araştırma 

sorgulamaya dayalı öğrenmenin”; Ayaz (2015a) “5E öğrenme modelinin”; Ayaz (2015c) 

(fen derslerinde), Üstün (2012) “PDÖ yönteminin”; Ayaz ve Söylemez (2016), KaĢarcı 

(2013) “PTÖ yönteminin”; Batdı (2014a) “kavram haritası tekniğinin”; Capar ve Tarim 

(2015) (matematik), KarakuĢ ve Öztürk (2016) (fen bilimleri), Özdemirli (2011) 

(matematik) “İBÖ yönteminin”; Topan (2013) (matematik) öğrenci merkezli yöntemlerin 

öğrenenlerin tutumu üzerine etkisini meta-analiz yöntemiyle araĢtırmıĢlardır. . Bu meta-

analiz araĢtırmalarının sonuçlarına bakıldığında deney grubunda uygulanan öğretim 

yöntemlerinin öğrencilerin tutumlarını arttırmada etkisinin Cohen (1988, s. 40) 

sınıflandırmasına göre “geniş” olduğunu belirleyen çalıĢmalar (Kaya, 2016 (yurtdıĢı için 

EB=9,775) olmakla birlikte, öğrencilerin tutumlarını arttırmada etkisinin “orta” olduğunu 

belirleyen çalıĢmalar (Ayaz & Söylemez, 2016 (EB=0,715), KaĢarcı, 2013 (Hedges‟ 

g=0,73); Batdı, 2014a (Hedges‟ d=0,714), Ayaz & Söylemez, 2016 (EB=0,711); Üstün, 

2012 (Hedges‟ g=0,566); Kaya, 2016 (Türkiye için EB=0,512; AktamıĢ vd., 2016 (Cohen 

d=0,558), etkinin “küçük” olduğunu belirleyen çalıĢmalar (Acar, 2011 (EB=0,262); Ayaz 

M. , 2015a (EB=0,371); KarakuĢ & Öztürk, 2016 (Hedges‟ d=0,210); Schmid et al., 2014 

(g=0,21) ve “etkinin olmadığını” belirleyen çalıĢmalar da (Capar & Tarim, 2015 (Hedges‟ 

d=0,16); Özdemirli, 2011 (Hedges‟ d=0,16); Kyndt et al., 2013 (Hedges‟ g=0,15)) 

bulunmaktadır.  
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu çalıĢmada, özel durum araĢtırma türlerinden geriye dönük gözden geçirme 

çalıĢmalarından birisi olan meta-analiz yöntemi (istatistiksel bakıĢ) kullanılmıĢtır. ġekil 

9‟da meta-analizin aĢamaları özetlenmiĢtir.  

 

 
Şekil 9. Yöntem bölümünün aĢamaları 
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3.1. Meta-Analize Genel Bir BakıĢ 

3.1.1. Meta-Analizin Tanımı 

Meta-analiz alanyazında araĢtırma sentezi yapmanın en önemli yollarından bir tanesi 

olarak kabul edilmesine (Glass, 1982; Lipsey & Wilson, 2001; Üstün & Eryılmaz, 2014; 

Ellis, 2013) rağmen meta-analizin bir yöntem mi, yoksa bir veri analiz tekniği mi olduğu 

konusunda görüĢ birliği bulunmamaktadır (Üstün & Eryılmaz, 2014). Bazı araĢtırmacılar 

meta-analizin bir araĢtırma yöntemi olduğunu savunurken (Cooper, 2010, s. 147-148; 

Cooper & Hedges, 2009; Glass, 1982; Hines et al., 1987; Rosenthal & DiMatteo, 2001; 

Sanchez-Meca & Marin- Martinez, 2010; Smith & Glass, 1977), diğer araĢtırmacılar ise 

meta-analizin araĢtırma sentezleri içerisinde kullanılan bir analiz tekniği olduğunu 

savunmaktadırlar (Glass, 1976; Shelby & Vaske, 2008).  

Bu araĢtırmada “meta-analiz” kavramı bir araĢtırma yöntemi olarak kabul edilmekle 

birlikte, veri analizi yöntemi olarak da meta-analizin kullanıldığını unutulmamalıdır. Fakat 

meta-analizin bazı araĢtırma basamaklarında olası ara değiĢken analizi gibi kendine has 

özellikleri bulunması nedeniyle “meta-analiz” kavramı bu çalıĢma süresince araĢtırma 

yöntemi olarak kullanılmıĢtır (Üstün & Eryılmaz, 2014). Bu bağlamda meta-analizin bazı 

tanımlarına bakacak olursak: 

Meta-analiz... 

 “... analizlerin analizidir” (Glass, 1976). 

“... sistematik derleme yapmanın en etkili yollarından bir tanesidir. En basit tanımıyla 

meta-analiz, aynı konu ile ilgili birbirinden bağımsız olarak yapılan çalıĢmaların 

sonuçlarını bir araya getirmek ve bu sonuçlardaki farklılığa neden olan ara değiĢkenleri 

bulmak için istatistiksel yöntemlerin kullanıldığı bir süreçtir” (Glass, 1982). 

 “... benzer iliĢkiyi ele alan deneysel çalıĢmaların bulgularını birleĢtirmek amacıyla 

tasarlanan kesin istatistiki yöntemler grubunun uygulanmasıdır” (Hines et al., 1987). 

“... belirli bir konuyla ilgili, deneysel çalıĢmaların sonuçlarının nicel olarak 

bütünleĢtirilmesini amaçlayan bir araĢtırma yöntemidir” (Sanchez-Meca & Marin- 

Martinez, 2010). 

“... farklı çalıĢmaların deneysel etkisine niceliksel ve sistematik bir bakıĢ açısı sağlayarak, 

tek bir analiz halinde istatistiksel delillerle düzenlenmesi ve birleĢtirilmesi sanatıdır” 

(Delmas et al., 2013). 
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Bu tanımlardan yola çıkarak meta-analizi tanımlarsak: “Meta-analiz, büyük resmi görmek 

ve büyük resme iliĢkin yorumda bulunmak amacıyla, aynı konu üzerinde yapılan ve 

birincil veri analizine dayalı çalıĢmaların sonuçlarını, sistematik ve niceliksel bir bakıĢ 

açısıyla, belirli istatistiksel veri analiz yöntemlerini kullanarak düzenleme ve birleĢtirme 

yöntemidir”.  

Meta-analiz kavramını daha iyi anlamak için meta-analizle ilgili olan “literatür (alanyazın) 

incelemesi”, “araştırma sentezi”, “etki büyüklüğü”, “moderatör değişken”, “homojenlik” 

ve “yayın yanlılığı” gibi kavramlar incelenmelidir. 

Bilimin geliĢimi açısından büyük önem arz eden bilimsel bilginin birikimli doğası, son 

yıllarda bilimsel çalıĢmaların sentezlenmesiyle birlikte daha da önem kazanmıĢtır 

(Chalmers et al., 2002). GeçmiĢe dönük bilimsel çalıĢmalar ġekil 10‟da görüldüğü gibi beĢ 

farklı bilimsel yöntemle sentezlenebilir. 

 

  

  

ġekil 10‟da görüldüğü gibi, geriye dönük bilimsel araĢtırma düzenekleri, literatür 

incelemesi, sistematik inceleme, araĢtırma incelemesi, araĢtırma sentezi ve meta-analiz 

gibi türlerden oluĢmaktadır. “Literatür incelemesi” kavramı, araĢtırma incelemesi, 

sistematik inceleme, araĢtırma sentezi ve meta-analiz kavramları düĢünüldüğünde en geniĢ 

ve genel anlama sahip olan kavramdır. “Literatür incelemesi, birbirinden bağımsız 

çalıĢmaları detaylandırmak veya yeni birincil verilerin raporlarının giriĢlerini özetlemek” 

olarak tanımlanabilir (Cooper, 2010, s. 4). Diğer bir tanıma göre ise “sistematik alanyazın 

incelemesi, büyük bilgi yığınlarını anlamlı hale getirme ve ne çalıĢıldığını veya 

çalıĢılmadığını çeĢitli birçok soru aracılığıyla cevaplayarak anlamlandıran bir yöntemdir 

(Petticrew & Roberts, 2006, s. 2). 

Araştırma sentezi, araĢtırma incelemesi ve sistematik inceleme kavramları literatür 

incelemesini bir çeĢidi olmakla birlikte iki özel odak ve amaç kümesini birleĢtirilme de 

bilimsel literatürde kullanılmaktadırlar. “AraĢtırma sentezi, deneysel çalıĢmalara 

Geriye Dönük 
Bilimsel AraĢtırma 

Düzenekleri 

Literatür 
(Alanyazın) 
Ġncelemesi

Sistematik 
Ġnceleme

AraĢtırma 
Ġncelemesi

AraĢtırma Sentezi Meta-Analiz

Şekil 10. Geriye dönük bilimsel araĢtırma düzenekleri. Cooper, 2010, s.4 
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odaklanan ve iliĢkili ya da aynı hipotezi ele alan birçok çalıĢmanın genel olarak 

resmedildiği geçmiĢ araĢtırmaların özetidir” (Cooper, 2010, s. 4). 

Bilimsel araĢtırmalarda temel amaç herhangi bir problemi veya hipotezi çözüme 

kavuĢturmaktır. Fakat anlamlılık testine bağlı deneysel çalıĢmalarda araĢtırma sorusunu 

çözüme kavuĢturmak genellikle çok zordur. Bu bağlamda, bu tür çalıĢmalarda “ne olmuĢ 

yani? Peki ya? (so what?)” sorusu bu tür çalıĢmaları yürüten bilim insanlarının veya tez 

savunmasına giren öğrencilerin korkulu rüyası haline gelmiĢtir. Yaygın olarak bilinen bir 

hikayeye göre, bir doktora tezi savunmasına girilir. Öğrenci yaptığı tüm uygulamaları, 

deneysel çalıĢmaları, istatistiksel sonuçlarını anlatır. Sonunda sıra yaĢlı profesöre gelir ve 

profesör tek bir soru sorar: “so what?”. Öğrenci çeĢitli açıklamalar yapar. Sonuçların 

anlamlı olduğundan bahseder. Alanyazındaki eksikleri vs. vurgular. Ancak yaĢlı profesör 

bu açıklamaları kabul etmez. Öğrenciye bu tezi savunmasını geçebilmesi için Ģu soruları 

cevaplamasını söyler. “Bu çalıĢma neden yapıldı?”, “Sokaktaki adam için anlamı nedir?”, 

“Bunun için vergi mükellefleri neden para ödesin?” (Ellis, 2013, s. 3). 

AraĢtırma yöntemlerinin çoğunda öğrencilere bir hipotezin nasıl test edileceği ve elde 

edilen sonuçların anlamının nasıl değerlendirileceği öğretilir. Bazı yöntemlerde ise 

istatistik bilmeyen kiĢiler için bu anlamlı sonuçların nasıl yorumlanacağı öğretilir. Ancak 

bunların tamamı günlük dilde çalıĢmanın öneminden farklıdır. Ġstatistiksel olarak anlamlı 

bir sonucun tesadüfi olarak ortaya çıkması pek mümkün değildir. Ancak pratikte anlamlı 

sonuç gerçek dünyada önemlidir. Fakat, istatistiksel olarak anlamlı fakat önemsiz veya 

istatistiksel olarak anlamlı olmayıp önemli sonuçlar elde edilmesi oldukça yaygın ve olası 

bir durumdur. Sonuçların istatistiksel olarak anlamlı olması ile sonuçların pratikteki önemi 

konusunda araĢtırmacılar nadiren ayrım yaparlar. ĠĢin daha kötüsü, istatistiksel olarak 

anlamlı olduğu belirlenen çalıĢmalar, pratikte de anlamlıymıĢ gibi yorumlanmaktadır 

(Ellis, 2013, s. 4). Bu noktada, etki büyüklüğü kavramı ortaya çıkmıĢtır. Etki büyüklüğü 

değeri istatistiksel olarak sonucu bilinen bir araĢtırmanın gerçek dünyadaki etkisini ifade 

etmektedir (Ellis, 2013, s. 5).  

 “Etki büyüklüğü (effect size)” kavramı farklı alanlarda farklı bilim insanlarınca farklı 

Ģekillerde kullanılmaktadır. Tıpta uygulama etkisi, olasılık oranı (odd ratio), risk oranı 

(risk ratios) veya risk farklılığı (risk differences) gibi kavramlarla ifade edilirken, bu 

kavram sosyal bilimlerde etki büyüklüğü terimi kullanılarak ifade edilmektedir. Etki 

büyüklüğü kavramı, iki değiĢken ya da iki grup arasındaki farkın iliĢkisini nicel olarak 

tahmin edebilmek amacıyla ölçmede kullanılmaktadır (Borenstein et al., 2009, s. 17). 
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Diğer bir tanıma göre ise “etki büyüklüğü, bir evrende meydana gelen veya bulunan 

sonuçların büyüklüğünü ifade eder. Etkiler laboratuvar ya da örneklemi ayarlayarak yapay 

bir Ģekilde gözlemlenmesine rağmen, etki büyüklüğü gerçek dünyada bulunmaktadır” 

(Ellis, 2013, s. 4-5). 

Moderatör değişken, “genel olarak, bağımsız değiĢken ile bağımlı değiĢken arasındaki 

iliĢkinin  yönünü veya gücünü etkileyen nitel (örn., cinsiyet, ırk, sınıf...) ya da nicel (örn., 

ödüllendirme düzeyi...) değiĢkendir. Özellikle iliĢkisel analiz içerisinde ise, moderatör 

değiĢken, iki değiĢken arasındaki sıfır-dereceden korelasyonu etkileyen üçüncü 

değiĢkendir” (Baron & Kenny, 1986).  

Meta-analiz çalıĢmalarda, önemli kavramlardan bir tanesi “homojenlik” kavramıdır. Meta-

analiz çalıĢmalarının temel amaçlarından bir tanesi de araĢtırmalar arasındaki homojenliği 

tespit etmek ve eğer araĢtırmalar arasında homojenlik varsa bu homojenliğe neden 

olabilecek olası moderatör değiĢkenleri açıklamaktır (Üstün & Eryılmaz, 2014). 

Homojenlik, “bir madde grubunun tek bir yapıyı ölçme derecesi” olarak da adlandırılabilir 

(Christensen et al., 2015, s. 562). Sabit-etki modelinin varsayımına dayalı çalıĢmalarda, 

meta-analitik etki büyüklüğünü tahmin etmek üzere kullanılan varyans bileĢeni sadece 

çalıĢma içindeki varyans terimlerinden oluĢmaktadır. Rastgele etkiler modelinin varsayımı 

ise, etki büyüklüğü ve istatistiki anlamlılığın tahmininde çalıĢmalar evrenden rastgele 

seçildiği için çalıĢmalar arası ve çalıĢma içi değiĢkenlikler bulunmasıdır (Petitti, 1994, s. 

93-94). Bu durum çalıĢmaların heterojen olmasından veya farklı moderatör değiĢkenlerin 

çalıĢmalara etki etmesinden kaynaklıdır. Bu bakımdan heterojenlik, sadece moderatör 

değiĢkenin tespit edilmesini değil aynı zamanda rastgele etkiler modelinin altında yatan 

sebebin açıklanmasını da sağlamaktadır (Üstün & Eryılmaz, 2014). 

Meta-analizde önemli olan kavramlardan bir diğeri ise “yayın yanlılığı” terimidir. Yayın 

yanlılığı ve “dosya çekmecesi problemi” meta-analiz çalıĢmalarındaki en önemli 

problemlerden bir tanesidir. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar ne kadar yanlı olursa 

metodolojik olarak o çalıĢmanın geçerliği de o kadar tehlike altındadır (Rothstein, Sutton, 

& Borenstein, 2005, s. 2). Yayın yanlılığı terimi, araĢtırma sonucunda bulunan istatistiksel 

olarak anlamlı sonuçların, istatistiksel olarak anlamsız ve değersiz sonuçlarla 

karĢılaĢtırıldığında, genellikle bu çalıĢmaların yayımlanma ve sunulma olanağının daha 

yüksek olması durumu olarak adlandırılabilir. Daha genel anlamda, yayın yanlılığı yayın 

durumunun baĢarı üzerine etkisi aracılığıyla istatistiksel sonuçlardan ortaya çıkan 

sistematik bir hatadır (Petitti, 1994, s. 55). Kısaca, yayın yanlılığı, hakemli veya bilimsel 
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dergilerin istatistiksel olarak anlamlı deneysel sonuca sahip çalıĢmaları, diğer çalıĢmalara 

göre daha fazla tercih etmesi durumu olarak adlandırılabilir.  

  

3.1.2. Meta-Analizin Avantajları 

Geriye dönük yapılan bilimsel çalıĢmaları araĢtırmanın incelenmesinde; klasik alanyazın 

incelenmesi (derleme), araĢtırma sentezi, araĢtırma incelemesi, sistematik inceleme, 

birleĢtirilmiĢ anlamlılık testi, oy-sayımı yöntemi gibi birçok yöntem bulunmaktadır. Fakat 

bu çalıĢmada bu yöntemler yerine meta-analiz yöntemi tercih edilmiĢtir. Bunu temel 

nedeni kısaca aĢağıdaki maddelerle açıklanabilir: 

 Meta-analiz çalıĢmaları, klasik alanyazın incelemeleri ve araĢtırma sentezleri gibi 

sadece niteliksel değil aynı zamanda “niceliksel” dir. Yani, deneysel birincil 

araĢtırma sonuçların niceliksel yöntemlerle sentezlenmesine dayanır. Büyük 

çalıĢma grubundan elde edilen büyük veri topluluğu bilgi çıkarmak ve organize 

etmek amacıyla, “sayılarla ve istatistiksel yöntemlerle” analiz edilir (Glass, 1982; 

Hedges, & Olkin, 1985; Konstantopoulos, 2008, s. 177‟dan aktaran Üstün & 

Eryılmaz, 2014). 

 Meta-analiz çalıĢmaları, geriye dönük yapılan diğer çalıĢmalarla kıyaslandığında 

araĢtırma bulgularına, araĢtırmanın niteliği bakımından önyargıyla yaklaĢmaz, yani 

“öznel yargılamada bulunmaz”. Tipik alanyazın inceleme çalıĢmaları, 

metodolojik açıdan zayıf bulduğu birçok çalıĢmayı araĢtırma dıĢında tutarken meta-

analiz çalıĢmaları bu çalıĢmaları da ele alır. Bu durum meta-analize yönelik 

eleĢtiriler arasında yer almaktadır. Bu nedenle bir sonraki meta-analize yönelik 

eleĢtiriler bölümünde daha detaylı bir Ģekilde ele alınacaktır.  

 Meta-analiz çalıĢmaları “çalıĢmaların sonuçlarına iliĢkin genelleme yapmayı 

amaçlar”. Diğer bir değiĢle meta-analizin amacı, elde edilen çalıĢmaların 

bulgularının, daha faydalı bir gruba veya daha etkileĢimli bir sonuca 

genellenmesidir (Glass, 1982). 

 Klasik alanyazın incelemelerinde karĢılaĢılan öznel yargılama, birincil çalıĢmaların 

sistematik olmayan bir Ģekilde çalıĢmaya dâhil edilmesi ve çalıĢmaların 

ağırlıklarını belirlemeye yönelik iĢlemlerin olmaması gibi önemli problemler meta-

analizde yer almamakta ya da daha az yer alabilmektedir. Meta-analizde, 

sentezlemeye dahil edilen birincil çalıĢmaların sayısı artmakta bu sayede 
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istatistiksel araĢtırma gücü ve hassasiyet arttığı gibi, tutarsız sonuçların nedenini 

belirleme esnekliği de artmaktadır (Cooper & Rosenthal, 1980; Glass, 1982; Hunter 

& Schmidt, 2000; Petticrew & Roberts, 2006, s. 15-19).  

 Meta-analiz çalıĢmaları “etki büyüklüğü” kavramı üzerine yapılandırıldığı için 

istatistiksel anlamlılık testinden kaynaklanan problemlerle karĢılaĢmaz. Bu durum 

meta-analizin birleĢtirilmiĢ anlamlılık testi ve oy-sayımı yöntemine göre en büyük 

avantajıdır. Anlamlılık testi sonuçları, deneysel araĢtırmaya katılan çalıĢma 

grubundaki örneklemin sayısına ve diğer örnekleme ile ilgili sonuçlara bağlıdır. 

Fakat meta-analiz çalıĢmaları örneklemden bağımsız olduğu için böyle bir 

problemle karĢılaĢmaz. Oy sayımı yöntemi ile meta-analizi karĢılaĢtırdığımız da ise 

istatistiksel gücü 0,5‟den az olan anlamlı farklılık içeren çalıĢmaların sayısı 

arttıkça, oy sayımı yönteminin hatalı karar verme olasılığı artabilir. Bu nedenle bu 

çalıĢmaları birbiriyle karĢılaĢtırmak daha zordur. Ayrıca, alanyazında istatistiksel 

olarak anlamlı olduğu halde önemsiz sonuca ulaĢılabilen çalıĢmalara da 

rastlanılmaktadır. Bu durum günümüzde Amerikan Psikoloji Birliği (American 

Association of Psychology (APA, 2001, s.25)) ve Amerikan Eğitim AraĢtırmaları 

Birliği (American Educational Research Association (AERA, 2006, s. 10)) gibi 

uluslararası kuruluĢlarında etki büyüklüğünün önemine vurgu yapmasına neden 

olmuĢ ve deneysel çalıĢmalarda etki büyüklüğünün verilmesini önermesine neden 

olmuĢtur (Ellis, 2013, s. 4-5; Fan, 2001; Hunter & Schmidt, 2000). 

 Meta-analiz yöntemi “çalıĢmaların karakteristik özelliklerini yansıttığı” için oy 

sayımı yöntemi ve birleĢtirilmiĢ anlamlılık testine göre daha avantajlıdır. Meta-

analizde çalıĢmaların karakteristik özellikleri moderatör değiĢkenlerin analizi ile 

incelenebilir (Borenstein et al., 2009, s. 262; Rosenthal & DiMatteo, 2001).  

 Meta-analiz çalıĢmalarının “belirli basamakları vardır”. Bu durum meta-analiz 

çalıĢmalarının sistematik ve belirli bir disiplinde ilerlemesine neden olur. Birincil 

çalıĢmalarda olduğu gibi belirli basamaklarının olması, tekrar tekrar inceleme 

fırsatı sağlaması ve kullanılan her basamağın detaylı bir Ģekilde açıklanması meta-

analizin diğer geçmiĢe dönük yapılan sentezleme çalıĢmalarına göre en büyük 

avantajlarındandır (Üstün & Eryılmaz, 2014). 
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3.1.3. Meta-Analize Yönelik EleĢtiriler 

Meta-analiz çalıĢmalarının, birçok avantajı olduğu gibi bu çalıĢmalara yönelik olarak 

yapılan belli baĢlı eleĢtirilerde bulunmaktadır. Meta-analiz çalıĢmalarına yönelik olarak 

yapılan eleĢtirilerden bazıları Ģunlardır: 

 “Elmalar-portakallar problemi” (apple-oranges problem) (Glass, 1982, s. 102), 

Meta-analiz yaklaĢımının temel hedefi araĢtırmaların bütünleĢtirilmesidir. Meta-analiz, 

elmalar ile portakalları karıĢtırarak birleĢimini araĢtıran bir yaklaĢımdır. Elmalar ile 

portakalları karıĢtırmak anlamlı değildir görüĢüne dayalı bu eleĢtiri, meta-analizin 

birbirinden farklı örneklem üzerine yapılan, farklı ölçüm teknikleri kullanılan, değiĢken 

tanımları farklı olan çalıĢmaları bütünleĢtirdiğini iddia etmekte ve bu durumda genelleme 

yapmanın doğru olmayacağını savunmaktadırlar (Glass, 1982, s. 102; Üstün & Eryılmaz, 

2014). Bu eleĢtirilere yanıt olarak, Glass (1982, s. 102), iki farklı açıklama da bulunmuĢtur. 

Bunlar: 

o Bu eleĢtiriler yapılırken “aynı” kelimesinin ifade ettiği anlam 

tanımlanmamıĢtır ve karĢılaĢtırılacak çalıĢmalar hangi açıdan aynı olmalıdır 

belirtilmemiĢtir. Her bakımdan benzeyen çalıĢmaların karĢılaĢtırılması 

iddiası kendisi ile çeliĢkilidir; açıkçası birbiri ile aynı çalıĢmaları 

karĢılaĢtırmaya gerek de yoktur ve bu çalıĢmaların bulguları aynı 

istatistiksel hataları içerebilir (Glass, 1982, s. 102). 

o Meta-analize yönelik yapılan bu eleĢtiri birincil araĢtırmalar içinde 

geçerlidir. Birincil çalıĢmalarda farklı kişilerden alınan veriler, bu 

çalıĢmalarda birleĢtirilir ve sunulur. Birincil çalıĢma verilerin elde edildiği 

farklı kiĢiler de, elmalar ve portakallar gibi birbirinden farklıdır. Yine de, 

1,2, … , 10 çalıĢmanın aynı havuz içerisinde toplanmasına karĢı çıkmayan 

bu eleĢtirmenler, 1,2, … , 10 farklı kiĢiden elde edilen verileri birleĢtirmekte 

sakınca görmezler (Glass, 1982, s. 103). 

Hines et al. (1987) ile Sánchez-Meca, ve Marín-Martínez (2010, s. 150)‟ in meta-analiz 

tanımlarında da anlaĢılabileceği, gibi meta-analizin amacı aynı iliĢkiyi ele alan deneysel 

çalıĢmaların bulgularını birleĢtirmektir (Hines et al., 1987). Yani meta-analize dâhil edilen 

çalıĢmalar ortak bir amaç etrafında toplanmıĢ çalıĢmalarıdır. Bu çalıĢmaların bu ortak 

amaç etrafında toplanması ve birleĢtirilmesi temel amaçtır. Bu bakımdan meta-analiz, 

“elmalar ve portakalları değil, elmalar, portakallar, armutlar gibi çeĢitli meyvelerden 
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oluĢan bir meyve tabağını” incelemektedir. Buradaki ortak amaç, örneklemin hepsinin 

meyvelerden oluĢmasıdır (Rosenthal, 1991, s. 129). Örneğin, bu meyvelerden oluĢan 

meyve tabağı, meyvelerin sululuk özellikleri karĢılaĢtırılmak üzere toplanabilir ve 

incelenebilir. Aynı zamanda elmalar-portakallar sorunu meta-analizin heterojenlik sorunu 

ile de ilgilidir. Heterojenlik kavramını elmalar ve portakallar sorunuyla birlikte ele almak 

daha doğrudur (Glass, 1978; Rosenthal, 1991, s. 129-130‟dan aktaran Üstün & Eryılmaz, 

2014). Meyveler üzerine genelleme yapmak istediğimiz zaman, bunları karıĢtırmak en 

doğru yoldur. Aynı zamanda meta-analiz çalıĢmaları yukarıda da bahsedildiği gibi en 

önemli amacı, çalıĢmaların homojenliğini araĢtırmak ve çalıĢmalar heterojense bu duruma 

neden olan moderatör değiĢkenleri incelemektedir. Bu bakımdan hem heterojenite hem de 

elmalar-portakallar sorunu meta-analiz çalıĢmaları için önemlidir. 

 Meta-analiz çalıĢmalarında, birincil çalıĢmaların kalitesiyle ilgili olarak “düĢük 

yargı (muhakeme-karar verme) standartlarını” savunur (low standards of 

judgment), yani “çöp giren, çöp çıkar” (Borenstein et al., 2009, s. 380; Glass, 1982, 

s. 103), 

Meta-analize yönelik temel eleĢtirilerden bir tanesi de, meta-analize giren düĢük kaliteli 

veya hatalı çalıĢmaların, meta-analizin sonucunu da etkileyebileceğidir. Bu konuyla ilgili 

yaygın metafor ise “çöp giren, çöp çıkar” Ģeklindedir. Kısacası buradaki temel eleĢtiri 

meta-analiz çalıĢmalarında etki değeri hesaplanmak üzere seçilen çalıĢmaların desenlerinin 

niteliklerine odaklanılmadığı eleĢtirisidir. Bu eleĢtirilere karĢı Ģu Ģekilde açıklamalarda 

bulunulmuĢtur: 

o Sistematik derleme ve meta-analiz çalıĢmaları, her zaman belirli dâhil 

edilme ve hariç tutulma kriterlerine sahiptir. Bu durum çalıĢmaların 

seçilirken bazı kriterlerin uygulanmasını gerektirmektedir. Meta-analize 

dahil edilecek yayınlar belirlenirken çalıĢmanın niteliklerine de 

odaklanılırsa, yukarıdaki eleĢtiriye yönelik çözüm elde edilmiĢ olacaktır 

(Borenstein et al., 2009, s. 380),  

o Glass (1982, s. 103-104), psikoterapinin etkilerini üzerine yaptıkları 

çalıĢmalarında (Smith & Glass, 1977; Smith, Glass & Miller, 1980), 

bütünleĢtirdikleri çalıĢmaların tasarım ve yöntem hassasiyetinden 

sapmadığını ifade etmiĢtir. Benzer Ģekilde, psikoterapi sonuçları 

değerlendirildiğinde de sonucun tasarımın „kalitesi‟ (Campbell, & Stanley, 
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1966, ve diğerlerinin belirttiği gibi) ile iliĢkisinin olmadığı yani 

psikoterapinin etki büyüklüğü ile tasarım arasında hiçbir iliĢki bulunmadığı 

belirlenmiĢtir (Glass, 1982, s. 104), 

o Glass (1982, s. 104-105) diğer bir çalıĢmasında ise bu eleĢtirilere yönelik 

olarak 12 meta-analiz çalıĢmasını incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, yüksek 

geçerli ve düĢük geçerli deneyler arasındaki deneysel ortalama etki 

büyüklüğündeki farkın ĢaĢırtıcı derece küçük olduğunu belirlemiĢtir. Bu 

bağlamda Glass (1982, s. 104)  “genel kural olarak, yüksek geçerli ve düĢük 

geçerli deneyler için ortalama etkiler arasındaki farkın nadiren standart 

sapmanın onda birinden yüksek olduğunu” belirtmiĢtir (Glass, 1982, s. 104-

105) 

o Birincil araĢtırmalara dayalı çalıĢmalarda hatalar olasıdır ve bu hataları 

çoğu zaman engellemek mümkün değildir.  Bununla birlikte, meta-analiz 

çalıĢmaları böyle hataları belirlemek için hassastır. Bu nedenle meta-analiz 

çalıĢması yapmamaktansa bu hataları ortaya çıkabilmek açısından meta-

analiz çalıĢmaları yapılmalıdır (Borenstein et al., 2009, s. 380) 

Meta-analiz çalıĢmalarına dâhil edilecek yayınların belirlenmesi önemli bir süreçtir. Bu 

bakımdan, bu çalıĢmada araĢtırmaya dâhil edilecek makaleler belirli dâhil edilme kriterleri 

ve meta-analiz prosedürleri kullanılarak çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmanın dâhil 

edilme kriterleri belirlenirken, araĢtırmaların tasarımsal ve yöntemsel özellikleri dikkate 

alınmıĢ ve meta-analize dahil edilen çalıĢmalar kodlama formu kapsamında sistematik 

olarak incelenmiĢtir.  

 Raporlanan araĢtırmaların seçiminde “yayın yanlılığı” (publication bias), dosya 

çekmecesi problemi  (Borenstein et al., 2009, s. 378; Glass, 1982, s. 106), 

Meta-analiz çalıĢmalarında karĢımıza çıkan problemlerden bir tanesi de yayın yanlılığıdır. 

Daha önceki bölümlerde de açıklanan yayın yanlılığı, yayımlanmıĢ çalıĢmaların araĢtırma 

alanındaki tüm yüksek kaliteli çalıĢmaları içermediği endiĢesidir. Bu problemi ortaya 

atanlara göre istatistiksel olarak anlamlı sonuçlar veren çalıĢmaların yayımlanma olasılığı, 

istatistiksel olarak anlamlı sonuç vermeyen veya sıfır hipotezini kabul eden çalıĢmalara 

göre daha yüksektir.  Bu durumda, sadece yayımlanmıĢ alanyazındaki sonuçları ele alan 

çalıĢmalar sistematik olarak yanlıĢ popülasyonu temsil edecektir (Littell, Corcoran, & 

Pillai, 2008, s. 19; Rothstein et al., 2005, s. 1; Üstün & Eryılmaz, 2014, s. 9). Yayın 
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yanlılığı problemi son yıllarda büyük ilgi görmüĢ ve deneysel çalıĢmalarda, en azından 

rastgele kontrollü tıp alanındaki deneysel çalıĢmalarda, bu konunun ciddi bir sorun olduğu 

ortaya çıkmıĢtır (Chan & Altman, 2005; Chan, Hróbjartsson et al. 2004; Chan, Krleza - 

Jeric et al. 2004; Hahn, Williamson, & Hutton, 2002‟den aktaran Sutton, 2009, s. 448). 

Yayın yanlılığı kavramı bazı araĢtırmalarda dosya çekmecesi problemi (file drawer 

problem) olarak da geçmektedir (Rosenthal, 1979). Bu kavram, araĢtırmacıların 

yayımlanma olasılığı daha az olan istatistiksel olarak anlamlı sonuç vermeyen bilimsel 

çalıĢmalarını yayımlamadıklarını ve çekmecelerindeki dosyaların içerisinde sakladıklarını 

ifade etmektedir (Rosenthal & DiMatteo, 2001). Yayın yanlığı çeĢitli Ģekillerde ortaya 

çıkabilmektedir. Örneğin: dil yanlılığı (Ġngilizce veri tabanlarının aranması), ulaĢılabilirlik 

(availability) yanlılığı (kolay eriĢilebilen çalıĢmaların seçilmesi) ve atıf (citation) yanlılığı 

(istatistiksel olarak anlamlı çalıĢmalara ulaĢılması diğer çalıĢmalara ulaĢılmasından daha 

kolaydır) Ģeklinde meydana gelebilir (Pai, Sears, & Maeda, 2014). Yayın yanlılığına 

eleĢtirisine karĢı çeĢitli açıklamalar yapılmıĢtır. Bunlardan bazıları ise Ģunlardır:  

o Glass (1982, s. 106), bu eleĢtiriye iliĢkin yaptığı çalıĢmada da bir önceki 

eleĢtiride de olduğu gibi birçok meta-analizi incelemiĢtir. Ġncelenen on 

örnekten her biri karĢılaĢtırıldığında dergilerde yayımlanan çalıĢmaların 

ortalama deneysel etkisi lisansüstü ve doktora tezlerinin tahmin edilen 

etkisinden daha büyüktür. Eğer sadece yayımlanmıĢ (sadece dergilerde 

yayımlanan) çalıĢmalar bütünleĢtirilseydi, araĢtırmaların hipotezi 

destekleme oranı tüm literatürün (yani dergiler, kitaplar ve lisansüstü tezler) 

birleĢtirilmesinden yapay olarak daha fazla olurdu. Dergi literatüründeki 

yanlılık, lisansüstü tez literatüründeki yanlılığa göre önemsiz seviyede 

değildir. Dergilerdeki ortalama etki büyüklüğü 0,64 ile lisansüstü tezlerdeki 

ortalama etki büyük 0,48 ile karĢılaĢtırıldığında yayın yanlılığı üçte bir 

civarındadır. Bu durum dergilerde rapor edilen bulguların, tezlerde veya 

lisansüstü tezlerde rapor edilen bulguların ortalama olarak standart 

sapmanın üçte biri oranında araĢtırmacıların hipotezlerini karĢılamaktadır 

(Glass, 1982, s. 106). 

o Yayın yanlılığı, literatür araĢtırması yapılan ve literatür araĢtırmasından 

yararlanılan birincil araĢtırmalar gibi tüm araĢtırma türlerinde karĢılaĢılan 

bir sorundur. Tüm literatür araĢtırması türlerinde olduğu gibi meta-analiz 

çalıĢmalarında da yayın yanlılığına rastlanmaktadır. Meta-analiz 
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araĢtırmalarında yayın yanlılığının daha sık eleĢtirilmesinin nedeni meta-

analiz çalıĢmalarının diğer çalıĢmalara oranla daha kesin cevap vermesi 

durumudur. Bu noktada en önemli olan yayın yanlılığını minimum seviye 

indirmektir (Borenstein et al., 2009, s. 379).  

o Yayın yanlılığı problemi, meta-analizin neden olduğu problemlerden bir 

tanesi değildir. Ayrıca diğer çalıĢmalarla kıyaslandığında meta-analiz 

çalıĢmalarındaki yayın yanlılığı, problemin değil çözümün bir kaynağıdır. 

Çünkü meta-analiz çalıĢmalarında yayın yanlılığının tahmin edilmesine 

yönelik olarak (sonuçların yayın türlerine göre incelenmesi, ara değiĢken 

analizi yapılması, orman grafiği, huni grafiği gibi) farklı yaklaĢımlar 

kullanılabilir (Glass, 1982; Sutton, 2009, s. 442; Üstün & Eryılmaz, 2014).  

AraĢtırma sentezi yapmaya yönelik olan çalıĢmalarda bulunan yayın yanlılığı problemi, 

meta-analizin de temel sorunlarından bir tanesidir. Meta-analiz çalıĢmalarının geçerliğini 

etkileyen nedenlerden bir tanesi olan yayın yanlılığı problemini çözümlemek için 

yapılabilecek yaklaĢımlardır. Bu araĢtırmada, yayın yanlılığı ile ilgili olarak uygulanan 

yaklaĢımlar meta-analizde geçerlik alt baĢlığı altında açıklanacaktır.  

 “Yumrulanma – topaklanma” (bağımsız olmayan veri) (Glass, 1982, s. 109), 

Yumrulanma, meta-analize dâhil edilen bir çalıĢmadan birden fazla veri elde etmek olarak 

açıklanabilir. Bu durum meta-analizde yanlılığa sebep olurken geçerliğinde olumsuz sonuç 

vermesine neden olabilir (Üstün & Eryılmaz, 2014). Glass (1982, s. 109) „ın belirttiği gibi 

eğer meta-analizler aynı çalıĢmadan elde edilen birden fazla sonucun bulunduğu veri 

kümesi üzerinde gerçekleĢirse, veriler bağımsız olmayan bir hale gelir ve sonuçların 

güvenirliğinde hatalar ortaya çıkabilir. Meta-analizlerle ilgili tüm teknik eleĢtiriler son beĢ 

yıllık süreçte yapılmıĢtır (ve bu eleĢtirilerin çoğu yanlıĢ ve sığdır), ve bu eleĢtiriler oldukça 

inandırıcı bağımsız veri setlerinin yumrulanmasının bir kalıntısıdır. Bu bağımsız olmayan 

veriler, tahmin edilen ortalamaların ve regresyon denklemlerinin güvenirliğini azaltırlar 

(Glass, 1982, s. 109). Bu eleĢtirilere karĢılık Ģu Ģekilde açıklamalar yapılmıĢtır. Bunlar: 

o Örneğin, birincil çalıĢmalardaki etki büyüklükleri, çalıĢma #1 için 0,2, 0,2, 

0,2 ve 0,2 ve çalıĢma #2‟deki ise 0,6, 0,6 ve 0,6 olsun, söz konusu 

çalıĢmaların toplam sonuçlar hakkında yedi defa bilgi verdiği görüĢü doğru 

değildir. Bu durumda gerçek “serbestlik derecesi” toplam etki 

büyüklüklerinin sayısı yedi değil, toplam çalıĢma sayısı iki olmalıdır.  
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Bağımsız olmayan verilerden kaynaklanan bu sorunun çözümü, her bir 

çalıĢmadaki etki büyüklüklerinin ortalamasını almak ve her bir çalıĢmayı bir 

analiz birimi olarak kabul etmek kadar basittir (Glass, 1982, s. 109). 

Bilimin ve bilimsel çalıĢmaların geliĢimi, bunlar üzerine sorulan sorulara, eleĢtirilere ve bu 

eleĢtirilere cevap aramaya bağlıdır. Bu bakımdan meta-analiz yönteminin ve bu alandaki 

çalıĢmaların geliĢimi açısından daha fazla eleĢtirilmesi gerekmektedir. 

 

3.2. Meta-Analiz Nasıl Yapılır?  

Meta-analiz yönteminin, sistemli bir Ģekilde belirli basamaklar izlenerek yapılması 

gerektiği daha önceki bölümlerde açıklanmıĢtı. Bu bölümde ise araĢtırma sentezi yapmak 

ve meta-analiz yapmak için uygulanan araĢtırma basamakları incelenecektir. Bu 

araĢtırmada, alanyazındaki çeĢitli kaynaklar incelenerek bir meta-analiz uygulama 

prosedürü oluĢturulmuĢ ve araĢtırma sürecinde bu prosedür takip edilmiĢtir (Cooper, 2010, 

s. 18-19; Creswell, 2005; Rosenthal & DiMatteo, 2001).  

 

3.2.1. Meta-Analizin AĢamaları 

Düzenli bir meta-analiz çalıĢması yapabilmek için belirli basamakları takip etmek önelidir. 

AĢağıda meta-analiz çalıĢmalarında kullanılan meta-analiz basamakları kısaca verilmiĢtir. 

Bunlar: 

 AraĢtırmanın konusu belirlenmesi, 

 AraĢtırma probleminin açık ve kesin bir dille ifade edilmesi, 

 AraĢtırmaya iliĢkin bağımlı, bağımsız değiĢkenler ve aracı değiĢkenler 

tanımlanması, 

 Literatür incelemesi, 

 Literatür araĢtırması sonrası elde edilen çalıĢmalardan bilgilerin toplanması, 

 Elde edilen çalıĢmaların kodlanması, 

 ÇalıĢmaların kalitesinin değerlendirilmesi, 

 ÇalıĢmaların bulgularının bütünleĢtirilmesi ve istatistiksel olarak analiz edilmesi, 

 ÇalıĢma bulgularının yorumlanması, 

 AraĢtırma sonucunun sunulması (Cooper, 2010, s. 13; Creswell, 2005, s. 8; 

Rosenthal & DiMatteo, 2001; Üstün, 2012, s. 52-53; Üstün & Eryılmaz, 2014). 
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3.2.2. Sabit Etki Modeli ve Rastgele Etkiler Modeli 

Meta-analiz çalıĢmalarında verilerin analizinde kullanılan temel iki yaklaĢım 

bulunmaktadır. “Sabit Etki Modeli (Fixed Effect Model)” ve “Rastgele-Etkiler Modeli 

(Random Effect Model)” olarak adlandırılan bu iki yaklaĢım, meta-analize dâhil edilen 

çalıĢmalardan elde edilen ortalama etki büyüklüklerinin nasıl yorumlanacağı hakkında 

karar vermek üzere geliĢtirilmiĢlerdir (Borenstein et al., 2009, s. 61-62; Cooper, 2010, s. 

190-191; Hedges, 2009, s. 41; Ellis, 2013, s. 129). Meta-analizde kullanılacak modeli 

belirlemek sadece teorik bir problem değil aynı zamanda meta-analizin sonuçlarını da 

etkileyebilen bir problemdir (Petitti, 1994, s. 91). 

 

3.2.2.1. Sabit Etki Modeli 

Sabit etki modeli, analiz edilen bütün çalıĢmaların tek bir gerçek etki büyüklüğüne bağlı 

olduğunu varsaymaktadır ve gözlenen bütün farklılıklar örnekleme hatasından 

kaynaklanmaktadır (Borenstein et al., 2009, s. 61). Sabit etki modelini kullanabilmek için 

iki önemli Ģartın sağlanması gerekmektedir. Birincisi, analize dâhil edilecek çalıĢmalar 

iĢlevsel aynı olmalıdır. Ġkincisiyse, sabit etki modelinde bizim hedefimiz belirlediğimiz 

popülasyon için ortak etki büyüklüğünü hesaplanmalı ve bu etki büyüklüğü diğer 

popülasyonlara genellenmemelidir (Borenstein et al., 2009, s. 83).  

 

3.2.2.2. Rastgele-Etkiler Modeli 

Meta-analizlerde ve keskinlik analizlerinin birçoğunda, çalıĢmalar birbirinden bağımsız 

olarak farklı araĢtırmacıların bulunduğu ortamlarda gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu nedenle bu gibi 

çalıĢmalarda ortak etki büyüklüğü (sabit etki modeli) varsayımını kabul etmek doğru 

değildir. Ayrıca elde ettiğimiz çalıĢmaları aĢan bir genelleme yapmak istediğimizde, sabit 

etki modelini kullanmak uygun değildir. Bu gibi durumlarda rastgele etkiler modelini 

kullanmak daha doğrudur. Çünkü rastgele etkiler modelinde ortak bir etki varsayımı 

gerekli değildir ve elde ettiğimiz çalıĢmaların üstünde bir genelleme yapabilmemiz 

mümkündür (Borenstein & Higgins, 2013). Aynı zamanda rastgele-etkiler modeli, güven 

aralıklarının değiĢim miktarını belirlemede, bu değiĢikliğin nedenini açıklamada, modelin 

yeterliliğini test etmede ve bireysel çalıĢmalara iliĢkin olarak doğru tahminler üretmede 

yararlıdır (Raudenbush, 2009).  Bağımsız olarak yapılan diğer çalıĢmalardan elde edilen 
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veri serilerini birleĢtirmek istediğimizde, diğer çalıĢmalardan elde edilen bu verilerin 

iĢlevsel olarak eĢit olduğunu düĢünmemeliyiz. Genel olarak bu çalıĢmaların konuları ve bu 

çalıĢmalara yapılan iĢlemler nedeniyle sonuçlar etkilenecek ve farklılıklar ortaya 

çıkabilecektir. Bu durumda yaygın etki büyüklüğü kullanılmamalı, sabit etki modeli yerine 

rastgele etkiler modeli tercih edilmelidir (Borenstein et al., 2009, s. 83-85).  

 

3.2.2.3. Sabit etki Modeli ile Rastgele Etkiler Modelinin Karşılaştırılması 

Sabit etki ve rastgele-etkiler modelleri tercih edilirken dikkate alınması gereken bazı 

önemli noktalar bulunmaktadır. Bunlar: 

 Sabit etki modelinde çıkarsama yapılması yapılan araĢtırmanın koĢullarına 

bağlıyken, rastgele-etkiler modelinde çıkarsama araĢtırmaların varsayılan 

örneklemden rastgele örneklemle seçildiği varsayımına dayanır (Üstün & Eryılmaz, 

2014) 

 Sabit etki modelinde çalıĢma sonuçlarını birleĢtirmek amacıyla Mantel-Haenzel 

yöntemi, Peto modeli, genel varyans temelli model ve bağımsız olarak açıklanan 

güven aralığı yöntemleri kullanılabilirken, rastgele-etkiler modelinde DerSimonian-

Laird tarafından açıklanan model kullanılabilir (ġelli & Doğan, 2011) 

 Sabit etki modeline dayalı çalıĢmalarda meta-analize dahil edilen bütün 

çalıĢmaların sadece bir tane gerçek etki büyüklüğünden kaynaklandığı, yani tüm 

farklılıkların sadece örnekleme hatasından kaynaklandığı vurgulanırken, rastgele-

etkiler modelinde ise gerçek etki büyüklüğü farklı ara değiĢkenler (yaĢ, cinsiyet, 

eğitim durumu…) nedeniyle araĢtırmadan araĢtırmaya farklılık gösterebilir (Üstün 

& Eryılmaz, 2014) 

 Rastgele etkiler modelinde genel etkinin standart hatası ve güven aralıkları sabit 

etki modeline göre daha büyük ve geniĢtir (Borenstein et al., 2009, s. 83-86) 

 Sabit etki modelinin etki büyüklüğü hesaplamadaki varsayımı, etki büyüklüğüne 

etki edebilecek tüm faktörlerin sabit sayılmasıdır. Bundan dolayı etki büyüklüğü 

örnekleme hatası ve popülasyon ortalaması kullanılarak elde edilebilir. Fakat 

rastgele-etkiler modelinde, etki büyüklüğü sabit olmadığı için çalıĢmalar arasında 

varyans bulunmaktadır. Bu nedenle de etki büyüklüğü, çalıĢmalar arası varyanstan 

kaynaklanan diğer hatalar da eklenerek hesaplanabilir (Borenstein et al., 2009, s. 

83-86). 
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 Sabit etki modeli, örneklem hatasını düĢük tahmin ettiğinden dolayı genellikle 

eleĢtirilmektedir. Ayrıca, sabit etkiler modeline göre elde edilen etki büyüklüğü 

güven aralığı normalden küçüktür ve gerçekçi olmayan sayıltıları normale kıyasla 

abartılı olabilir (Borenstein et al., 2009; Hunter & Schmidt, 2000; Üstün & 

Eryılmaz, 2014).  

 Uygun model seçimine karar verilirken en önemli nokta yapılmak istenen çıkarımın 

doğasını açıklamaktır. Sabit etki modeli, meta-analizde parametrelerle ilgili 

çıkarımlar yapılırken kullanılmalı, rastgele-etkiler modeli ise çalıĢmaların örneklem 

olarak seçildiği popülasyonla ilgili çıkarımlar yaparken kullanılmalıdır. Genelleme 

amacı taĢıyan meta-analiz çalıĢmalarında rastgele-etkiler modeli tercih edilmelidir  

(Borenstein et al., 2009; Hedges & Vevea, 1998; Üstün & Eryılmaz, 2014). Mete-

analizde model seçiminde sıklıkla yapılan hatalardan bir tanesi heterojenlik testine 

dayalı olarak model seçimi yapılmasıdır. Meta-analizde homojenlik testi anlamlı 

olduğu zaman bazı araĢtırmacılar sabit etki modeli ile baĢlayıp, rastgele-etkiler 

modeliyle çalıĢmalarına devam etmektedirler. Fakat bu uygulama kesinlikle tavsiye 

edilmeyen bir durumdur. Çünkü rastgele etkiler modelini kullanma kararı, bütün 

çalıĢmaların ortak etki büyüklüğünü ve istatistiki test sonuçlarını (özellikle 

heterojenite testi düĢük güçte olduğu zaman) paylaĢıp paylaĢmadığına dayalı olarak 

verilmelidir (Borenstein et al., 2009, s. 84). 

 

3.2.3. Meta-Analizde Kullanılan Etki Büyüklüğü Ġndeksleri 

Etki büyüklüğü kavramı daha önce de bahsedildiği gibi “popülasyonda kendiliğinden 

oluĢan veya ortaya çıkan sonuçların büyüklüğünü ifade etmektedir” (Ellis, 2013, s. 4-5). 

Diğer bir ifadeyle etki büyüklüğü, “iki değiĢken ya da iki grup arasındaki farkın iliĢkisini 

nicel olarak tahmin edebilmek amacıyla ölçmede kullanılan bir kavramdır” (Borenstein et 

al., 2009, s. 17).  

“Etkiler, laboratuvar veya örneklem gibi yapay ortamlarda gözlemlenmesine rağmen, etki 

büyüklüğü gerçek dünyada ortaya çıkabilir” (Ellis, 2013, s. 4-5). Bu nedenle etki 

büyüklüğü deneysel araĢtırmalar için büyük önem arz etmektedir. Benzer veya farklı 

araĢtırmaların etki büyüklüklerini hesaplamak üzere oluĢturulan farklı etki büyüklüğü 

indeksleri bulunmaktadır (Borenstein et al., 2009; Ellis, 2013, s. 6; Rosenthal, 1991, s. 17). 

Yaygın olarak farklı kaynaklarda yer alan etki büyüklüğü indeksleri d ailesi ve r ailesi 
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olarak iki farklı Ģekilde iki grup halinde gösterilebilir. d ve r ailesine ait olan bu iki ailenin 

etki büyüklükleri ve yorumlanması Tablo 3.‟de gösterilmiĢtir.  

 

Etki Büyüklüğü Ailesi AraĢtırma Türü Etki Büyüklüğü Ġndeksleri 

d ailesi 

Ġki seçenekli çıktılarda grupların karĢılaĢtırılması 

Risk farkları (RD) 

Göreli risk (RR) 

Olasılık oranları (OR)  

Sürekli çıktılarda grupların karĢılaĢtırılması 

Cohen d 

Glass delta (Δ) 

Hedges‟ g 

Tepki oranı I 

r ailesi 

Korelasyon indeksleri 

Pearson korelasyonu 

Kendall tau (τ) 

Phi katsayısı (ϖ) 

Kruskal lambda (λ) 

Varyans Oranları indeksleri  

Belirleme katsayısı  

R kare 

Cohen f 

Eta kare (η
2
) 

Epsilon kare (ϵ
2
) 

Omega kare (ω
2
) 

(Borenstein, Hedges, Higgins, & Rothstein, 2009; Ellis, 2013, s. 6; Rosenthal, 1991, s. 17) 

 

Eğitim alanında yapılan çalıĢmalarda, sürekli bağımlı değiĢken üzerinden grupların 

karĢılaĢtırması sıklıkla yapılmaktadır. Sürekli bağımlı değiĢkenlerin yer aldığı grupların 

karĢılaĢtırılmasında d ailesinden Cohen d, Glass Δ, Hedges‟ g ve Tepki oranı I indeksleri 

kullanılmaktadır. d ailesinden Cohen d ve Glass Δ indeksleri etki büyüklüklerinin 

belirlenmesinde (özellikle küçük örneklemlerde) küçük bir yanlılığa sahiptir. Hedges‟ g 

indeksi ise bu yanlılığı J ile ifade edilen bir düzeltme faktörü aracılığıyla gidermektedir 

(Borenstein et al., 2009; Üstün & Eryılmaz, 2014). Bu nedenle özellikle meta-analize dahil 

edilen çalıĢmalardan bir kısmı küçük örnekleme sahip ise Cohen d ve Glass Δ indeksleri 

yerine Hedges‟ g etki büyüklüğü değeri  tercih edilmelidir. 

 

Tablo 3                                   

Bazı Yaygın Etki Büyüklüğü İndeksleri  
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3.2.4. Analiz Birimi 

Analiz birimi kavramı, bir meta-analiz çalıĢmasına dahil edilen her bir çalıĢma veya bu 

çalıĢmalardan elde edilen her bir etki büyüklüğüdür. Aynı verilere ait çalıĢmaların iki veya 

daha fazla meta-analize dahil edilmesi meta-analiz araĢtırmaları için “yumrulama” ismi 

verilen bir probleme yol açmaktadır. Bu nedenle meta-analiz çalıĢmalarına birincil 

araĢtırmalar dahil edilirken, aynı çalıĢmanın birden fazla kullanılmamasına dikkat edilmeli, 

özellikle tezden yayımlanmıĢ makale ve bildiriler dikkatle incelenmelidir. Ayrıca aynı 

çalıĢmayı değerlendirmek üzere farklı ölçüm aracı kullanılarak yapılan araĢtırmalara da 

dikkat edilmelidir (Üstün & Eryılmaz, 2014). 

  

3.3. Meta-Analizde Güvenirlik 

Meta-analizde güvenirliğe yönelik en büyük tehdit, meta-analize dâhil edilen çalıĢmaların 

kodlanmasıyla ilgili karĢılaĢılan güvenirlik problemidir. Bu aĢamada iki farklı kodlama 

güvenirliği bulunmaktadır. Birincisi, tek bir kodlayıcının kodladığı çalıĢmalar arasındaki 

kodlama tutarlılığı yani “kodlayıcı güvenirliği”, ikincisi ise farklı kodlayıcıların aynı 

çalıĢmaları kodlaması ile oluĢan tutarlılık yani  “kodlayıcılar-arası güvenirlik” tir (Lipsey 

& Wilson, 2001, s. 73-74; Rosenthal, 2009, s. 44-45‟den akt. Üstün & Eryılmaz, 2014). 

Kodlayıcı güvenirliği ve kodlayıcılar-arası güvenirlik için “UzlaĢma Oranı (UO) 

(agreement rate (AR))” adı verilen formülden yararlanılarak hesaplanabilir (Orwin & 

Vevea, 2009, s. 187): 

 

              
                               

                   
 

 

3.4. Meta-Analizde Geçerlik  

Meta-analizine yönelik olarak yapılan eleĢtirilerden en önemli ikisini oluĢturan “yayın 

yanlılığı” ve “meta-analize dahil edilen çalıĢmaların kalitesi” aynı zamanda meta-analiz 

çalıĢmalarının geçerliğine iliĢkin bir sorundur (Borenstein et al., 2009, s. 378; Glass, 1982, 

s. 106). Daha önceki bölümlerde açıklanan “yayın yanlılığı” ve “meta-analize dâhil edilen 

çalıĢmaların kalitesi” kavramları, bu soruna iliĢkin geçerlik sorunlarının çözümü 

bakımından incelenmelidir. 
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3.4.1. Yayın Yanlılığı 

Yayın yanlılığının, “bilimsel dergiler tarafından istatistik olarak anlamlı çalıĢmaları 

yayımlama, istatistiksel olarak anlamlı olmayan çalıĢmaları ise yayımlama tercihi ile 

bağlantılı bir kavram” olduğu daha önceki bölümlerde açıklanmıĢtı. Bu soruna meta-analiz 

yönteminin sorunu olarak bakmamak gerektiği, meta-analizin aksine bu sorunun çözüm 

önerisi olduğu belirtilmiĢti. Meta-analiz çalıĢmaları, yayın yanlılığını kontrol etmek 

amacıyla çeĢitli yöntemler kullanmaktadır. Bu yöntemlerden en fazla atıf alanlardan 

bazıları ise Ģunlardır: 

 Orman Grafiği (Forest Plots),  

 Huni Grafiği (Funnel Plots),  

 Egger‟in Doğrusal Regresyon Yöntemi (Linear Regression Method),  

 Rosenthal‟in Güvenli N (Fail-Save N(FSN)) Yöntemi, 

 Orwin‟in Güvenli N (FSN) Yöntemi, 

 Duval & Tweedie‟nin Kes ve Ekle (Trim and Fill) Yöntemleridir (Greenhouse & 

Iyengar, 2009, s. 428-430; Üstün & Eryılmaz, 2014). 

Yayın yanlılığını belirlemeye yönelik olarak birçok yöntem bulunmasına rağmen bu 

yöntemlerin kendi içinde zayıf ve güçlü yönleri bulunmaktadır. Bu bakımdan güçlü bir 

meta-analiz çalıĢması için bu yöntemlerden birkaç tanesine birlikte yer verilmelidir.  

 

3.4.2. Birincil ÇalıĢmaların Kalitesi 

Meta-analiz çalıĢmalarına yönelik bir eleĢtiri olan ve aynı zamanda geçerlik sorunlarından 

birisi olarak adlandırılan bir konuda, meta-analize dâhil edilen araĢtırmaların kalitesidir 

(Lipsey & Wilson, 2001; Valentine, 2009, s. 130). Bu konuda yapılan açıklamalara 

bakıldığı zaman kesin bir kanıya varmak mümkün değildir. Birincil çalıĢmaların kalitesini 

belirlemek üzere çeĢitli ölçekler (Consort List, vb.) vardır (Schulz, Altman, & Moher, 

2010). Fakat bu ölçekler genel olarak incelendiğinde farklı sonuçlara odaklanmıĢ 

olabilmek de ve bu ölçekler sonucunda alınan puanlar birbirini tutmamaktadır. Ayrıca, bu 

ölçeklerden alınan puanın meta-analizde nasıl kullanılacağı konusu da kesin değildir. 

Birincil çalıĢmaların kalitesini ölçen bu ölçeklerden yola çıkarak birincil çalıĢmaların 

çalıĢma dıĢı tutulması doğru değildir. Çünkü bu durum çalıĢmanın öznel bir yöntemle 
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dıĢlanmasına neden olmaktadır (Glass, 1982; Herbison, Hay-Smith, & Gillespie, 2006; 

Jüni, Altman, & Egger, 2008, s. 88; Lipsey & Wilson, 2001; Valentine, 2009, s. 130; 

Üstün & Eryılmaz, 2014). 

Kalite değerlendirme ölçekleriyle ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, bu ölçeklerin 

öneminin yadsınamaz bir gerçektir. Ancak, bu ölçeklerin meta-analizde hariç tutulma 

kriterleri içerisinde kullanılması güvenirlik ve geçerlikle ilgili çeĢitli sıkıntılara neden 

olabilir.  (Ellis, 2013, s. 122-125; Herbison et al., 2006; Lipsey & Wilson, 2001; Valentine, 

2009, s. 130; Üstün & Eryılmaz, 2014). Bu nedenle bu çalıĢmada, meta-analize dahil 

edilen çalıĢmaların kalitesini belirlemek üzere herhangi bir ölçek kullanılmamıĢtır. Bu 

çalıĢmada sırasıyla Ģu aĢamalar izlenmiĢtir. Bunlar: dahil edilme ve hariç tutulma kriterleri 

kapsamında meta-analize dahil edilecek çalıĢmalar belirlenmesi, belirlenen çalıĢmalar 

sistematik analiz yoluyla PRISMA tablosu aracılığıyla incelenmesi (Moher, Liberati, 

Tetzlaff, Altman, The PRISMA Group, 2009), her bir çalıĢmadan bir analiz birimi elde 

edilecek Ģekilde meta-analiz yöntemiyle etki büyüklüğünün hesaplanması ve bu 

çalıĢmaların kalitelerini değerlendirmek amacıyla moderatör analizlerinin yapılmasıdır 

(Littell et al., 2008). Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların kalitelerine iliĢkin olarak 

yapılan en önemli iĢlemin, her bir çalıĢmanın sistematik olarak kodlama kılavuzu 

aracılığıyla analiz edilmesi olduğu söylenebilir. 

 

3.5. Verilerin Analizi (Ġstatistiksel Analizler) 

AraĢtırmanın bu bölümünde, bu çalıĢmada kullanılan betimsel analiz yöntemi, meta-analiz 

yöntemi (meta-analizin veri analizi yöntemi olarak kullanımı), heterojenlik analizi, ara 

değiĢken analizi ve güç analizi gibi istatistiksel analiz yöntemleri açıklanacaktır. 

 

3.5.1. Betimsel Analiz ve Sistematik Analiz Yöntemine Genel Bir BakıĢ 

Bu meta-analiz çalıĢmasında, meta-analize ek olarak literatür araĢtırması sonucunda elde 

edilen ilk bulgular betimsel analiz yöntemleri kullanılarak sunulacaktır. Bu bakımdan 

burada betimsel analiz kavramı kısaca açıklanacaktır. 

Ġstatistik alanı, genel olarak iki kapsamlı istatistik sınıfına ayrılabilir. Bunlar: “betimsel 

istatistik” ve “çıkarımsal istatistiktir”. Betimsel çalıĢmalar, iliĢkiyi veya farkı merak 

etmezler, fakat araĢtırma verilerinin betimlenip temel özelliklerinin açıklanmasına 
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odaklanırlar yani bir araĢtırmada neyin ne olduğunu saptamaya çalıĢırlar. Ayrıca, betimsel 

çalıĢmalar ileri de yapılacak olan çalıĢmalara yönelik denenceler üretmeye de yardımcı 

olurlar. Betimsel çalıĢmalarda dikkat edilmesi gereken en önemli nokta, bu çalıĢmalardaki 

gözlemleri nesnelleĢtirmek ve ölçme sonuçlarına dayandırmaktır (Christensen et al., 2015, 

s. 435; ErkuĢ, 2011, s.84). Kısaca, betimsel istatistikler örneklemleri, değiĢkenler ve bu 

değiĢkenlerin kombinasyonlarına göre betimlerler (Tabachnick & Fidell, 2013, s. 7). 

Betimsel analizde, bir veri kümesi belirlenip bu veri kümesinin betimsel özellikleri sayısal 

ve özet bir Ģekilde sunulur. Betimsel istatistik sonuçları ise frekans dağılımları, grafik 

gösterimi, merkezi eğilim, değiĢkenlik veya değiĢkenler arası iliĢkiler dikkate alınarak 

raporlanabilir (Christensen et al., 2015, s. 435). Bu betimsel analiz çalıĢmasında ise 

literatür araĢtırması sonrasında elde edilen çalıĢmalar frekans, yüzde ve grafiksel gösterim 

ile incelenmiĢtir. 

Bu araĢtırmada meta-analize dahil edilmesi düĢünülen çalıĢmalar sistematik analiz 

yöntemine dayalı olarak analiz edilmiĢtir. Sistematik analiz Cooper (1998)‟in belirlediği: 

araĢtırma probleminin belirlenmesi, birincil araĢtırmaların örnekleme yöntemlerinin 

belirlenmesi, verilerinin toplanması, verilerinin analizi ve sonuçlarının açık ve kesin bir 

Ģekilde raporlanmasını içermektedir (Cooper, 1998‟den akt. Littell, Corcoran, & Pillai, 

2008, s. 20-22). Bu araĢtırmada sistematik analiz, Cooper (1998)‟ın aĢamaları ve Litell et 

al. (2008, s. 22-23)‟nin belirlemiĢ olduğu iĢlem basamakları izlenerek gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Litell et al. (2008, s. 22-23)‟nin belirlemiĢ olduğu iĢlem basamakları ise Ģunlardır: 

 Bu araĢtırma kapsamında araĢtırması gereken araĢtırma soruları, alt problemler ve 

hipotezler uzman görüĢleri doğrultusunda açıkça ifade edilmiĢtir, 

 Sistematik analiz, sırasında gerekli gözden geçirme ve detaylandırmalara iliĢkin 

uzmanlardan yardım alınmıĢtır, 

 Meta-analiz çalıĢmasına dahil edilecek ve meta-analiz çalıĢmasından hariç 

tutulacak çalıĢmaları belirlemek üzere dahil edilme ve hariç tutulma kriterleri 

belirlenmiĢtir, 

 Alanyazın incelemesine iliĢkin olarak sistematik bir yöntem izlenmiĢtir (Bkz. 

Bölüm 3.6.3.),  

 YayımlanmıĢ ve yayımlanmamıĢ tüm çalıĢmalara iliĢkin öncelikle çalıĢma 

baĢlıkları, sonra özet, en son ise birincil araĢtırma tam metinleri detaylı olarak 

incelenmiĢtir, 
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 Dahil edilme ve hariç tutulma kriterleri kapsamında meta-analize dahil edilmesi 

düĢünülen birincil analiz çalıĢmalarını kodlamak üzere kodlama formu ve kodlama 

el kılavuzu geliĢtirilmiĢtir, 

 Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar dört kodlayıcı tarafından tekrar kodlanmıĢ, bu 

çalıĢmalara iliĢkin kodlama güvenirliği ve kodlayıcılar arası güvenirlik 

hesaplanmıĢtır, 

 Meta-analize dahil edilmesine karar verilen tüm çalıĢmalar aĢağıda belirlenen 

kategoriler ve alt kategoriler aracılığıyla detaylı olarak incelenmiĢ ve elde edilen 

veriler detaylı bir Ģekilde (çeĢitli tablolar, frekans ve yüzdeler) sunulmuĢtur, 

Meta-Analize Dahil Edilen... 

 ... ÇalıĢmaların Kodlayıcılarına ĠliĢkin Bilgiler, 

 ... ÇalıĢmalara ĠliĢkin Genel Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Yayın Yılına ĠliĢkin Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Yayın Diline ĠliĢkin Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Yayın Türüne ĠliĢkin Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Yayımlanma Durumuna ĠliĢkin Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Kalıcılık Testinin Yapılma Durumuna ĠliĢkin 

Bilgiler,  

 ... ÇalıĢmaların Ġçeriğine ĠliĢkin Bilgiler, 

o ... ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Demografik Bilgiler, 

o ... ÇalıĢmaların Ölçme Aracına ĠliĢkin Bilgiler, 

o ... ÇalıĢmaların Yöntemine ĠliĢkin Bilgiler, 

o ... ÇalıĢmaların Sonuçlarına ĠliĢkin Bilgiler,  

 Elde edilen sonuçlar, etki büyüklüğü değeri aracılığıyla, %95 güven aralığında yani 

0,05 anlamlılık düzeyinde sunulmuĢtur (Litell et al., 2008, s. 22-23). 

 

3.5.2. Meta-Analiz Yöntemine Genel Bir BakıĢ 

Sistematik analiz ve meta-analiz kavramları eĢ anlamlı kavramlar değildir. Çoğu 

yayımlanmıĢ meta-analiz aynı zamanda sistematik analiz değildir. Bu çalıĢmada olduğu 

gibi sistematik bir analiz içerisinde gömülü olarak meta-analiz yapılabilir. Sistematik 

incelemeler ve meta-analiz, birbiriyle çok farklı ancak çok uyumlu yaklaĢımlardır. Birlikte 

kullanıldıklarında, niceliksel kanıtların tanımlanması, analizi ve sentezi için bilimsel bir 
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yaklaĢım sergilerler (Litell et al., 2008, s. 1-2). Bu bağlamda bu araĢtırmada sistematik 

analiz yöntemi ve meta-analiz birlikte kullanılmıĢtır. 

Meta-analiz hem bir “yöntem” hem de bir “veri analiz yöntemidir”. Bu çalıĢmada, meta-

analiz bir yöntem olarak kullanılmakla birlikte veri analiz yöntemlerinden bir tanesi olarak 

da kullanılmıĢtır. Meta-analiz yöntemi daha önceki bölümlerde “yöntem” olarak 

açıklanmıĢtır. Bu bölümde ise “veri analiz yöntemi” olarak açıklanacaktır.  

Glass (1976)‟ya göre bilimsel çalıĢmalar, birincil veri analiz yöntemi, ikincil veri analiz 

yöntemi ve meta-analiz yöntemi olmak üzere üç farklı yöntemden yararlanılarak analiz 

edilebilir (Glass, 1976). 

Birincil veri analizi, “araĢtırma çalıĢmalarında verilerin orijinal analizi” olarak 

adlandırılabilir. Bir çalıĢma grubu veya deneğe uygulanan herhangi bir deneysel yöntemin, 

deney öncesinde ve sonrasında durumlarının ölçülmesi ve bunların karĢılaĢtırması Ģeklinde 

bir analizdir. Bu veri analizi yöntemi, kısaca istatistiksel metotların uygulanması olarak da 

düĢünülebilir (Glass, 1976). 

İkincil veri analizi ise, “orijinal araĢtırma sorusunu cevaplamak amacıyla, daha iyi 

istatistiksel teknikler kullanılması veya eski veriye yeni sorular sorularak verilerin yeniden 

analiz edilmesi” olarak adlandırılabilir. Ġkincil veri analiz yöntemleri genelde birincil veri 

analiz yöntemlerinin gölgesinde kalan fakat çok değerli olan bir analiz yöntemidir. 

Özellikle sanat belgelerinin değerlendirilmesinde bu veri analizi büyük önem arz 

etmektedir. Özellikle orijinal verilerin korunması bakımından ikincil veri analizi 

çalıĢmaları çok önemlidir (Glass, 1976) 

Glass (1976)‟ya göre meta-analiz, ikincil veri analiz yöntemleriyle ilgili en önemli 

geliĢimlerden bir tanesi olarak kabul edilebilir. Meta-analiz terimi biraz görkemli bir terim 

olarak kabul edilebilir. Fakat meta-analiz de meta-matematik, meta-psikoloji, meta-

değerlendirme kesinliği, eğitimi ve ruhundadır. Meta-analiz kısaca “analizlerin analizi” 

olarak adlandırılabilir. Meta-analizin amacı, birincil veri analizine dayalı çalıĢmalardan 

elde edilen bulguları birleĢtirip daha geniĢ bir örneklemle analizi yeniden yapmaktır 

(Glass, 1976). 
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3.5.3. Heterojenlik Analizi 

Tipik olarak bir meta-analiz çalıĢmasında üç temel amaç bulunmaktadır. Bunlar: 

 Meta-analize dahil edilen dahil edilen çalıĢmaların sonucunun homojen olup 

olmadığını test etmek, 

 Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların etki büyüklüğü hakkında, güven aralıkları ve 

istatistiksel anlamlılığın dahil olduğu genel bir indeks elde etmek, 

 Eğer çalıĢmalar arasında heterojenlik varsa, sonuçta elde edilen olası değiĢkenleri 

veya moderatör değiĢkenleri tanımlamaktır (Hueda-Medina, Sanchez-Meca, Marin-

Martinez, & Botella, 2006), 

Meta-analiz çalıĢmalarında, meta-analize dahil edilen çalıĢmalardaki heterojenlik iki farklı 

nedenden kaynaklanabilir. Bunlar: 

 Her çalıĢmanın farklı örneklem üzerine uygulanması nedeniyle meta-analizde her 

zaman mevcut olan örneklem hatası değiĢkenliği kaynaklı “çalışma-içi değişkenlik” 

(Hueda-Medina et al., 2006),  

 Her bir çalıĢmadaki popülasyonun etki büyüklüğü ile tahmin edilen etki büyüklüğü 

arasındaki gerçek heterojenlikten kaynaklanan “çalışmalar arası değişkenlik” tir 

(Hueda-Medina et al., 2006). Diğer bir değiĢle, çalıĢmalar-arası heterojenlik, 

örneklem hatasından arındırılmıĢ çalıĢmalar arasından mevcut olan değiĢkenliktir 

(Üstün & Eryılmaz, 2014). 

Meta-analizde değiĢkenliği belirlemek üzere: “Q Ġstatistiği ve ĠliĢkili   anlamlılık testi”, 

“τ
2
 (tau kare)‟nin tahmin edilmesi” ve “I

2
 istatistikleri” kullanılmaktadır. 

Q istatistiği, basitçe ağırlıklandırılmıĢ kareler toplamı olarak ifade edilmekle birlikte 

(Üstün & Eryılmaz, 2014), aĢağıdaki formül kullanılarak hesaplanabilir (Borenstein et al., 

2009, s. 109),  

     

 

   

  
  

     
 
      

 

   
 
   

 

Formüldeki ifadeler aĢağıdaki anlamları ifade etmektedir: 

 Wi = ÇalıĢmanın ağırlığı 

 Yi = ÇalıĢmanın etki büyüklüğü 

 k =  ÇalıĢma sayısı 
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Bu formül aracılığıyla toplam varyans hesaplanır. Fakat bu gerçek heterojenliği vermez. 

Gerçek heterojenlik Q istatistiğinden serbestlik derecesi (sd= k-1) çıkarılarak elde 

edilmeye çalıĢılır. Q istatistiği, bütün çalıĢmaların aynı yaygın etkiyi paylaĢtığı 

varsayımına dayalıdır ve bu varsayıma dayalı sıfır hipotezini    dağılımıyla test etmeyi 

amaçlar (Borenstein et al., 2009, s. 110; Üstün & Eryılmaz, 2014). Q istatistiğine yönelik 

olarak en büyük sıkıntı bu istatistiğin, meta-analize dahil edilen çalıĢmaların sayısına bağlı 

olmasıdır. Meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısı veya bu çalıĢmaların örneklemleri 

düĢük olduğunda Q istatistiğinin gücü azalmaktadır. Ayrıca Q istatistiği hetorejenliğin 

sadece varlığı ya da yokluğunu göstermektedir fakat heterojenliğin miktarını 

göstermemektedir (Hueda-Medina et al., 2006). 

Meta-analizde, gerçek heterojenitenin ölçülmesi için kullanılan bir diğer stratejide, 

çalıĢmalar arası varyansı tahmin etmeye dayalı, τ
2
‟nin tahmin edilmesidir (Hueda-Medina 

et al., 2006). Gerçek etki büyüklüğünün varyansı olarak sayılan τ
2
 katsayısıdır. Eğer 

çalıĢmaların örneklemi sonsuz büyüklükte olsaydı, analiz yapılırken her bir çalıĢmanın (her 

çalıĢmada tahmini gerçek etki olurdu) tahmini etkisi gerçek etkiye eĢit olur ve bu etkilerin 

varyansı ise gerçek varyansı verirdi. Bu gerçek varyans ise “τ
2
 katsayısı” olarak ifade 

edilir. Fakat meta-analizde gerçek etkiler gözlemlenememektedir. Bu nedenle de gözlenen 

etkiler üzerinden tahmin yürütülmeye çalıĢılmaktadır. Gözlenen etkilerden elde edilen bu 

tahmin ise, T
2
 ile gösterilmektedir. Q istatistiğinden farklı olarak τ

2
 katsayısı etki 

büyüklüğünün heterojenlik miktarını vermektedir (Borenstein et al., 2009, s. 114). T
2
 ise 

aĢağıdaki formülden yararlanılarak hesaplanabilir. 

    
       

     
   

 

   

 

Q istatistikleri ve τ
2 
tahminin eksikliklerinin üstesinden gelmek amacıyla Higgins & 

Thompson (2002) tarafından, meta-analizde heterojeniteyi hesaplamak üzere üç farklı 

katsayı önermiĢlerdir: “H
2
, R

2
 ve I

2
 katsayıları”. Bu üç katsayı birbiriyle iliĢkili 

katsayılardır bu nedenle yorumlanması en kolay olan I
2
 katsayısını açıklamak yeterlidir 

(Hueda-Medina et al., 2006). 

I
2
 istatistiği, gözlenen varyansın hangi oranda etki büyüklüğündeki gerçek farklılığı 

yansıttığını belirlemek açısından önemlidir (Borenstein et al., 2009). Diğer bir tanıma göre, 

I
2
 istatistiği, tesadüften ziyade heterojenite kaynaklı çalıĢmalar arası toplam varyansın 
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yüzdesini belirtir ve aĢağıdaki formüle dayalı olarak hesaplanabilir (Higgins, Thompson, 

Deeks, & Altman, 2003) 

     
    

 
       

I
2
 ölçümü, %0 ile %100 arasında değerler alabilir. I

2
 değerini, bütün durumlar için 

sınıflandırmak mümkün değildir fakat %25 düĢük, %50 orta ve %75 yüksek olacak Ģekilde 

geçici bir sınıflama yapmak mümkündür (Higgins et al., 2003). Örnekleme bağlı 

olmaması, etki büyüklüğünden bağımsız hesaplanabilmesi gibi avantajlara sahip olan I
2
 

istatistiği, gerçek varyansın mutlak değerini sağlayamadığı için eleĢtirilmektedir. Bu 

durum, bu istatistiğin, zayıf keskinlik yani geniĢ güven aralığı sonucu ortaya çıkan rastgele 

hatanın önlenmesinde yetersiz olduğunu göstermiĢtir (Borenstein et al., 2009; Üstün & 

Eryılmaz, 2014).  

Sonuç olarak heterojenlik hesaplanmasında, heterojenliğin büyüklüğü τ
2
 tahmini ile, T

2
 ve 

I
2
 belirsizlikleri ise Q testi veya T

2
 ve I

2
‟nin güven aralıkları ile gösterilmelidir (Üstün & 

Eryılmaz, 2014). 

 

3.5.4. Moderatör DeğiĢken Analizi 

1970-1980 yılları arasında, “ara değiĢkenler”, “ara değiĢken iliĢkileri”, “etkileĢimler”, 

“farklandırıcı geçerlik”, “test doğruluğu” konularının iliĢkisi ve endüstriyel/örgütsel 

psikoloji alanyazındaki bu kavramların anlamları araĢtırmaları ilgi ve tartıĢma konusu 

olmuĢtur. Özellikle endüstriyel psikologlar bu alanda, seçilen testlerin “farkları açısından 

geçerliği” ve testlerin “adil” olarak kullanımı için geçerliği yasal ve etik problemler 

etrafında araĢtırmıĢlardır. Örgütsel psikolojinin diğer alanlarında yapılan araĢtırmalar bu 

alanda oluĢan karıĢıklıklara çözüm olarak “moderatör değiĢkenlerin” araĢtırılmasına neden 

olmuĢtur (Arnold, 1982). 

 Psikolojik alanyazında klasik geçerlik modeline alternatif olarak Saunders (1956) 

tarafından önerilen moderatör değiĢken kavramı, bağımlı ve bağımsız değiĢken arasındaki 

iliĢkinin Ģeklini ve gücünü sistemli bir Ģekilde değiĢtiren değiĢken olarak tanımlanabilir 

(Sharma, Durand, & Gur-Arie, 1981). Diğer bir tanıma göre ise “ara değiĢken, araĢtırma 

sonuçlarını etkileyebilen ve bu etkinin düzeyini belirlemek amacıyla meta-analiz 

çözümlemelerinde de kullanılabilen bağımsız değiĢkenlerdir” (Card, 2015). 
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Meta-analiz araĢtırmalarında ve birincil araĢtırmalarda hipotezimizi incelerken, bu hipotez 

üzerine etki eden üçüncül bir moderatör değiĢken olup olmadığını incelememiz 

gerekmektedir. Yani araĢtırmada bağımlı ve bağımsız değiĢken dıĢında yer alan cinsiyet, 

ırk, coğrafi konum, araĢtırmanın yılı gibi değiĢkenler olup olmadığı sorgulanmalı ve bunun 

kurgusal örneklemimizdeki bağımlı ve bağımsız değiĢkeni nasıl etkilediği belirlenmeli, bu 

değiĢkenler moderatör değiĢken olarak incelenmelidir. Bu sayede, çalıĢmalar arasındaki 

ortalama etki büyüklüğü hesaplanabilir ve potansiyel moderatör değiĢkenlerin çalıĢmalar 

üzerine etkisi belirlenebilir (Wolf, 1986). 

Diğer bir tanıma göre ise moderatör değiĢken, sosyal bilimlerde "test" veya özellik 

değiĢkeni olarak adlandırılan değiĢkenlerin sınıfının bir alt kümesidir. Bu moderatör 

değiĢken iki farklı boyut veya özelliğe göre belirlenebilir. Birincisi, bu değiĢken kriter 

değiĢkeni ile iliĢkili olsun veya olmasın sınıflandırma kriter değiĢkenine bağlıdır. Ġkinci 

boyut ise, bu değiĢkenin belirleyici değiĢken ile etkileĢim içinde olup olmaması durumuna 

bağlı olarak oluĢturulan boyuttur. AĢağıdaki Tablo 4‟te değiĢkenler arası iliĢkiler ifade 

edilmiĢtir (Sharma et al., 1981). 

 

 
Kriter ve/veya belirleyiciyle 

iliĢkili 
Kriter ve belirleyiciyle iliĢkisiz 

Belirleyiciyle etkileĢimi yok 

1 

Aracı 

DıĢsal 

Öncül 

Bastırıcı 

Belirleyici 

2 

Moderatör 

HomojenleĢtirici 

Belirleyiciyle etkileĢim halinde 

3 

Moderatör 

“yarı” moderatör 

4 

Moderatör 

Arı (pür) moderatör 

(Sharma, Durand, & Gur-Arie, 1981) 

 

Tablo 4 incelendiğinde, Skala 1‟deki özellik değiĢkeni, kriter ve/veya belirleyici değiĢken 

ile iliĢkilidir. Fakat belirleyiciyle etkileĢimi yoktur. DeğiĢken aracı, dıĢsal, öncül, bastırıcı, 

belirleyici veya belirleyici değiĢkenin karakteristik özelliklerine bağlıdır. Rosenberg 

Tablo 4.                                                                                                                                               

Değişkenler Arası İlişkiler 
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(1968) bu değiĢkenlerin iĢe konulması ve bunların ayrıntılı olarak sınıflandırılmasını 

detaylı olarak açıklamıĢtır. Skala 2 ile Skala 4 arasındaki (kırmızı) değiĢkenlere 

odaklanmıĢ ve bu değiĢkenleri ara değiĢkenler olarak adlandırmıĢtır. Kavramsal olarak, bu 

üç skala klasik geçerlik modelinde iliĢkilerinin gücü veya biçiminin etkilenip 

etkilenmemesine göre sınıflandırılmıĢtır (Sharma et al., 1981). 

Moderatör değiĢken analizi yapılırken, birincil çalıĢmalardaki alt-grupların 

karĢılaĢtırılmasında her bir birincil çalıĢma bir örneklem kabul edilir ve her bir birincil 

çalıĢmadan elde edilen etki büyüklükleri analize alınır. Bu nedenle de meta-analiz 

çalıĢmalarında moderatör değiĢken analizi yapılırken, alt-grupları karĢılaĢtırmak amacıyla 

Q-testine dayalı “analog ANOVA” istatistik testi kullanılır (Üstün & Eryılmaz, 2014).  

Sabit-etki, rastgele-etkiler veya karma-etkiler modellerinin kullanımına bağlı olarak alt-

gruplardaki etki büyüklüğü değeri ve alt-grupların değiĢkenlikleri değiĢebilir. Bu durum 

sabit-etki, rastgele-etkiler modelinde açıklanan bu modellerin varsayımlarından 

kaynaklanan bir durumdur. Sabit-etki modelinde farklı popülasyonlar üzerine genellenen 

tek bir etki büyüklüğü bulunurken, rastgele-etkiler modelinde her bir çalıĢma için ayrı etki 

büyüklüğü değeri bulunmaktadır. Bu nedenle, sabit-etki modelinde “alt-gruplar içi” 

değiĢkenlik sadece örnekleme hatasından kaynaklanabilir. Fakat rastgele-etkiler modelinde 

durum farklıdır. Bu nedenle de rastgele-etkiler modelinde toplam varyans “alt-gruplar 

arası” ve “alt-gruplar içi” varyanslar olarak iki ayrı Ģekilde incelenmelidir (Borenstein et 

al., 2009, s. 149-150). 

 

3.5.5. Güç Analizi 

Hem birincil hem de meta-analiz araĢtırmalarındaki temel amaç yokluk (null) hipotezini 

reddetmektir. Yani bu hipotezin araĢtırma üzerinde hiçbir etkisi olmadığını test etmektir. 

Bunu sağlamak için ise araĢtırmanın çok iyi bir istatistiksel güce sahip olması 

gerekmektedir (Borenstein et al., 2009, s. 257). Ġstatistiksel güç, bir testin gerçek etkisinin 

doğruluğunu tespit edebilme olasılığıdır. Teknik anlamda ise, testin gücü yanlıĢ bir yokluk 

hipotezini reddetme olasılığı olarak ifade edilebilir. Bu durumda istatistiksel güç, β ile ters 

orantılıdır yani Tip II hatası yapma olasılığıdır ve kısaca Güç=1-β Ģeklinde formülle ifade 

edilebilir (Ellis, 2013, s. 52). 

Ġstatistiksel güç iki ayrı tema Ģeklinde ifade edilebilir. Bunlar: kavramsal tema ve 

uygulama ile ilgili temalardır. Kavramsal tema, gücü belirleyen faktörler ve bu faktörlerin 
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değerlerinin birincil araĢtırmalardan meta-analizlere doğru nasıl değiĢeceğinin 

tartıĢılmasından oluĢur. Uygulama ile ilgili temada ise, öncelikle birincil araĢtırma için güç 

analizi süreci kısaca incelenmiĢtir daha sonra aynı iĢlemler meta-analiz içinde yapılmıĢtır. 

Bu süreçte, temel etkinin test edilmesi için güce odaklanılmıĢtır fakat bu durumda 

heterojenite testlerindeki materyaller bulunmalıdır (Borenstein et al., 2009, s. 257). 

Birincil araĢtırmalarda istatistiksel gücü: etki büyüklüğünün değeri, araĢtırmacı tarafından 

belirlenen α değeri, testin yönü (tek yönlü veya çift yönlü) ve araĢtırmaların örneklem 

sayıları etkilemektedir (Gravetter & Walnau, 2007‟den akt. Üstün & Eryılmaz, 2014). 

Birincil araĢtırmalarda olduğu gibi meta-analiz çalıĢmalarında da istatistiksel güç, 

araĢtırmanın uygulama etkisi ve araĢtırmanın keskinliğiyle doğru orantılı olarak 

değiĢmektedir (Borenstein et al., 2009, s. 257-258).  

Anlamlılık testi α anlamlılık seviyesiyle ilgili Z kritik değeri ile hesaplanabilir. Z testi 

kısaca aĢağıdaki formülle ifade edilebilir: 

  
 

   
 

Bu formülde ifade edilen M etki büyüklüğünü, SEM ise etki değerindeki standart hatayı 

ifade etmektedir. Z değeri kritik α değeriyle karĢılaĢtırılarak yorumlanabilir. Alfa değeri 

0,05 olarak belirlendiğinde, p-değeri 0,05 değerinden düĢükse (Z-değeri ±1,96) istatistiksel 

olarak anlamlılık vardır (Borenstein et al., 2009, s. 258). Kritik değerine dikkat edilmelidir. 

Gerçek Z değeri, λ (lamda) parametresi ile tahmin edilmektedir. Bu parametre: 

  
 

   
 

Ģeklinde hesaplanabilir. Burada δ (delta) gerçek etki büyüklüğünü ifade ederken, Vδ ise 

onun varyansını ifade etmektedir. Bu durumda meta-analizin gücü: 

                           

ġeklinde hesaplanabilir. Burada, cα değeri, α anlamlılık seviyesinde Z kritik değeridir. Α 

değeri 0,05 olduğunda cα değeri 1,96‟dır (Borenstein et al., 2009, s. 264). 

 



 96 

3.5.6. Ġstatistik Paket Programları 

Meta-analiz araĢtırmaları için diğer birincil araĢtırmalardan farklı istatistiksel yazılımlar 

kullanılmaktadır. Meta-analiz için özelleĢmiĢ Comprehensive Meta-Analysis (CMA), 

MetAnalysis, MetaWin, MIX, MetaEasy, RevMan, WEasyMA... gibi çeĢitli istatistiktik 

paket programları bulunmaktadır (Bax, Yu, Ikeda, & Moons, 2007). 

Meta-analizde kullanılan bu programlar arasında: programın özellikleri, kullanım 

kolaylığı, fiyatı gibi çeĢitli özellikleri bakımından farklılıklar bulunmaktadır. Bax et al. 

(2007) araĢtırmalarında meta-analiz çalıĢmalarında kullanılan bu istatistiksel yazılımlardan 

altı tanesini (Comprehensive Meta-analysis (CMA), MetAnalysis, MetaWin, MIX, 

RevMan ve WEasyMA) program özellikleri, kullanım kolaylığı ve ücreti bakımından 

karĢılaĢtırmıĢtır. ÇalıĢmalarında birbirinden bağımsız otuz araĢtırmanın verilerini 

kullandıkları istatistiksel paket programı bakımdan değerlendirmiĢlerdir.  AraĢtırma 

sonucunda, incelenen bu istatistiksel paket programları arasında, çoğu sonuçlar 

bakımından farklılıklar bulunmazken, ufak tefek sayısal tutarsızlıklar ortaya çıkmıĢtır. 

Ayrıca araĢtırma sonucunda, CMA ve MIX programlarının kullanılabilirlik bakımından en 

yüksek puanı aldığı gözlemlenmiĢ ve bu iki programlar meta-analiz istatistiklerini yapmak 

bakımından en fazla iĢleve sahip olarak bulunmuĢtur. Fakat araĢtırma sonucunda, meta-

analizde kullanılacak istatistiksel programların belirlenmesinde, bu programlarla ilgili 

güncel bilgilerin ve sistematik olarak yapılan güncelleĢmelerin takip edilmesi önerilmiĢtir. 

Ayrıca kullanıcıların yapacakları istatistiksel analizin özelliklerine göre, kullanacakları 

istatistiksel paket programını tercih etmeleri gerektiğinin önemine vurgu yapılmıĢtır (Bax 

et al., 2007).  

 

3.6. Bu Meta-Analiz AraĢtırmasında Ġzlenen AĢamaların Açıklanması 

Bu bölümde bu meta-analiz araĢtırmasında izlenen yöntemler maddeler halinde 

açıklanmıĢtır. Bu amaçla Bölüm 3.2.1‟de meta-analizin aĢamaları bölümünde verilen 

basamaklar izlenmiĢtir. Bu aĢamalar kısaca Ģu Ģekilde açıklanabilir: 

 AraĢtırmanın konusunun belirlenmesi, araĢtırma probleminin açık ve kesin bir dille 

ifade edilmesi, araĢtırmaya iliĢkin bağımlı, bağımsız değiĢkenler ve aracı 

değiĢkenler tanımlanması ve literatür incelemesi, 

 Literatür araĢtırması sonrasında elde edilen çalıĢmaların toplanması ve bu 

çalıĢmaların kodlanması, 
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 Meta-analize dahil edilmeye karar verilen çalıĢmaların kalitesinin 

değerlendirilmesi, çalıĢmaların bulgularının birleĢtirilmesi, geçerlik ve 

güvenirliklerinin yapılması ve istatistiksel analizlerin yapılması, 

 AraĢtırma sonucunda elde edilen bulguların sonuçlarının sunulması ve 

yorumlanması, 

 AraĢtırma sonucunun rapor haline getirilmesi ve sunulması (Cooper, 2010, s. 18-

19; Ellis, 2013, s. 97; Hartung, Knapp, & Sinha , 2008, s. 7-8; Rosenthal & 

DiMatteo, 2001; Üstün, 2012, s. 52-53). 

Bu bakımdan bu çalıĢmada öncelikle, çevre eğitiminde kullanılan YÖY ve AÖ 

yöntemlerinin çevreye yönelik tutum ve çevre akademik baĢarısı üzerine etkisinin 

araĢtırıldığı bu çalıĢmada, giriĢ ve kavramsal çerçeve bölümlerinde araĢtırmanın konusu 

belirlenmiĢ ve bu konuya iliĢkin araĢtırma problemi açık bir dille ifade edilmiĢtir. Ayrıca 

giriĢ bölümünde araĢtırma temel problemi ve bununla bağlantılı alt problemlerde açık ve 

net bir Ģekilde ifade edilmiĢtir. Daha sonra aĢağıdaki basamaklar halinde araĢtırma 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

3.6.1. Meta-Analize ĠliĢkin DeğiĢkenlerin Tanımlanması 

Meta-analiz araĢtırmalarına dahil edilen çalıĢmalarda kullanılan değiĢkenler, çeĢitli 

nedenlerle oluĢabilecek varyans hatalarını açıklamak açısından kategorik bir Ģekilde 

kodlanmalıdır (Wolf, 1986). Bu bölümde araĢtırma konusu kapsamında belirlenen bağımlı 

değiĢkenler, bağımsız değiĢkenler ve moderatör değiĢkenler sunulmuĢtur.  

 

3.6.1.1. Bağımlı Değişkenler 

Çevre eğitimi araĢtırmalarında, çeĢitli bağımlı değiĢkenler kullanılmaktadır. Bunlardan 

bazıları Ģunlardır: çevreye yönelik tutum, çevre akademik baĢarısı, çevre bilinci, çevresel 

davranıĢ, çevre algısı, çevresel okuryazarlık, sürdürülebilir çevreye yönelik tutum, çevresel 

duyarlılık, çevre etiği, çevresel vatandaĢlık,… gibi kavramlardır. Bu araĢtırmada ise 

araĢtırmanın bağımsız değiĢkenlerini, çevreye yönelik tutum ve çevre akademik baĢarısı 

oluĢturmuĢtur.  
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3.6.1.2. Bağımsız Değişkenler 

Bu çalıĢmada araĢtırmanın bağımsız değiĢkenini,  YÖY ve AÖ yöntemleri 

oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmalar öntest - sontest kontrol gruplu deneysel desene göre 

tasarlanmıĢtır. AraĢtırmaların deney grubunda YÖY ve AÖ‟ye dayalı uygulamalar 

gerçekleĢtirilirken, kontrol grubunda ise herhangi bir özel yöntem ve yaklaĢım 

uygulanmadan yani GÖ yöntemi kullanılarak uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir.    

 

3.6.1.3. Moderatör Değişkenler 

Çevre ile ilgili araĢtırma sonrasında elde edilen YÖY ve AÖ yöntemleri araĢtırmanın 

bağımsız değiĢkenlerini oluĢturmuĢtur. Bu araĢtırmada 13 farklı moderatör değiĢken 

kullanılmıĢtır. Bunlar: “yayın yılı”, “yayın dili”, “yayın türü”, “çalıĢmanın yapıldığı ülke”, 

“öğrencilerin öğrenim düzeyi”, “örneklem büyüklüğü”, “ölçme araçlarının soruları 

bakımından türü”, “ölçme araçlarını geliĢtiren bakımından türü”, “deneysel uygulama 

süresi”, “araĢtırma deseni”, “öğretmen etkisi”, “araĢtırmacı etkisi” ve “deney grubunda 

uygulanan YÖY ve AÖ yönteminin türü” Ģeklinde sıralanabilir.  

 

3.6.2. AraĢtırma Hipotezleri 

Bu bölümde araĢtırmaya yönelik yokluk (null) hipotezleri verilmiĢtir. Bunlar: 

1. H0: GÖ yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi 

üzerine etkisi yoktur. 

2. H0: GÖ yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre akademik 

baĢarısı üzerine etkisi yoktur. 

3. H0: GÖ yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye yönelik 

tutum üzerine etkisi yoktur. 

4. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna yayın yılının etkisi yoktur. 

5. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna yayın dilinin etkisi yoktur.  

6. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna yayın türünün etkisi yoktur. 
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7. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmanın yapıldığı ülkenin etkisi yoktur. 

8. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna öğrencilerin öğrenim düzeyinin etkisi yoktur. 

9. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna örneklem büyüklüğünün etkisi yoktur. 

10. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna ölçme aracının soruları bakımından türünün etkisi yoktur. 

11. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna ölçme araçlarını geliĢtiren bakımından türünün etkisi 

yoktur. 

12. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna deneysel uygulama süresinin etkisi yoktur. 

13. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna araĢtırma deseninin etkisi yoktur.  

14. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna deney ve kontrol grubunda aynı ya da farklı öğretmen 

kullanılmasının etkisi yoktur. 

15. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna deney ve kontrol grubunda uygulamayı araĢtırmacının 

gerçekleĢtirmesinin etkisi yoktur. 

16. H0: YÖY ve AÖ yöntemleri, GÖ yöntemiyle farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yönteminin 

çeĢidinin etkisi yoktur. 

 

3.6.3. Literatür Ġncelemesi ve AraĢtırma Kriterleri 

Meta-analize dahil edilecek araĢtırmaları belirlemek üzere literatür araĢtırması 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmaları belirlemek üzere bilgisayar tabanlı ve manuel (basılı 

yayınlar üzerinden) olmak üzere iki farklı Ģekilde literatür incelemesi gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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3.6.3.1. Bilgisayar Kullanılarak Yapılan Literatür Araştırmaları 

Meta-analize dahil edilecek çalıĢmaları belirlemek üzere veri tabanları kullanılarak 

makaleler araĢtırılmıĢtır. Bu meta-analize dahil edilecek veri tabanları ise Ģunlardır:  

 Veri tabanlarının incelenmesi, 

Meta-analize dahil edilecek çalıĢmaları belirlemek üzere GaziosmanpaĢa 

Üniversitesi Akademik Arama Motoru, Education Source, ERIC, Green FILE, 

Scopus, Teacher Reference Center, Social Sciences Citation Index, Academic 

OneFile, General OneFile, Directory of Open Access Journals, Science Citation 

Index, JSTOR Journals, Science Direct, Business Source Complete, MEDLINE, 

Arts & Humanities Citation Index, CINAHL Complete, Library, Information 

Science & Technology Abstracts, SciTech Connect,  Dergi Park Açık Dergi 

Sistemleri ve Google Akademik veri tabanları incelenmiĢtir.  

 Tez çalışmalarının incelenmesi, 

YayımlanmamıĢ tezlere ulaĢmak için Türkiye‟de ve yurtdıĢında tez araĢtırması 

yapmak üzere özelleĢmiĢ veri tabanları incelenmiĢtir. Türkiye‟deki tezlere ulaĢmak 

için Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK) Ulusal Tez Merkezi 

(https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/) ve uluslararası tezlere ulaĢmak için ise 

ProQuest (http://search.proquest.com/) veri tabanı kullanılmıĢtır.  

 Çevre eğitimiyle ilgili hakemli dergilerin incelenmesi,  

Ġlk iki aĢamadaki veri tabanları incelemesi sonucunda belirlenen, çevre eğitimiyle 

ilgili etki değeri (impact factor (IF)) yüksek dört hakemli dergi (The Journal of 

Environmental Education (2016 IF=1,621), Environmental Education Research 

(2016 IF)=1,709), Journal of Research in Science Teaching (IF=3,179), Science 

Education (IF=2,506)) bilgisayar üzerinden çevrimiçi olarak incelenmiĢtir. 

 Kaynakça incelenmesi,  

Literatür taraması sonrasında meta-analize dahil edilmesi uygun görülen 

çalıĢmaların kaynakçaları incelenmiĢ ve meta-analize dahil edilmeye uygun 

çalıĢmalar bilgisayar üzerinden çevrimiçi olarak incelenmiĢtir.  

 Meta-analiz çalışmalarının incelenmesi,  

YÖY ve AÖ yöntemleriyle ilgili meta-analiz çalıĢmaları incelenmiĢ ve bu 

çalıĢmalarda örnekleme dahil edilen çevre eğitimiyle ilgili çalıĢmalarının bu meta-

analiz çalıĢmasına dahil edilip edilmeyeceği belirlenmiĢtir. 

https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/
http://search.proquest.com/
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 Çevre eğitimiyle ilgili kongre ve konferansların özet ve tam metinlerinin 

incelenmesi, 

Türkiye‟de ve uluslararası alanda yapılan çevre eğitimiyle ilgili kongre ve 

konferansların çevrimiçi özet metin ve tam metinlerine ulaĢılmıĢ (The National 

Association for Research in Science Teaching (NARST), European Science 

Education Research Association (ESERA), AERA, Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik Eğitimi Kongresi), International Eurasian Educational Research 

Congress (EJER)) bunlar incelenmiĢtir.  

 

3.6.3.2. Katalog Taraması 

Elektronik olarak yapılan araĢtırmalar daha kullanıĢlı ve kolaydır. Fakat katalog taraması 

(Manuel searching) olarak yapılan araĢtırmalar kadar doğru değildir ve bazen elektronik 

olarak elde edilemeyen çalıĢmalara manuel olarak ulaĢılması gerekebilir (Guzzo, Jackson, 

& Katzell, 1987). Bu nedenle bu araĢtırmaya dahil edilmesi kararlaĢtırılan çalıĢmalara 

basılı olarak da ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu doğrultuda aĢağıdaki Ģekilde bir literatür 

araĢtırması yapılmıĢtır: 

 Kütüphane katalog taranması, 

Çevrimiçi olarak eriĢilemeyen araĢtırmalar, Gazi Üniversitesi, GaziosmanpaĢa 

Üniversitesi ve Hacettepe Üniversitesi Merkezi Kütüphanelerinde katalog taraması 

Ģeklinde araĢtırılmıĢtır. Ayrıca ulaĢılamayan çalıĢmalara GaziosmanpaĢa 

Üniversitesi kütüphaneler arası iĢbirliği ile ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır.   

 Hakemli dergilerin ve basılı tezlerin incelenmesi, 

Çevrimiçi olarak eriĢilemeyen izinli yüksek lisans ve doktora tezlerine, 

GaziosmanpaĢa Üniversitesi kütüphaneler arası iĢbirliği ile ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Ayrıca Ankara Üniversitesi, Gazi Üniversitesi, GaziosmanpaĢa Üniversitesi, 

Hacettepe Üniversitesi ve Orta Doğu Teknik Üniversitesinde yapılan tezlere bu 

üniversitelerin kütüphaneleri kullanılarak ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır.  

 Çevre eğitimiyle ilgili hakemli dergilerin incelenmesi,  

Ġlk iki aĢamada incelenen veri tabanları sonucunda çevre eğitimi alanında en fazla 

yayın yapan beĢ hakemli dergi belirlenmiĢ ve bu dergilerden GaziosmanpaĢa 

Üniversitesi ve Gazi Üniversitesi Merkez Kütüphanelerinde yer alanları manuel 

olarak incelenmiĢtir. 
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 Çevre eğitimiyle ilgili kongre ve konferansların özet ve tam metinlerinin 

incelenmesi, 

GaziosmanpaĢa Üniversitesi ve Gazi Üniversitesi Merkez Kütüphanelerinde yer 

alan kongre ve konferans özet ve tam metinleri manuel olarak incelenmiĢtir.  

 

3.6.4. Meta-Analize Dahil Edilecek AraĢtırmaların Seçimi 

Meta-analize dahil edilecek araĢtırmaların seçiminde aĢağıdaki Ģekilde dört ayrı boyuttan 

oluĢan bir aĢama izlenmiĢtir.  

Aşama 1: Bu araĢtırmada çevrimiçi araĢtırmada kullanılacak anahtar kelimeler 

tanımlanmıĢ ve literatür araĢtırılması gerçekleĢtirilmiĢtir. Literatür araĢtırmasında anahtar 

kelime grupları, aĢağıdaki gruplar Ģeklinde girilerek araĢtırılmıĢtır. Bu gruplar:  

 “çevre eğitimi” (kelime grupları Ģeklinde detaylı araĢtırma yapılmasına izin 

verilmediği durumlarda kullanılacaktır), 

 “çevre eğitimi”, “öntest” ve “sontest” 

 “çevre eğitimi”, “ön-test” ve “son-test” 

 “çevre eğitimi”, “deneysel grup” ve “kontrol grubu” 

 “environmental education”, “pretest” ve “posttest” 

 “environmental education”, “pre-test” ve “post-test” 

 “environmental education”, “experimental group” ve “control group” 

Aşama 2: AĢama 1‟de evrendeki tüm araĢtırılmalara ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu aĢamada 

ise evrendeki çalıĢmalar baĢlıklarına göre incelenmiĢ ve meta-analize dahil edilip 

edilmeyeceğine karar verilmiĢtir. Dahil edilmeye uygun araĢtırmalar öncelikle, “çevre 

eğitimine yönelik tutum” ve “çevre eğitimi akademik baĢarısıyla” ilgili olmalıdır.  

Aşama 3: AĢama 2‟de meta-analize dahil edilmesine karar verilen çalıĢmalar. Bu aĢamada, 

araĢtırma özetleri incelenerek belirli kriterlere göre seçilmiĢtir.  AraĢtırmaların deneysel 

veya yarı deneysel olması, deney grubunda YÖY ve AÖ yöntemlerinin, kontrol grubunda 

ise geleneksel öğrenme yöntemleri olarak adlandırdığımız mevcut öğretim programında 

kullanılan araĢtırma yöntemlerini içermesi ve çalıĢma grubunun öğrenciler, öğretmen 

adayları, öğretmenler ve akademisyenlerden oluĢması gibi kriterlere bakılarak araĢtırmalar 

seçilmiĢtir.  

Aşama 4: Bu aĢamada ise belirlenen çalıĢmalar, yöntem ve sonuç bölümlerine bakılarak 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar, nicel araĢtırma desenine göre 
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tasarlanmalı ve deneysel veya yarı deneysel araĢtırma desenine sahip olmalıdır. YÖY ve 

AÖ yöntemlerinin etkililiğini araĢtırmak üzere deneysel olarak tasarlanan bu çalıĢmalar 

öntest-sontest kontrol gruplu veya sontest kontrol gruplu araĢtırma desenine göre 

tasarlanmalıdır. Ayrıca, her bir çalıĢmanın etki büyüklüğünü hesaplamak üzere gerekli 

olan istatistiksel bilgileri de içermesi gerekmektedir.  

 

3.6.5. Dahil Edilme ve Hariç Tutulma Kriterleri 

Meta-analiz çalıĢmalarının sistematik bir Ģekilde yürütülebilmesi için meta-analize dahil 

edilecek çalıĢmaların belli kriterler dahilinde belirlenmesi ve diğer çalıĢmaların meta-

analiz dıĢında tutulması gereklidir (Borenstein et al., 2009). Bu bakımdan meta-analize 

dahil edilecek çalıĢmalar, araĢtırmanın bağımlı ve bağımsız değiĢkenleri, çalıĢmanın 

zaman aralığı, coğrafi, kültürel ve ekonomik kısıtlamalar, dahil edilen çalıĢmaların 

popülasyonlarının özellikleri… gibi kriterlere göre belirlenmiĢtir. Meta-analize dahil edilen 

çalıĢmaların belirlenmesinde kullanılan dahil edilme kriterleri aĢağıdaki Ģekildedir: 

 Yıl kriteri: 01.01.2000-31.12.2015 yılları arasında, 

 Dil kriteri: Ġngilizce veya Türkçe dillerinde, 

 ÇalıĢma türü: Hem yayımlanmıĢ hem de yayımlanmamıĢ ulusal ve uluslararası, 

 ÇalıĢma grupları: Okulöncesi, ilköğretim, ortaöğretim, yükseköğretim kademeleri, 

öğretmenler ve akademisyenler, 

 Bağımlı değiĢken: Çevre akademik baĢarısı ve/veya çevreye yönelik tutum, 

 Bağımsız değiĢken: Deney grubunda YÖY ve AÖ yöntemleri, kontrol grubunda 

geleneksel öğrenme yöntemleri, 

 AraĢtırma deseni: Deneysel desen (gerçek deneysel desen, yarı deneysel desen, 

faktöriyel desen, deneysel desen), 

 AraĢtırma modeli: Öntest-sontest kontrol gruplu, öntest-sontest-kalıcılık testi 

kontrol gruplu, 2*2 faktöriyel desen, Solomon dört gruplu modeller, 

 Etki büyüklüğünün hesaplanması için gerekli olan verileri (kontrol-deney grupları 

için örneklem büyüklüğü, ortalama, standart sapma değeri ya da p değeri, t değeri, 

F değeri, etki büyüklüğü gibi değerlerden birini veya bir kaçını) içermelidir. 

Meta-analiz çalıĢması dıĢında tutulacak araĢtırmalar ise hariç tutulma kriterleri aracılığıyla 

belirlenmiĢtir. Bu araĢtırmada hariç tutulma kriterleri Ģunlardır: 

 Dahil edilme kriterleri dıĢında kalan çalıĢmalar, 
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 ÇalıĢmaya eriĢim izni bulunmayan tez çalıĢmaları, 

 Ücretli olarak yayımlanan ve yukarıda belirtilen üniversite veri tabanları 

aracılığıyla ücretsiz eriĢim imkanı bulunmayan çalıĢmalar, 

 Hem tez hem de hakemli makalesi bulunan çalıĢmalardan (öncelikle tez sonra 

makale yayımlandıysa) hakemli makaleler,  

 Aileler, yetiĢkinler ve yöneticiler gibi dahil edilme kriterlerinde belirtilen çalıĢma 

grubu dıĢında kalan çalıĢma grubuyla yapılan çevre eğitimi araĢtırmaları,  

 Deney grubunda YÖY ve AÖ yöntemleri dıĢında uygulamalar yapılan ve/veya 

kontrol grubunda geleneksel öğrenme yöntemleri dıĢında uygulamalar yapılan 

çalıĢmalar, 

 Çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik tutum dıĢındaki bağımlı değiĢkenleri 

araĢtıran birincil çalıĢmalar, 

araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur.  

 

3.6.6. Meta-Analize Dahil Edilecek ÇalıĢmaların Kodlanması 

Meta-analize dahil edilecek çalıĢmaların kodlanması üç ayrı bölüm altında 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 Kodlama Formu ve Kodlama Kılavuzunun OluĢturulması, 

 Meta-analize Dahil Edilecek AraĢtırmaların Kodlaması, 

  Kodlama Ġle Ġlgili Güvenirlik ĠĢlemlerinin GerçekleĢtirilmesi, 

 

3.6.6.1. Kodlama Formu ve Kodlama Kılavuzunun Geliştirilmesi 

Kodlama formu, meta-analiz çalıĢmalarında çok önemli olan meta-analize dahil edilen 

çalıĢmaların önemli özelliklerini, çalıĢmaların bağımlı, bağımsız ve moderatör 

değiĢkenlerini ayrıca etki büyüklüğünü hesaplamak için gerekli olan verileri kodlamak için 

oluĢturulan bir formdur. Ayrıca oluĢturulan bu forma da kodlama iĢlemlerinin açıklanması 

da önemlidir (Chen & Chan, 2016; Glass & Smith, 1979; Üstün, 2012, s. 78). Bu bakımdan 

kodlama formu aĢağıdaki iĢlemler yapılarak geliĢtirilmiĢtir: 
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 ÇeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında geliĢtirilen kodlama formları incelendi (Dochy et 

al., 2003; Hawcroft & Milfont, 2010; Hurst, Dittmar, Bond, & Kasser, 2013; 

Johnson, Johnson, & Stanne, 2000; Sirin, 2005; Üstün, 2012), 

 Moderatör değiĢkenleri belirlemek amacıyla daha önceden YÖY ve AÖ 

yöntemlerine iliĢkin ve YÖY ve AÖ yöntemlerinden sadece birisine yönelik olarak 

yapılan meta-analiz araĢtırmaları incelenmiĢtir (Dochy et al. 2003; Elaldı & Batdı, 

2016; Kulik & Kulik, 1991; Neill & Richards, 1998; Warfa, 2015; William & 

Dixon, 2013;  Zhou, Zhou, Huang, Xu, Zhang, Zeng, Qian, 2016).  

 Ġlk aĢamada, yukarıdaki bilgilere dayalı olarak toplam 30 maddeden oluĢan 

kodlama formu oluĢturulmuĢtur (detaylı bilgi için bkz. EK1), 

 Meta-analiz ve çevre eğitimi konusunda uzman iki kiĢi tarafından kodlama 

formunun ilk taslağı değerlendirilmiĢtir, 

 Uzman değerlendirmeleri ve geri dönütleri doğrultusunda 41 maddeden oluĢan 

ikinci kodlama formu oluĢturulmuĢtur (detaylı bilgi için bkz. EK2),  

 Ġkinci kodlama formu aracılığıyla iki çalıĢma pilot olarak kodlanmıĢtır, 

 Uzmanların kodlama sonrasındaki görüĢleri alınmıĢtır ve kodlama formu bu 

doğrultuda yeniden düzenlenmiĢ ve üçüncü kodlama formu oluĢturulmuĢtur 

(detaylı bilgi için bkz. EK3),  

 Son olarak üçüncü kodlama formu araĢtırmacı tarafından ve kodlayıcılardan bir 

tanesi tarafından kodlanmıĢtır. AraĢtırmacının ve kodlayıcının karĢılaĢtığı zorluklar 

ve öneriler doğrultusunda, kodlayıcılara iliĢkin bilgiler, çalıĢmanın kimliğine iliĢkin 

bilgiler, çalıĢmaya iliĢkin genel bilgiler ve çalıĢmanın içeriğine iliĢkin bilgiler 

olmak üzere dört bölümden (46 madde) oluĢan kodlama son formu geliĢtirilmiĢtir 

(detaylı bilgi için bkz. EK4), 

 Kodlama formunun araĢtırmacı tarafından rahatlıkla kodlanmasını sağlama 

amacıyla kodlama el kılavuzu geliĢtirilmiĢ (detaylı bilgi için bkz. EK5), 

 Kodlama formunun geliĢtirilme aĢamaları Üstün (2012)‟in kodlama formu 

geliĢtirme aĢamaları temel alınarak oluĢturulmuĢtur. 

 

3.6.6.2. Meta-Analize Dahil Edilecek Araştırmaların Kodlanması 

Kodlama formu hazırlandıktan sonra meta-analize dahil edilmesi kararlaĢtırılan toplam 57 

çalıĢma araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢtır. Kodlama iĢlemleri Ģu Ģekilde 

gerçekleĢtirilmiĢtir: 
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 Meta-analize dahil edilecek bütün çalıĢmalara bir kod numarası verilmiĢtir, 

 Kodlama son formu ve kodlama el kılavuzu aracılığıyla her bir çalıĢma tek tek 

kodlanmıĢtır, 

 Kodlama sadece çalıĢmalar aracılığıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Kodlama ile ilgili 

olarak meta-analize dahil edilen çalıĢmaların araĢtırmacılarıyla (çalıĢmalara 

ulaĢabilmek haricinde) iletiĢime geçilmemiĢtir. AraĢtırmalarda raporlanmayan 

hiçbir kodlama yapılmamıĢtır veya araĢtırmalarla ilgili herhangi bir çıkarımda 

bulunulmamıĢtır.  

 AraĢtırmacı tarafından kodlanan 57 çalıĢmadan altı tanesi kodlayıcılardan bir tanesi 

tarafından tekrar kodlanmıĢtır. Bu altı çalıĢma rastgele (kodlayıcı tarafından 

rastgele sayı söylenmesi istenerek) belirlenmiĢtir (detaylı bilgi için bkz. EK7). Elde 

edilen veriler, meta-analist tarafından kodlanan değerlerle karĢılaĢtırılmıĢ uzlaĢma 

sağlanan değerler “1” ile kodlanırken, uzlaĢma sağlanamayan değerler  ise “0” ile 

kodlanmıĢtır. Sonuçta her bir çalıĢma için “kodlayıcı uzlaĢma oranı” belirlenmiĢ ve 

bu uzlaĢma oranlarının ortalaması alınarak “ortalama uzlaĢma oranı” değeri elde 

edilmiĢtir.  

 Birinci kodlayıcı tarafından kodlanan çalıĢmalardan iki tanesi ise meta-analist ve 

birinci kodlayıcı dıĢındaki diğer kodlayıcılar (dört kodlayıcı) tarafından 

kodlanmıĢtır (detaylı bilgi için bkz. EK8). Elde edilen kodlamalar sonucunda ise 

“kodlayıcılar arası güvenirlik katsayısı” ve “ortalama uzlaĢma katsayısı” 

belirlenmiĢtir.   

 

3.6.6.3. Kodlama İle İlgili Güvenirlik İşlemleri 

Meta-analizde önemli noktalardan bir tanesi kodlama güvenirliğidir. Kodlama güvenirliği 

iki Ģekilde sağlanabilir. Birincisi, tek kodlayıcının yaptığı kodlamaların çalıĢmalar 

arasındaki tutarlılığı, yani kodlayıcı güvenirliğidir. Ġkincisi ise, birden fazla kodlayıcının 

yaptığı kodlamalar arasındaki tutarlılık yani kodlayıcılar arası güvenirliktir (Ellis, 2013, s. 

98-101; Lipsey & Wilson, 2001, s. 73-74; Rosenthal, 1991, s. 44-45).  

Kodlayıcı ve kodlayıcılar-arası güvenirlik “uzlaĢma katsayısı” kullanılarak hesaplanmıĢtır 

(Orwin & Vevea, 2009). UzlaĢma katsayısının 0,80 (Carletta, 1996; Cohen, 1960) veya 

0,85 (Bayraktar, 2001) ve üzerinde olması araĢtırmanın kodlama bakımından güvenilir 

olduğunu göstermektedir.  
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Birinci aĢamada, kolayıcı güvenirliğini hesaplamak üzere, çalıĢma grubundan rastgele 

seçilen toplam altı çalıĢma kodlayıcı tarafından kodlanmıĢtır. Kodlayıcının uzmanlık 

alanına iliĢkin bulgular Bölüm 4.2.1. de detaylı olarak gösterilmiĢtir. Kodlama iĢlemleri 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen kodlama formu (EK4) ve kodlama el kılavuzu (EK5) 

aracılığıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Kodlayıcı tarafından kodlanan her bir çalıĢma meta-

analistin (araĢtırmacının) kodlamalarıyla karĢılaĢtırılmıĢtır. Sonuçta her bir araĢtırma için 

sırasıyla: 0,957; 0,957; 0,935; 0848; 0957; 0,935 kodlayıcı güvenirliği değerleri elde 

edilmiĢtir. Sonuçta kodlayıcının tüm kodlamalarına iliĢkin ortalama kodlama büyüklüğü 

ise 0,932 olarak belirlenmiĢtir (Detaylı bilgi için bkz. EK7). 

Kodlayıcı güvenirliğine benzer Ģekilde kodlayıcılar arasında güvenirliği belirlemek için de, 

meta-analist dıĢında çeĢitli uzmanlar belirlenmeli ve uzmanlar birincil araĢtırmaların bir 

kısmını kodlamalı sonuçta elde edilen kodlamalar meta-analistin kodlamasıyla 

karĢılaĢtırılmalı ve kodlayıcılar arası güvenirlik hesaplanmalıdır (Lipsey & Wilson, 2001). 

Bu çalıĢmada, kodlayıcılar arası güvenirliği hesaplamak üzere dört alan uzmanı ve ölçme 

uzmanından oluĢan uzman grubu (Bkz. Bölüm 4.2.1.) tek tek Ģans usulü seçilen iki 

çalıĢmayı kodlamıĢlardır. Elde edilen tüm kodlamalar meta-analisitin kodlamalarıyla 

karĢılaĢtırılmıĢ ve tüm karĢılaĢtırmalara iliĢkin kodlayıcılar arası ortalama güvenirlik 

hesaplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen kodlayıcılar arası güvenirlik ise Ģu 

Ģekildedir: birinci araĢtırmacı (0,957 ve 0,957); ikinci araĢtırmacı (0,848 ve 0,957); üçüncü 

araĢtırmacı (0,891 ve 0,957) ve dördüncü araĢtrımacı (0,935 ve 0,978) olarak belirlenirken, 

her bir kodlayıcı için kodlama güvenirliği sırasıyla: 0,957; 0,902; 0,924; 0,957 Ģeklinde 

belirlenmiĢ ve kodlayıcılar arası ortalama güvenirlik (uzlaĢma oranı ise) 0,935 olarak 

bulunmuĢtur (detaylı bilgi için bkz. EK8) 

Elde edilen tüm uzlaĢma oranlarını incelediğimizde, her bir uzmanlaĢma oranının 0,80 

(Carletta, 1996; Cohen, 1960) uzlaĢma oranı katsayısında büyük olduğu belirlenirken, hem 

ortalama kodlayıcı uzmanlaĢma oranını (0,932) hem de kodlayıcılar arası uzmanlaĢma 

oranının (0,935) güvenirlik koĢullarını sağladığı belirlenmiĢtir (UzlaĢma katsayısı >0,80 

(Carletta, 1996; Cohen, 1960) ve uzlaĢma katsayısı >0,85 (Bayraktar, 2001)).  

 

3.6.7. Meta-Analize Dahil Edilen ÇalıĢmaların Kalitesini Değerlendirme 

Meta-analize yönelik en büyük geçerlik sorunlarından bir tanesi daha önce de bahsedildiği 

gibi meta-analize dahil edilecek çalıĢmaların kalitesidir (Lipsey & Wilson, 2001; 
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Valentine, 2009, s. 130). Fakat meta-analize dahil edilecek araĢtırmaların kalitesini 

belirlemek üzere ölçekler kullanmak ve buna dayalı olarak bazı araĢtırmaları çalıĢma 

dıĢında tutmak doğru bir yaklaĢım değildir (Glass, 1982). Bu bakımdan bu meta-analiz 

araĢtırmasında, meta-analize dahil edilme kriterleri içerisinde belirlenen tüm çalıĢmalar 

meta-analize dahil edilmiĢtir. ÇalıĢmaların kalitesini değerlendirmek amacıyla ise 

PRĠSMA tablosu aracılığıyla sistematik inceleme ve moderatör değiĢken analizi 

yapılmıĢtır (Littell et al., 2008; Üstün & Eryılmaz, 2014). 

 

3.6.8. Ġstatistiksel Analizler 

Meta-analiz çalıĢmalarında daha öncede bahsedildiği gibi farklı istatistiksel analizler ve bu 

analizleri gerçekleĢtirmek üzere farklı iĢlemler uygulanmaktadır. Bu bölümde bu meta-

analiz çalıĢmasında gerçekleĢtirilen istatistiksel analizlere kısaca değinilecektir.  

 

3.6.8.1. Heterojenite Analizi 

Meta-analiz araĢtırmalarının temel amaçlarından bir tanesi de çalıĢmaların sonucunun 

homojen olup olmadığını belirlemektir (Hueda-Medina et al., 2006). Meta-analiz 

çalıĢmalarında heterojenlik, örneklem hatası kaynaklı çalışma-içi değişkenlikten veya her 

bir çalıĢmadaki popülasyonun gerçek etki büyüklüğü ile tahmin edilen etki büyüklüğü 

arasındaki farktan kaynaklanan çalışmalar arası değişkenlikten kaynaklanır (Hueda-

Medina et al., 2006). 

Bu çalıĢmada meta-analizdeki heterojenliği belirlemek üzere: “Q istatistiği ve iliĢkili    

anlamlılık testi”, “τ
2
‟nin tahmin edilmesi” ve “I

2
 istatistikleri” kullanılmıĢtır. 

 

3.6.8.2. Moderatör Analizi 

Psikoloji alanyazınında bir çalıĢmanın geçerliğine yönelik olarak önerilen kavramlarda bir 

tanesi “moderatör değiĢkenlerin analizidir” (Arnold, 1982). Bağımlı ve bağımsız değiĢken 

arasındaki etkinin Ģeklini ve gücünü değiĢtirebilen, meta-analiz çalıĢmalarında, etki 

büyüklüğünü etkileyebilen, bağımlı ve bağımsız değiĢken dıĢındaki cinsiyet, ırk, coğrafi 

konum gibi değiĢkenler “moderatör değişken” olarak adlandırılmaktadır (Card, 2015; 

Sharma et al., 1981; Wolf, 1986).  
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Meta-analiz araĢtırmalarının en önemli üç amacından bir tanesi de çalıĢmalar arasında 

heterojenlik varsa, sonuçta elde edilen olası değiĢkenleri veya moderatör değiĢkenleri 

araĢtırmaktır (Hueda-Medina et al., 2006). Meta-analiz çalıĢmalarında moderatör değiĢken 

analiz Q testine dayalı “analog ANOVA”  istatistik testi kullanılarak yapılmaktadır. Bu 

analog ANOVA testi “tamamen sabit etkiler”, “tamamen rastgele etkiler” veya “karma 

etkiler” modelleri kullanılarak uygulanabilir (Borenstein et al., 2009, s. 149-150; Üstün & 

Eryılmaz, 2014). 

Bu araĢtırmada, moderatör analizi yapılırken araĢtırma modeli rastgele etkiler modeli 

olarak belirlendiğinden “tamamen rastgele etkiler” veya “karma etkiler” modelleri 

kullanılabilmiĢtir. Alt gruplar arasında sabit etkiler veya rastgele etkiler olmasına dayalı 

olarak araĢtırma modeli belirlenmiĢtir. Eğer alt gruplar “sabit” ise yani her araĢtırmacı için 

aynı ise (örneğin: cinsiyet), alt gruplar arasında “sabit etkiler modeli” kullanılmıĢtır. Bu 

durumda araĢtırmanın modeli rastgele etkiler modeli olduğu için analog ANOVA 

analizinde “karma model (alt grup içi: rastgele etkiler; alt gruplar arası: sabit etkiler)” 

kullanılmıĢtır. Alt gruplar arası kategorilerin oluĢturulması araĢtırmacıdan araĢtırmacıya 

farklılık gösteriyor (örneğin: uygulama süresi), bu durumda alt gruplar arası “rastgele 

etkiler modeli” kullanılmıĢtır. Bu durumda araĢtırmanın modeli rastgele etkiler modeli 

olduğu için analog ANOVA analizinde “tamemen rastgele etkiler modeli (alt grup içi: 

rastgele etkiler; alt gruplar arası: rastgele etkiler)” kullanılmıĢtır. Bu araĢtırma da araĢtırma 

modeli “sabit etkiler modeli” olmadığı için analog ANOVA testinde “tamamen sabit 

etkiler modeli (alt grup içi: sabit etkiler; alt gruplar arası: sabit etkiler)” kullanılmamıĢtır. 

Moderatör analizinin analog ANOVA testi ile yapılması özellikle kategori sayısının çok 

büyük olması durumunda doğru değildir. Bu durum araĢtırma sonucundaki Tip I hata 

oranını (alternatif hipotezin kabul edlmesi gerekirken kabul edilmemesi durumu) arttırır 

(Lipsey & Wilson, 2001‟den aktaran Üstün, 2012, s.88-89). 

  

3.6.8.3. Açıklanan Varyans Oranı 

Moderatör değiĢkene iliĢkin hipotezleri test etmek için analog ANOVA uygulaması 

yapılmalıdır. Fakat analog ANOVA uygulaması istatistiksel anlamlılık testlerindeki 

zayıflıklara ve düĢük bir istatistiksel güce sahiptir (Borenstein et al., 2009; Üstün & 

Eryılmaz, 2014). Bu nedenle birincil araĢtırmalarda, kovaryantın (eĢ değiĢken) etkisini 

açıklayan yaygın bir yaklaĢım olarak kovaryant tarafından açıklanan varyansın oranı rapor 
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edilmelidir.  Bu ise R
2
 indeksi hesaplanarak bulunabilir. R

2
 indeksi, kısaca toplam 

varyansın açıklanan varyansa oranıdır (Borenstein et al., 2009, s. 179-180). Ancak meta-

analiz çalıĢmalarında R
2
 indeksi çalıĢma-içi varyansın tamamen dıĢlanamaması nedeniyle 

doğrudan hesaplanamaz,  2
‟ye odaklanarak hesaplanabilir. Bu nedenle de R

2
 asılnda, 

gerçek varyansın açıklanan varyansa oranıdır (Borenstein et al., 2009, s. 179-180) R
2 
 

indeksi: 

     
        

 

       
  

Ģeklinde hesaplanabilir. R
2
 indeksi, popülasyonda sadece 0 ile 1 arasında değerler 

almaktadır. Fakat örneklem hatasından dolayı T
2
grupiçi değeri negatif olabilir, bu durumda 

R
2
 indeksi de negatif değer almaktadır. Bu durumda R

2
 sıfır olarak kabul edilmelidir. 

Ayrıca diğer önemli bir nokta ise R
2
 indeksi sadece rastgele-etkiler modeli kullanıldığında 

anlamlıdır. Sabit-etki modeli kullanıldığında çalıĢmalar arası varyans sıfır olduğu ve τ
2 
tüm 

alt gruplarda aynı varsayıldığından R
2
 indeksinin kullanılmaması önerilmektedir 

(Borenstein et al., 2009, s. 182-183). Bu meta-analiz çalıĢmasında rastgele-etkiler 

modeline dayalı bir araĢtırma gerçekleĢtirildiği için R
2
 indeksi hesaplanmıĢtır. 

 

3.6.8.4. Güç Analizi 

Güç analizi, meta-analizde araĢtırmacının dahil edilme kriterlerini sınırlandırma ve buna 

dayalı olarak örneklem büyüklüğünü azaltma imkanı nedeniyle önemli bir kavramdır. 

AraĢtırmacılar, çalıĢma yılı, çalıĢma dili, çalıĢılan bölge gibi çeĢitli dahil etme kriterleri ile 

araĢtırmanın örneklemini azaltabilir ya da çoğaltabilirler. Fakat bu durum meta-analiz 

araĢtırmalarının gücünü etkilemektedir. Bu bakımdan daha öncede belirtilen formüller 

kapsamında, α anlamlılık seviyesinde Z kritik değeri dikkate alınarak meta-analize yönelik 

güç hesaplanmalıdır (Borenstein et al., 2009, s. 264). Bu bakımından, bu araĢtırmada güç 

meta-analiz sonuçlanmadan hesaplanmıĢ ve rapor edilmiĢtir. Meta-analize iliĢkin 

istatistiksel güç: 

                         

denklemi kullanılarak hesaplanmıĢtır. 
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3.6.8.5. Etki Büyüklüğü İndeksi 

APA (2001, s.25) ve AERA (2006, s. 10) gibi uluslararası kuruluĢlarında önemine vurgu 

yaptığı etki büyüklüğü kavramı, meta-analiz araĢtırmalarında vazgeçilmez bir öneme 

sahiptir (Ellis, 2013, s. 4-5; Fan, 2001; Hunter & Schmidt, 2000). Tanımı ve önemi daha 

önceki bölümlerde bahsedilen etki büyüklüğü kavramı hesaplanırken farklı etki büyüklüğü 

indeksleri kullanılmaktadır. Bu indekslerin d ve r ailesi Ģeklinde iki kısımdan oluĢtuğu 

daha önceki bölümlerde (Tablo 3) açıklanmıĢtır. Bu bölümde bu meta-analiz çalıĢmasında 

kullanılacak etki büyüklüğü indeksi açıklanacaktır.  

Bu meta-analiz çalıĢmasında, sürekli bağımlı değiĢkenler üzerinden gruplar 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu nedenle etki büyüklüğü indeksi olarak Cohen d, Glass Δ, Hedges‟ g 

ve Tepki oranı I indeksleri kullanılabilir. Tablo 5‟de Cohen d, Glass Δ, Hedges‟ g 

indekslerinin hesaplanması gösterilmiĢtir (Ellis, 2013, s. 10): 

 

Cohen d Glass Δ Hedges‟ g 

        
     

        

         
     

         

           
     

        
  

M1: Deney grubunun ortalaması 

M2: Kontrol grubunun ortalaması 

SDt: BirleĢtirilmiĢ standart sapma 

M1: Deney grubunun ortalaması 

M2: Kontrol grubunun ortalaması 

SDk: Kontrol gr. standart sapma 

M1: Deney grubunun ortalaması 

M2: Kontrol grubunun ortalaması 

        
 : J düzeltme faktörü 

kullanılarak düzenlenmiĢ 

birleĢtirilmiĢ standart sapma 

(Borenstein, Hedges, Higgins, & Rothstein, 2009, s. 27; Ellis, 2013, s. 10-11) 

 

Tablo 5‟de sürekli bağımlı değiĢkenlerden oluĢan grupların etki değerinin hesaplanmasında 

kullanılan Cohen d, Glass Δ ve Hedges‟ g indekslerinin formüllerine yer verilmiĢtir. d 

ailesinde mensup olan bu indekslerden Cohen d ve Glass Δ indeksleri etki büyüklüğünün 

hesaplanmasında kullanılabilir fakat bu indeksler (özellikle küçük örneklemli 

çalıĢmalarda) küçük bir yanlılığın oluĢmasına sebep olmaktadırlar. Bu indekslerde 

parametre değeri olduğundan biraz daha büyük tahmin edilir. Bu yanlılığa karĢılık Hedges‟ 

g indeksinde J ile ifade edilen bir düzeltme faktörü kullanılmaktadır (Borenstein et al., 

Tablo 5.                                                                                                                                                            

Etki Büyüklüğü İndekslerinin Formülleri 



 112 

2009, s. 27; Ellis, 2013, s. 10-11). Bu nedenle bu meta-analiz çalıĢmasında bu yanlılığı 

önlemek amacıyla Hedges‟ g indeksi kullanılmıĢtır. Bu bağlamda yukarıda Tablo 5‟de 

gösterilen formülden yararlanılmıĢ ve J düzeltme faktörü ise aĢağıdaki Ģekilde 

hesaplanmıĢtır: 

    
 

     
 

Formülde kullanılan df değeri, çalıĢma içi standart sapmanın kestirilmesinde kullanılan 

bağımsızlık derecesidir (Üstün & Eryılmaz, 2014). Etki büyüklüklerinin 

değerlendirilmesin de ise iki farklı etki büyüklüğü sınıflandırması kullanılmıĢtır. Etki 

büyüklüğü kestime noktaları 0,20; 0,50; 0,80 sırasıyla küçük; orta; büyük olarak 

sınıflandırılırken, sıfırın altındaki değerler ters etki, sıfır etkisiz, 0,20‟den küçük değerler 

ile önemsiz etki olarak değerlendirilmiĢtir (Cohen, 1988, s. 40). Diğer sınıflandırmaya göre 

ise, 0-0,20 zayıf etki; 0,21-0,50 küçük etki; 0,51-1,00 orta etki; >1,00 ise güçlü etki olarak 

sınıflandırılmıĢtır (Cohen, Manion, & Morrison, 2007, s. 521). 

Anlamlılık testi analizleri için 0,05 anlamlılık düzeyi seçilmiĢtir ve tüm analizlerde bu 

anlamlılık düzeyi esas alınmıĢtır.  

 

3.6.8.6. Meta-Analizin İstatistiksel Analizi İçin Kullanılan Yazılım 

Programı 

Bu meta-analiz araĢtırmasında, verilerin analizi için farklı istatistiksel paket programları 

kullanılmıĢtır. Literatür araĢtırması verilerin düzenli bir Ģekilde kaydedilebilmesi amacıyla 

MS Office Excel 2010 ve EndNote X6 programlarından yararlanılmıĢtır. Meta-analize 

iliĢkin verilerin analizinde ise program özellikleri ve kullanım kolaylığı gibi çeĢitli 

özellikler dikkate alınarak en yüksek puanlardan birisini alan Comprehensive Meta-

analysis (CMA 2.0) istatistik programı kullanılmıĢtır (Bax et al., 2007).  

 

3.6.9. Bu Meta-Analizde Uygulanan ĠĢlem Basamaklarının Özetlenmesi 

Bu bölümün amacı, daha önceki bölümlerde açıklanan meta-analiz uygulama 

basamaklarını kısaca özetlemektir. ġekil 11‟de bu meta-analiz sırasında uygulanan tüm ana 

basamaklar kısaca özetlenmiĢtir. Bu çalıĢmanın yöntem basamakları oluĢturulurken farklı 

makale, tez ve kitaplardan yararlanılmıĢtır (Borenstein et al., 2009; Chen & Chan, 2016; 
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Cooper, 2010, s. 13; Creswell, 2005, s. 8; Dochy et al., 2003; Rosenthal, 1991; Üstün & 

Eryılmaz, 2014). AraĢtırmanın yöntem bölümünde, meta-analizin uygulanmasına iliĢkin 

detaylı bilgiler “Meta-Analiz Nasıl Yapılır?” ve bu meta-analizde izlenen aĢamalar ise “Bu 

Meta-Analiz AraĢtırmasında Ġzlenen AĢamaların Açıklanması” baĢlıkları altında detaylı 

olarak açıklanmıĢtır.  
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Şekil 11. Bu meta-analiz çalıĢmasında izlenen temel aĢamalar 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

 

 AraĢtırmanın bulgular ve yorumlar bölümü, dört alt baĢlık Ģeklinde verilmiĢtir. 

Bunlar: a) Meta-Analize Dahil Edilen ÇalıĢmaların Belirlenmesi ve Alanyazın Ġncelemesi, 

b) Sistematik ve Betimsel Analiz, c) Genel Etki Analizi, d) Moderatör DeğiĢken Analizi 

 

4.1. Meta-Analize Dâhil Edilen ÇalıĢmaların Belirlenmesi ve Alanyazın Ġncelemesi 

Meta-analize dâhil edilecek araĢtırmaları belirlemek üzere Gaziosmanpaşa Üniversitesi 

Akademik Arama Motoru (Education Source, ERIC, GreenFILE, Scopus, Teacher 

Reference Center, Social Sciences Citation Index, Academic OneFile, General OneFile, 

Directory of Open Access Journals, Science Citation Index, JSTOR Journals, 

ScienceDirect, Business Source Complete, MEDLINE, Arts & Humanities Citation Index, 

CINAHL Complete, Library, Information Science & Technology Abstracts, SciTech 

Connect veri tabanları), ProQuest Dissertations & Theses, Yükseköğretim Kurulu (YÖK) 

Başkanlığı Ulusal Tez Merkezi, DergiPark Açık Dergi Sistemleri ve Google Akademik veri 

tabanları üzerinden alanyazın araĢtırması yapılmıĢtır.   

Alanyazın incelemesi sonucunda elde edilen araĢtırmalar Meta-analizin güvenirliği 

açısından sistemli bir Ģekilde sunulmalıdır. Bu araĢtırmada dahil edilen çalıĢmalar 

PRISMA (Sistematik Ġnceleme ve Meta-Analiz Ġçin Tercih Edilen Öğelerin Raporlanması) 

akıĢ diyagramı kullanılarak ġekil 12‟de rapor edilmiĢtir (Brunton & Thomas, 2012; Litell 

et al., 2008, s. 23-24).  
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ġekil 12‟de alanyazın incelemesi sonrasında meta-analize dahil edilen toplam 57 çalıĢmaya 

nasıl ulaĢıldığı detaylı olarak verilmiĢtir. ÇalıĢmalara ulaĢılırken çoğunlukla elektronik 

ortamda araĢtırma yapılmıĢtır. Gaziosmanpaşa Üniversitesi Akademik Arama Motoru 

kullanılarak farklı veri tabanlarındaki (Education Source, ERIC, GreenFILE, Scopus, 

Teacher Reference Center, Social Sciences Citation Index, Academic OneFile, General 

Şekil 12. Alanyazın araĢtırmasının PRISMA akıĢ diyagramı 
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OneFile, Directory of Open Access Journals, Science Citation Index, JSTOR Journals, 

ScienceDirect, Business Source Complete, MEDLINE, Arts & Humanities Citation Index, 

CINAHL Complete, Library, Information Science & Technology Abstracts, SciTech 

Connect) çalıĢmalara ulaĢılmıĢtır. Ayrıca bunlara ek olarak TÜBĠTAK ULAKBĠM 

tarafından yürütülmeye baĢlanan proje kapsamında oluĢturulan DergiPark Açık Dergi 

Sistemleri ile Google Akademik arama motoru kullanılarak yayımlanmıĢ ve 

yayımlanmamıĢ çalıĢmalara ulaĢılmıĢtır. YayımlanmamıĢ tezlere ulaĢmak amacıyla, 

Türkiye‟de yapılan tezlere ulaĢmak amacıyla Yükseköğretim Kurulu (YÖK) BaĢkanlığı 

Ulusal Tez Merkezi, Türkiye dıĢında yapılan tezlere ulaĢmak için ise ProQuest 

Dissertations & Theses veri tabanları kullanılmıĢtır.  

Elektronik olarak ulaĢılamayan çalıĢmalara ise Gazi Üniversitesi, GaziosmanpaĢa 

Üniversitesi, Hacettepe Üniversitesi, Orta Doğu Teknik Üniversitesi kütüphaneleri 

aracılığıyla veya çalıĢmanın yazarlarıyla iletiĢime geçilerek ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Yükseköğretim Kurulu (YÖK) BaĢkanlığı Ulusal Tez Merkezi veri tabanında yapılan 

araĢtırma sonucunda ulaĢılan tezler dört tanesi kullanım izni bulunmadığı ve yazarları ile 

iletiĢime geçilemediği için araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur.  

 

4.1.1. Meta-Analize Dâhil Edilmeyen (Hariç Tutulan) ÇalıĢmalara ĠliĢkin 

Veriler 

Alanyazın araĢtırması sırasında elde edilen çalıĢmaların meta-analize dahil edilip 

edilmeyeceğine, araĢtırmacı tarafından oluĢturulan meta-analize dahil edilme kriterleri ve 

hariç tutulma kriterleri kapsamında karar verilmiĢtir. Bu kapsamda meta-analiz dıĢında 

tutulan çalıĢmalara iliĢkin veriler ve bunlara iliĢkin örneklere aĢağıda yer verilmiĢtir. 

 

 Meta-analize dahil edilecek çalıĢmaların yılı 01.01.2000 ile 31.12.2015 yılları 

arasında olmalıdır. 

Meta-analize dahil edilme yıl kriteri kapsamında ilk aĢamada toplam 9325, ikinci 

aĢamada ise toplam dört çalıĢma araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur. Örneğin: Taylor ve 

Topalian (1995), Brown (1996), Brown (1997), Gallagher, Wheeler, Mcdonough 

ve Namfa (2000) gibi çalıĢmalar yıl kriteri kapsamında araĢtırma dıĢında 

tutulmuĢtur. 
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 Meta-analize dahil edilecek çalıĢmaların dili Türkçe veya Ġngilizce dillerinden biri 

olmalıdır. 

Meta-analize dahil edilme dil kriteri kapsamında ilk aĢamada toplam 2070, ikinci 

aĢamada ise toplam iki çalıĢma araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur. Örneğin: Serrano, 

(2010) yayın dili “Ġspanyolca”, Dirgantara (2013) yayın dili “Endonezce” ve 

Ribeiro, Almeida, Sousa, Silva, Sousa, Silva, Costa ve Lima (2013) yayın dili 

“Portekizce” gibi araĢtırmalar dil kriteri kapsamında araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur. 

 Meta-analize dahil edilecek çalıĢmalarda, deneysel veya yarı deneysel araĢtırma 

deseni kullanılmalı ve kontrol grubu bulunmalıdır. 

Meta-analize dahil edilme yöntem kriteri kapsamında toplam 58 çalıĢma araĢtırma 

dıĢında tutulmuĢtur. Örneğin: Özdilek ve Bulunuz (2009) ile Papastergiou et al. 

(2011) kontrol grubu bulunmadığı için, Blair (2009) alanyazın incelenmesi türünde 

araĢtırma olduğu için yöntem kriteri kapsamında araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur. 

 Meta-analize dahil edilecek çalıĢmalar, çevreye yönelik tutum veya çevre akademik 

baĢarısını araĢtırmalıdır. 

Meta-analize dahil edilme bağımsız değiĢken kriteri kapsamında toplam 116 

araĢtırma meta-analiz dıĢında tutulmuĢtur. Örneğin: Benzer ve ġahin (2013)‟in 

sadece çevreye yönelik problem çözme becerilerini araĢtırdığı, Toledo et al., 

(2014)‟nın ise sadece problem çözme becerilerini araĢtırdığı fakat çevreye yönelik 

tutum veya çevre akademik baĢarısını araĢtırmadıkları belirlenmiĢtir (Benzer & 

ġahin, 2013; Toledo et al., 2014). Bağımsız değiĢken kriteri doğrultusunda bu 

çalıĢmalar, araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur. 

 Meta-analize dahil edilecek çalıĢmalar, etki, büyüklüğünü hesaplamak için gereken 

verileri içermelidir. Etki büyüklüğü değerini hesaplamak için gerekli olan verileri 

içermeyen toplam 28 araĢtırma bu verileri içermedikleri için araĢtırma dıĢında 

tutulmuĢtur. Örneğin: Martin (2003) ile Cetin ve Nisanci (2010) etki büyüklüğünü 

hesaplamak için gerekli olan verileri içermedikleri için araĢtırma dıĢında 

tutulmuĢtur. 

4.2. Birinci AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Olarak Meta-Analize Dahil Edilen 

ÇalıĢmaların Sistematik ve Betimsel Analizi 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar meta-analiz kodlama formunda (EK4) verilen 

maddeler, meta-analize dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin genel bilgiler, çalıĢmaların içeriği, 

amaçları ve sonuçları bakımından betimsel olarak incelenmiĢtir. Betimsel analiz yapılırken 
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içerik analizinin aĢamaları izlenmiĢtir. AĢağıda meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

betimsel olarak incelenecekleri kategoriler ve alt kategoriler listelenmiĢtir. Bunlar: 

 

Meta-Analize Dahil Edilen... 

 ... ÇalıĢmaların Kodlayıcılarına ĠliĢkin Bilgiler, 

 ... ÇalıĢmalara ĠliĢkin Genel Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Yayın Yılına ĠliĢkin Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Yayın Diline ĠliĢkin Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Yayın Türüne ĠliĢkin Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Yayımlanma Durumuna ĠliĢkin Bilgiler, 

o ÇalıĢmaların Kalıcılık Testinin Yapılma Durumuna ĠliĢkin Bilgiler,  

 ... ÇalıĢmaların Ġçeriğine ĠliĢkin Bilgiler, 

o ... ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Demografik Bilgiler, 

o ... ÇalıĢmaların Ölçme Aracına ĠliĢkin Bilgiler, 

o ... ÇalıĢmaların Yöntemine ĠliĢkin Bilgiler, 

o ... ÇalıĢmaların Sonuçlarına ĠliĢkin Bilgiler,  

 

4.2.1. Meta-Analize Dahil Edilen ÇalıĢmaların Kodlayıcılarına ĠliĢkin Bilgiler 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar, toplam dört kodlayıcı tarafından kodlanmıĢtır. 

Kodlama sonucunda elde edilen kodlayıcılara iliĢkin veriler kodlayıcının adı soyadı 

(K.A.S.) (kodlayıcı adı soyadı takma isimler verilerek kodlanmıĢtır), cinsiyeti (K.C.), 

mesleği (K.M.), unvanı (K.U.), kodlayıcı uzmanlık alanı (K.U.A.) ve kıdem yılı (K.K.Y.) 

bakımından incelenmiĢ ve aĢağıdaki Tablo 6‟da sunulmuĢtur.  
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N. K.A.S. K.C. K.M. K.U. K.U.A. K.K.Y. 

1 Güler Kadın Akademisyen 
ArĢ. Gör. 

Doktor 

Ölçme ve Değerlendirme 

Fen Eğitimi 

Çevre Eğitimi 

Kavramsal DeğiĢim ve 

ÜstbiliĢ 

10 Yıl  

2 Mertcan Erkek Akademisyen 

ArĢ. Gör. 

Doktora 

Öğrencisi 

Ölçme ve Değerlendirme 

Fen Eğitimi 

Kavramsal DeğiĢim ve 

ÜstbiliĢ 

6 Yıl 

3 Doğa Kadın Öğretmen  Doktor 

Fen Eğitimi 

Çevre Eğitimi  

Probleme Dayalı Öğrenme 

Yöntemi 

8 Yıl 

4 Nermin Kadın Akademisyen 

ArĢ. Gör. 

Doktora 

Öğrencisi 

Ölçme ve Değerlendirme 

Matematik Eğitimi 
4 Yıl 

 

Tablo 6. incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmalar Güler, Mertcan, Doğa ve 

Nermin tarafından incelenerek kodlanmıĢtır. Kodlayıcıların cinsiyet dağılımı: 1(%25) 

erkek ve 3(%75) kadın; mesleklerinin dağımı: 1(%25) öğretmen ve 3(%75) akademisyen; 

unvanlarının dağılımı: 2(%50) araĢtırma görevlisi doktora öğrencisi, 1(%25) araĢtırma 

görevlisi doktor ve 1(%25) öğretmen doktor; uzmanlık alanları dağılımı: 3(%75) ölçme 

değerlendirme uzmanı, 3(%75) fen eğitimi uzmanı, 1(%25) matematik eğitimi uzmanı, 

2(%50) çevre eğitimiyle ilgili çalıĢmaları bulunan uzman, 2(%50) kavramsal değiĢim ve 

üstbiliĢle ilgili çalıĢmaları bulunan uzman, 1(%25) probleme dayalı öğrenme yöntemiyle 

ilgili çalıĢmaları bulunan uzman; kodlayıcıların kıdem yılı ise 4 yıl, 6 yıl, 8 yıl ve 10 yıl 

arasında değiĢmektedir.  

 

4.2.2. Meta-Analize Dahil Edilen ÇalıĢmalara ĠliĢkin Genel Bilgiler 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar, çalıĢmalara iliĢkin genel bilgiler bakımından betimsel 

olarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmalara iliĢkin genel bilgiler: çalıĢmaların yayın yılı, yayın 

dili, yayın türü, yayımlanma durumu ve kalıcılık testinin yapılma durumundan  

oluĢmaktadır.  

Tablo 6.                                                                                                                                             

Kodlayıcılara İlişkin Betimsel Veriler 
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Tablo 7‟de meta-analize dahil edilen çalıĢmaların çalıĢmanın yayın yılı, dili, türü ve 

yayımlanma durumu frekans ve yüzde Ģeklinde verilmiĢtir.  

 

Ana Kategori Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢmalara ĠliĢkin Genel Bilgiler 

Yayın Yılı 

2000 1 1,75 

2001 0 0,00 

2002 0 0,00 

2003 2 3,51 

2004 2 3,51 

2005 0 0,00 

2006 3 5,26 

2007 2 3,51 

2008 8 14,04 

2009 2 3,51 

2010 12 21,05 

2011 5 8,77 

2012 5 8,77 

2013 7 12,28 

2014 3 5,26 

2015 5 8,77 

Yayın Dili 
Türkçe 30 52,63 

Ġngilizce 27 47,37 

Yayın Türü 

Makale 18 31,58 

Doktora Tezi 15 26,32 

Yüksek Lisans Tezi 22 38,60 

Bildiri, poster, vb. 2 3,51 

Yayımlanma Durumu 
YayımlanmıĢ 18 31,58 

YayımlanmamıĢ 39 68,42 

Kalıcılık Testi 
YapılmıĢ 9 15,79 

YapılmamıĢ 48 84,21 

 

Tablo 7‟de elde edilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

sırasıyla en fazla: yayın yılı bakımından 2010 yılında 12 (%21), 2008 yılında 8 (%14) ve 

2013 yılında 7 (%12); yayın dili bakımından Türkçe 30(%53) dilinde; yayın türü 

Tablo 7                                                                                                                                                          

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmalara İlişkin Genel Bilgilerin Betimsel Verileri 
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bakımından yüksek lisans tezi 22(%39), makale 18(%32) ve doktora tezi 15(%26) 

türlerinde; yayımlanma durumu bakımından ise yayımlanmamıĢ 39 (%68); kalıcılık 

testinin yapılma durumu bakımından ise 48(%84) çalıĢmanın kalıcılık testinin yapılmadığı 

belirlenmiĢtir. En az çalıĢma ise: yayın yılı bakımından 2001, 2002 ve 2005 yıllarında hiç 

çalıĢma yapılmadığı; yayın dili bakımından Ġngilizce 27(%47) dilinde; yayın türü 

bakımından bildiri, poster, vb. 2(%3) yayın türlerinde; yayımlanma durumu bakımından 

yayımlanmıĢ 18 (%32) çalıĢmalar; kalıcılık testinin yapılma durumu bakımından 9(%16) 

çalıĢmanın kalıcılık testinin yapıldığı belirlenmiĢtir. 

 

4.2.3. Meta-Analize Dahil Edilen ÇalıĢmaların Ġçeriğine ĠliĢkin Bilgiler 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar, çalıĢmaların içeriklerine iliĢkin bilgiler bakımından 

betimsel olarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmaların içeriğine iliĢkin genel bilgiler dört alt 

kategori altında incelenmiĢtir. Bunlar: “çalıĢma grubuna iliĢkin demografik bilgiler”, 

“ölçme aracına iliĢkin bilgiler”, “yönteme iliĢkin bilgiler” ve “çalıĢmanın sonucuna iliĢkin 

bilgiler” Ģeklindedir.  

 

4.2.3.1. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Çalışma Grubuna İlişkin 

Demografik Bilgiler 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların çalıĢma grubuna iliĢkin bilgiler 15 alt kategori 

Ģeklinde incelenmiĢtir. Bu alt kategoriler: “uygulamanın gerçekleĢtiği ülke”, “Ģehir”, 

“Ģehrin demografik konumu”, “örnekleme yöntemi”, “çalıĢma grubunun öğrenim düzeyi”, 

“ilköğretim seviyesindeki çalıĢma grubunun kademesi”, “ortaöğretim seviyesindeki 

çalıĢma grubunun okul türü”, “çalıĢma grubunun örneklem büyüklüğü”, “deney grubunun 

örneklem büyüklüğü”, “kontrol grubunun örneklem büyüklüğü”, “deney grubu örneklem 

büyüklüğü ile kontrol grubu örneklem büyüklüğünün eĢitliği”, “çalıĢma grubunun okul 

türü”, “çalıĢma grubunun sosyoekonomik düzeyi”, “çalıĢma grubunun cinsiyet dağılımı” 

ve “çalıĢma grubunun özel karakteristik özelliği” Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır.  

Tablo 8‟de Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların çalıĢma grubuna iliĢkin bilgiler: 

uygulamanın gerçekleĢtiği ülke, Ģehir ve Ģehrin demografik konumu bakımından frekans 

ve yüzde Ģeklinde verilmiĢtir.  
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Alt Kategori 
Ġkincil Alt 

Kategori 
Kodlar Frekans Yüzde Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢma 

Grubuna 

ĠliĢkin 

Bilgiler 

Ülke 

Türkiye 36 59,02 Tayland 1 1,64 

ABD 12 19,67 Yunanistan  1 1,64 

Malezya  2 3,28 Kanada 1 1,64 

Tayvan  2 3,28 Arjantin 1 1,64 

Bulgaristan 1 1,64 Porto Rico 1 1,64 

Nijerya  1 1,64 Vietnam 1 1,64 

Hindistan 1 1,64    

ġehir 

Ankara 9 16,36 Florida 1 1,82 

Ġstanbul  4 7,27 Dupnitsa 1 1,82 

Denizli 3 5,45 Selangor 1 1,82 

Ġzmir 3 5,45 Giresun 1 1,82 

Texas  3 5,45 Konya 1 1,82 

Aksaray 2 3,64 Wisconsin 1 1,82 

Diyarbakır 2 3,64 Manisa 1 1,82 

Niğde  2 3,64 Las Vegas 1 1,82 

Kayseri 1 1,82 New York 1 1,82 

Ardahan 1 1,82 NevĢehir 1 1,82 

Balıkesir 1 1,82 Pinellas 1 1,82 

Bali 1 1,82 Oyo State 1 1,82 

Tamil Nadu 1 1,82 Pennsylvania 1 1,82 

Chiang Mai – 

Mueang 
1 1,82 Selanik 1 1,82 

Çanakkale 1 1,82 Taichung  1 1,82 

Çankırı 1 1,82 
The Athens-

Clarke County  
1 1,82 

Düzce 1 1,82 Tanjung Malim 1 1,82 

GümüĢhane 1 1,82    

ġehrin 

Demografik 

Konumu 

Rapor 

EdilmemiĢ 
46 80,70 Karma 3 5,26 

Kentsel 

(Urban) 
7 12,28 

Yarı Kırsal 

(Subrural) 
1 1,75 

 

Tablo 8.‟de sunulan veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların sırasıyla 

en fazla: çalışmaların ülkesi bakımından Türkiye 36(%59) ve ABD 12(%20) ülkelerinde; 

Tablo 8.                                                                                                                                                          

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Çalışma Grubuna İlişkin Demografik Bilgilerin 

Betimsel Verileri I 
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şehirleri bakımından Ankara 9(%16) ve Ġstanbul 4(%7) illerinde; şehrin demografik 

konumu bakımından Ģehrin demografik konumu rapor edilmeyen 46(%81) ve kentsel 

7(%12) çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenmiĢtir. En az çalıĢmalar ise: ülke ve şehir 

bakımından Türkiye ve ABD dıĢında kalan ülkeler ile Ankara ve Ġstanbul dıĢında kalan 

Ģehirler yaklaĢık olarak eĢit Ģekilde ve en az dağılımı göstermiĢtir; şehrin demografik 

konumu bakımından ise Yarı Kırsal 1(%2) Ģehirler en az çalıĢılmıĢtır. Kırsal ve Yarı 

kentsel çalıĢmalara ise hiç rastlanmamıĢtır.  

Tablo 9‟da meta-analize dahil edilen çalıĢmaların çalıĢma grubuna iliĢkin bilgiler:  

örnekleme yöntemi, çalıĢma grubunun öğrenim düzeyi, ilköğretim düzeyindeki çalıĢma 

grubunun kademesi ve ortaöğretim seviyesindeki çalıĢma grubunun okul türü bakımından 

frekans ve yüzde Ģeklinde verilmiĢtir. 

 

Alt Kategori Ġkincil Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢma Grubuna 

ĠliĢkin Bilgiler 

Örnekleme Yöntemi 

Rapor EdilmemiĢ 38 66,67 

Uygun/kolaylıklı/ulaĢılabilir 

örn. 
11 19,30 

Amaçlı Örnekleme 4 7,02 

Rastgele (tesadüfi) örnekleme 2 3,51 

Eleman Örnekleme 1 1,75 

Örnekleme YapılmamıĢ 1 1,75 

ÇalıĢma Grubunun Öğrenim 

düzeyi 

Okul Öncesi  1 1,75 

Ġlköğretim 29 50,88 

Ortaöğretim 9 15,79 

Yükseköğretim 17 29,82 

Karma 1 1,75 

Ġlköğretim Seviyesindeki ÇalıĢma 

Grubunun Kademesi 

Birinci Kademe  9 30,00 

Ġkinci Kademe 19 63,33 

Karma 2 6,67 

Ortaöğretim Seviyesindeki 

ÇalıĢma Grubunun Okul Türü 

Düz Lise 5 50 

Meslek Lisesi 1 10 

Rapor EdilmemiĢ 4 40 

 

Tablo 9.                                                                                                                                                            

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Çalışma Grubuna İlişkin Demografik Bilgilerin 

Betimsel Verileri II 
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Tablo 9.‟da elde edilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

sırasıyla en fazla: örnekleme yöntemi bakımından rapor edilmemiĢ 38(%67) ve 

uygun/kolaylıklı/ulaĢılabilir 11(%19) örnekleme yöntemlerinde; çalışma grubunun 

öğrenim düzeyi bakımından ilköğretim 29(%51), yükseköğretim 17(%30) ve ortaöğretim 

9(%16) öğrenim düzeyinde; ilköğretim seviyesinin kademesi bakımından ikinci 19(%63) 

ve birinci 9(%30) kademelerde; ortaöğretim seviyesinde okul türü bakımından düz liseler 

5(%50) ve okul türü rapor edilmeyen 4(%40) çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenmiĢtir. En az 

ise: örnekleme yöntemi bakımından eleman örnekleme 1(%2) ve örnekleme yapılmamıĢ 

1(%2); çalışma grubunun öğrenim düzeyi bakımından okul öncesi 1(%2) ve karma 1(%2); 

ilköğretim seviyesinin kademesi bakımından karma olan 2(%7); ortaöğretim seviyesinde 

okul türü bakımından meslek lisesi 1(%10) olan çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenmiĢtir.   

Tablo 10.‟da meta-analize dahil edilen çalıĢmaların çalıĢma grubuna iliĢkin bilgiler:  

çalıĢma grubunun örneklem büyüklüğü,  deney grubunun örneklem büyüklüğü, kontrol 

grubunun örneklem büyüklüğü ve deney grubu ile kontrol grubunun örneklem 

büyüklüklerinin eĢitliği bakımından frekans ve yüzde Ģeklinde verilmiĢtir.  
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Alt Kategori Ġkincil Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢma Grubuna 

ĠliĢkin Bilgiler 

ÇalıĢma Grubunun Örneklem Büyüklüğü (KiĢi Sayısı) 

<51 8 14,04 

51-100 31 54,39 

101-150 11 19,30 

>150  7 12,28 

Deney Grubunun Örneklem Büyüklüğü (KiĢi Sayısı) 

<26 8 14,04 

26-50 27 47,37 

51-75 8 14,04 

76-100 4 7,02 

>100 10 17,54 

Kontrol Grubunun Örneklem Büyüklüğü (KiĢi Sayısı) 

<26 8 14,04 

26-50 26 45,61 

51-75 10 17,54 

76-100 3 5,26 

>100 10 17,54 

Deney Grubu Örneklem Büyüklüğü ile Kontrol Grubu 

Örneklem Büyüklüğünün EĢitliği 

EĢit Değil 43 75,44 

EĢit 14 24,56 

 

Tablo 10.‟da elde edilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

sırasıyla en fazla: örnekleme büyüklüğü bakımından 51-100 kiĢi aralığında 31(%54) ve 

101-150 kiĢi aralığında 11(%19); deney grubunun örnekleme büyüklüğü bakımından 26-50 

kiĢi aralığında 27(%47), >100 kiĢi 10(%18) ve <26 ve 51-75 kiĢi aralığında 8(%14); 

kontrol grubunun örnekleme büyüklüğü bakımından 26-50 kiĢi aralığında 26(%46), >100 

ve 51-75 kiĢi aralığında 10(%18); deney grubu ile kontrol gruplarının örneklem büyüklüğü 

eşitlikleri bakımından eĢit olmayan 43(%75) çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenmiĢtir. En az 

ise: örnekleme büyüklüğü bakımından >150 kiĢi 7(%12); deney grubunun örnekleme 

büyüklüğü bakımından 76-100 kiĢi aralığında 4(%7); kontrol grubunun örnekleme 

büyüklüğü bakımından 76-100 kiĢi aralığında 3(%5); deney grubu ile kontrol gruplarının 

örneklem büyüklüğü eşitlikleri bakımından eĢit 14(%25) çalıĢmalardan oluĢtuğu 

belirlenmiĢtir. 

Tablo 10.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Çalışma Grubuna İlişkin Demografik Bilgilerin 

Betimsel Verileri III 
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Tablo 11.‟de meta-analize dahil edilen çalıĢmaların çalıĢma grubuna iliĢkin bilgiler:  

çalıĢma grubunun okul türü,  sosyoekonomik düzeyi ve cinsiyet dağılımı frekans ve yüzde 

Ģeklinde verilmiĢtir. 

 

Alt Kategori Ġkincil Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢma Grubuna 

ĠliĢkin Bilgiler 

ÇalıĢma Grubunun Okul Türü 

Devlet 6 10,00 

Özel 3 5,00 

Montessori Okulu 1 1,67 

Karma 1 1,67 

Rapor EdilmemiĢ 49 81,67 

ÇalıĢma Grubunun Sosyoekonomik 

Düzeyi 

DüĢük 4 6,90 

Orta 3 5,17 

Yüksek 2 3,45 

Karma 2 3,45 

Rapor EdilmemiĢ 47 81,03 

ÇalıĢma Grubunun Cinsiyet 

Dağılımı 

Karma 38 66,67 

Rapor EdilmemiĢ 19 33,33 

 

Tablo 11.‟de elde edilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

sırasıyla en fazla: çalışma grubunun okul türü bakımından rapor edilmemiĢ 49(%82) ve 

devlet 6(%10); çalışma grubunun sosyoekonomik düzeyi bakımından rapor edilmemiĢ 

47(%81), düĢük 4(%7) ve orta 3(%5) statüde; çalışma grubunun cinsiyet dağılımı 

bakımından karma 38(%67) ve rapor edilmemiĢ 19(%33) çalıĢmalardan oluĢtuğu 

belirlenmiĢtir. En az ise: çalışma grubunun okul türü bakımından karma 1(%2) ve 

Montessori okulu 1(%2); çalışma grubunun sosyoekonomik düzeyi bakımından üst 2(%3) 

ve karma 2(%3) düzeyde çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenmiĢtir.  

Çalışma grubunun karakteristik özelliği bakımından çalıĢmalar incelendiğinde hiçbir 

çalıĢmada çalıĢma grubunun özel karakteristik durumuna iliĢkin bir sonuca 

rastlanmamıĢtır. Bu durumda tüm çalıĢmalardaki örneklemin karakteristik özel durumunun 

normal olduğu söylenebilir.  

Tablo 11.                                                                                                                                                        

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Çalışma Grubuna İlişkin Demografik Bilgilerin 

Betimsel Verileri IV 
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4.2.3.2. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Ölçme Aracına İlişkin 

Bilgiler 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların ölçme aracına iliĢkin bilgiler on farklı alt kategori 

Ģeklinde incelenmiĢtir. Bunlar: “ölçme aracının bağımlı değiĢkeni”, “geliĢtiren bakımından 

türü”, “geliĢtirildiği yıl”, “sorularının çeĢidi bakımından türü”, “madde sayısı”, “en fazla 

uygulama süresi”, “güvenirlik çalıĢmasının raporlanma durumu”, “geçerlik çalıĢmasının 

raporlanma durumu”, “güvenirlik çalıĢmasının türü” ve “geçerlik çalıĢmasının türü”  

Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır.  

Tablo 12.‟de Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların ölçme aracına iliĢkin bilgiler ölçme 

araçlarının bağımlı değiĢkenleri bakımından frekans ve yüzde Ģeklinde verilmiĢtir. 

 

Bağımlı DeğiĢkenler Frekans Yüzde 

Çevreye Yönelik Tutum 32 41,56 

Çevre Akademik BaĢarısı 45 58,44 

 

Tablo 12.‟de elde edilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

ölçme araçlarının sırasıyla çevre akademik baĢarısı 45(%58) ve çevreye yönelik tutum 

32(%42) ile ilgili olduğu belirlenmiĢtir.  

Tablo 13.‟te meta-analize dahil edilen çalıĢmaların ölçme aracına iliĢkin bilgiler: ölçme 

aracını geliĢtiren bakımından ölçme aracının türü, ölçme aracının geliĢtirildiği yıl ve ölçme 

aracının sorularının çeĢidi bakımından ölçme aracının türü alt kategorileri frekans ve yüzde 

Ģeklinde sunulmuĢtur. 

Tablo 12.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Ölçme Araçlarının Bağımlı Değişkenlerine İlişkin 

Betimsel Veriler 
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Alt Kategori Ġkincil Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢmaların Ölçme Aracına 

ĠliĢkin Bilgiler 

GeliĢtiren Bakımından 

Türü 

AraĢtırmacı 21 36,84 

Önceden Var Olan 18 31,58 

Uyarlama (Adapte) 7 12,28 

Karma 9 15,79 

Rapor EdilmemiĢ 2 3,51 

GeliĢtirildiği Yıl 

1999 ve öncesi 12 13,33 

2000-2004 16 17,78 

2005-2009 33 36,67 

2010 ve sonrası 26 28,89 

Rapor EdilmemiĢ 3 3,33 

Soruların ÇeĢidi 

Bakımından Türü 

Nesnel (likert tipi, çoktan 

seçmeli…) 
39 68,42 

Açık Uçlu 1 1,75 

Rapor EdilmemiĢ 6 10,53 

Karma 11 19,30 

  

Tablo 13‟te elde edilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

sırasıyla en fazla: ölçme aracını geliştiren bakımından araĢtırmacı tarafından 21(%37) ve 

önceden var olan 18(%32); ölçme aracının geliştirildiği yıl bakımından 2005-2009 yılları 

arasında 33(%37) ve 2010 ve sonrası 26(%29) yılları arasında; ölçme aracının sorularının 

çeşidi bakımından türünün nesnel 39(%68) sorulardan oluĢan çalıĢmalardan oluĢtuğu 

belirlenmiĢtir. En az ise: ölçme aracını geliştiren bakımından rapor edilmemiĢ 2(%4); 

ölçme aracının geliştirildiği yıl bakımından rapor edilmemiĢ 3(%3); ölçme aracının 

sorularının çeşidi bakımından türünün açık uçlu 1(%2) türde çalıĢmalardan oluĢtuğu 

belirlenmiĢtir.  

Tablo 14‟te meta-analize dahil edilen çalıĢmaların ölçme aracına iliĢkin bilgiler: ölçme 

aracının madde sayısı, ölçme aracının yanıtlanması için gereken en fazla süre, güvenirlik 

çalıĢmasının raporlanma durumu ve geçerlik çalıĢmasının raporlanma durumu bakımından 

frekans ve yüzde Ģeklinde sunulmuĢtur. 

 

Tablo 13.                                                                                                                                                        

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Ölçme Araçlarının Özelliklerine İlişkin Betimsel 

Veriler I 
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Alt Kategori Ġkincil Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢmaların Ölçme Aracına 

ĠliĢkin Bilgiler 

Madde Sayısı 

<11 6 6,67 

11-20 15 16,67 

21-30 27 30,00 

31-40 24 26,67 

>40 13 14,44 

Rapor 

EdilmemiĢ 
5 5,56 

En Fazla Uygulama Süresi 

(Dakika) 

<11 0 0 

11-20  2 2,22 

21-30 2 2,22 

31-40 3 3,33 

41-50 4 4,44 

>50 2 2,22 

Rapor 

EdilmemiĢ 
77 85,56 

Güvenirlik ÇalıĢmasının 

Raporlanma Durumu 

RaporlanmıĢ 79 87,78 

RaporlanmamıĢ 11 12,22 

Geçerlik çalıĢmasının raporlanma 

durumu 

RaporlanmıĢ 51 56,67 

RaporlanmamıĢ 39 43,33 

 

Tablo 14‟te elde edilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

sırasıyla en fazla: ölçme aracının madde sayısı bakımından 21-30 arası madde 27(%30) ve 

31-40 maddeden 24(%27); ölçme aracının en fazla uygulama süresi bakımından uygulama 

süresi rapor edilmemiĢ 77(%86); ölçme aracının güvenirliği bakımından güvenirliğin 

raporlanmıĢ 79(%88); ölçme aracının geçerliği bakımından geçerliğin raporlanmıĢ 

51(%57) çalıĢmalardan oluĢmuĢtur. En az ise: ölçme aracının madde sayısı bakımından 

madde sayısı rapor edilmemiĢ 5(%6) ve 1-10 maddeden oluĢan 6(%7); ölçme aracının en 

fazla uygulama süresi bakımından uygulama süresi 0-10 dakika arasında olan 0(%0) ve 

11-20 dakika 2(%2) ile 21-30 dakika 2(%2) arasında uygulama süresi olan; ölçme aracının 

Tablo 14.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Ölçme Araçlarının Özelliklerine İlişkin Betimsel 

Veriler II 
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güvenirliği bakımından güvenirliğin raporlanmamıĢ 11(%12); ölçme aracının geçerliği 

bakımından geçerliğin raporlanmamıĢ 39(%43) çalıĢmalardan oluĢmuĢtur. 

Tablo 15.‟te meta-analize dahil edilen çalıĢmaların ölçme aracına iliĢkin bilgiler: ölçme 

aracının güvenirlik çalıĢmasının türü bakımından frekans ve yüzde Ģeklinde sunulmuĢtur. 

 

Güvenirlik ÇalıĢmasının Türü Frekans Yüzde 

Cronbach Alfa Güvenirliği  55 44,35 

Kuder-Richardson (KR)-20  10 8,06 

Test Tekrar Test Korelasyonu  11 8,87 

Testi Yarılama Yöntemi 6 4,84 

Madde Toplam Test Korelasyonu HesaplanmıĢ
*
 4 3,23 

Guttman Value S 2 1,61 

Madde Güçlük Ġndeksi 
* 

12 9,68 

Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi
*
  17 13,71 

Kodlayıcılar Arası Güvenirlik  2 1,61 

Stanley Testi  1 0,81 

Alt %27 ve Üst %27‟lik Grupların Madde Ortalama Puanları Arasındaki 

Farkların ĠliĢkisiz t-Testi
*
 

3 2,42 

* Madde puanlama matrisi, madde parametresi veya test parametrelerinden bir tanesini ifade eden bu 

yöntemler, güvenirlik hesaplama yöntemlerinden değildir (Baykul, 2015, s. 216-267; Crocker & Algina, 

2008, s. 311).  Ancak araĢtırmalarda güvenirlik yöntemi olarak ele alındığı için bu tabloda bu bilgilere de yer 

verilmiĢtir 

 

Tablo 15‟te verilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların güvenirlik 

çalıĢmalarının en fazla: Cronbach alfa güvenirliğiyle 55(%44) yapıldığı; en az ise: Stanley 

testiyle 1(%1) yapıldığı gözlemlenmiĢtir. 

Tablo 16‟da meta-analize dahil edilen çalıĢmaların ölçme aracına iliĢkin bilgiler: ölçme 

aracının geçerlik çalıĢmasının türü bakımından frekans ve yüzde Ģeklinde sunulmuĢtur. 

Tablo 15.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Ölçme Araçlarının Güvenirlik Analizi Türlerine 

İlişkin Betimsel Veriler  
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Geçerlik ÇalıĢmasının Türü Frekans  Yüzde 

Ġçerik ve Kapsam Geçerliği: Uzman GörüĢü 41 65,08 

Kapsam Geçerliği: Belirtke Tablosu 10 15,87 

Yapı Geçerliği: Faktör Analizi 10 15,87 

Diskriminant Geçerliği 2 3,17 

 

Tablo 16‟da elde edilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

geçerlik çalıĢmalarının en fazla: uzman görüĢü 41(%65), belirtke tablosu 10(%16) ve 

faktör analiziyle 10(%16); en az ise: diskriminant geçerliği 2(%3) ile yapıldığı 

gözlemlenmiĢtir. 

 

4.2.3.3. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Yöntemine İlişkin 

Bilgiler 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yöntemine iliĢkin bilgiler 11 farklı alt kategori 

Ģeklinde incelenmiĢtir. Bunlar: “çalıĢmanın deseni”, “modeli”, “deney grubunda uygulanan 

öğrenme yöntemleri”, “araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri”, “deneysel uygulamanın 

gerçekleĢtirilme süresi”, “deney grubundaki uygulama süresi”, “kontrol grubundaki 

uygulama süresi”, “deney ve kontrol grubundaki uygulama sürelerinin eĢitliği”, 

“araĢtırmacı etkisi”, “öğretmen etkisi” ve “veri analiz yöntemleri” Ģeklinde 

sınıflandırılmıĢtır. 

Tablo 17‟de meta-analize dahil edilen çalıĢmaların araĢtırma yöntemine iliĢkin bilgiler: 

araĢtırma deseni, araĢtırma modeli, deney grubunda uygulanan öğrenme yöntemleri ve 

araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri bakımından frekans ve yüzde Ģeklinde sunulmuĢtur. 

Tablo 16.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Ölçme Araçlarının Geçerlik Analizi Türlerine 

İlişkin Betimsel Veriler  
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Alt Kategori Ġkincil Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢmaların Yöntemine 

ĠliĢkin Bilgiler 

AraĢtırma Deseni 

Gerçek Deneysel Desen (GRA) 2 3,51 

Yarı Deneysel Desen  (GRA) 12 21,05 

Yarı Deneysel Desen  (GROA) 13 22,81 

Yarı Deneysel Desen (GAB) 6 10,53 

Deneysel Desen  (GRA) 17 29,82 

Deneysel Desen  (GROA) 3 5,26 

Deneysel Desen (GAB) 4 7,02 

AraĢtırma Modeli 

Öntest-Sontest Kontrol Gruplu (GE) 45 78,95 

Öntest-Sontest Kontrol Gruplu (GED) 6 10,53 

Öntest-Sontest-Ġzleme Testi Kontrol 

Gruplu 
2 3,51 

Sontest Kontrol Gruplu 2 3,51 

2*2 Faktöriyel Desen 1 1,75 

Solomon Dörtlü Grubu 1 1,75 

Deney Grubu Öğrenme 

Yöntemleri 

Bilgisayar ve Teknoloji Destekli 

Öğrenme 
8 13,56 

Çevre Eğitimi Program, Kurs ve 

Uygulamaları 
7 11,86 

ĠĢbirlikli Öğrenme  5 8,47 

Okul (Derslik) DıĢı Öğrenme  5 8,47 

Okul Bahçesinde Öğrenme 4 6,78 

Doğa Kampları ve Doğa Deneyimi 4 6,78 

Proje Tabanlı Öğrenme  6 10,17 

Probleme Dayalı Öğrenme  3 5,08 

AraĢtırma Sorgulamaya Dayalı 

Öğrenme ve EleĢtirel DüĢünme 
3 5,08 

Disiplinler Arası Öğrenme 2 3,39 

Yaratıcı Drama Temelli Öğrenme  2 3,39 

Diğer 10 16,95 

AraĢtırmanın Bağımlı 

DeğiĢkenleri 

Çevre Akademik BaĢarısı 45 33,83 

Çevreye Yönelik Tutum 43 32,33 

Çevresel DavranıĢ 15 11,28 

Çevresel Farkındalık 8 6,02 

Çevresel Duyarlılık 4 3,01 

Çevre Okuryazarlığı 3 2,26 

Diğer* 15 11,28 

GRA: Gruplara Rastgele Atama, GROA: Gruplara Rastgele Olmayan Atama, GAB: Gruplara Atama 

Bilinmiyor, GE: Gruplar EĢdeğer, GED: Gruplar EĢdeğer Değil, * Diğer: Çevresel algı (2), Çevre bilinci (2), 

Çevresel sorumluluk (2), Çevresel kontrol odağı (2),... gibi bağımlı değiĢkenlerdir.  

Tablo 17.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Yöntemine İlişkin Betimsel Veriler I 
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Tablo 17‟de elde edilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

yöntemine iliĢkin en fazla: araştırma deseni bakımından Deneysel Desen (GRA) 17(%30), 

Yarı Deneysel Desen (GROA) 13(%23) ve Yarı Deneysel Desen (GRA) 12(%21); 

araştırma modeli bakımından Öntest-Sontest Kontrol Gruplu (GE) 45(%79) ve Öntest-

Sontest Kontrol Gruplu (GED) 6(%11); deney grubunun öğrenme yöntemi  bakımından 

Bilgisayar veya Teknoloji Destekli Öğrenme 8(%14), Çevre Eğitimi Program, Kurs ve 

Uygulamaları 7(%12) ve Proje Tabanlı Öğrenme 6(%10); araştırmanın bağımlı değişkeni 

bakımından ise Çevre Akademik BaĢarısı 45(%34) ve Çevreye Yönelik Tutum 43(%32) 

bağımlı değiĢkeninden oluĢan çalıĢmalardan oluĢmuĢtur. En az ise: araştırma deseni 

bakımından Gerçek Deneysel Desen 2(%4), Deneysel Desen (GROA) 3(%5), ve Deneysel 

Desen (GAB) 4(%7); araştırma modeli bakımından 2*2 Faktöriyel Desen 1(%2) ve 

Solomon Dörtlü Grubu 1(%2); deney grubunun öğrenme yöntemi  bakımından Diğer 

10(%17); araştırmanın bağımlı değişkeni bakımından ise Diğer 15(%11) bağımlı 

değiĢkeninden oluĢan çalıĢmalardan oluĢmuĢtur. 

Tablo 17‟de deney grubunun öğrenme yöntemi olarak diğer olarak belirtilen öğrenme 

yöntemleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: Disiplinlerarası YaklaĢım 2(%4), Yaratıcı Drama 

Yöntemi 2(%4), 5E Yöntemi 1(%2), Aktif Öğrenme Teknikleri 1(%2), Değerler Eğitimi 

1(%2), Duvar Resmi Aktiviteleri 1(%2), DönüĢümsel Öğrenme Modeli 1(%2),  Kavram 

Karikatürleri 1(%2), Kavramsal Döngü Diyagramı 1(%2), Örnek Olay Yöntemi 1(%2), 

Yansıtıcı Öğretim Yöntemi 1(%2) ve YaĢam Temelli Öğrenme Yöntemi 1(%2)‟dir. 

Tablo 18‟de meta-analize dahil edilen çalıĢmaların araĢtırma yöntemine iliĢkin bilgiler: 

deneysel uygulamanın yapılma süresi, deney grubunda uygulama süresi, kontrol grubunda 

uygulama süresi ve kontrol ve deney gruplarında uygulama sürelerinin eĢitliği bakımından 

frekans ve yüzde Ģeklinde sunulmuĢtur. 
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Alt Kategori Ġkincil Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢmaların Yöntemine 

ĠliĢkin Bilgiler 

Uygulama Süresi  

<4 Hafta 8 14,04 

4-6 Hafta 15 26,32 

7-9 Hafta 6 10,53 

10-12 Hafta 6 10,53 

13-15 Hafta 5 8,77 

>15 Hafta
 

4 7,02 

Diğer
* 

6 10,53 

Rapor 

EdilmemiĢ 
7 12,28 

Deney Grubu Uygulama Süresi 

(Hafta) 

<4 8 14,04 

4-6 13 22,81 

7-9 5 8,77 

10-12 6 10,53 

13-15 5 8,77 

>15 3 5,26 

Diğer
* 

7 12,28 

Rapor 

EdilmemiĢ 
10 17,54 

Kontrol Grubu Uygulama Süresi 

(Hafta) 

<4 9 15,79 

4-6 10 17,54 

7-9 3 5,26 

10-12 4 7,02 

13-15 5 8,77 

>15 1 1,75 

Diğer
* 

7 12,28 

Rapor 

EdilmemiĢ 
18 31,58 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Uygulama Süresi EĢitliği 

EĢit 36 63,16 

EĢit Değil 2 3,51 

Rapor 

EdilmemiĢ 
19 33,33 

* Diğer: Uygulama süresi hafta haricinde gün, ders saati gibi Ģekillerde verilen sürelerdir.  

  

Tablo 18‟de verilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

yöntemine iliĢkin bilgiler en fazla: uygulama süresi bakımından 4-6 hafta arası 15(%26); 

Tablo 18.                                                                                                                                                        

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Yöntemine İlişkin Betimsel Veriler II 
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deney grubunun uygulama süresi bakımından 4-6 hafta arası 13(%23; kontrol grubunun 

uygulama süresi bakımından uygulama süresi rapor edilmemiĢ 18(%32; deney grubu ile 

kontrol grubunun uygulama sürelerinin eşitliği bakımından ise uygulama süreleri eĢit 

36(%63) çalıĢmalardan oluĢmuĢtur. En az ise: uygulama süresi bakımından >15 hafta 

4(%7); deney grubunun uygulama süresi bakımından >15 hafta 3(%5);  kontrol grubunun 

uygulama süresi bakımından >15 hafta 1(%2); deney grubu ile kontrol grubunun uygulama 

sürelerinin eşitliği bakımından ise uygulama süreleri eĢit olmayan 2(%4) çalıĢmalardan 

oluĢmuĢtur. 

Tablo 19‟da meta-analize dahil edilen çalıĢmaların araĢtırma yöntemine iliĢkin bilgiler: 

araĢtırmacı etkisi öğretmen etkisi bakımından frekans ve yüzde Ģeklinde sunulmuĢtur. 

 

Alt Kategori Ġkincil Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢmaların Yöntemine 

ĠliĢkin Bilgiler 

AraĢtırmacı Etkisi 

Hepsi AraĢtırmacı 19 33,33 

Bir Tanesi AraĢtırmacı 7 12,28 

Hiçbiri AraĢtırmacı 16 28,07 

Rapor EdilmemiĢ 15 26,32 

Öğretmen Etkisi 

Aynı Öğretmen 25 43,86 

Farklı Öğretmen  12 21,05 

Diğer (kontrol veya deney grubunda 

öğretmen yok) 
4 7,02 

Rapor EdilmemiĢ 16 28,07 

 

Tablo 19‟da verilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

yöntemine iliĢkin bilgiler en fazla: araştırmacı etkisi bakımından hepsi araĢtırmacı 

19(%33), hiçbiri araĢtırmacı 16(%28) ve araĢtırmacı rapor edilmemiĢ 15(%26); öğretmen 

etkisi bakımından aynı öğretmen 25(%44), öğretmen(ler) rapor edilmemiĢ 16(%28) ve 

farklı öğretmenden 12(%21) oluĢan çalıĢmalardan oluĢmuĢtur. En az ise: araştırmacı etkisi 

bakımından bir tanesi araĢtırmacı 7(%12); öğretmen etkisi bakımından kontrol grubunda 

uygulama yapılmayan 4(%7) çalıĢmalardan oluĢmuĢtur. 

Tablo 20‟de meta-analize dahil edilen çalıĢmaların araĢtırma yöntemine iliĢkin bilgiler: 

araĢtırmaların veri analiz yöntemleri bakımından frekans ve yüzde Ģeklinde sunulmuĢtur. 

Tablo 19.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Yöntemine İlişkin Betimsel Veriler III 
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Veri Analizi Yöntemleri Frekans Yüzde 

Bağımsız Örneklemler t-Testi 25 21,93 

Bağımlı Örneklemler t-Testi 17 14,91 

Tek Faktörlü Varyans Analizi (Tek Faktörlü ANOVA) 14 12,28 

t- Testi 12 10,53 

Tek Faktörlü Kovaryans Analizi (Tek Faktörlü ANCOVA) 11 9,65 

Mann-Whitney U Testi  5 4,39 

Ġki Faktörlü Varyans Analizi (Ġki Faktörlü ANOVA) 4 3,51 

Etki Büyüklüğü Eta Kare 4 3,51 

Tukey HSD 3 2,63 

HiyerarĢik Çoklu Doğrusal Regresyon 3 2,63 

Çok DeğiĢkenli ANOVA (MANOVA) 2 1,75 

Ġki Faktörlü ANCOVA 2 1,75 

Ortak DeğiĢkenli Çok Yönlü Varyans Analizi (MANCOVA)  2 1,75 

 Bonferroni Testi 2 1,75 

(Pearson) Korelasyon Kat Sayısı 2 1,75 

Rapor EdilmemiĢ 2 1,75 

Scheffe Testi 1 0,88 

Etki Büyüklüğü Cohen d 1 0,88 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 1 0,88 

Çoklu Sınıflandırma Analizi (Multiple Classification Analysis (MCA) 1 0,88 

 

Tablo 20‟de verilen veriler incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

verilerinin analizi en fazla: Bağımsız Örneklemler t-Testi 25(%22), Bağımsız Örneklemler 

t-Testi 17(%15) ve Tek Faktörlü Varyans Analizi (Tek Faktörlü ANOVA) 14(%12) ile 

yapılırken; en az ise: Scheffe Testi 1(%1), Etki Büyüklüğü Cohen d 1(%1),  Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi 1(%1) ve Çoklu Sınıflandırma Analizi (Multiple Classification 

Analysis (MCA)) 1(%1) ile yapıldığı gözlemlenmiĢtir.  

Tablo 20.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Yöntemine İlişkin Betimsel Veriler IV 
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4.2.3.4. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Sonucuna İlişkin 

Bilgiler 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların Çevre Akademik BaĢarısı ve Çevreye Yönelik 

Tutum sonucuna iliĢkin bilgiler etki büyüklüğü, p(s), t(s), F(s) ve Omega Kare(s) değerleri 

bakımından betimsel olarak analiz edilmiĢtir. Tablo 21‟de meta-analize dahil edilen 

çalıĢmaların Çevre Akademik BaĢarısına iliĢkin bulgular ve sonuçlar verilmiĢtir.  

 

ÇalıĢmanın Adı Etki B. p(s) t(s) F(s) 
Durum (DG ile KG arasında sontest bakımından 

DG lehine anlamlı farklılık...) 

Aivazidis et al., 

2006 
Cohen d=0,40 <0,001 - - 

... vardır. (p < 0,001 DG lehine) Etki büyüklüğü ise 

küçük (Cohen (1988, s. 40)) düzeydedir  

Akçöltekin, 2013 Eta kare= 0,25 0,000 5,854  
...vardır (p< 0,05 DG lehine). Etki büyüklüğü ise 

geniĢtir.  

AkdaĢ, 2014 Eta kare= 0,10 0,036 -2.16 - 
...vardır (DG lehine p <0,05). Etki büyüklüğü orta 

ile geniĢ arasındadır. 

Akkurt, 2007 - 0,000 - - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Akkuzulu, 2011 - 0,010 -2.662 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Alagöz, 2009 - 0,00 16,66 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Artun ve 

Özsevgeç, 2015 
- 0,000 4,66 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Aslan Efe, Yucel 

et al., 2012 
- 0,00 -3,86 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Aslan Efe , 2015 - 0,00 -4,920 - ... vardır (DG lehine p<0,001). 

Aydemir, 2010 - 0,000 5,742 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Benzer, 2010 - 0,022 2,286 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Bertiz, 2010 - 0,000 -10,36 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Bilgili, 2008 - 0,000 -4,048 - ... vardır (DG lehine p<0,01). 

Bodzin, 2008 - - - - 

DG öntest-sontest puanları arasında anlamlı 

farklılık (p<0,001) varken, KG da anlamlı farklılık 

yoktur (p>0,001) 

Broyles, 2011 Eta kare= 0,00 0,616 - 0,25 ... yoktur (p>0,05)  

Burek, 2012 - 0,343 0,957 - ... yoktur(p>0,01) 

Bülbül, 2007 - 0,000 8,460 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Bülbül, 2007 - 0,000 8,780 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Tablo 21.                                                                                                                                                                                                                 

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Çevre Akademik Başarısı Sonuçlarına İlişkin 

Betimsel Veriler  
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Conaway, 2006 - - - - 

DG öntest sontest puanları arasında anlamlı 

farklılık varken, KG öntest sontest puanları 

arasında anlamlı farklılık yoktur. DG ile KG 

sontest puanları karĢılaĢtırılmamıĢtır. 

Cömert, 2011 - 0,000 6,122 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Cronin-Jones, 2000 - p<0,05 - - 
... vardır (DG, geleneksel grup ve KG‟ na göre 

anlamlı farklılık göstermektedir). 

Çetin, 2003 - 0,000 - - ... vardır (DG lehine). 

Çimen, 2013 Eta kare= 0,386 0,00 - - 
... vardır (DG lehine p<0,05 deneysel iĢlem 

değiĢimin %38,6‟sını açıklamaktadır. 

Dillard, 2006 Cohen d=1,5 0,000 -6,347 - ... vardır (DG lehine p<0,05 

Dillard, 2006 Cohen d=1,5 0,000 -4,016 - ... vardır (DG lehine p<0,05) 

Dillard, 2006 Cohen d=2,0 0,000 -5,908 - ... vardır (DG lehine p<0,05 

Duerden ve Witt, 

2010 
Eta kare= 0,24 <0,001 - - ...vardır (DG lehine p<0,001). 

Erentay, 2013 - p<0,05 - 7,489 ...vardır (DG lehine p<0,05). 

Erentay, 2013 - p<0,05 - 7,489 ...vardır (DG lehine p<0,05). 

Gnanalet ve 

Ramakrishnan, 

2010 

- p<0,01 15,06 - ...vardır (DG lehine p<0,01). 

Gökler, 2012 - 0,010 2,63 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Gökmen, 2008 - 0,000 5,180 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Güven, 2011 - 0,00 - 90,577 ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Hsiao et al., 2010 - 0,000 - 30,7 ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Hsu, 2004 - 0,022 - 5,383 ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Hsu, 2004 - 0,199 - 1,671 ... yoktur (p>0,05). 

Koçak, 2008 - 0,033 - - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Kostova, 2013 - p<0,05 2,52 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Larson, Green , & 

Castleberry , 2008 
- p<0,001 37,17 - 

...vardır. (DG lehine p<0,001 ve varyansın 

%10,9‟unu açıklamaktadır). 

Liu, 2004 - 0,077 2,336 - ...yoktur (p>0,05). 

Mutlu, 2013 - 0,000 9,86 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Oflaz, 2012 - 0,000 - 28,552 ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Gülay Ogelman ve 

Durkan, 2014 
- 0,000 - 54,76 ... vardır (DG lehine p<0,001). 

Othman et al., 2011 - 0,000 6,392 - ... vardır (DG lehine) 

Othman et al., 2011 - 0,000 8,340 - ... vardır (DG lehine) 
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Özsoy, 2010 Eta kare= 0,30 0,000 - 7,059 ... vardır (DG lehine GeniĢ bir etki göstermektedir). 

Özsoy, 2010 Eta kare= 0,07 0,003 - 3,041 
... vardır (DG lehine Orta düzeyde bir etki 

göstermektedir). 

Özsoy, 2010 Eta kare= 0,53 0,000 - 9,443 ... vardır (DG lehine GeniĢ bir etki göstermektedir). 

Öztürk, 2013 - 0,003 -1,655 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Sağlamer 

Yazgan, 2013 
- 0,000 7,959 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Schneller et al., 

2015 
Cohen d=3,17 p<0,001 - - 

... vardır (p<0,001). DG öntest sontest puanları 

arasında anlamlı farklılık varken, KG öntest sontest 

puanları arasında anlamlı farklılık yoktur. Etki 

büyüklüğünün büyüklüğü açıklanmamıĢ. 

Skaza, 2010 - 0,23 1,21 - 
... yoktur (DG ortalama puanı, KG ortalama 

puanından düşüktür) 

Solmaz, 2010 - 0,004 3,044 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Yalım, 2003 - <0,05 
20,33

6 
- ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Yılmaz, 2013 
Eta Kare= 

0,38 
0,00 - 31,58 

... vardır (DG lehine p<0,001). Eta kare değeri 

sonuçların %38‟inin bu uygulamadan 

kaynaklandığını göstermektedir. 

YoldaĢ, 2009 - 0,000 8,130 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

* Ġtalik olarak yazılan çalıĢma sonuçları yokluk hipotezi testine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir.  

  

Tablo 21‟de verilen meta-analize dahil edilen çalıĢmaların sonuçları incelendiğinde, YÖY 

ve AÖ yöntemlerinin etkililiği geleneksel öğrenme yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında çevre 

akademik baĢarısı sonuçları bakımından 49 (%87,50) karĢılaĢtırma sonucunda deney grubu 

lehine anlamlı farklılık varken, 5 (%8,93) karĢılaĢtırma sonucunda ise anlamlı farklılık 

bulunmamıĢtır. Bu karĢılaĢtırmalardan beĢ tanesinde Cohen d etki büyüklüğü değeri 

hesaplanmıĢtır. Bu karĢılaĢtırmaların dört tanesi Cohen (1988, s. 40) ve Cohen et al. (2007, 

s. 521) sınıflandırmasına göre “geniĢ” veya “güçlü” düzeyde etki gösterirken, bir tanesi ise 

“küçük” düzeyde etki göstermiĢtir. Bu karĢılaĢtırmalardan dokuz tanesinde ise eta-kare 

değeri hesaplanmıĢtır. Bu karĢılaĢtırmaların altı tanesi Cohen (1988)‟in eta-kare 

sınıflandırmasına göre “çok geniĢ” düzeyde etkiliyken, iki tanesinin “orta” düzeyde etkili 

olduğu, bir tanesinin ise “çok küçük” düzeyde etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ġki çalıĢmada 

ise sontest sonuçları arasındaki farklılık karĢılaĢtırılmamıĢ sadece DG öntest-sontest 

sonucu ile KG öntest-sontest sonucu karĢılaĢtırılmıĢtır. Her iki çalıĢmada da DG öntest-

sontest puanları arasında anlamlı farklılık bulunurken KG öntest-sontest puanları arasında 

anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. 

Tablo 22‟de ise meta-analize dahil edilen çalıĢmaların Çevreye Yönelik Tutumuna iliĢkin 

bulgular ve sonuçlar verilmiĢtir. 
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ÇalıĢmanın Adı Etki B. p(s) t(s) F(s) 
Durum (DG ile KG arasında sontest bakımından 

DG lehine anlamlı farklılık...) 

Aguilar et al., 2008 - 0,890 0,139 - ... yoktur (p>0,05) 

Aivazidis et al., 

2006 
- >0,01  - - ... yoktur (p>0,01) 

Akkurt, 2007 - 0,006 - - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Akkuzulu, 2011 - 0,024 -2,319 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Aslan Efe vd., 2012 - 0,69 -0,40 - ... yoktur (p>0,05) 

Aslan Efe, 2015 - 0,32 -2,178 - ... yoktur (p>0,05) 

Aydemir, 2010 - 0,000 3,93 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Benzer, 2010 - 0,000 3,737 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Bertiz, 2010 - 0,086 - 3,04 ... yoktur (p>0,05). 

Bilgili, 2008 - 0,000 -6,157 - ... vardır (DG lehine p<0,01). 

Broyles, 2011 Eta kare= 0,00 0,960 - 0,00 ... yoktur (p>0,05) 

Burek, 2012 - 0,791 0,266 - ... yoktur (p>0,01) 

Bülbül, 2007 - 0,064 1,89 - ... yoktur (p>0,05). 

Cömert, 2011 - 0,037 2,126 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Çetin, 2003 - - - - ... yoktur  

Çimen, 2013 Eta kare= 0,285 0,00 - - 
... vardır (DG lehine p<0,05 deneysel iĢlem 

değiĢimin %28,5‟ini açıklamaktadır. 

Duerden & Witt, 

2010 
Cohen d=0,76 - - 6,37 ... vardır (DG lehine, p<0,01). 

Dursun vd., 2015 - 0,00 -3,37 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Erentay, 2013 - p<0,05 - 7,861 ...vardır (DG lehine p<0,05). 

Gökmen, 2008 - 0,918 0,918 - ... yoktur (p>0,05). 

Güven, 2011 - 0,00 - 44,542 ... vardır (DG lehine p<0,05). 

Güven, 2012 - 0,049 2,002 - ... vardır  (DG lehine p<0,05). 

Hsu, 2004 - 0,077 - 3,174 ... yoktur (p>0,05). 

ĠĢeri Gökmen, 2008 Eta kare= 0,09 0,02 - 4,20 
... vardır  (DG lehine p<0,05) deneysel iĢlem 

değiĢimin %9‟unu açıklamaktadır. 

Koçak, 2008 - 0,064 - - ... yoktur (p>0,05). 

Liu, 2004 - 0,000 11,546 - 

...vardır (p<0,05 ilk DG ile ikinci KG arasında ve 

ikinci DG ile ikinci KG arasında anlamlı farklılık 

vardır) 

Taff et al., 2010 Eta kare= 0,391 0,003 8,880 - 
...vardır. (DG lehine p<0,05 ve varyansın 

%39,1‟ini açıklamaktadır). 

Nkire, 2014 - 0,000 - 106,25 ... vardır  (DG lehine p<0,05). 

Oflaz, 2012 - 0,201 - 1,841 ... yoktur (p>0,05). 

 

Tablo 22.                                                                                                                          

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Çevreye Yönelik Tutum Sonuçlarına İlişkin 

Betimsel Veriler  
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Özgel, 2015 - 0,000 -6,884 - ... vardır (DG lehine) 

Öztürk, 2013 - 0,594 -0,536 - ... yoktur (p>0,05). 

Punyain, 2008 - 0,000 4,247 - ... vardır  (DG lehine p<0,05). 

Sağlamer Yazgan, 2013 - 0,039 2,099 - ... vardır  (DG lehine p<0,05). 

Solmaz, 2010 - 0,000 3,713 - ... vardır ((DG lehine p<0,05). 

Tahiroğlu vd., 2010 - 0,000 11,467 - ... vardır  (DG lehine p<0,05). 

YoldaĢ, 2009 - 0,000 - 39,931 ... vardır  (DG lehine p<0,05). 

Cronin-Jones, 2000 - p<0,05 - - 
...vardır (DG-Geleneksel Grup arasında 

anlamlı farklılık vardır). 

Özsoy, 2010 
Eta kare= 

0,107 
0,000 - 13,597 

... vardır (DG lehine GeniĢ bir etki 

göstermektedir). 

Cronin-Jones, 2000 - p>0,05 - - 
... yoktur.(DG ile KG arasında anlamlı 

farklılık yoktur) 

Özsoy, 2010 
Eta kare= 

0,008 
0,344 - 0,902 ... yoktur 

Özsoy, 2010 
Eta kare= 

0,45 
0,000 - 8,096 

... vardır (DG lehine GeniĢ bir etki 

göstermektedir). 

Dursun vd., 2015 - 0,00 -3,37 - ... vardır (DG lehine p<0,05). 

 Erentay, 2013 - p<0,05 - 7,861 ...vardır (DG lehine p<0,05). 

Punyain, 2008 - 0,883 0,148 - ... yoktur (p>0,05). 

* Ġtalik olarak yazılan çalıĢma sonuçları yokluk hipotezi testine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

 

Tablo 22‟de verilen meta-analize dahil edilen çalıĢmaların sonuçları incelendiğinde, YÖY 

ve AÖ yöntemlerinin etkililiği geleneksel öğrenme yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında 

çevreye yönelik tutum bakımından 27(%61) karĢılaĢtırma deney grubu lehine anlamlı 

farklılık gösterirken, 17(%39) karĢılaĢtırma ise anlamlı farklılık göstermemektedir. Bu 

karĢılaĢtırmalardan sadece bir tanesinde Cohen d etki büyüklüğü değeri hesaplanmıĢtır ve 

bu değerin Cohen (1988, s. 40) ve Cohen et al. (2007, s. 521) sınıflandırmasına göre “orta” 

düzeyde bir etki olduğu belirlenmiĢtir. Bu karĢılaĢtırmalardan yedi tanesinde ise eta-kare 

değeri hesaplanmıĢtır. Bu değerlerden üç tanesinin Cohen (1988)‟in eta-kare 

sınıflandırmasına göre “çok geniĢ” düzeyde, bir tanesinin “orta” düzeyde ve iki tanesinin 

ise “etkisinin olmadığı” veya “önemsiz etkisinin” olduğu belirlenmiĢtir.  

Bu bölümde meta-analize dahil edilen çalıĢmalar EK-4‟te sunulan kodlama formuna göre 

incelenmiĢ ve her bir kategori, alt kategori ve kodlar betimsel olarak analiz edilmiĢtir. 

Fakat kodlama formunda yer alan her bir maddenin meta-analize moderatör değiĢken 

olarak atanması mümkün olmamakla birlikte doğru da değildir. Çünkü meta-analiz 

çalıĢmalarında çok sayıda değiĢken kullanılması ve istatistiksel analiz yapılması Tip I 

hataya neden olur (Lipsey & Wilson, 2001‟den akt. Üstün, 2012, s. 102). 
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Bölüm 4.2. incelendiğinde, kodlama sonucunda meta-analize dahil çalıĢmalarda bazı 

bilgilerin “rapor edilmediği” görülmektedir. Örneğin: çalıĢma grubunun örnekleme 

yöntemi bakımından çalıĢmaların çoğunun örnekleme yöntemini 38(%67) rapor etmediği 

gözlemlenmektedir. Diğer bir örnekte, çalıĢma grubunun özel karakteristik durumu ile 

ilgili olarak verilebilir. Meta-analize dahil edilen hiçbir çalıĢmada çalıĢma grubunun özel 

karakteristik durumuna iliĢkin bilgi bulunmamaktadır. Kısacası, meta-analize dahil edilen 

bu çalıĢmalardan bazı bilgiler elde edinilememiĢtir, yani yeterli bilgi bulunmamaktadır. Bu 

durumda bu bilgileri moderatör analizi için kullanmak hem doğru değildir hem de 

mümkün değildir. Bu bakımdan bazı moderatör değiĢkenler bu çalıĢma dıĢında 

tutulmuĢtur.  

Yeterli bilgi rapor edilmediği için: uygulamanın yapıldığı Ģehrin demografik konumu 

(%81), çalıĢma grubunun örnekleme yöntemi 38(%67), çalıĢma grubunun okul türü (%82), 

çalıĢma grubunun sosyoekonomik düzeyi (%81), çalıĢma grubunun özel karakteristik 

durumu (%100), ölçme aracının uygulanması için verilen maksimum uygulama süresi 

(%86) ve çalıĢmanın modeli (%79) hakkındaki bilgiler moderatör değiĢken olarak 

kullanılmamıĢtır. Bunların dıĢında kalan değiĢkenler ise: çok sayıda 35 farklı Ģehir olduğu 

ve bu Ģehirlerin 27 tanesinin farklı Ģehir olduğu (%54) için, ilköğretim düzeyinde 

ilköğretim düzeyi ve ortaöğretim seviyesinde okul türü değiĢkenleri çalıĢmaların sınıf 

düzeylerinin sadece ilköğretim veya ortaöğretim düzeylerinde olmadığı için, çalıĢma 

grubunun cinsiyet dağılımında ya karma 38(%67) ya da rapor edilmemiĢ 19(%33) 

çalıĢmaların bulunduğu için, deney grubu-kontrol grubu uygulama sürelerinin eĢitliğinde 

eĢit olmayan çalıĢma sayısının az olduğu 2(%4) için ve veri analiz yönteminde 20 farklı 

veri analizi yöntemi olduğu için bu değiĢkenler moderatör analizi dıĢında tutulmuĢtur.  

Sonuçta, kodlama formunda yer alan 57 maddeden 13 tanesinin bu meta-analiz 

çalıĢmasında moderatör değiĢken olarak kullanılmasına karar verilmiĢtir. Bu moderatör 

değiĢkenler: çalıĢma karakteristikleriyle ilgili (yayın yılı, yayın dili ve yayın türü), çalıĢma 

grubu karakteristikleriyle ilgili (ülke, sınıf seviyesi ve örneklem büyüklüğü), ölçme 

araçlarına iliĢkin karakteristiklerle ilgili (ölçme aracını geliĢtiren bakımından ölçme 

aracının türü ve ölçme aracındaki soruların çeĢidi bakımından ölçme aracının türü), 

yöntem ve uygulamaya iliĢkin karakteristiklerle ilgili (uygulama süresi, araĢtırma deseni, 

öğretmen etkisi, araĢtırmacı etkisi ve YÖY ve AÖ yöntemi) değiĢkenlerdir.  
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4.2.4. Meta-Analize Dahil Edilen ÇalıĢmaların Etki Büyüklüklerine ĠliĢkin 

Betimsel Ġstatistikler 

Bu meta-analiz çalıĢmasına dâhil edilen toplam 57 çalıĢmadan, çevre eğitimi 

programlarının ölçülmesine yönelik (çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik tutum) 

toplam 114 etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Bütün etki büyüklüklerine iliĢkin normal 

dağılım eğrisi ġekil 13‟deki histogramda sunulmuĢtur.  

 

 

 

ġekil 13‟te görülen 114 etki büyüklüğüne iliĢkin ortalama 1,094 ve standart sapma değeri 

ise 1,131‟dir. Rastgele etkiler modeli kullanılarak hesaplanan 114 etki büyüklüğünün 

aritmetik Hedges‟ g değeri ortalaması g=1,014‟tür. Etki büyüklüğü değerleri minimum 

0,875 ile maksimum 1,153 arasında değiĢmektedir. Ortalama etki büyüklüklerine iliĢkin 

Standart Hata (SH) değeri 0,071 ve Varyans değeri ise 0,005‟tir. Elde edilen etki 

Şekil 13. Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların frekans Hedges‟ g değeri dağılımı 

histogramı 
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büyüklüğü değerlerinden 108 (%95) tanesi pozitif, altı (%5) tanesi ise negatif değere 

sahiptir. Sıfır etki değerine sahip herhangi bir çalıĢma ise bulunmamaktadır. 

Tablo 23‟te meta-analize dahil edilen çevre eğitimiyle ilgili 57 çalıĢmadan elde edilen 114 

etki büyüklüğü Cohen (1988, s. 40) ve Cohen et al. (2007, s. 521) sınıflandırmalarına göre 

değerlendirilmiĢtir. Cohen (1988, s. 40)‟e göre etki büyüklüğü sınıflandırması: küçük: 

d=0,20, orta: d=0,50 ve geniĢ: d=0,80‟ken; Cohen et al. (2007, s. 521)‟ye göre etki 

büyüklüğü sınıflandırması: Zayıf etki: 0-0,20; küçük etki: 0,21-0,50; orta etki: 0,51-1,00; 

güçlü etki: >1,00 Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır (Cohen, 1988, s. 40; Cohen et al., 2007, s. 

521) 

 

Cohen (1988, s. 40) etki büyüklüğü sınıflandırması 
Cohen et al. (2007, s. 521) etki büyüklüğü 

sınıflandırması 

Etki büyüklüğü 

aralığı 

Etki büyüklüğü 

sınıflandırması 

Frekans 

(Yüzde) 

Etki 

büyüklüğü 

aralığı 

Etki büyüklüğü 

sınıflandırması 

Frekans 

(Yüzde) 

<0,00 Ters Etki 6 (%5,26) <0,00 Ters Etki 6 (%5,26) 

0<EB<0,20 Önemsiz 11 (%9,65) 0-0,20 Zayıf Etki 11 (%9,65) 

0,20 EB<0,50 Küçük 
18 

(%15,79) 
0,21-0,50 Küçük Etki 

18 

(%15,79) 

0,50 EB<0,80 Orta 
20 

(%17,54) 
0,51-1,00 Orta Etki 

30 

(%26,32) 

      GeniĢ 
59 

(%51,75) 
>1,00 Güçlü Etki 

49 

(%42,98) 

(Cohen, 1988, s. 40; Cohen, Manion, & Morrison, 2007, s. 521) 

 

Tablo 23‟te sunulan betimsel istatistikler incelendiğinde, meta-analize dahil edilen 

çalıĢmaların etki büyüklüğü bakımından (Cohen, 1988, s. 40) sınıflandırmasına göre: 6 

(%5,26) tane ters etki büyüklüğü, 11 (%9,65) tane önemsiz etki büyüklüğü, 18 (%15,79) 

tane küçük etki büyüklüğü, 20 (%17,54) tane orta etki büyüklüğü ve 59 (%51,75) tane de 

geniĢ etki büyüklüğü değeri olduğu belirlenmiĢtir. Diğer bir sınıflandırma türüne göre 

(Cohen et al., 2007, s. 521): 6 (%5,26) tane ters etki büyüklüğü, 11 (%9,65) tane zayıf etki 

büyüklüğü, 18 (%15,79) tane küçük etki büyüklüğü, 30 (%26,32) tane orta etki büyüklüğü 

ve 49 (%42,98) tane de güçlü etki büyüklüğü olduğu belirlenmiĢtir.  

Tablo 23.                

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Etki Büyükleri Sınıflandırması Betimsel 

İstatistikleri 
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Etki büyüklüğü değerine dayalı olarak elde edilen bu veriler dal-yaprak grafiği aracılığıyla 

daha detaylı olarak incelenebilir. ġekil 14‟te meta-analize dahil edilen çalıĢmalardan elde 

edilen Hedges‟ g etki büyüklüğü değerleri dal-yaprak grafiğiyle sunulmuĢtur.  

 

 

 

ġekil 14 incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmaların Hedges‟ g etki büyüklüğü 

değerlerinin dağılımı gözlemlenmektedir. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar en fazla 

g=0,5 ile g=0,9 arasında 30(%26) dağılım gösterirken, en az ise g=-0,7 değerinde 1(%1), 

g=2,8 değerinde 1(%1) ve g=3,0 değerlerinde 1(%1) dağılım gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların deney grubu, kontrol grubu ve toplam örneklem 

büyüklüğü ile bunların farklı moderatör değiĢkenler bakımından betimsel istatistikleri 

frekans Ģeklinde Tablo 24‟te detaylı olarak sunulmuĢtur.  

Şekil 14. Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların Hedges‟ g değeri dal & yaprak grafiği 
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Moderatör DeğiĢken(ler) ve Alt 

Grupları 

DG Örneklem 

Büyüklüğü 

KG Örneklem 

Büyüklüğü 

Toplam Örneklem 

Büyüklüğü 

1. Yayın Yılı 

2000-03 261 166 427 

2004-07 477 387 864 

2008-11 1855 1525 3380 

2012-15 794 772 1566 

2. Yayın Dili 
Ġngilizce  2343 1803 4146 

Türkçe 1044 1047 2091 

3. Yayın Türü 

Makale 1544 1114 2658 

Doktora Tezi 771 717 1488 

Yüksek Lisans Tezi 963 914 1877 

Diğer (bildiri, poster, 

...) 
109 105 214 

4. Ülke 

ABD 1236 787 2023 

Türkiye 1413 1375 2788 

Diğer  738 688 1426 

5. Öğrenim 

düzeyi 

Ġlköğretim
**

 1948 1486 3434 

Ortaöğretim 387 380 767 

Yükseköğretim 805 800 1605 

Karma 168 109 277 

6. Uygulama 

Süresi 

<4 Hafta 503 387 890 

4-6 Hafta 607 554 1161 

7-9 Hafta 223 237 460 

10-12 Hafta 396 352 748 

13-15 Hafta 263 248 511 

>15 Hafta 133 141 274 

Diğer (ders saati, 

gün vs.) 
385 377 762 

Genel Toplam 3387 2850 6237 

 

Tablo 24 incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların deney gruplarının toplam 

örneklem büyüklüğünün nDGT=3387, kontrol gruplarının toplam örneklem büyüklüğünün 

nKGT=2850 ve meta-analize dahil edilen tüm çalıĢmaların toplam örneklem büyüklüğünün 

ise nT=6237 olduğu belirlenmiĢtir. Moderatör değiĢkenler bakımından analiz yapıldığında 

ise deney grubunda en fazla örneklem büyüklüğünün: 2008-11 yıllarında (n=1855), 

Tablo 24.                                                                                                                                                        

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Örneklem Büyüklüklerinin Moderatör 

Değişkenlere Göre Betimsel Dağılımı 



 148 

Ġngilizce dilinde (n=2343), makale türünde (n=1544), Türkiye‟de (n=1413), Ġlköğretim 

seviyesinde (n=1948) ve 4-6 hafta arası uygulama sürelerinde (n=607) olduğu, kontrol 

grubunda en fazla örneklem büyüklüğünün: 2008-11 yıllarında (n=1525), Ġngilizce dilinde 

(n=1803), makale türünde (n=1114), Türkiye‟de (n=1375), Ġlköğretim seviyesinde 

(n=1486) ve 4-6 hafta arası uygulama sürelerinde (n=554) olduğu, toplamda en fazla 

örneklem büyüklüğünün ise: 2008-11 yıllarında (n=3380), Ġngilizce dilinde (n=4146), 

makale türünde (n=2658), Türkiye‟de (n=2788), Ġlköğretim seviyesinde (n=3434) ve 4-6 

hafta arası uygulama sürelerinde (n=1161) olduğu belirlenmiĢtir.  

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların deney grubu, kontrol grubu ve toplam örneklem 

büyüklüğünün deney grubunda kullanılan öğrenme yöntemine göre betimsel istatistikleri 

Tablo 25‟te frekans Ģeklinde sunulmuĢtur. 

 

Moderatör DeğiĢken(ler) ve Alt Grupları 

DG 

Örneklem 

Büyüklüğü 

KG 

Örneklem 

Büyüklüğü 

Toplam 

Örneklem 

Büyüklüğü 

DG Öğrenme 

Yöntemi 

Bilgisayar Destekli Öğrenme (BDÖ) 541 482 1023 

Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) 118 83 201 

Proje Tabanlı Öğrenme (PTÖ) 234 249 483 

Derslik(Okul) DıĢı Öğrenme (DDÖ) 158 112 270 

Okul Bahçesinde Öğrenme (OBÖ) 675 339 1014 

ĠĢ Birlikli Öğrenme (ĠBÖ) 205 200 405 

AraĢtırma Sorgulama ve EleĢtirel DüĢünmeye 

Dayalı Öğrenme (ASDÖ-EDDÖ) 
114 96 210 

Çevre Eğitimi Kurs ve Programları (ÇEKP) 474 455 929 

Doğa Deneyimi ve Kamplar (DDK) 422 389 811 

Yaratıcı Drama (YD) 63 64 127 

Diğer 446 445 891 

 

 Tablo 25 incelendiğinde meta-analize dahil edilen çalıĢmaların örneklem büyüklüğü 

bakımından en fazla: BDÖ (n=1023), OBÖ (n=1014) ve ÇEKP (n=929) ile gerçekleĢtiği; 

deney grubunun örneklem büyüklüğü bakımından ise en fazla: OBÖ yöntemi (n=675), 

BDÖ yöntemi (n=541) ve ÇEKP (n=474) ile; kontrol grubu örneklem büyüklüğü 

Tablo 25.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Örneklem Büyüklüklerinin Deney Grubunda 

Uygulanan Öğrenme Yönteminin Türüne Göre Betimsel Dağılımı 
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bakımından ise en fazla: BDÖ yöntemi (n=482), ÇEKP (n=455) ve diğer öğrenme 

yöntemleri (n=445) ile gerçekleĢtiği gözlemlenmiĢtir. 

 

4.3. Genel Etki Analizi 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin genel etki analizi ġekil 15‟te görüldüğü gibi 

sistematik bir Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

 

 

Bu araĢtırmanın ikinci, üçüncü ve dördüncü araĢtırma alt problemine iliĢkin olarak ġekil 

15‟deki basamaklar takip edilerek sistematik bir analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Şekil 15. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin genel etki analizinin aĢamaları 
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4.3.1. Ġkinci AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Geleneksel öğrenme yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre 

eğitimi üzerine etkisi nedir? 

 

4.3.1.1.Analiz Birimi 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

aĢağıdaki formüller aracılığıyla hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 221-222). 

Sonuçta meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma 13 moderatör değiĢken kapsamında 

incelenmiĢtir. Etki büyüklüklerinin ortalamaları birleĢtirilmiĢ örneklem büyüklüğü 

aĢağıdaki formül aracılığıyla hesaplanmıĢtır.  

n1=n11+n12 

Formülde n1 ortalama örneklem büyüklüğü, n11 birinci etki büyüklüğünün örneklem 

büyüklüğü, n12 ise ikinci etki büyüklüğünün örneklem büyüklüğüdür. Etki büyüklüğü 

hesaplanmasında kullanılacak birleĢtirilmiĢ ortalama ise gruplar genelindeki ağırlıklı 

ortalama aracılığıyla hesaplanabilir. Yani: 

    
                

       
 

BirleĢtirilmiĢ ortalama formülünde,     birleĢtirilmiĢ ortalama büyüklüğü,      birinci etki 

büyüklüğünün ortalama değerini,      ise ikinci etki büyüklüğünün ortalama değerini ifade 

etmektedir. BirleĢtirilmiĢ standart sapma değeri ise: 

    
          

             
   

      

       
            

         
 

BirleĢtirilmiĢ standart sapma formülünde,     birleĢtirilmiĢ standart sapma büyüklüğünü, 

      birinci etki büyüklüğünün standart sapma değerini,      ise ikinci etki büyüklüğünün 

standart sapma değerini ifade etmektedir. 
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Tablo 26‟da meta-analize dahil edilen 57 çalıĢmanın tüm bağımlı değiĢkenleri 13 farklı 

moderatör değiĢkene göre betimsel olarak analiz edilmiĢtir. 

 

Moderatör DeğiĢken(ler) ve Alt Grupları n (%)  k(%) EB Modeli g 
%95 G.A. 

Min. Maks. 

1. Yayın Yılı 

2000-03 3(5,26) 7(6,14) 

Tamamen 

Rastgele 

1,73 0,82 2,64 

2004-07 7(12,28) 23(20,18) 0,74 0,16 1,31 

2008-11 27(47,37) 55(48,25) 1,25 0,95 1,55 

2012-15 20(35,09) 29(25,44) 1,18 0,83 1,53 

Genel 57(100) 114(100) 1,18 0,85 1,50 

2. Yayın Dili 

Ġngilizce  27(47,37) 61(53,51) 

Tamamen 

Rastgele 

1,01 0,73 1,28 

Türkçe 30(52,63) 53(46,49) 1,33 1,06 1,60 

Genel 57(100) 114(100) 1,17 0,85 1,49 

3. Yayın Türü 

Makale 18(31,58) 36(31,58) 

Karma 

1,14 0,79 1,48 

Doktora Tezi 15(26,32) 36(31,58) 1,07 0,69 1,45 

Yüksek Lisans Tezi 22(38,60) 40(25,44) 1,14 0,83 1,46 

Diğer (bildiri, 

poster, vb.) 
2(3,51) 2(1,75) 2,81 1,74 3,88 

Genel 57(100) 114(100) 1,18 0,98 1,37 

4. Ülke 

ABD 11(19,30) 29(25,44) 

Tamamen 

Rastgele 

0,70 0,27 1,13 

Türkiye 36(63,16) 67(58,77) 1,25 1,00 1,48 

Diğer  10(17,54) 18(15,79) 1,44 0,98 1,89 

Genel 57(100) 114(100) 1,14 0,73 1,54 

5. Öğrenim düzeyi 

Okul Öncesi 1(1,75) 2(1,75) 

Karma 

1,35 -0,12 2,82 

Ġlköğretim 28(49,12) 57(50,00) 1,17 0,88 1,46 

Ortaöğretim 8(14,04) 12(10,53) 1,02 0,49 1,56 

Yükseköğretim 17(29,82) 35(30,70) 1,33 0,95 1,70 

Karma 2(3,51) 7(6,14) 0,42 -0,62 1,47 

Rapor EdilmemiĢ 1(1,75) 1(0,88) 1,99 0,50 3,49 

Genel 57(100) 114(100) 1,18 0,98 1,39 

Tablo 26.               

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Moderatör Değişkenlerine İlişkin Betimsel 

Veriler 
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6. Örneklem 

Büyüklüğü 

<51 10(17,54) 15(13,16) 

Tamamen 

Rastgele 

1,20 0,72 1,68 

51-100 29(50,88) 52(45,61) 1,49 1,22 1,77 

101-150 11(19,30) 27(23,68) 0,83 0,41 1,25 

>150 7(12,28) 20(17,54) 0,52 -0,00 1,04 

Genel 57(100) 114(100) 1,04 0,56 1,51 

7. Ölçme 

Aracının 

Türü 

Yalnızca Açık Uçlu Sorular 1(1,75) 3(2,63) 

Karma 

1,99 0,33 3,65 

Yalnızca Nesnel  40(70,18) 80(70,18) 1,19 0,95 1,44 

Karma 9(15,79) 21(18,42) 0,96 0,45 1,47 

Rapor EdilmemiĢ 7(12,28) 10(8,77) 1,35 0,77 1,93 

Genel 57(100) 114(100) 1,19 0,98 1,39 

        

8. Ölçme 

Aracını 

GeliĢtiren 

AraĢtırmacı 25(43,86) (42,98) 

Karma 

1,52 1,24 1,81 

Uyarlama 9(15,79) (19,30) 0,77 0,31 1,23 

Önceden Var Olan 21(36,84) (35,96) 0,73 0,43 1,04 

Rapor EdilmemiĢ 2(3,51) (1,75) 3,88 2,76 4,99 

Genel 57(100) 114(100) 1,17 0,98 1,35 

9. Uygulama 

Süresi 

<4 Hafta 8(14,04) 23(20,18) 

Tamamen 

Rastgele 

1,24 0,66 1,82 

4-6 Hafta 15(26,32) 25(21,93) 0,80 0,39 122 

7-9 Hafta 6(10,53) 11(9,65) 1,69 1,02 2,36 

10-12 Hafta 6(10,53) 14(12,28) 1,51 0,83 2,18 

13-15 Hafta 5(8,77) 11(9,65) 1,22 0,48 1,97 

>15 Hafta 4(7,02) 7(6,14) 0,84 0,02 1,67 

Diğer (ders saati, gün vs.) 6(10,53) 7(6,14) 0,79 0,14 1,44 

Rapor EdilmemiĢ 7(12,28) 16(14,04) 1,90 1,27 2,53 

Genel 57(100) 114(100) 1,24 0,87 1,61 

10. AraĢtırma 
Deseni 

Gerçek Deneysel Desen 2(3,51) 5(4,39) 

Karma 

1,23 0,10 2,35 

Yarı Deneysel Desen(GRA) 13(22,81) 24(21,05) 1,04 0,59 1,48 

Yarı Deneysel Desen 

(GROA) 
13(22,81) 32(28,07) 0,96 0,52 1,41 

Yarı Deneysel Desen(GAB) 5(8,77) 14(12,28) 0,73 0,02 1,44 

Deneysel Desen (GRA) 17(29,82) 28(24,56) 1,69 1,29 2,09 

Deneysel Desen (GROA) 3(5,26) 5(4,39) 0,65 -0,26 1,57 

Deneysel Desen (GAB) 4(7,02) 6(5,26) 1,46 0,65 2,28 

Genel 57(100) 114(100) 1,19 0,98 1,41 
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11. Öğretmen Etkisi 

Farklı Öğretmen 12(21,05) 35(30,70) 

Karma 

1,07 0,64 1,50 

Aynı Öğretmen 25(43,86) 49(42,98) 1,05 0,75 1,35 

Diğer**  4(7,02) 6(5,26) 2,62 1,82 3,43 

Rapor EdilmemiĢ 16(28,07) 24(21,05) 1,16 0,78 1,53 

Genel 57(100) 114(100) 1,18 0,98 1,38 

12. AraĢtırmacı Etkisi 

Hiçbiri araĢtırmacı 16(28,07) 38(33,33) 

Tamamen 

Rastgele 

0,90 0,53 1,27 

Sadece biri 

araĢtırmacı 
7(12,28) 11(9,65) 1,92 1,33 2,51 

Hepsi araĢtırmacı 19(33,33) 36(31,58) 1,18 0,83 1,53 

Rapor EdilmemiĢ 15(26,32) 29(25,44) 1,17 0,78 1,56 

Genel 57(100) 114(100) 1,24 0,86 1,62 

13. YÖY ve AÖ Yöntemi 

BDÖ 7(12,28) 15(13,16) 

Tamamen 

Rastgele 

0,91 0,33 1,49 

PDÖ 3(5,26) 5(4,39) 1,65 0,74 2,56 

PTÖ 6(10,53) 12(10,53) 1,09 0,44 1,73 

ĠBÖ 5(8,77) 10(8,77) 1,01 0,32 1,70 

DDÖ 3(5,26) 13(11,40) 1,86 0,92 2,81 

OBÖ 4(7,02) 7(6,14) 1,05 0,26 1,84 

ASDÖ &EDDÖ 3(5,26) 6(5,26) 0,74 -0,15 1,64 

ÇEKP 6(10,53) 16(14,04) 1,08 0,47 1,70 

DDK 6(10,53) 11(9,65) 0,76 0,14 1,38 

Diğer 14(24,56) 19(16,67) 1,59 1,17 2,02 

Genel 57(100) 114(100) 1,16 0,85 1,47 

* Meta-Analize dahil edilen çalıĢmaların Hedges‟ g değeri rastgele etkiler modeline dayanmaktadır. Fakat 

istatistiksel analiz sonuçları gruplar arası ve gruplar içi değiĢimler dikkate alınarak farklı modellerde 

hesaplanmıĢtır. Tablo 26‟da EB modelleri ve modele iliĢkin değerler açıkça görülmektedir. Ayrıca meta-

analize dahil edilen her bir çalıĢma bir analiz birimini ifade etmektedir. Yani tüm değer 57 çalıĢma üzerinden 

her birinden bir tane EB alınarak hesaplanmıĢtır. ** Deney veya kontrol gruplarından bir tanesinde uygulama 

öğretmen kullanılmadan veya teknolojik donanımlarla yüzyüze olmayan bir Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

Tablo 26 incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmaların en fazla: 2008-2011 yılları 

arasında 27(%47), Türkçe dilinde 30(%53), Yüksek Lisans Tezi olarak 22(%39), Türkiye 

örnekleminde 36(%63), Ġlköğretim seviyesinde 28(%49), 51-100 kiĢi arası çalıĢma 

gruplarıyla 29(%51), yalnızca nesnel 40(%70) ölçme araçlarının kullanıldığı, ölçme 

araçları araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 25(%44), uygulama süresinin dört ile altı hafta 

arasında değiĢtiği 15(%26), araĢtırmanın Gruplara Rastgele Atamanın yapıldığı deneysel 

desenden oluĢtuğu 17(%30), deney ve kontrol grubunda uygulamayı aynı öğretmenin 

gerçekleĢtirdiği 25(%44) ve deney ve kontrol grubunda uygulamaları araĢtırmacının 

yürüttüğü 19(%33), Bilgisayar ve teknoloji destekli öğrenme yöntemlerinin kullanıldığı 

7(%12) çalıĢmalardan oluĢurken; en az ise: 2000-2003 yılları arasında 3(%5), Ġngilizce 
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dilinde 27(%47), diğer (bildiri, poster, vb.) yayın sınıfında 2(%4), Okulöncesi seviyesinde 

veya çalıĢma grubunun seviyesi rapor edilmemiĢ 1(%2), >150 kiĢi sayısına sahip çalıĢma 

gruplarıyla 7(%12), yalnızca açık uçlu sorulardan oluĢan ölçme araçlarının kullanıldığı 

1(%2), uygulama süresinin >15 hafta olduğu 4(%7), araĢtırmanın gerçek deneysel 

desenden oluĢtuğu 2(%4), öğretmen etkisi bakımında diğer grubundan (deney veya kontrol 

grubunda uygulamanın öğretmen tarafından gerçekleĢtirilmediği) oluĢan 4(%7), 

araĢtırmacının deney veya kontrol gruplarından sadece birinde araĢtırmayı yürüttüğü 

7(%12) ve diğer uygulama yöntemlerinden bir tanesinin kullanıldığı 1(%2) çalıĢmalardan 

oluĢmuĢtur.  

Tablo 26‟da meta-analize dahil edilen çalıĢmaların etki büyüklüklerini hesaplamak için 

kullanılan istatistiksel model: yedi tanesinin tamamen rastgele model (yayın yılı, yayın dili, 

ülke, örneklem büyüklüğü, uygulama süresi, araĢtırmacı etkisi ve YÖY ve AÖ yöntemi) ve 

altı tanesinin ise karma model (yayın türü, öğrenim düzeyi, ölçme aracının türü, ölçme 

aracını geliĢtiren, araĢtırma deseni ve öğretmen etkisi) kullanılarak analiz edilmiĢtir.  

Tablo 26‟da çalıĢmaların moderatör değiĢkenleri etki büyüklüğü Hedges‟ g değerleri 

bakımından karĢılaĢtırıldığında en etkili çalıĢmaların: 2000-2003 yılları arasında (g=1,73), 

Türkçe dilinde (g=1,33), diğer (bildiri, poster, vb.) çalıĢma türünde (g=2,81), diğer 

grubundaki ülkelerde (g=1,44), çalıĢma grubunun sınıf seviyesinin rapor edilmediği 

(g=1,99), 51-100 kiĢi arası çalıĢma grubuna sahip (g=1,49), yalnızca açık uçlu sorulardan 

oluĢan ölçme araçlarıyla yapılan (g=1,99), ölçme araçlarının geliĢtiren bakımında türünün 

rapor edilmediği (g=3,88), uygulama süresinin rapor edilmediği (g=1,90), gruplara rastgele 

dağılımın olduğu deneysel desendeki çalıĢmalarla (g=1,69), öğretmen etkisi bakımından 

diğer grubuna ait (g=2,62), deney veya kontrol gruplarından sadece birinde araĢtırmacının 

uygulamaya katıldığı (g=1,92) ve derslik dıĢı öğrenme yönteminin (g=1,86) kullanıldığı 

çalıĢmalarken; etki büyüklüğü Hedges‟ g değeri bakımından en etkisiz çalıĢmaların ise: 

2004-2007 yılları arasında (g=0,74), Ġngilizce dilinde (g=1,01), doktora tezi türünde 

(g=1,07), uygulaması ABD‟de gerçekleĢen (g=0,70), çalıĢma grubunun sınıf seviyesinin 

karma olduğu (g=0,42), >150 kiĢilik çalıĢma grubuna sahip (g=0,52), karma türde 

sorulardan oluĢan ölçme araçlarıyla yapılan (g=0,96), önceden var olan ölçme araçlarıyla 

uygulanan (g=0,73), diğer olarak adlandırılan sürede uygulamanın gerçekleĢtiği (g=0,79), 

gruplara rastgele dağılımın olmadığı deneysel desendeki çalıĢmalarla (g=0,65), öğretmen 

etkisi bakımından uygulamaları deney ve kontrol grubunda aynı öğretmenin 

gerçekleĢtirdiği (g=1,05), deney ve kontrol gruplarından hiç birinde araĢtırmacının 



 155 

uygulamaya katılmadığı (g=0,90) ve YÖY ve AÖ yöntemi olarak araĢtırma ve 

sorgulamaya dayalı veya eleĢtirel düĢünme yöntemlerinin (g=0,74) kullanıldığı 

çalıĢmalardır. 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların çevre eğitimine iliĢkin etki büyüklükleri, negatif, 

pozitif veya sıfır değeri almasına göre karĢılaĢtırıldığında: bir çalıĢmanın negatif etki 

büyüklüğüne (g=-0,008) sahip olduğu belirlenirken (1,%2) (Aivazidis et al., 2006), diğer 

çalıĢmaların ise pozitif etki büyüklüğüne sahip olduğu (56, %98) belirlenmiĢtir. Sıfır 

(g=0,000) etki büyüklüğüne sahip çalıĢma ise bulunmamaktadır. 

Elde edilen çevre eğitimine iliĢkin etki büyüklükleri, Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına 

göre sınıflandırıldığında: 1(%2) çalıĢmanın ters etki büyüklüğüne (d<0,000); 6(%11) 

çalıĢmanın önemsiz etki büyüklüğüne (d<0,20); 10(%18) çalıĢmanın küçük etki 

büyüklüğüne (0,20 d<0,50); 11(%19) çalıĢmanın orta etki büyüklüğüne (0,50 d<0,80); 

29(%51) çalıĢmanın ise geniĢ etki büyüklüğüne (d 0,80) sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Diğer bir sınıflandırmaya (Cohen et al. (2007, s. 521) göre ise; 1(%2) çalıĢmanın ters etki 

büyüklüğüne (d<0,000); 6(%11) çalıĢmanın zayıf etki büyüklüğüne (0 d 0,20); 10(%18) 

çalıĢmanın küçük etki büyüklüğüne (0,21 d  0,50); 12(%21) çalıĢmanın orta etki 

büyüklüğüne (0,51 d 1,00); 28(%49) çalıĢmanın ise güçlü etki büyüklüğüne (d 1,01) 

sahip olduğu belirlenmiĢtir. Etki büyüklüğü en yüksek çalıĢmalara bakıldığında sırasıyla: 

Hsiao et al. (2010) (g=7,743), Yalım (2003) (g=5,183) ve Alagöz (2009) (g=4,122) 

bulunurken; etki büyüklüğü en küçük çalıĢmaların ise sırasıyla: Aivazidis et al. (2006) (g=-

0,008), Aguilar et al. (2008) (g=0,011) ve Broyles (2011) (g=0,080) olduğu belirlenmiĢtir. 

 

4.3.1.2. Yayın Yanlılığı 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yayın yanlılığını belirlemek Bölüm 3.4.1.‟de de 

açıklandığı gibi büyük önem arz etmektedir. Bu bakımdan bu çalıĢmada, meta-analize 

dahil edilen çalıĢmalar yayın yanlılığı bakımından Bölüm 3.4.1.‟de belirtilen yöntemler 

kullanılarak incelenmiĢtir. Ġkinci araĢtırma alt probleminin yayın yanlılığına iliĢkin 

yöntemler aĢağıdaki Ģekildedir: 

 Yayın yanlılığını belirlemek üzere sistematik inceleme ve gri literatür incelemesi, 

 Orman grafiği, 

 ÇalıĢma hassasiyet gruplarına göre inceleme, 

 Huni grafiği,  
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 Egger‟in doğrusal regresyon yöntemi, 

 Rosenthal‟in güvenli N yöntemi, 

 Orwin‟in güvenli N yöntemi, 

 Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle (kırpma ve doldurma) yöntemi, 

 

4.3.1.2.1. Gri Literatür İncelemesi ve Sistematik İnceleme 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yayın yanlılığını belirlemek üzere sistematik bir 

inceleme gerçekleĢtirilmiĢtir. Bölüm 3.6.3.‟de literatür incelemesi ve buna iliĢkin detaylar 

ayrıntılı bir Ģekilde verilmiĢtir. YayımlanmıĢ çalıĢmalar ve yayımlanmamıĢ çalıĢmaların 

belirlenmesine iliĢkin gri yayın incelemesi detayları verilmiĢtir.  

Ġlk önce meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yayın türleri (doktora tezi, yüksek lisans 

tezi, makale, diğer) kodlanmıĢ, daha sonra meta-analize dahile edilen bu çalıĢmalara iliĢkin 

çalıĢma sayısı, çalıĢmaların etki büyüklükleri sayısı ve etki büyüklüğü Hedges‟ g değerleri 

Tablo 27‟de gösterilmiĢtir.  

 

Moderatör DeğiĢken ve Alt Grupları k(%)
* 

Ġstatistiksel Model 
Hedges‟ g  

(Sınıflandırması) 

Yayın Türü 

Makale 18(%31,58) 

Karma Model 

1,14 (GeniĢ)
 

Doktora Tezi 15(%26,32) 1,07 (GeniĢ) 

Yüksek Lisans Tezi 22(%38,60) 1,14 (GeniĢ) 

Diğer (bildiri, poster, ...) 2(%3,51) 2,81 (GeniĢ) 

Genel 57(%100)  1,18 (GeniĢ) 

* Meta-Analize dahil edilen her bir çalıĢma bir analiz birimini ifade etmektedir. 

 

 Meta-analizdeki yayın yanlılığını azaltmak amacıyla, meta-analize yayımlanmamıĢ 

(doktora tezi, yüksek lisans tezi, bildiri, poster, vb.) çalıĢmalarda dahil edilmelidir. Bu 

durum, meta-analizdeki yayın yanlılığı olasılığını azaltmak ve meta-analize dahil edilen 

çalıĢmaların temsilcilik oranını arttırmada etkili bir yöntemdir. (Üstün, 2012, s. 106). Bu 

bakımdan bu çalıĢmada hem yayımlanmıĢ (makaleler) hem de yayımlanmamıĢ (doktora 

Tablo 27.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Yayın ve Etki Büyüklüğü Sayıları ile 

Araştırmanın İkinci Alt Problemine Karşılık Gelen Hedges’ g Değerleri 
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tezi, yüksek lisans tezi, bildiri, poster...) çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Tablo 27 

incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmalardan yayımlanmamıĢ çalıĢmalara 

(doktora tezi, yüksek lisans tezi ve diğer çalıĢmalardan) ait etki büyüklüğü sayısının 

39(%68,44) ve yayımlanmıĢ çalıĢmalara ait (makale) etki büyüklüğü sayısının ise 

18(%31,58) olduğu bulunmuĢtur. YayımlanmıĢ ve yayımlanmamıĢ çalıĢmaların etki 

büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında bu etki büyüklüğü değerlerinin yaklaĢık olarak eĢit olduğu 

gözlemlenmiĢtir (makale Hedges‟ g=1,14; yüksek lisans tezi Hedges‟ g=1,14; doktora tezi 

Hedges‟ g=1,07; Diğer Hedges‟ g=2,81). Ayrıca tüm gruplardaki etki büyüklüğü değeri 

geniĢ düzeydedir. Fakat diğer yayın türündeki çalıĢmalardan oluĢan yayınların etki 

büyüklüğü değeri makale, doktora tezi ve yüksek lisans tezlerinin etki büyüklüğünden 

büyüktür.  

 

4.3.1.2.2. Orman Grafiği 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaları yayın yanlılığı bakımından incelemenin 

yöntemlerinden bir tanesi orman grafiği aracılığıyla çalıĢmaların hassasiyetini 

incelemektir. ġekil 16‟da ikinci araĢtırma problemine dayalı olarak meta-analize dahil 

edilen 57 çalıĢmaya iliĢkin orman grafiği yer almaktadır. ÇalıĢmaların etki büyüklüğüne 

dayalı olarak oluĢturulan orman grafiği çalıĢmaların hassasiyetine göre sıralanarak 

oluĢturulmuĢtur.  ÇalıĢma hassasiyeti, çalıĢmaların standart hatalarıyla ters orantılı bir 

oluĢan bir değerdir (Hassasiyet=1/Standart Hata) (Üstün, 2012, s. 106). Bu bakımdan 

standart hatası düĢük çalıĢmaların hassasiyeti yüksekken, tam tersi stardart hatası yüksek 

çalıĢmaların ise hassasiyeti düĢüktür. Bu nedenle ġekil 16‟daki orman grafiğinde 

çalıĢmalar stardart hatası düĢük çalıĢmalardan, stardart hatası  en yüksek çalıĢmalara doğru 

sıra ile gösterilmiĢtir. ġekildeki kareler, her bir çalıĢmanın tahmini etki büyüklüğünü 

gösterirken, karelerin yanındaki çizgiler ise %95 güven aralığını göstermektedir. Karelerin 

alanları ise her bir çalıĢmanın meta-analizdeki ağırlığını göstermektedir. En alt satırdaki 

elmas Ģekli ise genel etki büyüklüğü tahminini ve buna iliĢkin %95 güven aralığını 

göstermektedir. 
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Study name Outcome Subgroup within study Statistics for each study Hedges's g and 95% CI

Hedges's Standard Lower Upper Std Std Std 

g error Variance limit limit Z-Value p-Value Residual Residual Residual

Aguilar vd. (2008) Tutum Okul Bahcesinde Ogrenme Yontemi 0,011 0,086 0,007 -0,156 0,179 0,134 0,894 -1,62

Skaza (2010) Basari Bilgisayar, Teknoloji ve Web Destekli Ogrenme 0,412 0,095 0,009 0,227 0,597 4,361 0,000 -1,06

Cronin-Jones (2000) Tutum Okul Bahcesinde Ogrenme Yontemi 0,623 0,109 0,012 0,410 0,836 5,720 0,000 -0,77

Duerden & Witt (2010) Basari Doga Deneyimi ve Kamplar 0,087 0,109 0,012 -0,127 0,301 0,792 0,428 -1,51

Aivazidis (2006) Tutum Bilgisayar, Teknoloji ve Web Destekli Ogrenme -0,008 0,118 0,014 -0,240 0,224 -0,065 0,948 -1,63

Ozsoy (2010) Basari Cevre Egitimi Kurs ve Programlari 1,183 0,122 0,015 0,944 1,421 9,717 0,000 0,00

Liu (2004) Basari Okul-Derslik Disi Ogrenme Yontemi 0,386 0,123 0,015 0,145 0,627 3,140 0,002 -1,09

Hsu (2004) Basari Cevre Egitimi Kurs ve Programlari 0,329 0,129 0,017 0,076 0,582 2,546 0,011 -1,17

Ogelman (2014) Basari Cevre Egitimi Kurs ve Programlari 1,350 0,137 0,019 1,081 1,619 9,846 0,000 0,23

Othman (2011) Basari Diger 1,301 0,138 0,019 1,030 1,572 9,403 0,000 0,16

Taff vd. (2010) Tutum Doga Deneyimi ve Kamplar 0,584 0,153 0,024 0,283 0,885 3,807 0,000 -0,81

Kostova (2013) Basari Proje Tabanli Ogrenme Yontemi 0,199 0,158 0,025 -0,110 0,508 1,262 0,207 -1,34

Larson (2008) Basari Doga Deneyimi ve Kamplar 0,793 0,169 0,029 0,461 1,125 4,682 0,000 -0,53

Ýseri Gokmen (2008) Tutum Probleme Dayalý Ogrenme Yontemi 0,291 0,182 0,033 -0,065 0,647 1,602 0,109 -1,20

Aydemir (2010) Tutum Diger 0,341 0,183 0,033 -0,018 0,699 1,864 0,062 -1,14

Broyles (2011) Basari Bilgisayar, Teknoloji ve Web Destekli Ogrenme 0,080 0,183 0,034 -0,279 0,439 0,436 0,663 -1,49

Erentay (2013) Tutum Okul-Derslik Disi Ogrenme Yontemi 0,237 0,184 0,034 -0,124 0,598 1,285 0,199 -1,28

Gokler (2012) Basari Doga Deneyimi ve Kamplar 0,568 0,185 0,034 0,205 0,930 3,067 0,002 -0,83

Dillard (2006) Basari Cevre Egitimi Kurs ve Programlari 1,484 0,185 0,034 1,121 1,848 8,007 0,000 0,41

Punyain (2008) Tutum Doga Deneyimi ve Kamplar 0,772 0,188 0,035 0,403 1,141 4,104 0,000 -0,55

Nkire (2014) Tutum Cevre Egitimi Kurs ve Programlari 1,991 0,196 0,039 1,606 2,376 10,133 0,000 1,09

Akcoltekin (2013) Basari Is Birlikli Ogrenme Yontemi 1,146 0,211 0,045 0,731 1,560 5,420 0,000 -0,05

Saglamer Yazgan (2013) Tutum Arastirma Sorgulama Elestirel Dusunme 0,441 0,213 0,045 0,024 0,859 2,074 0,038 -0,99

Guven (2012) Tutum Diger 0,431 0,218 0,047 0,005 0,857 1,981 0,048 -1,00

Bilgili (2008) Tutum Is Birlikli Ogrenme Yontemi 1,238 0,220 0,048 0,808 1,669 5,636 0,000 0,08

Cetin (2003) Basari Bilgisayar, Teknoloji ve Web Destekli Ogrenme 0,433 0,222 0,049 -0,002 0,869 1,949 0,051 -1,00

Aslan Efe (2015) Basari Bilgisayar, Teknoloji ve Web Destekli Ogrenme 1,049 0,227 0,052 0,604 1,494 4,619 0,000 -0,18

Aslan Efe (2012) Tutum Proje Tabanli Ogrenme Yontemi 0,092 0,229 0,052 -0,357 0,540 0,400 0,689 -1,45

Dursun (2015) Tutum Probleme Dayalý Ogrenme Yontemi 1,051 0,231 0,053 0,598 1,504 4,547 0,000 -0,17

Guven (2011) Tutum Proje Tabanli Ogrenme Yontemi 1,587 0,238 0,057 1,120 2,054 6,666 0,000 0,54

Benzer (2010) Tutum Proje Tabanli Ogrenme Yontemi 0,863 0,241 0,058 0,389 1,336 3,572 0,000 -0,42

Comert (2011) Basari Is Birlikli Ogrenme Yontemi 1,351 0,244 0,060 0,872 1,829 5,527 0,000 0,22

Akkurt (2007) Tutum Diger 0,703 0,255 0,065 0,204 1,202 2,760 0,006 -0,63

Ozturk (2013) Tutum Cevre Egitimi Kurs ve Programlari 0,137 0,255 0,065 -0,363 0,637 0,535 0,592 -1,37

Gokmen (2008) Basari Bilgisayar, Teknoloji ve Web Destekli Ogrenme 1,218 0,256 0,066 0,716 1,721 4,755 0,000 0,05

Mutlu (2013) Basari Diger 2,101 0,266 0,071 1,581 2,622 7,911 0,000 1,20

Solmaz (2010) Basari Is Birlikli Ogrenme Yontemi 0,782 0,267 0,071 0,259 1,305 2,931 0,003 -0,52

Yoldas (2009) Tutum Arastirma Sorgulama Elestirel Dusunme 1,528 0,271 0,074 0,996 2,059 5,631 0,000 0,45

Akkuzulu (2011) Basari Diger 0,714 0,277 0,077 0,171 1,256 2,577 0,010 -0,61

Artun & Ozsevgec (2015) Basari Diger 1,188 0,277 0,077 0,645 1,731 4,290 0,000 0,01

Bulbul (2007) Tutum Is Birlikli Ogrenme Yontemi 0,527 0,283 0,080 -0,028 1,083 1,862 0,063 -0,85

Burek (2012) Basari Arastirma Sorgulama Elestirel Dusunme 0,268 0,288 0,083 -0,297 0,833 0,930 0,352 -1,18

Akdas (2014) Basari Diger 0,650 0,308 0,095 0,047 1,252 2,112 0,035 -0,68

Bertiz (2010) Basari Diger 2,490 0,323 0,105 1,856 3,124 7,698 0,000 1,66

Yilmaz (2013) Basari Diger 2,114 0,337 0,113 1,454 2,773 6,279 0,000 1,18

Ozgel (2015) Tutum Doga Deneyimi ve Kamplar 1,955 0,347 0,120 1,275 2,635 5,634 0,000 0,97

Bodzin (2008) Tutum Okul Bahcesinde Ogrenme Yontemi 1,188 0,350 0,123 0,502 1,875 3,393 0,001 0,01

Tahiroglu (2010) Tutum Diger 2,877 0,360 0,130 2,171 3,583 7,988 0,000 2,11

Kocak (2008) Tutum Proje Tabanli Ogrenme Yontemi 0,678 0,379 0,144 -0,065 1,420 1,789 0,074 -0,62

Conaway (2006) Basari Diger 1,988 0,407 0,166 1,190 2,786 4,885 0,000 0,98

Cimen (2013) Tutum Diger 1,476 0,417 0,174 0,660 2,293 3,543 0,000 0,36

Gnanalet & Ramakrishnan (2010) Basari Bilgisayar, Teknoloji ve Web Destekli Ogrenme 3,856 0,435 0,189 3,005 4,708 8,873 0,000 3,19

Oflaz (2012) Tutum Proje Tabanli Ogrenme Yontemi 3,540 0,438 0,191 2,682 4,397 8,089 0,000 2,81

Alagoz (2009) Basari Probleme Dayalý Ogrenme Yontemi 4,122 0,440 0,194 3,259 4,984 9,363 0,000 3,49

Yalim (2003) Basari Diger 5,183 0,537 0,289 4,130 6,237 9,645 0,000 4,46

Schneller (2015) Basari Okul Bahcesinde Ogrenme Yontemi 3,086 0,543 0,295 2,022 4,150 5,685 0,000 2,12

Hsiao, Lin, Feng & Li (2010) Basari Okul-Derslik Disi Ogrenme Yontemi 7,743 0,739 0,547 6,295 9,192 10,474 0,000 6,37

1,181 0,102 0,010 0,981 1,382 11,537 0,000

-8,00 -4,00 0,00 4,00 8,00

Favours A Favours B

Meta Analysis

Meta Analysis

Şekil 16. Ġkinci araĢtırma problemi kapsamında meta-analize dahil edilen çalıĢmaların hassasiyetine göre sıralandığı orman grafiği 
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ġekil 16. incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmalarda önemli bir yayın yanlılığı 

olmadığı varsayıldığında, daha yüksek hassasiyetli çalıĢmaların etki büyüklüklerinin daha 

dar aralıkta dağılım gösterdiği, düĢük hassasiyetli çalıĢmalarda (Ģeklin alt kısımları) ise 

etki büyüklüklerinin daha geniĢ aralıkta yayıldığı gözlemlenmiĢtir. Ayrıca Ģekilde 

gözlemlendiği gibi azalan hassasiyetle birlikte etki büyüklüğü artmaktadır. Fakat bu durum 

genel etki büyüklüğü üzerine etki etmemektedir. Orman grafiği hem çalıĢma sonuçları 

görsel olarak anlamlandırabilmek, hem birleĢtirilmiĢ genel etkiyi özetlemek, hem 

çalıĢmalar arasındaki varyasyonları ifade etmek bakımından önemli bir yöntemdir (Yeh & 

D'Amico, 2004). 

 

4.3.1.2.3. Çalışma Hassasiyet Gruplarına Göre İnceleme 

Üçüncü aĢamada, Orman grafiğine göre belirlenen çalıĢma hassasiyetleri, hassasiyet 

büyüklüklerine göre üç ayrı gruba ayrılarak incelenmiĢtir. Tablo 28‟de, meta-analize dahil 

edilen 57 çalıĢma hassasiyetine göre sıralanmıĢ; düĢük, orta ve yüksek hassasiyette 

çalıĢmalardan oluĢacak Ģekilde üç ayrı gruba ayrılmıĢ (her grupta 19 çalıĢma olacak 

Ģekilde) ve Hedges‟ g puanına göre incelenmiĢtir. 

 

Hassasiyet Grubu Ortalama Standart Hata ÇalıĢma Sayısı Hedges‟ g (Tahmini Puanlar) 

DüĢük 0,333 19 2,325 

Orta 0,130 19 0,993 

Yüksek 0,107 19 0,537 

Genel 0,102 57 1,181 

 

Tablo 28 incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmalar hassasiyetine göre düĢük, 

orta ve yüksek hassasiyetli çalıĢmalar olarak her bir grupta 19 çalıĢma olacak Ģekilde 

gruplanmıĢtır.  DüĢük hassasiyetli çalıĢmaların standart hata ortalaması 0,333 ve Hedges‟ g 

değeri 2,325; orta hassasiyetli çalıĢmaların standart hata ortalaması 0,130 ve Hedges‟ g 

değeri 0,993; yüksek hassasiyetli çalıĢmaların ise standart hata ortalamasının 0,107, 

Tablo 28.                    

Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Hassasiyet Grupları ve Hedges’ g (Tahmini 

Puanlar) Değerleri 
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Hedges‟ g değerinin ise 0,537 bulunmuĢtur. Bu durum standart hata ile Hedges‟ g 

değerinin doğru orantılı olduğunu, hassasiyet ile Hedges‟ g değerinin ise ters orantılı 

olduğunu göstermektedir. Yani çalıĢma hassasiyeti arttıkça Hedges‟ g değeri düĢmekte, 

tersi çalıĢma hassasiyeti azaldıkça Hedges‟ g değeri yükselmektedir. Bu nedenle yukarıda 

da belirtildiği gibi meta-analizdeki yayın yanlılığını belirlemek üzere diğer yöntemler 

kullanılmalı ve bu yöntemlere iliĢkin sonuçlar dikkatli bir Ģekilde incelenip rapor 

edilmelidir.  

 

4.3.1.2.4. Huni Grafiği 

Dördüncü aĢamada, meta-analize dahil edilen çalıĢmalar huni grafiği aracılığıyla görsel 

olarak incelenmiĢtir. Bu doğrultuda meta-analize dahil edilen her bir analiz birimi rastgele 

etkiler modeline göre öncelikle ġekil 17‟deki huni grafiği aracılığıyla incelenmiĢtir. 

 

 

 

ġekil 17‟de meta-analize dahil edilen her bir çalıĢmanın bir birim olarak kabul edildiği 

ikinci araĢtırma problemine iliĢkin örneklem büyüklüğünün etki büyüklüğü ile iliĢkisi 

rastgele etkiler modeline dayalı olarak huni grafiği ile gösterilmiĢtir. Huni grafiklerinde, 

Şekil 17. Ġkinci araĢtırma problemi kapsamında rastgele etkiler modeline göre meta-analize 

dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin huni grafiği 
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yayın yanlılığı olmadığı grafiğin Ģeklinin ters dönmüĢ huniye benzemesi gerekmektedir. 

ġekil 17 nispeten ters dönmüĢ huni Ģekline benzerken bazı noktalarda farklılıklar 

göstermektedir. Orman grafiğinde olduğu gibi huni grafiğinde de veriler görsel olarak 

yorumlanmaktadır. Bu bakımından verilerin istatistiksel analizler aracılığıyla diğer 

yöntemlerle yorumlanması gerekmektedir.  

 

4.3.1.2.5. Egger’in Doğrusal Regresyon Yöntemi 

BeĢinci aĢamada, daha önceki yayın yanlılığı inceleme yöntemlerinden farklı olarak meta-

analize dahil edilen çalıĢmaları istatistiksel olarak inceleme imkanı sağlayan Egger‟in 

doğrusal regresyon yöntemi kullanılarak yayın yanlılığı incelenmiĢtir. Egger‟in doğrusal 

regresyon yöntemi, huni grafiği aracılığıyla belirlenen yayın yanlılığını sıralı korelasyon 

testlerinde olduğu gibi nicel olarak ölçmek üzere tasarlanmıĢ bir yöntemdir. Egger‟in 

yöntemi Begg ve Mazumdar‟ın testinden, sıralamalar yerine etki büyüklüğünün büyüklüğü 

ve onların hassasiyetini kullandığı için farklıdır. Egger testindeki kesiĢim (kesme noktası), 

standart hata üzerindeki etki büyüklüğünün ağırlıklı regresyondaki eğimine karĢılık gelir. 

Ayrıca Egger‟in testi, hassasiyet üzerine kuruludur ve bu test için anlamlılık testi çift 

kuyruklu olmalıdır (Borenstein, 2005, s. 196). Bu doğrultuda Tablo 29 Egger‟in doğrusal 

regresyon sonuçlarını göstermektedir.  

 

Kesme Noktası :6,20777 

Standart Hata :0,91413 

%95 Güvenirlikte En Alt-Üst Sınır (2-kuyruklu) :4,37582 - 8,03973 

t değeri :6,79092 

Serbestlik Derecesi (df) :55 

p değeri (2-kuyruklu) :0,00000 

 

Tablo 29 incelendiğinde, “huni grafiği asimetrik değildir (β0=0)” yokluk (null) hipotezi 

reddedilmektedir (p<0,05). Bu durumda huni grafiğinin asimetrik bir dağılım gösterdiği 

söylenebilir. Fakat Egger‟in doğrusal regresyon testi sonuçları istatistiksel anlamlılık 

testlerinde yer alan zayıflıkları paylaĢmaktadır. Ayrıca, Egger‟in testini yorumlarken meta-

analize dahil edilen çalıĢmaların farklı örneklem büyüklüklerinde olması ve en azından bir 

Tablo 29.                                                                                                                                                       

Meta-Analize Dahil Edilen Bütün Çalışmalara İlişkin Egger’in Regresyon Sonuçları 
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tane orta etki büyüklüğünde çalıĢma içermesi gibi durumlara dikkat edilmelidir 

(Borenstein, 2005‟ten akt. Üstün & Eryılmaz, 2014).  

 

4.3.1.2.6. Rosenthal’in Güvenli N Yöntemi 

Altıncı aĢamada, meta-analize dahil edilen çalıĢmalar yayın yanlılığı bakımından 

Rosenthal‟in güvenli N yöntemiyle incelenmiĢtir. Huni grafiğinden elde edilen veriler 

gerçek heterojenlik, tek baĢına Ģans, etki büyüklüğü hesaplamasında yapılan 

yanlıĢlıklardan kaynaklı heterojenlik, verilerdeki düzensizlik gibi nedenlerden dolayı 

yanıltıcı olabilir (Üstün & Eryılmaz, 2014). Bu nedenle yayın yanlılığı ile ilgili kesin bir 

karara varabilmek için yayın yanlılığı istatistikleri incelenmelidir. Bu bağlamda Tablo 

30‟da meta-analize dahil edilen çalıĢmalar Rosenthal‟in güvenli N yöntemi aracılığıyla 

incelenmiĢtir.  

 

Gözlenen ÇalıĢmalara ĠliĢkin z Değeri : 34,15528 

Gözlenen ÇalıĢmalara ĠliĢkin p Değeri : 0,00000 

Alfa : 0,05 

Yön : 2 

Alfa Değerine ĠliĢkin z Değeri : 1,95996 

Gözlenen ÇalıĢma Sayısı : 57 

Hata Koruma Sayısı : 7253 

 

Rosenthal‟in hata koruma sayısı, meta-analizdeki etkiyi sıfıra düĢürmek için eklenmesi 

gereken çalıĢma sayısını ifade etmektedir (Borenstein et al., 2009). Tablo 30‟da bu çalıĢma 

için elde edilen hata koruma sayısı 7253‟tür. 7253 yeni çalıĢma eklenmesi bu meta-

analizdeki etkiyi sıfıra indirecektir. Hata koruma sayısının, yayın yanlılığından uzaklaĢmak 

için ne kadar büyük olması gerektiğine iliĢkin herhangi bir değer belirlenmemesine rağmen 

N/(5k+10) (k: meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısı, N: Hata koruma sayısı) formülü 

kullanılarak hesaplanan değerin biri geçmesi durumunda, meta-analiz sonuçlarının 

gelecekte eklenebilecek çalıĢmalar düĢünüldüğünde yeterince dirençli olduğu sonucuna 

varılabilir (Mullen, Muellerleile, & Bryant, 2001). Tablo 30‟daki veriler kullanılarak bu 

Tablo 30.                    

Meta-Analize Dahil Edilen Bütün Çalışmalara İlişkin Rosenthal’in Hata Koruma Sayısı 

Sonuçları 
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meta-analiz çalıĢması için 7253/(5*57+10)= 17,73 değeri hesaplanmıĢtır. Bu değer birden 

yüksek olduğu için bu çalıĢmanın gelecekteki çalıĢmalar için yeterince toleranslı olduğunu 

göstermektedir.  

 

4.3.1.2.7. Orwin’in  Güvenli N Yöntemi 

Yedinci aĢamada, Orwin güvenli N yöntemi kullanılarak bu meta-analiz çalıĢması yayın 

yanlılığı bakımından incelenmiĢtir. Orwin güvenli N yöntemi,  Rosenthal hata koruma 

sayısı yönteminden farklı olarak kayıp çalıĢmaların meta-analize dahil edilmesiyle elde 

edilecek spesifik etki büyüklüğünü ortaya koyan ve kayıp çalıĢmaların çeĢitli dağılımını 

modellemeye olanak sağlamaktadır. Bu bakımdan, bu yöntem Rosenthal hata koruma 

sayısı yönteminin kayıp çalıĢmalardaki ortalama etki büyüklüğü değerini sıfıra indirgemesi 

ve istatistiksel olarak anlamlılığa bağlı olması gibi eleĢtirilen (Borenstein, 2005‟ten akt. 

Üstün & Eryılmaz, 2014) özelliklere sahip değildir. Tablo 31‟de Orwin güvenli N 

yöntemine iliĢkin veriler verilmektedir.  

 

Gözlenen ÇalıĢmalara ĠliĢkin Hedges‟ g Değeri :0,71 

Hedges‟ g değerinin “Önemsiz” olması için ölçüt :0,100 

Kayıp ÇalıĢmalar için Ortalama Hedges‟ g Değeri :0,000 

Hata Koruma Sayısı :351 

 

Tablo 31 incelendiğinde, bu meta-analizde Hedges‟ g değerinin “önemsiz” olması için 

ölçüt olarak 0,100 değeri belirlenmiĢtir. Bu durumda meta-analizin “önemsiz” olması için 

dahil edilmesi gereken çalıĢma sayısı 351 olarak bulunmuĢtur. Bu değer meta-analize dahil 

edilen çalıĢma sayısından (57) çok fazladır. Bu değer,  Hedges‟ g değerinin “önemsiz” 

olması için gereken ölçüt değer değiĢtirilerek değiĢtirilebilir. Hedges‟ g değerinin 

“önemsiz” olması için ölçüt olarak 0,050 değeri alındığında, meta-analizin “önemsiz” 

olması için dahil edilmesi gereken çalıĢma sayısı 758 olarak bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde 

bu değer de meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısından (57) oldukça fazladır.  

 

Tablo 31.                

Meta-Analize Dahil Edilen Bütün Çalışmalara İlişkin Orwin’in Hata Koruma Sayısı 

Sonuçları 
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4.3.1.2.8. Duval & Tweedie’nin Kes ve Ekle Yöntemi 

Sekizinci son aĢamada ise meta-analize dahil edilen çalıĢmalar Duval ve Tweedie‟nin kes 

ve ekle yöntemine göre yayın yanlılığı bakımından incelenmiĢtir. Duval & Tweedie 

(2000a, 2000b)‟nin yöntemine göre meta-analize dahil edilen çalıĢmalar dıĢındaki olası 

kayıp çalıĢmalar sayı olarak belirlenip meta-analize dahil edilmekte ve bu bağlamda bu 

çalıĢmaların genel bulgu üzerindeki etkisi tahmin edilmektedir (Üstün & Eryılmaz, 2014). 

Tablo 32‟de Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre kayıp verilerin eklendiği 

düzeltilmiĢ etki büyüklükleri ortalamanın soluna kayıp veriler eklenerek gösterilmiĢtir.   

 

Rastgele Etkiler Modeli 
Q Değeri 

 KesilmiĢ ÇalıĢma Sayısı Hedges‟ g Alt Limit Üst Limit 

Gözlemlenen Etki Büyüklüğü  1,181 0,981 1,382 860,856 

DüzeltilmiĢ Etki Büyüklüğü 0 1,181 0,981 1,382 860,856 

 

Tablo 32‟ye göre Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre ortalamanın sağında 

herhangi bir kayıp veri eklenmemiĢtir. Yani çalıĢmalar simetrik olarak bir dağılım 

göstermektedir. Tablo 33‟te ise ortalamanın sağına kayıp veriler eklenerek Duval ve 

Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre incelenmiĢtir.  

 

Rastgele Etkiler Modeli 
Q Değeri 

 Eklenen ÇalıĢma Sayısı Hedges‟ g Alt Limit Üst Limit 

Gözlemlenen Etki Büyüklüğü  1,181 0,981 1,381 860,856 

DüzeltilmiĢ Etki Büyüklüğü 10 1,463 1,198 1,728 2362,828 

 

Tablo 33‟e göre Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre ortalamanın soluna 10 

tane kayıp çalıĢma eklenmiĢtir. Sonuçta kes ve ekle yöntemine göre hesaplanan düzeltilmiĢ 

Tablo 32.                                                                                                                                            

Çalışmaların Duval ve Tweedie’nin Kes ve Ekle Yöntemine Göre Ortalamanın Soluna 

Kayıp Verilerin Eklendiği Düzeltilmiş Etki Büyüklüğü Tablosu 

Tablo 33.                                                                                                                                            

Çalışmaların Duval ve Tweedie’nin Kes ve Ekle Yöntemine Göre Ortalamanın Sağına 

Kayıp Verilerin Eklendiği Düzeltilmiş Etki Büyüklüğü Tablosu 
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etki büyüklüğü değeri Hedges‟ g=1,463 elde edilmiĢtir. Genel etki büyüklüğü değeri 

(g=1,181) ile karĢılaĢtırıldığında her iki etki büyüklüğünün de Cohen (1988, s. 40) 

sınıflandırmasına göre geniĢ etki büyüklüğü değerinde, Cohen et al. (2007, s. 521) etki 

büyüklüğü sınıflandırmasına göre ise güçlü etki olduğu ve bu değerlerin birbirine yakın 

değerler olduğu belirlenmiĢtir. Sonuçta, grafiğin altındaki sınırı etkileyecek yayın 

yanlılığının bulunmadığı söylenebilir. ġekil 18‟de Duval & Tweedie‟nin kes-ekle 

yöntemine göre ortalamanın sağına eklenmiĢ çalıĢmaların ve düzeltilmiĢ etki 

büyüklüğünün yer aldığı huni grafiği gösterilmiĢtir.   

 

 

 

ġekil 18‟de Kes ve Ekle yöntemi dikkate alınarak ortalamanın soluna çalıĢmaların 

eklendiği düzeltilmiĢ huni grafiği görülmektedir. Meta-analize sonradan dahil edilen 10 

çalıĢma siyah renkli dairelerle gösterilmektedir. Ayrıca Ģekildeki siyah renkli elmasta 

düzeltilmiĢ genel Hedges‟ g tahminini göstermektedir. Tablo 33‟te de belirtildiği gibi 

düzeltilmiĢ etki büyüklüğü değeri (g=1,463) ile genel etki büyüklüğü değeri (g=1,181) 

birbirine çok yakın değerlerdir. Bu durumda, bu çalıĢmada grafiğin altındaki sınırı 

etkileyecek yayın yanlılığının bulunmadığı söylenebilir.  

 

Şekil 18. Duval ve Tweedie'nin kes-ekle yöntemine göre düzeltilmiĢ etki büyüklüğü huni 

grafiği 
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4.3.1.3. Genel Etki Büyüklüğü ve Buna Karşılık Gelen İstatistik Testleri 

Yokluk Hipotezi: H0: δ1 =0 

Bu çalıĢma kapsamında evrenden seçilen ve evreni temsil ettiği düĢünülen çevre eğitimi ile 

ilgili çalıĢmaların, uygulanan YÖY ve AÖ yönteminin gerçek etki büyüklüğü bakımından 

çevre eğitimine etkisi sıfıra eĢittir (yoktur).  

Tablo 34‟te yokluk hipotezini araĢtırmak üzere elde edilen ikinci araĢtırma probleminin 

sonuçlarına iliĢkin detaylı bilgiler sunulmuĢtur.  

 

Model 

ÇalıĢmalara 

ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler ve 

%95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi 

f
* 

k 
** 

Hedges‟ g SH Varyans 
%95 Güven 

Aralığı 

z-

değeri 

p-

değeri
*** 

Sabit 57 57 0,714 0,025 0,001 0,665-0,763 28,445 0,000 

Rastgele 57 57 1,181 0,102 0,010 0,981-1,382 11,537 0,000 

*f: Meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısı, **k: Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların etki büyüklüğü 

sayısı, *** Çift kuyruklu (2-tailed) anlamlılık testi 0,05 (%5) düzeyinde anlamlılık seviyesine göre 

değerlendirilmiĢtir. 

 

Tablo 34 incelendiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri çevre eğitimine etkileri bakımından 

kıyaslandığında, rastgele etki modeline göre tahmin edilen etki büyüklüğünün %95 güven 

aralığında (0,981-1,382) olduğu, genel etki büyüklüğünü ise Hedges‟ g 1,181 değerinde ve 

Cohen (1988, s. 40) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre “geniĢ” düzeyde, Cohen et al. 

(2007, s. 521) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre ise “güçlü” düzeyde olduğu ortaya 

konulmuĢtur.  

Bu verilerden yola çıkılarak, ikinci araĢtırma problemine iliĢkin yokluk hipotezi alfa 0,05 

z=11,537 (p=0,000) düzeyinde reddedilmiĢtir. Yani, araĢtırma sonucunda elde edilen tüm 

gerçek etki büyüklüklerinin ortalaması sıfırdan önemli seviyede farklılık göstermektedir. 

Bu durumda, uygulanan YÖY ve AÖ yöntemleri etki büyüklüğü bakımından geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında çevre eğitimine yönelik “geniĢ” veya “güçlü” 

düzeyde bir etki gösterdiği söylenebilir. 

Tablo 34.                    

Genel Etki Büyüklüğüne İlişkin Veriler ve İkinci Araştırma Problemiyle İlgili İstatistiksel 

Veriler 
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4.3.1.4. Güç Analizi 

Gerçek z değeri, λ (lamda) parametresi ile tahmin edilmektedir. Bu parametre: 

  
 

   
 =

     

      
=11,81 

Ģeklinde hesaplanabilir. Burada δ (delta) gerçek etki büyüklüğünü ifade ederken, Vδ ise 

onun varyansını ifade etmektedir. Bu durumda meta-analizin gücü: 

                      =1,000 

olarak hesaplanmaktadır. Bu sonuç istatistiksel testin gücünün, ortalama etki büyüklüğü 

değeri dikkate alındığında oldukça yüksek olduğunu göstermektedir. 1,000 güç değeri olası 

Tip II hata olasılığını ifade etmekle birlikte, gerçek uygulama etkisini tespit etmede 

baĢarısızlık oranının neredeyse sıfır olduğunu ifade etmektedir.  

          

 

4.3.1.5. Heterojenlik Analizi 

Bu bölümde meta-analize ikinci araĢtırma problemi kapsamında dahil edilen toplam 57 

çalıĢmaya iliĢkin heterojenlik analizi sonuçları detaylı bir Ģekilde incelenmiĢtir. Tablo 

35‟te meta-analize dahil edilen 57 çalıĢmaya iliĢkin heterojenlik analizi verileri sonuçları 

rapor edilmiĢtir.  

 

Heterojenlik Tau-kare 

Q-değeri sd (Q) p-Değeri I-kare Tau-kare SH Varyans Tau 

860,856 56 0,000 93,495 0,526 0,143 0,020 0,725 

 

Tablo 35‟teki veriler incelendiğinde, ilk olarak heterojenlik için p değeri incelenmiĢ ve p 

değeri p=0,000 olduğu için “tüm çalıĢmalar ortak bir etki büyüklüğünü paylaĢmaktadır” 

yokluk hipotezi reddedilmiĢtir (p<0,05). Bu durum meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

etki büyüklüğü bakımından heterojenlik gösterdiğini ortaya koymaktadır. Homojenliği 

belirlemek için yapılan Q testi sonucunda Q istatistiği değeri 56 serbestlik derecesinde 

Tablo 35.                                                                                                                                                        

İkinci Araştırma Problemine İlişkin Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Q=860,856 bulunmuĢtur (Lipsey & Wilson, 2001). Elde edilen bu değer,    dağılım 

tablosunda p=0,05 anlamlılık seviyesinde 56 serbestlik derecesindeki Q(56)= 74,468 

değerinden büyük olduğu için bu çalıĢmaya iliĢkin etki büyüklükleri dağılımın heterojen 

bir yapı gösterdiği belirlenmiĢtir. Ayrıca heterojenlik analizi sonucunda hesaplanan I
2
 

değeri I
2
=93,495 bulunmuĢtur. Bu değer %93,495 seviyesinde heterojenliği ifade 

etmektedir. Bu değer %75 heterojenlik seviyesinden büyük olduğu için bu çalıĢmaya 

iliĢkin etki büyüklükleri dağılımın yüksek düzeyde heterojenlik gösterdiği söylenebilir 

(Higgins et al., 2003). Bu durum ise bu meta-analizi çalıĢmasına etki eden moderatör 

değiĢkenlerin olabileceğini göstermektedir.  

 

4.3.2. Üçüncü AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Geleneksel öğrenme yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yönteminin çevre 

akademik baĢarısı üzerine etkisi nedir? 

 

4.3.2.1. Analiz Birimi 

Üçüncü araĢtırma probleminde, YÖY ve AÖ yönteminin çevre akademik baĢarısı üzerine 

etkisi incelenmiĢtir. Bu meta-analiz içinde ikinci araĢtırma probleminde olduğu gibi her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Yani her bir çalıĢmadan çevre akademik 

baĢarısı ile ilgili bir tane etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde 

edilebilen çalıĢmalar için, ikinci araĢtırma probleminde verilen birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, ağırlıklı ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma formülleri kullanılmıĢtır. 

Üçüncü araĢtırma sorunu yanıtlamak üzere toplam 45 birincil çalıĢma analiz edilmiĢtir.  

Tablo 36‟da meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısıyla ilgili 45 çalıĢma daha 

önce belirlenen 13 moderatör değiĢkene göre analiz edilmiĢtir. 
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Moderatör DeğiĢken(ler) ve Alt Grupları n (%)  k (%) EB Modeli g 
%95 G.A. 

Min. Maks. 

1. Yayın Yılı 

2000-03 3 (6,67) 3 (6,67) 

Tamamen 

Rastgele 

2,053 0,983 3,122 

2004-07 6 (13,33) 6 (13,33) 1,165 0,442 1,889 

2008-11 20(44,44) 20(44,44) 1,489 1,082 1,897 

2012-15 16(35,56) 16(35,56) 1,205 0,755 1,655 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,389 1,023 1,754 

2. Yayın Dili 

Ġngilizce  20(44,44) 20(44,44) 

Tamamen 

Rastgele 

1,257 0,896 1,618 

Türkçe 25(55,56) 25(55,56) 1,440 1,117 1,763 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,359 1,118 1,599 

3. Yayın Türü 

Makale 13(28,89) 13(28,89) 

Karma 

1,487 1,003 1,970 

Doktora Tezi 14(31,11) 14(31,11) 1,246 0,785 1,708 

Yüksek Lisans Tezi 17(37,78) 17(37,78) 1,259 0,837 1,680 

Bildiri, poster, vb. 1 (2,22) 1 (2,22) 3,856 2,010 5,703 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,371 1,112 1,631 

4. Ülke 

ABD 9 (20,00) 9 (20,00) 

Tamamen 

Rastgele 

0,900 0,368 1,433 

Türkiye 29(64,44) 29(64,44) 1,404 1,107 1,701 

Diğer  6 (13,33) 6 (13,33) 1,799 1,137 2,460 

Karma 1 (2,22) 1 (2,22) 1,538 0,002 3,074 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,361 0,917 1,805 

5. Öğrenim düzeyi 

Okul Öncesi 1 (2,22) 1 (2,22) 

Karma 

1,342 -0,43 3,113 

Ġlköğretim 20(44,44) 20(44,44) 1,403 0,984 1,821 

Ortaöğretim 7 (15,56) 7 (15,56) 1,353 0,667 2,039 

Yükseköğretim 16(35,56) 16(35,56) 1,376 0,918 1,834 

Karma 1 (2,22) 1 (2,22) 1,278 -0,63 3,182 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,381 1,106 1,656 

6. Örneklem 

Büyüklüğü 

<51 7 (15,56) 7 (15,56) 

Tamamen 

Rastgele 

1,420 0,799 2,040 

51-100 24(53,33) 24(53,33) 1,712 1,384 2,041 

101-150 10(22,22) 10(22,22) 0,803 0,317 1,289 

>150 4 (8,89) 4 (8,89) 0,676 -0,11 1,459 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,192 0,618 1,766 

7. Ölçme Aracının 

Türü 

Yalnızca Açık Uçlu  2 (4,44) 2 (4,44) 

Karma 

1,584 0,339 2,829 

Yalnızca Nesnel  29(64,44) 29(64,44) 1,464 1,142 1,786 

Karma 9 (20,00) 9 (20,00) 0,919 0,358 1,480 

Rapor EdilmemiĢ 5 (11,11) 5 (11,11) 1,595 0,833 2,357 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,370 1,113 1,626 

 

Tablo 36.                   

Meta-Analize Dahil Edilen Çevre Akademik Başarısıyla İlgili Çalışmaların Moderatör 

Değişkenlerine İlişkin Betimsel Veriler 
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8. Ölçme Aracını 

GeliĢtiren 

AraĢtırmacı 30(66,67) 30(66,67) 

Karma 

1,542 1,291 1,793 

Uyarlama 4 (8,89) 4 (8,89) 0,658 -0,02 1,340 

Önceden Var Olan 10(22,22) 10(22,22) 0,666 0,246 1,087 

Rapor EdilmemiĢ 1 (2,22) 1 (2,22) 7,743 5,833 9,654 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,327 1,123 1,531 

9. Uygulama Süresi 

<4 Hafta 7 (15,56) 7 (15,56) 

Tamamen 

Rastgele 

1,243 0,629 1,856 

4-6 Hafta 10(22,22) 10(22,22) 1,001 0,506 1,496 

7-9 Hafta 6 (13,33) 6 (13,33) 1,895 1,246 2,544 

10-12 Hafta 5 (11,11) 5 (11,11) 1,901 1,181 2,621 

13-15 Hafta 5 (11,11) 5 (11,11) 0,651 -0,06 1,360 

>15 Hafta 3 (6,67) 3 (6,67) 1,067 0,153 1,981 

Diğer  5 (11,11) 5 (11,11) 0,832 0,141 1,522 

Rapor EdilmemiĢ 4 (8,89) 4 (8,89) 3,141 2,257 4,025 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,442 0,899 1,986 

10. AraĢtırma Deseni 

Gerçek Deneysel 

Desen 
2 (4,44) 2 (4,44) 

Karma 

1,147 -0,13 2,423 

Yarı Deneysel 

Desen(GRA) 
9 (20,00) 9 (20,00) 0,860 0,241 1,479 

Yarı Deneysel Desen 

(GROA) 
10(22,22) 10(22,22) 1,257 0,667 1,848 

Yarı Deneysel 

Desen(GAB) 
4 (8,89) 4 (8,89) 0,638 -0,26 1,534 

Deneysel Desen (GRA) 15(33,33) 15(33,33) 1,882 1,399 2,366 

Deneysel Desen 

(GROA) 
2 (4,44) 2 (4,44) 1,082 -0,20 2,359 

Deneysel Desen (GAB) 3 (6,67) 3 (6,67) 2,355 1,270 3,440 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,382 1,105 1,658 

11. Öğretmen Etkisi 

Farklı Öğretmen 9(20,00) 9(20,00) 

Karma 

1,671 1,100 2,243 

Aynı Öğretmen 21(46,67) 21(46,67) 1,174 0,808 1,539 

Diğer**  3 (6,67) 3 (6,67) 3,226 2,196 4,255 

Rapor EdilmemiĢ 12(26,67) 12(26,67) 1,074 0,587 1,561 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,367 1,115 1,619 

12. AraĢtırmacı Etkisi 

Hiçbiri araĢtırmacı 11(24,44) 11(24,44) 

Tamamen 

Rastgele 

1,302 0,813 1,791 

Sadece biri araĢtırmacı 6 (13,33) 6 (13,33) 2,330 1,659 3,001 

Hepsi araĢtırmacı 16(35,56) 16(35,56) 1,319 0,925 1,713 

Rapor EdilmemiĢ 12(26,67) 12(26,67) 1,007 0,552 1,461 

Genel 45 (100) 45 (100) 1,444 0,946 1,942 
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13. YÖY ve AÖ 

Yöntemi 

BDÖ 7(15,56) 7(15,56) 

Tamamen 

Rastgele 

0,915 0,302 1,529 

PDÖ 1(2,22) 1(2,22) 4,122 2,346 5,897 

PTÖ 6(13,33) 6(13,33) 0,984 0,318 1,651 

ĠBÖ 5(11,11) 5(11,11) 1,284 0,560 2,009 

DDÖ 3(6,67) 3(6,67) 1,901 0,871 2,932 

OBÖ 2(4,44) 2(4,44) 2,032 0,790 3,275 

ASDÖ &EDDÖ 3(6,67) 3(6,67) 1,297 0,348 2,245 

ÇEKP 5(11,11) 5(11,11) 1,086 0,361 1,811 

DDK 3(6,67) 3(6,67) 0,859 -0,08 1,801 

Diğer 10(22,22) 10(22,22) 1,804 1,271 2,336 

Genel 45(100) 45(100) 1,449 0,997 1,902 

* Meta-Analize dahil edilen çalıĢmaların Hedges‟ g değeri rastgele etkiler modeline dayanmaktadır. Fakat 

istatistiksel analiz sonuçları gruplar arası ve gruplar içi değiĢimler dikkate alınarak farklı modellerde 

hesaplanmıĢtır. Tablo 36‟da  EB modelleri ve modele iliĢkin değerler açıkça görülmektedir. Ayrıca meta-

analize dahil edilen her bir çalıĢma bir analiz birimini ifade etmektedir. Yani tüm değer 45 çalıĢma üzerinden 

her birinden bir tane EB alınarak hesaplanmıĢtır. ** Deney veya kontrol gruplarından bir tanesinde uygulama 

öğretmen kullanılmadan veya teknolojik donanımlarla yüzyüze olmayan bir Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

Tablo 36 incelendiğinde, çevre akademik baĢarı ile ilgili en fazla çalıĢmanın: 2008-2011 

yılları arasında 22(%44), Türkçe dilinde 25(%56), Yüksek Lisans Tezi olarak 17(%38), 

Türkiye örnekleminde 29(%64), Ġlköğretim seviyesinde 20(%44), 51-100 kiĢi arası çalıĢma 

gruplarıyla 24(%53), yalnızca nesnel ölçme araçlarının 29(%64) kullanıldığı, ölçme 

araçları araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 30(%67), uygulama süresinin dört ile altı hafta 

arası olan 10(%22), araĢtırmanın Gruplara Rastgele Atamanın yapıldığı deneysel desenden 

oluĢtuğu 15(%33), deney ve kontrol grubunda uygulamayı aynı öğretmenin 

gerçekleĢtirdiği 21(%47), deney ve kontrol grubunda uygulamaları araĢtırmacının 

yürüttüğü 16(%36) ve bilgisayar ve teknoloji destekli YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

uygulandığı 7(%16) çalıĢmalardan oluĢtuğu; en az çalıĢmanın ise: 2000-2003 yılları 

arasında 3(%7), Ġngilizce dilinde 20(%44), diğer (bildiri, poster, vb.) yayın sınıfında 

1(%2), karma (birden fazla) ülkede 1(%2), Okulöncesi seviyesinde 1(%2) veya karma sınıf 

seviyesinde 1(%2), >150 kiĢi sayısına sahip çalıĢma gruplarıyla 4(%9), yalnızca açık uçlu 

sorulardan oluĢan ölçme araçlarının kullanıldığı 2(%4), ölçme araçlarını geliĢtirenin rapor 

edilmediği 1(%2), uygulama süresinin on altı hafta ve üzerinde olduğu 3(%7), araĢtırmanın 

gerçek deneysel desen 2(%4) veya gruplara rastgele olmayan atamanın yapıldığı deneysel 

desen 2(%4) ile planlandığı, öğretmen etkisi bakımında diğer grubundan (deney veya 

kontrol grubunda uygulamanın öğretmen tarafından gerçekleĢtirilmediği) oluĢan 3(%7, 

araĢtırmacının deney veya kontrol gruplarından sadece birinde araĢtırmayı yürüttüğü 
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6(%13) ve YÖY ve AÖ yöntemi olarak ise diğer grubundaki yöntemlerden birinin 

uygulandığı 1(%2) çalıĢmalardan oluĢtuğu gözlemlenmiĢtir. 

Tablo 36‟da meta-analize dahil edilen çalıĢmaların etki büyüklüklerini hesaplamak için 

kullanılan istatistiksel model: yedi moderatör değiĢken tamamen rastgele model (yayın yılı, 

yayın dili, ülke, örneklem büyüklüğü, uygulama süresi, araĢtırmacı etkisi ve YÖY ve AÖ 

yöntemi) ve altı moderatör değiĢken ise karma model (yayın türü, öğrenim düzeyi, ölçme 

aracının türü, ölçme aracını geliĢtiren, araĢtırma deseni ve öğretmen etkisi) kullanılarak 

analiz edilmiĢtir.  

Tablo 36‟da çalıĢmaların moderatör değiĢkenleri etki büyüklüğü Hedges‟ g değerleri 

bakımından karĢılaĢtırıldığında çevre akademik baĢarısıyla ilgili en etkili çalıĢmaların: 

2000-2003 yılları arasında (g=2,05), Türkçe dilinde (g=1,44), diğer (bildiri, poster, vb.) 

çalıĢma türünde (g=3,86), diğer grubundaki ülkelerde (g=1,80), ilköğretim sınıf 

seviyesinde (g=1,40), 51-100 kiĢi arası çalıĢma grubuna sahip (g=1,71), ölçme aracının 

soruları bakımından türünün rapor edilmediği (g=1,60), ölçme araçlarının geliĢtiren 

bakımında türünün rapor edilmediği (g=7,74), uygulama süresinin rapor edilmediği 

(g=3,14), gruplara dağılımın bilinmediği deneysel desendeki çalıĢmalarla (g=2,36), 

öğretmen etkisi bakımından diğer grubuna ait (g=3,23) ve deney veya kontrol gruplarından 

sadece birinde araĢtırmacının uygulamaya katıldığı (g=2,33) ve probleme dayalı öğrenme 

yöntemi (g=4,12) ve okul bahçesinde öğrenme yöntemlerinin (g=2,03)deney grubunda 

uygulandığı çalıĢmalarken; çevre akademik baĢarısı etki büyüklüğü Hedges‟ g değeri 

bakımından en etkisiz çalıĢmaların ise: 2004-2007 yılları arasında (g=1,17), Ġngilizce 

dilinde (g=1,26), doktora tezi türünde (g=1,25), uygulaması ABD‟de gerçekleĢen (g=0,90), 

çalıĢma grubu karma sınıf seviyesinde (g=1,28), >150 kiĢilik çalıĢma grubuna sahip 

(g=0,68), karma türde sorulardan oluĢan ölçme araçlarıyla yapılan (g=0,92), uyarlama 

ölçme araçlarıyla uygulanan (g=0,66), uygulamanın 13-15 hafta arası sürede gerçekleĢtiği 

(g=0,65), gruplara dağılımın bilinmediği yarı deneysel desendeki çalıĢmalarla (g=0,64), 

öğretmen etkisi bakımından deney ve kontrol gruplarındaki öğretmenin aynı olup 

olmadığının rapor edilmediği (g=1,07), deney ve kontrol gruplarında uygulamayı 

araĢtırmacının gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediği rapor edilmeyen (g=1,01) ve deney 

grubunda doğa deneyimi ve kamplar (g=0,86) ile bilgisayar destekli öğrenme 

yöntemlerinin (g=0,92) uygulandığı çalıĢmalardan oluĢmaktadır. 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların çevre akademik baĢarısına iliĢkin etki büyüklükleri, 

negatif, pozitif veya sıfır değeri almasına göre karĢılaĢtırıldığında: iki çalıĢmanın negatif 
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etki büyüklüğüne (g=-0,008) sahip olduğu belirlenirken (2,%4); diğer çalıĢmaların ise 

pozitif etki büyüklüğüne sahip olduğu (43, %96) belirlenmiĢtir. Sıfır (g=0,000) etki 

büyüklüğüne sahip çalıĢma ise bulunmamaktadır. 

Elde edilen çevre eğitimine iliĢkin etki büyüklükleri, Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına 

göre sınıflandırıldığında: 2(%4) çalıĢmanın ters etki büyüklüğüne (d<0,000); 2(%4) 

çalıĢmanın önemsiz etki büyüklüğüne (d<0,20); 5(%11) çalıĢmanın küçük etki 

büyüklüğüne (0,20 d<0,50); 7(%16) çalıĢmanın orta etki büyüklüğüne (0,50 d<0,80); 

29(%64) çalıĢmanın ise geniĢ etki büyüklüğüne (d 0,80) sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Diğer bir sınıflandırmaya (Cohen et al. (2007, s. 521) göre ise: 2(%4) çalıĢmanın ters etki 

büyüklüğüne (d<0,000); 2(%4) çalıĢmanın zayıf etki büyüklüğüne (0 d 0,20); 5(%11) 

çalıĢmanın küçük etki büyüklüğüne (0,21  d  0,50); 10(%22) çalıĢmanın orta etki 

büyüklüğüne (0,51 d 1,00); 26(%58) çalıĢmanın ise güçlü etki büyüklüğüne (d 1,01) 

sahip olduğu belirlenmiĢtir. Etki büyüklüğü en yüksek çalıĢmalara bakıldığında sırasıyla: 

Hsiao et al. (2010) (g=7,743), Yalım (2003) (g=5,183) ve Alagöz (2009) (g=4,122) 

bulunurken; etki büyüklüğü en küçük çalıĢmaların ise sırasıyla: Erentay (2013) (g=-0,255), 

Skaza (2010) (g=-0,044) ve Broyles (2011) (g=0,080) olduğu belirlenmiĢtir.  

 

4.3.2.2. Yayın yanlılığı 

Meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısıyla ilgili çalıĢmalar, yayın yanlılığını 

belirlemek üzere birinci araĢtırma probleminde olduğu gibi sekiz farklı yayın yanlılığı 

analizi kullanılarak incelenmiĢtir.  

 

4.3.2.2.1. Gri Literatür İncelemesi ve Sistematik İnceleme 

Yayın yanlılığını belirlemek üzere ilk aĢamada sistematik bir inceleme gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Ġlk önce meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yayın türleri (doktora tezi, yüksek lisans 

tezi, makale, diğer) kodlanmıĢ, daha sonra meta-analize dahile edilen bu çalıĢmalara iliĢkin 

çalıĢma sayısı, çalıĢmaların etki büyüklükleri sayısı ve etki büyüklüğü Hedges‟ g değerleri 

Tablo 37‟de gösterilmiĢtir. 
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Moderatör DeğiĢken ve Alt Grupları k(%) Ġstatistiksel Model g (Sın.) 

Yayın Türü 

Makale 13
*
(28,89) 

Karma Etkiler Modeli 

1,487 (geniĢ) 

Doktora Tezi 14
*
(31,11) 1,246 (geniĢ) 

Yüksek Lisans Tezi 17
*
(37,78) 1,259 (geniĢ) 

Diğer (bildiri, poster, ...) 1
*
 (2,22) 3,856 (geniĢ) 

Genel 45
*
 (100) 1,371 (geniĢ) 

* Meta-Analize dahil edilen her bir çalıĢma bir analiz birimini ifade etmektedir. 

 

Tablo 37 incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısına iliĢkin etkiyi 

inceleyen çalıĢmaların etki büyüklüğü sayısı bakımından 13(%29) tanesinin yayımlanmıĢ 

çalıĢmalardan (makale) ve 32(%71) tanesinin ise yayımlanmamıĢ çalıĢmalardan (tez, 

bildiri, poster...) oluĢtuğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢmaların etki büyüklükleri yayın türü 

bakımından karĢılaĢtırıldığında yaklaĢık olarak aynı sınıflandırma seviyesindedir. Tüm alt 

gruplardaki çalıĢmalar etki büyüklüğü bakımından geniĢ bir etkiye sahiptir. Birinci 

araĢtırma probleminde olduğu gibi bu araĢtırma probleminde de en etkili çalıĢma türü diğer 

türünde çalıĢmalara aittir.  

  

4.3.2.2.2. Orman Grafiği  

Ġkinci aĢamada, üçüncü araĢtırma problemi kapsamında meta-analize dahil edilen çevre 

akademik baĢarısıyla ilgili çalıĢmalar orman grafiği aracılığıyla incelenmiĢtir. ġekil 19‟da 

meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısının etkisini araĢtıran 45 çalıĢmaya iliĢkin 

orman grafiği verilmiĢtir. Orman grafiği, çalıĢmaların hassasiyeti (1/Standart Hata) dikkate 

alınarak hassasiyeti en yüksekten en düĢüğe doğru verilmiĢtir. ġekildeki kareler, her bir 

çalıĢmanın tahmini etki büyüklüğünü gösterirken, karelerin yanındaki çizgiler ise %95 

güven aralığını göstermektedir. Karelerin alanları ise her bir çalıĢmanın meta-analizdeki 

ağırlığını göstermektedir. En alt satırdaki elmas Ģekli ise genel etki büyüklüğü tahminini ve 

buna iliĢkin %95 güven aralığını göstermektedir. 

Tablo 37.                   

Meta-Analize Dahil Edilen Çevre Akademik Başarısıyla İlgili Çalışmaların Yayın ve Etki 

Büyüklüğü Sayıları ile Araştırmanın Üçüncü Alt Problemine Karşılık Gelen Hedges’ g 

Değerleri 
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Study name Learning_Method_Exp_Group Outcome Statistics for each study Hedges's g and 95%  CI

Hedges's Standard Lower Upper 
g error Variance limit limit Z-Value p-Value

Skaza (2010) 1 Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. knowledge -0,044 0,085 0,007 -0,211 0,123 -0,518 0,605

Liu (2004) 2 Okul_Dısı_Ogrenme_Y. knowledge 0,376 0,125 0,016 0,131 0,621 3,008 0,003

Hsu (2004) 2 Cevre_Egitimi_Kurs_ve_Programları knowledge 0,466 0,130 0,017 0,211 0,721 3,585 0,000

Ogelman (2014) 1 Cevre_Egitimi_Kurs_ve_Programları knowledge 1,342 0,137 0,019 1,073 1,611 9,796 0,000

Kostova (2013) Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. knowledge 0,199 0,158 0,025 -0,110 0,508 1,262 0,207

Larson (2008) Doga_Deneyimi_Kamplar knowledge 0,793 0,169 0,029 0,461 1,125 4,682 0,000

Othman (2011) 2 Diger knowledge 1,289 0,171 0,029 0,954 1,624 7,538 0,000

Güven (2011) 2 Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. knowledge 1,748 0,173 0,030 1,409 2,087 10,104 0,000

Broyles (2011) Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. knowledge 0,080 0,183 0,034 -0,279 0,439 0,436 0,663

Gökler (2012) Doga_Deneyimi_Kamplar knowledge 0,568 0,185 0,034 0,205 0,930 3,067 0,002

Dillard (2006) 1 Cevre_Egitimi_Kurs_ve_Programları knowledge 1,538 0,188 0,035 1,170 1,906 8,181 0,000

Aivazidis (2006) 2 Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. knowledge 0,418 0,193 0,037 0,040 0,796 2,166 0,030

Bilgili (2008) 2 İs_Birlikli_Ogrenme_Y. knowledge 0,762 0,195 0,038 0,380 1,144 3,909 0,000

Akçöltekin (2013) İs_Birlikli_Ogrenme_Y. knowledge 1,146 0,211 0,045 0,731 1,560 5,420 0,000

Çetin (2003) 2 Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. knowledge 0,433 0,222 0,049 -0,002 0,869 1,949 0,051

Aslan Efe (2015) 2 Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. knowledge 1,049 0,227 0,052 0,604 1,494 4,619 0,000

Benzer (2010) 2 Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. knowledge 0,528 0,235 0,055 0,067 0,988 2,246 0,025

Aslan Efe (2012) 2 Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. knowledge 0,923 0,241 0,058 0,451 1,395 3,832 0,000

Cömert (2011) 2 İs_Birlikli_Ogrenme_Y. knowledge 1,351 0,244 0,060 0,872 1,829 5,527 0,000

Sağlamer Yazgan (2013) 2 Ars_Sorgulama_Elestirel_Dusunme_Sosyobilimsel_Konular knowledge 1,674 0,245 0,060 1,194 2,154 6,836 0,000

Gökmen (2008) 2 Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. knowledge 1,218 0,256 0,066 0,716 1,721 4,755 0,000

Bülbül (2007) 2 İs_Birlikli_Ogrenme_Y. knowledge 2,405 0,260 0,068 1,895 2,915 9,250 0,000

Öztürk (2013) 2 Cevre_Egitimi_Kurs_ve_Programları knowledge 0,805 0,265 0,070 0,285 1,325 3,035 0,002

Mutlu (2013) Diger knowledge 2,101 0,266 0,071 1,581 2,622 7,911 0,000

Solmaz (2010) 2 İs_Birlikli_Ogrenme_Y. knowledge 0,782 0,267 0,071 0,259 1,305 2,931 0,003

Akkuzulu (2011) 2 Diger knowledge 0,714 0,277 0,077 0,171 1,256 2,577 0,010

Artun & Özsevgeç (2015) Diger knowledge 1,188 0,277 0,077 0,645 1,731 4,290 0,000

Burek (2012) 2 Ars_Sorgulama_Elestirel_Dusunme_Sosyobilimsel_Konular knowledge 0,268 0,288 0,083 -0,297 0,833 0,930 0,352

Yoldaş (2009) 2 Ars_Sorgulama_Elestirel_Dusunme_Sosyobilimsel_Konular knowledge 1,937 0,290 0,084 1,369 2,504 6,687 0,000

Cronin-Jones (2000) 2 Okul_Bahcesinde_Ogrenme_Y. knowledge 1,218 0,292 0,085 0,646 1,790 4,171 0,000

Akdaş (2014) Diger knowledge 0,650 0,308 0,095 0,047 1,252 2,112 0,035

Oflaz (2012) 2 Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. knowledge 1,561 0,310 0,096 0,953 2,169 5,031 0,000

Bertiz (2010) 2 Yaratici_Drama knowledge 2,490 0,323 0,105 1,856 3,124 7,698 0,000

Yı lmaz (2013) Diger knowledge 2,114 0,337 0,113 1,454 2,773 6,279 0,000

Duerden & Witt (2010) 6 Doga_Deneyimi_Kamplar knowledge 1,278 0,382 0,146 0,529 2,027 3,346 0,001

Koçak (2008) 2 Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. knowledge 0,988 0,391 0,153 0,222 1,754 2,528 0,011

Çimen (2013) 2 Diger knowledge 1,099 0,395 0,156 0,325 1,874 2,781 0,005

Conaway (2006) Disiplinlerarası_Yaklasim knowledge 1,988 0,407 0,166 1,190 2,786 4,885 0,000

Özsoy (2010) 2 Cevre_Egitimi_Kurs_ve_Programları knowledge 1,315 0,408 0,166 0,515 2,115 3,223 0,001

Gnanalet & Ramakrishnan (2010) Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. knowledge 3,856 0,435 0,189 3,005 4,708 8,873 0,000

Alagöz (2009) Probleme_Dayalı _Oğrenme_Y. knowledge 4,122 0,440 0,194 3,259 4,984 9,363 0,000

Erentay (2013) 2 Okul_Dısı_Ogrenme_Y. knowledge -0,255 0,448 0,201 -1,133 0,623 -0,569 0,569

Yalım (2003) Yaratici_Drama knowledge 5,183 0,537 0,289 4,130 6,237 9,645 0,000

Schneller (2015) Okul_Bahcesinde_Ogrenme_Y. knowledge 3,086 0,543 0,295 2,022 4,150 5,685 0,000

Hsiao, Lin, Feng & Li (2010) Okul_Dısı_Ogrenme_Y. knowledge 7,743 0,739 0,547 6,295 9,192 10,474 0,000

1,371 0,132 0,017 1,113 1,629 10,413 0,000

-8,00 -4,00 0,00 4,00 8,00

Geleneksel Öğrenme Yöntemi Aktif Öğrenme Yöntemi

Çevreye Yönelik Tutum Meta-Analiz

Şekil 19. Üçüncü araĢtırma problemi kapsamında meta-analize dahil edilen çalıĢmaların hassasiyetine göre sıralandığı orman grafiği 
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ġekil 19 incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmalarda önemli bir yayın yanlılığı 

olmadığı varsayıldığında, daha yüksek hassasiyetli çalıĢmaların etki büyüklüklerinin daha 

dar aralıkta dağılım gösterdiği; düĢük hassasiyetli çalıĢmalarda (Ģeklin alt kısımları) ise 

etki büyüklüklerinin daha geniĢ aralıkta yayıldığı gözlemlenmiĢtir. Ayrıca Ģekilde 

gözlemlendiği gibi azalan hassasiyetle birlikte etki büyüklüğü artmaktadır.  

 

4.3.2.2.3. Çalışma Hassasiyet Gruplarına Göre İnceleme 

Üçüncü aĢamada, Orman grafiğine göre belirlenen çalıĢma hassasiyetleri, hassasiyet 

büyüklüklerine göre üç ayrı gruba ayrılarak incelenmiĢtir. Tablo 38‟de, meta-analize dahil 

edilen 45 çalıĢma hassasiyetine göre sıralanmıĢ ve düĢük, orta ve yüksek hassasiyette 

çalıĢmalardan oluĢacak Ģekilde üç ayrı gruba ayrılmıĢ (her grupta 15 çalıĢma olacak 

Ģekilde) ve Hedges‟ g (tahmini puanlarına) göre incelenmiĢtir. 

 

Hassasiyet Grubu Ortalama Standart Hata ÇalıĢma Sayısı Hedges‟ g (Tahmini Puanlar) 

DüĢük 0,400 15 2,414 

Orta 0,152 15 1,210 

Yüksek 0,153 15 0,737 

Genel 0,132 45 1,371 

 

Tablo 38 incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmalar hassasiyetine göre düĢük, 

orta ve yüksek hassasiyetli çalıĢmalar olarak her bir grupta 15 çalıĢma olacak Ģekilde 

gruplanmıĢtır. DüĢük hassasiyetli çalıĢmaların standart hata ortalaması 0,400 ve  Hedges‟ g 

değeri 2,414; Orta hassasiyetli çalıĢmaların standart hata ortalaması 0,152 ve Hedges‟ g 

değeri 1,210; Yüksek hassasiyetli çalıĢmaların ise standart hata ortalamasının 0,132 ve 

Hedges‟ g değerinin ise 0,737 bulunmuĢtur. Bu durum standart hata ile Hedges‟ g 

değerinin doğru orantılı olduğunu, hassasiyet ile Hedges‟ g değerinin ise ters orantılı 

olduğunu göstermektedir. Yani çalıĢma hassasiyeti arttıkça Hedges‟ g değeri düĢmekte, 

tersi çalıĢma hassasiyeti azaldıkça Hedges‟ g değeri yükselmektedir. Fakat genel olarak 

bakıldığında orta ile yüksek hassasiyetli çalıĢmaların birbirine çok yakın ortalama standart 

Tablo 38.                   

Meta-Analize Dahil Edilen Çevre Akademik Başarısıyla İlgili Çalışmaların Hassasiyet 

Grupları ve Hedges’ g (Tahmini Puanlar) Değerleri 
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hata değeri içerdiği görülmüĢtür. Bu nedenle orman grafiğinde de  belirtildiği gibi meta-

analizdeki yayın yanlılığı belirlemek üzere diğer yöntemler kullanılmalı ve bu yöntemlere 

iliĢkin sonuçlar dikkatli bir Ģekilde incelenip rapor edilmelidir.  

 

4.3.2.2.4. Huni Grafiği 

Dördüncü aĢamada, meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısıyla ilgili çalıĢmalar 

huni grafiği aracılığıyla incelenmiĢtir. ġekil 20‟de meta-analize dahil edilen çevre 

akademik baĢarısıyla ilgili çalıĢmalara iliĢkin rastgele etkiler modeline göre oluĢturulmuĢ 

huni grafiği gösterilmektedir.  

 

 

 

ġekil 20‟de meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısıyla ilgili üçüncü araĢtırma 

problemine iliĢkin, standart hata ile etki büyüklüğü Hedges‟ g değeri rastgele etkiler 

modeline göre huni grafiği verilmiĢtir. Huni grafiklerinde, yayın yanlılığı olmadığı grafiğin 

Ģeklinin ters dönmüĢ huniye benzemesi gerekmektedir. ġekil 20 incelendiğinde Ģeklin 

kısmen ters dönmüĢ huniye benzediği ancak bazı çalıĢmaların değerlerinin huni grafiği 

dıĢına saptığı gözlemlenmektedir. Huni grafiğinin görsel olarak yorumlanma dezavantajı 

Şekil 20. Üçüncü araĢtırma problemi kapsamında rastgele etkiler modeline göre meta-

analize dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin huni grafiği 
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göz önüne alındığında yayın yanlılığı diğer istatistikler analizler aracılığıyla 

incelenmelidir. 

 

4.3.2.2.5. Egger’in Doğrusal Regresyon Yöntemi 

BeĢinci aĢamada, daha önceki yayın yanlılığı inceleme yöntemlerinden farklı olarak meta-

analize dahil edilen çalıĢmaları istatistiksel olarak inceleme imkanı sağlayan Egger‟in 

Doğrusal Regresyon Yöntemi kullanılarak yayın yanlılığı incelenmiĢtir. Tablo 39‟da meta-

analize dahil edilen çevre akademik baĢarısıyla ilgili çalıĢmaların Egger‟in Doğrusal 

Regresyonu sonuçları verilmektedir.  

 

Kesme Noktası :6,39100 

Standart Hata :1,03778 

%95 Güvenirlikte En Alt-Üst Sınır (2-kuyruklu) :4,29810 - 8,48389 

t değeri :6,15831 

Serbestlik Derecesi (df) :43 

p değeri (2-kuyruklu) :0,00000 

 

Tablo 39 incelendiğinde, “huni grafiği asimetrik değildir (β0=0)” yokluk (null) hipotezi 

reddedilmektedir (p<0,05). Bu durumda huni grafiğinin asimetrik bir dağılım gösterdiği 

söylenebilir. Fakat Egger‟in Doğrusal Regresyon testi sonuçları istatistiksel anlamlılık 

testlerinde yer alan zayıflıkları paylaĢmaktadır. Ayrıca, Egger‟in testini yorumlarken meta-

analize dahil edilen çalıĢmaların farklı örneklem büyüklüklerinde olması ve en azından bir 

tane orta etki büyüklüğünde çalıĢma içermesi gibi durumlara dikkat edilmelidir 

(Borenstein, 2005‟ten akt. Üstün & Eryılmaz, 2014). Bu bakımdan meta-analizdeki yayın 

yanlılığı diğer yöntemler kullanılarak belirlenmelidir.  

 

4.3.2.2.6. Rosenthal’in Güvenli N Yöntemi 

Altıncı aĢamada, meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısıyla ilgili çalıĢmalar 

yayın yanlılığı bakımından Rosenthal‟in güvenli N yöntemi ile incelenmiĢtir. Huni 

Tablo 39.                   

Meta-Analize Dahil Edilen Çevre Akademik Başarısıyla İlgili Çalışmalara İlişkin Egger’in 

Regresyon Sonuçları 
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grafiğinden elde edilen veriler gerçek heterojenlik, tek baĢına Ģans, etki büyüklüğü 

hesaplamasında yapılan yanlıĢlıklardan kaynaklı heterojenlik, verilerdeki düzensizlik gibi 

nedenlerden dolayı yanıltıcı olabilir (Üstün & Eryılmaz, 2014). Bu nedenle yayın yanlılığı 

ile ilgili kesin bir karara varabilmek için yayın yanlılığı istatistikleri incelenmelidir. Bu 

bağlamda Tablo 40‟ta meta-analize dahil edilen çalıĢmalar Rosenthal‟in güvenli N yöntemi 

aracılığıyla incelenmiĢtir.  

 

Gözlenen ÇalıĢmalara ĠliĢkin z Değeri :32,13029 

Gözlenen ÇalıĢmalara ĠliĢkin p Değeri :0,00000 

Alfa :0,05 

Yön :2 

Alfa Değerine ĠliĢkin z Değeri :1,95996 

Gözlenen ÇalıĢma Sayısı :45 

Hata Koruma Sayısı :2049 

 

Rosenthal‟in hata koruma sayısı, meta-analizdeki etkiyi sıfıra düĢürmek için eklenmesi 

gereken çalıĢma sayısını ifade etmektedir (Borenstein et al., 2009). Tablo 40‟ta bu çalıĢma 

için elde edilen hata koruma sayısı 2049‟dur. Yani 2049 yeni çalıĢma eklenmesi bu meta-

analizdeki etkiyi sıfıra indirecektir. Hata koruma sayısının, yayın yanlılığından uzaklaĢmak 

için ne kadar büyük olması gerektiğine iliĢkin herhangi bir değer belirlenmemesine rağmen 

N/(5k+10) (k: meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısı, N: Hata koruma sayısı) formülü 

kullanılarak hesaplanan değerin biri geçmesi durumunda, meta-analiz sonuçlarının 

gelecekte eklenebilecek çalıĢmalar düĢünüldüğünde yeterince dirençli olduğu sonucuna 

varılabilir (Mullen et al., 2001). Tablo 40‟taki veriler kullanılarak bu meta-analiz çalıĢması 

için 2049/(5*45+10)= 8,72 değeri hesaplanmıĢtır. Bu değer birden yüksek olduğu için bu 

çalıĢmanın gelecekteki çalıĢmalar için yeterince toleranslı olduğunu göstermektedir.  

 

4.3.2.2.7. Orwin’in  Güvenli N Yöntemi 

Yedinci aĢamada, Orwin güvenli N yöntemi kullanılarak meta-analiz dahil edilen çevre 

akademik baĢarısıyla ilgili çalıĢmalar incelenmiĢtir. Orwin güvenli N yöntemi,  Rosenthal 

Tablo 40.                   

Meta-Analize Dahil Edilen Çevre Akademik Başarısıyla İlgili Çalışmalara İlişkin 

Rosenthal’in Hata Koruma Sayısı Sonuçları 
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hata koruma sayısı yönteminden farklı olarak kayıp çalıĢmaların meta-analize dahil 

edilmesiyle elde edilecek spesifik etki büyüklüğünü ortaya koyan ve kayıp çalıĢmaların 

çeĢitli dağılımını modellemeye olanak sağlamaktadır. Bu bakımdan, bu yöntem Rosenthal 

hata koruma sayısı yönteminin kayıp çalıĢmalardaki ortalama etki büyüklüğü değerini 

sıfıra indirgemesi ve istatistiksel olarak anlamlılığa bağlı olması gibi eleĢtirilen 

(Borenstein, 2005‟ten aktaran (Üstün & Eryılmaz, 2014)) özelliklere sahip değildir. Tablo 

41‟de Orwin güvenli N yöntemine iliĢkin veriler verilmektedir.  

 

Gözlenen ÇalıĢmalara ĠliĢkin Hedges‟ g Değeri :0,87 

Hedges‟ g değerinin “Önemsiz” olması için ölçüt :0,100 

Kayıp ÇalıĢmalar için Ortalama Hedges‟ g Değeri :0,000 

Hata Koruma Sayısı :351 

 

Tablo 41 incelendiğinde, bu meta-analizde Hedges‟ g değerinin “önemsiz” olması için 

ölçüt olarak 0,100 değeri belirlenmiĢtir. Bu durumda meta-analizin “önemsiz” olması için 

dahil edilmesi gereken çalıĢma sayısı 351 olarak bulunmuĢtur. Bu değer meta-analize dahil 

edilen çalıĢma sayısından (f=45) çok fazladır. Bu değer,  Hedges‟ g değerinin “önemsiz” 

olması için gereken ölçüt değer değiĢtirilerek değiĢtirilebilir. Hedges‟ g değerinin 

“önemsiz” olması için ölçüt olarak 0,050 değeri alındığında, meta-analizin “önemsiz” 

olması için dahil edilmesi gereken çalıĢma sayısı 746 olarak bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde 

bu değer de meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısından (f=45) çok fazladır. 

 

4.3.2.2.8. Duval & Tweedie’nin Kes ve Ekle Yöntemi 

Sekizinci son aĢamada, ise meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısıyla ilgili 

çalıĢmalar Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre yayın yanlılığı bakımından 

incelenmiĢtir. Duval & Tweedie (2000a, 2000b)‟nin yöntemine göre meta-analize dahil 

edilen çalıĢmalar dıĢındaki olası kayıp çalıĢmalar sayı olarak belirlenip meta-analize dahil 

edilmekte ve bu bağlamda bu çalıĢmaların genel bulgu üzerindeki etkisi tahmin 

edilmektedir (Üstün & Eryılmaz, 2014). Tablo 42‟de Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle 

Tablo 41.                

Meta-Analize Dahil Edilen Çevre Akademik Başarısıyla İlgili Çalışmalara İlişkin Orwin’in 

Hata Koruma Sayısı Sonuçları 
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yöntemine göre kayıp verilerin eklendiği düzeltilmiĢ etki büyüklükleri ortalamanın soluna 

kayıp veriler eklenerek gösterilmiĢtir. 

 

  Rastgele Etkiler Modeli 
Q Değeri 

 KesilmiĢ ÇalıĢma Sayısı g Alt Limit Üst Limit 

Gözlemlenen Etki Büyüklüğü  1,371 1,113 1,629 674,915 

DüzeltilmiĢ Etki Büyüklüğü 0 1,371 1,113 1,629 674,915 

 

Tablo 42‟ye göre Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre ortalamanın soluna 

herhangi bir kayıp veri eklenmemiĢtir. Yani çalıĢmalar simetrik olarak bir dağılım 

göstermektedir. Tablo 43‟te ise ortalamanın sağına kayıp veriler eklenerek Duval ve 

Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre incelenmiĢtir.  

 

  Rastgele Etkiler Modeli 
Q Değeri 

 Eklenen ÇalıĢma Sayısı g Alt Limit Üst Limit 

Gözlemlenen Etki Büyüklüğü  1,371 1,113 1,629 674,915 

DüzeltilmiĢ Etki Büyüklüğü 10 1,741 1,393 2,089 2226,180 

 

Tablo 43‟e göre Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre ortalamanın sağına 10 

tane kayıp çalıĢma eklenmiĢtir. Sonuçta Kes ve Ekle yöntemine göre hesaplanan 

düzeltilmiĢ etki büyüklüğü değeri Hedges‟ g=1,741 elde edilmiĢtir. Genel etki büyüklüğü 

değeri (g=1,371) ile karĢılaĢtırıldığında her iki etki büyüklüğünün de Cohen (1988, s. 40) 

sınıflandırmasına göre “geniĢ” etki büyüklüğü değerinde, Cohen et al. (2007, s. 521) 

sınıflandırmasına göre ise “güçlü” etki büyüklüğü değerinde olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

bakımdan bu değerler birbirine yakın değerler olarak kabul edilebilir ve grafiğin altındaki 

sınırı etkileyecek yayın yanlılığının bulunmadığı söylenebilir. ġekil 21‟de ise Duval ve 

Tablo 42.                

Çalışmaların Duval ve Tweedie’nin Kes ve Ekle Yöntemine Göre Ortalamanın Soluna 

Kayıp Verilerin Eklendiği Düzeltilmiş Etki Büyüklüğü Tablosu 

Tablo 43.                      

Çalışmaların Duval ve Tweedie’nin Kes ve Ekle Yöntemine Göre Ortalamanın Sağına 

Kayıp Verilerin Eklendiği Düzeltilmiş Etki Büyüklüğü Tablosu 
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Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre ortalamanın sağına 10 tane kayıp çalıĢma 

eklenmiĢ düzeltilmiĢ etki büyüklüğünü gösteren huni grafiği gösterilmiĢtir. 

 

 

 

ġekil 21. incelendiğinde, meta-analize sonradan dahil edilen 10 çalıĢma siyah renkli 

dairelerle gösterilmektedir. Ayrıca Ģekildeki siyah renkli elmasta düzeltilmiĢ genel 

Hedges‟ g tahminini göstermektedir. Tablo 43‟te de belirtildiği gibi düzeltilmiĢ etki 

büyüklüğü değeri (g=1,741) ile genel etki büyüklüğü değeri (g=1,371) birbirine yakın ve 

Cohen (1988, s. 40) sınıflandırması (geniĢ) ve Cohen et al. (2007, s. 521) sınıflandırmasına 

(güçlü) göre aynı etki büyüklüğü sınıfındadır. Bu durumda, bu çalıĢmada grafiğin altındaki 

sınırı etkileyecek yayın yanlılığının bulunmadığı söylenebilir.  

 

4.3.2.3. Genel Etki Büyüklüğü ve Buna Karşılık Gelen İstatistik Testleri 

Yokluk Hipotezi: H0: δ2 =0 

Bu çalıĢma kapsamında evrenden seçilen ve evreni temsil ettiği düĢünülen Çevre 

Akademik BaĢarısı ile ilgili çalıĢmaların, uygulanan YÖY ve AÖ yönteminin gerçek etki 

büyüklüğü bakımından çevre eğitimine etkisi sıfıra eĢittir (yoktur).  

Şekil 21. Duval ve Tweedie'nin kes ve ekle yöntemine göre ortalamanın sağına eklenmiĢ 

çalıĢmalar ve düzeltilmiĢ etki büyüklüğüne iliĢkin huni grafiği 
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Tablo 44‟te yokluk hipotezini araĢtırmak üzere elde edilen üçüncü araĢtırma probleminin 

sonuçlarına iliĢkin detaylı bilgiler sunulmuĢtur.  

 

Model 

ÇalıĢmalara ĠliĢkin 

Betimsel Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler ve %95 

Güven Aralığı 
Yokluk Testi 

f* k ** Hedges‟ g SH Varyans 
%95 Güven 

Aralığı 

z-

Değeri 

p-

değeri*** 

Sabit  45 45 0,879 0,032 0,001 0,815-0,942 27,204 0,000 

Rastgele 45 45 1,371 0,132 0,017 1,113-1,629 10,413 0,000 

*f: Meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısı, **k: Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların etki büyüklüğü 

sayısı, *** Çift kuyruklu (2-tailed) anlamlılık testi 0,05 (%5) düzeyinde anlamlılık seviyesine göre 

değerlendirilmiĢtir. 

 

Tablo 44 incelendiğinde, YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre akademik baĢarısına etkisi 

incelendiğinde, rastgele etki modeline göre tahmin edilen etki büyüklüğünün %95 güven 

aralığında (1,113-1,629) olduğu, genel etki büyüklüğünü ise Hedges‟ g 1,371 değerinde 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu değer Cohen (1988, s. 40) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre 

“geniĢ” düzeydeyken, Cohen et al. (2007, s. 521) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre ise 

“güçlü” düzeydedir.  

Bu verilerden yola çıkılarak, üçüncü araĢtırma problemine iliĢkin yokluk hipotezi alfa 0,05 

z=10,413(p=0,000) düzeyinde reddedilmiĢtir. Yani, araĢtırma sonucunda elde edilen tüm 

gerçek etki büyüklüklerinin ortalaması sıfırdan önemli seviyede farklılık göstermektedir. 

Bu durumda, uygulanan YÖY ve AÖ yöntemleri etki büyüklüğü bakımından geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında çevre akademik baĢarısını arttırmada “geniĢ” 

veya “güçlü” düzeyde bir etkilidir.  

 

4.3.2.4. Güç Analizi 

Gerçek z değeri, λ (lamda) parametresi ile tahmin edilmektedir. Bu parametre: 

  
 

   
 =

     

      
=10,515 

Tablo 44.                

Genel Etki Büyüklüğüne İlişkin Veriler ve Üçüncü Araştırma Problemiyle İlgili İstatistiksel 

Veriler 
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Ģeklinde hesaplanabilir. Burada δ (delta) gerçek etki büyüklüğünü ifade ederken, Vδ ise 

onun varyansını ifade etmektedir. Bu durumda meta-analizin gücü: 

                        =1 

ġeklinde hesaplanabilir. Burada, cα değeri, α anlamlılık seviyesinde Z kritik değeridir. Αlfa 

değeri 0,05 olduğunda cα değeri 1,96‟dır. Bu sonuç istatistiksel testin gücünün, ortalama 

etki büyüklüğü değeri dikkate alındığında oldukça yüksek olduğunu göstermektedir. 1,000 

güç değeri olası Tip II hata olasılığını ifade etmekle birlikte, gerçek uygulama etkisini 

tespit etmede baĢarısızlık oranının neredeyse sıfır olduğunu ifade etmektedir.  

          

 

4.3.2.5. Heterojenlik Analizi 

Bu bölümde meta-analize üçüncü araĢtırma problemi kapsamında dahil edilen toplam 45 

çalıĢmaya iliĢkin heterojenlik analizi sonuçları detaylı bir Ģekilde verilmiĢtir. Tablo 45‟te 

meta-analize dahil edilen 45 çalıĢmaya iliĢkin heterojenlik analizi verileri sonuçları rapor 

edilmiĢtir.  

 

Heterojenlik Tau-kare 

Q-değeri sd (Q) p-Değeri I-kare Tau-kare SH Varyans Tau 

674,915 44 0,000 93,481 0,691 0,216 0,047 0,831 

 

Tablo 45‟teki veriler incelendiğinde, ilk olarak heterojenlik için p değeri incelenmiĢ  ve p 

değeri p=0,000 olduğu için “tüm çalıĢmalar ortak bir etki büyüklüğünü paylaĢmaktadır” 

yokluk hipotezi reddedilmiĢtir (p<0,05). Bu durum meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

etki büyüklüğü bakımından heterojenlik gösterdiğini ortaya koymaktadır. Homojenliği 

belirlemek için yapılan Q testi sonucunda Q istatistiği değeri 44 serbestlik derecesinde 

Q=674,915 bulunmuĢtur (Lipsey & Wilson, 2001). Elde edilen bu değer,    dağılım 

tablosunda p=0,05 anlamlılık seviyesinde 44 serbestlik derecesindeki Q(44)= 60,481 

değerinden büyük olduğu için bu çalıĢmaya iliĢkin etki büyüklükleri dağılımın heterojen 

bir yapı gösterdiği belirlenmiĢtir. Ayrıca heterojenlik analizi sonucunda hesaplanan I
2
 

Tablo 45.                 

Üçüncü Araştırma Problemine İlişkin Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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değeri I
2
=93,481 bulunmuĢtur. Bu değer %93,481 seviyesinde heterojenliği ifade 

etmektedir. Bu değer %75 heterojenlik seviyesinden büyük olduğu için bu çalıĢmaya 

iliĢkin etki büyüklükleri dağılımın yüksek düzeyde heterojenlik gösterdiği söylenebilir 

(Higgins et al., 2003). Bu durum ise bu meta-analizi çalıĢmasına etki eden moderatör 

değiĢkenlerin olabileceğini göstermektedir.  

 

4.3.3. Dördüncü AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Geleneksel öğrenme yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye 

yönelik tutum üzerine etkisi nedir? 

 

4.3.3.1. Analiz Birimi 

Dördüncü araĢtırma probleminde YÖY ve AÖ yönteminin çevreye yönelik tutumları 

üzerine etkisi incelenmiĢtir. Bu meta-analiz içinde her bir çalıĢma bir analiz birimi olarak 

kabul edilmiĢtir. Yani birincil her bir çalıĢmadan çevreye yönelik tutumla ilgili bir tane 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilebilen çalıĢmalar için, 

birinci araĢtırma probleminde verilen birleĢtirilmiĢ örneklem büyüklüğü, ağırlıklı ortalama 

ve birleĢtirilmiĢ standart sapma formülleri kullanılmıĢtır. Dördüncü araĢtırma problemini 

yanıtlamak üzere toplam 38 birincil çalıĢma analize dahil edilmiĢtir.  

Tablo 46‟da meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili 38 çalıĢma daha önce 

belirlenen 13 moderatör değiĢkene göre analiz edilmiĢtir. 

 

Moderatör DeğiĢken(ler) ve Alt Grupları n (%) k(%) EB Modeli g 
%95 G.A. 

Min. Maks. 

1. Yayın Yılı 

2000-03 2(5,26) 2(5,26) 

Tamamen 

Rastgele 

0,410 -0,50 1,279 

2004-07 5(13,16) 5(13,16) 0,608 0,021 1,195 

2008-11 20(52,63) 20(52,63) 0,827 0,537 1,117 

2012-15 11(28,95) 11(28,95) 0,986 0,593 1,379 

Genel 38(100) 38(100) 0,804 0,539 1,068 

        

        

Tablo 46.                   

Meta-Analize Dahil Edilen Çevreye Yönelik Tutumla İlgili Çalışmaların Moderatör 

Değişkenlerine İlişkin Betimsel Veriler 
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2. Yayın Dili 

Ġngilizce  16(42,11) 16(42,11) 

Tamamen 

Rastgele 

0,569 0,287 0,851 

Türkçe 22(57,89) 22(57,89) 1,007 0,752 1,262 

Genel 38(100) 38(100) 0,792 0,363 1,221 

3. Yayın Türü 

Makale 11(28,95) 11(28,95) 

Karma 

0,605 0,292 0,919 

Doktora Tezi 12(31,58) 12(31,58) 0,782 0,466 1,098 

Yüksek Lisans Tezi 14(36,84) 14(36,84) 0,907 0,601 1,214 

Diğer (bildiri, poster, vb.) 1(2,63) 1(2,63) 1,991 0,955 3,027 

Genel 38(100) 38(100) 0,803 0,625 0,980 

4. Ülke 

ABD 6(15,79) 6(15,79) 

Tamamen 
Rastgele 

0,446 -0,03 0,919 

Türkiye 27(71,05) 27(71,05) 0,922 0,683 1,162 

Diğer (ABD ve Türkiye dıĢındaki 

ülkeler) 
5(13,16) 5(13,16) 0,749 0,238 1,261 

Genel 38(100) 38(100) 0,748 0,417 1,078 

5. Öğrenim düzeyi 

Okul Öncesi 0(0,00) 0(0,00) 

Karma 

- - - 

Ġlköğretim 19(50,00) 19(50,00) 0,769 0,496 1,043 

Ortaöğretim 3(7,89) 3(7,89) 0,683 -0,07 1,440 

Yükseköğretim 13(34,21) 13(34,21) 0,863 0,530 1,195 

Karma 2(5,26) 2(5,26) 0,465 -0,32 1,254 

Rapor EdilmemiĢ 1(2,63) 1(2,63) 1,991 0,850 3,132 

Genel 38(100) 38(100) 0,881 0,618 1,006 

6. Örneklem 

Büyüklüğü 

<51 6(15,79) 6(15,79) 

Tamamen 

Rastgele 

1,127 0,612 1,641 

51-100 21(55,26) 21(55,26) 0,808 0,543 1,074 

101-150 5(13,16) 5(13,16) 0,864 0,336 1,392 

>150 6(15,79) 6(15,79) 0,544 0,092 0,996 

Genel 38(100) 38(100) 0,819 0,553 1,086 

7. Ölçme Aracının 

Türü 

Yalnızca Açık Uçlu Sorular 0(0,00) 0(0,00) 

Karma 

- - - 

Yalnızca Nesnel  32(84,21) 32(84,21) 0,833 0,605 1,062 

Karma 2(5,26) 2(5,26) 0,677 -0,16 1,518 

Rapor EdilmemiĢ 4(10,53) 4(10,53) 0,789 0,177 1,400 

Genel 38(100) 38(100) 0,819 0,611 1,026 

8. Ölçme Aracını 

GeliĢtiren 

AraĢtırmacı 7(18,42) 7(18,42) 

Karma 

0,718 0,266 1,169 

Uyarlama 8(21,05) 8(21,05) 0,882 0,448 1,317 

Önceden Var Olan 22(57,89) 22(57,89) 0,762 0,502 1,023 

Rapor EdilmemiĢ 1(2,63) 1(2,63) 1,991 0,829 3,152 

Genel 38(100) 38(100) 0,814 0,617 1,011 
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9. Uygulama Süresi 

<4 Hafta 6(15,79) 6(15,79) 

Tamamen 

Rastgele 

0,682 0,130 1,234 

4-6 Hafta 11(28,95) 11(28,95) 0,745 0,338 1,152 

7-9 Hafta 4(10,53) 4(10,53) 0,925 0,264 1,586 

10-12 Hafta 4(10,53) 4(10,53) 0,799 0,147 1,450 

13-15 Hafta 4(10,53) 4(10,53) 1,377 0,674 2,080 

>15 Hafta 3(7,89) 3(7,89) 0,556 0,213 1,324 

Diğer (ders saati, gün vs.) 1(2,63) 1(2,63) 0,584 -0,68 1,851 

Rapor EdilmemiĢ 5(13,16) 5(13,16) 0,909 0,311 1,507 

Genel 38(100) 38(100) 0,830 0,567 1,094 

10. AraĢtırma Deseni 

Gerçek Deneysel Desen 2(5,26) 2(5,26) 

Karma 

0,287 -0,56 1,130 

Yarı Deneysel Desen(GRA) 10(26,32) 10(26,32) 1,010 0,616 1,404 

Yarı Deneysel Desen (GROA) 9(23,68) 9(23,68) 0,614 0,218 1,009 

Yarı Deneysel Desen(GAB) 2(5,26) 2(5,26) 0,929 0,078 1,780 

Deneysel Desen (GRA) 10(26,32) 10(26,32) 1,014 0,617 1,411 

Deneysel Desen (GROA) 2(5,26) 2(5,26) 0,287 -0,56 1,130 

Deneysel Desen (GAB) 3(7,89) 3(7,89) 0,254 -0,41 0,926 

Genel 38(100) 38(100) 0,814 0,616 1,012 

11. Öğretmen Etkisi 

Farklı Öğretmen 9(23,68) 9(23,68) 

Karma 

0,447 0,073 0,821 

Aynı Öğretmen 19(50,00) 19(50,00) 0,819 0,546 1,092 

Diğer**  2(5,26) 2(5,26) 0,926 0,079 1,773 

Rapor EdilmemiĢ 8(21,05) 8(21,05) 1,206 0,792 1,620 

Genel 38(100) 38(100) 0,810 0,620 0,999 

12. AraĢtırmacı Etkisi 

Hiçbiri araĢtırmacı 12(31,58) 12(31,58) 

Tamamen 
Rastgele 

0,422 0,094 0,751 

Sadece biri araĢtırmacı 4(10,53) 4(10,53) 0,573 -0,01 1,147 

Hepsi araĢtırmacı 15(39,47) 15(39,47) 0,960 0,660 1,260 

Rapor EdilmemiĢ 7(18,42) 7(18,42) 1,288 0,859 1,717 

Genel 38(100) 38(100) 0,815 0,397 1,232 

13. YÖY ve AÖ 

Yöntemi 

BDÖ 4(10,53) 4(10,53) 

Tamamen 

Rastgele 

0,161 -0,05 1,409 

PDÖ 2(5,26) 2(5,26) 0,694 -0,21 1,602 

PTÖ 5(13,16) 5(13,16) 1,256 0,673 1,839 

ĠBÖ 4(10,53) 4(10,53) 0,800 0,172 1,428 

DDÖ 2(5,26) 2(5,26) 0,479 -0,44 1,395 

OBÖ 3(7,89) 3(7,89) 0,556 -0,15 1,262 

ASDÖ &EDDÖ 3(7,89) 3(7,89) 0,680 -0,05 1,409 

ÇEKP 4(10,53) 4(10,53) 0,955 0,313 1,598 

DDK 4(10,53) 4(10,53) 0,809 0,195 1,423 

Diğer 7(18,42) 7(18,42) 1,215 0,710 1,720 

Genel (38)(100) (38)(100) 0,788 0,487 1,089 

* Meta-Analize dahil edilen çalıĢmaların Hedges‟ g değeri rastgele etkiler modeline dayanmaktadır. Fakat 

istatistiksel analiz sonuçları gruplar arası ve gruplar içi değiĢimler dikkate alınarak farklı modellerde 

hesaplanmıĢtır. Tablo 46‟da EB modelleri ve modele iliĢkin değerler açıkça görülmektedir. Ayrıca meta-

analize dahil edilen her bir çalıĢma bir analiz birimini ifade etmektedir. Yani tüm değer 45 çalıĢma üzerinden 

her birinden bir tane EB alınarak hesaplanmıĢtır. ** Deney veya kontrol gruplarından bir tanesinde uygulama 

öğretmen kullanılmadan veya teknolojik donanımlarla yüzyüze olmayan bir Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir.  
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Tablo 46 incelendiğinde, çevreye yönelik tutumla ilgili en fazla çalıĢmanın: 2008-2011 

yılları arasında 20(%53), Türkçe dilinde 22(%58), Yüksek Lisans Tezi olarak 14(%37), 

Türkiye örnekleminde 27(%71), Ġlköğretim seviyesinde 19(%50), 51-100 kiĢi arası çalıĢma 

gruplarıyla 21(%55), yalnızca nesnel ölçme araçlarının 32(%84) kullanıldığı, ölçme 

araçlarının önceden var olan ölçme araçları 22(%58) olduğu, uygulama süresinin dört ile 

altı hafta arası olduğu 11(%29), araĢtırmanın Gruplara Rastgele Atamanın yapıldığı 

deneysel desen 10(%26) ve yarı deneysel desenle yapıldığı 10(%26), deney ve kontrol 

grubunda uygulamayı aynı öğretmenin gerçekleĢtirdiği 19(%50), deney ve kontrol 

grubunda uygulamaları araĢtırmacının yürüttüğü 15(%39),  deney grubunda uygulamanın 

proje tabanlı öğrenme yöntemiyle 5(%13) gerçekleĢtiği çalıĢmalardan oluĢtuğu; en az 

çalıĢmanın ise: 2000-2003 yılları arasında 2(%5), Ġngilizce dilinde 16(%42), diğer (bildiri, 

poster, vb.) yayın sınıfında 1(%3), diğer (ABD ve Türkiye dıĢındaki) ülkelerde 5(%13), 

sınıf seviyesi rapor edilmemiĢ 1(%3), 101-150 arasında kiĢi sayısına sahip çalıĢma 

gruplarıyla 5(%13), karma sorulardan oluĢan ölçme araçlarının kullanıldığı 2(%5), ölçme 

araçlarını geliĢtirenin rapor edilmediği 1(%3), uygulama süresinin diğer (saat veya ders 

saati olarak rapor edilen) olarak raporlandığı 1(%3), araĢtırmanın gerçek deneysel desen 

2(%5), gruplara dağılımın bilinmediği yarı deneysel desen 2(%5) veya gruplara rastgele 

olmayan atamanın yapıldığı deneysel desen 2(%5) ile planlandığı, öğretmen etkisi 

bakımında diğer grubundan (deney veya kontrol grubunda uygulamanın öğretmen 

tarafından gerçekleĢtirilmediği) oluĢan 2(%5), araĢtırmacının deney veya kontrol 

gruplarından sadece birinde araĢtırmayı yürüttüğü 4(%11) ve deney grubunda uygulamanın 

diğer öğrenme yöntemlerinden 1(%3) bir tanesiyle gerçekleĢen çalıĢmalardan oluĢtuğu 

gözlemlenmiĢtir. 

Tablo 46‟da meta-analize dahil edilen çalıĢmaların etki büyüklüklerini hesaplamak için 

kullanılan istatistiksel model: yedi moderatör değiĢken tamamen rastgele model (yayın yılı, 

yayın dili, ülke, örneklem büyüklüğü, uygulama süresi, araĢtırmacı etkisi ve YÖY ve AÖ 

yöntemi) ve altı moderatör değiĢken ise karma model (yayın türü, öğrenim düzeyi, ölçme 

aracının türü, ölçme aracını geliĢtiren, araĢtırma deseni ve öğretmen etkisi) kullanılarak 

analiz edilmiĢtir.  

Tablo 46‟da çalıĢmaların moderatör değiĢkenleri etki büyüklüğü Hedges‟ g değerleri 

bakımından karĢılaĢtırıldığında çevre akademik baĢarısıyla ilgili en etkili çalıĢmaların: 

2012-2015 yılları arasında (g=0,99), Türkçe dilinde (g=1,01), diğer (bildiri, poster, vb.) 

çalıĢma türünde (g=1,99), Türkiye‟de (g=0,92), sınıf seviyesi rapor edilmemiĢ (g=1,99), 
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çalıĢma grubu <51 olan (g=1,13), ölçme aracının sorularının türünün yalnızca nesnel 

(g=0,83), ölçme araçlarının geliĢtiren bakımında türünün rapor edilmediği (g=1,99), 

uygulama süresi on üç ile on beĢ hafta arasında değiĢen (g=1,38), gerçek deneysel 

desendeki çalıĢmalarla (g=1,23), öğretmen etkisi bakımından öğretmenlerin aynı olup 

olmadığı rapor edilmemiĢ (g=1,07), deney veya kontrol gruplarında uygulamayı 

araĢtırmacının yapıp yapmadığı bilinmeyen (g=1,29), YÖY ve AÖ yöntemleri bakımından 

ise PTÖ (g=1,26) ve diğer grubundaki öğrenme yöntemlerinin (g=1,22) uygulandığı 

çalıĢmalarken; çevre akademik baĢarısı etki büyüklüğü Hedges‟ g değeri bakımından en 

etkisiz çalıĢmaların ise: 2000-2003 yılları arasında (g=0,41), Ġngilizce dilinde (g=0,57), 

makale türünde (g=0,61), uygulaması ABD‟de gerçekleĢen (g=0,45), çalıĢma grubunun 

sınıf seviyesi karma (g=0,47), >150 kiĢilik çalıĢma grubuna sahip (g=0,54), ölçme aracının 

sorularının türünün karma (g=0,68), araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ölçme araçları 

kullanılan (g=0,72), uygulama süresi >15 hafta olan (g=0,56), gruplara dağılımın 

bilinmediği deneysel desendeki çalıĢmalarla (g=0,25), öğretmen etkisi bakımından deney 

ve kontrol gruplarındaki öğretmenin farklı olduğu (g=0,42), deney ve kontrol gruplarının 

hiçbirinde de araĢtırmacının uygulamaya katılmadığı (g=0,42) ve YÖY ve AÖ yöntemi 

olarak bilgisayar ve teknoloji destekli öğrenme yöntemlerinin uygulandığı (g=0,16) 

çalıĢmalardan oluĢmaktadır. 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların çevreye yönelik tutuma iliĢkin etki büyüklükleri, 

negatif, pozitif veya sıfır değeri almasına göre karĢılaĢtırıldığında: bir çalıĢmanın negatif 

etki büyüklüğüne (g=-0,008) sahip olduğu belirlenirken (1,%3), diğer çalıĢmaların ise 

pozitif etki büyüklüğüne sahip olduğu (37, %97) belirlenmiĢtir. Sıfır (g=0,000) etki 

büyüklüğüne sahip çalıĢma ise bulunmamaktadır. 

Elde edilen çevreye yönelik tutuma iliĢkin etki büyüklükleri, Cohen (1988, s. 40) 

sınıflandırmasına göre sınıflandırıldığında: 1(%3) çalıĢmanın ters etki büyüklüğüne 

(d<0,000); 8(%21) çalıĢmanın önemsiz etki büyüklüğüne (d<0,20); 6(%16) çalıĢmanın 

küçük etki büyüklüğüne (0,20  d<0,50); 8(%21) çalıĢmanın orta etki büyüklüğüne 

(0,50 d<0,80); 15(%39) çalıĢmanın ise geniĢ etki büyüklüğüne (d 0,80) sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Diğer bir sınıflandırmaya (Cohen et al. (2007, s. 521) göre ise: 1(%3) 

çalıĢmanın ters etki büyüklüğüne (d<0,000); 8(%21) çalıĢmanın zayıf etki büyüklüğüne 

(0 d 0,20); 6(%16) çalıĢmanın küçük etki büyüklüğüne (0,21 d 0,50); 10(%26) 

çalıĢmanın orta etki büyüklüğüne (0,51 d 1,00); 13(%34) çalıĢmanın ise güçlü etki 

büyüklüğüne (d 1,01) sahip olduğu belirlenmiĢtir. Bu durum çalıĢmaların yaklaĢık olarak 
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%40‟ına yakın bir kısmının çevreye yönelik tutumu arttırmada yetersiz (ters etki, önemsiz 

etki, küçük etki) olduğunu göstermektedir. . Etki büyüklüğü en yüksek çalıĢmalara 

bakıldığında sırasıyla: Oflaz (2012) (g=3,540), Tahiroğlu vd. (2010) (g=2,877) ve Akkurt 

(2007) (g=2,229) bulunurken; etki büyüklüğü en küçük çalıĢmaların ise sırasıyla: Aivazidis 

et al. (2006) (g=-0,008), Aguilar et al. (2008) (g=0,011) ve Gökmen (2008) (g=0,024) 

olduğu belirlenmiĢtir.  

 

4.3.3.2. Yayın yanlılığı 

Meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısıyla ilgili çalıĢmalar, yayın yanlılığını 

belirlemek üzere birinci araĢtırma probleminde olduğu gibi sekiz farklı yayın yanlılığı 

analizi kullanılarak incelenmiĢtir. 

 

4.3.3.2.1. Gri Literatür İncelemesi ve Sistematik İnceleme 

Meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili çalıĢmalar, yayın yanlılığını 

belirlemek üzere incelenmiĢtir. Yayın yanlılığını belirlemek üzere ilk aĢamada sistematik 

bir inceleme gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk önce meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yayın 

türleri (doktora tezi, yüksek lisans tezi, makale, diğer) kodlanmıĢ, daha sonra meta-analize 

dahile edilen bu çalıĢmalara iliĢkin çalıĢma sayısı, çalıĢmaların etki büyüklükleri sayısı ve 

etki büyüklüğü Hedges‟ g değerleri Tablo 47‟de gösterilmiĢtir. 

 

Moderatör DeğiĢken ve Alt Grupları k(%) Ġstatistiksel Model g (Sın.) 

Yayın Türü 

Makale 11(28,95) 

Karma Etkiler Modeli 

0,605 (Orta)
 

Doktora Tezi 12(31,58( 0,782 (Orta) 

Yüksek Lisans Tezi 14(36,84) 0,907 (GeniĢ) 

Diğer (bildiri, poster, ...) 1(2,63) 1,991 (GeniĢ) 

Genel 38(100) 0,803 (GeniĢ) 

* Meta-Analize dahil edilen her bir çalıĢma bir analiz birimini ifade etmektedir. 

 

Tablo 47.                                 

Meta-Analize Dahil Edilen Çevreye Yönelik Tutumla İlgili Çalışmaların Yayın ve Etki 

Büyüklüğü Sayıları ile Araştırmanın Dördüncü Alt Problemine Karşılık Gelen Hedges’ g 

Değerleri 
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Tablo 47 incelendiğinde, çevreye yönelik tutumla ilgili olarak meta-analize dahil edilen 

çalıĢmaların etki büyüklükleri sayısı incelendiğinde, 27(%71,05) tanesinin yayımlanmamıĢ 

çalıĢmalardan (doktora tezi, yüksek lisans tezi, bildiri, poster...), 11(%18,95) tanesinin ise 

yayımlanmıĢ çalıĢmalardan oluĢtuğu gözlemlenmiĢtir. YayımlanmıĢ çalıĢmalar ile 

yayımlanmamıĢ çalıĢmaların etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında yaklaĢık olarak aynı 

bulunmuĢtur. Sadece diğer grubundaki çalıĢmanın etki büyüklüğü diğer alt grupların etki 

büyüklüklerinden oldukça fazladır. Fakat bu durum diğer grubunda çalıĢma sayısının az 

olmasından kaynaklı olabilir. Bu bakımdan diğer grubu ile ilgili genelleme yapmak zordur.   

 

4.3.3.2.2. Orman Grafiği 

Ġkinci aĢamada, meta-analize dahil edilen toplam 38 çalıĢma orman grafiği ile yayın 

yanlılığı bakımından incelenmiĢtir. ġekil 22‟de dördüncü araĢtırma problemi kapsamında 

meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili çalıĢmalara iliĢkin orman grafiği 

görülmektedir. ÇalıĢmaların etki büyüklüklerine dayalı olarak oluĢturulan orman grafiği  

çalıĢma hassasiyetleri (1/Standart Hata) dikkate alınarak en yüksek hassasiyetli çalıĢmadan 

en düĢük hassasiyetli çalıĢmaya olacak Ģekilde oluĢturulmuĢtur. ġekildeki kareler, her bir 

çalıĢmanın tahmini etki büyüklüğünü gösterirken, karelerin yanındaki çizgiler ise %95 

güven aralığını göstermektedir. Karelerin alanları ise her bir çalıĢmanın meta-analizdeki 

ağırlığını göstermektedir. En alt satırdaki elmas Ģekli ise genel etki büyüklüğü tahminini ve 

buna iliĢkin %95 güven aralığını göstermektedir. 
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Study name Learning_Method_Exp_Group Outcome Statistics for each study Hedges's g and 95%  CI

Hedges's Standard Lower Upper 
g error Variance limit limit Z-Value p-Value

Aguilar vd. (2008) Okul_Bahcesinde_Ogrenme_Y. attitude 0,011 0,086 0,007 -0,156 0,179 0,134 0,894

Cronin-Jones (2000) Okul_Bahcesinde_Ogrenme_Y. attitude 0,624 0,109 0,012 0,410 0,837 5,727 0,000

Duerden & Witt (2010) Doga_Deneyimi_Kamplar attitude 0,179 0,112 0,013 -0,041 0,399 1,598 0,110

Aivazidis (2006) Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. attitude -0,008 0,118 0,014 -0,240 0,225 -0,063 0,949

Liu (2004) Okul_Dısı_Ogrenme_Y. attitude 0,732 0,133 0,018 0,471 0,993 5,504 0,000

Md Amin (2010) Doga_Deneyimi_Kamplar attitude 0,584 0,153 0,024 0,283 0,885 3,807 0,000

Hsu (2004) Cevre_Egitimi_Kurs_ve_Programları attitude 0,476 0,184 0,034 0,117 0,836 2,595 0,009

Punyain (2008) Doga_Deneyimi_Kamplar attitude 0,772 0,188 0,035 0,403 1,141 4,104 0,000

Aydemir (2010) Ornek_Olay_Y. attitude 1,017 0,192 0,037 0,641 1,393 5,297 0,000

Nkire (2014) Cevre_Egitimi_Kurs_ve_Programları attitude 1,991 0,196 0,039 1,606 2,376 10,133 0,000

Sağlamer Yazgan (2013) Ars_Sorgulama_Elestirel_Dusunme_Sosyobilimsel_Konular attitude 0,441 0,213 0,045 0,024 0,859 2,074 0,038

Aslan Efe (2015) Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. attitude 0,465 0,216 0,046 0,043 0,888 2,158 0,031

Güven (2012) Disiplinlerarası_Yaklasim attitude 0,431 0,218 0,047 0,005 0,857 1,981 0,048

Bilgili (2008) İs_Birlikli_Ogrenme_Y. attitude 1,238 0,220 0,048 0,808 1,669 5,636 0,000

Çetin (2003) Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. attitude 0,176 0,220 0,049 -0,256 0,607 0,798 0,425

Cömert (2011) İs_Birlikli_Ogrenme_Y. attitude 0,468 0,223 0,050 0,030 0,905 2,097 0,036

Aslan Efe (2012) Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. attitude 0,092 0,229 0,052 -0,357 0,540 0,400 0,689

Dursun (2015) Probleme_Dayalı _Oğrenme_Y. attitude 1,033 0,229 0,052 0,584 1,482 4,511 0,000

Gökmen (2008) Bilgisayar_Destekli_O._Y._Web_Based_L. attitude 0,024 0,235 0,055 -0,436 0,485 0,103 0,918

Güven (2011) Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. attitude 1,587 0,238 0,057 1,120 2,054 6,666 0,000

Benzer (2010) Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. attitude 0,863 0,241 0,058 0,389 1,336 3,572 0,000

Bertiz (2010) Yaratici_Drama attitude 0,703 0,249 0,062 0,215 1,192 2,824 0,005

Öztürk (2013) Cevre_Egitimi_Kurs_ve_Programları attitude 0,137 0,255 0,065 -0,363 0,637 0,535 0,592

Yoldaş (2009) Ars_Sorgulama_Elestirel_Dusunme_Sosyobilimsel_Konular attitude 1,528 0,271 0,074 0,996 2,059 5,631 0,000

Solmaz (2010) İs_Birlikli_Ogrenme_Y. attitude 0,954 0,272 0,074 0,422 1,486 3,513 0,000

Akkuzulu (2011) Diger attitude 0,623 0,275 0,076 0,084 1,161 2,266 0,023

Bülbül (2007) İs_Birlikli_Ogrenme_Y. attitude 0,527 0,283 0,080 -0,028 1,083 1,862 0,063

Burek (2012) Ars_Sorgulama_Elestirel_Dusunme_Sosyobilimsel_Konular attitude 0,074 0,287 0,082 -0,489 0,637 0,259 0,796

İşeri Gökmen (2008) Probleme_Dayalı _Oğrenme_Y. attitude 0,304 0,336 0,113 -0,355 0,963 0,905 0,366

Özgel (2015) Doga_Deneyimi_Kamplar attitude 1,955 0,347 0,120 1,275 2,635 5,634 0,000

Bodzin (2008) Okul_Bahcesinde_Ogrenme_Y. attitude 1,188 0,350 0,123 0,502 1,875 3,393 0,001

Tahiroğlu (2010) Diger attitude 2,877 0,360 0,130 2,171 3,583 7,988 0,000

Koçak (2008) Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. attitude 0,678 0,379 0,144 -0,065 1,420 1,789 0,074

Çimen (2013) Diger attitude 1,476 0,417 0,174 0,660 2,293 3,543 0,000

Erentay (2013) Okul_Dısı_Ogrenme_Y. attitude 0,107 0,437 0,191 -0,750 0,964 0,245 0,807

Oflaz (2012) Proje_Tabanlı _Oğrenme_Y. attitude 3,540 0,438 0,191 2,682 4,397 8,089 0,000

Özsoy (2010) Cevre_Egitimi_Kurs_ve_Programları attitude 1,285 0,494 0,244 0,317 2,253 2,601 0,009

Akkurt (2007) Diger attitude 2,229 0,727 0,529 0,804 3,654 3,065 0,002

0,815 0,102 0,010 0,616 1,015 8,006 0,000

-4,00 -2,00 0,00 2,00 4,00

Geleneksel Öğrenme Yöntemi Aktif Öğrenme Yöntemi

Çevreye Yönelik Tutum Meta-Analiz

Şekil 22. Dördüncü araĢtırma problemi kapsamında meta-analize dahil edilen çalıĢmaların hassasiyetine göre sıralandığı orman grafiği 
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ġekil 22 incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmalarda önemli bir yayın yanlılığı 

olmadığı varsayılırsa, daha yüksek hassasiyetli çalıĢmaların (ġekil 22‟nin üst kısmı) etki 

büyüklükleri daha dar bir aralıkta (0,01-1,9) dağılım gösterirken,  daha düĢük hassasiyetli 

(ġekil 23‟nin alt kısmı) ise etki büyüklüklerinin daha geniĢ aralıkta yayıldığı (0,1-3,5) 

gözlemlenmiĢtir. Ayrıca azalan hassasiyetle birlikte etki büyüklüğü değeri kimi noktalarda 

azalırken kimi noktalarda artıĢ göstermektedir. Bu durum meta-analize dahil edilen 

çalıĢmaların örneklem büyüklüğü ile etki büyüklüğü arasında iliĢkinin olmadığını yani 

eksik çalıĢmaların varlığından kaynaklı bir yayın yanlılığı olmadığını göstermektedir 

(Borenstein et al., 2009, s. 271). 

 

4.3.3.2.3. Çalışma Hassasiyet Gruplarına Göre İnceleme 

Üçüncü aĢamada, meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili çalıĢmalar, 

çalıĢma hassasiyet büyüklüklerine göre üç ayrı gruba ayrılarak incelenmiĢtir. Tablo 48‟de, 

düĢük (12 çalıĢma), orta (13 çalıĢma) ve yüksek (13 çalıĢma) hassasiyette çalıĢma grupları 

oluĢturulmuĢ ve bu gruplar Hedges‟ g değerine dayalı olarak incelenmiĢtir.  

 

Hassasiyet Grubu Ortalama Standart Hata ÇalıĢma Sayısı Hedges‟ g  

DüĢük 0,290 13 1,261 

Orta 0,148 13 0,705 

Yüksek 0,141 12 0,593 

Genel 0,102 38 0,815 

 

Tablo 48 incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili 

çalıĢmalar düĢük, orta ve yüksek hassasiyete göre gruplanmıĢtır. Veriler incelendiğinde 

standart hatası yüksek olan çalıĢma grubunun düĢük hassasiyetli ve etki büyüklüğü 

değerinin büyük, tam tersi standart hatası düĢük olan çalıĢma grubunun yüksek hassasiyetli 

ve etki büyüklüğü değerinin ise küçük olduğu belirlenmiĢtir.  

.  

Tablo 48.                   

Meta-Analize Dahil Edilen Çevreye Yönelik Tutumla İlgili Çalışmaların Hassasiyet 

Grupları ve Hedges’ g (Tahmini Puanlar) Değerleri 
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4.3.3.2.4. Huni Grafiği 

Dördüncü aĢamada, meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili çalıĢmalar 

huni grafiği aracılığıyla incelenmiĢtir. Huni grafikleri, yayın yanlılığını göstermenin görsel 

yöntemlerinden bir tanesidir. ġekil 23‟te meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla 

ilgili çalıĢmalara iliĢkin rastgele etkiler modeline göre oluĢturulmuĢ  Hedges‟ g-Standart 

Hata iliĢkisi Huni Grafiği aracılığıyla gösterilmektedir. 

 

 

 

ġekil 23. incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili 

çalıĢmaların Standart Hata - Hedges‟ g etki büyüklüklerine göre oluĢturulan huni grafiğinin 

ters dönmüĢ huniye kısmen benzediği görülmektedir. Fakat bazı çalıĢmalar huninin dıĢına 

sapmıĢtır. Huni grafiğinin görsel olarak yorumlanma dezavantajı göz önüne alındığında 

yayın yanlılığı diğer istatistikler analizler aracılığıyla incelenmelidir. 

 

4.3.3.2.5. Egger’in Doğrusal Regresyon Yöntemi 

BeĢinci aĢamada, daha önceki yayın yanlılığı inceleme yöntemlerinden farklı olarak meta-

analize dahil edilen çalıĢmaları istatistiksel olarak inceleme imkanı sağlayan Egger‟in 

doğrusal regresyon yöntemi kullanılarak yayın yanlılığı incelenmiĢtir. Tablo 49‟da meta-

Şekil 23. Dördüncü araĢtırma problemi kapsamında rastgele etkiler modeline göre meta-

analize dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin huni grafiği 
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analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili çalıĢmaların Egger‟in doğrusal 

regresyonu sonuçları verilmektedir.  

 

Kesme Noktası :3,80879 

Standart Hata :0,95831 

%95 Güvenirlikte En Alt-Üst Sınır (2-kuyruklu) :1,86524 – 5,75234 

t değeri :3,97447 

Serbestlik Derecesi (df) :36 

p değeri (2-kuyruklu) :0,00032 

 

Tablo 49 incelendiğinde, “huni grafiği asimetrik değildir (β0=0)” yokluk (null) hipotezi 

reddedilmektedir (p<0,05). Bu durumda huni grafiğinin asimetrik bir dağılım gösterdiği 

söylenebilir. Fakat Egger‟in Doğrusal Regresyon testi sonuçları istatistiksel anlamlılık 

testlerinde yer alan zayıflıkları paylaĢmaktadır. Ayrıca, Egger‟in testini yorumlarken meta-

analize dahil edilen çalıĢmaların farklı örneklem büyüklüklerinde olması ve en azından bir 

tane orta etki büyüklüğünde çalıĢma içermesi gibi durumlara dikkat edilmelidir 

(Borenstein, 2005‟ten akt. Üstün & Eryılmaz, 2014). Huni grafiğinden elde edilen veriler 

gerçek heterojenlik, tek baĢına Ģans, etki büyüklüğü hesaplamasında yapılan 

yanlıĢlıklardan kaynaklı heterojenlik, verilerdeki düzensizlik gibi nedenlerden dolayı 

yanıltıcı olabilir (Üstün & Eryılmaz, 2014). Bu bakımdan meta-analizdeki yayın yanlılığı 

diğer yöntemler kullanılarak belirlenmelidir.  

 

4.3.3.2.6. Rosenthal’in Güvenli N Yöntemi 

Altıncı aĢamada, meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili çalıĢmalar yayın 

yanlılığı bakımından Rosenthal‟in güvenli N yöntemi ile incelenmiĢtir. Tablo 50‟de meta-

analize dahil edilen çalıĢmalar Rosenthal‟in güvenli N yöntemi aracılığıyla incelenmiĢtir.   

Tablo 49.                   

Meta-Analize Dahil Edilen Çevreye Yönelik Tutumla İlgili Çalışmalara İlişkin Egger’in 

Regresyon Sonuçları 
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Gözlenen ÇalıĢmalara ĠliĢkin z Değeri :19,94878 

Gözlenen ÇalıĢmalara ĠliĢkin p Değeri :0,00000 

Alfa :0,05 

Yön :2 

Alfa Değerine ĠliĢkin z Değeri :1,95996 

Gözlenen ÇalıĢma Sayısı :38 

Hata Koruma Sayısı :3899 

 

Rosenthal‟in hata koruma sayısı, meta-analizdeki etkiyi sıfıra düĢürmek için eklenmesi 

gereken çalıĢma sayısını ifade etmektedir (Borenstein et al., 2009). Tablo 50‟de bu çalıĢma 

için elde edilen hata koruma sayısı 3899‟dur. Yani 3899 tane yeni çalıĢma eklenmesi bu 

meta-analizdeki etkiyi sıfıra indirecektir. Hata koruma sayısının, yayın yanlılığından 

uzaklaĢmak için ne kadar büyük olması gerektiğine iliĢkin herhangi bir değer 

belirlenmemesine rağmen N/(5k+10) (k: meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısı, N: Hata 

koruma sayısı) formülü kullanılarak hesaplanan değerin biri geçmesi durumunda, meta-

analiz sonuçlarının gelecekte eklenebilecek çalıĢmalar düĢünüldüğünde yeterince dirençli 

olduğu sonucuna varılabilir (Mullen et al., 2001). Tablo 50‟deki veriler kullanılarak bu 

meta-analiz çalıĢması için 3899/(5*35+10)= 21,08 değeri hesaplanmıĢtır. Bu değer birden 

yüksek olduğu için bu çalıĢmanın gelecekteki çalıĢmalar için yeterince toleranslı olduğunu 

söylenebilir.   

 

4.3.3.2.7. Orwin’in Güvenli N Yöntemi 

Yedinci aĢamada, Orwin güvenli N yöntemi kullanılarak meta-analiz dahil edilen çevre 

akademik baĢarısıyla ilgili çalıĢmalar incelenmiĢtir. Orwin güvenli N yöntemi,  Rosenthal 

hata koruma sayısı yönteminden farklı olarak kayıp çalıĢmaların meta-analize dahil 

edilmesiyle elde edilecek spesifik etki büyüklüğünü ortaya koyan ve kayıp çalıĢmaların 

çeĢitli dağılımını modellemeye olanak sağlamaktadır. Bu bakımdan, bu yöntem Rosenthal 

hata koruma sayısı yönteminin kayıp çalıĢmalardaki ortalama etki büyüklüğü değerini 

sıfıra indirgemesi ve istatistiksel olarak anlamlılığa bağlı olması gibi eleĢtirilen 

Tablo 50.                   

Meta-Analize Dahil Edilen Çevreye Yönelik Tutumla İlgili Çalışmalara İlişkin 

Rosenthal’in Hata Koruma Sayısı Sonuçları 
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(Borenstein, 2005‟ten akt. Üstün & Eryılmaz, 2014) özelliklere sahip değildir. Tablo 51‟de 

Orwin güvenli N yöntemine iliĢkin veriler verilmektedir.  

 

Gözlenen ÇalıĢmalara ĠliĢkin Hedges‟ g Değeri :0,56 

Hedges‟ g değerinin “Önemsiz” olması için ölçüt :0,1 

Kayıp ÇalıĢmalar için Ortalama Hedges‟ g Değeri :0,000 

Hata Koruma Sayısı :176 

 

Tablo 51 incelendiğinde, bu meta-analizde Hedges‟ g değerinin “önemsiz” olması için 

ölçüt olarak 0,100 değeri belirlenmiĢtir. Bu durumda meta-analizin “önemsiz” olması için 

dahil edilmesi gereken çalıĢma sayısı 176 olarak bulunmuĢtur. Bu değer meta-analize dahil 

edilen çalıĢma sayısından (f=38) çok fazladır. Bu değer,  Hedges‟ g değerinin “önemsiz” 

olması için gereken ölçüt değer değiĢtirilerek değiĢtirilebilir. Hedges‟ g değerinin 

“önemsiz” olması için ölçüt olarak 0,05 değeri alındığında, meta-analizin “önemsiz” 

olması için dahil edilmesi gereken çalıĢma sayısı 389 olarak bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde 

bu değer de meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısından (f=45) çok fazladır. Bu durumda 

bu meta-analizin gelecekteki çalıĢmalara yeterince toleranslı olduğu söylenebilir. 

 

4.3.3.2.8. Duval & Tweedie’nin Kes ve Ekle Yöntemi 

Sekizinci son aĢamada, ise meta-analize dahil edilen çevreye yönelik tutumla ilgili 

çalıĢmalar Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre yayın yanlılığı bakımından 

incelenmiĢtir. Duval & Tweedie (2000a, 2000b)‟nin yöntemine göre meta-analize dahil 

edilen çalıĢmalar dıĢındaki olası kayıp çalıĢmalar sayı olarak belirlenip meta-analize dahil 

edilmekte ve bu bağlamda bu çalıĢmaların genel bulgu üzerindeki etkisi tahmin 

edilmektedir (Üstün & Eryılmaz, 2014). Tablo 52‟de Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle 

yöntemine göre kayıp verilerin eklendiği düzeltilmiĢ etki büyüklükleri ortalamanın soluna 

kayıp veriler eklenerek gösterilmiĢtir.   

 

 

Tablo 51.                    

Meta-Analize Dahil Edilen Çevreye Yönelik Tutumla İlgili Çalışmalara İlişkin Orwin’in 

Hata Koruma Sayısı Sonuçları 
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  Rastgele Etkiler Modeli 
Q Değeri 

 KesilmiĢ ÇalıĢma Sayısı Hedges‟ g Alt Limit Üst Limit 

Gözlemlenen Etki Büyüklüğü  0,815 0,616 1,015 327,198 

DüzeltilmiĢ Etki Büyüklüğü 0 0,815 0,616 1,015 327,198 

 

Tablo 52‟de göre Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre ortalamanın soluna 

herhangi bir kayıp veri eklenmemiĢtir. Yani çalıĢmalar simetrik olarak bir dağılım 

göstermektedir. Tablo 53‟te ise ortalamanın sağına kayıp veriler eklenerek Duval ve 

Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre incelenmiĢtir.  

 

  Rastgele Etkiler Modeli 
Q Değeri 

 Eklenen ÇalıĢma Sayısı Hedges‟ g Alt Limit Üst Limit 

Gözlemlenen Etki Büyüklüğü  0,815 0,616 1,015 327,198 

DüzeltilmiĢ Etki Büyüklüğü 4 0,931 0,698 1,164 629,446 

 

Tablo 53‟e göre Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre ortalamanın sağına dört 

tane kayıp çalıĢma eklenmiĢtir. Sonuçta kes ve ekle yöntemine göre hesaplanan düzeltilmiĢ 

etki büyüklüğü değeri Hedges‟ g=0,931 bulunmuĢtur. Genel etki büyüklüğü değeri 

(g=0,815) ile karĢılaĢtırıldığında her iki etki büyüklüğünün de Cohen (1988, s. 40) “ikisi de 

geniĢ” ve Cohen et al. (2007, s. 521) sınıflandırmalarına göre “ikisi de orta” bu değerlerin 

birbirine yakın değerler olduğu söylenebilir. ġekil 24 ise Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle 

yöntemine göre ortalamanın sağına dört tane kayıp çalıĢma eklenmiĢ düzeltilmiĢ etki 

büyüklüğü huni grafiğini göstermektedir.  

 

Tablo 52.                       

Çalışmaların Duval ve Tweedie’nin Kes ve Ekle Yöntemine Göre Ortalamanın Soluna 

Kayıp Verilerin Eklendiği Düzeltilmiş Etki Büyüklüğü Tablosu 

Tablo 53.                      

Çalışmaların Duval ve Tweedie’nin Kes ve Ekle Yöntemine Göre Ortalamanın Sağına 

Kayıp Verilerin Eklendiği Düzeltilmiş Etki Büyüklüğü Tablosu 
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ġekil 24 incelendiğinde meta-analize sonradan dahil edilen dört çalıĢma siyah renkli 

dairelerle gösterilirken, düzeltilmiĢ genel Hedges‟ g tahmini ise siyah renkli elmas ile 

gösterilmiĢtir. Tablo 53‟te belirtildiği gibi genel etki büyüklüğü değeri ile düzeltilmiĢ etki 

büyüklüğü değeri birbirine yakın değerlerdir. Bu bakımdan çalıĢmalar yayın yanlılığı 

bakımından incelendiğinde grafiğin altındaki sınır değeri etkileyecek bir yayın yanlılığının 

bu çalıĢmada bulunmadığı söylenebilir.  

 

4.3.3.3. Genel Etki Büyüklüğü ve Buna Karşılık Gelen İstatistik Testleri 

Yokluk Hipotezi: H0: δ3 =0 

Bu çalıĢma kapsamında evrenden seçilen ve evreni temsil ettiği düĢünülen Çevreye 

Yönelik Tutumla ile ilgili çalıĢmaların, uygulanan YÖY ve AÖ yönteminin gerçek etki 

büyüklüğü bakımından çevre eğitimine etkisi sıfıra eĢittir (yoktur).  

Tablo 54‟te yokluk hipotezini araĢtırmak üzere elde edilen dördüncü araĢtırma probleminin 

sonuçlarına iliĢkin detaylı bilgiler sunulmuĢtur.   

Şekil 24. Duval ve Tweedie‟nin kes ve ekle yöntemine göre ortalamanın sağına eklenmiĢ 

çalıĢmalar ve düzeltilmiĢ etki büyüklüğüne iliĢkin huni grafiği 
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Model 

ÇalıĢmalara ĠliĢkin 

Betimsel Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler ve %95 

Güven Aralığı 
Yokluk Testi 

f* k ** g SH Varyans %95 GA 
z-

değeri 

p-

değeri*** 

SEM 38 38 0,561 0,032 0,001 0,497-0,624 17,347 0,000 

REM 38 38 0,815 0,102 0,010 0,616-1,015 8,006 0,000 

*f: Meta-analize dahil edilen çalıĢma sayısı, **k: Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların etki büyüklüğü 

sayısı, *** Çift kuyruklu (2-tailed) anlamlılık testi 0,05 (%5) düzeyinde anlamlılık seviyesine göre 

değerlendirilmiĢtir. 

 

Tablo 54 incelendiğinde, YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye yönelik tutumun etkisi 

incelendiğinde, rastgele etki modeline göre tahmin edilen etki büyüklüğünün %95 güven 

aralığında (0,616-1,015) olduğu, genel etki büyüklüğünü ise Hedges‟ g 0,815 değerinde ve 

Cohen (1988, s. 40) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre “geniĢ” düzeyde olduğu 

belirlenirken; Cohen et al. (2007, s. 521) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre ise “orta” 

düzeyde etkili olduğu belirlenmiĢtir.  

Bu verilerden yola çıkılarak, dördüncü araĢtırma problemine iliĢkin yokluk hipotezi alfa 

0,05 z=8,006 (p=0,000) düzeyinde reddedilmiĢtir. Yani, araĢtırma sonucunda elde edilen 

tüm gerçek etki büyüklüklerinin ortalaması sıfırdan önemli seviyede farklılık 

göstermektedir. Bu durumda, uygulanan YÖY ve AÖ yöntemlerinin genel etki büyüklüğü 

bakımından geleneksel öğrenme yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında çevreye yönelik tutumu 

arttırmada “geniĢ” veya “orta” düzeyde bir etki gösterdiği söylenebilir. 

 

4.3.3.4. Güç Analizi 

Gerçek z değeri, λ (lamda) parametresi ile tahmin edilmektedir. Bu parametre: 

  
 

   
 =

     

      
=8,15 

Ģeklinde hesaplanabilir. Burada δ (delta) gerçek etki büyüklüğünü ifade ederken, Vδ ise 

onun varyansını ifade etmektedir. Bu durumda meta-analizin gücü: 

                        =1 

Tablo 54.                   

Genel Etki Büyüklüğüne İlişkin Veriler ve Dördüncü Araştırma Problemiyle İlgili 

İstatistiksel Veriler 
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ġeklinde hesaplanabilir. Burada, cα değeri, α anlamlılık seviyesinde Z kritik değeridir. Αlfa 

değeri 0,05 olduğunda cα değeri 1,96‟dır. Bu sonuç istatistiksel testin gücünün, ortalama 

etki büyüklüğü değeri dikkate alındığında oldukça yüksek olduğunu göstermektedir. 1,000 

güç değeri olası Tip II hata olasılığını ifade etmekle birlikte, gerçek uygulama etkisini 

tespit etmede baĢarısızlık oranının neredeyse sıfır olduğunu ifade etmektedir.  

          

 

4.3.3.5. Heterojenlik Analizi 

Bu bölümde meta-analize dördüncü araĢtırma problemi kapsamında dahil edilen toplam 38 

çalıĢmaya iliĢkin heterojenlik analizi sonuçları detaylı bir Ģekilde verilmiĢtir. Tablo 55‟te 

meta-analize dahil edilen 38 çalıĢmaya iliĢkin heterojenlik analizi verileri sonuçları rapor 

edilmiĢtir.  

 

Heterojenlik Tau-kare 

Q-değeri sd (Q) p-Değeri I-kare Tau-kare SH Varyans Tau 

327,198 37 0,000 88,692 0,321 0,113 0,013 0,567 

 

Tablo 55‟teki veriler incelendiğinde, ilk olarak heterojenlik için p değeri incelenmiĢ ve p 

değeri p=0,000 olduğu için “tüm çalıĢmalar ortak bir etki büyüklüğünü paylaĢmaktadır” 

yokluk hipotezi reddedilmiĢtir (p<0,05). Bu durum meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

etki büyüklüğü bakımından heterojenlik gösterdiğini ortaya koymaktadır. Homojenliği 

belirlemek için yapılan Q testi sonucunda Q istatistiği değeri 37 serbestlik derecesinde 

Q=327,198 olarak bulunmuĢtur (Lipsey & Wilson, 2001). Elde edilen bu değer,    dağılım 

tablosunda p=0,05 anlamlılık seviyesinde 37 serbestlik derecesindeki Q(37)= 52,192 

değerinden büyük olduğu için bu çalıĢmaya iliĢkin etki büyüklükleri dağılımın heterojen 

bir yapı gösterdiği belirlenmiĢtir. Ayrıca heterojenlik analizi sonucunda hesaplanan I
2
 

değeri I
2
=88,692 bulunmuĢtur. Bu değer %88,692 seviyesinde heterojenliği ifade 

etmektedir. Bu değer %75 heterojenlik seviyesinden büyük olduğu için bu çalıĢmaya 

iliĢkin etki büyüklükleri dağılımın yüksek düzeyde heterojenlik gösterdiği söylenebilir 

Tablo 55.                          

Dördüncü Araştırma Problemine İlişkin Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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(Higgins et al., 2003). Bu durum ise bu meta-analizi çalıĢmasına etki eden moderatör 

değiĢkenlerin olabileceğini göstermektedir.  

 

4.4. Moderatör DeğiĢken Analizi 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların genel etki büyüklüklerini etkilediği düĢünülen 

moderatör değiĢkenlerin analizine iliĢkin ġekil 25‟de görüldüğü gibi sistematik bir analiz 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

 

  

ġekil 25‟te bu meta-analiz çalıĢmasına iliĢkin olası moderatörler gösterilmiĢ ve bu 

moderatörlerin analizine iliĢkin inceleme süreci sunulmuĢtur. 

 

Şekil 25. Moderatör değiĢkenler ve moderatör analizine iliĢkin iĢlem basamakları 
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4.4.1. BeĢinci AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna yayın yılının (2000-03, 2004-07, 2008-11, 2012-15) etkisi var 

mıdır? 

 

4.4.1.1. Analiz Birimi ve Analize İlişkin Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta beĢinci araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

 Bu moderatör analizinde alt grupların sabit olduğu varsayılmadığından (2000-2015 

yılları arasında çalıĢmalarda bulunabilir) ve alt gruplar içerisinde tek bir etki 

büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olmasının mümkün olduğundan, bu moderatör 

analizinde tamamen rastgele etkiler analizi yapılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmalar arası varyansın 

(tau-karenin) grup içi tahminleri, tamamen rastgele etkiler tek seçenek olduğundan bir 

ortak varyans hesaplamak için birleĢtirilmiĢtir. 

 

4.4.1.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Farklı yıllarda gerçekleĢen çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm gerçek etki 

büyüklükleri birbirine eĢittir.   

Tablo 56‟da beĢinci araĢtırma problemi kapsamında yayın yılı moderatörünün alt grupları 

içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   
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Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

2000-2003 71,403 2 0,000 97,199 

2004-2007 62,551 6 0,000 90,408 

2008-2011 481,197 26 0,000 94,597 

2012-2015 198,310 19 0,000 90,419 

Gruplariçi Toplam 813,461 53 0,000  

 

Tablo 56 incelendiğinde, Qtoplam=813,461; sd(Q)=53; Ctoplam=1714,419 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir: 

       
  

          

       
 = 0,444 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0,157 

Sonuçta, yayın yılı değiĢkeninin çalıĢma varyansının %15,7‟sinden sorumlu olduğu 

bulunmuĢtur. Bu durum, aynı zamanda yayın yılı değiĢkeninin çalıĢma sonuçlarını önemli 

derecede etkilediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları yayın yılı dıĢında 

moderatör değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q istatistiği sonuçları    dağılım 

tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları %75 seviyesinden büyük 

olduğu  (Higgins et al., 2003) için her bir alt grupta yüksek düzeyde heterojenlik 

bulunmaktadır. Tablo 57‟de ise yayın yılı moderatör değiĢkenine iliĢkin Analog ANOVA 

sonuçları verilmiĢtir. 

   

Tablo 56.                    

Yayın Yılı İçin Alt Grup İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Alt 

Gruplar 

ÇalıĢmalara 

ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k g SH s2 %95 GA 
z-

değ. 

p-

değ. 
Q-değ. sd(Q) 

P-

değ. 

2000-03 3 1,729 0,466 0,217 0,815-2,642 3,709 0,000 71,403 2 0,000 

2004-07 7 0,735 0,294 0,087 0,158-1,313 2,498 0,013 62,551 6 0,000 

2008-11 27 1,251 0,152 0,023 0,953-1,549 8,217 0,000 481,20 26 0,000 

2012-15 20 1,183 0,178 0,032 0,834-1,532 6,644 0,000 198,31 19 0,000 

Gruplar 

Arası 
       3,880 3 0,275 

Toplam  57 1,175 0,164 0,027 0,853-1,497 7,145 0,000 813,46 53 0,000 

 

Tablo 57 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğü değerinin 2000-2003 yılları arasındaki 

çalıĢmalara ait olduğu (g=1,729) belirlenirken; en küçük etki büyüklüğünün ise 2004-2007 

yıllarındaki çalıĢmalara ait olduğu (g=0,735) belirlenmiĢtir. Ayrıca 2000-2003 yıllarındaki 

çalıĢmalarla, 2004-2007 yıllarındaki çalıĢmalar arasındaki fark oldukça büyüktür. 2008-

2011 yıllarındaki çalıĢmalar (g=1,251) ile 2012-2015 yıllarındaki çalıĢmalar (g=1,183) ise 

birbirine yakın etki büyüklüklerine sahiptir. Homojenlik testi sonuçlarına bakıldığında üç 

serbestlik derecesinde Q-değeri=3,880 bulunmuĢtur. Bu değer    tablosundan p=0,05 

anlamlılık seviyesinde kritik Q(3)=7,815 ile karĢılaĢtırıldığında daha küçük olduğu için 

homojenlik hipotezi kabul edilmiĢtir. Sonuçta, yokluk hipotezi kabul edilmiĢtir. p=0,05 

seviyesinde farklı yıllarda gerçekleĢen çalıĢmaların alt grupları içerisindeki etki 

büyüklükleri arasında anlamlı bir farklılık yoktur (p=0,275).  

 

4.4.2. Altıncı AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna yayın dilinin (Ġngilizce, Türkçe) etkisi var mıdır? 

 

4.4.2.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

Tablo 57.                    

Yayın Yılı Moderatör Değişkenine İlişkin Tamamen Rastgele Etkiler Moderatör Analizi 

Sonuçları  



 206 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta altıncı araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

 Bu moderatör analizinde alt grupların sabit olduğu varsayıldığından (sadece Türkçe 

ve Ġngilizce dilleri araĢtırmaya dahil edilmiĢtir) ve alt gruplar içerisinde tek bir etki 

büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olması mümkün olmadığından, bu moderatör 

analizinde karma etkiler analizi yapılmıĢtır.  

 

4.4.2.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Farklı yayın dillerindeki çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm gerçek etki büyüklükleri 

birbirine eĢittir.   

Tablo 58‟de altıncı araĢtırma problemi kapsamında yayın dili moderatörünün alt grupları 

içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   

 

Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

Ġngilizce 473,868 26 0,000 94,513 

Türkçe 301,023 29 0,000 90,366 

Gruplariçi Toplam 774,891 55 0,000  

 

Tablo 58 incelendiğinde, Qtoplam=774,891; sd(Q)=55; Ctoplam=2737,857 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir: 

       
  

          

       
 = 0,263 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

Tablo 58.                    

Yayın Dili İçin Alt Grup İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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  0,50 

Sonuçta, yayın dili değiĢkeninin çalıĢma varyansının %50‟sinden sorumlu olduğu 

bulunmuĢtur. Bu durum, aynı zamanda yayın dili değiĢkeninin çalıĢma sonuçlarını önemli 

derecede etkilediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları yayın dili dıĢında 

moderatör değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q istatistiği sonuçları    dağılım 

tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları %75 seviyesinden büyük 

olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt grupta yüksek düzeyde heterojenlik 

bulunmaktadır. Tablo 59‟da ise yayın dili moderatör değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA 

sonuçları verilmiĢtir.  

  

Alt 

Gruplar 

ÇalıĢmalara 

ĠliĢkin 

Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

Ġngilizce 27 0,560 0,030 0,001 0,501-0,619 18,610 0,000 473,868 26 0,000 

Türkçe 30 1,066 0,046 0,002 0,977-1,155 23,426 0,000 301,023 29 0,000 

Gruplar 

Arası 
       85,965 1 0,000 

Toplam  57 0,714 0,025 0,001 0,665-0,763 28,445 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 59 incelendiğinde, Türkçe çalıĢmaların etki büyüklüğü değerinin (g=1,066), 

Ġngilizce çalıĢmaların etki büyüklüğü değerinden (g=0,560) büyük olduğu belirlenmiĢtir. 

Aynı zamanda iki alt grup arasındaki etki büyüklüğü farkı oldukça büyüktür. Homojenlik 

testi sonuçlarına bakıldığında bir serbestlik derecesinde Q-değeri=85,965 bulunmuĢtur. Bu 

değer   tablosundan p=0,05 anlamlılık seviyesinde kritik Q-değeri=3,841 ile 

karĢılaĢtırıldığında oldukça büyük bir değer olduğu için homojenlik hipotezi 

reddedilmiĢtir. Sonuçta, yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. p=0,05 seviyesinde yayın dili 

farklı çalıĢmaların alt gruplar içerisindeki etki büyüklükleri arasında anlamlı bir farklılık 

vardır (p=0,000). 

 

Tablo 59.                    

Yayın Dili Moderatör Değişkenine İlişkin Karma Etkiler Moderatör Analizi Sonuçları  
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4.4.3. Yedinci AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna yayın türünün (Makale, Doktora tezi, Yüksek Lisans tezi, Diğer) 

etkisi var mıdır? 

 

4.4.3.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta yedinci araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

Bu moderatör analizinde alt grupların sabit olduğu varsayıldığından ve alt gruplar 

içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olması mümkün 

olmadığından, bu moderatör analizinde karma etkiler analizi yapılmıĢtır.  

 

4.4.3.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Farklı yayın türündeki çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm gerçek etki büyüklükleri 

birbirine eĢittir.   

Tablo 60‟da yedinci araĢtırma problemi kapsamında yayın türü moderatörünün alt grupları 

içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   
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Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

Makale 366,104 17 0,000 95,357 

Doktora Tezi 159,593 14 0,000 91,228 

Yüksek Lisans Tezi 211,989 21 0,000 90,094 

Diğer 15,300 1 0,000 93,464 

Gruplariçi Toplam 752,986 53 0,000  

 

Tablo 60 incelendiğinde, Qtoplam=752,986; sd(Q)=53; Ctoplam=1631,64 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir: 

       
  

          

       
 = 0,429 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0,184 

Sonuçta, yayın türü değiĢkeninin çalıĢma varyansının %18,4‟ünden sorumlu olduğu 

bulunmuĢtur. Bu durum, aynı zamanda yayın türü değiĢkeninin çalıĢma sonuçlarını önemli 

derecede etkilediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları yayın türü dıĢında 

moderatör değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q istatistiği sonuçları    dağılım 

tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları %75 seviyesinden büyük 

olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt grupta yüksek düzeyde heterojenlik 

bulunmaktadır. Tablo 61‟de ise yayın türü moderatör değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA 

sonuçları verilmektedir. 

   

Tablo 60.                    

Yayın Türü İçin Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Alt 

Gruplar 

ÇalıĢmalara 

ĠliĢkin 

Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

Makale 18 0,544 0,037 0,001 0,471-0,616 14,687 0,000 366,104 17 0,000 

Doktora 

Tezi 
15 0,840 0,053 0,003 0,736-0,944 15,772 0,000 159,593 14 0,000 

Yüksek 

Lisans 

Tezi 

22 0,778 0,046 0,002 0,688-0,868 16,924 0,000 211,989 21 0,000 

Diğer 2 2,307 0,179 0,032 1,956-2,658 12,888 0,000 15,300 1 0,000 

Gruplar 

Arası 
       107,870 3 0,000 

Toplam  57 0,714 0,025 0,001 0,665-0,763 28,445 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 61 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğü diğer türündeki çalıĢmalara ait olduğu 

(g=2,307) belirlenirken; en küçük etki büyüklüğünün ise makale türündeki çalıĢmalara ait 

olduğu (g=0,544) belirlenmiĢtir. Makale türündeki çalıĢmalar (g=0,544), yüksek lisans 

türündeki çalıĢmalar (g=0,778) ile doktora tezi türündeki çalıĢmalar (g=0,840) etki 

büyüklüğü bakımından yakın değerlere sahipken, diğer türündeki çalıĢmalar (g=2,307) bu 

üçünden oldukça büyük etki büyüklüğüne sahiptir. Homojenlik testi sonuçlarına 

bakıldığında üç serbestlik derecesinde Q-değeri=107,870 bulunmuĢtur. Bu değer    

tablosundan p=0,05 anlamlılık seviyesinde kritik Q-değeri=7,815 ile karĢılaĢtırıldığında 

oldukça büyük olduğu için homojenlik hipotezi reddedilmiĢtir. Sonuçta, yokluk hipotezi 

reddedilmiĢtir. p=0,05 seviyesinde farklı yayın türlerinde hazırlanan çalıĢmaların alt 

grupları içerisindeki etki büyüklükleri arasında anlamlı bir farklılık vardır (p=0,000). 

 

4.4.4. Sekizinci AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna araĢtırmanın gerçekleĢtiği ülkenin (ABD, Türkiye, Karma, Diğer) 

etkisi var mıdır? 

 

Tablo 61.                    

Yayın Türü Moderatör Değişkenine İlişkin Karma Etkiler Moderatör Analizi Sonuçları  
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4.4.4.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta sekizinci araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

Ayrıca, birden fazla ülkede yapılan araĢtırmalar “karma” ve ABD ile Türkiye dıĢındaki 

ülkelerde yapılan çalıĢmalar ise farklı ülkelerden bir veya iki tane olduğu için “diğer” 

seçeneği adı altında birleĢtirilmiĢtir.  

Bu moderatör analizinde alt grupların sabit olduğu varsayılmadığından ve alt gruplar 

içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olmasının mümkün 

olduğundan, bu moderatör analizinde tamamen rastgele etkiler analizi yapılmıĢtır. 

Ayrıca çalıĢmalar arası varyansın (tau-karenin) grup içi tahminleri, tamamen rastgele 

etkiler tek seçenek olduğundan bir ortak varyans hesaplamak için birleĢtirilmiĢtir. 

 

4.4.4.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Farklı ülkelerin çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm gerçek etki büyüklükleri birbirine 

eĢittir.   

Tablo 62‟de sekizinci araĢtırma problemi kapsamında ülke moderatörünün alt grupları 

içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   

 

Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

ABD 84,669 10 0,000 88,189 

Türkiye 359,905 35 0,000 90,275 

Diğer 276,880 9 0,000 96,749 

Gruplariçi Toplam 721,455 54 0,000  

Tablo 62.                     

Ülke İçin Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Tablo 62 incelendiğinde, Qtoplam=721,455; sd(Q)=54; Ctoplam=2581,069 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir: 

       
  

          

       
 = 0,259 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0,508 

Sonuçta, ülke değiĢkeninin çalıĢma varyansının %50,8‟inden sorumlu olduğu bulunmuĢtur. 

Bu durum, aynı zamanda ülke değiĢkeninin çalıĢma sonuçlarını önemli derecede 

etkilediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları ülke dıĢında moderatör 

değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q istatistiği sonuçları    dağılım tablosundaki 

sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları %75 seviyesinden büyük olduğu (Higgins et 

al., 2003) için her bir alt grupta yüksek düzeyde heterojenlik bulunmaktadır. Tablo 63‟te 

ülke moderatör değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA sonuçları verilmektedir. 

  

Alt 

Gruplar 

ÇalıĢmalara ĠliĢkin 
Betimsel Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler 
ve %95 Güven Aralığı 

Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. 
p-

değ. 
Q-değ. sd(Q) 

P-

değ. 

ABD 11 0,701 0,219 0,048 0,271-1,131 3,195 0,001 84,669 10 0,000 

Türkiye 36 1,245 0,123 0,015 1,004-1,486 10,107 0,000 359,905 35 0,000 

Diğer 10 1,435 0,232 0,054 0,982-1,889 6,199 0,000 276,880 9 0,000 

Gruplar 
Arası 

       6,254 2 0,044 

Toplam  57 1,135 0,208 0,043 0,728-1,542 5,466 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 63 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğü diğer ülkelerdeki çalıĢmalara ait 

olduğu (g=1,435) belirlenirken; en küçük etki büyüklüğünün ABD‟deki çalıĢmalara ait 

olduğu (g=0,701) belirlenmiĢtir. Türkiye‟deki (g=1,245) ve diğer ülkelerdeki (1,435) 

çalıĢmaların etki büyüklüğü değerleri ABD‟deki (g=0,701) çalıĢmaların etki büyüklüğü 

değerlerinden oldukça büyüktür. Homojenlik testi sonuçlarına bakıldığında iki serbestlik 

Tablo 63.                     

Ülke Moderatör Değişkenine İlişkin Tamamen Rastgele Etkiler Moderatör Analizi 

Sonuçları  
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derecesinde Q-değeri=6,254 bulunmuĢtur. Bu değer    tablosundan p=0,05 anlamlılık 

seviyesinde kritik Q-değeri=5,991 ile karĢılaĢtırıldığında büyük bir değer olduğu için 

homojenlik hipotezi reddedilmiĢtir. Sonuçta ise yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. p=0,05 

seviyesinde farklı ülkelerdeki çalıĢmaların alt grupları içerisindeki etki büyüklükleri 

arasında anlamlı bir farklılık vardır (p=0,044). 

 

4.4.5. Dokuzuncu AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢma grubunun öğrenim düzeyinin (Okul öncesi, Ġlköğretim, 

Ortaöğretim, Yükseköğretim, Karma, Rapor EdilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

 

4.4.5.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta dokuzuncu araĢtırma 

problemi kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul 

edilmiĢtir. 

Bu moderatör analizinde alt grupların sabit olduğu varsayıldığından  ve alt gruplar 

içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olması mümkün 

olmadığından, bu moderatör analizinde karma etkiler analizi yapılmıĢtır.  

 

4.4.5.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Farklı öğrenim düzeyindeki çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm gerçek etki 

büyüklükleri birbirine eĢittir.   

Tablo 64‟te dokuzuncu araĢtırma problemi kapsamında öğrenim düzeyi moderatörünün alt 

grupları içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   
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Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

Okul Öncesi 0,000 0 1,000 0,000 

Ġlköğretim 423,984 27 0,000 93,632 

Ortaöğretim 84,863 7 0,000 91,751 

Yükseköğretim 233,267 16 0,000 93,141 

Karma 9,935 1 0,002 89,934 

Rapor EdilmemiĢ 0,000 0 1,000 0,000 

Gruplariçi Toplam 752,049 51 0,000  

 

Tablo 64 incelendiğinde, Qtoplam=752,049; sd(Q)=51; Ctoplam=1664,488 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir: 

       
  

          

       
 = 0,421 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0,199 

Sonuçta, öğrenim düzeyi değiĢkeninin çalıĢma varyansının %19,9‟undan sorumlu olduğu 

bulunmuĢtur. Bu durum, aynı zamanda öğrenim düzeyi değiĢkeninin çalıĢma sonuçlarını 

önemli derecede etkilediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları öğrenim 

düzeyi dıĢında moderatör değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q istatistiği sonuçları    

dağılım tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları %75 seviyesinden 

büyük olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt grupta yüksek düzeyde heterojenlik 

bulunmaktadır. Tablo 65‟te ise öğrenim düzeyi moderatör değiĢkenine iliĢkin analog 

ANOVA sonuçları özetlenmiĢtir.  

  

Tablo 64.                 

Öğrenim düzeyi İçin Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Alt Gruplar 

ÇalıĢmalara 
ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

Okul Öncesi 1 1,350 0,137 0,019 1,081-1,619 9,846 0,000 0,000 0 1,000 

Ġlköğretim 28 0,594 0,036 0,001 0,524-0,663 16,686 0,000 423,984 27 0,000 

Ortaöğretim 8 0,835 0,071 0,005 0,695-0,974 11,728 0,000 84,863 7 0,000 

Yükseköğretim 17 0,850 0,050 0,002 0,753-0,947 17,171 0,000 233,267 16 0,000 

Karma 2 0,259 0,094 0,009 0,074-0,444 2,746 0,006 9,935 1 0,002 

Rapor EdilmemiĢ 1 1,991 0,196 0,039 1,606-2,376 10,133 0,000 0,000 0 1,000 

Gruplar Arası        108,808 5 0,000 

Toplam  57 0,714 0,025 0,001 0,665-0,763 28,445 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 65 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğü öğrenim düzeyi rapor edilmemiĢ 

çalıĢmalara (g=1,991) ait olduğu belirlenirken; en küçük etki büyüklüğünün ise öğrenim 

düzeyi karma çalıĢmalara (g=0,259) ait olduğu belirlenmiĢtir. Öğrenim düzeyi karma 

çalıĢmalarla (g=0,259), öğrenim düzeyi rapor edilmemiĢ çalıĢmaların (g=1,991) etki 

büyüklükleri arasında oldukça büyük fark olduğu gözlemlenmiĢtir. Ayrıca homojenlik testi 

sonuçlarına bakıldığında beĢ serbestlik derecesinde Q-değeri=108,808 bulunmuĢtur. Bu 

değer    tablosundan p=0,05  anlamlılık seviyesinde kritik Q-değeri=11,070 ile 

karĢılaĢtırıldığında oldukça büyük bir değer olduğu için homojenlik hipotezi 

reddedilmiĢtir. Sonuçta ise yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. p=0,05 seviyesinde farklı 

öğrenim düzeyindeki çalıĢmaların alt grupları içerisindeki etki büyüklükleri arasında 

anlamlı bir farklılık vardır (p=0,000). 

 

4.4.6. Onuncu AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢma grubunun örneklem büyüklüğünün (<51, 51-100, 101-

150,>150 kiĢi)  etkisi var mıdır? 

 

Tablo 65.                   

Öğrenim düzeyi Moderatör Değişkenine İlişkin Karma Etkiler Moderatör Analizi 

Sonuçları  
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4.4.6.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta onuncu araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

Bu moderatör analizinde alt grupları sabit olarak varsaymak mümkün olmadığından ve alt 

gruplar içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olmasının mümkün 

olduğundan, bu moderatör analizinde tamamen rastgele etkiler analizi yapılmıĢtır. 

Ayrıca çalıĢmalar arası varyansın (tau-karenin) grup içi tahminleri, tamamen rastgele 

etkiler tek seçenek olduğundan bir ortak varyans hesaplamak için birleĢtirilmiĢtir. 

 

4.4.6.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Farklı örneklem büyüklüğündeki çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm gerçek etki 

büyüklükleri birbirine eĢittir.   

Tablo 66‟da onuncu araĢtırma problemi kapsamında örneklem büyüklüğü moderatörünün 

alt grupları içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   

 

Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

<51 57,824 9 0,000 84,435 

51-100 469,492 28 0,000 94,036 

101-150 87,016 10 0,000 88,508 

>150 109,126 6 0,000 94,502 

Gruplariçi Toplam 723,458 53 0,000  

  

Tablo 66.                          

Örneklem Büyüklüğü İçin Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Tablo 66 incelendiğinde, Qtoplam=723,458; sd(Q)=53; Ctoplam=1785,354 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir:  

       
  

          

       
 = 0,376 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0,286 

Sonuçta, örneklem büyüklüğü değiĢkeninin çalıĢma varyansının %28,6‟sından sorumlu 

olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, aynı zamanda örneklem büyüklüğü değiĢkeninin çalıĢma 

sonuçlarını önemli derecede etkilediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları 

örneklem büyüklüğü dıĢında moderatör değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q 

istatistiği sonuçları    dağılım tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları 

%75 seviyesinden büyük olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt grupta yüksek 

düzeyde heterojenlik bulunmaktadır. Tablo 67‟de ise örneklem büyüklüğü moderatör 

değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA sonuçları özetlenmiĢtir. 

  

Alt 
Gruplar 

ÇalıĢmalara ĠliĢkin 
Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler 

ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) 
P-
değ. 

<51 10 1,203 0,244 0,060 0,724-1,683 4,922 0,000 57,824 9 0,000 

51-100 29 1,491 0,140 0,020 1,217-1,765 10,653 0,000 469,492 28 0,000 

101-150 11 0,831 0,214 0,046 0,410-1,251 3,872 0,000 87,016 10 0,000 

>150 7 0,517 0,266 0,071 -0,004-1,038 1,945 0,052 109,126 6 0,000 

Gruplar 
Arası 

       13,811 3 0,003 

Toplam  57 1,035 0,241 0,058 0,563-1,507 4,298 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 67 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğü örneklem büyüklüğü 51-100 arasında 

değiĢen çalıĢmalara (g=1,491) ait olduğu belirlenirken; en küçük etki büyüklüğünün ise 

örneklem büyüklüğü 150‟den büyük çalıĢmalara (g=0,517) ait olduğu belirlenmiĢtir. 

Ayrıca, örneklem büyüklüğü 51-100 arasında değiĢen çalıĢmaların etki büyüklüğü 

Tablo 67.                          

Örneklem Büyüklüğü Moderatör Değişkenine İlişkin Tamamen Rastgele Etkiler Moderatör 

Analizi Sonuçları  
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(g=1,491) ile örneklem büyüklüğü 150‟den büyük çalıĢmaların etki büyüklükleri (g=0,517) 

arasında oldukça büyük bir fark vardır. Homojenlik testi sonuçlarına bakıldığında üç 

serbestlik derecesinde Q-değeri=13,811 bulunmuĢtur. Bu değer    tablosundan p=0,05 

anlamlılık seviyesinde kritik Q-değeri=7,815 ile karĢılaĢtırıldığında büyük bir değer 

olduğu için homojenlik hipotezi reddedilmiĢtir. Sonuçta ise yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. 

p=0,05  seviyesinde farklı örneklem büyüklüğüne sahip çalıĢmaların alt grupları 

içerisindeki etki büyüklükleri arasında anlamlı bir farklılık vardır (p=0,003). 

 

4.4.7. On Birinci AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna ölçme aracının soruları bakımından türünün (Yalnızca açık uçlu, 

Yalnızca nesnel, Karma, Rapor edilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

 

4.4.7.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta on birinci araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

 Bu moderatör analizinde alt grupların sabit olduğu varsayıldığından ve alt gruplar 

içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olması mümkün 

olmadığından, bu moderatör analizinde karma etkiler analizi yapılmıĢtır.  

 

4.4.7.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Sorularının türü bakımdan farklı ölçme araçlarının kullanıldığı çalıĢmaların alt grupları 

içerisindeki tüm gerçek etki büyüklükleri birbirine eĢittir.   
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Tablo 68‟de on birinci araĢtırma problemi kapsamında ölçme aracının soruları bakımından 

türü moderatörünün alt grupları içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   

 

Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

Yalnızca Açık Uçlu 0,000 0 1,000 0,000 

Yalnızca Nesnel 630,435 39 0,000 93,814 

Karma 77,665 8 0,000 89,699 

Rapor EdilmemiĢ 134,211 6 0,000 95,529 

Gruplariçi Toplam 842,311 53 0,000  

  

Tablo 68 incelendiğinde, Qtoplam=842,311; sd(Q)=53; Ctoplam=2569,647 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir:  

       
  

          

       
 = 0,307 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0,584 

Sonuçta, ölçme aracının sorularının türü değiĢkeninin çalıĢma varyansının %58,4‟ünden 

sorumlu olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, aynı zamanda ölçme aracının sorularının türü 

değiĢkeninin çalıĢma sonuçlarını önemli derecede etkilediğini göstermektedir. Diğer 

taraftan, I
2
 ve    sonuçları ölçme aracının sorularının türü dıĢında moderatör değiĢkenlerin 

olduğunu göstermektedir. Q istatistiği sonuçları    dağılım tablosundaki sonuçlardan 

büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları %75 seviyesinden büyük olduğu (Higgins et al., 2003) 

için her bir alt grupta yüksek düzeyde heterojenlik bulunmaktadır. Tablo 69‟da ise ölçme 

aracının sorularının türü moderatör değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA sonuçları 

özetlenmiĢtir. 

  

Tablo 68.                  

Ölçme Aracının Soruları Bakımından Türü İçin Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi 

Sonuçları 
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Alt Gruplar 

ÇalıĢmalara 
ĠliĢkin 

Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

Yalnızca Açık 

Uçlu 
1 1,988 0,407 0,166 1,190-2,786 4,886 0,000 0,000 0 1,000 

Yalnızca 

Nesnel 
40 0,670 0,031 0,001 0,609-0,731 21,524 0,000 630,44 39 0,000 

Karma 9 0,721 0,053 0,003 0,618-0,824 13,722 0,000 77,665 8 0,000 

Rapor 
EdilmemiĢ 

7 0,904 0,073 0,005 0,761-1,048 12,339 0,000 134,21 6 0,000 

Gruplar Arası        18,545 3 0,000 

Toplam  57 0,714 0,025 0,001 0,665-0,763 28,445 0,000 
860,85

6 
56 0,000 

 

Tablo 69 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğünün ölçme aracının sorularının türü 

bakımından yalnızca açık uçlu soruların kullanıldığı çalıĢmalara (g=1,988) ait olduğu 

belirlenirken; en küçük etki büyüklüğünün ise ölçme aracının sorularının türü bakımından 

yalnızca nesnel soruların kullanıldığı çalıĢmalara (g=0,670) ait olduğu belirlenmiĢtir. 

Ayrıca, yalnızca açık uçlu soruların kullanıldığı çalıĢmaların etki büyüklüğü (g=1,988) ile 

yalnızca nesnel soruların kullanıldığı çalıĢmaların etki büyüklükleri (g=0,670) arasında 

oldukça büyük bir fark vardır. Homojenlik testi sonuçlarına bakıldığında üç serbestlik 

derecesinde Q-değeri=18,545 bulunmuĢtur. Bu değer    tablosundan p=0,05 anlamlılık 

seviyesinde kritik Q-değeri=7,815 ile karĢılaĢtırıldığında büyük bir değer olduğu için 

homojenlik hipotezi reddedilmiĢtir. Sonuçta ise yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. p=0,05 

seviyesinde sorularının türü bakımından farklı ölçme araçlarının kullanıldığı çalıĢmaların 

alt grupları içerisindeki etki büyüklükleri arasında anlamlı bir farklılık vardır (p=0,000). 

 

4.4.8. On Ġkinci AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna ölçme aracını geliĢtiren bakımından türünün (araĢtırmacı, 

uyarlama, önceden var olan, rapor edilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

 

Tablo 69.                  

Ölçme Aracının Soruları Bakımından Türü Moderatör Değişkenine İlişkin Karma Etkiler 

Moderatör Analizi Sonuçları  
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4.4.8.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta on ikinci araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

Bu moderatör analizinde alt grupların sabit olduğu varsayıldığından ve alt gruplar 

içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olması mümkün 

olmadığından, bu moderatör analizinde karma etkiler analizi yapılmıĢtır.  

 

4.4.8.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Ölçme aracını geliĢtirenler bakımından farklı çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm 

gerçek etki büyüklükleri birbirine eĢittir.   

Tablo 70‟de on ikinci araĢtırma problemi kapsamında ölçme aracını geliĢtirenler 

bakımından türü moderatörünün alt grupları içerisindeki heterojenite analizi sonuçları 

verilmiĢtir.   

 

Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

AraĢtırmacı 367,293 24 0,000 93,466 

Uyarlama 124,550 8 0,000 93,577 

Önceden Var Olan 120,997 20 0,000 83,471 

Rapor EdilmemiĢ 56,557 1 0,000 98,232 

Gruplariçi Toplam 669,395 53 0,000  

  

Tablo 70.                                             

Ölçme Aracını Geliştirenler Bakımından Türü Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi 

Sonuçları 
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Tablo 70 incelendiğinde, Qtoplam=669,395; sd(Q)=53; Ctoplam=2022,2 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir:  

       
  

          

       
 = 0,305 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0,421 

Sonuçta, ölçme aracını geliĢtirenler bakımından türü değiĢkeninin çalıĢma varyansının 

%42,1‟inden sorumlu olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, aynı zamanda ölçme aracını 

geliĢtirenler bakımından türü değiĢkeninin çalıĢma sonuçlarını önemli derecede 

etkilediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları ölçme aracını geliĢtirenler 

bakımından türü değiĢkeninin dıĢında moderatör değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q 

istatistiği sonuçları    dağılım tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları 

%75 seviyesinden büyük olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt grupta yüksek 

düzeyde heterojenlik bulunmaktadır. Tablo 71‟de ise ölçme aracını geliĢtirenler 

bakımından türü moderatör değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA sonuçları özetlenmiĢtir. 

 

Alt Gruplar 

ÇalıĢmalara 

ĠliĢkin 
Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel 
Ġstatistikler ve %95 Güven Aralığı 

Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

AraĢtırmacı 25 1,042 0,042 0,002 0,960-1,125 24,818 0,000 367,293 24 0,000 

Uyarlama 9 0,468 0,050 0,003 0,369-0,566 9,327 0,000 124,550 8 0,000 

Önceden Var 

Olan 
21 0,489 0,041 0,002 0,408-0,569 11,911 0,000 120,997 20 0,000 

Rapor 

EdilmemiĢ 
2 2,370 0,190 0,036 1,998-2,742 12,483 0,000 56,557 1 0,000 

Gruplar Arası        191,461 3 0,000 

Toplam  57 0,714 0,025 0,001 0,665-0,763 28,445 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 71 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğünün ölçme aracının geliĢtirenin rapor 

edilmediği çalıĢmalara (g=2,370) ait olduğu belirlenirken; en küçük etki büyüklüğünün ise 

ölçme aracının uyarlama olduğu çalıĢmalara (g=0,468) ait olduğu belirlenmiĢtir. Ölçme 

Tablo 71.                  

Ölçme Aracını Geliştirenler Bakımından Türü Moderatör Değişkenine İlişkin Karma 

Etkiler Moderatör Analizi Sonuçları  
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aracının geliĢtirenin rapor edilmediği çalıĢmaların etki büyüklüğü (g=2,370) ile ölçme 

aracının uyarlama olduğu çalıĢmaların etki büyüklükleri (g=0,468) arasında oldukça büyük 

bir fark vardır. Homojenlik testi sonuçlarına bakıldığında üç serbestlik derecesinde Q-

değeri=191,461 bulunmuĢtur. Bu değer    tablosundan p=0,05 anlamlılık seviyesinde 

kritik Q-değeri=7,815 ile karĢılaĢtırıldığında oldukça büyük bir değer olduğu için 

homojenlik hipotezi reddedilmiĢtir. Sonuçta ise yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. p=0,05 

seviyesinde ölçme aracını geliĢtiren bakımından farklı çalıĢmaların alt grupları içerisindeki 

etki büyüklükleri arasında anlamlı bir farklılık vardır (p=0,000). 

 

4.4.9. On Üçüncü AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna deneysel uygulamanın yapılma süresinin (<4 hafta, 4-6 hafta, 7-9 

hafta, 10-12 hafta, 13-15 hafta, >15 hafta, Diğer (gün, ders saati, vs.), Rapor edilmemiĢ) 

etkisi var mıdır? 

 

4.4.9.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta on üçüncü araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

Bu moderatör analizinde alt grupları sabit olarak varsaymak mümkün olmadığından ve alt 

gruplar içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olmasının mümkün 

olduğundan, bu moderatör analizinde tamamen rastgele etkiler analizi yapılmıĢtır. 

Ayrıca çalıĢmalar arası varyansın (tau-karenin) grup içi tahminleri, tamamen rastgele 

etkiler tek seçenek olduğundan bir ortak varyans hesaplamak için birleĢtirilmiĢtir. 
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4.4.9.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Deneysel uygulama süresi bakımından farklı çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm 

gerçek etki büyüklükleri birbirine eĢittir.   

Tablo 72‟de on üçüncü araĢtırma problemi kapsamında uygulama süresi moderatörünün alt 

grupları içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   

 

Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

<4 Hafta 100,343 7 0,000 93,024 

4-6 Hafta 50,964 14 0,000 72,530 

7-9 Hafta 72,860 5 0,000 93,138 

10-12 Hafta 141,600 5 0,000 96,469 

13-15 Hafta 56,008 4 0,000 92,858 

>15 Hafta 22,037 3 0,000 86,387 

Diğer 62,740 5 0,000 92,031 

Rapor EdilmemiĢ 279,636 6 0,000 97,854 

Gruplariçi Toplam 786,188 49 0,000  

  

Tablo 72 incelendiğinde, Qtoplam=786,188; sd(Q)=49; Ctoplam=550,7259 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir:  

       
  

          

       
 = 1,339 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0 

Sonuçta, uygulama süresi moderatör değiĢkeninin çalıĢma varyansının %0‟ından sorumlu 

olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, uygulama süresi moderatör değiĢkeninin çalıĢma 

sonuçlarını etkilemediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları uygulama 

süresi moderatör değiĢkeni dıĢında moderatör değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q 

Tablo 72.                         

Uygulama Süresi Bakımından Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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istatistiği sonuçları    dağılım tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları 

%75 seviyesinden büyük olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt grupta yüksek 

düzeyde heterojenlik bulunmaktadır. Fakat sadece 4-6 hafta grubunda orta düzeyde 

heterojenlik bulunmaktadır. Tablo 73‟te ise uygulama süresi moderatör değiĢkenine iliĢkin 

analog ANOVA sonuçları özetlenmiĢtir. 

  

Alt Gruplar 

ÇalıĢmalara 

ĠliĢkin 
Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel 
Ġstatistikler ve %95 Güven Aralığı 

Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

<4 Hafta 8 1,240 0,297 0,088 0,659-1,821 4,182 0,000 100,343 7 0,000 

4-6 Hafta 15 0,803 0,213 0,045 0,387-1,220 3,778 0,000 50,964 14 0,000 

7-9 Hafta 6 1,687 0,343 0,118 1,015-2,360 4,917 0,000 72,860 5 0,000 

10-12 Hafta 6 1,507 0,344 0,118 0,833-2,180 4,386 0,000 141,600 5 0,000 

13-15 Hafta 5 1,223 0,380 0,144 0,479-1,967 3,220 0,001 56,008 4 0,000 

>15 Hafta 4 0,843 0,421 0,177 0,018-1,668 2,002 0,045 22,037 3 0,000 

Diğer 6 0,792 0,333 0,111 0,140-1,444 2,381 0,017 62,740 5 0,000 

Rapor 

EdilmemiĢ 
7 1,902 0,322 0,104 1,271-2,533 5,907 0,000 279,636 6 0,000 

Gruplar Arası        13,290 7 0,065 

Toplam  57 1,243 0,189 0,036 0,873-1,614 6,576 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 73 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğünün uygulama süresinin rapor 

edilmediği çalıĢmalara (g=1,902) ait olduğu belirlenirken; en küçük etki büyüklüğünün ise 

uygulama süresi bakımından diğer alt grubunda olan çalıĢmalara (g=0,792) ait olduğu 

belirlenmiĢtir. Homojenlik testi sonuçlarına bakıldığında yedi serbestlik derecesinde Q-

değeri=13,290 bulunmuĢtur. Bu değer    tablosundan p=0,05 anlamlılık seviyesinde kritik 

Q-değeri=14,067 ile karĢılaĢtırıldığında küçük bir değer olduğu için homojenlik hipotezi 

kabul edilmiĢtir. Sonuçta ise yokluk hipotezi kabul edilmiĢtir. p=0,05 seviyesinde 

uygulama süresi bakımından farklı çalıĢmaların alt grupları içerisindeki etki büyüklükleri 

arasında anlamlı bir farklılık yoktur (p=0,065). 

 

Tablo 73.                         

Uygulama Süresi Moderatör Değişkenine İlişkin Tamamen Rastgele Etkiler Moderatör 

Analizi Sonuçları  
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4.4.10. On Dördüncü AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna araĢtırma deseninin [Gerçek deneysel desen, Yarı deneysel 

(gruplara rastgele dağılım) desen, Yarı deneysel (gruplara rastgele olmayan dağılım) 

desen, Yarı deneysel (gruplara dağılım bilinmiyor) desen, Deneysel (gruplara rastgele 

dağılım) desen, Deneysel (gruplara rastgele olmayan dağılım) desen, Deneysel (gruplara 

dağılım bilinmiyor) desen] etkisi var mıdır? 

 

4.4.10.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta on dördüncü araĢtırma 

problemi kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul 

edilmiĢtir. 

Bu moderatör analizinde alt grupların sabit olduğu varsayıldığından ve alt gruplar 

içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olması mümkün 

olmadığından, bu moderatör analizinde karma etkiler analizi yapılmıĢtır.  

 

4.4.10.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

AraĢtırma deseni bakımından farklı çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm gerçek etki 

büyüklükleri birbirine eĢittir.   

Tablo 74‟te on dördüncü araĢtırma problemi kapsamında araĢtırma deseni moderatörünün 

alt grupları içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   
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Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

Gerçek D. D. 4,565 1 0,033 78,096 

Yarı D. D. (GRD) 117,040 12 0,000 89,747 

Yarı D. D. (GROD) 161,780 12 0,000 92,583 

Yarı D. D. (GDB) 36,701 4 0,000 89,1012 

D. D. (GRD) 322,237 16 0,000 95,03471 

D. D. (GROD) 24,316 2 0,000 91,77491 

D. D. (GDB) 124,915 3 0,000 97,59837 

Gruplariçi Toplam 791,554 50 0,000  

D.D.: Deneysel Desen, G.R.D.: Gruplara Rastgele Dağılım, G.R.O.D.: Gruplara Rastgele Olmayan Dağılım, 

G.D.B.: Gruplara Dağılım Bilinmiyor 

  

Tablo 74 incelendiğinde, Qtoplam=791,554; sd(Q)=50; Ctoplam=837,6614 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir:  

       
  

          

       
 = 0,885 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0 

Sonuçta, araĢtırma deseni moderatör değiĢkeninin çalıĢma varyansının %0‟ından sorumlu 

olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, araĢtırma deseni moderatör değiĢkeninin çalıĢma 

sonuçlarını etkilemediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları araĢtırma 

deseni moderatör değiĢkeni dıĢında moderatör değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q 

istatistiği sonuçları    dağılım tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları 

%75 seviyesinden büyük olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt grupta yüksek 

düzeyde heterojenlik bulunmaktadır. Tablo 75‟te ise araĢtırma deseni moderatör 

değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA sonuçları özetlenmiĢtir.  

 

Tablo 74.                          

Araştırma Deseni Bakımından Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Alt Gruplar 

ÇalıĢmalara 

ĠliĢkin 

Betimsel 
Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

Gerçek D. D. 2 1,225 0,575 0,331 0,098-2,353 2,130 0,033 4,565 1 0,033 

Yarı D. D. (GRD) 13 1,037 0,227 0,052 0,592-1,483 4,568 0,000 117,040 12 0,000 

Yarı D. D. (GROD) 13 0,961 0,226 0,051 0,518-1,405 4,247 0,000 161,780 12 0,000 

Yarı D. D. (GDB) 5 0,728 0,361 0,130 0,021-1,435 2,018 0,044 36,701 4 0,000 

D. D. (GRD) 17 1,690 0,204 0,042 1,291-2,090 8,288 0,000 322,237 16 0,000 

D. D. (GROD) 3 0,654 0,465 0,216 -0,256-1,565 1,408 0,159 24,316 2 0,000 

D. D. (GDB) 4 1,464 0,414 0,172 0,652-2,276 3,533 0,000 124,915 3 0,000 

Gruplar Arası        10,905 6 0,091 

Toplam  57 1,193 0,109 0,012 0,980-1,407 10,943 0,000    

 

Tablo 75 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğünün “gruplara rastgele dağılımın olduğu 

deneysel desende” çalıĢmalara (g=1,690) ait olduğu belirlenirken; en küçük etki 

büyüklüğünün ise “gruplara rastgele dağılımın olmadığı deneysel desende” çalıĢmalara 

(g=0,654) ait olduğu belirlenmiĢtir. Aynı zamanda etki büyüklüğü değerlerine bakıldığında 

etki büyüklüklerinin birbirine yakın değerler olduğu gözlemlenmektedir. Yarı deneysel 

desen (GDB) ile deneysel desen (GROD) alt gruplarında etki büyüklüğü orta düzeydeyken, 

diğer alt grupların tamamında geniĢ düzeydedir (Cohen, 1988, s. 40). Homojenlik testi 

sonuçlarına bakıldığında altı serbestlik derecesinde Q-değeri=10,905 bulunmuĢtur. Bu 

değer    tablosundan p=0,05 anlamlılık seviyesinde kritik Q-değeri=12,592 ile 

karĢılaĢtırıldığında küçük bir değer olduğu için homojenlik hipotezi kabul edilmiĢtir. 

Sonuçta ise yokluk hipotezi kabul edilmiĢtir. p=0,05  seviyesinde araĢtırma deseni 

bakımından farklı çalıĢmaların alt grupları içerisindeki etki büyüklükleri arasında anlamlı 

bir farklılık yoktur (p=0,091). 

 

4.4.11. On BeĢinci AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna öğretmen etkisinin (deney ve kontrol grubunda farklı öğretmen, 

aynı öğretmen, diğer, rapor edilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

Tablo 75.                          

Araştırma Deseni Moderatör Değişkenine İlişkin Karma Etkiler Moderatör Analizi 

Sonuçları  
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4.4.11.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta on beĢinci araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

Bu moderatör analizinde alt grupların sabit olduğu varsayıldığından  ve alt gruplar 

içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olması mümkün 

olmadığından, bu moderatör analizinde karma etkiler analizi yapılmıĢtır.  

 

4.4.11.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Deney ve kontrol grubunda uygulamayı yapan öğretmen bakımından farklı çalıĢmaların alt 

grupları içerisindeki tüm gerçek etki büyüklükleri birbirine eĢittir.   

Tablo 76‟da on beĢinci araĢtırma problemi kapsamında öğretmen etkisi moderatörünün alt 

grupları içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   

 

Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

Farklı Öğretmen 256,415 11 0,000 95,710 

Aynı Öğretmen 212,745 24 0,000 88,719 

Diğer 81,202 3 0,000 96,305 

Rapor EdilmemiĢ 224,505 15 0,000 93,319 

Gruplariçi Toplam 774,866 53 0,000  

  

Tablo 76.                          

Öğretmen Etkisi Bakımından Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Tablo 76 incelendiğinde, Qtoplam=774,866; sd(Q)=53; Ctoplam=1574,711 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir:  

       
  

          

       
 = 0,458 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0,128 

Sonuçta, öğretmen etkisi moderatör değiĢkeninin çalıĢma varyansının %12,8‟inden 

sorumlu olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, aynı zamanda öğretmen etkisi moderatör 

değiĢkeninin çalıĢma sonuçlarını etkilediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    

sonuçları öğretmen etkisi moderatör değiĢkeni dıĢında moderatör değiĢkenlerin olduğunu 

göstermektedir. Q istatistiği sonuçları    dağılım tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu 

için ve I
2
 sonuçları %75 seviyesinden büyük olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt 

grupta yüksek düzeyde heterojenlik bulunmaktadır. Tablo 77‟de ise öğretmen etkisi 

moderatör değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA sonuçları özetlenmiĢtir. 

  

Alt Gruplar 

ÇalıĢmalara 
ĠliĢkin 

Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler 

ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

Farklı Öğretmen 12 0,519 0,042 0,002 0,436-0,601 12,284 0,000 256,415 11 0,000 

Aynı Öğretmen 25 0,758 0,044 0,002 0,671-0,845 17,097 0,000 212,745 24 0,000 

Diğer 4 1,643 0,117 0,014 1,413-1,872 14,008 0,000 81,202 3 0,000 

Rapor EdilmemiĢ 16 0,759 0,047 0,002 0,666-0,852 15,991 0,000 224,505 15 0,000 

Gruplar Arası        85,990 3 0,000 

Toplam  57 0,714 0,025 0,001 0,665-0,763 28,445 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 77 incelendiğinde, en yüksek etki büyüklüğünün öğretmen etkisi bakımından 

“diğer” grubundaki çalıĢmalara (g=1,643) ait olduğu belirlenirken; en küçük etki 

büyüklüğünün ise “deney ve kontrol grubundaki uygulamayı farklı öğretmenin” yürüttüğü 

çalıĢmalara (g=0,519) ait olduğu belirlenmiĢtir. En yüksek etki büyüklüğüne sahip alt 

Tablo 77.                          

Öğretmen Etkisi Moderatör Değişkenine İlişkin Karma Etkiler Moderatör Analizi 

Sonuçları  
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grupla (g=1,643), en küçük etki büyüklüğüne sahip alt grup (g=0,519) arasında etki 

büyüklüğü bakımından oldukça büyük fark bulunmaktadır (Cohen, 1988, s. 40). Aynı 

zamanda, homojenlik testi sonuçlarına bakıldığında üç serbestlik derecesinde Q-

değeri=85,990 bulunmuĢtur. Bu değer    tablosundaki p=0,05 anlamlılık seviyesinde 

kritik Q-değeri=7,815 ile karĢılaĢtırıldığında oldukça büyük bir değer olduğu için 

homojenlik hipotezi reddedilmiĢtir. Sonuçta ise yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. p=0,05 

seviyesinde deney ve kontrol grubunda uygulamayı gerçekleĢtiren öğretmen bakımından 

farklı çalıĢmaların alt grupları içerisindeki etki büyüklükleri arasında anlamlı bir farklılık 

vardır (p=0,000). 

 

4.4.12. On Altıncı AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna araĢtırmacı etkisinin (Hepsi araĢtırmacı, Hiçbiri araĢtırmacı, 

Sadece biri araĢtırmacı, Rapor edilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

 

4.4.12.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta on altıncı araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

Bu moderatör analizinde alt grupları sabit olarak varsaymak mümkün olmadığından (iki 

araĢtırmacı, bir öğretmen gibi üçlü gruplarda olabilir) ve alt gruplar içerisinde tek bir etki 

büyüklüğünden daha fazlasının mevcut olmasının mümkün olduğundan, bu moderatör 

analizinde tamamen rastgele etkiler analizi yapılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmalar arası varyansın 

(tau-karenin) grup içi tahminleri, tamamen rastgele etkiler tek seçenek olduğundan bir 

ortak varyans hesaplamak için birleĢtirilmiĢtir. 
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4.4.12.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Deney ve/veya kontrol grubunda araĢtırmacının uygulamacı olması bakımından farklı 

çalıĢmaların alt grupları içerisindeki tüm gerçek etki büyüklükleri birbirine eĢittir.   

Tablo 78‟de on altıncı araĢtırma problemi kapsamında araĢtırmacı etkisi moderatörünün alt 

grupları içerisindeki heterojenite analizi sonuçları verilmiĢtir.   

 

Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

Hepsi AraĢtırmacı 153,552 18 0,000 88,278 

Hiçbiri AraĢtırmacı 253,146 15 0,000 94,075 

Sadece Biri AraĢtırmacı 138,124 6 0,000 95,656 

Rapor EdilmemiĢ 231,749 14 0,000 93,959 

Gruplariçi Toplam 776,571 53 0,000  

  

Tablo 78 incelendiğinde, Qtoplam=776,571; sd(Q)=53; Ctoplam= 1329,424 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir:  

       
  

          

       
 = 0,544 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0 

Sonuçta, araĢtırmacı etkisi moderatör değiĢkeninin çalıĢma varyansının %0‟ından sorumlu 

olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, araĢtırmacı etkisi moderatör değiĢkeninin çalıĢma 

sonuçlarını etkilemediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları araĢtırmacı 

etkisi moderatör değiĢkeni dıĢında moderatör değiĢkenlerin olduğunu göstermektedir. Q 

istatistiği sonuçları    dağılım tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu için ve I
2
 sonuçları 

%75 seviyesinden büyük olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt grupta yüksek 

düzeyde heterojenlik bulunmaktadır. Tablo 79‟da ise araĢtırmacı etkisi moderatör 

değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA sonuçları özetlenmiĢtir. 

Tablo 78.                       

Araştırmacı Etkisi Bakımından Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Alt Gruplar 

ÇalıĢmalara 
ĠliĢkin 

Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

Hepsi 

AraĢtırmacı 
19 1,180 0,177 0,031 0,834-1,527 6,677 0,000 153,552 18 0,000 

Hiçbiri 

AraĢtırmacı 
16 0,896 0,189 0,036 0,526-1,267 4,740 0,000 253,146 15 0,000 

Sadece Biri 

AraĢtırmacı 
7 1,918 0,299 0,090 1,331-2,505 6,407 0,000 138,124 6 0,000 

Rapor EdilmemiĢ 15 1,168 0,198 0,039 0,780-1,555 5,906 0,000 231,749 14 0,000 

Gruplar Arası        8,332 3 0,040 

Toplam  57 1,244 0,194 0,038 0,864-1,624 6,410 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 79 incelendiğinde, en büyük etki büyüklüğünün deney veya kontrol gruplarından 

“sadece birinde araĢtırmacının araĢtırmayı yürüttüğü” çalıĢmalara (g=1,918) ait olduğu 

belirlenirken; en küçük etki büyüklüğünün ise deney ve kontrol grubunda “araĢtırmacının 

uygulamaya dahil olmadığı” çalıĢmalara (g=0,896) ait olduğu belirlenmiĢtir. tüm alt 

gruplara iliĢkin etki büyüklüğü değerleri Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre geniĢ 

düzeydedir. Aynı zamanda, homojenlik testi sonuçlarına bakıldığında üç serbestlik 

derecesinde Q-değeri=8,332 bulunmuĢtur. Bu değer    tablosundaki p=0,05 anlamlılık 

seviyesinde kritik Q-değeri=7,815 ile karĢılaĢtırıldığında büyük bir değer olduğu için 

homojenlik hipotezi reddedilmiĢtir. Sonuçta ise yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. p=0,05 

seviyesinde deney ve kontrol grubunda uygulamaya araĢtırmacının katılması bakımından 

farklı çalıĢmaların alt grupları içerisindeki etki büyüklükleri arasında anlamlı bir farklılık 

vardır (p=0,040). 

 

4.4.13. On Yedinci AraĢtırma Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi 

karĢılaĢtırıldığında buna kullanılan YÖY ve AÖ yönteminin etkisi var mıdır? 

 

Tablo 79.                       

Araştırmacı Etkisi Moderatör Değişkenine İlişkin Tamamen Rastgele Etkiler Moderatör 

Analizi Sonuçları  
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4.4.13.1. Analiz Birimi ve Model 

Bu araĢtırma problemi için etki büyüklükleri yerine meta-analize dahil edilen her bir 

çalıĢma bir analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. Kısacası her bir çalıĢma için sadece bir 

etki büyüklüğü elde edilmiĢtir. Birden fazla etki büyüklüğü elde edilen çalıĢmalar için ise 

etki büyüklüklerinin ortalaması alınmıĢtır. Bu ortalama değer birleĢtirilmiĢ örneklem 

büyüklüğü, birleĢtirilmiĢ ortalama ve birleĢtirilmiĢ standart sapma değerleri kullanılarak 

hesaplanmıĢtır (Borenstein et al., 2009, s. 217-218). Sonuçta on yedinci araĢtırma problemi 

kapsamında meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma analiz birimi olarak kabul edilmiĢtir. 

Bu moderatör analizinde alt grupları sabit olarak varsaymak mümkün olmadığından (farklı 

öğrenme modelleri de olabilir) ve alt gruplar içerisinde tek bir etki büyüklüğünden daha 

fazlasının mevcut olmasının mümkün olduğundan, bu moderatör analizinde tamamen 

rastgele etkiler analizi yapılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmalar arası varyansın (tau-karenin) grup 

içi tahminleri, tamamen rastgele etkiler tek seçenek olduğundan bir ortak varyans 

hesaplamak için birleĢtirilmiĢtir. 

 

4.4.13.2. Analog ANOVA Bulguları ve Yorumları 

Yokluk Hipotezi: 

Deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yöntemi bakımından farklı çalıĢmaların alt 

grupları içerisindeki tüm gerçek etki büyüklükleri birbirine eĢittir.   

Tablo 80‟de on yedinci araĢtırma problemi kapsamında deney grubunda kullanılan YÖY 

ve AÖ yöntemi moderatörünün alt grupları içerisindeki heterojenite analizi sonuçları 

verilmiĢtir.   
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Alt Gruplar 
Heterojenite 

Q-değeri sd(Q) P-değeri I-kare 

BDÖ 96,394 6 0,000 93,776 

PDÖ 65,189 2 0,000 96,932 

PTÖ 73,576 5 0,000 93,204 

DDÖ 98,859 2 0,000 97,977 

OBÖ 52,836 3 0,000 94,322 

ĠBÖ 6,850 4 0,144 41,605 

ASDÖ ve EDDÖ 13,027 2 0,001 84,647 

ÇEKP 78,229 5 0,000 93,609 

DDK 37,438 5 0,000 86,645 

Diğer 160,411 13 0,000 91,896 

Gruplariçi Toplam 682,809 47 0,000  

 

Tablo 80 incelendiğinde, Qtoplam=682,809; sd(Q)=47; Ctoplam=496,506 ve        
  =0,526 

olduğunda alt gruplar arasındaki varyans        
  aĢağıdaki formülle hesaplanabilir:  

       
  

          

       
 = 1,281 

Buradan yola çıkılarak düzeltilmiĢ R
2
 indeksi ise aĢağıdaki Ģekilde hesaplanır: 

     
       
 

       
  0 

Sonuçta, YÖY ve AÖ yöntemi moderatör değiĢkeninin çalıĢma varyansının %0‟ından 

sorumlu olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, YÖY ve AÖ yöntemi moderatör değiĢkeninin 

çalıĢma sonuçlarını etkilemediğini göstermektedir. Diğer taraftan, I
2
 ve    sonuçları YÖY 

ve AÖ yöntemi moderatör değiĢkeni dıĢında moderatör değiĢkenlerin olduğunu 

göstermektedir. Q istatistiği sonuçları    dağılım tablosundaki sonuçlardan büyük olduğu 

için ve I
2
 sonuçları %75 seviyesinden büyük olduğu (Higgins et al., 2003) için her bir alt 

grupta yüksek düzeyde heterojenlik bulunmaktadır. Tablo 81‟de ise YÖY ve AÖ yöntemi 

moderatör değiĢkenine iliĢkin analog ANOVA sonuçları özetlenmiĢtir. 

  

Tablo 80.                     

YÖY ve AÖ Yöntemi Bakımından Alt Gruplar İçindeki Heterojenlik Analizi Sonuçları 
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Alt Gruplar 

ÇalıĢmalara 
ĠliĢkin 

Betimsel 

Ġstatistikler 

Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler 

ve %95 Güven Aralığı 
Yokluk Testi Heterojenite 

k  g SH s2 %95 GA z-değ. p-değ. Q-değ. sd(Q) P-değ. 

BDÖ 7 0,910 0,296 0,088 0,330-1,490 3,074 0,002 96,394 6 0,000 

PDÖ 3 1,652 0,464 0,215 0,743-2,561 3,564 0,000 65,189 2 0,000 

PTÖ 6 1,085 0,327 0,107 0,445-1726 3,319 0,001 73,576 5 0,000 

DDÖ 3 1,864 0,480 0,231 0,922-2,805 3,880 0,000 98,859 2 0,000 

OBÖ 4 1,051 0,403 0,162 0,261-1,841 2,608 0,009 52,836 3 0,000 

ĠBÖ 5 1,014 0,352 0,124 0,325-1,704 2,882 0,004 6,850 4 0,144 

ASDÖ-EDDÖ 3 0,743 0,457 0,209 -0,152-1,638 1,628 0,104 13,027 2 0,001 

ÇEKP 6 1,084 0,313 0,098 0,469-1,698 3,456 0,001 78,229 5 0,000 

DDK 6 0,763 0,316 0,100 0,144-1,382 2,415 0,016 37,438 5 0,000 

Diğer 14 1,593 0,217 0,047 1,168-2,017 7,352 0,000 160,411 13 0,000 

Gruplar Arası        10,679 9 0,298 

Toplam  57 1,163 0,157 0,025 0,855-1,472 7,389 0,000 860,856 56 0,000 

 

Tablo 81 incelendiğinde, en büyük etki büyüklüğü değerinin YÖY ve AÖ yöntemi olarak 

“derslik dıĢı öğrenme yöntemini” kullanan çalıĢmalara (g=1,864) ait olduğu belirlenirken; 

en küçük etki büyüklüğü değerinin ise YÖY ve AÖ yöntemi olarak “araĢtırma, sorgulama 

ve eleĢtirel düĢünmeye dayalı öğrenme yöntemini” kullanan çalıĢmalara (g=0,896) ait 

olduğu belirlenmiĢtir. Alt grupların etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında “araĢtırma, 

sorgulama ve eleĢtirel düĢünmeye dayalı öğrenme yöntemi” ile “doğa deneyimi ve 

kamplar” dıĢındaki tüm yöntemlerin Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre geniĢ 

düzeyde etki gösterdiği belirlenmiĢtir. Aynı zamanda, homojenlik testi sonuçlarına 

bakıldığında dokuz serbestlik derecesinde Q-değeri=10,679 bulunmuĢtur. Bu değer    

tablosundaki p=0,05  anlamlılık seviyesinde kritik Q-değeri=16,919 ile karĢılaĢtırıldığında 

küçük bir değer olduğu için homojenlik hipotezi kabul edilmiĢtir. Sonuçta ise yokluk 

hipotezi kabul edilmiĢtir. p=0,05 seviyesinde uygulanan YÖY ve AÖ yöntemi bakımından 

farklı çalıĢmaların alt grupları içerisindeki etki büyüklükleri arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur (p=0,298). 

Tablo 81.                     

YÖY ve AÖ Yöntemi Moderatör Değişkenine İlişkin Tamamen Rastgele Etkiler Moderatör 

Analizi Sonuçları  
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BÖLÜM V 

 

SONUÇLAR VE TARTIġMA 

 

 

AraĢtırmanın yöntem bölümü: sonuçlar ve öneriler olmak üzere iki bölümden 

oluĢmaktadır. Sonuçlar bölümü: 

 Sistematik analizin ve meta-analizin özetlenmesi,   

 Sistematik analiz ve betimsel analize iliĢkin sonuçlar ve tartıĢma, 

 Genel etki analizine iliĢkin sonuçlar ve tartıĢma 

 Moderatör analizine iliĢkin sonuçlar ve tartıĢma, 

 Geçerlik ve güvenirlik analizine iliĢkin açıklamalar, 

alt bölümlerinden oluĢmaktadır. Son bölümde ise araĢtırma sonuçlarına dayalı olarak 

çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur.  

 

5.1. Sonuçlar 

5.1.1. Sistematik Ġnceleme ve Meta-Analizin Özetlenmesi 

Bu meta-analizin dört temel amacı bulunmaktadır. Birincisi, YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

çevre eğitimi üzerine etkisini incelemek; ikincisi, YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre 

akademik baĢarısı üzerine etkisini incelemek; üçüncüsü YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

çevreye yönelik tutum üzerine etkisini incelemek; dördüncüsü ise YÖY ve AÖ 

yöntemlerinin genel etki büyüklüğünün 13 farklı moderatör değiĢken tarafından kontrol 

edilip edilmediğini belirlemektir.  

 AraĢtırma problemi oluĢturulduktan sonra:  
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 Ġlk aĢamada, araĢtırma problemi kapsamında dahil edilme ve hariç tutulma 

kriterleri belirlenmiĢ, pilot kodlama formu geliĢtirilmiĢ ve bu doğrultuda sistematik 

bir Ģekilde alanyazın incelemesi gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 Ġkinci aĢamada, pilot kodlama formu yeniden düzenlenirken, yeniden alanyazın 

incelemesi gerçekleĢtirilmiĢ ve eksik çalıĢmalar dahil edilip uygun olmayan 

çalıĢmalar analiz dıĢında tutulmuĢtur.  

 Üçüncü aĢamada, kodlama formunun son taslağı oluĢturulmuĢ (bkz. EK4) ve bu 

doğrultuda kodlama kılavuzu (bkz. EK5) geliĢtirilmiĢtir.  

 Dördüncü aĢamada, son Ģeklini alan kodlama formu ve kodlama kılavuzu 

aracılığıyla hem araĢtırmacı hem de kodlayıcılar tarafından paralel bir Ģekilde 

kodlamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen veriler sistematik inceleme yoluyla 

incelemiĢ ve betimsel olarak analiz edilmiĢtir.  

 BeĢinci aĢamada, meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma 114 etki büyüklüğü CMA 

programıyla analiz edilmiĢtir. Daha sonra elde edilen her bir çalıĢma bir analiz 

birimini ifade edecek Ģekilde birleĢtirilmiĢ ve sonuçta 57 etki büyüklüğü elde 

edilmiĢtir.  

 Altıncı aĢamada, birinci araĢtırma alt problemi kapsamında betimsel ve sistematik 

analiz yapılmıĢ ve bulguları sunulmuĢ, ikinci, üçüncü ve dördüncü araĢtırma alt 

problemleri kapsamında analiz birimi belirlenmiĢ, yayın yanlılığı incelenmiĢ, genel 

etki büyüklüğü ve buna iliĢkin bulgular sunulmuĢ, güç analizi ve heterojenlik 

analizleri yapılmıĢtır.  

 Yedinci aĢamada, genel etki büyüklüğüne etki edeceği düĢünülen 13 moderatör 

değiĢken için analiz birimi ve model belirlenmiĢ, daha sonra analog ANOVA 

istatistiksel testi kullanılarak moderatör değiĢkenlerin genel etki büyüklüğü üzerine 

etkisi incelenmiĢtir. 

 Sekizinci ve son aĢamada ise tüm araĢtırma alt problemlerine iliĢkin elde edilen 

bulgular incelenmiĢ, bu bulgulara iliĢkin sonuçlar sunulmuĢ ve her bir alt problem 

ayrı ayrı tartıĢılmıĢtır. Son olarak da araĢtırma sonuçları kapsamında gelecekteki 

araĢtırmalara ve araĢtırmacılara önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

5.1.2. Sistematik Ġnceleme ve Betimsel Analize ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Birinci araĢtırma alt problemine iliĢkin olarak 2000-2015 yılları arasında Türkçe ve 

Ġngilizce dillerinde çevre eğitiminde YÖY ve AÖ yöntemlerinin etkililiğini araĢtıran 
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deneysel ve yarı-deneysel çalıĢmaların sistematik bir Ģekilde incelenmesi ve betimsel 

olarak analiz edilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda meta-analize dahil edilecek 

çalıĢmalar daha önceki bölümlerde (bkz. Bölüm 4.1.) belirtildiği Ģekilde belirlenmiĢ ve 

PRISMA akıĢ diyagramındaki (bkz. ġekil 12) süreç izlenerek araĢtırmaya dahil edilmiĢtir. 

Sonuçta dahil edilme kriterleri ve hariç tutulma kriterleri de (bkz. Bölüm 3.6.5.) dikkate 

alınarak toplam 57 çalıĢmanın araĢtırmaya dahil edilmesine karar verilmiĢtir. Meta-analize 

dahil edilen bu 57 çalıĢma bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur.   

Meta-analize dahil edilen 57 çalıĢma, birinci araĢtırma problemi kapsamında kodlama 

formundaki (EK4) maddeler aracılığıyla sistematik olarak incelenmiĢ ve betimsel olarak 

analiz edilmiĢtir. Betimsel analiz yapılırken içerik analizinin aĢamaları izlenmiĢtir. Meta-

analize dahil edilen çalıĢmalar: çalıĢmalara iliĢin genel bilgiler (yayın yılı, yayın dili, yayın 

türü, yayımlanma durumu, kalıcılık testi yapılma durumu) ve çalıĢmaların içeriğine iliĢkin 

genel bilgiler (çalıĢma grubuna iliĢkin demografik bilgiler, ölçme aracına iliĢkin bilgiler, 

yönteme ve sonuca iliĢkin bilgiler) kategorileri (alt kategorileri) aracılığıyla analiz 

edilmiĢtir. ÇalıĢmaların içeriğine iliĢkin genel bilgiler toplam dört alt kategori ve bu 

kategorilerin altındaki 46 madde aracılığıyla incelenmiĢtir. Yani meta-analize dahil edilen 

her bir çalıĢma toplam 51 madde aracılığıyla incelenmiĢtir.  

 

5.1.2.1. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmalara İlişkin Genel Bilgiler 

Bakımından Sonuçlar ve Tartışma 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin genel bilgiler: yayın yılı, yayın dili, yayın 

türü, yayımlanma durumu ve kalıcılık testi yapılma durumu alt kategorilerine göre 

incelenmiĢ ve elde edilen sonuçlar tartıĢılmıĢtır.  

Bu analiz sonucunda genel bilgiler bakımından en fazla çalıĢmanın: 2010 yılında (f=12, 

%21), Türkçe dilinde (f=30, %53), yüksek lisans tezi türünde (f=22, %39), yayımlanmamıĢ 

(yüksek lisans tezi, doktora tezi, diğer) (f=39, %68) ve kalıcılık testi yapılmamıĢ (f=48, 

%84) çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenirken; en az çalıĢmanın ise: 2000, 2001 ve 2005 

yıllarında (f=0, %0), Ġngilizce dilinde (f=27, %47), diğer (bildiri, poster, vb.) araĢtırma 

türünde (f=2, %4), yayımlanmıĢ (makale) (f=18 %32) ve kalıcılık testi yapılmıĢ (f=9, %16) 

çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenmiĢtir.  

Alanyazın incelendiğinde, çevre eğitimiyle ilgili çalıĢmaların en fazla yayımlandığı yıla 

iliĢkin olarak Güven, Kaplan, Varinlioğlu, Sungur Gül, Hamalosmanoğlu ve Bozkurt 
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(2014)‟un Türkiye‟de çevre eğitimi alanındaki makale ve tezleri incelediği çalıĢmalarının 

bulguları “2010 yılı (f=29)” bu araĢtırmanın bulgularıyla benzerlik gösterirken; en az 

yayımlandığı yıla iliĢkin olarak ise  Kahyaoğlu (2016)‟nun Türkiye‟de yayımlanmıĢ 179 

çalıĢmayı incelediği çalıĢmasının bulguları  “2000 yılında” (f=1) ve “2001 yılında” (f=1) 

bu araĢtırmanın bulgularıyla benzerlik göstermiĢtir. Fakat alanyazında farklı araĢtırmaların 

farklı bulguları da bulunmaktadır. Çakırlar AltuntaĢ ve Turan (2016) ile Özbey ve ġama 

(2017) çalıĢmalarında çevre eğitimiyle ilgili en fazla yayın sayısının “2012 yılında” 

olduğunu, Kahyaoğlu (2016) “2012-2013 yılları arasında” olduğunu, Kidman ve 

Papadimitriou (2012) ise “2005-2006 yılları (f=11) arasında” olduğunu belirlemiĢlerdir. 

Alanyazında çevre eğitimi alanında yapılan çalıĢmalara yönelik yıllara göre farklı 

sonuçların bulunmasının temel nedeni sistematik ya da betimsel incelemeye dahil edilen 

çalıĢmaların dahil edilme kriterleriyle ilgili olabilir. ÇalıĢmaların incelendikleri yıl 

aralıklarına, çalıĢma türüne (tez, makale, vb.), ülkeye, dile, vb. kriterlere göre farklılıklar 

bulunabilir. Yıl aralıklarına bakıldığında Güven ve diğerleri (2014) çalıĢmalarında 2007-

2011 yılları arasını, Çakırlar AltuntaĢ ve Turan (2016) çalıĢmalarında 2010-2015 yılları 

arasını, Kahyaoğlu (2016) çalıĢmasında 2000-2013 yılları arasını, Özbey ve ġama (2017) 

ise çalıĢmalarında 2012-2016 yılları arasındaki çalıĢmaları incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaların 

inceledikleri ülke örneklemine bakıldığında Çakırlar AltuntaĢ ve Turan (2016), Kahyaoğlu 

(2016), Özbey ve ġama (2017)‟nın çalıĢmalarına sadece “Türkiye” örneklemini dahil 

ettikleri belirlenirken; Kidman ve Papadimitriou (2012)‟nun ise sadece Ġngilizce yapılmıĢ 

çalıĢmaları incelediği “Türkiye” örneklemini çalıĢmalarına dahil etmedikleri belirlenmiĢtir. 

Bu bakımdan araĢtırma sonuçlarının farklılık göstermesi beklenen bir durumdur. Buna ek 

olarak bu araĢtırmada araĢtırmanın çalıĢma grubunu sadece çevre eğitimine yönelik 

deneysel çalıĢmalar oluĢturmuĢtur.  

Yayın dili alt kategorisine iliĢkin bulgular incelendiğinde, bu araĢtırma sonucunda çalıĢma 

grubuna dahil edilen Türkçe (f=30, %53) ve Ġngilizce (f=27, %47) çalıĢma sayısının 

yaklaĢık olarak birbirine yakın olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma diline iliĢkin olarak sadece 

Türkçe ve Ġngilizce dillerinde yapılmıĢ çalıĢmaların araĢtırmaya dahil edilmesi bu 

araĢtırmanın bir sınırlılığıdır. Ancak araĢtırmanın ülke alt kategorisi aracılığıyla kültüre 

iliĢkin bu sınırlılık azaltılmaya çalıĢılmıĢtır. Alanyazın incelendiğinde çevre eğitimiyle 

ilgili Türkçe ve Ġngilizce alanyazını inceleyen meta-analiz çalıĢmalarına rastlanmazken, 

Timur, Yılmaz ve Timur (2014) çalıĢmalarında çevre okuryazarlığıyla ilgili Türkiye‟deki 

(f=16, %29) ve uluslararası alanyazındaki (f=39, %71) çalıĢmaları incelemiĢlerdir. Ancak 
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bu analize dahil edilen çalıĢmalar hem çevre eğitiminin duyuĢsal boyutu hem de araĢtırma 

yöntemi bakımından (sadece sekiz çalıĢma deneysel desende) farklılık göstermektedir.  

Yayın türü alt kategorisine iliĢkin bulgular incelendiğinde, en fazla çalıĢma sayısından en 

aza doğru sırasıyla yüksek lisans tezi (f=22, %39), makale (f=18, %32), doktora tezi (f=15, 

%26) ve diğer (f=2, %4) kategorisine iliĢkin çalıĢmalar bulunmuĢtur. Diğer bir alt kategori 

olan yayımlanma durumu alt kategorisi incelendiğinde ise en fazla çalıĢma sayısından en 

aza doğru sırasıyla yayımlanmamıĢ (f=39, %68) ve yayımlanmıĢ (f=18 %32) çalıĢma 

olduğu bulunmuĢtur. Bu sonuçlar çevre eğitimine yönelik yapılan yapılan çeĢitli sistematik 

analiz veya alanyazın incelemesi türü çalıĢma bulgularıyla (Çakırlar AltuntaĢ & Turan, 

2016; Özbey & ġama, 2017) ve farklı öğrenme yöntemlerinin (çoklu zeka kuramı, YÖY, 

vb.) etkililiğine iliĢkin yapılmıĢ (Cantürk Günhan & Açan, 2016; Kaplan vd., 2015; 

Semerci & Batdı, 2015; ġad, KıĢ, & Demir, 2017; Toraman & Demir, 2016) meta-analiz 

bulgularıyla benzerlik göstermektedir. Fakat bu çalıĢma sonuçlarıyla farklılık gösteren 

çalıĢma sonuçları bulunduğu gibi (AĢkın Tekkol & Gelbal, 2016; BaĢol & Erbay, 2017; 

Gülay Ogelman & Durkan, 2014; Timur vd., 2014), sadece bir yayın türünü inceleyen 

araĢtırmalar da (Arık & Türkmen, 2009; Ahi & Kıldan, 2013; Özbey & ġama, 2017) 

bulunmaktadır.  

Kalıcılık testi yapılma durumuna iliĢkin alt kategori incelendiğinde ise, bu analize dahil 

edilen çalıĢmaların sadece altı tanesinde kalıcılık testi uygulanırken, çoğunda (f=48, %84) 

kalıcılık testi uygulanmamıĢtır. Alanyazın incelendiğinde, kalıcılık testinin yapılıp 

yapılmadığını inceleyen çevre eğitimiyle ilgili çalıĢmaları inceleyen sistematik inceleme, 

derleme vb. türdeki çalıĢmalara rastlanmamıĢtır. Fakat farklı konularda yapılan meta-analiz 

çalıĢmalarında, meta-analize dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin kalıcılık testi sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır (Batdı, 2014a; Semerci & Batdı, 2015; Üstün, 2012). Elde edilen bulgular bu 

araĢtırma sonuçlarını destekler niteliktedir. Kalıcılık testi uygulama durumlarına 

bakıldığında, Semerci ve Batdı (2015) yapılandırmacı yaklaĢımının etkisini araĢtırdıkları 

meta-analiz çalıĢmalarında (f=6, %21), Üstün (2012) probleme dayalı öğrenme yönteminin 

etkililiğini araĢtırdığı meta-analiz çalıĢmasında (f=6, %7) ve Batdı (2014a) kavram haritası 

tekniğinin etkililiğini araĢtırdığı meta-analiz çalıĢmasında (f=48, %27) bu araĢtırmayla 

benzer bulgulara ulaĢmıĢlardır. Kalıcılık testi, deneysel araĢtırmalarda sıklıkla karĢılaĢılan 

deneysel uygulamanın etkililiğinin öğrenme ortamlarındaki değiĢimden (öğretmen 

farklılığı, öğretim programı farklılığı vb.) kaynaklandığı (Hawthorne etkisi) iddiasına 

çözüm önerisi olarak uygulanmaktadır. Deney grubu sontest-kalıcılık testi arasında anlamlı 
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farklılık olmaması durumunda, öğrencilerin bilgileri, tutumları vb. arasında düĢme 

olmadığı belirlenecek ve deney grubu ile kontrol grubu arasındaki son-test puanları 

arasındaki anlamlı farklılığın Hawthorne etkisinden kaynaklanmadığı sonucuna 

ulaĢılacaktır (Kocakaya, 2012). 

 

5.1.2.2. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların İçeriğine İlişkin Genel 

Bilgiler Bakımından Sonuçlar ve Tartışma 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar, çalıĢmaların içeriğine iliĢkin bilgiler bakımından: 

çalıĢma grubuna iliĢkin demografik bilgiler, ölçme aracına iliĢkin bilgiler, yönteme ve 

sonuca iliĢkin bilgiler alt kategorileri aracılığıyla analiz edilmiĢtir. Her bir alt kategori ise 

kendi içerisinde alt kategoriler halinde incelenmiĢtir.  

 

5.1.2.2.1. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Çalışma 

Grubuna İlişkin Demografik Bilgiler Bakımından Sonuçlar ve Tartışma 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar çalıĢma grubunun demografik özelliklerine göre: 

uygulamanın gerçekleĢtiği ülke, Ģehir, Ģehrin demografik konumu, örnekleme yöntemi, 

çalıĢma grubunun öğrenim düzeyi, ilköğretim seviyesindeki çalıĢma grubunun kademesi, 

ortaöğretim seviyesindeki çalıĢma grubunun okul türü, çalıĢma grubunun örneklem 

büyüklüğü, deney grubunun örneklem büyüklüğü, kontrol grubunun örneklem büyüklüğü, 

deney grubu örneklem büyüklüğü ile kontrol grubu örneklem büyüklüğünün eĢitliği, 

çalıĢma grubunun okul türü, çalıĢma grubunun sosyo-ekonomik düzeyi, çalıĢma grubunun 

cinsiyet dağılımı ve çalıĢma grubunun özel karakteristik özelliği bakımından analiz 

edilmiĢtir.  

Bu analiz sonucunda çalıĢma grubunun demografik özelliklerine göre en fazla çalıĢmanın: 

Türkiye‟de (f=36, %59), Ankara‟da (f=9, %16), Ģehrin demografik konumu rapor 

edilmemiĢ (f=46, %81), örnekleme yöntemi rapor edilmemiĢ (f=38, %67), ilköğretim 

seviyesinde (f=29, %51), ilköğretim seviyesi ikinci kademesinde (f=19, %63), ortaöğretim 

seviyesinde düz liselerde veya lise türü rapor edilmemiĢ (f=4, %40), örneklem büyüklüğü 

51-100 arasında (f=31, %54), deney grubu örneklem büyüklüğü 26-50 arasında (f=27, 

%47), kontrol grubu örneklem büyüklüğü 26-50 arasında (f=26, %46), deney grubu ile 

kontrol grubunun örneklem büyüklüğü eĢit değil (f=43, %75), okul türü rapor edilmemiĢ 
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(f=49, %82), sosyoekonomik düzeyi rapor edilmemiĢ (f=47, %81), cinsiyet dağılımı karma 

olan (f=38, %67), örneklemin özel karakteristik durumu normal (f=57, %100) 

çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenirken; en az çalıĢmanın ise, Türkiye ve ABD dıĢındaki 

ülkelerde (f=1, %2), Ģehrin demografik konumu bakımından kırsal bölgelerde (f=0, %0), 

örnekleme yöntemi eleman örnekleme yöntemi (f=1, %2) veya örnekleme yapılmamıĢ 

(f=1, %2), okulöncesi (f=1, %2) veya karma öğretim seviyesinde (f=1, %2), ilköğretim 

seviyesi olarak karma seviyede (f=2, %7), ortaöğretim seviyesinde özel lise (f=1, %10) 

veya meslek lisesinde (f=1, %10), örneklem büyüklüğü olarak 150 ve üzerinde (f=7, %12), 

deney grubu örneklem büyüklüğü 76-100 arasında (f=4, %7), kontrol grubu örneklem 

büyüklüğü 76-100 arasında (f=3, %5), deney grubu ile kontrol grubunun örneklem 

büyüklüğü eĢit (f=14, %25), okul türü bakımından karma veya Montessori okulu (f=1, 

%2), sosyoekonomik düzeyi orta veya üst düzeyde (f=2, %3), cinsiyet dağılımı rapor 

edilmemiĢ (f=19, %33) çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenmiĢtir.  

Ülke alt kategorisine iliĢkin bulgular incelendiğinde, meta-analize dahil edilen çalıĢmaların 

genellikle Türkiye‟de ve Ankara‟da yapıldığı belirlenirken; en az çalıĢmanın Türkiye ve 

ABD dıĢındaki ülkelerde yapıldığı belirlenmiĢtir. En az Ģehir ise ayrı ayrı 

yorumlanmamıĢtır. Çünkü meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yarısından fazlası farklı 

Ģehirlerde yapılmıĢtır. Alanyazın incelendiğinde, çevre eğitimine iliĢkin sistematik 

inceleme ve alanyazın incelemesi çalıĢmalarının genellikle Türkiye örneklemini incelediği 

belirlenmiĢtir (Arık & Türkmen, 2009; Çakırlar AltuntaĢ & Turan, 2016; Gülay Ogelman 

& Güngör, 2015; Güven vd., 2014; Kahyaoğlu, 2016). Timur vd. (2014) ise çalıĢmaların 

hem yurtdıĢı hem de Türkiye örneklemini incelemiĢlerdir. Fakat çalıĢmalarında sadece 

çevre okuryazarlığı alt boyutunu incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda Türkiye‟de 

yapılmıĢ 16 (%29) çalıĢmaya ulaĢılırken yurtdıĢında yapılmıĢ 39 (%71) çalıĢmaya 

ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde Türkiye‟de yapılan meta-analiz çalıĢmalarında da Türkiye 

örneklemli çalıĢmalar kullanılmıĢtır. BaĢol, Doğuyurt ve Demir (2016), Türkiye 

örnekleminde meta analiz çalıĢmalarının içerik analizini ve metadolojik değerlendirmesini 

yaptıkları çalıĢmalarında, meta-analize dahil edilen 80 çalıĢmanın yarısından fazlasının 

sadece Türkiye sınırları içerisinde yapılmıĢ çalıĢmaları (f=48, %60) meta-analize dahil 

etmiĢtir.  Hem Türkiye hem de yurtdıĢı örneklemini meta-analize dahil edilen çalıĢmalar 

incelendiğinde, Üstün (2012) (Türkiye: f=54 (%62); ABD: f=23 (%26); diğer: f=11 

(%12)); GözüyeĢil ve Dikici, (2014) (Türkiye: f=19 (%61); ABD: f=9 (%29); diğer: f=3 

(%10)); Özdemirli, (2011) (Türkiye: f=14 (%54); ABD: f=10 (%39); diğer: f=2 (%7)); 
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Capar & Tarim, (2015) (Türkiye: f=14 (%54); ABD: f=10 (%38); diğer: f=2 (%8)) 

çalıĢmalarından elde edilen bulgular bu araĢtırmanın bulgularıyla tutarlıyken; Chauhan, 

(2017) (Tayvan: f=50 (%41); Türkiye: f=15 (%12); ABD: f=10 (%8); Hollanda: f=10 

(%8)); ġahin, (2005) (ABD: f=40 (%76); Avusturalya: f=5 (%10); Türkiye: f=5 (%10); 

diğer f=2 (%4)); Günay, Kaya, & Aydın, (2014) (ABD: f=12 (%71); Türkiye: f=2 (%12); 

diğer f=3 (%17)) çalıĢmalarında bu araĢtırmanın bulgularıyla tutarlı olmayan sonuçlar 

bulmuĢlardır. Bu tutarsızlık dahil edilme kriterlerinde belirlenen dilden, araĢtırma 

konusundan veya örnekleme yönteminden kaynaklı olabilir. AraĢtırmanın yapıldığı Ģehir 

bakımından alanyazın incelendiğinde, Üstün (2012)‟nin çalıĢması bu araĢtırmadan elde 

edilen bulguları desteklerken; Türkiye ve yurtdıĢı örneklemini birlikte inceleyen meta-

analiz araĢtırmalarında Ģehir inceleyen bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Fakat Türkiye 

örneklemini inceleyen birçok meta-analiz araĢtırmasının Ģehre iliĢkin sonuçları (Ankara 

f=9 (%16)) bu araĢtırma sonuçlarını destekler niteliktedir (Acar, 2011; Camnalbur & 

Erdoğan, 2008; Çelik, 2013; Demiray, 2013; DemirtaĢ Yılmaz, 2014; Semerci & Batdı, 

2015; Topçu P. , 2009; Ural & Bümen, 2016).  

ġehrin demografik konumuna iliĢkin bulgular incelendiğinde, meta-analize dahil edilen 

çalıĢmaların çoğunda Ģehrin demografik konumunun rapor edilmediği (f=46, %81) 

belirlenmiĢtir. Alanyazın incelendiğinde, çevre eğitimiyle ilgili alanyazın incelemesi veya 

sistematik inceleme türündeki çalıĢmalarda bu alt kategorinin incelendiği bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Fakat farklı alanlarda yapılan meta-analiz çalıĢmalarında bu alt kategoriye 

iliĢkin bulgular yer almaktadır. Bu araĢtırma sonucundan farklı olarak, Üstün (2012) PDÖ 

yönteminin etkililiğini incelediği çalıĢmasında, meta-analize dahil ettiği çalıĢmaların 

demografik konumlarının çoğunlukla “kentsel” (f=54, %61) olarak rapor edildiğini 

belirlemiĢtir. Bununla birlikte, bu araĢtırma sonucu ile benzer Ģekilde araĢtırmaların büyük 

bir kısmında “Ģehrin demografik konumunun belirtilmediği” (f=30, %34) sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Ġki araĢtırma arasındaki bu farklılık, bu araĢtırmada Ģehrin demografik özelliği 

raporlanırken araĢtırmada Ģehrin demografik özelliğinin belirtilip belirtilmediğine 

odaklanılmasından kaynaklanabilir. Özellikle yükseköğretim seviyesinde yapılan 

çalıĢmalarda çalıĢma örnekleminin Ģehir merkezinde (kentsel) yapıldığı üniversitelerin 

konumu itibariyle belirlenebilir. Fakat bazı çalıĢmaların (özellikle de yurtdıĢında yapılan 

çalıĢmalar) çalıĢma grubunu bu Ģekilde belirlemek oldukça zordur. Bu nedenle, bu 

araĢtırmada meta-analize dahil edilen çalıĢmalarda verilmeyen bilgilerden 
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yararlanılmamıĢtır. Bu bakımdan araĢtırma sonuçlarının farklı çıkması beklenen bir 

durumdur.  

ġehrin demografik özelliği alt kategorisiyle benzer Ģekilde örnekleme yöntemi (f=38, 

%67), ortaöğretim düzeyinde lise türü (f=4, %40), okul türü (f=49, %82), çalıĢma 

grubunun sosyoekonomik düzeyi (f=47, %81) ve örneklemin özel karakteristik durumuna 

(f=57, %100) iliĢkin bilgiler de en fazla rapor edilmemiĢ Ģeklinde kodlanmıĢtır. Alanyazın 

incelendiğinde, çevre eğitimiyle ilgili alanyazın incelemesi veya sistematik inceleme 

türündeki çalıĢmalarda bu alt kategorinin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Fakat 

farklı alanlarda yapılan meta-analiz çalıĢmalarında bu alt kategoriye iliĢkin bulgular yer 

almaktadır. Üstün (2012) PDÖ yönteminin etkililiğini incelediği çalıĢmasında, bu 

araĢtırmayla benzer Ģekilde çalıĢma grubunun sosyoekonomik durumuna iliĢkin bilgiler 

bakımından tanımlanmadığını (f=78, %89) belirlerken; Üstün (2012)‟ün örnekleme 

yöntemine iliĢkin bulgular (uygun örnekleme: f=76, %86) , okul türüne iliĢkin bulgular 

(devlet okulu: 52, %59) ve örneklemin özel karakteristik durumuna (normal: f=86, %98) 

iliĢkin bulgular bakımından bu araĢtırma bulgularından farklı bulgular elde ettiği 

belirlenmiĢtir. Daha öncede açıklandığı gibi bu farklılığın temel nedeni, bu çalıĢmada 

meta-analize dahil edilen çalıĢmalarda açıkça yazılmayan bulguların araĢtırmaya 

“raporlanmadı” olarak kaydedilmesiyle ilgili olabilir. Örneğin: örneklemin özel 

karakteristik durumuna göre özel bir durumu olduğu belirtilmeyen tüm çalıĢmalar “rapor 

edilmemiĢ” Ģeklinde kodlanmıĢtır. Bu bakımdan araĢtırma sonuçlarının farklı bulunması 

beklenen bir durumdur. Deneysel araĢtırmalarda olası karıĢtırıcı değiĢkenlerin bulunması 

kaçınılmaz bir durumdur. Ancak bu değiĢkenleri etkileri çeĢitli denetimleme teknikleri 

kullanılarak kontrol edilebilir. Bu kontrol yöntemlerinden bir tanesi de istatistiksel 

tekniklerden yararlanılarak, tabaka ve küme örnekleme yapmaktır (ErkuĢ, 2017, s. 64). 

Fakat incelenen hiçbir çalıĢmada tabaka ve küme örnekleme yöntemine gidilmemiĢ, tabaka 

ve küme örnekleme yöntemi aracılığıyla olası hata kaynakları dikkate alınarak seçim 

yapılmamıĢtır.  

Ġlköğretim seviyesine iliĢkin alt kategoriler incelendiğinde, en fazla çalıĢanın ilköğretim 

seviyesinde (f=29, %51) ve ilköğretim seviyesinin ise ikinci kademesindeki (f=19, %63) 

çalıĢma grubuyla gerçekleĢtirildiği belirlenirken; en az çalıĢmanın ise okulöncesi (f=1, %2) 

veya karma öğretim seviyesinde (f=1, %2) gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Alanyazın 

incelendiğinde, Çakırlar AltuntaĢ ve Turan (2016) (en fazla çalıĢma: ortaokul kademesinde 

(f=49, %27); en az çalıĢma ise okulöncesi seviyesinde) ve Kahyaoğlu, (2016) (ilköğretim 
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(1-8) seviyesinde (f=75, %36)) çevre eğitimiyle ilgili alanyazın incelemesine dayalı 

çalıĢmada bu araĢtırma bulgularıyla benzer bulgular elde etmiĢtir. Güven vd. (2014) ise bu 

çalıĢmanın bulgularından farklı olarak 2007-2011 yılları arasında Türkiye‟de yapılan çevre 

eğitimi çalıĢmalarını incelediklerinde araĢtırmaların en fazla yükseköğretim (f=42, %36) 

seviyesinde yapıldığını belirlemiĢlerdir. Fakat bu çalıĢma ile benzer Ģekilde ilköğretim 

(f=33, %28) seviyesi en fazla çalıĢılan çalıĢma grubundan ikincisi olmuĢtur. En az 

araĢtırmanın okul öncesi alanında yapıldığını doğrulayacak Ģekilde, Ahi ve Kıldan (2013) 

2002-2011 yılları arasında okul öncesi eğitimi alanında yapılan lisanüstü tezleri 

inceledikleri çalıĢmalarında, bu tezlerden sadece bir tanesinin çevre eğitimi ile ilgili (f=1, 

%1) olduğunu belirlemiĢlerdir. Ayrıca alanyazında yer alan çeĢitli meta-analiz alt grubuna 

iliĢkin bulgular da bu çalıĢmadan elde edilen bulguları doğrulamaktadır (Acar, 2011; 

Camnalbur & Erdoğan, 2008; Cantürk Günhan, 2016; Demiray, 2013; GözüyeĢil & Dikici, 

2014; KaĢarcı, 2013; Özdemirli, 2011;Yurt & Polat, 2015). 

Örneklem büyüklüğüne iliĢkin alt kategori incelendiğinde, çalıĢmaların en fazla 51-100 

arasında çalıĢma grubuyla (f=31, %54) yürütüldüğü belirlenmiĢtir. Alanyazın 

incelendiğinde, çevre eğitimiyle ilgili alanyazın incelemesi veya sistematik inceleme 

türündeki çalıĢmalarda bu alt kategorinin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Fakat 

farklı alanlarda yapılan meta-analiz çalıĢmalarında bu alt kategoriye iliĢkin bulgular yer 

almaktadır. Alanyazındaki meta-analiz araĢtırmalarında örneklem büyüklükleri farklı 

kodlanabilmekle (Ö<35, 35<Ö<65, 65<Ö (Güzeller & Üstünel, 2016); 1 n 50, 51 n 

(Cantürk Günhan, 2016); n<25, 26<n<50, 51<n<75 (Öner Armağan, 2011)) birlikte, bu 

araĢtırmadan elde edilen sonuçlar birçok meta-analiz araĢtırmasıyla tutarlılık 

göstermektedir (Ayaz & Söylemez, 2015; Ayaz, ġekercı, & Oral, 2016; Cantürk Günhan, 

2016; Üstün, 2012). Aynı zamanda bazı meta-analiz çalıĢmalarındaki örneklem büyüklüğü 

alt gruplarıyla da büyük oranda kesiĢim sağlamaktadır (Güzeller & Üstünel, 2016; KaĢarcı, 

2013; Topan, 2013). Örneklem büyüklüğü olası karıĢtırıcı değiĢkenleri denetimleme 

tekniklerini kullanma açısından büyük önem taĢımaktadır. Özellikle istatistiksel 

tekniklerden yararlanılarak seçkisizleĢtirme yoluna gidilecekse, örneklemin çok küçük 

gruplardan oluĢmaması gerekmektedir. Seçkisiz seçim (evrenden) ve atama (koĢullara) 

sonucunda hataların seçkisiz olarak dağılıp, örneklemdeki hataları nötr (ortalamasını sıfır) 

hale getirmesi isteniyorsa örneklem büyüklükleri çok küçük olmamalıdır (ErkuĢ, 2017, s. 

63).  
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Cinsiyet dağılımı alt kategorisinde ise tüm çalıĢmaların karma cinsiyet dağılımına sahip 

olduğu belirlenmiĢtir. Alanyazın incelendiğinde, çevre eğitimiyle ilgili alanyazın 

incelemesi veya sistematik inceleme türündeki çalıĢmalarda bu alt kategorinin incelendiği 

bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Fakat bu alt kategoriye iliĢkin sonuçlar Üstün (2012)‟ün 

probleme dayalı öğrenmenin etkililiğini araĢtırdığı meta-analiz çalıĢmasının sonuçlarıyla 

benzerlik göstermektedir (karma cinsiyet: f=77, %88).  

Ortaöğretim düzeyi lise türüne, deney ve kontrol gruplarının ayrı ayrı örneklem 

büyüklüklerine ve deney grubu ile kontrol grubu örneklem eĢitliğine iliĢkin ise alanyazında 

yapılmıĢ herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır.  

 

5.1.2.2.2. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Ölçme Aracına 

İlişkin Bilgiler Bakımından Sonuçlar ve Tartışma 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar, bu çalıĢmaların ölçme aracına iliĢkin bilgiler 

bakımından: ölçme aracının bağımlı değiĢkeni, geliĢtiren bakımından türü, geliĢtirildiği yıl, 

sorularının çeĢidi bakımından türü, madde sayısı, en fazla uygulama süresi, güvenirlik 

çalıĢmasının raporlanma durumu, geçerlik çalıĢmasının raporlanma durumu, güvenirlik 

çalıĢmasının türü, geçerlik çalıĢmasının türü bakımından analiz edilmiĢtir.  

Bu analiz sonucunda ölçme aracına iliĢkin bilgiler bakımından en fazla çalıĢmanın: çevre 

akademik baĢarısıyla ilgili olduğu (f=45, %58), ölçme aracı araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen (f=21, %37), 2005-09 yılları arasında geliĢtirilmiĢ (f=33, %37), nesnel türde 

sorular içeren (f=39, %68), 21-30 arası madde sayısına sahip (f=27, %30), ölçme aracının 

en fazla uygulama süresi rapor edilmemiĢ (f=77, %86), güvenirlik durumu raporlanmıĢ 

(f=79, %88), geçerlik durumu raporlanmıĢ (f=51, %57), güvenirliği Cronbach Alfa 

güvenirliğiyle yapılan (f=55, %44), geçerliği uzman görüĢü ile yapılan (f=41, %65) 

çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenirken; en az çalıĢmanın ise: çevreye yönelik tutum ile ilgili 

olduğu (f=32, %42), ölçme aracının geliĢtiren bakımından türü rapor edilmemiĢ (f=2, %4), 

ölçme aracının geliĢtirildiği yıl rapor edilmemiĢ (f=3, %3), açık uçlu türde sorular içeren 

(f=1, %2), ölçme aracının madde sayısı rapor edilmemiĢ (f=5, %6), ölçme aracının en fazla 

uygulama süresi bakımından 0-10 dakika arasında uygulama (f=0, %0) yapılan, güvenirlik 

durumu raporlanmamıĢ (f=11, %12), geçerlik durumu raporlanmamıĢ (f=39, %43), 

güvenirliği test yarılama veya Stanley testiyle yapılan (f=1, %1) ve geçerliği diskriminant 

geçerliğiyle yapılan (f=2, %3) çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenmiĢtir. 
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Ölçme bir araĢtırmanın en önemli yapılması kaçınılmaz öğesidir. Bu bakımından 

araĢtırmayı bir ölçme olayı olarak tanımlayabiliriz. Diğer bir tanımla ise ölçme, bazı 

kurallar kapsamında nesneleri ve olayları sayılarla ifade etmektir (Goode & Hatt, 1973‟den 

akt. Balcı, 2011, s. 109). Ölçme iĢlemi ise ancak araĢtırmaya uygun ölçme aracı 

aracılığıyla gerçekleĢtirilebilir (Balcı, 2011, s. 111). Bu bakımından bu meta-analiz 

çalıĢmasına dahil edilen tüm çalıĢmalar ölçme araçlarının özelliklerini belirlemek üzere 

rapor edilmiĢtir.  

Ölçme aracının bağımlı değiĢkenine bakıldığında, çevre akademik baĢarısının en fazla 

ölçülen bağımlı değiĢken olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum bilimin öncelikle biliĢsel 

öğrenme üzerine odaklanmasından kaynaklı olabilir. Alanyazın incelendiğinde, çevre 

akademik baĢarısını inceleyen çalıĢmaların sayısının çevreye yönelik tutum sayısını 

inceleyen çalıĢmalara görece daha fazla olduğu görülmektedir. Bu araĢtırma sonucunda 

meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısı (f=45) ve çevreye yönelik tutum sayısı 

(f=38) bu durumu kanıtlar niteliktedir. Alanyazın incelendiğinde, çevre eğitimiyle ilgili 

çalıĢmaları inceleyen alanyazın incelemesi çalıĢmalarınında bu bulguları doğruladığı 

(Çakırlar AltuntaĢ & Turan, 2016) (çevre akademik baĢarısı: f=21; çevreye yönelik tutum: 

f=16) gözlemlenmiĢtir. Ayrıca farklı konularda yapılan meta-analiz araĢtırmaları 

incelendiğinde de bu araĢtırma sonuçlarına benzer sonuçlar ((Üstün, 2012), (akademik 

baĢarı: f=52; fene yönelik tutum: f=23); (Ural & Bümen, 2016), (akademik baĢarı: f=16; 

tutum: f=4); (KarakuĢ & Öztürk, 2016), (akademik baĢarı: f=30; tutum: f=15) elde 

edilmiĢtir.  

Ölçme aracını geliĢtiren bakımından türü alt kategorisinde, çalıĢmaların yarısına yakınının 

ölçme aracının araĢtırmacı tarafından geliĢtirildiği (f=21, %37) belirlenmiĢtir. En az ise 

ölçme aracını geliĢtirenin rapor edilmediği (f=2, %4) durumdur. Alanyazın incelendiğinde, 

çevre eğitimiyle ilgili alanyazın incelemesi veya sistematik inceleme türündeki 

çalıĢmalarda ölçme aracının özelliklerine iliĢkin bilgilerin incelendiği bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Fakat farklı alanlarda yapılan meta-analiz çalıĢmalarının bulguları bu 

araĢtırmanın bulgularını desteklemektedir (Öner Armağan, 2011). Üstün (2012)‟ün 

çalıĢması bu araĢtırma sonuçlarından farklı bulgular elde etmekle birlikte (önceden 

varolan: f=42, %48), ölçme aracını araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen çalıĢma sayısının 

da (f=41, %47) en fazlaya yakın olması bakımından bu araĢtırma sonuçlarını 

desteklemektedir.  
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Ölçme aracının soruları bakımından türü alt kategorisinde, ölçme araçlarının yarısından 

fazlasının nesnel türde sorular (f=39, %68) içerdiği belirlenmiĢtir. En az ise soru türü ise 

açık uçlu sorulardan oluĢan (f=1, %2) çalıĢmalardır. Alanyazın incelendiğinde, çevre 

eğitimiyle ilgili alanyazın incelemesi veya sistematik inceleme türündeki çalıĢmalarda 

ölçme aracının özelliklerine iliĢkin bilgilerin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

Fakat farklı alanlarda yapılan meta-analiz çalıĢmalarının bulguları bu araĢtırmanın 

bulgularını desteklemektedir  (Üstün, 2012) (Sadece nesnel: f=63, %77; sadece açık uçlu: 

f=3, %3; bilinmiyor: f=1, %1) . Öner Armağan (2011) ise kavramsal değiĢim metinlerinin 

etkililiğini incelediği meta-analiz çalıĢmasında test türü kategorisinde (çoktan seçmeli, iki 

aĢamalı ve üç aĢamalı) farklı bir sınıflandırma türü kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde 

ettiği bulgular, (en fazla çoktan seçmeli: f=27, %64) çoktan seçmeli sorular nesnel türde 

soru grubuna girdiği için bu araĢtırma sonuçlarıyla benzerdir.  

Ölçme aracının geliĢtirildiği yıl bakımından türü, madde sayısı, uygulanması için verilen 

en fazla süre, güvenirlik ve geçerlik durumlarının raporlanması, en fazla uygulanan 

güvenirlik ve geçerlik iĢlemleri alt kategorileri bakımından alanyazın incelendiğinde, çevre 

eğitimiyle ilgili alanyazın incelemesi veya sistematik inceleme türündeki çalıĢmalara ve 

farklı alanlardaki meta-analiz çalıĢmalarına rastlanmamıĢtır. Ancak, Lee, Lee, Gong, Bae, 

ve Choi (2016) geleneksel olmayan öğrenme yöntemlerinin hemĢirelik öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerileri üzerine etkisini araĢtırdıkları meta-analiz çalıĢmasında, 

Kaliforniya EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Kaliforniya EleĢtirel DüĢünme Beceri 

testini kullanmıĢlardır. Bu bakımdan ölçme aracına iliĢkin moderatör değiĢken analizi testi 

yapmalarına gerek bulunmamaktadır. Ayrıca Üstün (2012) meta-analiz çalıĢmasında 

kodlama formunda bu alt kategorileri bulundurmasına rağmen bu alt kategorilere iliĢkin bir 

analiz gerçekleĢtirmemiĢ ve bu alt kategorileri moderatör analizine dahil etmemiĢtir. 

Deneysel araĢtırma düzeneklerini etkileyebilecek olası karıĢtırıcı değiĢkenlerden bir tanesi 

de ölçme aracıdır (ErkuĢ, 2011, s. 74). ErkuĢ (2011)‟e göre “Fiziksel ölçme araçlarında 

meydana gelebilecek aĢınmaların yanında, özellikle dinamik insan özelliklerini ölçmeyi 

amaçlayan psikolojik ölçme araçlarının değiĢen zaman ve gruplarda duyarlılıkları da 

azalabilir veya değiĢebilir. Bu bakımdan, ölçme araçlarının geçerlik ve güvenirliklerini 

değiĢen zaman ve gruplarda irdelemekte yarar vardır” (ErkuĢ, 2011, s. 74). ErkuĢ‟un da 

ifade ettiği gibi özellikle deneysel araĢtırmalarda ölçme araçlarının geçerlik ve 

güvenirlikleriyle iliĢkili olduğu düĢünülen özelliklerinin incelenmesi büyük önem ifade 

etmektedir. Özellikle meta-analiz çalıĢmalarında birden fazla çalıĢmaya iliĢkin büyük 
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resim görüleceği için çalıĢmaların kalitesini belirlemek açısından bu alt kategori dikkatle 

incelenmelidir.  

 

5.1.2.2.3. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Yöntemine İlişkin 

Bilgiler Bakımından Sonuçlar ve Tartışma 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yöntemine iliĢkin bilgiler aĢağıdaki alt kategoriler 

bakımından analiz edilmiĢlerdir. Bunlar: çalıĢmanın deseni, modeli, deney grubunda 

uygulanan öğrenme yöntemleri, araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleri, deneysel uygulamanın 

gerçekleĢtirilme süresi, deney grubundaki uygulama süresi, kontrol grubundaki uygulama 

süresi, deney ve kontrol grubundaki uygulama sürelerinin eĢitliği, araĢtırmacı etkisi, 

öğretmen etkisi ve veri analiz yöntemleridir. 

Bu analiz sonucunda yönteme iliĢkin bilgiler bakımından en fazla çalıĢmanın: Gruplara 

rastgele atamanın yapıldığı deneysel desende (f=17, %30), grupların eĢdeğer olduğu 

öntest-sontest kontrol gruplu (f=45, %79), deney grubunda bilgisayar ve teknoloji destekli 

eğitim yönteminin uygulandığı (f=8, %14), bağımlı değiĢken olarak çevre akademik 

baĢarısının olduğu  (f=45, %34), deneysel uygulamanın 4-6 hafta arası sürede yapıldığı 

(f=15, %26), deney grubunda deneysel uygulamanın 4-6 arası sürede yapıldığı (f=13, 

%23), kontrol grubunda deneysel uygulamanın süresinin rapor edilmediği (f=18, %32), 

deney ve kontrol gruplarında uygulama sürelerinin eĢit olduğu (f=36, %63), deney ve 

kontrol grubunda uygulamayı araĢtırmacının (f=33, %33) ve aynı öğretmenin 

gerçekleĢtirdiği (f=25, %44) ve veri analiz yöntemi olarak bağımsız örneklemler t-testinin 

kullanıldığı (f=25, %22) çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenirken; en az çalıĢmanın ise: 

gruplara rastgele atamanın yapıldığı gerçek deneysel desende (f=2, %4), araĢtırma 

modelinin 2*2 faktöriyel desen veya Solomon dörtlü grubu olduğu (f=1, %2), deney 

grubunda diğer öğrenme yöntemlerinin (Disiplinlerarası YaklaĢım, Yaratıcı Drama 

Yöntemi, 5E Yöntemi, Aktif Öğrenme Teknikleri, Değerler Eğitimi, Duvar Resmi 

Aktiviteleri, DönüĢümsel Öğrenme Modeli, Kavram Karikatürleri, Kavramsal Döngü 

Diyagramı, Örnek Olay Yöntemi, Yansıtıcı Öğretim Yöntemi ve YaĢam Temelli Öğrenme 

Yöntemi) uygulandığı (f=1, %2), bağımlı değiĢken olarak çevre ile ilgili tutum, baĢarı, 

farkındalık dıĢındaki diğer değiĢkenlerin olduğu  (f=1, %1), deneysel uygulamanın 15 hafta 

üzerinde yapıldığı (f=4, %7), deney grubunda 15 hafta üzerinde deneysel uygulamanın 

yapıldığı (f=3, %5), kontrol grubunda 15 hafta üzerinde deneysel uygulamanın yapıldığı 
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(f=1, %2), deney ve kontrol grubunda uygulama süresinin eĢit olmadığı (f=2, %4), deney 

veya kontrol gruplarından birinde uygulamayı araĢtırmacının gerçekleĢtirdiği (f=7, %12), 

deney ve kontrol grubunda uygulamayı gerçekleĢtiren öğretmenin diğer olduğu (f=4, %7) 

ve veri analiz yöntemi olarak Scheffe testi (f=1, %1), Cohen d etki büyüklüğü (f=1, %1), 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi (f=1, %1) veya çoklu sınıflandırma analizinin (f=1, %1) 

yapıldığı çalıĢmalardan oluĢtuğu belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma deseni alt kategorisi incelendiğinde, çalıĢmaların çoğunluğunun yarı deneysel 

desende (f=31, %55) planlandığı bulunurken, alt kategorinin ise deneysel desende gruplara 

rastgele atamanın olduğu (f=17, %30) Ģekilde planlandığı bulunmuĢtur. En az çalıĢmanın 

ise gruplara rastgele atamanın olduğu gerçek deneysel desende (f=2, %4) planlandığı 

belirlenmiĢtir. Deneysel desenler alanyazında genel olarak tek denekli ve çok denekli 

desenler olmak üzere iki alt kategori halinde incelenirler. Çok denekli desenler ise kendi 

içerisinde, gerçek deneysel desen, yarı deneysel desen, zayıf deneysel desen ve faktöriyel 

desen olmak üzere dört farklı alt kategoride incelenebilirler (Fraenkel et al., 2012, s. 264-

279). Zayıf deneysel desenler sadece tek grup veya statik grup içerdiği kontrol grubu 

içermediği için (Fraenkel et al., 2012, s. 269-270) bu çalıĢma dıĢında tutulmuĢtur. Bu 

nedenle bu alt kategori bakımından herhangi bir veri elde edilememiĢtir. Ayrıca, meta-

analize dahil edilen çalıĢmaların yarısına yakın bir kısmı deneysel desen (f=24, %42) 

olarak kodlanmıĢtır. Ancak bu çalıĢmaların hangi deneysel desende (gerçek, yarı, zayıf) 

yer aldığı belirtilmemiĢtir. Bu nedenle bu çalıĢmalar deneysel desen olarak ayrı bir 

kategori Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. Eğitimle ilgili araĢtırmaların çalıĢma grubunu doğal 

gruplar oluĢturmaktadır. Bu bakımdan bu çalıĢmaları belli bir kalıba ve Ģekle sokmak 

mümkün değildir. Bu durumda eğitsel çalıĢmaların tamamının yarı-deneysel olduğu 

söylenebilir (ErkuĢ, 2011, s. 86). Bu açıklamaya göre araĢtırma sonuçlarını tekrar ele 

alırsak, tüm çalıĢmaların yarı deneysel desende çalıĢıldığı, en fazla çalıĢmanın gruplara 

rastgele atama (f=31, %54) ile gerçekleĢtiği ve sırasıyla gruplara rastgele olmayan atama 

(f=16, %28) ve gruplara atama bilinmiyor (f=10, %18) Ģeklinde alt kategorilerin dağılım 

gösterdiği söylenebilir. Tüm araĢtırmaların yarı deneysel olduğu düĢünüldüğünde Üstün 

(2012)‟nin meta-analiz çalıĢması sonuçları ile (yarı deneysel desen gruplara rastgele 

atama: f=48, %54; yarı deneysel desen gruplara rastgele olmayan atama: f=20, %23) bu 

araĢtırmanın sonuçları benzerlik göstermektedir. Bu araĢtırmada elde edilen veriler, meta-

analize dahil edilen çalıĢmalarda rapor edilen verilerdir. Bu bakımdan bu çalıĢmada analiz 

sonucu ilk olarak elde edilen ve raporlanan bulgular kullanılmıĢtır. Alanyazın 
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incelendiğinde bu sonucu çeĢitli meta-analiz araĢtırmalarının desteklediği 

gözlemlenmektedir ((Chauhan, 2017) (deneysel desen: f=82, %67; yarı deneysel desen: 

f=40, %33); (Ural & Bümen, 2016), (deneysel desen: f=19; yarı deneysel desen: f=12)). 

Üstün (2012)‟nin meta-analiz sonucunda olduğu gibi Bozdemir, Ezberci Çevik, Altunoğlu 

ve Kurnaz (2017)‟nin meta-analiz araĢtırmasından elde edilen sonuçlarda (deneysel desen: 

f=1; yarı deneysel desen: f=5) bu araĢtırma sonuçlarıyla farklılık göstermektedir. Ayrıca 

Lazonder ve Harmsen (2016) sorgulamaya dayalı öğrenme yönteminin etkililiğini 

araĢtırdıkları meta-analiz çalıĢmasında, araĢtırma desenini rastgele deneysel (f=53) ve yarı 

deneysel (eĢlenmemiĢ kontrol grubu deseni) (f=44) olarak gruplandırırken; Belland, 

Walker, Whitney Olsen ve Leary (2015) bilgisayar destekli rehberlik etme yönteminin 

etkiliğini araĢtırdıkları meta-analiz çalıĢmasında, araĢtırma desenini yarı deneysel (f=3), 

rastgele gruplama (f=2) ve rastgele (f=2) Ģeklinde gruplandırmıĢlardır.  

AraĢtırma modeli alt kategorisi incelendiğinde, çalıĢmaların çoğunluğunu grupların 

eĢdeğer olduğu öntest-sontest kontrol gruplu (f=45, %79) modelde planlandığı 

belirlenmiĢtir. En az ise 2*2 faktöriyel desen (f=1, %2) ve Solomon dörtlü grubu (f=1, %2) 

modellerinin olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular, Üstün 

(2012)‟ün meta-analiz çalıĢması bulgularıyla (öntest-sontest kontrol gruplu desen: f=79, 

%90) benzerlik göstermektedir. Fakat en az çalıĢılan model bakımından bu çalıĢmanın 

bulguları ile Üstün (2012)‟ün bulguları (eĢleĢtirilmiĢ desen: f=2, %2) farklılık 

göstermektedir. 2*2 faktöriyel desen ve Solomon dörtlü grubu olarak belirtilen araĢtırma 

modelleri çalıĢma içerisinde faktöriyel desen olarak alınmadığı için araĢtırmaya faktöriyel 

desen alt kategorisinde dahil edilmemiĢtir.  

Deney grubunda uygulanan öğrenme yöntemi alt kategorisi incelendiğinde, en fazla 

kullanılan öğrenme yönteminin bilgisayar ve teknoloji destekli öğrenme yöntemi (f=8, 

%14) olduğu belirlenmiĢtir. En az kullanılan öğrenme yöntemi ise diğer kategorisinde 

belirlenen öğrenme yöntemleridir (f=1, %2). YÖY, alternatif öğrenme yöntemleri, çağdaĢ 

öğrenme yaklaĢımları, ...vb. nin etkililiğinin araĢtırıldığı meta-analiz sonuçları bu 

araĢtırmadan elde edilen sonuçları desteklemektedir (Çelik, 2013; Ural & Bümen, 2016). 

Bozdemir vd. (2017)‟nin farklı öğrenme yöntemlerinin astronomi konularında akademik 

baĢarıya etkisini inceledikleri meta-analiz çalıĢmasında tüm öğrenme yöntemleriyle 

birlikte bilgisayar destekli öğrenme yöntemi de bir taneyken; Ayaz ve ġekerci (2015) ve 

Toraman ve Demir (2016)‟in YÖY‟nın etkisini incelediği ve Topan (2013)‟ın matematik 

öğretiminde öğrenci merkezli yöntemlerin etkisini incelediği çalıĢmalarda deney grubunda 



 253 

uygulanan öğrenme yöntemine iliĢkin bilgiye ulaĢılamamıĢtır. ġad vd. (2017)‟nin çağdaĢ 

öğrenme yöntemlerinin öğrencilerin matematik baĢarısına etkisini inceledikleri çalıĢmada 

ise bu araĢtırma sonuçlarıyla farklı sonuçlar elde edilmiĢtir (en fazla sırasıyla: iĢbirlikli 

öğrenme yöntem, f=16; çoklu zeka yöntemi, f=13, PDÖ, f=9). Ayrıca birçok meta-analiz 

çalıĢmasında bilgisayar ve teknoloji destekli öğrenme yaklaĢımı tek baĢına incelenmiĢtir 

(Acar, 2011; BaĢol, 2014; Belland et al., 2015; Camnalbur & Erdoğan, 2008; Demir & 

ġahin, 2005; Dinçer, 2015; Güzeller & Üstünel, 2016; Topçu, 2009). 

AraĢtırmanın uygulama süresi alt kategorisi incelendiğinde, en fazla çalıĢmanın deneysel 

uygulama süresi 4-6 hafta arası (f=15, %26), deney grubundaki deneysel uygulama süresi 

4-6 hafta arası (f=13, %23) ve kontrol grubundaki uygulama süresi rapor edilmemiĢ (f=18, 

%32) olduğu belirlenirken; araĢtırmaların yarısından fazlasında deney ve kontrol 

gruplarında uygulama sürelerinin eĢit olduğu (f=36, %63) belirlenmiĢtir. Alan yazın 

incelendiğinde farklı yöntemlerin etkisinin incelendiği meta-analiz çalıĢmalarında farklı 

uygulama süresi kategorisi oluĢturulmuĢtur. Bu çalıĢmada uygulama süresi: <4 hafta, 4-6 

hafta, 7-9 hafta, 10-12 hafta, 13-15 hafta, >15 hafta, diğer (ders saati, saat, dakika...vb.) ve 

rapor edilmemiĢ Ģeklinde gruplandırılırken; 2-4 hafta, 4-6 hafta, 6-8 hafta, belirtilmemiĢ 

(Öner Armağan, 2011); 3-8 hafta, 9-14 hafta, 15-20 hafta, belirtilmemiĢ (Capar & Tarim, 

2015; Özdemirli, 2011); 0-5 hafta, 6-10 hafta, 10 hafta ve üzeri, belirtilmemiĢ (Üstün, 

2012); 2-4 hafta, 5-6 hafta, 7-8 hafta, 9-18 hafta, (bir kısmında18 hafta ve üzeri veya 

belirsiz) (Batdı, 2014a; KarakuĢ & Öztürk, 2016; KarakuĢ & Yalçın, 2016; KaĢarcı, 2013; 

Topan, 2013; Semerci & Batdı, 2015); 1 hafta, 2 hafta, 3 hafta, 4 hafta, 5 hafta, 6 hafta, 7 

hafta, 8 hafta, 9 hafta, 10 hafta, 14 hafta, 52 hafta (Demir & BaĢol, 2014); 1-20 ders saati, 

21 ve üzeri ders saati, belirtilmemiĢ (Ayaz & Söylemez, 2015; Cantürk Günhan & Açan, 

2016; Cantürk Günhan, 2016); 3 hafta ve daha az, 4-6 hafta, 7 hafta ve üzeri (Yurt & Polat, 

2015); 1 h 19, 20 h (Ayaz, 2015a; Ayaz vd., 2016); bir dönem, birden fazla (çoklu) 

dönem (Lazonder & Harmsen, 2016); 1-5 hafta, 6-10 hafta, 11-20 hafta,  21 hafta (Lee et 

al., 2016);  1 hafta, >1 hafta  4 hafta, >1 ay  6 ay, >6 ay (Chauhan, 2017) Ģeklinde farklı 

sınıflandırmalar yapılabilmektedir. Alanyazında farklı sınıflandırmalar olmakla birlikte 

çalıĢmaların çoğunda deneysel uygulamaların 4-6 hafta (KarakuĢ & Öztürk, 2016; KarakuĢ 

& Yalçın, 2016; Öner Armağan, 2011; Topan, 2013; Ural & Bümen, 2016; Yurt & Polat, 

2015) veya 3-8 hafta (Capar & Tarim, 2015; KaĢarcı, 2013; Özdemirli, 2011) gibi bir 

sürede gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Tutum ve motivasyon gibi duyuĢsal özelliklerin 

oluĢumu ve değiĢimi çok kısa zaman aralıklarında gerçekleĢmez (KağıtçıbaĢı, 2010, s. 132; 
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Smith M. B., 1968). Bu bakımdan 4-6 haftalık süreç en fazla kullanılan süreç olmakla 

beraber en az uygulama yapılması gereken süreç olarak da tanımlanabilir. Kontrol 

grubundaki uygulama süresi ve deney grubu- kontrol grubu uygulama sürelerinin eĢitliğine 

iliĢkin alan yazında yapılmıĢ herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bunun temel nedeni 

deneysel uygulamaların, deney ve kontrol gruplarında uygulama sürelerinin eĢit olması 

gerektiği olabilir. Ancak deney ve kontrol gruplarında uygulama süresi eĢit olmayan 

çalıĢmalarda bulunmaktadır  (f=2, %4). Bu bakımdan sistematik analiz gerçekleĢtirirken 

tüm araĢtırma bulguları dikkatle incelenmelidir. Deney ve kontrol gruplarında deneysel 

uygulama süreleri en az çalıĢılan araĢtırmaların ise 15 hafta ve üzerinde uygulama 

gerçekleĢtirdiği belirlenmiĢtir. Bu durum alanyazındaki birçok meta-analiz çalıĢmasının 

bulguları ile benzerlik göstermektedir (Batdı, 2014a; Capar & Tarim, 2015; Chauhan, 

2017; ; Demir & BaĢol, 2014; KarakuĢ & Öztürk, 2016; KarakuĢ & Yalçın, 2016; KaĢarcı, 

2013; Özdemirli, 2011).  

AraĢtırmacı etkisine ve öğretmen etkisine iliĢkin sonuçlar incelendiğinde, çalıĢmaların 

yarısına yakınında uygulamayı hem deney hem de kontrol grubunda araĢtırmacı(lar)nın 

(f=33, %33) gerçekleĢtirdiği ve yine çalıĢmaların yarısına yakınında uygulamayı aynı 

öğretici(ler)nin (f=25, %44) yürüttüğü bulunmuĢtur. Özellikle üniversite seviyesinde 

üniversite öğrencileriyle yürütülen veya diğer seviyelerde yürütülen ancak tez çalıĢması 

olan araĢtırmalarda araĢtırmayı araĢtırmacılar yürütmektedir. Bunun temel nedeni, 

üniversitede çalıĢan öğretim üyesi veya elemanın yürüttüğü dersin içerisinde uygulamayı 

gerçekleĢtirmesi olabileceği gibi, yüksek lisans veya doktora yapan branĢ veya sınıf 

öğretmeninin tez çalıĢmasında araĢtırmacı olarak kendi sınıfını kullanması olabilir. 

Alanyazın incelendiğinde farklı öğrenme yöntemlerinin etkililiğini inceleyen meta-analiz 

çalıĢmalarının bu araĢtırmadan elde edilen araĢtırmacı etkisi ((Üstün, 2012), (hiçbiri 

öğretmen: f=36, %41); (Erentay, 2013), (kendisi: f=21, %68)) ve öğretmen etkisi ((Üstün, 

2012), (aynı öğretmen: f=41, %47) bulgusunu desteklediği bulunurken; bazı çalıĢmaların 

ise araĢtırmacı etkisi ((Öner Armağan, 2011), (sınıf öğretmeni: f=28, %67); (Lee et al., 

2016), (sınıf öğretmeni: f=33) iliĢkin bulguları desteklemediği bulunmuĢtur. En az ise 

deney veya kontrol  grubunda sadece birinde araĢtırmayı araĢtırmacının (f=7, %12) 

gerçekleĢtirdiği belirlenmiĢtir. Bu durum da alanyazındaki çeĢitli meta-analiz 

çalıĢmalarıyla desteklenmektedir ((Üstün, 2012) (AraĢtırmacılardan bir tanesi öğretmen: 

f=10, %11)). En az çalıĢmanın yapıldığı öğretmen etkisine bakıldığında ise deney veya 

kontrol gruplarından birinde diğer sınıflandırmasındaki öğretmenlerin (f=4, %7) olduğu 
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çalıĢmalardır. Bu bulgu alanyazındaki bilinmiyor bulgusu ile benzerlik göstermektedir 

((Üstün, 2012) (bilinmiyor: f=23, %26)).  

ÇalıĢmalarda kullanılan veri analiz yöntemlerine göre alt kategoriler incelendiğinde en 

fazla kullanılan veri analiz yönteminin “bağımsız örneklemler t-testi” (f=25, %22), en az 

kullanılan veri analiz yönteminin ise “Scheffe testi” (f=1, %1), “Cohen d etki büyüklüğü” 

(f=1, %1), “Wilcoxon iĢaretli sıralar testi” (f=1, %1) veya “çoklu sınıflandırma analizi” 

(f=1, %1) olduğu belirlenmiĢtir. Çevre eğitimiyle ilgili yapılmıĢ alanyazın incelemesi ve 

sistematik veri analizi çalıĢmalarında bu alt kategoriye rastlanmazken; benzer Ģekilde farklı 

öğrenme yöntemlerinin incelendiği meta-analiz çalıĢmalarında da bu alt kategoriye 

rastlanmamıĢtır. Bu araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların çoğunluğu öntest-sontest kontrol 

gruplu (f=45, %79) deneysel veya yarı deneysel çalıĢmalardır. Öntest-sontest kontrol 

gruplu modelde istatistiksel olarak kovaryans analizi tercih edilmelidir. Fakat çalıĢmanın 

sayıltıları Kovaryans analizinin sayıltılarını karĢılamıyorsa bu durumda varyans analizine 

baĢvurulabilir. Yani t-testi yapılabilir. Fakat bu analiz de I. tip hata olasılığı çok fazladır. 

Deney grubu öntest sontest sonuçlarını, kontrol grubu öntest sonuçlarını karĢılaĢtırıp, bir 

sonuca varmak I. tip hataya neden olur. Bu analizler dıĢında farklar arasındaki fark iliĢkisiz 

t-testi yöntemiyle incelenebilir veya iki yönlü varyans analizi yapılabilir (Balcı, 2011, s. 

257; ErkuĢ, 2017, s. 63). t-testi sonuçlarının anlamlı bulunması, bağımsız ve bağımlı 

değiĢkenler arasında güçlü bir iliĢki olduğunu belirlemez. Bu durumda anlamlı fark 

örneklem büyüklüğüne bağlıdır. Örneklem büyüklüğü arttıkça anlamlı sonuç bulma 

olasılığı artar. Ayrıca, t-testi sonuçları bağımlı değiĢkene ait puanın ne kadarının 

varyanstan kaynaklı olduğunu belirtmez. Bu durumda etki büyüklüğü indeksleri olan eta-

kare     , Cohen d ve Hedges‟ g indeksleri kullanılmalıdır (Büyüköztürk, Çokluk, & 

Köklü, 2011, s. 169). Bu durumda bu araĢtırma sonuçları meta-analize dahil edilen 

araĢtırmalar en fazla (f=25, %22) öntest-sontest kontrol gruplu araĢtırmalarda kullanılması 

önerilen en basit veri analiz yöntemi olan bağımsız örneklemler t-testinin kullanıldığını 

göstermektedir. AraĢtırmaların çok azında etki büyüklüğüne dayalı veri analizi 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Eta-kare: f=4, %4, Cohen d: f=1, %1, Hedges‟ g: f=0, %0). Ayrıca, 12 

çalıĢmada ise t-testi kullanıldığı belirtilip hangi t-testinin kullanıldığı belirtilmemiĢtir.  
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5.1.2.2.4. Meta-Analize Dahil Edilen Çalışmaların Sonucuna İlişkin 

Bilgiler Bakımından Sonuçlar ve Tartışma 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar çalıĢmaların sonucuna iliĢkin bilgiler bakımından: 

çevre akademik baĢarı ve çevreye yönelik tutuma iliĢkin etki büyüklüğü, p(s), t(s), F(s) 

değerlerine ve deneysel araĢtırmanın anlamlı farklılık gösterip göstermediğine göre analiz 

edilmiĢtir.  

Bu analiz sonucunda, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre 

akademik baĢarısı bakımından karĢılaĢtırıldığında, 49(%87,5) analiz biriminde (her bir 

deneysel karĢılaĢtırma) YÖY ve AÖ yöntemleri lehine anlamlı farklılık varken, 5 (%8,93) 

analiz birimde ise anlamlı farklılık yoktur. Ayrıca iki analiz birimde ise deney grubu ile 

kontrol grubu arasındaki sontest puanları karĢılaĢtırılmamıĢ, deney grubu öntest-sontest 

sonucu ile kontrol grubu öntest-sontest sonucu karĢılaĢtırılmıĢtır. Her iki çalıĢmada da DG 

öntest-sontest puanları arasında anlamlı farklılık bulunurken KG öntest-sontest puanları 

arasında anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Çevre akademik baĢarısıyla ilgili bu analiz 

birimlerinde 5(%9) tanesinde Cohen d katsayısı, 9(%16)  tanesinde eta kare değeri, 

53(%95)  tanesinde p(s) değeri, 33(%61)  tanesinde t(s) değeri, 13(%23)  tanesinde ise F(s) 

değeri hesaplanmıĢtır. Cohen d katsayısı hesaplanan analiz birimlerinden dört tanesinde 

Cohen (1988, s. 40) ve Cohen et al. (2007, s.521) sınıflandırmasına göre “geniĢ” veya 

“güçlü” düzeyde etki bulunurken, bir tanesinde ise “küçük” düzeyde etki bulunmuĢtur. 

Eta-kare etki büyüklüğü hesaplanan analiz birimlerinden altı tanesi Cohen (1988)‟in eta-

kare sınıflandırmasına göre “çok geniĢ” düzeyde etkiliyken, iki tanesi “orta” düzeyde etkili 

ve bir tanesi ise “çok küçük” düzeyde etkilidir. 

YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevreye yönelik tutumları 

bakımından karĢılaĢtırıldığında 27(%61) analiz biriminde (her bir deneysel karĢılaĢtırma) 

YÖY ve AÖ yöntemleri lehine anlamlı farklılık varken, 17(%39)analiz birimde ise anlamlı 

farklılık yoktur. Çevreye yönelik tutumla ilgili bu analiz birimlerinde 1(%2) tanesinde 

Cohen d katsayısı, 7(%16) tanesinde eta kare değeri, 42(%95) tanesinde p(s) değeri, 

23(%52) tanesinde t(s) değeri, 14(%32) tanesinde ise F(s) değeri hesaplanmıĢtır. Cohen d 

katsayısı hesaplanan bu analiz biriminde Cohen (1988, s. 40) ve Cohen et al. (2007, s.521) 

sınıflandırmasına göre etki büyüklüğünün “orta” düzeyde olduğu belirlenmiĢtir.  Eta-kare 

etki büyüklüğü hesaplanan analiz birimlerinden üç tanesinin Cohen (1988)‟in eta-kare 

sınıflandırmasına göre “çok geniĢ” düzeyde; bir tanesinin “orta” düzeyde; iki tanesinin ise 

“etkisinin olmadığı” veya “önemsiz etkisinin” olduğu belirlenmiĢtir.  
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Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar araĢtırma sonuçları bakımından incelendiğinde, çevre 

akademik baĢarısı (%87,5) ve çevreye yönelik tutum (%95) bakımından neredeyse 

araĢtırmaların (analiz birimlerinin) tamamında yokluk hipotezi anlamlılık testi (olasılık 

değeri: p değeri) kullanılmıĢtır. Yokluk düzeyi anlamlılık testi uzun yıllardan beri 

kullanılmakla birlikte günümüzde bu testin yeterliği ve kullanıĢlılığı tartıĢılmaktadır 

(Cohen, 1990; 1994; Kirk, 1996; Thompson, 1996; Yates, 1951; Yıldırım ve Yıldırım, 

2011‟den akt. Özsoy & Özsoy, 2013). Daha öncede bahsedildiği gibi, alanyazında 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu halde önemsiz sonuca ulaĢılabilen çalıĢmalara da 

rastlanılabilmektedir. Etki büyüklüğü kavramı hesaplamalarındaki avantajlar ve daha 

nitelikli istatistiksel sonuçlar vermesi bakımından günümüzde büyük önem kazanmıĢtır. 

Bu bağlamda, APA ve AERA gibi uluslararası kuruluĢlar ve çeĢitli Sosyal Bilimler 

Alıntılanma Ġndeksinde (Social Science Citation Index (SSCI)) taranan uluslararası 

dergiler deneysel çalıĢmalarda etki büyüklüğünün raporlanmasını zorunlu hale getirmiĢtir 

(Ellis, 2013, s. 4-5). Fakat meta-analize dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin yapılan analiz 

sonuçlarına bakıldığında çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik tutum bakımından 

hiçbir çalıĢmada Hedges‟ g değerinin verilmediği; çevre akademik baĢarısını araĢtıran 

5(%9) analiz birinde Cohen d değerinin, 9(%16) eta-kare değerinin verildiği, çevreye 

yönelik tutumu araĢtıran 1(%2) analiz birimde Cohen d değerinin, 7(%16) eta-kare 

değerinin verildiği gözlemlenmiĢtir. Yani çevre akademik baĢarısını araĢtıran çalıĢmaların 

sadece %25‟inde etki büyüklüğü değeri verilirken, çevreye yönelik tutumu araĢtıran 

çalıĢmaların ise sadece %18‟inde etki büyüklüğü değerinin verildiği belirlenmiĢtir. Bu 

durum bu araĢtırmanın etki büyüklüklerini hesaplaması ve bu etki büyüklüklerine iliĢkin 

üst analizi vermesi bakımından önemli olduğunu bir kere daha göstermiĢtir. Ayrıca 

alanyazın incelendiğinde, çevre eğitimiyle ilgili çalıĢmaların incelendiği alanyazın 

incelemesi türünde çalıĢmalarında ve farklı öğrenme yöntemlerinin etkililiğinin 

araĢtırıldığı meta-analiz çalıĢmalarda çalıĢmaların sonuçlarına iliĢkin bir analiz bilgisine 

rastlanmadığı için ayrıca önemlidir.  

Genel olarak betimsel ve sistematik analiz sonuçları incelendiğinde, bir bilimsel 

çalıĢmanın (özellikle deneysel çalıĢmanın) tekrarlanabilir olması gereklidir. Evrene 

genelleme yapabilmek için doğrulanabilir veya yanlıĢlanabilir olması gereklidir (Abd-El-

Khalick et al., 1998). Meta-analize dahil edilen bu araĢtırmaların bir kısmının bu 

genellemeleri yapabilmek için özellikle çalıĢma grubuna iliĢkin demografik bilgiler ve 

yöntem bakımından yetersiz olduğu gözlemlenmektedir. Uygulama yapılan Ģehrin 
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demografik konumu, örnekleme yöntemi, okul türü, ortaöğretim seviyesinde lise türü, 

sosyoekonomik düzey ve örneklemin özel karakteristik durumunun rapor edilmemesi bu 

araĢtırmaların birer sınırlılığıdır. Bunun yanında yöntem ile ilgili ciddi sıkıntılar 

bulunmaktadır. Özellikle kullanılan deneysel yöntemin deseninin (gerçek deneysel desen, 

yarı-deneysel desen, zayıf deneysel desen, faktöriyel desen) rapor edilememesi, rapor 

edilen modelle desenin uyumsuz olması, kontrol grubunda yapılan deneysel uygulamanın 

detaylarının (süresi, uygulanan iĢlemler...) verilmemesi, veri analizinde en basit analiz 

yöntemlerinin kullanılması ve etki büyüklüğünün verilmemesi, deney ve kontrol 

gruplarında uygulamaları araĢtırmacının gerçekleĢtirmesi, deney ve kontrol gruplarında 

uygulamayı farklı öğretmenlerin gerçekleĢtirmesi gibi çeĢitli sıkıntılar yer almaktadır.  

Alanyazın incelendiğinde, çevre eğitimi ile ilgili araĢtırmaların incelendiği sistematik 

inceleme veya alanyazın incelemesi türünde çalıĢmalar yer almaktadır (Ahi & Kıldan, 

2013; Ardoina, Clark, & Kelsey, 2013; Arık & Türkmen, 2009; Behrendt & Franklin, 

2014; Çakırlar AltuntaĢ & Turan, 2016; Güven vd., 2014; Kahyaoğlu, 2016; Karatzoglou, 

2013; Kidman & Papadimitriou, 2012; Mallen, Stevens, & Adams, 2011; Özbey & ġama, 

2017; Timur vd., 2014). Bu çalıĢmaların çalıĢma grubuna bakıldığında bir kısmının sadece 

Türkiye‟deki çalıĢmaları (Arık & Türkmen, 2009; Çakırlar AltuntaĢ & Turan, 2016; Güven 

vd., 2014; Kahyaoğlu, 2016), bir kısmının sadece uluslararası alandaki çalıĢmaları 

(Behrendt & Franklin, 2014; Karatzoglou, 2013; Mallen et al., 2011), bir kısmının ise bu 

çalıĢmada olduğu gibi hem Türkiye‟deki hem de uluslaraarası alandaki çalıĢmaları (Timur 

vd., 2014) incelediği belirlenmiĢtir.  

Bu araĢtırmada olduğu gibi hem Türkiye‟deki hem de uluslararası alanyazındaki çevre 

eğitimi çalıĢmalarını inceleyen Timur vd. (2014) çalıĢmalarında Türkiye‟de ve uluslararası 

alanda çalıĢılan çevre okuryazarlığı ile ilgili çalıĢmaları incelemiĢlerdir. AraĢtırma 

kapsamında altı yüksek lisans tezi, beĢ doktora tezi ve 44 makale olmak üzere toplam 55 

çalıĢma incelenmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları incelendiğinde: 39 çalıĢmanın yurtdıĢı, 16 

çalıĢmanın ise Türkiye‟de yapıldığı; en fazla yayının 2007-2009 yılları arasında (18, %33) 

ve 2010-2012 yılları arasında (17, %31) yapıldığı; araĢtırmanın örnekleminin en fazla 

üniversite öğrencilerinden (23, %38) ve  ilköğretim öğrencilerinden (14, %23) oluĢtuğu; 

araĢtırma deseni olarak en fazla tarama desenin (31, %56) kullanıldığı deneysel desenin (8, 

%15) ise çok az kullanıldığı; verilerin toplandığı ölçme araçlarının sırasıyla araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen ölçme aracı olduğu (22, %37), daha önceden varolan ölçek (8, %14), 

uyarlama ölçme aracı (5, %8), daha önceden uyarlanmıĢ ölçek (5, %8), açık uçlu sorular 
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(3, %5) ve görüĢme soruları (2, %3) olduğu belirlenmiĢlerdir. Elde edilen sonuçlar bu 

araĢtırmadan elde edilen sonuçlarla tutarlılık göstermekle birlikte, ölçme aracının türü, 

araĢtırma deseni gibi sonuçlar bakımından ise farklılıklar bulunmaktadır. Bunun temel 

nedeni ise bu araĢtırmada Timur vd. (2014)‟ün çalıĢmalarından farklı olarak deneysel 

çalıĢmaların ve çevre akademik baĢarı ile çevreye yönelik tutum bağımlı değiĢkenlerin 

incelenmesi gösterilebilir. Alanyazın incelendiğinde çevre akademik baĢarısı ve çevreye 

yönelik tutuma etki ettiği düĢünülen YÖY ve AÖ yöntemleri ile ilgili deneysel 

çalıĢmaların incelendiği sistematik inceleme türünde bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Farklı 

alanlarda yapılan alanyazın incelemesi ve sistematik incelemesi türündeki çalıĢmalarda ise 

çevre eğitimi yüzdesinin diğer alanlara oranla çok az olduğu belirlenmiĢtir (Ahi & Kıldan, 

2013; Arık & Türkmen, 2009; Karadağ, 2009; Sozbilir & Kutu, 2008). Karadağ (2009), 

Türkiye‟de eğitim bilimleri alanaında yapılmıĢ doktora tezlerini tematik olarak incelediği 

çalıĢmasında toplam 211 tezi incelemiĢtir. Bu tezleri tematik olarak 479 tema altında 

incelemiĢtir ve sonuçta bu temalardan sadece dört tanesinin çevre eğitimiyle ilgili 

olduğunu (f=4, %0,8) belirlemiĢtir. Ahi ve Kıldan (2013) çalıĢmalarında, 2002-2011 yılları 

arasında Türkiye‟de okul öncesi eğitimi alanındaki lisansüstü seviyesindeki tezleri 

incelemiĢlerdir. Ġnceleme sonucunda belirlenen toplam 77 tez çalıĢmasından sadece bir 

tanesinin (f=1, %1) çevre eğitimiyle ilgili olduğunu belirlemiĢler. Arık ve Türkmen (2009) 

çalıĢmalarında 2008 yılında Türkiye‟de SSCI‟de taranan 110 makalelerden sadece bir tane 

(f=1, %1) çevre eğitimi ile ilgili çalıĢma olduğunu belirlemiĢlerdir. Karadağ (2009) 

çalıĢmasında, 2003-2007 yılları arasında Türkiye‟de yapılan YÖK tez merkezi tarafından 

eriĢilebilen doktora tezlerini incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda eğitim bilimleri alanında 

toplam 324 doktora tezine ulaĢılmıĢtır. Bu tezlerden sadece dört tanesi (f=4, %0,8) çevre 

eğitimiyle ilgili olarak bulunmuĢtur. GüneĢ & KaraĢah (2016) çalıĢmasında, Yüksek 

Öğretim Kurulu (YÖK) Ulusal Tez Merkezi ve Ulusal Akademik Ağ ve Bilgi Merkezi 

(ULAKBĠM)‟nden eriĢilebilen fen ile ilgili tezler ve makalelere ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, 574 tez çalıĢmasına ve 395 makaleye ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢmalardan, 102 

(%17,7) tez çalıĢması ve 30 (%7,59) makale çalıĢması fen bilimlerinde çevre eğitimiyle 

ilgili olduğunu belirlemiĢtir. Alanyazın incelemesi sonuçları, çevre eğitimiyle ilgili yapılan 

çalıĢmaların zaman içerisinde artıĢ gösterdiğini göstermektedir. Fakat bununla birlikte, 

yapılan deneysel çalıĢma sayısı yine de yetersizdir. Özellikle günümüzde yaygınlaĢmakta 

olan çeĢitli çevre eğitimi kampları, doğada öğrenme, okul dıĢında öğrenme ve okul 

bahçesinde öğrenme gibi yöntemlerin uygulandığı çalıĢmaların sayısı arttırılmalıdır. 
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5.1.3. Genel Etki Analizine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Ġkinci, üçüncü ve dördüncü araĢtırma problemleri kapsamında, YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

çevre eğitimi, çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik tutum üzerine etkisi Tablo 82‟de 

özetlenmiĢtir.  
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Bağımlı 

DeğiĢken 
k 

Etki Büyüklüğü Ġstatistikleri Yokluk Testi Heterojenlik Analizi Yayın Yanlılığı 
Ġstatistiksel Güç 

g SH s
2 

%95 G.A. z Q (sd)       HKK N YYD 

ÇE 57 
1,181(1,463

a
) 0,102 0,010 0,981-1,382 11,537 860,856

*
 (56) 0,526 93,495 7253

b
(351

c
) Orta 1,000 

0,714
d 

0,025 0,001 0,665-0,763 28,445       

ÇAB 45 
1,371(1,741

a
) 0,132 0,017 1,113-1,629 10,413 674,915

*
(44) 0,691 93,481 2049

b
(351

c
) Orta 1,000 

0,879
d 

0,032 0,001 0,815-0,942 27,204       

ÇYT 38 
0,815(0,931a) 0,102 0,010 0,616-1,015 8,006 327,198

*
(37) 0,321 88,692 3899

b
(176

c
) Orta 1,000 

0,561 0,032 0,001 0,497-0,624 17,347       

Not: ÇE: Çevre Eğitimi. ÇAB: Çevre akademik baĢarısı. ÇYT: Çevreye Yönelik Tutum. k: etki büyüklüğü sayısı. g: Etki Büyüklüğü değeri (Hedges‟ g). SH: Standart Hata. 

s
2
: Varyans. %95 G.A.: Güvenirlik Aralığı (alt limit, üst limit). Z: Yokluk hipotezi testi.   : Rastgele etkiler modelinde çalıĢmalar arası varyans. I

2
: Moderatör değiĢkeler 

tarafından açıklanan toplam varyans. HKK N: Hata Koruma Katsayısı N. YYD: Yayın Yanlılığı Durumu. a: Kalın puntolu veriler yayın yanlılığı orta düzeyde olan sonuçlar 

için Kes ve Ekle Yöntemine göre yeniden düzenlenmiĢ etki büyüklüğü sonuçlarını göstermektedir. b: Rosenthal‟in hata koruma katsayısı. c: Orwin‟in hata koruma katsayısı. 

d: Ġtalik yazılan maddeler sabit etkiler modeline göre hesaplanan verileri göstermektedir. *: p      değerinde Qtoplam değerinin anlamlı farklılık gösterdiğini ifade etmektedir.  

 

 

Tablo 82.                              

Genel Etki Büyüklüğü Sonuçlarının Özeti 
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Tablo 82‟de ikinci, üçüncü ve dördüncü araĢtırma problemlerine iliĢkin genel etki 

büyüklükleri incelenmiĢtir.  

 Geleneksel öğrenme yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

çevre eğitimi üzerine etkisi ne düzeydedir? 

Ġkinci araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “Geleneksel öğrenme yöntemi ile 

karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi üzerine etkisi yoktur”. 

Ġkinci araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 82‟deki veriler incelendiğinde, birinci H0 

yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani geleneksel öğrenme yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında 

YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi üzerine etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. Toplam 

57 çalıĢmadan elde edilen 114 etki büyüklüğü, her bir çalıĢmadan bir etki büyüklüğü elde 

edilecek Ģekilde havuzlanmıĢtır. Sonuçta meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=57) 

rastgele etkiler modeline göre analiz edilmiĢtir. Bu analiz sonucunda, geleneksel öğrenme 

yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi üzerine Cohen 

(1988, s. 40) ve Cohen et al. (2007, s. 521) sınıflandırmalarına göre sırasıyla “geniĢ” ve 

“güçlü” düzeyde pozitif yönlü etki ettiği belirlenmiĢtir (gÇE=1,463). Yani, deney grubunda 

YÖY ve AÖ yöntemleri uygulanan öğrenciler, kontrol grubunda geleneksel öğrenme 

yöntemi uygulanan  öğrencilerden çevre eğitiminde 1,463 standart sapma kadar daha 

etkilidirler. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar heterojenlik Q testi sonucuna göre analiz 

edildiğinde istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık (p<0,05) olduğu belirlenmiĢtir 

(Q=860,856, sd(Q)=56, z=11,537, p=0,000). Ayrıca istatistiksel olarak bulunan Q değeri, 

   dağılım tablosundan Q(56)=74,468 değerinden daha büyük olduğu için bu sonuçların 

heterojen bir yapı gösterdiği belirlenmiĢtir. Diğer bir analiz sonucuna göre ise araĢtırma 

sonucunda %93,495 düzeyinde heterojenlik olduğu belirlenmiĢtir (I
2
=93,495). Bu değer 

%75 heterojenlik düzeyinden büyük olduğu için, araĢtırma sonucun yüksek düzeyde 

heterojen olduğu söylenebilir (Higgins et al., 2003). 

 Geleneksel öğrenme yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

çevre akademik baĢarısı üzerine etkisi ne düzeydedir? 

Üçüncü araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “Geleneksel öğrenme yöntemi ile 

karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre akademik baĢarısı üzerine etkisi 

yoktur”. 
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Üçüncü araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 82‟deki veriler incelendiğinde, ikinci H0 

yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani geleneksel öğrenme yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında 

YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre akademik baĢarısı üzerine etkisinin vardır. Toplam 45 

çalıĢmadan elde edilen 64 etki büyüklüğü, her bir çalıĢmadan bir etki büyüklüğü elde 

edilecek Ģekilde havuzlanmıĢtır. Sonuçta meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=45) 

rastgele etkiler modeline göre analiz edilmiĢtir. Bu analiz sonucunda, geleneksel öğrenme 

yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre akademik baĢarısı 

üzerine Cohen (1988, s. 40) ve Cohen et al. (2007, s. 521) sınıflandırmalarına göre 

sırasıyla “geniĢ” ve “güçlü” düzeyde ve pozitif yönlü bir etki ettiği belirlenmiĢtir (g 

ÇAB=1,741). Yani, deney grubunda YÖY ve AÖ yöntemleri uygulanan öğrenciler, kontrol 

grubunda geleneksel öğrenme yöntemi uygulanan  öğrencilerden çevre akademik baĢarısı 

bakımından 1,741 standart sapma kadar daha baĢarılıdırlar. Meta-analize dahil edilen 

çalıĢmalar heterojenlik Q testi sonucuna göre analiz edildiğinde istatistiksel açıdan anlamlı 

bir farklılık (p<0,05) olduğu belirlenmiĢtir (Q=674,915, sd(Q)=44, z=10,413, p=0,000). 

Ayrıca istatistiksel olarak bulunan Q değeri,    dağılım tablosundan Q(44)=60,481 

değerinden büyük olduğu için bu sonuçların heterojen bir yapı gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Diğer bir analiz sonucuna göre ise araĢtırma sonucunda %93,481 düzeyinde heterojenlik 

olduğu belirlenmiĢtir (I
2
=93,481). Bu değer %75 heterojenlik düzeyinden büyük olduğu 

için, araĢtırma sonucun yüksek düzeyde heterojen olduğu söylenebilir (Higgins et al., 

2003). 

Geleneksel öğrenme yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

çevreye yönelik tutum üzerine etkisi ne düzeydedir? 

Dördüncü araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “Geleneksel öğrenme yöntemi 

ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye yönelik tutum üzerine etkisi 

yoktur”. 

Dördüncü araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 82‟deki veriler incelendiğinde, üçüncü 

H0 yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani geleneksel öğrenme yöntemi ile 

karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye yönelik tutum üzerine etkisi vardır. 

Toplam 38 çalıĢmadan elde edilen 50 etki büyüklüğü, her bir çalıĢmadan bir etki 

büyüklüğü elde edilecek Ģekilde havuzlanmıĢtır. Sonuçta meta-analize dahil edilen 

çalıĢmalar (k=38) rastgele etkiler modeline göre analiz edilmiĢtir. Bu analiz sonucunda, 

geleneksel öğrenme yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye 

yönelik tutum üzerine Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre “geniĢ” düzeyde ve 
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pozitif yönlü bir etki ettiği belirlenirken; geleneksel öğrenme yöntemleriyle 

karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye yönelik tutum üzerine Cohen et 

al. (2007, s. 521) sınıflandırmasına göre “orta”  düzeyde ve pozitif yönlü bir etki ettiği 

belirlenmiĢtir (g ÇYT=0,931). Yani, deney grubunda YÖY ve AÖ yöntemleri uygulanan 

öğrenciler, kontrol grubunda geleneksel öğrenme yöntemi uygulanan  öğrencilerden 

çevreye yönelik tutumları bakımından 0,931 standart sapma kadar daha fazla tutum 

sahibidirler. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar heterojenlik Q testi sonucuna göre analiz 

edildiğinde istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık (p<0,05) olduğu belirlenmiĢtir 

(Q=327,198, sd(Q)=37, z=8,006, p=0,000). Ayrıca istatistiksel olarak bulunan Q değeri, 

   dağılım tablosundan Q(37)=52,192 değerinden büyük olduğu için bu sonuçların 

heterojen bir yapı gösterdiği belirlenmiĢtir. Diğer bir analiz sonucuna göre ise araĢtırma 

sonucunda %88,692 düzeyinde heterojenlik olduğu belirlenmiĢtir (I
2
=88,692). Bu değer 

%75 heterojenlik düzeyinden büyük olduğu için, araĢtırma sonucun yüksek düzeyde 

heterojen olduğu söylenebilir (Higgins et al., 2003).  

AraĢtırmanın ikinci alt problemine iliĢkin sonuçlar incelendiğinde: geleneksel öğrenme 

yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi üzerine “geniĢ” 

(Cohen, 1988, s. 40) ya da “güçlü” (Cohen et al., 2007, s. 521) düzeyde etki ettiği 

belirlenmiĢtir.  

Tiflis Bildirgesine dayalı olarak çevre eğitiminin temel amacını özetlersek: çevre ve 

sorunlarıyla ilgili bilinçli, duyarlılık sahibi, temel bilgi ve deneyime sahip, değer yargıları 

olan, çevre sorunlarının çözümünde aktif rol alma becerilerine sahip ve aktif rol alabilecek 

bireyler yetiĢtirmektir (Balkan Kıyıcı, 2009, s. 176-177). Bu araĢtırma sonuçlarına dayalı 

olarak YÖY ve AÖ yöntemlerinin, hem genel çevre eğitimini, hem çevre akademik 

baĢarısını (temel bilgi ve deneyim) hem de çevreye yönelik tutumu (biliĢsel, duyuĢsal ve 

psiko-motor beceriler) “geniĢ” düzeyde etkilediği için çevre eğitiminin temel amaçlarını 

karĢıladığı söylenebilir. AÖ yöntemleri, öğrenen bireyin kendi öğrenme sürecine iliĢkin 

sorumluluk alma, karar verme, özdüzenleme yapma gibi yeteneklerini kullanmasını 

sağlarken; yapılandırmacı yaklaĢım ise bireyin geçmiĢte edindiği bilgileri yeni bilgilerle 

özümsemesi ve yeniden yapılandırmasına olanak sağlamaktadır (Kanlı, 2010; Özmen, 

2004; Ün Açıkgöz, 2014, s. 17). Bu bakımdan, çevre eğitiminde kullanılan AÖ 

yöntemlerinin ve yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı yöntemlerin çevre eğitiminin temel 

amaçlarından olan çevre sorunlarının çözümde aktif rol alma becerisini ve bu sorunların 

çözümlerine katılmayı sağlayacağı düĢünüldüğünde, çevre eğitiminin temel amaçlarına bu 
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yöntemler aracılığıyla ulaĢabileceğimizi iddia edebiliriz. Ancak, alanyazın incelendiğinde, 

Zelezny (1999) meta-analiz çalıĢmasında, 1971-1996 yılları arasında yayımlanan sınıflarda 

uygulanan müdahalelerle (N=9) ile geleneksel olmayan ortamlarda uygulanan 

müdahalelerin (N=9) etkililiğini çevreye yönelik davranıĢları bakımından karĢılaĢtırmıĢtır.  

AraĢtırmanın sonucunda,  sınıf içerisindeki müdahalelerin (r=0,65), geleneksel olmayan 

müdahalelere (r=0,27) göre daha etkili olduğunu belirlemiĢtir (Zelezny, 1999). Fakat bu 

meta-analiz çalıĢmasında o günün koĢullarına göre çeĢitli sınırlılıklar bulunmaktadır. 

AraĢtırmada da belirtildiği gibi meta-analize dahil edilen bu araĢtırmaların çoğunluğu 

gerçek davranıĢı ölçmemiĢ ve zayıf bir deneysel yöntem kullanmıĢtır. AraĢtırmada 

deneysel araĢtırma sonuçları karĢılaĢtırılmamıĢ iliĢkisel analiz sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Sınıf uygulamaları ile geleneksel olmayan uygulamaların çalıĢıldığı araĢtırma örneklemleri 

birbirinden farklıdır. Bu bakımdan araĢtırmada r ailesinden varyans oranlarının 

karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. Geleneksel olmayan ortamda eğitsel müdahalelerin yapıldığı 

çalıĢmaların yöntemleri (bilgi, geribildirim; video geribildirim; atölye çalıĢmaları; mağaza 

görüntüleri; enerji kullanımı; aktiviteler; kamplar...vb.) düĢünüldüğünde günümüzde bu tür 

uygulamaların bir kısmının geleneksel yöntemler içerisinde kabul edildiği ve sınıflarda 

uygulandığı görülmektedir. Ayrıca, araĢtırma yıl sınırları dikkate alındığında yaklaĢık 

olarak 20 ile 45 yıl önceki ve çevresel davranıĢa iliĢkin araĢtırma sonuçlarını 

incelemektedir. Tüm bu araĢtırmaya iliĢkin sınırlılıklar düĢünüldüğünde, bu çalıĢmadan 

elde edilen sonuçlar, Zelezny (1999)‟un yayımlanmasının onsekizinci yılında büyük önem 

ifade etmektedir.  

Bu araĢtırma sonucunda çevre eğitimine iliĢkin olarak YÖY ve AÖ yöntemlerinin “geniĢ” 

etki büyüklüğüne sahip olduğu  belirlenmesine rağmen araĢtırma sonuçlarına bakıldığında 

meta-analize dahil edilen çalıĢmaların yarısına yakınının (Cohen (1988, s. 40)‟e göre %49; 

Cohen et al. (2007, s. 521)‟ye göre ise %51) geniĢ etki büyüklüğünden küçük düzeyde etki 

ettiği belirlenmiĢtir.  Ayrıca araĢtırma sonucunda ters etki olduğunu belirleyen bir tane 

çalıĢma bulunmaktadır (f=1, %2). Heterojenlik analizi sonuçları da ((Qsd(56)=860,856, 

z=11,537, p=0,000, I
2
=93,495) bu meta-analiz çalıĢmasına dahil edilen çalıĢmaların 

heterojen bir dağılım gösterdiğini ifade etmektedir. Bu bakımından bu araĢtırma alt 

problemine etki ettiği düĢünülen moderatörler belirlenmiĢ ve analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Ġlerleyen bölümlerde bu analize iliĢkin sonuçlar sunulacak ve tartıĢılacaktır.  

AraĢtrıma sonucunda elde edilen etki büyüklükleri incelendiğide: YÖY ve AÖ 

yöntemlerinin çevre eğitimine etkisi, çevre akademik baĢarısına etkisi ve çevreye yönelik 
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tutuma etkisiyle karĢılaĢtırıldığında etki büyüklüğü değerleri bakımından farklılıklar 

gözlemlenmektedir. Bu bakımdan araĢtırmanın üçüncü ve dördüncü hipozterine dayalı 

olarak elde edilen sonuçlar alanyazınla karĢılaĢtırılarak incelenmelidir.  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemine iliĢkin sonuçlar incelendiğinde: geleneksel öğrenme 

yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre akademik baĢarısı üzerine 

“geniĢ” (Cohen, 1988, s. 40) ya da “güçlü” (Cohen et al., 2007, s. 521) düzeyde etki ettiği 

belirlenmiĢtir. 

Alanyazın incelendiğinde, bu araĢtırma sonucunu destekleyecek Ģekilde geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle YÖY ve AÖ yöntemleri karĢılaĢtırıldığında çevre akademik 

baĢarısı bakımından YÖY ve AÖ yöntemleri lehine anlamlı bir farklılık gösteren 

araĢtırmalar bulunmaktadır (Aivazidis et al., 2006; Artun & Özsevgeç, 2015; Aslan Efe, 

2015; Cronin-Jones, 2000; Duerden & Witt, 2010; Gülay Ogelman & Durkan, 2014; 

Kostova, 2013; Othman et al., 2011). Fakat bu araĢtırmaların sonucunda anlamlı farklılık 

bulunması, bu çalıĢmaların bu araĢtırmayla benzer Ģekilde çevre akademik baĢarısına YÖY 

ve AÖ yöntemlerinin “geniĢ” (Cohen, 1988, s. 40) veya “güçlü” (Cohen et al., 2007, s. 

521) düzeyde etki ettiğini göstermemektedir. Bu bakımdan YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

geleneksel öğrenme yöntemleriyle karĢılaĢtırıldığında etki büyüklüğünü değerlendiren 

çalıĢmalara odaklanılmalıdır. Etki büyüklüğü değeri sürekli değiĢkenlerin yer aldığı 

grupların karĢılaĢtırılmasında d ailesinden Cohen d, Glass Δ, Hedges‟ g ve Tepki oranı I 

indeksleri kullanılarak karĢılaĢtırılabilir (Borenstein et al., 2009, s. 19, 25-27; Üstün & 

Eryılmaz, 2014). Ayrıca r ailesine ait varyans oranları ise belirleme katsayısı, R
2
, Cohen f, 

eta-kare, epsilon kare ve omega kare gibi indeks oranları kullanılarak karĢılaĢtırılabilir. 

Daha öncede ifade edildiği gibi bu araĢtırmada sürekli değiĢkenlerin etkililiğinin 

karĢılaĢtırıldığı d ailesinden Hedges‟ g değeri kullanılmıĢtır. Hedges‟ g değeri 

kullanılmasının temel neden d ailesinin diğer üyelerinde varolan küçük yanlılığın Hedges‟ 

g değeri hesaplanırken J düzeltme faktörüyle giderilmesidir (Borenstein et al., 2009, s. 27).  

Alanyazın incelendiğinde, YÖY ve AÖ yöntemlerinin etkisini araĢtıran ve sonucunda 

Hedges‟ g değeri “geniĢ” etki büyüklüğünü ifade eden çevre akademik baĢarısıyla ilgili 

herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Fakat bu araĢtırma sonucunu destekleyecek 

Ģekilde, geleneksel öğrenme yöntemleriyle YÖY ve AÖ yöntemleri karĢılaĢtırıldığında 

çevre akademik baĢarısı bakımından Cohen d değerine göre “geniĢ” veya “güçlü” düzeyde 

etki eden çalıĢmalar olduğu belirlenmiĢtir (Dillard, 2006; Schneller et al., 2015). Dillard 

(2006) yüksek lisans tezi çalıĢmasında, Uygulamalı Çevre Eğitim Programının (Applied 
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Environmental Education Program Evaluation (AEEPE)) Online Derste etkililiğini 

araĢtırması sonucunda, bu programın öğrencilerin çevre akademik baĢarılarını arttırmada 

geleneksel yönteme kıyasla “geniĢ” ve “güçlü” düzeyde ve pozitif yönlü etkili olduğunu 

(Cohen d=1,5) belirlemiĢtir (Dillard, 2006). Elde edilen bu değer bu araĢtırma sonucunda 

elde edilen etki büyüklüğü değeri ile tutarlılık göstermektedir (Hedges‟ g 1,5). Schneller 

et al. (2015) çalıĢmalarında, ders içerisinde aquaponik ve hidrofonik (topraksız su 

içerisinde bitki yetiĢtirme) bahçe tabanlı öğrenme yönteminin çevresel bilgi, çevresel 

koruma ve ilk çevreci davranıĢlar üzerine etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda, 

baĢlangıçta deney ve kontrol grubu arasında anlamlı farklılık olmadığı belirlenen çevre 

akademik baĢarıları (p>0,001), deney grubunda öntest-sontest akademik baĢarısı açısından 

anlamlı farklılık gösterirken (p<0,001), kontrol grubunda öntest-sontest akademik baĢarısı 

açısından anlamlı farklılık göstermemiĢtir (p>0,001). Buradan yola çıkarak deney 

grubunda öğrenme yönteminin kontrol grubuna göre daha baĢarılı olduğu sonucuna 

varılabilir. Diğer bir değiĢle, sonuçta deney grubunun geleneksel yönteme kıyasla çevre 

akademik baĢarısını Cohen (1988, s. 40) ve Cohen et al. (2007, s.521) sınıflandırmasına 

göre “geniĢ” veya “güçlü” düzeyde ve pozitif yönlü etkilediği (Cohen d=3,27) 

belirlenirken; kontrol grubun ise bu etki değerinin “küçük” düzeyde ve pozitif yönlü 

(Cohen d=0,34) olduğu belirlenmiĢtir (Schneller et al., 2015). Benzer Ģekilde Schneller et 

al. (2015)‟nin çalıĢmasında elde edilen etki büyüklüğü değeri de bu araĢtırmada elde edilen 

Hedges‟ g etki büyüklüğü değeri ile benzerdir (Hedges‟ g=3,09). Ġki değer arasındaki ufak 

sapmalar Hedges‟ g değerinin Cohen d değerindeki yanlılığı giderme katsayısından 

kaynaklanmaktadır.  

Ayrıca çevre akademik baĢarısıyla ilgili çeĢitli araĢtırma sonuçlarının etki büyüklüğü 

değeri ise eta-kare varyans oranı ile hesaplanmıĢ ve sonuçta bu araĢtırmalarında bu çalıĢma 

ile benzer Ģekilde çevre akademik baĢarısını arttırmada “geniĢ” düzeyde etkili (         

(Cohen, 1988, s. 40) olduğu belirlenmiĢtir (Akçöltekin, 2013; Çimen, 2013; Duerden & 

Witt, 2010; Özsoy, 2010;Yılmaz, 2013). Duerden ve Witt (2010) çalıĢmalarında, doğa 

deneyimi türünün (doğrudan ve dolaylı) ergenlerde çevre eğitimiyle ilgili öğrenme çıktıları 

(çevresel bilgi, tutum ve davranıĢ) üzerine etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, 

deney grubu ile kontrol grubu arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu 

bulunmuĢtur (p<0,001). AraĢtırmanın sonucunun varyans oranını belirten eta-kare değeri 

ise 0,24 bulunmuĢtur. Bu değer Cohen (1988, s. 40)‟in sınıflandırmasına göre doğrudan 

doğa deneyimi uygulamasının “çok geniĢ” düzeyde etkili olduğunu ve varyansın %24‟ünü 
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açıkladığını ifade etmektedir. Çimen (2013) doktora tez çalıĢmasında, dönüĢümsel 

öğrenme modeline dayalı çevre eğitiminin biyoloji öğretmen adaylarının çevre sorunları 

bilgisine, çevreye yönelik tutumlarına, çevreye yönelik inançlarına ve çevre duyarlı 

davranıĢlarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, deney grubu ile kontrol grubu 

sontest puanları karĢılaĢtırıldığında çevre sorunları bilgisi, çevreye yönelik tutum, çevreye 

yönelik inanç ve çevre duyarlı davranıĢlara göre deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur (p<0,05). Yani deney grubunda uygulanan dönüĢümsel öğrenme modeli 

kontrol grubunda uygulanan geleneksel öğrenme modeli ile karĢılaĢtırıldığında biyoloji 

öğretmen adaylarının çevre sorunları bilgisine, çevreye yönelik tutumuna, çevreye yönelik 

inançlarına ve çevre duyarlı davranıĢlarına göre anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). 

Ayrıca araĢtırmanın çevre akademik baĢarısına iliĢkin varyans oranı   =0,386 

bulunmuĢtur. Bu değer Cohen (1988, s. 40)‟in sınıflandırmasına göre dönüĢümsel öğrenme 

modeline dayalı çevre eğitiminin geleneksel öğrenme yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında “çok 

geniĢ” düzeyde etki ettiğini göstermekte ve varyansın %38,6‟sını açıklamaktadır. 

Akçöltekin (2013) doktora tezi çalıĢmasında, iĢbirlikli öğrenme yöntemine dayalı ayrılıp 

birleĢme tekniğinin (JĠGSAW) dokuzuncu sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına, 

baĢarı güdülerine, biyoloji tutumlarına ve çevresel davranıĢlarına etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, deney grubu ile kontrol grubu sontest puanları karĢılaĢtırıldığında 

dokuzuncu sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına, baĢarı güdülerine ve çevresel 

davranıĢlarına deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu belirlenirken (p<0,05); 

biyoloji tutumlarına göre anlamlı bir farklılık olmadığı (p>0,05) belirlenmiĢtir. Yani deney 

grubunda uygulanan jigsaw tekniği kontrol grubunda uygulanan geleneksel öğrenme 

modeli ile karĢılaĢtırıldığında dokuzuncu sınıf öğrencilerinin akademik baĢarılarına, baĢarı 

güdülerine ve çevresel davranıĢlarına göre anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). 

Ayrıca araĢtırmanın çevre akademik baĢarısına iliĢkin varyans oranı   =0,25 bulunmuĢtur. 

Bu değer Cohen (1988, s. 40)‟in sınıflandırmasına göre jigsaw tekniğine dayalı çevre 

eğitiminin geleneksel öğrenme yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında “çok geniĢ” düzeyde etki 

ettiğini göstermekte ve varyansın %25‟ini açıklamaktadır. Yılmaz (2013) yüksek lisans 

tezi çalıĢmasında, kavram karikatürleriyle desteklenmiĢ bilimsel hikayelerin yedinci sınıf 

öğrencilerinin “insan ve çevre” ünitesine yönelik akademik baĢarılarına, fen bilgisi 

tutumlarına ve fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, deney grubu ile kontrol grubu sontest puanları karĢılaĢtırıldığında yedinci sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarılarına göre deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu 
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belirlenirken (p<0,05); fen bilgisi tutumlarına ve fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarına  

göre anlamlı bir farklılık olmadığı (p>0,05) belirlenmiĢtir. Yani deney grubunda uygulanan 

kavram karikatürleriyle desteklenmiĢ bilimsel hikayelere dayalı öğretim, kontrol grubunda 

uygulanan mevcut öğrenme modeli ile karĢılaĢtırıldığında yedinci sınıf öğrencilerinin 

sadece akademik baĢarılarına göre anlamlı farklılık göstermektedir (p<0,05). Ayrıca 

araĢtırmanın akademik baĢarıya iliĢkin varyans oranı   =0,38 bulunmuĢtur. Bu değer 

Cohen (1988, s. 40)‟in sınıflandırmasına göre kavram karikatürleriyle desteklenmiĢ 

bilimsel hikayelere dayalı öğretimin mevcut öğrenme yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında “çok 

geniĢ” düzeyde etki ettiğini göstermekte ve varyansın %38‟ini açıklamaktadır. Özsoy 

(2010) doktora tezi çalıĢmasında, eko-okul uygulamalarının ilköğretim öğrencilerinin 

çevre okuryazarlıkları üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, deney grubu ile 

kontrol grubu öğrencilerinin sontest sonuçları karĢılaĢtırıldığında tüm sınıf düzeylerinde 

(altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf) çevre okuryazarlığının tüm alt boyutlarına (çevre 

akademik baĢarısı, çevreye yönelik tutum, çevrenin kullanımı ve çevresel kaygı) göre 

deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir (p<0,05). Ayrıca araĢtırmanın 

çevre akademik baĢarısına iliĢkin varyans oranı altıncı sınıflar için   =0,30,  yedinci 

sınıflar için   =0,07 ve sekizinci sınıflar için   =0,53 bulunmuĢtur. Bu değerler Cohen 

(1988, s. 40)‟in sınıflandırmasına göre eko-okul uygulamalarının, geleneksel okul 

uygulamalarıyla karĢılaĢtırıldığında altıncı sınıf ve sekizinci sınıflar düzeyinde “çok geniĢ” 

düzeyde, yedinci sınıflar düzeyinde ise “orta” düzeyde etki ettiğini göstermektedir. Elde 

edilen bu eta-kare değerleri altıncı sınıflar için varyansın %30‟unu, yedinci sınıflar için 

%7‟sini ve sekizinci sınıflar için ise %53‟ünü açıklamaktadır.  

Geleneksel öğrenme yöntemleriyle YÖY ve AÖ yöntemlerini karĢılaĢtırdığında çevre 

akademik baĢarısı bakımından YÖY ve AÖ yöntemleri lehine anlamlı bir farklılık 

belirlemesine rağmen, etki büyüklüğü (Cohen (1988, s. 40) ve Cohen et al. (2007, s. 521)) 

sınıflandırmasına göre farklı sonuçlar elde eden çalıĢmalarda bulunmaktadır (Aivazidis et 

al., 2006; AkdaĢ, 2014). Aivazidis et al. (2006) çalıĢmalarında, online çevre eğitim 

programının (WEB destekli çevre eğitimi veya bilgisayar destekli öğretim “computer-

assisted instruction (CAI)”) ortaokul öğrencilerinin çevre akademik baĢarıları ve çevreye 

yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, hem deney (CAI) hem 

de kontrol grubunda (geleneksel öğrenme yöntemi) baĢarı puanlarının arttığı ve bu artıĢın 

anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. Fakat sontest puanları karĢılaĢtırıldığında çevre akademik 

baĢarısı puanlarını arttırma bakımından deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu 
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bulmuĢlardır (p<0,001). Etki büyüklüğü bakımından, araĢtırma sonucu incelendiğinde ise 

CAI programının geleneksel öğrenme yöntemine kıyasla çevre akademik baĢarılarını 

arttırmada “küçük” düzeyde ve pozitif yönlü etkili olduğu (Cohen d=0,40) belinmiĢtir 

(Aivazidis et al., 2006). AkdaĢ (2014) yüksek lisans tez çalıĢmasında, yaĢam temelli 

öğrenme yönteminin ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin çevre akademik baĢarıları, 

tutumları ve kalıcılıkları üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, deney grubu 

(yaĢam temelli öğrenme yöntemi) ile kontrol grubunun (geleneksel yöntem) çevre 

akademik baĢarısı ve çevreye yönelik tutum sontest puanları karĢılaĢtırıldığında deney 

grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). Ayrıca araĢtırmanın 

akademik baĢarıya iliĢkin varyans oranı   =0,10 bulunmuĢtur. Bu değer Cohen (1988, s. 

40)‟in sınıflandırmasına göre yaĢam temelli öğrenme yönteminin geleneksel öğrenme 

yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında “orta” düzeyde etki ettiğini göstermekte ve varyansın 

%10‟unu açıklamaktadır.  

Çevre akademik baĢarısıyla ilgili elde edilen bu araĢtırma sonucunun aksine, geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle YÖY ve AÖ yöntemleri karĢılaĢtırıldığında çevre akademik 

baĢarısı bakımından YÖY ve AÖ yöntemleri lehine anlamlı bir farklılık bulunmadığını 

belirleyen çalıĢmalarda bulunmaktadır (Broyles, 2011; Burek, 2012; Liu & Kaplan, 2006; 

Liu, 2004; Skaza, 2010). Fakat bu çalıĢmaların hiçbirinde, YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

etkisi Hedges‟ g ve Cohen d etki büyüklüğü değeri verilerek yorumlanmamıĢtır. Eta-kare 

değerine göre etki büyüklüğü yorumlanan tek çalıĢma da ise Broyles (2011) altıncı sınıf 

öğrencilerinin web tabanlı hibrit mini ders Ģeklinde uygulanan kampın bir günlük kamp 

becerileri, uzun-dönemli bilginin kalıcılığı, ilk-çevresel tutum ve davranıĢlar üzerine 

etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, deney grubu ile kontrol grubu arasında ve 

deney grubu ile zaman arasında tüm bağımlı değiĢkenler bakımından anlamlı bir farklılık 

bulunmadığını belirlemiĢtir. Eta-kare etki büyüklüğüne bakıldığında ise bu değer   =0,00 

bulunmuĢtur. Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre bu değer deneysel uygulamanın 

etkisinin “önemsiz: etkisiz” olduğunu göstermektedir (Broyles, 2011). Etki büyüklüğü 

değerleri yorumlanmamakla birlikte diğer araĢtırmalarda ise, Burek (2012) doktora tezi 

çalıĢmasında, sosyobilimsel konulara dayalı derslik dıĢı çevre eğitimi yönteminin 

dördüncü sınıf öğrencilerinin çevresel tutum ve baĢarı, sözlü ve yazılı argümantasyon ve 

eleĢtirel düĢünme becerileri üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

öğrencilerin toplumu yerel ve küresel olarak etkileyen çevre sorunlarına maruz kalma ve 

katılma fırsatı elde ederek sosyobilimsel konular aracılığıyla eleĢtirel düĢünme becerilerini 
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geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Çevreye yönelik tutumları bakımından deney ve kontrol grubu 

arasında anlamlı bir farklılık bulunurken; çevre akademik baĢarısı bakımından deney ve 

kontrol grubu öntest-sontest puanları bakımından her ikisi de anlamlı farklılık gösterirken, 

sontest puanları bakımından iki grup arasında anlamlı bir farklılık yoktur (p>0,01) (Burek, 

2012). Liu (2004) çalıĢmasında, kuĢaklar arası derslik dıĢı çevre eğitimi yaklaĢımının 

çocukların çevreye yönelik tutumları ve baĢarıları üzerine etkisi araĢtırmıĢlardır. Gençler, 

yaĢlılar ve çocuklardan oluĢan çalıĢma grubu ile tek bir kuĢağın yer aldığı kontrol 

gruplarını çevreye yönelik tutumları ve çevre akademik baĢarıları bakımından 

karĢılaĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, kuĢaklar arası yaklaĢımın uygulandığı deney 

grubu öğrencilerinin çevreye yönelik tutum ve baĢarılarının kontrol grubuna kıyasla daha 

fazla arttığı belirlenmiĢtir. Fakat deney ve kontrol grubu arasında çevreye yönelik tutum ve 

çevre akademik baĢarısı bakımından anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Deney ve kontrol 

grubu arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmamasını nedenin kontrol 

gruplarından bir tanesinde çok az sayıda öğrenci bulunması ya da öğrencilerin öğrenmek 

istedikleri bilgileri anketler aracılığıyla sormak zorunda olmaları gibi öğrenme programıyla 

alakasız nedenlerden kaynaklı olabileceği yorumu yapılmıĢtır (Liu, 2004). Skaza (2010) 

ise yüksek lisans tezi çalıĢmasında, çevre bilimine giriĢ dersinde uygulanan sistem 

simülasyonları modelinin çevre konularındaki genel baĢarıları, atmosferdeki karbona 

iliĢkin baĢarıları, sistem konusundaki baĢarıları, temel popülasyon baĢarıları gibi bağımlı 

değiĢkenlere etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, deney grubu (sistem 

simülasyonları yaklaĢımı) ile kontrol grubu (geleneksel paralel metin açıklamaları) 

arasında sontest puanları bakımından anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (p>0,01) (Skaza, 

2010). YÖY ve AÖ yöntemleri ile geleneksel öğrenme yöntemleri çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında anlamlı farklılık bulunmayan çalıĢmalar, bu araĢtırma 

sonucunda elde edilen etki büyüklüğü değerleriyle de doğrulanmıĢtır. Skaza (2010)‟un 

çalıĢmasına iliĢkin etki büyüklüğü değeri (Hedges‟ g=-0,044) ters bir etki ifade ederken, 

Broyles (2011)‟in çalıĢmasının etki büyüklüğünün (Hedges‟ g=0,080) önemsiz olduğu, 

Burek (2012) (Hedges‟ g=0,268) ile Liu (2004) (Hedges‟ g=0,376)‟ın etki büyüklüğü 

değerlerinin ise küçük olduğu belirlenmiĢtir. Bunun aksine, araĢtırmaları sonucunda YÖY 

ve AÖ yöntemleri ile geleneksel öğrenme yöntemleri çevre akademik baĢarısı bakımından 

karĢılaĢtırıldığında anlamlı farklılık olduğunu belirleyen bazı çalıĢmaların ise çevre 

akademik baĢarısı üzerine etkilerinin ters olduğu (kontrol grubu lehine etkili oldukları) 

(Erentay (2013), Hedges‟ g=-0,255), etkilerinin olmadığı (Kostova (2013), Hedges‟ 
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g=0,199) veya küçük düzeyde etkilerinin (Aivazidis et al. (2006), Hedges‟ g=0,418; Çetin 

(2003), Hedges‟ g=0,433; Hsu (2004), Hedges‟ g=0,466) olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

bakımdan elde edilen sonuçların alanyazındaki diğer meta-analiz çalıĢmalarıyla 

karĢılaĢtırılması önemlidir.  

Alanyazın incelendiğinde, YÖY ve AÖ yöntemlerinin geleneksel öğrenme yöntemleriyle 

karĢılaĢtırıldığında çevre akademik baĢarısına etkisini inceleyen meta-analiz araĢtırmaları 

araĢtırılmıĢ ve bu kapsamda yapılmıĢ herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak çevre 

eğitimini farklı bağımlı değiĢkenleri bakımından inceleyen meta-analiz araĢtırmaları 

bulunmaktadır (Bamberg & Möser, 2007; Hawcroft & Milfont, 2010; Hurst et al., 2013; 

Klöckner, 2013; Matarazzo & Nijkamp, 1997; Mifsud, 2012; Osbaldiston & Schott, 2011; 

Zelezny, 1999). Zelezny (1999) çalıĢmasında, eğitsel müdahaleleri geleneksel olmayan 

ortamlarda ve sınıfta uygulanması bakımından karĢılaĢtırmıĢtır. 1971-1996 yılları arasında 

yayımlanan geleneksel olmayan ortamda yapılan dokuz çalıĢma ile sınıfta uygulama 

yapılan dokuz çalıĢmanın etki büyüklüklerini r etki büyüklük değerlerine göre 

karĢılaĢtırmıĢtır. Sonuçta, sınıfta yapılan eğitsel müdahalelerin (r=0,65), geleneksel 

olmayan ortamlarda yapılan müdahalelerden (r=0,27) daha etkili olduğunu belirlemiĢtir. 

Zelezny (1999) çalıĢması ile bu araĢtırma sonuçlarının tutarlı olmadığı görülmekle birlikte, 

Zelezny (1999)‟un çalıĢmasında da belirttiği gibi meta-analize dahil ettiği çalıĢmalar 

deneysel olarak zayıf yönteme dayanmaktadır. Bu çalıĢmada ise zayıf deneysel desene 

dayalı hiçbir çalıĢma bulunmamaktadır. Ayrıca, Zelezny (1999)‟un çalıĢmasının daha önce 

de belirtildiği gibi çeĢitli sınırlılıkları bulunmaktadır. Bamberg ve Möser (2007) 

çalıĢmalarında, Hines et al. (1987) tarafından yayımlanan “Sorumlu çevresel davranıĢların 

analizi ve sentezi: bir meta-analiz” makalesinin tekrarlanması amaçlanmıĢtır. 57 

çalıĢmadan oluĢan örneklemi kullanarak Hines et al. (1987)‟nin rapor ettiği gibi ilk-

çevresel davranıĢla psikososyal değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi meta-analiz yöntemiyle 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, meta-analitik yapısal eĢitleme modellemesine göre 

psikososyal değiĢkenlerin ilk-çevresel davranıĢ üzerindeki etkisi doğrulanmıĢtır (açıklanan 

varyans oranı %27). Ayrıca, tutum ve davranıĢsal kontrol yanında, kiĢisel moral 

normununda çevresel davranıĢ niyetini tahmin eden bir değiĢken olduğu belirlenmiĢtir 

(açıklanan varyans oranı %52). Çevresel sorunların farkına varmak ise çevresel öngörü 

açısından önemli olmakla birlikte davranıĢın belirleyici değildir. Bu araĢtırma sonuçları 

dikkate alındığında çevre eğitiminin ve çevresel davranıĢların en önemli yordayıcısının 

çevreye yönelik tutum olduğu söylenebilir. Hurst et al. (2013) çalıĢmalarında, materyalistik 
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değerler ile çevreci tutum ve davranıĢ iliĢkisini incelemiĢlerdir. Materyalistik değerlerle 

çevreci tutum ve davranıĢ arasında negatif bir iliĢki olduğu düĢünülerek yapılan araĢtırma 

sonucunda negatif yönlü orta düzeyde bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. Gerçek etki 

büyüklüğünün güvenirliğini belirlemek üzere yapılan moderatör analizinde ise: bu iki 

değiĢken arasındaki iliĢkinin popülasyon türü ve yayın yılına bağlı olduğu ancak cinsiyet 

ve yaĢa bağlı olmadığı belirlenmiĢtir. Klöckner (2013), çalıĢmasında  çevreyle ilgili 

davranıĢların belirlenmesinde etkili olan belirleyicileri kapsamlı bir model önerisi ile meta-

analitik yapısal eĢitlik modellemesine göre incelemiĢtir. AraĢtırmanın veri setini 56 farklı 

araĢtırma sonucu oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda tutumun, kiĢisel ve sosyal 

normların, algılanan davranıĢsal kontrolün, çevreyle ilgili davranıĢların belirlenmesinde 

önemli bir belirleyici olduğu belirlenmiĢtir. Burada belirtilen kiĢisel normlar, sosyal 

normlar algılanan davranıĢ kontrolü, sonuçların farkında olma, sorumluluk alma, ekolojik 

dünya görüĢü ve kendini aĢan değerler tarafından oluĢturulmaktadır. Kendini geliĢtirme 

değerleri ise kiĢisel normları olumsuz olarak etkilemektedir. Diğer çalıĢmalarda olduğu 

gibi bu meta-analiz çalıĢmasında da tutumun önemi bir kez daha vurgulanmıĢtır. Mifsud 

(2012) çalıĢmasında, zorunlu eğitim sonrası (ilköğretim sonrası) 16-18 yaĢ aralığındaki 

gençlerin çevre bilgisi, çevreye yönelik tutumu ve aktif katılımını inceleyen 21 çalıĢmayı 

incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, gençlerin genellikle olumlu tutuma sahip olduğu 

ancak bilgilerinin çeĢitlilik gösterdiği; çevre konusunda temel bilgi edinme kaynaklarının 

televizyon, kitaplar, gazeteler, okul ve arkadaĢları olmak üzere çeĢitlilik gösterdiği; en 

fazla söz ettikleri çevre sorunlarının hava kirliliği, su kirliliği, azalan biyoçeĢitlilik, “büyük 

Ģehirlerde artan nüfus” ve tehlikli atıklar olduğu belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmalardan elde 

edilen veriler nicel verilere, çoktan seçmeli veya Likert tipi ölçme araçlarıyla elde edilen 

çalıĢmalara dayanmaktadır. Hawcroft ve Milfont (2010) çalıĢmalarında “yeni çevresel 

paradigma” ölçeğini son 30 yılda kullanan çalıĢmaları meta-analiz yöntemiyle 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmaları sonucunda, bu ölçeğin son 30 yıl içerisinde 36 farklı ülkede 

69 farklı çalıĢmada kullanılmıĢtır (139 örneklemden 58279 katılımcı üzerine 

uygulanmıĢtır). AraĢtırma sonucunda elde edilen meta-regresyon sonuçlarına göre, 

örneklem türü ve ölçme aracının uzunluğuna göre bu ölçekten elde edilen puanlar anlamlı 

farklılık göstermektedir. Ölçme aracından elde edilen sonuçlara bakıldığında, çevreciler ve 

beyaz yakalılar ölçekten yüksek puan alırken; ulusal ya da bölgesel örneklemdeki 

katılımcılar ve mavi yakalılar ise ölçekten daha düĢük puan almıĢlardır. 15 maddelik revize 

edilmiĢ ölçekten alınan puanlar altı maddelik ölçekten alınan puanlardan daha yüksekken; 
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beĢ, yedi, sekiz ve on maddelik ölçeklerden alınan puanlar ise altı maddelik ölçekten alınan 

puanlardan daha düĢüktür. Osbaldiston ve Schott (2011) çalıĢmasında, ilkçevresel 

davranıĢların nasıl arttırılacağına dair bir meta-analiz çalıĢması gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

AraĢtırma sonucunda 87 yayımlanmıĢ çalıĢmadan 253 deneysel müdahale analize dahil 

edilmiĢtir. BiliĢsel uyumsuzluk, amaç belirleme, sosyal modelleme ve yönlendirme 

sağlama deneysel müdahalelerinin genel etki büyüklüğü “çok geniĢ” düzeydedir (Hedges‟ 

g>0,60).  

Çevre eğitimiyle ilgili bu meta-analiz makaleleri incelendiğinde: Zelezny (1999) ile 

Osbaldiston ve Schott (2011)‟ın çalıĢmalarının çevre davranıĢına yönelik deneysel 

müdahaleleri açıklamaya yönelik olduğu, Bamberg ve Möser (2007), Hurst et al. (2013) ile 

Klickner (2013)‟ün çalıĢmalarının çevreyle ilgili psikososyal değiĢkenler arasındaki 

iliĢkileri iliĢkisel meta-analiz yöntemiyle inceledikleri, Hawcroft ve Milfont (2010)‟un 

çevre ile ilgili “yeni çevresel paradigma” ölçeğini meta-analizle incelediği ve Mifsud 

(2012)‟nin ise zorunlu eğitim sonrası gençlerin çevresel bilgi, tutum ve aktif katılımlarını 

inceleyen çalıĢmaları meta-analiz yöntemiyle incelediği belirlenmiĢtir. Zelezny (1999)‟un 

çalıĢması daha öncede yorumlandığı gibi günümüz koĢullarında tekrardan yapılması 

gereken bir meta-analiz çalıĢmasının gerekliliğini ortaya koyarken; Osbaldiston ve Schott 

(2011)‟ın çalıĢmasında elde ettikleri sonuçlar hem bu çalıĢmanın sonuçlarını desteklemesi 

bakımından hem de günümüz koĢullarında deneysel müdahalelerin daha etkili olduğunu 

göstermesi bakımından önemlidir. ĠliĢkisel olarak yapılan analizlerde ise, çevresel 

davranıĢın en önemli belirleyicisinin çevreye yönelik tutum olduğu ortaya çıkarmaktadır 

(Bamberg & Möser, 2007; Hurst, et al., 2013; Klöckner, 2013). Bu bakımdan bu 

araĢtırmada tutuma etki eden YÖY ve AÖ yöntemlerinin araĢtırılması bu çalıĢmanın 

önemini ortaya koymaktadır. Diğer meta-analiz çalıĢmaları ise çevre eğitimi üzerinde 

yapılacak bir meta-analizin önemli olduğunun bir göstergesidir (Hawcroft & Milfont, 

2010; Mifsud, 2012). 

Alanyazın incelendiğinde, YÖY ve AÖ yöntemlerinin geleneksel öğrenme yöntemleriyle 

karĢılaĢtırıldığında çevre akademik baĢarısına etkisini inceleyen herhangi bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Fakat YÖY ve AÖ yöntemlerinin, öğrenci merkezli öğrenme 

yöntemlerinin veya çağdaĢ öğrenme yaklaĢımlarına dayalı öğrenme yöntemlerinin çeĢitli 

disiplinlerdeki baĢarıya etkisini inceleyen meta-analiz çalıĢmaları bulunmaktadır (Batdı, 

2014b; Bozdemir vd., 2017; Lee et al., 2016; Schmidt, Van der Molen, Te Winkel, & 

Wijnen, 2009; Semerci & Batdı, 2015; ġad vd., 2017; Ural & Bümen, 2016; YaĢar, 
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Çengelci Köse, Göz, & Gürdoğan Bayır, 2015). Semerci ve Batdı (2015), Ural ve Bümen 

(2016) ile Schmidt et al. (2009) çalıĢmalarında YÖY‟ün akademik baĢarı üzerine; ġad vd. 

(2017) çağdaĢ öğrenme yaklaĢımlarının (iĢbirlikli öğrenme, çoklu zeka yöntemi, probleme 

dayalı öğrenme ve yapılandırmacı öğrenme) matematik akademik baĢarısı üzerine; Batdı 

(2014b) etkinlik temelli öğrenme yaklaĢımının akademik baĢarı üzerine; Bozdemir vd. 

(2017) farklı öğretim yöntemlerinin astronomi konusundaki akademik baĢarı üzerine; Lee 

et al. (2016) geleneksel olmayan öğrenme yöntemlerinin eleĢtirel düĢünme becerisi üzerine 

ve YaĢar vd. (2015) öğrenci merkezli öğrenme-öğretme süreçlerinin baĢarı üzerine etkisini 

araĢtırmıĢlardır. Bu araĢtırmalar sonucunda elde edilen veriler, bu çalıĢmaların ġad vd. 

(2017)‟nin çalıĢmasında öğrencilerin matematik akademik baĢarısının (Cohen d=0,93), 

Batdı (2014b)‟nın çalıĢmasında öğrencilerin akademik baĢarının (E.B.=2,26), Bozdemir 

vd. (2017)‟nin çalıĢmasında öğrencilerin astronomi konusundaki akademik baĢarılarının 

(Hedges‟ g=0,816), Ural ve Bümen (2016)‟in çalıĢmalarında öğrencilerin fen baĢarılarının 

(Cohen d=1,00), YaĢar vd. (2015)‟nin çalıĢmasında öğrencilerin akademik baĢarılarının 

(Hedges‟ g=1,25), Ayaz ve ġekerci (2015)‟nin çalıĢmasında öğrencilerin akademik 

baĢarının (Hedges‟ g=1,40), Çelik (2013)‟in çalıĢmasında öğrencilerin ilköğretim 

seviyesinde matematik akademik baĢarılarının (Cohen d=0,887), Topan (2013)‟ın 

çalıĢmasında öğrencilerin matematik akademik baĢarısının (Hedges‟ g=0,892) ve Semerci 

ve Batdı (2015)‟nın çalıĢmasında ise öğrencilerin akademik baĢarının (Cohen d=1,08) 

geleneksel öğrenme yöntemiyle kıyaslandığında etkisinin “geniş” olduğu belirlenmiĢtir. 

Elde edilen bu sonuçlar, bu araĢtırmadan elde edilen sonuçlarla (YÖY ve AÖ 

yöntemlerinin çevre akademik baĢarısı üzerine etki büyüklüğü: Hedges‟ g= 1,74) tutarlılık 

göstermektedir. Ancak Lee vd (2016)‟nin çalıĢmasında, hemĢirelik öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerileri üzerine yapılandırmacı yaklaĢımın “Kaliforniya EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi” (EB=0,42) ve “Kaliforniya EleĢtirel DüĢünme Beceri” (EB=0,29) ölçeklerine 

göre etkisinin “küçük” olduğu belirlenirken; Schmidt et al. (2009)‟nin tıp öğrencilerinin 

medikal bilgileri üzerine yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı probleme dayalı öğrenme 

yönteminin (d=0,07) geleneksel öğrenme yöntemiyle karĢılaĢtırıldığında “önemsiz 

etkisinin” olduğu belirlenmiĢtir. Lee vd (2016) ile Schmidt et al. (2009) çalıĢmalarından 

elde edilen bu sonuçlar bu araĢtırma sonucuyla farklılık göstermektedir. Bu farklılığın 

temel nedeni bağımlı değiĢkenlerin farklı olması, öğrenci gruplarının farklı olması veya 

diğer moderatör değiĢkenlerden kaynaklanabilir.  
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Alanyazın incelendiğinde, yukarıda da incelenen AÖ, yapılandırmacı yaklaĢım, öğrenci 

merkezli eğitim,... vb. yöntem ve yaklaĢımların öğrencilerin akademik baĢarısı üzerine 

etkisini inceleyen toplam sekiz yayımlanmıĢ meta-analiz çalıĢmasına ulaĢılmıĢtır. Bu 

çalıĢmalardan altı tanesinde bu yöntemlerin akademik baĢarı üzerine “geniĢ” etkisinin 

olduğu (6, %75) belirlenirken, yurtdıĢında tıp öğrencilerini araĢtırmasına dahil eden diğer 

iki çalıĢmada ise bu yöntemlerin akademik baĢarı üzerine “önemsiz etkisinin” olduğu (2, 

%25) belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar dikkate alındığında, bu çalıĢmadan elde edilen sonuçların 

alanyazın ile tutarlı olduğu vurgulanabilir. Ancak YÖY ve AÖ yöntemlerinden sadece bir 

tanesini inceleyen meta-analiz çalıĢmaları da bulunabilir. Bu bakımdan bu araĢtırmadan 

elde edilen sonuçlar, çeĢitli yöntemleri araĢtıran meta-analiz çalıĢmalarının sonuçlarına 

dayalı olarak da tartıĢılmıĢtır.  

Alanyazın incelendiğinde akademik baĢarı üzerine etki eden YÖY ve AÖ yöntemlerinden 

(probleme dayalı öğrenme yöntemi, proje tabanlı öğrenme yöntemi, iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi...vb.) sadece bir tanesinin etkisini inceleyen meta-analiz çalıĢmaları da 

bulunmaktadır (“PDÖ yöntemi” (Ayaz, 2015b; Batdı, 2014c; Dağyar & Demirel, 2015; 

Dochy et al., 2003; Gijbels, Dochy, Van den Bossche, & Segers, 2005; Kong, Qin, Zhou, 

Mou, & Gao, 2014; Leary, Walker, Shelton, & Fitt, 2013); PTÖ yöntemi (Ayaz & 

Söylemez, 2015; Demiray, 2013); “BDÖ yöntemi” (Batdı, 2015; Camnalbur, 2008; Demir 

& BaĢol, 2014; Dinçer, 2015); “STEM eğitiminde BDÖ yöntemi” (Belland et al., 2015; 

Jeong, Hmelo-Silver, Jo, & Shin, 2016); “iĢbirlikli öğrenme yöntemi” (Batdı, 2014d; 

Capar & Tarim, 2015; KarakuĢ & Öztürk, 2016; Kyndt et al., 2013; Tarım, 2003; Tuncer 

& Dikmen, 2017); “argümantasyon veya sorgulamaya dayalı” (AktamıĢ et al., 2016; 

Çömek vd., 2015; KarakuĢ & Yalçın, 2016; Lazonder & Harmsen, 2016); “çoklu zeka” 

(Kaplan vd., 2015; Yurt & Polat, 2015); “yaratıcı drama yönteminin” (Akdemir & 

KarakuĢ, 2016; Batdı & Batdı, 2015; Cantürk Günhan, 2016; Lee et al., 2015; Ulubey & 

Toraman, 2015); “beyin temelli öğrenmenin” (GözüyeĢil & Dikici, 2014); “kuantum 

öğrenme modelinin” (Kanadlı, Ünal, & KarakuĢ, 2015); “tam öğrenme yaklaĢımının” 

(BaĢar, AĢkın, & Gelbal, 2016); “harmanlanmıĢ öğrenme” (Batdı, 2014e); “öğretim 

teknolojileri kullanımı” (Ayaz vd., 2016; Chauhan, 2017; Schmid et al., 2014); “dijital 

simülasyon temelli öğrenme yönteminin” (Cook, 2014; Gegenfurtner et al., 2014); 

“eğitimde 3D hologramı kullanımının” (Barkhaya & Halim, 2016); “kavram haritası 

tekniğinin” (Batdı, 2014a; Okursoy Günhan, 2009); “portfolyo kullanımının” (BaĢol & 
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Erbay, 2017); “mobil öğrenme yönteminin” (Güzeller & Üstünel, 2016); “arttırılmıĢ 

gerçeklik uygulamalarının” (Tekedere & Göker, 2016); “5E modelinin (Ayaz M. , 2015a)).  

Bu araĢtırma sonucuyla benzer Ģekilde akademik baĢarı üzerine deney grubu lehine 

“geniş” etki büyüklüğüne (Cohen, 1988, s. 40) sahip olan çalıĢmalar bulunmaktadır 

(“PDÖ yöntemi” (Dağyar & Demirel, 2015 (Hedges‟ g=0,83); Ayaz M. F., 2015b 

(EB=1,206); Batdı, 2014c (Cohen d=1,30)); “PTÖ yöntemi” (Ayaz & Söylemez, 2015 

(EB=0,997); KaĢarcı, 2013 (Hedges‟ g=1,029); Demiray, 2013 (Hedges‟ g=7,208)); “BDÖ 

yöntemi” (Dinçer, 2015 (Hedges‟ g=1,21); Demir & BaĢol, 2014 (Hedges‟ d=0,929); 

Camnalbur, 2008 (EB=1,048); Batdı, 2015 (EB=1,13)); “iĢbirlikli öğrenme yöntemi: 

JIGSAW tekniği” (Batdı, 2014d (ES=1,197)); “kubaĢık öğrenme yöntemi” (Tarım, 2003 

(Cohen d=0,82)); “argümantasyon veya sorgulamaya dayalı” (AktamıĢ vd., 2016 (Cohen 

d=1,029); Çömek vd., 2015 (Hedges‟ g=0,997); KarakuĢ & Yalçın, 2016 (Hedges‟ 

g=1,129)); “çoklu zeka” (Yurt & Polat, 2015) (Hedges‟ g=1,15);  “yaratıcı drama 

yönteminin” (Akdemir & KarakuĢ, 2016 (Hedges‟ g=1,658); Cantürk Günhan, 2016 

(EB=0,989); Ulubey & Toraman, 2015 (EB=1,255); Batdı & Batdı, 2015 (EB=1,68)); “tam 

öğrenme yaklaĢımının” BaĢar vd., 2016 (Hedges‟ g=1,546); “öğretim teknolojileri 

kullanımı” (Ayaz vd., 2016 (EB=0,973); Kablan, Topan, & Erkan, 2013 (EB=1,269)); 

“dijital simülasyon temelli öğrenme yönteminin” (Cook, 2014) (Hedges‟ g=1,10); “kavram 

haritası tekniğinin” (Batdı, 2014a (Hedges‟ d=1,070); Okursoy Günhan, 2009 (Hedges‟ 

d=7,506)); “portfolyo kullanımının” (BaĢol & Erbay, 2017) (Hedges‟ dgenel=1,40) (Hedges‟ 

dkümülatif=0,83); “mobil öğrenme yönteminin” (Güzeller & Üstünel, 2016) (Cohen 

d=0,849)).  

Bu araĢtırma sonucundan farklı olarak akademik baĢarı üzerine deney grubu lehine “orta” 

düzeyde (Cohen, 1988, s. 40) etki eden çalıĢmalar (“PDÖ yöntemi” (Dochy et al., 2003) 

(EB=0,460); “STEM eğitiminde BDÖ yöntemi” (Belland et al., 2015) (g=0,53); (Jeong, et 

al., 2016) (Hedges‟ g=0,53); “iĢbirlikli öğrenme yöntemi” (Capar & Tarim, 2015) 

(Hedges‟ d=0,59); KarakuĢ & Öztürk, 2016 (Hedges‟ d=0,694); Kyndt et al., 2013 

(Hedges‟ g=0,54); “argümantasyon veya sorgulamaya dayalı” (Lazonder & Harmsen, 2016 

(Cohen d=0,71); “çoklu zeka” (Kaplan vd., 2015) (Hedges‟ g=0,709); “beyin temelli 

öğrenmenin” (GözüyeĢil & Dikici, 2014) (Hedges‟ d=0,649); “harmanlanmıĢ öğrenme” 

(Batdı, 2014e) (EB=0,664); “öğretim teknolojileri kullanımı” (Chauhan, 2017 (Cohen 

d=0,546)); “arttırılmıĢ gerçeklik uygulamalarının” (Tekedere & Göker, 2016) (Hedges‟ 

g=0,677)) bulunurken; iki çalıĢmada ise etki büyüklüğü “küçük” olarak sınıflandırılmıĢtır 



 278 

(kuantum öğrenme (Kanadlı vd., 2015) (Hedges‟ g=0,477); teknoloji kullanımı (Schmid et 

al., 2014) (Hedges‟ g=0,27)).   

Alanyazın incelendiğinde, yukarıda da incelenen AÖ, yapılandırmacı yaklaĢım, öğrenci 

merkezli eğitim,... gibi yaklaĢımlara dayalı farklı 18 yöntem ve yaklaĢımın ayrı ayrı 

incelendiği yayımlanmıĢ toplam 39 yayımlanmıĢ (tez ve bildiriler hariç) meta-analiz 

çalıĢmasına ulaĢılmıĢtır. Bu meta-analiz çalıĢmalarının sonuçları incelendiğinde, toplam 25 

meta-analiz çalıĢmasında kullanılan yöntemin akademik baĢarı üzerine bu araĢtırmada 

olduğu gibi “geniĢ” etkisi olduğu belirlenirken (31, %64); 12 çalıĢmanın etki 

büyüklüğünün “orta” (12, %31); iki çalıĢmanın etki büyüklüğünün “küçük” (2, %5) 

etkisinin olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar dikkate alındığında, bu çalıĢmadan elde edilen 

sonuçların alanyazın ile tutarlı olduğu vurgulanabilir. Ancak, alanyazında “geniĢ” etkisi 

olduğu belirlenen bazı yöntem ve tekniklerin (tam öğrenme yaklaĢımı, mobil öğrenme, 

kavram haritaları tekniği, dijital simülasyon tekniği, çoklu zeka, JIGSAW tekniği, 

portfolyo kullanımı...gibi) bu meta-analize dahil edilen çevre akademik baĢarısını arttırmak 

üzere yapılan deneysel çalıĢmalarda kullanılmadığı gözlemlenmiĢtir. Ayrıca, yaratıcı 

drama gibi yukarıda bahsedildiği üzere “geniĢ” (dört meta-analiz çalıĢmasında geniĢ etkili 

bulunmuĢtur) etkili bir yöntemin sadece iki çalıĢmada kullanılması önemli bir sınırlılık 

olarak görülebilir. Bu bakımdan, bu meta-analize dahil edilen çalıĢmalarda kullanılan 

YÖY ve AÖ yöntemlerinin türünün moderatör olarak incelenmesinin doğru bir karar 

olduğu düĢünülmektedir.  

AraĢtırmanın dördüncü alt problemine iliĢkin sonuçlar incelendiğinde: geleneksel öğrenme 

yöntemi ile karĢılaĢtırıldığında YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye yönelik tutum üzerine 

“geniĢ” (Cohen, 1988, s. 40) düzeyde, diğer bir sınıflandırma türüne göre ise “orta” (Cohen 

et al., 2007, s. 521) düzeyde etki ettiği belirlenmiĢtir. 

Alanyazın incelendiğinde, bu araĢtırma sonucunu destekleyecek Ģekilde geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle YÖY ve AÖ yöntemleri karĢılaĢtırıldığında çevreye yönelik tutum 

bakımından YÖY ve AÖ yöntemleri lehine anlamlı bir farklılık gösteren araĢtırmalar 

bulunmaktadır (Cronin-Jones, 2000; Çimen, 2013; Duerden & Witt, 2010; Dursun et al., 

2015; ĠĢeri Gökmen, 2008; Liu, 2004Özsoy, 2010; Taff et al., 2010). Ancak, bu araĢtırma 

sonuçlarının deney grubu lehine çevreye yönelik tutum bakımından anlamlı farklılık 

göstermesi, etki büyüklüklerinin Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre “geniĢ” ve 

Cohen et al. (2007, s. 521) sınıflandırmasına göre ise “orta” olduğunu göstermemektedir.  
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Etki büyüklüğü değeri bakımından, alanyazın incelendiğinde YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

etkisini araĢtıran ve sonucunda Hedges‟ g ve Cohen d etki büyüklüğü değeri Cohen (1988, 

s. 40) sınıflandırmasına göre “geniĢ” ve Cohen et al. (2007, s. 521) sınıflandırmasına göre 

ise “orta” olan çevreye yönelik tutumla ilgili herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

Fakat, çevreye yönelik tutumla ilgili deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğunu 

belirleyen bazı çalıĢmaların sonuçlarının etki büyüklüğü değerinin eta-kare varyans oranı 

hesaplanarak analiz edildiği ve yorumlandığı belirlenmiĢtir (Çimen, 2013; ĠĢeri Gökmen, 

2008; Özsoy, 2010; Taff et al., 2010). Çimen (2013)‟in biyoloji öğretmen adayları üzerine 

dönüĢümsel öğrenme modeline dayalı çevre eğitiminin (        , varyansın %28,5‟ini 

açıklamaktadır) ve Özsoy (2010) ise sekizinci sınıf öğrencileri üzerine eko-okul 

uygulamalarının çevreye yönelik tutum üzerine etkisini (         varyansın %45‟ini 

açıklamaktadır) araĢtırdıkları araĢtırmalarının sonucunda elde ettikleri eta-kare etki 

büyüklüğü değerlerinin, bu araĢtırmadan elde edilen etki büyüklüğü değeriyle (Hedges‟ 

g=0,931) Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre “geniĢ ve pozitif yönlü” oldukları 

yani benzer oldukları belirlenmiĢtir. Cohen et al. (2007, s. 521) sınıflandırmasına göre ise, 

ĠĢeri Gökmen (2008)‟in yedinci sınıf öğrencileri üzerine probleme dayalı öğrenme 

yönteminin (         varyansın %9‟unu açıklamaktadır) ve Özsoy (2010) ise altıncı 

sınıf öğrencileri üzerine eko-okul uygulamalarının çevreye yönelik tutum üzerine etkisini 

(          varyansın %10,7‟sini açıklamaktadır) araĢtırdıkları araĢtırmalarının “orta ve 

pozitif yönlü” oldukları yani benzer oldukları belirlenmiĢtir.  

Çevreye yönelik tutumla ilgili elde edilen bu araĢtırma sonucunun aksine, geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle YÖY ve AÖ yöntemleri karĢılaĢtırıldığında çevreye yönelik tutum 

bakımından YÖY ve AÖ yöntemleri lehine anlamlı bir farklılık bulunmadığını belirleyen 

çalıĢmalarda bulunmaktadır (Aguilar et al., 2008; Aivazidis et al., 2006; Broyles, 2011; 

Burek, 2012; Cronin-Jones, 2000; Hsu, 2004; Koçak, 2008; Özsoy, 2010Taff et al., 2010). 

Fakat bu çalıĢmaların hiçbirinde, YÖY ve AÖ yöntemlerinin etkisi Hedges‟ g ve Cohen d 

etki büyüklüğü değeri verilerek yorumlanmamıĢtır. Eta-kare değerine göre etki büyüklüğü 

yorumlanan çalıĢmalarda ise Broyles (2011), web tabanlı hibrit mini ders Ģeklinde 

uygulanan kampın, altıncı sınıf öğrencilerinin bir günlük kamp becerileri, uzun-dönemli 

bilgilerinin kalıcılığı, ilk-çevresel tutum ve davranıĢları üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, deney grubu ile kontrol grubu arasında ve deney grubu ile zaman 

arasında tüm bağımlı değiĢkenler bakımından anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur. 

Eta-kare etki büyüklüğüne bakıldığında ise bu değer çevre akademik baĢarısında olduğu 
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gibi çevreye yönelik tutumda da   =0,00 bulunmuĢtur. Cohen (1988, s. 40) 

sınıflandırmasına göre bu değer deneysel uygulamanın etkisinin “önemsiz: etkisiz” 

olduğunu göstermektedir (Broyles, 2011). Benzer Ģekilde, Özsoy (2010)‟da çalıĢmasında, 

yedinci sınıf öğrencileri üzerine eko-okul uygulamalarının çevreye yönelik tutum üzerine 

etkisini araĢtırdığı çalıĢmasının sonucunda deney grubu ile kontrol grubu arasında çevreye 

yönelik tutum bakımından anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur. Eta-kare etki 

büyüklüğüne bakıldığında ise çevreye yönelik tutum bakımından deney grubunun etki 

büyüklüğü değerinin   =0,008 olduğu bulunmuĢtur. Bu değer Cohen (1988, s. 40) 

sınıflandırmasına göre eko-okul uygulamalarının çevreye yönelik tutum bakımından 

“önemsiz” düzeyde etki ettiğini diğer bir değiĢle etkisiz olduğunu göstermektedir. Etki 

büyüklüğü değerleri yorumlanmamakla birlikte diğer araĢtırmalarda ise, Burek (2012)‟in 

doktora tezi çalıĢmasında, sosyobilimsel konulara dayalı derslik dıĢı çevre eğitiminin 

dördüncü sınıf öğrencilerinin; Taff, et al. (2010)‟nin çalıĢmalarında, derslik dıĢı eğitim 

(Residential Outdoor Education (ROE)) yöntemine dayalı kampların üniversite birinci sınıf 

öğrencilerinin; Aivazidis, et al. (2006)‟nin çalıĢmalarında, online çevre eğitim programının 

(WEB destekli çevre eğitimi veya bilgisayar destekli öğretim “computer-assisted 

instruction (CAI)”) ortaokul öğrencilerinin; Aguilar, et al. (2008)‟nin çalıĢmalarında, 

gençlik bahçıvanlığı (bahçe iĢleri) programının üçüncü ile beĢinci sınıf öğrencilerinin; 

Koçak (2008)‟ın yüksek lisans çalıĢmasında, proje tabanlı öğrenme modelinin kimya 

eğitimi öğrencilerinin; Cronin-Jones (2000)‟un çalıĢmasında, açık alanda okul bahçesinde 

yapılan öğretimin üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencilerinin ve Hsu (2004)‟nün ise 

çalıĢmasında, sorumlu çevresel davranıĢ ve çevre okuryazarlığına dayalı çevre eğitim 

programının üniversite öğrencilerinin çevreye yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmıĢlardır. 

Sonuçta bu çalıĢmaların hiçbirinde çevreye yönelik tutum bakımından deney grubu lehine 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  Fakat bu durum deneysel araĢtırmaların baĢarısız 

olduğunu göstermemelidir. Yapılan bu araĢtırmalarda deney grubunda çevreye yönelik 

tutumun öntest sontest sonuçları karĢılaĢtırıldığında arttığı ve bu artıĢın deney grubunda 

kontrol grubuna göre daha fazla olduğu belirlenmiĢtir (Aguilar et al., 2008; Aivazidis et al., 

2006; Burek, 2012; Cronin-Jones, 2000; Hsu, 2004; Koçak, 2008; Taff et al., 2010). Bu 

bakımdan bu araĢtırmaların etki büyüklüklerinin araĢtırılması büyük önem taĢımaktadır.  

Alanyazın incelendiğinde, YÖY ve AÖ yöntemlerinin geleneksel öğrenme yöntemleriyle 

karĢılaĢtırıldığında çevreye yönelik tutuma etkisini inceleyen meta-analiz araĢtırmaları 

araĢtırılmıĢ ve bu kapsamda yapılmıĢ herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Çevre 
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eğitimi ile ilgili meta-analiz çalıĢmaları araĢtırıldığında ise çevre akademik baĢarısının 

tartıĢıldığı bölümde bahsedildiği üzere çeĢitli çalıĢmalara ulaĢılmıĢtır (Bamberg & Möser, 

2007; Hawcroft & Milfont, 2010; Hurst et al., 2013; Klöckner, 2013; Mifsud, 2012; 

Osbaldiston & Schott, 2011; Zelezny, 1999). 

AÖ‟nin, yapılandırmacı yaklaĢımın, öğrenci temelli yaklaĢımların, ... vb. çevreye yönelik 

etkisini araĢtırıldığı bir meta-analiz çalıĢmasına rastlanmamakla birlikte, bu yöntem veya 

yaklaĢımların öğrencilerin tutumlarına etkisini araĢtıran meta-analiz çalıĢmaları 

bulunmaktadır (Ayaz & ġekerci, 2015; Semerci & Batdı, 2015; Toraman & Demir, 2016; 

Ural & Bümen, 2016). Bu çalıĢmalardan elde edilen araĢtırma sonuçları Cohen (1988, s. 

40)‟in sınıflandırmasına göre incelendiğinde üç tanesinin “orta” etki büyüklüğüne sahip 

olduğu (Toraman & Demir, 2016, EB=0,728; Ayaz & ġekerci, 2015, EB=0,755; Ural & 

Bümen, 2016, Cohen d=0,743), bir tanesinin ise “küçük” etki büyüklüğüne sahip olduğu 

(Semerci & Batdı, 2015, Cohen d=0,44) ve bu çalıĢmaların tamamının bu araĢtırma 

sonuçlarından (Hedges‟ g=0,931, “geniş” etki büyüklüğü) farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Diğer taraftan bu çalıĢmalardan elde edilen etki büyüklükleri Cohen et al. 

(2007, s. 521)‟nin sınıflandırmasına göre incelendiğinde ise yine benzer Ģekilde üç 

çalıĢmanın “orta” etki büyüklüğüne bir çalıĢmanın ise “küçük” etki büyüklüğüne sahip 

olduğu belirlenmiĢtir. Ancak bu çalıĢmadan elde edilen veriler de Cohen et al. (2007, s. 

521) sınıflandırmasına göre “orta” etki büyüklüğüne sahiptir. Bu bakımdan elde edilen 

sonuçların çoğunluğuyla (%75) bu araĢtırmanın sonuçları tutarlılık göstermektedir.  

YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevreye yönelik tutumlarını araĢtırmamakla birlikte aktif 

öğrenme, yapılandırmacı yaklaĢım, öğrenci temelli öğrenme yöntemlerinden sadece bir 

tanesinin (PDÖ, PTÖ, iĢbirlikli...) öğrencilerin tutumuna iliĢkin etkisini araĢtıran meta-

analiz çalıĢmaları da bulunmaktadır (Acar, 2011; AktamıĢ vd., 2016; Ayaz & Söylemez, 

2016; Ayaz, 2015a; Ayaz, 2015b; Batdı, 2014a; Capar & Tarim, 2015; KarakuĢ & Öztürk, 

2016; KaĢarcı, 2013; Kaya, 2016Kyndt, et al., 2013; Özdemirli, 2011; Schmid, et al., 2014; 

Üstün, 2012).  

Bu araĢtırma sonucuyla benzer Ģekilde tutum üzerine deney grubu lehine “orta” etki 

büyüklüğüne (Cohen et al., 2007, s. 521) sahip olan çalıĢmalar bulunmaktadır (“PTÖ 

yöntemi” (Ayaz & Söylemez, 2016) (EB=0,715), (KaĢarcı, 2013) (Hedges‟ g=0,73); 

“kavram haritası tekniği” (Batdı, 2014a) (Hedges‟ d=0,714), “PDÖ yöntemi” ((Ayaz & 

Söylemez, 2016) (EB=0,711); (Üstün, 2012) (Hedges‟ g=0,566); (Kaya, 2016) (Türkiye 

için EB=0,512; yurtdıĢı için EB=9,775); “argümantasyon” (AktamıĢ vd., 2016) (Cohen 
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d=0,558)). Ancak bu araĢtırma sonucundan farklı olarak yapılan meta-analiz sonucunda 

“küçük” etki büyüklüğüne sahip dört araĢtırma sonucu bulunurken (“BDÖ” (Acar, 2011) 

(EB=0,262); “5E yöntemi” (Ayaz M. , 2015a) (EB=0,371); “iĢbirlikli öğrenme yöntemi” 

(KarakuĢ & Öztürk, 2016) (Hedges‟ d=0,210); “eğitimde teknoloji kullanımı” (Schmid et 

al., 2014) (g=0,21)); “zayıf” etki büyüklüğüne sahip ise üç çalıĢma (“iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi” ((Capar & Tarim, 2015) (Hedges‟ d=0,16); (Özdemirli, 2011) (Hedges‟ d=0,16));  

“yüzyüze iĢbirlikli öğrenme yöntemi” (Kyndt et al., 2013) (Hedges‟ g=0,15)) 

bulunmaktadır. Ayrıca Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre, bu araĢtırma sonucunda 

elde edilen etki büyüklüğü “geniĢ” olarak sınıflandırılırken; alanyazın incelemesinde elde 

edilen çalıĢmaların sonuçlarından hiçbirinin geniĢ etki büyüklüğünde olmadığı 

belirlenmiĢtir.  

Tutum, motivasyon gibi duyuĢsal özellikler çok kısa zamanda oluĢmadığı gibi (Smith M. 

B., 1968) erken dönemde edinilmiĢ ve yerleĢmiĢ tutumlarda kolay kolay değiĢtirilemez ve 

durağandırlar (KağıtçıbaĢı, 2010, s. 132). AraĢtırma sonuçlarında elde edilen farklılıklar, 

tutumun değiĢmez yapısı ve doğası, deneysel araĢtırmaların özellikleri ve yapısı, 

moderatör değiĢkenlerin etkisinden kaynaklanabilir. Meta-analize dahil edilen çevreye 

yönelik tutumla ilgili çalıĢmaların etki büyüklüklerinin heterojen bir dağılım göstermesi bu 

araĢtırma sonucundan elde edilen tutarsızlıkları açıklamaktadır. Çevreye yönelik tutuma 

iliĢkin etki büyüklükleri, Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre dağılımının: 1(%3) 

çalıĢmanın ters etki büyüklüğüne (d<0,000); 8(%21) çalıĢmanın önemsiz etki büyüklüğüne 

(d<0,20); 6(%16) çalıĢmanın küçük etki büyüklüğüne (0,20 d<0,50); 8(%21) çalıĢmanın 

orta etki büyüklüğüne (0,50 d<0,80); 15(%39) çalıĢmanın ise geniĢ etki büyüklüğüne 

(d 0,80) sahip olduğu sonuçları alanyazındaki çeĢitli meta-analiz sonuçlarıyla tutarlıdır. 

Bu çalıĢmada çevreye yönelik tutumun etkisini açıklamak için meta-analize dahil edilen 

çalıĢmalarda kullanılan yöntemlerin bir kısmı (okul dıĢı öğrenme yöntemi, okul bahçesinde 

öğrenme yöntemi, doğa deneyimi ve kamplar, çevre eğitimi programları, ...), alanyazında 

incelenen meta-analiz çalıĢmalarındaki yöntemlerden farklılık göstermektedir. Alanyazın 

ile bu araĢtırma sonucunun kısmen farklılık göstermesinin temel neden bu durum da 

olabilir. 
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5.1.4. Moderatör Analizine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

YÖY ve AÖ yöntemlerinin genel etki büyüklüğü tahmini incelendikten sonra, elde edilen 

bulguların heterojen olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bu heterojenliğin kaynağı çeĢitli 

moderatör değiĢkenler belirlenip bu değiĢkenler analiz edilerek incelenmiĢtir. Sonuçta 

meta-analiz sonucunu etkileyeceği düĢünülen 13 farklı moderatör değiĢkenin bu etkiyi 

kontrol edip etmediği incelenmiĢtir. Tablo 83‟te bu 13 farklı moderatör değiĢken etkiyi 

kontrol edip etmediği ve açıklanan varyansın yüzde kaçından sorumlu olduğu bakımından 

incelenmiĢtir.  

 

Moderatör DeğiĢken k Model p-değeri R
2 

Varyansın Açıkladığı Yüzde 

Yayın Yılı 57 TREM 0,275
* 

0,157 %15,7 

Yayın Dili 57 KEM 0,000
*
 0,508 %50 

Yayın Türü 57 KEM 0,000
* 

0,184 %18,4 

Ülke 57 TREM 0,044
* 

0,508 %50,8 

Öğrenim düzeyi 57 KEM 0,000
* 

0,199 %19,9 

Örneklem Büyüklüğü 57 TREM 0,003
* 

0,286 %28,6 

Ölçme Aracının Türü 57 KEM 0,000
* 

0,584 %58,4 

Ölçme Aracını GeliĢtiren 57 KEM 0,000
* 

0,421 %42,1 

Uygulama Süresi 57 TREM 0,065
* 

0,000 %0 

AraĢtırma Deseni 57 KEM 0,091
* 

0,000 %0 

Öğretmen Etkisi 57 KEM 0,000
* 

0,128 %12,8 

AraĢtırmacı Etkisi 57 KEM 0,040
* 

0,000 %0 

YÖY ve AÖ Yöntemi 57 KEM 0,298
*
 0,000 %0 

*
p<0,05 düzeyinde anlamlı farklılık göstermektedir. KEM: Karma Etkiler Modeli, TREM: Tamamen 

Rastgele Etkiler Modeli 

 

Tablo 83‟te çevre eğitimine etki ettiği düĢünülen moderatör değiĢken analizine iliĢkin 

sonuçlar verilmiĢtir.  

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların yayın yılının (2000-03, 

2004-07, 2008-11, 2012-15) etkisi var mıdır? 

Tablo 83.                         

Moderatör Değişkenlerin Sonuçlarının Özeti 
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BeĢinci araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

yayın yılının etkisi yoktur”. 

BeĢinci araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, dördüncü 

H0 yokluk hipotezi kabul edilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel öğrenme 

yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna yayın yılının etkisi 

yoktur. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=57) tamamen rastgele etkiler modeline 

göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre 

eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında yayın yılına (2000-03, 2004-07, 

2008-11, 2012-15) göre anlamlı bir farklılık yoktur (p=0,275; p>0,05). 

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre yayın yılı 

bakımından tüm alt gruplarda geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü -“2000-03 yılları arası” 

(g2000-03=2,053),  “2004-07 yılları arası” (g2004-07=1,165), “2008-11 yılları arası” (g2008-

11=1,489), “2012-15 yılları arası” (g2012-15=1,205)- etki ettiği; çevreye yönelik tutum 

bakımından “2008-11 yılları arası” (g2008-11=0,827) ile “2012-15 yılları arası” (g2012-

15=0,986) alt gruplarda geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, “2004-07 yılları arası” 

(g2004-07=0,608) alt grubunda orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, “2000-03 yılları 

arası” (g2000-03=0,410) alt grubunda ise küçük düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği; genel 

çevre eğitimi bakımından ise yine tüm alt düzeylerde geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü -

“2000-03 yılları arası” (g2000-03=1,729), “2004-07 yılları arası” (g2004-07=0,735), “2008-11 

yılları arası”  (g2008-11=1,251) ve “2012-15 yılları arası” (g2012-15=1,183)- etki ettiği 

bulunmuĢtur. Yıl bakımından etki büyüklüğü en büyük çalıĢma alt gruplarının ise, çevre 

akademik baĢarısı bakımından “2000-03 yılları arası” (g2000-03=2,053), çevreye yönelik 

tutum bakımından “2012-15 yılları arası” (g2012-15=0,986), genel çevre eğitimi bakımından 

ise “2000-03 yılları arası” (g2000-03=1,729) olduğu bulunmuĢtur.  

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “yayın yılına göre anlamlı bir farklılık yoktur” bulgusunu 

desteklemektedir (BaĢol & Erbay, 2017; Batdı, 2015; Shin & Kim, 2013; ġahin, 2005; ġen 

& Yılmaz, 2013; Toraman & Demir, 2016). Toraman ve Demir (2016), 2004-2016 yılları 

arasında yapılan çalıĢmalarda YÖY‟nın derse yönelik tutuma etkisinin yıl moderatör 

değiĢkene göre anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,289); BaĢol ve Erbay (2017) 1990 

yılı sonrasında yapılan çalıĢmalarda portfolyo kullanımının akademik baĢarı üzerine 
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etkisinin yıl moderatör değiĢkene göre anlamlı farklılık göstermediğini (p>0,05); ġen ve 

Yılmaz (2013) 2001-2012 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin kavramsal değiĢime etkisinin yıl moderatör değiĢkene göre anlamlı farklılık 

göstermediğini (p=0,258); Batdı (2015) 2006-2014 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda 

bilgisayar destekli öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarısına etkisinin yıl 

moderatör değiĢkene göre anlamlı farklılık göstermediğini (p>0,05); Shin ve Kim (2013) 

ise 1972-2012 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda probleme dayalı öğrenme yönteminin 

problem çözme becerisi üzerine etkisinin yıl moderatör değiĢkene göre anlamlı farklılık 

göstermediğini; ġahin (2005) çalıĢmasında 1994-2004 yılları arasında bilgisayar destekli 

öğretim yönteminin öğrencilerin akademik baĢarısı üzerine etkisinin yıl moderatör 

değiĢkene göre anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,49) belirlemiĢlerdir. Ayrıca bu 

araĢtırma sonuçlarından farklı olarak, “yayın yılına göre anlamlı bir farklılık yoktur” 

bulgusunu reddeden çalıĢmalarda bulunmaktadır (Üstünel, 2016). Üstünel (2016) ise 

çalıĢmasında 2006-2015 yılları arasında ödevin öğrencilerin akademik baĢarısı üzerine 

etkisinin “yıl" moderatör değiĢkene göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p<0,05) 

belirlemiĢtir. AraĢtırma sonuçları yayın yılı değiĢkenine bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemekle birlikte varyansın yaklaĢım %16‟lık bir kısmını açıklamaktadır. Bu 

bakımdan yayın yılı değiĢkeni önemli bir değiĢken olarak ifade edilebilir. Anlamlı bir 

farklılık bulunmamasının temel neden olarak geçmiĢ yıllarda yapılan çalıĢmaların daha az 

sayıda olması gösterilebilir.  

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların yayın dilinin (Ġngilizce 

ve Türkçe) etkisi var mıdır? 

Altıncı araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

yayın dilinin etkisi yoktur”. 

Altıncı araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, beĢinci H0 

yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel öğrenme yöntemi 

ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna yayın dilinin etkisi vardır. 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=57) karma etkiler modeline göre analiz 

edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine 
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iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında yayın diline (Ġngilizce ve Türkçe) göre 

anlamlı bir farklılık vardır (p=0,000; p<0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre yayın dilinin 

tüm alt gruplarda pozitif yönlü ve geniĢ etki büyüklüğüne -“Türkçe” (gTRK.=1,440), 

“Ġngilizce” (gĠNG.=1,257)- etki ettiği; çevreye yönelik tutum bakımından “Türkçe” 

(gTRK.=1,007) çalıĢmaların geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, “Ġngilizce” 

(gĠNG.=0,569) çalıĢmaların ise orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği; genel çevre eğitimi 

bakımından da “Türkçe” (gTRK.=1,066) çalıĢmaların geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki 

ettiği, “Ġngilizce” (gĠNG.=0,560) çalıĢmaların ise orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği 

bulunmuĢtur. Dil bakımından etki büyüklüğü en büyük çalıĢma alt gruplarının ise, çevreye 

yönelik tutum (gTRK.=1,440), çevre akademik baĢarısı (gTRK.=1,007) ve çevre eğitimi 

düzeylerinde (gTRK.=1,066) “Türkçe” olduğu bulunmuĢtur.  

Alanyazın incelendiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle 

çevre eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında “yayın diline göre anlamlı 

bir farklılık vardır” bulgusunu destekleyen veya reddeden herhangi bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır.  

Kültür, bir toplumun dinini, dilini, örf ve adetlerini, alıĢkanlık Ģekillerini, sanatını ve 

bunlara benzer birçok özelliğini içerir. O toplum tarafından kabul gören, geçmiĢten 

günümüze aktarılan, insan yapısı, insani davranıĢ ve düĢünceler, toplumsal etkileĢimler 

kültürün değiĢmez unsurlarıdır. Dil, kültürel kavramların oluĢumundaki en önemli 

bağlardan bir tanesidir. Birbirinden farklı diller, farklı yaĢam Ģekilleri ve düĢünce 

Ģekillerini barındırırlar. Aynı zamanda dil, kültürel öğelerin birbirine bağlanmasında da 

çok önemlidir. Bu öğeler arasında çevre, din, devlet ve yönetim, üretim ve tüketim, 

gelenekler ve görenekler, aile ve iliĢkileri, sağlık, sanat, bilgi, eğitim vb. bulunmaktadır. 

Piaget ve Vygotsky gibi geliĢim psikolojisinin önemli bilim insanları da kuramlarında, 

öğrenmede, biliĢsel geliĢimde ve toplumsal etkileĢimde dilin önemine değinmiĢlerdir. 

Vygotsky, çocukların öğrenmesinin dil deneyimi aracılığıyla toplumsal çevresiyle 

etkileĢerek gerçekleĢtiği ifade ederken; Piaget ise bilginin öğrenen birey tarafından etkin 

bir Ģekilde edinildiğini ve bu olayın mantık kurallarına uygun Ģekilde dil geliĢimiyle iliĢkili 

olarak gerçekleĢtiğini ifade etmektedir (Alpar, 2013; Atak, 2017; Ültanır, 2003). Bu 

bakımdan, biliĢsel geliĢimde, öğrenmenin gerçekleĢmesinde, kültürün oluĢmasında ve 

kültürel geliĢimde önemli bir rol oynayan dil, aynı zamanda kültürel öğelerden olan çevre 
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ile eğitim öğelerinin bağlanmasında da önemli bir kavramdır (Alpar, 2013). Her toplumda, 

kültürün bir öğesi olan çevre ve eğitim anlayıĢı farklılık göstermektedir. Bu bakımdan bu 

araĢtırmada, araĢtırmanın yapıldığı ülkenin kültürel özelliklerini yansıtmak üzere Türkçe 

dili kullanılırken, uluslararası bir dil olarak adlandırılan Ġngilizce ise diğer toplumların 

kültürel özelliklerini ifade etmesi bakımından kullanılmıĢtır. Dilin önemi araĢtırma 

sonucunda elde edilen bulgularla da ortaya çıkarılmıĢtır. Ayrıca dil moderatör değiĢkeninin 

varyansın %50‟lik kısmından sorumlu olması da önemli bir bulgudur. Dil kavramının 

önemini daha açık bir Ģekilde ortaya çıkarmak için diğer meta-analiz araĢtırmalarında da 

dil kavramı incelenmeli ve uluslararası bir genellemeye ulaĢmak için farklı dillerdeki 

çalıĢmaları içeren meta-analiz araĢtırmaları da yapılmalıdır.  

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların yayın türünün (makale, 

doktora tezi, yüksek lisans tezi, diğer) etkisi var mıdır? 

Yedinci araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

yayın türünün etkisi yoktur”. 

Yedinci araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, altıncı 

H0 yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel öğrenme 

yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna yayın türünün etkisi 

vardır. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=57) karma etkiler modeline göre analiz 

edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine 

iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında yayın türünün (makale, doktora tezi, 

yüksek lisans tezi, diğer) göre anlamlı bir farklılık vardır (p=0,000; p<0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre yayın türünün 

tüm alt gruplarda -“makale” (gMK.=1,487), “doktora tezi” (gDRTEZ.=1,246), “yüksek lisans 

tezi” (gYLTEZ.=1,259), “diğer” (gDĠG.=3,856)- geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği; 

çevreye yönelik tutum bakımından “yüksek lisans tezi” (gYLTEZ.=0,907) ve “diğer” 

(gDĠG.=1,991) boyutlarında geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, “makale” 

(gMK.=0,605) ve “doktora tezi” (gDRTEZ.=0,782) düzeylerinde ise orta düzeyde etki ettiği; 

genel çevre eğitimi bakımından ise “doktora tezi” (gDRTEZ.=0,840) ve “diğer” (gDĠG.=2,307) 

boyutlarında geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, “makale” (gMK.=0,544) ve “yüksek 
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lisans tezi” (gYLTEZ.=0,778) boyutlarında ise orta düzeyde etki ettiği belirlenmiĢtir. Yayın 

türü bakımından etki büyüklüğü en büyük çalıĢma alt gruplarının ise, çevreye yönelik 

tutum (gDĠG.=1,991), çevre akademik baĢarısı (gDĠG.=3,856) ve çevre eğitimi düzeylerinin 

(gDĠG.=2,307) tamamında “diğer (bildiri, poster, vs.)” türdeki çalıĢmalar olduğu 

bulunmuĢtur. 

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “yayın türüne göre anlamlı bir farklılık vardır” bulgusunu 

desteklemektedir (Ayaz, 2015c; Kanadlı vd., 2015; KarakuĢ & Öztürk, 2016; KarakuĢ & 

Yalçın, 2016; Lazonder & Harmsen, 2016; Üstün, 2012). Ayaz (2015c), 2003-2013 yılları 

arasında Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda probleme dayalı öğrenme yönteminin 

öğrencilerin fen derslerine yönelik tutumlarına etkisinin “yayın türü” moderatör 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,002); KarakuĢ ve Öztürk (2016), 

2005-2014 yılları arasında Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda iĢbirlikli öğrenme yönteminin 

öğrencilerin fen akademik baĢarılarına etkisinin “yayın türü” moderatör değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,040); Kanadlı vd. (2015),  2004-2014 yılları arasında 

yapılan çalıĢmalarda kuantum öğrenme modelinin öğrencilerin akademik baĢarılarına 

etkisinin “yayın türü” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,006); 

Lazonder ve Harmsen (2016), 1993-2013 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda 

sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrenme çıktılarına etkisinin “yayın türü” moderatör 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,036); KarakuĢ ve Yalçın (2016), 2007-

2015 yılları arasında Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda argümantasyon yönteminin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisinin “yayın türü” moderatör değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık gösterdiği (p=0,049); Üstün (2012), 1990-2012 yılları arasındaki 

çalıĢmalarda probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin fen derslerine etkisinin 

“yayın türü” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,000) 

belirlemiĢlerdir. Ancak, bu araĢtırmadan elde edilen bulguları desteklemeyen yani yayın 

türü moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermeyen çalıĢmalarda bulunmaktadır 

(Ayaz & Söylemez, 2015; Ayaz vd., 2016; BaĢol & Erbay, 2017; KarakuĢ & Yalçın, 2016; 

Lazonder & Harmsen, 2016; Toraman & Demir, 2016; Yurt & Polat, 2015). Toraman ve 

Demir (2016), 2004-2015 yılları arasında Türkçe dilinde yapılan çalıĢmalarda YÖY‟ün 

öğrencilerin derse yönelik tutumlarına etkisinin yayın türü moderatör değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,264); BaĢol ve Erbay (2017), 1990 yılı sonrasında 

yapılan çalıĢmalarda portfolyo kullanımının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisinin 
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yayın türü moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (p>0,05), Lazonder 

ve Harmsen (2016), 1993-2013 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda sorgulamaya dayalı 

öğrenmenin öğrenme faaliyetlerine rehberlik ve performans baĢarısına etkisinin yayın türü 

moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (öğrenme faaliyetlerine 

rehberlik p=0,624; performans baĢarısı p=0,139); Ayaz vd. (2016), 2005-2013 yılları 

arasında Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda öğretim teknolojileri kullanımının ilkokul 

öğrencilerinin baĢarılarına etkisinin yayın türü moderatör değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermediğini (p=0,583); Ayaz ve Söylemez (2015), 2002-2013 yılları arasında 

Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda proje tabanlı öğrenme yönteminin öğrencilerin fen 

derslerindeki akademik baĢarılarına etkisinin yayın türü moderatör değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,789); KarakuĢ ve Yalçın (2016), 2007-2015 yılları 

arasında Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda argümantasyon yönteminin bilimsel süreç 

becerilerine etkisinin yayın türü moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermediğini (p=0,277) belirlemiĢlerdir. KarakuĢ ve Yalçın (2016) ile Lazonder ve 

Harmsen (2016) sonuçlarına bakıldığı zaman yayın türü moderatör değiĢkeni bakımından 

bağımlı değiĢkene bağlı olarak farklı sonuçlar elde edilmiĢtir. Bu durum farklı araĢtırmalar 

içinde geçerli olabilir. AraĢtırmaya dahil edilen yayın türünün çeĢitliliği, bağımlı ve 

bağımsız değiĢkenler, yayın türü sınıflamalarındaki farklılık sonuçlardaki farklılığın nedeni 

olabilir. AraĢtırma sonuçları, yayın türü moderatör değiĢkeninin bağımlı bağımsız 

değiĢkenler arasındaki iliĢkide anlamlı farklılık oluĢturduğunu göstermekle birlikte, 

sonuçta elde edilen varyans oranı da (%18) yayın türünün az da olsa etkisinin olduğunu 

göstermektedir. Alanyazın sonucu incelenen çalıĢmalar da yayın türünün etkisini ifade 

eden varyans oranına (R
2
) rastlanmamıĢtır.  

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların uygulandığı ülkenin 

(ABD, Türkiye ve diğer) etkisi var mıdır? 

Sekizinci araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

çalıĢmaların uygulandığı ülkenin etkisi yoktur”. 

Sekizinci araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, yedinci 

H0 yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel öğrenme 

yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmanın yapıldığı 
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ülkenin etkisi vardır. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=57) tamamen rastgele etkiler 

modeline göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme 

yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında 

araĢtırmanın yapıldığı ülkeye (ABD, Türkiye ve diğer) göre anlamlı bir farklılık vardır 

(p=0,044; p<0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre ülkenin tüm alt 

gruplarda geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü -“ABD” (gABD=0,900), “Türkiye” (gTR=1,404), 

“karma” (gKARMA=1,538) ve “diğer” (gDĠG.=1,799)- etki ettiği; çevreye yönelik tutum 

bakımından karĢılaĢtırıldığında “Türkiye” (gTR=0,922)‟de geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü 

etki ettiği;  “diğer” (gDĠG.=0,749) ülkelerde yapılan çalıĢmalarda orta düzeyde ve pozitif 

yönlü etki ettiği; “ABD” (gABD=0,446)‟de yapılan çalıĢmalarda ise küçük düzeyde ve 

pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Genel çevre eğitimi bakımından ise “Türkiye” 

(gTR=1,245) ve “diğer” (gDĠG.=1,435) ülkelerde yapılan çalıĢmaların geniĢ düzeyde ve 

pozitif yönlü etki ettiği; “ABD” (gABD=0,701)‟de yapılan çalıĢmaların ise orta düzeyde ve 

pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Ülke bakımından etki büyüklüğü en büyük çalıĢma 

alt gruplarının ise çevre akademik baĢarısı (gDĠG.=1,799) ve genel çevre eğitimi 

(gDĠG.=1,435) bakımından “diğer” ülkeler, çevreye yönelik tutum bakımından “Türkiye” 

(gTR=0,922) olduğu bulunmuĢtur.  

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “araĢtırmanın yapıldığı ülkeye göre anlamlı bir farklılık vardır” 

bulgusunu desteklemektedir (GözüyeĢil & Dikici, 2014; Kyndt et al., 2013; Üstün, 2012). 

GözüyeĢil ve Dikici (2014) çalıĢmalarında, 1999-2011 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda 

beyin temelli öğrenme yöntemlerinin öğrencilerin akademik baĢarısı üzerine etkisinin 

“ülke” moderatör değiĢkenine göre Türkiye lehine anlamlı farklılık gösterdiği (p=0,000) 

belirlenmiĢtir. Kyndt et al. (2013) ise çalıĢmalarında 1995 yılı sonrasında yapılan 

çalıĢmalarda yüzyüze iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin baĢarı, tutum ve 

algılarına etkisinin “ülke” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini 

(p<0,001); Üstün (2012), 1990-2012 yılları arasındaki çalıĢmalarda probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin fen derslerine etkisinin “ülke” moderatör değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,000) belirlemiĢlerdir. Bu çalıĢmada ülke değiĢkeni 

batılı ve batılı olmayan ülkeler alt gruplarından oluĢmaktadır. Batılı ülkeler Avrupa ve 

ABD‟de yer alan ülkelerden oluĢurken, batılı olmayan ülkeler Suriye, Irak, Mısır gibi 
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ülkelerdir. Ülke moderatör değiĢkenine göre sınıflama yapmamakla birlikte BaĢol ve Erbay 

(2017) çalıĢmalarında yurtiçinde yapılan çalıĢmalar ile yurtdıĢında yapılan çalıĢmaları 

“uygulama yeri” moderatör değiĢkeni olarak incelemiĢlerdir. Bu araĢtırma sonucunda, bu 

çalıĢmadan elde edilen bulgulardan farklı olarak “uygulama yerine” göre anlamlı bir 

farklılık görülmediği belirlenmiĢtir (BaĢol & Erbay, 2017). “Ülke” moderatör değiĢkenine 

iliĢkin olarak alanyazında yapılmıĢ çalıĢması sayısı özellikle Türkiye literatüründe 

sınırlıdır. Bunun durumun, Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda genellikle sadece Türkiye 

örneklemini veya Türkçe çalıĢmaları meta-analize dahil etmelerinden kaynaklandığı 

söylenebilir (AktamıĢ vd., 2016; Ayaz, 2015c; Bozdemir vd., 2017; Cantürk Günhan, 

2016; Çömek vd., 2015; Kaplan vd., 2015; Toraman & Demir, 2016; Yurt & Polat, 2015; 

Yurt & Polat, 2015). Bu bakımdan bu araĢtırmalarda diğer ülkeler olmadığı için ülke 

moderatör değiĢkeni analizi yapılmamıĢtır. Bununla birlikte ülke moderatör değiĢkenin 

varyans oranı (R
2
=%51), ülke moderatörünün varyansın önemli oranından sorumlu 

olduğunu göstermektedir. Farklı ülke ve kültürlere iliĢkin çalıĢmaların etki büyüklüğünü 

belirlemek, araĢtırmalara iliĢkin büyük resmi görebilmek, uluslararası düzeyde bir 

araĢtırma yapabilmek açısından meta-analize dahil edilme kriterlerinde daha fazla ülkenin 

yer alması ve uluslararası dil olarak kabul edilen Ġngilizcenin dahil edilme kriterlerindeki 

dil olarak belirlenmesi önemlidir. 

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların çalıĢma grubunun 

öğrenim düzeyinin (okul öncesi, ilköğretim, ortaöğretim, yükseköğretim, karma, 

rapor edilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

Dokuzuncu araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

çalıĢmaların çalıĢma grubunun öğrenim düzeyinin etkisi yoktur”. 

Dokuzuncu araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, 

sekizinci H0 yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel 

öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmanın 

yapıldığı grubun öğrenim düzeyinin etkisi vardır. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar 

(k=57) karma etkiler modeline göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında 

araĢtırmanın yapıldığı öğrenim düzeyine (okul öncesi, ilköğretim, ortaöğretim, 
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yükseköğretim, karma, rapor edilmemiĢ) göre anlamlı bir farklılık vardır (p=0,000; 

p<0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre öğrenim 

düzeyinin tüm alt boyutlarında geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü -“okul öncesi” 

(gOKÖ=1,342), “ilköğretim” (gĠÖ=1,403), “ortaöğretim” (gORTÖ=1,353), “yükseköğretim” 

(gYÖ=1,376), “karma” (gKRM=1,278)- etki ettiği; çevreye yönelik tutum bakımından 

“yükseköğretim” (gYÖ=0,863) ve “rapor edilmemiĢ” (gRE=1,991) öğrenim düzeyinde geniĢ 

düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, “ilköğretim” (gĠÖ=0,769) ve “ortaöğretim” 

(gORTÖ=0,683) düzeyinde orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, “karma” (gKRM=0,465) 

düzeyde ise küçük düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği; genel çevre eğitimi bakımından ise 

“okul öncesi” (gOKÖ=1,350), “ortaöğretim” (gORTÖ=0,835), “yükseköğretim” (gYÖ=0,850) 

ve “rapor edilmemiĢ” (gRE=1,991) öğrenim düzeyinde geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki 

ettiği, “ilköğretim” (gĠÖ=0,594) düzeyinde orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, 

“karma” (gKRM=0,259) öğrenim düzeyinde ise küçük orta düzeyde ve pozitif yönlü etki 

ettiği bulunmuĢtur. Öğrenim düzeyi bakımından etki büyüklüğü en büyük çalıĢma alt 

gruplarının ise çevre akademik baĢarısı bakımından “ilköğretim” sınıf seviyesi 

(gĠÖ=1,403), çevreye yönelik tutum “rapor edilmemiĢ” öğrenim düzeyi (gRE=1,991) ve 

genel çevre eğitimi bakımından da “rapor edilmemiĢ” öğrenim düzeyi (gRE=1,991) olduğu 

bulunmuĢtur.  

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “öğrenim düzeyine göre anlamlı bir farklılık vardır” bulgusunu 

desteklemektedir (Akdemir & KarakuĢ, 2016; Ayaz & Söylemez, 2016; BaĢar vd., 2016; 

Batdı, 2014a; Batdı, 2015; Capar & Tarim, 2015; Özdemirli, 2011; Üstünel, 2016). 

Akdemir ve KarakuĢ (2016) çalıĢmalarında, 1999-2015 yılları arasında Türkiye‟deki tez 

çalıĢmalarında yaratıcı drama yönteminin öğrencilerin akademik baĢarısına etkisinin 

“öğrenim düzeyi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,034); 

Ayaz ve Söylemez (2016) çalıĢmalarında, 2002-2013 yılları arasındaki çalıĢmalarda proje 

tabanlı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin fen dersine tutumuna etkisinin  “öğrenim 

düzeyi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini; BaĢar vd. (2016) 

çalıĢmalarında, Türkiye‟de yapılmıĢ çalıĢmalarda tam öğrenmenin öğrencilerin akademik 

baĢarısına etkisinin “öğrenim düzeyi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösterdiğini (p=0,004); Batdı (2014a), çalıĢmasında 2008-2013 yılları arasındaki 
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çalıĢmalarda kavram haritası tekniğinin öğrencilerin akademik baĢarı üzerine etkisinin 

“öğrenim düzeyi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,005); 

Batdı (2015) çalıĢmasında 2006-2014 yılları arasında Türkiye‟deki çalıĢmalarda bilgisayar 

destekli öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerine etkisinin “öğrenim 

düzeyi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p<0,05); Özdemirli 

(2011) ise çalıĢmasında 1988-2010 yılları arasındaki çalıĢmalarda iĢ birlikli öğrenme 

yönteminin öğrencilerin matematik akademik baĢarıları ve tutumları üzerine etkisinin 

“öğrenim düzeyi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,02); 

Üstünel (2016) ise çalıĢmasında 2006-2015 yılları arasında ödevin öğrencilerin akademik 

baĢarısı üzerine etkisinin “öğrenim düzeyi” moderatör değiĢkene göre anlamlı farklılık 

gösterdiğini (p<0,05) belirlemiĢlerdir. Öğrenim düzeyi, YÖY ve AÖ yöntemi ile çevre 

eğitimi arasındaki etkiyi anlamlı düzeyde etkileyen bir moderatör değiĢken olmakla 

birlikte, varyansında yaklaĢık %20‟lik bir kısmını etkilemektedir. Ancak, alanyazında bu 

araĢtırma sonuçlarından farklılık gösteren, yani “öğrenim düzeyinin” bağımlı bağımsız 

değiĢken arasında moderatör değiĢken olarak anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢan çalıĢmalarda bulunmaktadır (Ayaz, 2015c; BaĢol & Erbay, 2017; GözüyeĢil & 

Dikici, 2014; Shin & Kim, 2013; Toraman & Demir, 2016; Yurt & Polat, 2015). Alanyazın 

sonuçlarına bakıldığında iki farklı sonuç karĢımıza çıkmaktadır. Bunun temel nedeni, her 

bir alt kategoride yer alan öğrenci sayısının farklılık göstermesi, öğrenim düzeyi alt 

grubunun farklı Ģekillerde gruplanması (Ayaz vd. 2016 gibi), birbirine etkisi incelenen 

bağımlı ve bağımsız değiĢkenlerin bu araĢtırmadan farklı değiĢkenler olması (BaĢol ve 

Erbay, 2017; portfolyo kullanımı akademik baĢarı etkisi gibi) olabilir. Ayrıca bazı 

çalıĢmalarda sadece bir öğrenim kademesi araĢtırmaya dahil edilmiĢ diğer kademeler 

araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur. Örneğin: Ayaz, vd. (2016) çalıĢmalarında öğretim 

teknolojileri kullanımının sadece ilkokul öğrenim düzeyindeki öğrencilerin akademik 

baĢarılarını araĢtıran çalıĢmaları meta-analize dahil etmiĢlerdir. Bu örneklem seçimi yanlıĢ 

olmamakla birlikte araĢtırma sonuçları -büyük resmi görmek- bakımından sınırlılık olarak 

kabul edilebilir. Öğrenim düzeyi sınıflandırmasının çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında 

farklı Ģekillerde adlandırıldığı durumlarda bulunmaktadır. Sınıf düzeyi (Ayaz vd., 2016), 

eğitim kademesi (KarakuĢ & Yalçın, 2016), öğretim düzeyi  (Ayaz & Söylemez, 2015), ... 

gibi sınıflandırmalar yapılabilmektedir.  



 294 

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların çalıĢma grubunun 

örneklem büyüklüğünün (<51, 51-100, 101-150, >150) etkisi var mıdır? 

Onuncu araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

çalıĢmaların çalıĢma grubunun örneklem büyüklüğünün etkisi yoktur”. 

Onuncu araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, 

dokuzuncu H0 yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel 

öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmanın 

yapıldığı örneklemin büyüklüğünün etkisi vardır. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar 

(k=57) tamamen rastgele etkiler modeline göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından 

karĢılaĢtırıldığında araĢtırmanın yapıldığı örneklemin büyüklüğüne (<51, 51-100, 101-150, 

>150) göre anlamlı bir farklılık vardır (p=0,003; p<0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre örneklem 

büyüklüğü “<51 kiĢi” (g<51=1,420), “51-100 kiĢi” (g51-100=1,712), “101-150 kiĢi” (g101-

150=0,803) çalıĢma alt gruplarında geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken, 

örneklem büyüklüğü “>150 kiĢi” (g>150=0,676) çalıĢma alt grubunda orta düzeyde ve 

pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Çevreye yönelik tutum bakımından da örneklem 

büyüklüğü “<51 kiĢi” (g<51=1,127), “51-100 kiĢi” (g51-100=0,808), “101-150 kiĢi” (g101-

150=0,864) çalıĢma alt gruplarında geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken, 

örneklem büyüklüğü “>150  kiĢi” (g>150=0,544) alt grubunda orta düzeyde ve pozitif yönlü 

etki ettiği bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde genel çevre eğitimi bakımından da örneklem 

büyüklüğünün “<51 kiĢi” (g<51=1,203), “51-100 kiĢi” (g51-100=1,491), “101-150 kiĢi” (g101-

150=0,831) çalıĢma alt gruplarında geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken, 

örneklem büyüklüğü “>150 kiĢi” (g>150=0,517) çalıĢma alt grubunda orta düzeyde ve 

pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Örneklem büyüklüğü bakımından etki büyüklüğü en 

büyük çalıĢma alt gruplarının ise çevre akademik baĢarısı bakımından “51-100 kiĢi” (g51-

100=1,712), çevreye yönelik tutum bakımından “<51 kiĢi” (g<51=1,127) ve genel çevre 

eğitimi bakımından ise “51-100 kiĢi” (g51-100=1,491) çalıĢma alt grubundan oluĢtuğu 

bulunmuĢtur.  
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Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “araĢtırmanın yapıldığı örneklemin büyüklüğüne göre anlamlı bir 

farklılık vardır” bulgusunu desteklemektedir (ġad vd., 2017). ġad vd. (2017) 

çalıĢmalarında, 2005-2014 yılları arasındaki çalıĢmalarda, çağdaĢ öğrenme yaklaĢımlarının 

öğrencilerin matematik baĢarısına etkisinin “örneklem büyüklüğü” moderatör değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,034) belirlemiĢlerdir. Bu araĢtırma sonucuyla elde 

edilen sonucun benzer olması, ġad vd. (2017)‟nin çağdaĢ öğrenme yaklaĢımlarını bu 

araĢtırmada incelenen bağımsız değiĢkenlere benzer bir bağımsız değiĢmesi kullanması 

bakımından önemlidir. Ancak, alanyazındaki meta-analiz çalıĢmalarının çoğunda örneklem 

büyüklüğünün anlamlı bir farklılık oluĢturmadığına yönelik sonuçlar bulunmaktadır (Ayaz 

& Söylemez, 2016; Ayaz, 2015a; Ayaz, 2015b; Cantürk Günhan, 2016; Dağyar & 

Demirel, 2015; GözüyeĢil & Dikici, 2014; ġen & Yılmaz, 2013). Alanyazında farklı 

sonuçlar elde edilmesinin nedeni, bu alt gruba iliĢikin sınıflandırmanın çalıĢmadan 

çalıĢmaya farklılık göstermesi olabilir. Diğer çalıĢmalarda olduğu gibi, bağımlı ve 

bağımsız değiĢkenler, alt gruplarda bulunan örneklem sayıları, yıllara göre farklılıklar, 

araĢtırma yöntemine göre farklılıklar temel neden olabilir. Örneklem büyüklüğü genelleme 

yapılacak evrene göre değiĢiklik göstermektedir. ÇalıĢmanın evreninden yararlanarak 

örnekleme kestirim yapılması gerekmektedir. Evrenden yola çıkarak örnekleme kestirim 

iki Ģekilde yapılabilir. Birincisi, büyük organizasyonların (Türkiye Ġstatistik Kurumu 

(TÜĠK) gibi) veren birimleri üzerine yaptıkları deneysel çalıĢmalar kullanılabilir. Ancak bu 

veriler çoğu zaman güncel olmamaktadır. Ġkincisi, standartlaĢtırılmıĢ test ve ölçeklerin 

hipotetik evren üzerine oluĢturdukları parametreler kullanılabilir. Ancak çoğu ölçeğin 

standardizasyonu yapılmamıĢ durumdadır (ErkuĢ, 2017, s. 141). Diğer pratik bir öneri ise, 

araĢtırmanın güven aralığını (%90, %95, %99) belirleyip Cohen ve diğerlerinin (2007, s. 

104) evren örneklem büyüklüğü tablosundan yararlanmaktır. 30 kiĢilik evrene genelleme 

yapabilmek için %90 güven aralığında 27 kiĢilik örneklem, %95 güven aralığında 28 

kiĢilik örneklem, %99 güven aralığında ise 29 kiĢilik örneklem seçilmelidir. 50 kiĢilik 

evrene genelleme yapabilmek için %90 güven aralığında 42 kiĢilik örneklem, %95 güven 

aralığında 44 kiĢilik örneklem, %99 güven aralığında ise 46 kiĢilik örneklem seçilmelidir. . 

100 kiĢilik evrene genelleme yapabilmek için %90 güven aralığında 73 kiĢilik örneklem, 

%95 güven aralığında 79 kiĢilik örneklem, %99 güven aralığında ise 87 kiĢilik örneklem 

seçilmelidir (Cohen, et al., 2007, s.104). 
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 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların ölçme araçlarının 

soruları bakımından türünün (yalnızca açık uçlu, yalnızca nesnel, karma, rapor 

edilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

On birinci araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

çalıĢmaların ölçme araçlarının soruları bakımından türünün etkisi yoktur”. 

On birinci araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, 

onuncu H0 yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel 

öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların 

ölçme araçlarının soruları bakımından türünün etkisi vardır. Meta-analize dahil edilen 

çalıĢmalar (k=57) karma etkiler modeline göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından 

karĢılaĢtırıldığında çalıĢmaların ölçme araçlarının soruları bakımından türüne (yalnızca 

açık uçlu, yalnızca nesnel, karma, rapor edilmemiĢ) göre anlamlı bir farklılık vardır 

(p=0,000; p<0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre ölçme aracının 

türünün tüm alt gruplarda -“yalnızca açık uçlu”  (gYAU=1,584), “yalnızca nesnel” 

(gYN=1,464), “karma” (gKARMA=0,919) ve “rapor edilmemiĢ” (gRE.=1,595)- geniĢ düzeyde 

ve pozitif yönlü etki ettiği; çevreye yönelik tutum bakımından “yalnızca nesnel” sorulardan 

(gYN=0,833) oluĢan çalıĢmaların geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken, 

“karma” sorulardan (gKARMA=0,677) ve soruların türü “rapor edilmemiĢ” (gRE.=0,789) 

oluĢan çalıĢmaların orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği; genel çevre eğitimi 

bakımından ise “yalnızca açık uçlu” sorulardan (gYAU=1,988) ve soruların türü “rapor 

edilmemiĢ” (gRE.=0,904) çalıĢmaların geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği 

bulunurken, “yalnızca nesnel” sorulardan (gYN=0,670) oluĢan ve “karma” sorulardan 

(gKARMA=0,721) oluĢan çalıĢmaların ise orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği 

bulunmuĢtur. Ölçme aracının sorularının türü bakımından etki büyüklüğü en büyük 

çalıĢma alt gruplarının ise çevre akademik baĢarısı için soru türü “rapor edilmemiĢ” 

(gRE.=1,595), çevreye yönelik tutum için “yalnızca nesnel” sorulardan (gYN=0,833) oluĢan 
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ve genel çevre eğitimi için ise “yalnızca açık uçlu” sorulardan (gYAU=1,988) oluĢan 

çalıĢma alt grupları olduğu belirlenmiĢtir.  

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “ölçme araçlarının soruları bakımından türüne  göre anlamlı bir 

farklılık vardır” bulgusunu destekleyen herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak bu 

araĢtırma bulgusundan farklı olarak ölçme aracının soruları bakımından türüne göre 

anlamlı farklılık göstermeyen çalıĢmalar bulunmaktadır (Öner Armağan, 2011; Üstün, 

2012). Üstün (2012) doktora tez çalıĢmasında, 1990-2012 yılları arasındaki çalıĢmalarda, 

probleme dayalı öğrenme yönteminin fen bilimlerine etkisinin “ölçme araçlarının soruları 

bakımından türü” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,389); 

Öner Armağan (2011) ise doktora tezi çalıĢmasında, 1998-2010 yılları arasındaki 

çalıĢmalarda, kavramsal değiĢim metinlerinin öğrencilerin akademik baĢarısına etkisinin 

“baĢarı testinin türü” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini 

(p=0,306) belirlemiĢtir.  AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında, en etkili grubun yalnızca açık 

uçlu sorulardan sonra ise ölçme aracının soruları bakımından türünün rapor edilmediği 

çalıĢmalar olduğu görülmüĢtür. En yüksek etki büyüklüğü değerine sahip olan yalnızca 

açık uçlu sorulardan oluĢan çalıĢma sayısını (k=1) en az beĢ etki büyüklüğü değeri 

olmalıdır (Rosenberg et al., 2000) ifadesine göre yetersiz olduğu gözlemlenmektedir. Bu 

bakımdan bu alt grup analizi sonuçlarına genelleme yapmak doğru olmayabilir. Bu alt 

gruba iliĢkin olarak daha fazla deneysel araĢtırma yapılmalı ve araĢtırma sonuçlarına dahil 

edilmelidir. Ayrıca daha fazla meta-analiz çalıĢmasında ölçme aracının soruları 

bakımından türü moderatör değiĢkeni analiz edilmelidir.  

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların ölçme araçlarının 

ölçme aracını geliĢtiren(ler) bakımından türünün (araĢtırmacı, uyarlama, önceden 

var olan, rapor edilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

On ikinci araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

çalıĢmaların ölçme araçlarının ölçme aracını geliĢtiren(ler) bakımından türünün etkisi 

yoktur”. 

On ikinci araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, on 

birinci H0 yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel 
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öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların 

ölçme araçlarını geliĢtiren bakımından türünün etkisi vardır. Meta-analize dahil edilen 

çalıĢmalar (k=57) karma etkiler modeline göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından 

karĢılaĢtırıldığında çalıĢmaların ölçme araçlarını geliĢtiren(ler) bakımından türüne 

(araĢtırmacı, uyarlama, önceden var olan, rapor edilmemiĢ) göre anlamlı bir farklılık vardır 

(p=0,000; p<0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre ölçme aracının 

geliĢtirilen bakımından “araĢtırmacı” (gA=1,542) tarafından geliĢtirilen ve “geliĢtiren rapor 

edilmemiĢ” (gRE=7,743) çalıĢma alt grupları bakımından geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü 

etki ettiği bulunurken, ölçme aracı “uyarlama” (gU=0,658) olan ve ölçme aracı “önceden 

var olan” (gÖVO=0,666) çalıĢma alt grupları bakımından ise orta düzeyde ve pozitif yönlü 

etki ettiği bulunmuĢtur. Çevreye yönelik tutum bakımından ölçme aracı “uyarlama” 

(gU=0,882)  olan ve “geliĢtiren rapor edilmemiĢ” (gRE=1,991) çalıĢma alt grupları 

bakımından geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken, “araĢtırmacı” 

(gA=0,718) tarafından geliĢtiren ve ölçme aracı “önceden var olan” (gÖVO=0,762) çalıĢma 

alt grupları bakımından ise orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Genel 

çevre eğitimi bakımından ise ölçme aracının geliĢtirilen bakımından “araĢtırmacı” 

(gA=1,042) tarafından geliĢtiren ve “geliĢtiren rapor edilmemiĢ” (gRE=2,370) çalıĢma alt 

grupları bakımından geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken, ölçme aracı 

“uyarlama” (gU=0,468) olan ve ölçme aracı “önceden var olan” (gÖVO=0,489) çalıĢma alt 

grupları bakımından ise küçük düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Ölçme 

aracını geliĢtiren bakımından etki büyüklüğü en büyük çalıĢma alt gruplarının ise tüm alt 

gruplar için geliĢtiren “rapor edilmemiĢ” çalıĢmalar olduğu belirlenmiĢtir (çevre akademik 

baĢarısı için gRE=7,743; çevreye yönelik tutum için gRE=1,991; genel çevre eğitimi için ise 

gRE=2,370).  

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “ölçme araçlarını geliĢtiren(ler) bakımından türüne göre anlamlı 

bir farklılık vardır” bulgusunu desteklemektedir (Üstün, 2012). Üstün (2012) doktora tez 

çalıĢmasında, 1990-2012 yılları arasındaki çalıĢmalarda, probleme dayalı öğrenme 

yönteminin fen bilimlerine etkisinin “ölçme aracını geliĢtiren bakımından türü” moderatör 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,011) belirlemiĢtir. “Önceden var olan” 



 299 

ve “uyarlama” araĢtırmaların etki büyüklükleri “araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen” ölçme 

aracına göre etki büyüklüğü oldukça düĢüktür. Bunun temel nedeni olası karıĢtırıcı 

değiĢkenlerden bir tanesi olan ölçme araçlarında meydana gelen değiĢikliklerle 

açıklanabilir. Özellikle dinamik insan özelliklerini ölçmeyi amaçlayan psikolojik ölçme 

araçlarında zamanla ve grupların özelliklerinin değiĢmesiyle birlikte duyarlılık azalması 

veya değiĢmesi meydana gelebilir (ErkuĢ, 2011, s. 74). Bu durum özellikle önceden var 

olan ölçme araçlarının araĢtırmada kullanılmasıyla mümkündür. Bu bakımdan “ölçme 

araçlarını geliĢtiren(ler) bakımından” anlamlı farklılık bulunması bulgusu 

desteklenmektedir. Ancak, bu araĢtırma sonuçlarından farklı Ģekilde “ölçme aracını 

geliĢtiren bakımından türü” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini 

ifade eden çalıĢmalarda bulunmaktadır (Öner Armağan, 2011). Öner Armağan (2011) ise 

doktora tezi çalıĢmasında, 1998-2010 yılları arasındaki çalıĢmalarda, kavramsal değiĢim 

metinlerinin öğrencilerin akademik baĢarısına etkisinin “baĢarı testini geliĢtiren 

bakımından türü” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,945) 

belirlemiĢtir. “Ölçme araçlarının soruları bakımından türü” alt kategorisinde olduğu gibi, 

bu alt kategoride de en büyük etki büyüklüğüne sahip “rapor edilmemiĢ” alt grubunun 

beĢten az sayıda etki büyüklüğü içerdiği (k=2) belirlenmiĢtir (Rosenberg et al., 2000). Bu 

bakımdan bu araĢtırma sonuçlarının daha sağlıklı olması için bu alanda yapılacak yeni 

deneysel araĢtırma sonuçlarına ihtiyaç vardır veya deneysel araĢtırmalarda ifade edilmesi 

gereken bu önemli alt gruplar açıkça rapor edilmelidir.  

 

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların uygulama süresinin (<4 

hafta, 4-6 hafta, 7-9 hafta, 10-12 hafta, 13-15 hafta, >15 hafta, diğer, rapor 

edilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

On üçüncü araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

çalıĢmaların uygulama süresinin etkisi yoktur”. 

On üçüncü araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, on 

ikinci H0 yokluk hipotezi kabul edilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel 

öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların 

uygulama süresinin etkisi yoktur. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=57) tamamen 
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rastgele etkiler modeline göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında 

çalıĢmaların uygulama süresine (<4 hafta, 4-6 hafta, 7-9 hafta, 10-12 hafta, 13-15 hafta, 

>15 hafta, diğer, rapor edilmemiĢ) göre anlamlı bir farklılık yoktur (p=0,065; p>0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre uygulama 

süresi bakımından “<4 hafta” (g<4=1,243), “4-6 hafta” (g4-6=1,001), “7-9 hafta” (g7-

9=1,895), “10-12 hafta” (g10-12=1,901), “>15 hafta” (g>15=1,067), “diğer” uygulama süresi 

(gDĠĞ=0,832) ve uygulama süresi “rapor edilmemiĢ” (gRE=3,141) çalıĢma alt gruplarının 

geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken, “13-15 hafta” (g13-15=0,651) çalıĢma 

alt grubunun ise orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Çevreye yönelik 

tutum bakımından ise “7-9 hafta” (g7-9=0,925), “13-15 hafta” (g13-15=1,377) ve uygulama 

süresi “rapor edilmemiĢ” (gRE=0,909) çalıĢma alt gruplarının geniĢ düzeyde ve pozitif 

yönlü etki ettiği bulunurken, “<4 hafta” (g<4=0,682), “4-6 hafta” (g4-6=0,745), “10-12 

hafta” (g10-12=0,799), “>15 hafta” (g>15=0,556) ve “diğer” uygulama süresi (gDĠĞ=0,584) 

çalıĢma alt grubunun ise orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Genel çevre 

eğitimi bakımından ise “diğer” uygulama süresi (gDĠĞ=0,792) çalıĢma alt grubunun orta 

düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken, bu çalıĢma süresi dıĢındaki tüm uygulama 

süresi “<4 hafta” (g<4=1,240), “4-6 hafta” (g4-6=0,803), “7-9 hafta” (g7-9=1,687), “10-12 

hafta” (g10-12=1,507), “13-15 hafta” (g13-15=1,223), “>15 hafta” (g>15=0,843) ve uygulama 

süresi “rapor edilmemiĢ” (gRE=1,902) çalıĢma alt gruplarının geniĢ düzeyde ve pozitif 

yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Uygulama süresi bakımından etki büyüklüğü en büyük 

çalıĢma alt gruplarının ise çevre akademik baĢarısı (gRE=3,141) ve genel çevre eğitimi 

(gRE=1,902) bakımından uygulama süresi “rapor edilmemiĢ” çalıĢmalar olduğu, çevreye 

yönelik tutum bakımından ise “13-15 hafta” (g13-15=1,377) uygulama süresi olan çalıĢma 

alt gruplarının olduğu belirlenmiĢtir.  

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “çalıĢmaların uygulama süresine göre anlamlı bir farklılık yoktur” 

bulgusunu desteklemektedir (Ayaz, 2015c; Cantürk Günhan, 2016; Capar & Tarim, 2015; 

Dağyar & Demirel, 2015; Kaplan vd., 2015; Lazonder & Harmsen, 2016; ġad vd., 2017). 

Kaplan vd. (2015) çalıĢmalarında, çoklu zekanın öğrencilerin matematik baĢarısına 

etkisinin “uygulama süresi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini 

(p=0,272); Cantürk Günhan (2016) 2000-2014 yılları arasında Türkiye‟de yapılan 
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çalıĢmalarda yaratıcı drama yönteminin öğrencilerin matematik akademik baĢarısına 

etkisinin “uygulama” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini 

(p=0,405); Ayaz (2015c) çalıĢmasında, 2003-2013 yılları arasında Türkiye‟deki tez 

çalıĢmalarında probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencilerin fen derslerine yönelik 

tutuma etkisinin “uygulama süresi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermediğini (p=0,154); Çapar ve Tarım (2015) çalıĢmalarında, 1988-2010 yılları 

arasında yapılan çalıĢmalarda iĢ birlikli öğrenme yönteminin öğrencileri matematik 

akademik baĢarısı ve tutumlarına etkisinin “uygulama süresi” moderatör değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,77); Lazonder ve Harmsen (2016) çalıĢmalarında, 

1993-2002 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda sorgulamaya dayalı öğrenme yönteminin 

öğrencilerin öğrenme faaliyetlerine rehberlik, performans baĢarıları ve öğrenme çıktılarına 

etkisinin “uygulama süresi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini 

(p=0,372; p=390; p=136); ġad vd. (2017) çalıĢmalarında, 2005-2014 yılları arasında 

yapılmıĢ çalıĢmalarda çağdaĢ öğrenme yaklaĢımlarının öğrencilerin matematik akademik 

baĢarısına etkisinin “uygulama süresi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermediğini (p>0,05); Dağyar ve Demirel (2015) ise çalıĢmalarında, probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarısı üzerine etkisinin “uygulama süresi” 

moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,25); Topan (2013), 

1998-2013 yılları arasında Türkiye‟de yapılan çalıĢmalarda öğrenci merkezli yöntemlerin 

öğrencilerin matematik akademik baĢarıları ve tutumlarına etkisinin “uygulama süresi” 

moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (baĢarı: p=0,885; tutum: 

p=0,390); Üstün (2012), 1990-2012 yılları arasındaki çalıĢmalarda probleme dayalı 

öğrenme yönteminin öğrencilerin fen derslerine etkisinin “uygulama süresi” moderatör 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,239) belirlemiĢlerdir. Bununla 

birlikte alanyazında, “uygulama süresi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösteren çalıĢmalarda bulunmaktadır (Ayaz, 2015a; KarakuĢ & Öztürk, 2016; Yurt & 

Polat, 2015). Yurt ve Polat (2015) çalıĢmalarında, 2000-2014 yılları arasında Türkiye‟de 

yapılmıĢ çalıĢmalarda çoklu zekanın öğrencilerin akademik baĢarısına göre etkisinin 

“uygulama süresi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,016); 

Ayaz (2015a) çalıĢmasında, 2004-2014 yılları arasında Türkiye‟de yapılmıĢ çalıĢmalarda 

5E yönteminin öğrencilerin derse yönelik tutumlarına göre etkisinin “uygulama süresi” 

moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,001); KarakuĢ ve Öztürk 

(2016) çalıĢmalarında, 2005-2014 yılları arasında Türkiye‟de yapılmıĢ çalıĢmalarda iĢ 
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birlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve tutumlarına göre 

etkisinin “uygulama süresi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini 

(baĢarı için p=0,018; tutum için p=0,018) belirlemiĢlerdir. Alanyazında iki farklı sonuç 

elde edilmesinin birçok nedeni olmakla birlikte, meta-analiz çalıĢmalarında kullanılan 

uygulama süresi sınıflandırmasının farklı olması önemli bir etkendir (örneğin: bu 

araĢtırmadan farklı olarak  Demir ve BaĢol (2014) çalıĢmalarında1 hafta, 2 hafta, 3 hafta, 4 

hafta, 5 hafta, 6 hafta, 7 hafta, 8 hafta, 9 hafta, 10 hafta, 14 hafta, 52 hafta Ģeklinde bir 

sınıflandırma yapmıĢlardır). Diğer bir önemli etken ise tutum ve motivasyon gibi duyuĢsal 

özelliklerin oluĢumu ve değiĢimi çok kısa zaman aralıklarında gerçekleĢmez (KağıtçıbaĢı, 

2010, s. 132; Smith M. B., 1968). Daha öncede karĢılaĢtırıldığı üzere, çevreye yönelik 

tutum, çevre eğitimi ve çevre akademik baĢarısı etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında, 

tutumun “13-15” hafta arası uygulamalarda en büyük etki büyüklüğüne ulaĢtığı, dört 

haftadan az sürelerde ise etkisinin en küçük olduğundan, ancak diğer bağımlı 

değiĢkenlerde bu durumun farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu bakımdan duyuĢsal 

özelliklere etkisi araĢtırılan araĢtırma sonuçlarıyla biliĢsel ve davranıĢsal özelliklere etkisi 

araĢtırılan çalıĢmaların uygulama sürelerinin aynı olması beklenmemelidir.  

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların araĢtırma deseninin 

(gerçek deneysel desen, yarı deneysel desen [gruplara rastgele dağılım], yarı 

deneysel desen [gruplara rastgele olmayan dağılım], yarı deneysel desen [gruplara 

dağılım bilinmiyor], deneysel desen [gruplara rastgele dağılım], deneysel desen 

[gruplara rastgele olmayan dağılım], deneysel desen [gruplara dağılım bilinmiyor]) 

etkisi var mıdır? 

On dördüncü araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

çalıĢmaların araĢtırma deseninin etkisi yoktur”. 

On dördüncü araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, on 

ikinci H0 yokluk hipotezi kabul edilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel 

öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların 

araĢtırma deseninin etkisi yoktur. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=57) tamamen 

rastgele etkiler modeline göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel 

öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında 
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çalıĢmaların araĢtırma desenine (gerçek deneysel desen, yarı deneysel desen [gruplara 

rastgele dağılım], yarı deneysel desen [gruplara rastgele olmayan dağılım], yarı deneysel 

desen [gruplara dağılım bilinmiyor], deneysel desen [gruplara rastgele dağılım], deneysel 

desen [gruplara rastgele olmayan dağılım], deneysel desen [gruplara dağılım bilinmiyor]) 

göre anlamlı bir farklılık yoktur (p=0,091; p>0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre araĢtırma 

deseni bakımından karĢılaĢtırıldığında “yarı deneysel desen (gruplara atama bilinmiyor)” 

(gydd(gab)=0,638) çalıĢma alt grubunun ise orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği 

bulunurken, bu çalıĢma alt grubu dıĢındaki tüm çalıĢma alt gruplarının “gerçek deneysel 

desen” (ggdd=1,147), “yarı deneysel desen (gruplara rastgele atama)” (gydd(gra)=0,860), “yarı 

deneysel desen (gruplara rastgele olmayan atama)” (gydd(groa)=1,257), “deneysel desen 

(gruplara rastgele atama)” (gdd(gra)=1,882), “deneysel desen (gruplara rastgele olmayan 

atama)” (gdd(groa)=1,082) ve “deneysel desen (gruplara atama bilinmiyor)” (gdd(gab)=2,355) 

ise geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Çevreye yönelik tutum 

bakımından ise “yarı deneysel desen (gruplara rastgele atama)” (gydd(gra)=1,010), “yarı 

deneysel desen (gruplara atama bilinmiyor)” (gydd(gab)=0,929) ve “deneysel desen (gruplara 

rastgele atama)” (gdd(gra)=1,014) çalıĢma alt grupları geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki 

ettiği bulunurken, “yarı deneysel desen (gruplara rastgele olmayan atama)” 

(gydd(groa)=0,614) çalıĢma alt grubunun orta düzeyde ve pozitif yönlü olduğu, “gerçek 

deneysel desen” (ggdd=0,287), “deneysel desen (gruplara rastgele olmayan atama)” 

(gdd(groa)=0,287) ve “deneysel desen (gruplara atama bilinmiyor)” (gdd(gab)=0,254) çalıĢma 

alt gruplarının ise küçük düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Genel çevre 

eğitimi bakımından ise “yarı deneysel desen (gruplara atama bilinmiyor)” (gydd(gab)=0,728) 

ve “deneysel desen (gruplara rastgele olmayan atama)” (gdd(groa)=0,654) çalıĢma alt 

gruplarının orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken, bu çalıĢma alt grubu 

dıĢındaki tüm çalıĢma alt gruplarının “gerçek deneysel desen” (ggdd=1,225), “yarı deneysel 

desen (gruplara rastgele atama)” (gydd(gra)=1,037), “yarı deneysel desen (gruplara rastgele 

olmayan atama)” (gydd(groa)=0,961), “deneysel desen (gruplara rastgele atama)” 

(gdd(gra)=1,690) ve “deneysel desen (gruplara atama bilinmiyor)” (gdd(gab)=1,464) ise geniĢ 

düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. AraĢtırma deseni bakımından etki 

büyüklüğü en büyük çalıĢma alt gruplarının ise çevre akademik baĢarısı bakımından 

“deneysel desen (gruplara atama bilinmiyor)” (gdd(gab)=2,355), çevreye yönelik tutum 
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(gdd(gra)=1,014) ve genel çevre eğitimi (gdd(gra)=1,690) bakımından ise “deneysel desen 

(gruplara rastgele atama)” çalıĢma alt grubunun olduğu belirlenmiĢtir.  

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “çalıĢmaların araĢtırma desenine göre anlamlı bir farklılık yoktur” 

bulgusunu desteklemektedir (Belland et al., 2015; Jeong et al., 2016; Lazonder & 

Harmsen, 2016; Shin & Kim, 2013). Lazonder ve Harmsen (2016) çalıĢmalarında, 1993-

2013 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrenme 

faaliyetlerine rehberliklerine ve öğrenme çıktılarına etkisinin “araĢtırma deseni” moderatör 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,973; p=0,376); Belland et al. 

(2015) çalıĢmalarında, STEM eğitiminde bilgisayar destekli öğrenmenin öğrencilerin 

biliĢsel sonuçları üzerine etkisinin “araĢtırma deseni” moderatör değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermediğini (p>0,05); Jeong et al. (2016) çalıĢmalarında, 2005-2014 yılları 

arasında yapılan çalıĢmalarda STEM eğitiminde bilgisayar destekli iĢ birlikli öğrenme 

yönteminin biliĢsel sonuçlara, sosyal/duyuĢsal sonuçlara etkisinin “araĢtırma deseni” 

moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini; Shin ve Kim (2013) 

çalıĢmalarında, 1972-2012 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda probleme dayalı öğrenme 

yönteminin problem çözme becerilerine etkisinin “araĢtırma deseni” moderatör 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini belirlemiĢlerdir. Ancak bu araĢtırma 

bulguları ile farklılık gösteren çalıĢmalarda bulunmaktadır (Lazonder & Harmsen, 2016; 

Kanadlı vd., 2015). Lazonder ve Harmsen (2016) çalıĢmalarında, 1993-2013 yılları 

arasında yapılan çalıĢmalarda sorgulamaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin performans 

baĢarılarına etkisinin, diğer iki bağımlı değiĢkenin aksine bu bağımlı değiĢkende 

“araĢtırma deseni” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,015); 

Kanadlı vd. (2015) ise yine çalıĢmalarında, 2004-2014 yılları arasında yapılan çalıĢmalarda 

kuantum öğrenme modelinin öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisinin “araĢtırma 

deseni” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiğini (p=0,022) 

belirlemiĢlerdir. Betimsel analiz sonuçlarında da belirtildiği gibi “araĢtırma deseni” alt 

kategorisi çeĢitli çalıĢmalarda farklı Ģekillerde sınıflandırılmıĢtır (örneğin, Lazonder ve 

Harmsen (2016) araĢtırma desenini rastgele deneysel (f=53) ve yarı deneysel (eĢlenmemiĢ 

kontrol grubu deseni) (f=44) olarak gruplandırırken; Belland et al. (2015) ise araĢtırma 

desenini yarı deneysel (f=3), rastgele gruplama (f=2) ve rastgele (f=2) Ģeklinde 

gruplandırmıĢtır). Bu sınıflandırma alanyazındaki farklı kitaplarda da farklı Ģekillerde ifade 

edilmektedir (Büyüköztürk vd., 2011, s. 192; ErkuĢ, 2011, s. 80-86; Fraenkel et al., 2012). 
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ErkuĢ (2011: s. 86) eğitim alanında yapılan çalıĢmaların doğal gruplar üzerine 

uygulandığını bu nedenle de eğitimle ilgili tüm çalıĢmaların yarı-deneysel olduğunu ifade 

etmiĢtir. Fraenkel et al. (2012)‟nin sınıflandırmasına göre faktöriyel desen adı altında bir 

grup daha olduğu belirlenirken, bu araĢtırmaya dahil edilen hiçbir çalıĢmanın faktöriyel 

desende planlanmadığı faktöriyel desen olduğu gözlemlenen 2*2 veya Solomon modelinde 

yapılan çalıĢmalarında bu desende ifade edilmediği belirlenmiĢtir. Ayrıca meta-analize 

dahil edilen birçok çalıĢmada modelin deneysel desende olduğu ifade edilirken gerçek 

deneysel desen mi, yarı deneysel desen mi, basit deneysel desen mi, yoksa faktöriyel 

deneysel desen mi olduğu da belirtilmemiĢtir. Deneysel desen konusundaki karmaĢa bu 

araĢtırma sonuçlarının alanyazınla karĢılaĢtırıldığı tartıĢmaya da yansımıĢtır. Bu bakımdan, 

özellikle deneysel desende planlanan çalıĢmalarda deneysel desen belirlenirken, 

alanyazındaki birçok araĢtırma sonucu incelenmeli ve bu sonuçlara dayalı olarak deneysel 

desen belirlenmelidir. 

Deneysel araĢtırma düzenekleri oluĢturulurken dikkat edilmesi gereken en önemli 

noktalardan bir tanesi de örneklemin belirlenmesidir. Özellikle dıĢsal etkilerin deneysel 

araĢtırma üzerine etkisini azaltmak için örnekleme yöntemine dikkat edilmelidir. 

ÇalıĢmanın neden-sonuç iliĢkisini gösterebilmesi bakımından deneklerin evrenden seçkisiz 

olarak seçilmesi ve gruplara seçkisiz olarak atanması gerekmektedir. Bu bakımından 

deneysel model belirlenirken “gruplara rastgele atama” yapılmalıdır (ErkuĢ, 2011, s. 70). 

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna öğretmen etkisinin (farklı öğretmen, 

aynı öğretmen, diğer, rapor edilmemiĢ) etkisi var mıdır? 

On beĢinci araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

öğretmen etkisinin etkisi yoktur”. 

On beĢinci araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, on 

dördüncü H0 yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel 

öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna öğretmen 

etkisinin etkisi vardır. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=57) karma etkiler modeline 

göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre 

eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında öğretmen etkisine (farklı 
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öğretmen, aynı öğretmen, diğer, rapor edilmemiĢ) göre anlamlı bir farklılık vardır 

(p=0,000; p<0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre öğretmen etkisi 

bakımından tüm çalıĢma alt gruplarının “farklı öğretmen” (gFÖ=1,671), “aynı öğretmen” 

(gAÖ=1,174), “diğer” (gDĠĞ=3,226), “rapor edilmemiĢ” (gRE=1,074) geniĢ düzeyde ve 

pozitif yönlü etki ettiği; çevreye yönelik tutum bakımından “farklı öğretmen” (gFÖ=0,447) 

çalıĢma alt grubunun küçük düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, bunun dıĢında kalan tüm 

çalıĢma alt gruplarının “aynı öğretmen” (gAÖ=0,819), “diğer” (gDĠĞ=0,926), “rapor 

edilmemiĢ” (gRE=1,206) ise geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Genel 

çevre eğitimi bakımından ise “diğer” (gDĠĞ=1,643) çalıĢma alt grubunun geniĢ düzeyde ve 

pozitif yönlü etki ettiği, bunun dıĢında kalan tüm çalıĢma alt gruplarının “farklı öğretmen” 

(gFÖ=0,519), “aynı öğretmen” (gAÖ=0,758) ve “rapor edilmemiĢ” (gRE=0,759) ise orta 

düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Öğretmen etkisi bakımından etki 

büyüklüğü en büyük çalıĢma alt gruplarının ise çevre akademik baĢarısı bakımından 

“diğer” (gDĠĞ=3,226), çevreye yönelik tutum bakımından “rapor edilmemiĢ” (gRE=1,206) 

ve genel çevre eğitimi bakımından ise yine “diğer” (gDĠĞ=1,643) olduğu bulunmuĢtur.   

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “öğretmen etkisine  göre anlamlı bir farklılık vardır” bulgusunu 

destekleyen herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak, Üstün (2012) doktora tezi 

çalıĢmasında, 1990-2012 yılları arasındaki çalıĢmalarda, probleme dayalı öğrenme 

yönteminin fen bilimlerine etkisinin bu araĢtırma sonuçlarından farklı olarak “öğretmen 

etkisi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,511) 

belirlemiĢtir. Fakat iki çalıĢmada da, meta-analize dahil edilen çalıĢmaların dörtte birinden 

fazlasının uygulamayı gerçekleĢtiren öğretmeni rapor etmediği, uygulamayı yapan 

öğrenmenin aynı ya da farklı olduğuna iliĢkin bilgi bulunmadığı gözlemlenmiĢtir. 

AraĢtırmalar arasında ki farklılık bu durumdan kaynaklanabilir.  

En basit deney türünde bile karĢılaĢtırılması gereken iki yöntem ve bu yöntemlere etki 

ettiği düĢünülen, kontrol edilmesi gereken çeĢitli dıĢsal değiĢkenler (öğrencinin yaĢı, 

yetenek düzeyi, baĢarı düzeyi, öğretmenin özellikleri gibi) bulunmaktadır. Bu dıĢsal 

değiĢkenlerin kontrol edilmesi araĢtırmanın iç ve dıĢ geçerliğini olumlu etkilemesi 

bakımından önemlidir. AraĢtırmayı gerçekleĢtirecek öğretmenin özellikleri de bu dıĢsal 

özelliklerden bir tanesidir. Deneysel düzeneklerin karıĢtırıcı değiĢkenlerden arındırılması 
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deneysel bir çalıĢma yapmak için önem arz etmektedir. Bu bakımdan, deneysel bir 

çalıĢmada, hem deney hem de kontrol grubunda uygulamayı aynı öğretmenin ya da 

öğretmen grubunun gerçekleĢtirmesi önemlidir (ErkuĢ, 2017, s. 110-111). Fakat bu durum, 

çeĢitli yanlılıklara neden olabilir. Uygulamayı gerçekleĢtiren öğretmenin isteyerek ya da 

istemeyerek deney grubu lehine daha fazla çaba harcaması, kontrol grubunda çeĢitli 

ihmaller yapması, deney grubunun daha baĢarılı olmasını beklemesi gibi yanlılıklar 

oluĢabilir. Alanyazında bu duruma “kendini gerçekleĢtiren kehanet”, “Rosenthal etkisi” 

veya “deneyci yanlılığı” gibi kavramlarla ifade edilmektedir (DemirtaĢ, 2004, s. 46; 

Kocakaya, 2012). Benzer Ģekilde, öğretmen isteyerek ya da istemeyerek, deney grubundaki 

öğrencilere, deney grubu olduklarını ve baĢarılarının anlamlı bir Ģekilde artması gerektiğini 

hissettirebilir. Tam tersi kontrol grubundaki öğrencilere ise kontrol grubu olduklarını ve 

deney grubundan baĢarısız olmaları gerektiğini hissettirebilir. Bu durumda, deney 

grubundaki öğrenciler daha fazla ve istekli çalıĢabilirken kontrol grubundakiler deney 

grubuna göre baĢarısız olmaları gerektiğini düĢünerek normalden daha az enerji ve istekle 

çalıĢabilirler. Bu durum ise alanyazında, “Hawthorne etkisi” olarak adlandırılmaktadır 

(Kocakaya, 2012) . Hem “Rosenthal etkisi” hem de “Hawthorne etkisi” öğretmenleri yanlı 

davranmaya iterek araĢtırma sonuçlarını olumlu veya olumsuz olarak etkileyebilir. Bu 

durumda, iki farklı yöntem uygulanabilir. Birincisi, deneysel uygulamadan 6-8 hafta sonra 

kalıcılık testi uygulamak ve elde edilen sonuçları sontest sonuçlarıyla karĢılaĢtırmaktır. 

Deney grubunun sontest-kalıcılık testi sonuçları arasındaki anlamlı farklılık olup olmadığı 

belirlenerek deney ve kontrol grubu arasındaki farklılığın Hawthorne etkisinden (ortam 

değiĢikliği, yeni uygulamalar, vb.) kaynaklanıp kaynaklanmadığı hakkında yorum 

yapılabilir. Ġkincisi ise, Hawthorne etkisini lehimize çevirmektir. Öğrencilerin öğrenme 

ortamındaki değiĢiklikten olumlu etkilendiği belirlenerek, öğretim programı sürekli olarak 

yeni uygulamalar gerçekleĢtirilerek uygulanmalıdır (Kocakaya, 2012). Aynı zamanda 

kalıcılık testi yapılması, dıĢ tehditlere yönelik denetimle tekniklerinden bir tanesi olan 

“dengeleme-sabitleme-eĢitleme: iĢlem yaparken” alt grubundaki tekrarlı ölçüm alma 

tekniğine de karĢılık gelmektedir (ErkuĢ, 2017). 

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların araĢtırmacı etkisinin 

(hepsi araĢtırmacı, hiç biri araĢtırmacı, sadece biri araĢtırmacı, rapor edilmemiĢ) 

etkisi var mıdır? 



 308 

On altıncı araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

araĢtırmacı etkisinin etkisi yoktur”. 

On altıncı araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, on 

beĢinci H0 yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel 

öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna araĢtırmacı 

etkisinin etkisi vardır. Meta-analize dahil edilen çalıĢmalar (k=57) karma etkiler modeline 

göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre 

eğitimine iliĢkin sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında araĢtırmacı etkisine (hepsi 

araĢtırmacı, hiç biri araĢtırmacı, sadece biri araĢtırmacı, rapor edilmemiĢ) göre anlamlı bir 

farklılık vardır (p=0,000; p<0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre araĢtırmacı 

etkisi bakımından tüm çalıĢma alt gruplarının -“hiçbiri araĢtırmacı” (gHBA=1,302), “sadece 

biri araĢtırmacı” (gSBA=2,330), “hepsi araĢtırmacı” (gHA=1,319) ve “rapor edilmemiĢ” 

(gRE=1,007)- geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunurken; çevreye yönelik tutum 

bakımından “hepsi araĢtırmacı” (gHA=0,960) ve “rapor edilmemiĢ” (gRE=1,288) çalıĢma alt 

gruplarının geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, “sadece biri araĢtırmacı” 

(gSBA=0,573) çalıĢma alt grubunun orta düzeyde etki ettiği ve “hiçbiri araĢtırmacı” 

(gHBA=0,422) çalıĢma alt grubunun küçük düzeyde etki ettiği bulunmuĢtur. Genel çevre 

eğitimi bakımından ise tüm çalıĢma alt gruplarının -“hiçbiri araĢtırmacı” (gHBA=0,896), 

“sadece biri araĢtırmacı” (gSBA=1,918), “hepsi araĢtırmacı” (gHA=1,180) ve “rapor 

edilmemiĢ” (gRE=1,168)- ise geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. 

AraĢtırmacı etkisi bakımından etki büyüklüğü en büyük çalıĢma alt gruplarının ise çevre 

akademik baĢarısı bakımından “sadece biri araĢtırmacı” (gSBA=2,330), çevreye yönelik 

tutum bakımından “rapor edilmemiĢ” (gRE=1,288) ve genel çevre eğitimi bakımından ise 

yine “sadece biri araĢtırmacı” (gSBA=1,918) olduğu bulunmuĢtur.   

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarından elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “araĢtırmacı etkisine göre anlamlı bir farklılık vardır” bulgusunu 

desteklemektedir (Öner Armağan, 2011). Öner Armağan (2011) doktora tezi çalıĢmasında, 

“araĢtırmacı etkisi” kavramını kullanmamakla birlikte aynı anlamı ifade eden “uygulayıcı 

etkisi” moderatör kavramını kullanmıĢtır. Uygulayıcı etkisi, bu araĢtırmadan farklı olarak 

uygulamayı yapanın “sınıf öğretmeni” veya “araĢtırmacı” olmasına göre iki alt kategori 
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Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. Sonuçta, kavramsal değiĢim metinlerinin öğrencilerin 

akademik baĢarısına etkisinin “uygulayıcı etkisi” moderatör değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık gösterdiği (p=0,041) belirlenmiĢtir. Eğer araĢtırmada uygulamayı yapan 

araĢtırmacı ise araĢtırma sonuçları sınıf öğretmenine göre daha etkilidir. Bu sonuç, “hiçbiri 

araĢtırmacı” alt grubunda etkinin en düĢük değerde olmasıyla benzerken, bu araĢtırma 

sonucunda “sadece bir araĢtırmacı” alt grubunda etkinin en yüksek değerde olması 

durumuyla ise karĢılaĢtırılamamıĢtır.  

“Rosenthal etkisi” uygulamayı araĢtırmacının gerçekleĢtirmesi durumunda 

karĢılaĢılabilecek önemli problemlerden bir tanesidir. Uygulamayı araĢtırmacı(lar) 

gerçekleĢtiriyorsa, isteyerek ya da istemeyerek deney grubu lehine fazladan çaba 

harcayabilir veya kontrol grubunda çeĢitli ihmaller gerçekleĢtirebilir (DemirtaĢ, 2004, s. 

46; Kocakaya, 2012). “Hawthorne etkisi” ise araĢtırmacının uygulamayı gerçekleĢtirmesi 

durumunda meydana gelebilecek ikinci önemli problemdir. Özellikle kontrol grubunda 

uygulamayı öğretmen gerçekleĢtirirken, deney grubunda uygulamayı araĢtırmacı 

gerçekleĢtiriyorsa Hawthorne etkisi ortaya çıkabilir. Yani deney grubundaki farklılık 

öğrenme ortamından (öğretmenin farklı biri olması, yeni yöntem kullanılması, yeni araç-

gereçler kullanılması vb.) kaynaklı olabilir (Dağyar & Demirel, 2015; Kocakaya, 2012). 

Bu bakımdan deney ve kontrol gruplarında uygulamayı aynı öğretmenin gerçekleĢtirmesi 

gerektiği gibi uygulayıcının sınıf öğretmeni olması da büyük önem arz etmektedir.  

 YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin 

sonuçları bakımından karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların deney grubunda 

uygulanan YÖY ve AÖ yöntemlerinin (BDÖ, PDÖ, PTÖ, DDÖ, OBÖ, ĠBÖ, 

ASDÖ-EDDÖ, DDK, ÇEKP, diğer) etkisi var mıdır? 

On yedinci araĢtırma problemine iliĢkin H0 yokluk hipotezi: “YÖY ve AÖ yöntemleri, 

geleneksel öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna 

çalıĢmaların deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yöntemlerinin etkisi yoktur”. 

On yedinci araĢtırma problemine iliĢkin olarak Tablo 83‟deki veriler incelendiğinde, on 

altıncı H0 yokluk hipotezi kabul edilmiĢtir. Yani, YÖY ve AÖ yöntemleri geleneksel 

öğrenme yöntemi ile farklı sonuçları üzerindeki etkisi karĢılaĢtırıldığında buna çalıĢmaların 

deney grubunda uygulanana YÖY ve AÖ yönteminin etkisi yoktur. Meta-analize dahil 

edilen çalıĢmalar (k=57) karma etkiler modeline göre analiz edildiğinde, YÖY ve AÖ 

yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre eğitimine iliĢkin sonuçları 
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bakımından karĢılaĢtırıldığında çalıĢmaların deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ 

yöntemine (BDÖ, PDÖ, PTÖ, DDÖ, OBÖ, ĠBÖ, ASDÖ-EDDÖ, DDK, ÇEKP, diğer) göre 

anlamlı bir farklılık yoktur (p=0,298; p>0,05).  

YÖY ve AÖ yöntemleri, geleneksel öğrenme yöntemleriyle çevre akademik baĢarısı 

bakımından karĢılaĢtırıldığında Cohen (1988, s. 40) sınıflandırmasına göre deney grubunda 

uygulanan YÖY ve AÖ yöntemi bakımından tüm çalıĢma alt gruplarının -“bilgisayar 

destekli öğrenme yöntemi” (gBDÖ=0,915), “probleme dayalı öğrenme yöntemi” 

(gPDÖ=4,122), “proje tabanlı öğrenme yöntemi” (gPTÖ=0,984), “iĢ birlikli öğrenme 

yöntemi” (gĠBÖ=1,284), “derslik dıĢı öğrenme yöntemi” (gDDÖ=1,901), “okul bahçesinde 

öğrenme yöntemi” (gOBÖ=2,032), “araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme ve eleĢtirel 

düĢünmeye dayalı öğrenme yöntemi” (gASDÖ&EDDÖ=1,297), “çevre eğitimi kurs ve 

programları” (gÇEKP=1,086), “doğa deneyimi ve kamplar” (gDDK=0,859) ve “diğer öğrenme 

yöntemleri” (gDĠĞ=1,804)- geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği belirlenirken; çevreye 

yönelik tutum bakımından “proje tabanlı öğrenme yöntemi” (gPTÖ=1,256), “iĢ birlikli 

öğrenme yöntemi” (gĠBÖ=0,800), “çevre eğitimi kurs ve programları” (gÇEKP=0,955), “doğa 

deneyimi ve kamplar” (gDDK=0,809) ve “diğer öğrenme yöntemleri” (gDĠĞ=1,215) çalıĢma 

alt gruplarında geniĢ düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, “probleme dayalı öğrenme 

yöntemi” (gPDÖ=0,694), “okul bahçesinde öğrenme yöntemi” (gOBÖ=0,556), “araĢtırma 

sorgulamaya dayalı öğrenme ve eleĢtirel düĢünmeye dayalı öğrenme yöntemi” 

(gASDÖ&EDDÖ=0,680) çalıĢma alt gruplarında orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, 

“derslik dıĢı öğrenme yöntemi” (gDDÖ=0,479) çalıĢma alt grubunda küçük düzeyde ve 

pozitif yönlü etki ettiği, “bilgisayar destekli öğrenme yöntemi” (gBDÖ=0,161) çalıĢma alt 

grubunda ise önemsiz düzeyde fakat pozitif yönlü etki ettiği belirlenmiĢtir. Genel çevre 

eğitimi bakımından ise “araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme ve eleĢtirel düĢünmeye 

dayalı öğrenme yöntemi” (gASDÖ&EDDÖ=0,743) ve “doğa deneyimi ve kamplar” 

(gDDK=0,763) çalıĢma alt gruplarında orta düzeyde ve pozitif yönlü etki ettiği, diğer tüm 

çalıĢma alt gruplarının -“bilgisayar destekli öğrenme yöntemi” (gBDÖ=0,910), “probleme 

dayalı öğrenme yöntemi” (gPDÖ=1,652), “proje tabanlı öğrenme yöntemi” (gPTÖ=1,085), “iĢ 

birlikli öğrenme yöntemi” (gĠBÖ=1,014), “derslik dıĢı öğrenme yöntemi” (gDDÖ=1,864), 

“okul bahçesinde öğrenme yöntemi” (gOBÖ=1,051), “çevre eğitimi kurs ve programları” 

(gÇEKP=1,084) ve “diğer öğrenme yöntemleri” (gDĠĞ=1,593)- ise geniĢ düzeyde ve pozitif 

yönlü etki ettiği bulunmuĢtur. Deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yöntemi 

bakımından etki büyüklüğü en büyük çalıĢma alt gruplarının ise çevre akademik baĢarısı 
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bakımından “probleme dayalı öğrenme yöntemi” (gPDÖ=4,122), çevreye yönelik tutum 

bakımından “proje tabanlı öğrenme yöntemi” (gPTÖ=1,256) ve genel çevre eğitimi 

bakımından ise “derslik dıĢı öğrenme yöntemi” (gDDÖ=1,864) olduğu bulunmuĢtur.  

Alanyazın incelendiğinde, çeĢitli meta-analiz çalıĢmalarında elde edilen bulgular, bu 

araĢtırmadan elde edilen “deney grubunda uygulanan YÖY ve AÖ yöntemine göre anlamlı 

bir farklılık yoktur” bulgusunu desteklemektedir (Çelik, 2013). Çelik (2013) çalıĢmasında, 

2005-2011 yılları arasındaki çalıĢmalarda alternatif öğretim yöntemlerinin ilköğretim 

matematik dersindeki akademik baĢarıya etkisinin “deney grubundaki AÖ yöntemi” 

moderatör değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediğini (p=0,469) belirlemiĢtir.  

 

5.1.5. Geçerlik ve Güvenirlik 

5.1.5.1. Kodlama Güvenirliği 

Kodlama güvenirliği, yöntem bölümünde belirtildiği gibi kodlayıcı ve kodlayıcılar arası 

güvenirlik olmak üzere iki farklı aĢamada test edilmiĢtir.   

Ġlk aĢamada, araĢtırmacı tarafından kodlanan 57 çalıĢmadan, rastgele örnekleme 

yöntemiyle belirlenen toplam altı birincil çalıĢma, kodlama formu ve kodlama kılavuzu 

aracılığıyla bir kodlayıcı tarafından kodlandı. Bu kodlama sonuçları meta-analistin 

kodlama sonuçları ile karĢılaĢtırıldı. Sonuçta, kodlayıcı tutarlılık katsayısı her bir çalıĢma 

için sırasıyla: 0,957; 0,957; 0,935; 0,848; 0,957 bulunurken, ortalama tutarlılık katsayı ise 

0,932 bulunmuĢtur. Kodlayıcı tutarlık katsayısı ve kodlama iĢleminin ilk aĢamasına iliĢkin 

detaylı bilgi EK-7‟de yer almaktadır.  

Ġkinci aĢamada ise, toplam dört kodlayıcı, rastgele örnekleme yoluyla seçilen iki birincil 

çalıĢmayı kodladı. Sonuçta elde edilen kodlama sonuçları karĢılaĢtırıldı. Kodlama 

sonucunda sırasıyla: birinci kodlayıcı için: 0,957; ikinci kodlayıcı için: 0,902; üçüncü 

kodlayıcı için: 0,924; dördüncü kodlayıcı için: 0,957 bulundu. Kodlayıcılar arası ortalama 

kodlayıcı tutarlılık katsayı ise 0,935 bulundu. Kodlayıcılar arası tutarlık katsayısı ve 

kodlama iĢleminin ikinci aĢamasına iliĢkin detaylı bilgi EK-8‟de yer almaktadır. 

 

5.1.5.2. İç Geçerlik 

Meta-analize dahil edilen araĢtırmaların geçerliliği ile ilgili en önemli sorun yayın yanlılığı 

ve birincil araĢtırmaların kalitesidir (Lipsey & Wilson, 2001; Rothstein et al., 2005; Üstün 
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& Eryılmaz, 2014). Ġç geçerliğe iliĢkin bu tehditleri kontrol etmek amacıyla yayın 

yanlılığına iliĢkin sekiz aĢamalı yöntemler uygulanmıĢtır (Bkz. Bölüm 4.3.2.2.). Öncelikle 

ikinci, üçüncü ve dördüncü araĢtırma alt problemlerine iliĢkin yayın yanlılıkları bu 

yöntemler aracılığıyla incelenmiĢtir. Tablo 82‟de uygulanan bu yöntemler sonucunda 

yayın yanlılığıyla ilgili verilen kararlar yer almaktadır.  

Yayın yanlılığı analizi sonucunda, genel etki büyüklüğü analiz edilen tüm araĢtırma alt 

problemlerinde yüksek lisans tezi, doktora tezi ve diğer yayımlanmamıĢ çalıĢmaların 

çoğunluğu nedeniyle orta düzeyde yayın yanlılığının olduğu belirlenmiĢtir. Yayın yanlılığı 

ile ilgili kaynaklardan bir tanesi de küçük örneklemli çalıĢmaların büyük örneklemli 

çalıĢmalarla kıyaslandığında daha büyük etki büyüklüğüne sahip olma eğilimidir. Fakat 

hem küçük örneklemli çalıĢmaların (0-50 örneklem büyüklüğü), hem de orta üzeri 

örneklemli (101-150 örneklemli) çalıĢmaların etki büyüklüklerinin geniĢ etki büyüklüğüne 

yakın dağılım göstermesi bu durumu telafi etmektedir. Ayrıca, Üstün (2012)‟ün 

çalıĢmasına benzer Ģekilde bu durum meta-analize dahil edilen birincil çalıĢmaların 

çeĢitliliğiyle kolayca telafi edilebilir.  

Birincil çalıĢmaların kalitesine iliĢkin olarak, meta-analize dahil edilen çalıĢmalara iliĢkin 

moderatör analizi yapılmıĢtır. Ġlk olarak araĢtırma desenine iliĢkin yapılan analiz 

sonucunda, gerçek deneysel, yarı deneysel ve deneysel desen olarak belirlenen çalıĢma alt 

grupları çalıĢmaların gruplara rastgele dağılıp dağılmadığına göre kodlanıp analiz 

edilmiĢtir. Sonuçta, elde edilen etki büyüklükleri bakımından araĢtırma deseni alt grupları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Ayrıca, araĢtırma deseni alt grubu 

çalıĢmaların arasındaki varyansın neredeyse yüzde sıfırına yakın bir kısmını açıklamıĢtır. 

Ġkinci olarak, araĢtırmacı etkisine dayalı olarak yapılan moderatör analizi sonucunda, elde 

edilen etki büyüklükleri bakımından araĢtırma alt grupları anlamlı bir farklılık göstermiĢtir. 

Ancak, araĢtırmacı etkisi çalıĢmaların arasındaki varyansın neredeyse yüzde sıfırına yakın 

bir kısmından sorumludur. Bu bakımdan, çalıĢmaya etki etmediği düĢünülebilir. Üçüncü 

olarak, uygulama süresi moderatör değiĢkeninin etki büyüklükleri bakımından uygulama 

süresi alt grupları arasında anlamlı bir farklılık göstermediği ve etki büyüklüklerinin 

varyansın yüzde sıfıra yakınını açıkladığı belirlenmiĢtir. Son olarak, öğretmen etkisinin 

elde edilen etki büyüklükleri bakımından araĢtırma alt grupları anlamlı bir farklılık 

gösterdiği ancak varyansın çok az bir kısmını açıkladığı (%12,5) belirlenmiĢtir. Bu durum, 

etki büyüklüğü yüksek seviyede bulunan “rapor edilememiĢ” alt grubundan kaynaklı 

olabilir. 
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YÖY ve AÖ, alanyazındaki tanımı kapsamında çeĢitli öğrenme yöntemleri Ģeklinde 

uygulanabilmektedir (BDÖ, PDÖ, PTÖ, DDÖ, vb.). Farklı öğrenme yöntemlerinin 

birleĢtirilmesinin uygun olup olmadığı belirlenmek üzere, on yedinci araĢtırma problemi 

kapsamında kullanılan YÖY ve AÖ yönteminin etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

ASDÖ/EDDÖ yöntemleri ve DDK yöntemlerinin orta düzeyde etki büyüklüğüne sahip 

olduğu belirlenirken, diğer tüm alt gruplar geniĢ düzeyde etki büyüklüğüne sahiptir. Ancak 

sonuç olarak kullanılan farklı araĢtırma yöntemleri arasında anlamlı bir farklılık yoktur ve 

araĢtırma yöntemi alt grubunun varyansın yüzde sıfırına yakın bir kısmından sorumlu 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu bakımdan farklı araĢtırma yöntemleri sonuçları bakımından 

birleĢtirilebilir.  

 

5.1.5.3. Dış Geçerlik 

Meta-analiz çalıĢmalarında araĢtırma problemi kapsamındaki tüm birincil araĢtırmalara 

ulaĢılması gerekmektedir. AraĢtırmanın örneklemini, araĢtırma alt problemi kapsamında 

oluĢturulmuĢ tüm birincil çalıĢmalar oluĢturmaktadır. Bununla birlikte, ilgili tüm 

çalıĢmalara ulaĢmak ne mümkün ne de gerçekçi bir durumdur. Bu bakımdan dahil edilme 

ve hariç tutulma kriterleri kapsamında meta-analize dahil edilen birincil çalıĢmaların, ilgili 

alanyazındaki tüm çalıĢmaların bir örneği olarak kabul edildiği ve hesaplanan etki 

büyüklüğü değeri için uygulanan istatistiksel testlerin evren(ler) tahmini olduğu yaygın 

olarak kabul gören bir durumdur (Üstün, 2012). Meta-analiz çalıĢmalarının dıĢ geçerliği, 

bu çalıĢmaların örneklemi ne oranda içerdiği ile ilgili bir durumdur. Bu araĢtırmada, dıĢ 

geçerliği sağlamak bakımından, dahil edilme ve hariç tutulma kriterleri kapsamında tüm 

çalıĢmalara ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın birincil çalıĢmalardan oluĢan 

örneklemini belirlemek üzere sistematik bir alanyazın incelemesi gerçekleĢtirilmiĢ ve bu 

alanyazın incelemesine iliĢkin tüm detaylar dikkatle paylaĢılmıĢtır (Bkz. Bölüm 3.6.3.).  

AraĢtırmanın dahil edilme kriterlerinden bir tanesi olan dil kriteri kapsamında (sadece 

Türkçe ve Ġngilizce çalıĢmalar dahil edilmiĢtir) “dil yanlılığı” bulunabilir. Fakat dil kriteri 

kapsamındaki yayın yanlılığının önüne geçebilmek amacıyla yaygın olarak bilim dili kabul 

edilen Ġngilizce dili dahil edilme kriterleri içerisinde yer almıĢtır. Bununla birlikte, meta-

analize dahil edilen 13 farklı ülke ve 35 farklı Ģehrin bulunması da dil yanlılığının önemsiz 

olduğunu göstermektedir.  
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DıĢ geçerliliği tehdit eden diğer bir önemli yanlılık ise “atıf (citation) yanlılığıdır” 

(istatistiksel olarak anlamlı çalıĢmalara ulaĢılması diğer çalıĢmalara ulaĢılmasından daha 

kolaydır) (Pai, Sears, & Maeda, 2014). Bu çalıĢmada atıf yanlılığının önüne geçebilmek 

için, meta-analize hem yayımlanmıĢ hem de yayımlanmamıĢ araĢtırmalar dahil edilmiĢtir. 

Meta-analize dahil edilen birincil çalıĢmaların sonuçlarına iliĢkin bilgilere bakıldığında, 

çevre akademik baĢarısı bakımından 49 (%88) çalıĢmada deney grubu lehine anlamlı 

farklılık varken, 5 (%9) çalıĢmada ise anlamlı farklılık yoktur. Çevreye yönelik tutum 

bakımından ise 27 (%61) çalıĢmada deney grubu lehine anlamlı farklılık varken, 17 (%39) 

çalıĢmada ise anlamlı farklılık yoktur. Elde edilen bu sonuçlara bakıldığında, birincil 

çalıĢmaların sonuçları bakımından anlamlı farklılık ortaya koymayan çalıĢmalarında meta-

analize dahil edildiği görülmektedir. Bu bakımdan  meta-analize dahil edilen birincil 

çalıĢmalara iliĢkin “atıf yanlılığının” önemsiz düzeyde olduğu söylenebilir.  

Son olarak, meta-analiz çalıĢmaların birincil araĢtırmalarla karĢılaĢtırıldığında, hem evrene 

genelleme yapmak bakımından hem de ekolojik genellemeler yapmak bakımından çok 

daha fazla dıĢ geçerliğe sahip olduğu vurgulanmalıdır. Birincil araĢtırmalardan elde edilen 

birçok sonucun hem evren hem de ekolojik açıdan sentezlenerek sunulması meta-

analizinin çok güçlü bir dıĢ geçerliliğe sahip olmasına neden olmaktadır. Bu bakımdan, 

meta-analizin diğer araĢtırma sentezlerine benzer avantajlarından birinin, birincil 

çalıĢmalarla kıyaslandığında önemli derecede dıĢ geçerliliğe sahip olması olduğunu 

vurgulamak önemlidir (Üstün, 2012).  

 

5.2. Öneriler 

Bu meta-analiz çalıĢmasının sonuçlarına dayalı olarak genel ve önemli olduğu düĢünülen 

sonuçlar elde edilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen genel sonuçların öğretmenler, 

akademisyenler, öğretim programı geliĢtiriciler, kitap yazarları, eğitim ve çevre politikası 

belirleyiciler... vb. üzerindeki etkisi ve bu bağlamda oluĢturulan öneriler Ģu Ģekilde 

sıralanabilir: 

 YÖY ve AÖ yöntemleri, hem çevre eğitimi, hem çevre akademik baĢarısı hem de 

çevreye yönelik tutum üzerine geniĢ düzeyde (Cohen, 1988, s. 40) etki etmektedir. 

bu bakımdan, hem çevre eğitimi derslerinde hem de çevreyle ilgili uygulamalarda 

YÖY ve AÖ yöntemleri sıklıkla kullanılmalıdır. Ancak, YÖY ve AÖ yöntemlerinin 

çevreye yönelik tutumları arttırmada Cohen (2007, s.521)‟in sınıflandırmasına göre 
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orta düzeyde etki ettiği belirlenmiĢtir. Bu bakımdan çevreye yönelik tutumları 

arttırmada YÖY ve AÖ yöntemleri sıklıkla kullanılmakla birlikte yeni yöntem ve 

teknikler üzerine de araĢtırmalar yapılmalıdır.  

 YÖY ve AÖ yöntemleri, çalıĢma grubu 100 kiĢi ve altındaki (deney ve kontrol 

grubu toplam) deneysel çalıĢmalarda daha etkilidir. 150 kiĢi ve üzerindeki çalıĢma 

gruplarında ise etki büyüklüğü en azdır. Bu bakımdan, deney ve kontrol grubu 

toplam öğrenci sayısının 100 ve altında olmasına dikkat edilmelidir. Kalabalık 

gruplarda yapılan çalıĢmalar teĢvik edilmemelidir. 

 YÖY ve AÖ yöntemlerinin kullanıldığı çevre eğitimi 7-9 ve 10-12 hafta arasındaki 

uygulama sürelerinde en etkilidir. 15 haftadan fazla yapılan uygulamalarda ve 4 

haftadan kısa veya ders saati olarak ifade edilen uygulamalarda ise etki büyüklüğü 

düĢmektedir. Bu bakımdan çevre eğitimi ile ilgili yapılacak uygulamaların 7 ile 12 

hafta arasında yapılması önerilmektedir.  

 AraĢtırma sonuçlarını değerlendirmek üzere kullanılacak ölçme araçları hem açık 

uçlu hem de nesnel olmak üzere çeĢitli sorulardan oluĢmalıdır.  

 YÖY ve AÖ yöntemleri, sırasıyla öncelikle okul öncesi dönemde sonra 

yükseköğretim ve sonra ise ortaöğretim düzeyinde daha etkilidir. Bu bağlamda, 

çevre eğitimi çalıĢmalarının sıklıkla okul öncesi, ortaöğretim ve yükseköğretim 

kademelerinde yapılması teĢvik edilmelidir. Ancak karma öğretim düzeyindeki 

gruplarda etki büyüklüğü çok düĢüktür. Bu bakımdan çevre eğitiminin karma 

öğretim düzeyine ait gruplarda yapılması teĢvik edilmemelidir. 

 YÖY ve AÖ yöntemlerinden derslik dıĢı öğrenme yöntemi ve probleme dayalı 

öğrenme yöntemleri diğer yöntemlere kıyasla çok daha etkilidir. Bu bağlamda 

çevre eğitimi amacıyla derslik dıĢı öğrenme yöntemlerinin ve probleme dayalı 

öğrenme yöntemlerinin kullanılması teĢvik edilmelidir.  

 Öğretmenler, akademisyenler, öğretim programı geliĢtiriciler, kitap yazarları, 

eğitim, çevre politikası belirleyiciler vb. YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi 

üzerine etkisinin farkına varmalı ve bu yönde çeĢitli programlar, kitaplar, 

uygulamalar vb. geliĢtirilmelidir. 

Bu araĢtırma sırasında meta-analist, birincil araĢtırmalardan kaynaklanan çeĢitli sınırlılıklar 

ve zorluklarla karĢılaĢmıĢtır. Bu doğrultuda birincil araĢtırmacılara iliĢkin olarak 

oluĢturulan öneriler Ģu Ģekilde sıralanabilir: 
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 Hem deney hem de kontrol grubundaki uygulamalara iliĢkin bilgiler detaylı bir 

Ģekilde açıklanmalıdır.  

 Betimsel analiz sonuçlarına bakıldığında, uygulamanın gerçekleĢtiği Ģehrin 

konumu, örnekleme yöntemi, okul türü, çalıĢma grubunun sosyoekonomik düzeyi, 

eğer çalıĢma lise kademesinde gerçekleĢtiyse lise türü, ölçme araçlarının 

uygulanması için verilen maksimum süre, ölçme araçlarının geçerlik çalıĢmasının 

raporlanma durumu, deneysel uygulamanın yapılma süresi, deney grubu ve kontrol 

grubundaki uygulama süreleri ve bu sürelerin eĢitliği, deney ve kontrol grubunda 

uygulamayı aynı öğretmenin gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediği, deney ve/veya 

kontrol grubunda araĢtırmacının uygulamayı yapıp yapmadığı, cinsiyet dağılımı 

gibi çalıĢmaya iliĢkin bilgiler birincil araĢtırmalarda genellikle rapor edilmemiĢtir. 

Hem deney hem de kontrol grubunda yukarıda ifade edilen bilgiler ve çalıĢmanın 

içeriğine iliĢkin bu bilgilere benzer bilgiler detaylı olarak açıklanmalıdır. 

 Betimsel analiz sonuçlarına bakıldığında, birincil araĢtırmaların bir kısmında deney 

ve kontrol grubunun örneklem sayısının eĢit olmadığı veya belirtilmediği 

gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda deneysel uygulama gerçekleĢtirilirken deney ve 

kontrol grubunun örneklem sayısının eĢit olmasına dikkat edilmelidir. 

 Birincil araĢtırmaların ölçme araçlarının geçerliğine iliĢkin bilgiler betimsel olarak 

incelendiğinde, madde puanları matrisi, madde parametreleri (madde güçlük 

indeksi, madde varyansı, madde standart kayması, madde çarpıklık katsayısı, ham 

kovaryans, kovaryans, korelasyon, madde ayırt edicilik gücü,), test parametreleri 

gibi ölçme aracının geçerliği ile ilgili olmayan bilgiler (Baykul, 2015, s. 216-267; 

Crocker & Algina, 2008, s. 311) geçerlik olarak rapor edilmiĢtir. Ölçme aracının 

geçerlik güvenirliğiyle ilgili bilgiler raporlanırken bu durum göz önüne alınmalıdır. 

 Birincil araĢtırmaların ölçme araçlarının geçerliğine iliĢkin betimsel bilgiler 

incelendiğinde, ölçüt bağıntılı geçerlik, sınıflama ve sıralamaya dayalı geçerlik, 

görünüĢ geçerliğinin neredeyse hiç yapılmadığı, uzman görüĢü alınan çalıĢmalarda 

ise uzmanlar hakkında yeterli bilgiler verilmediği gözlemlenmiĢtir. Benzer Ģekilde 

güvenirliğe iliĢkin verilen betimsel bilgiler incelendiğinde ise iki test uygulaması 

gerektiren yöntemlerin neredeyse hiç kullanılmadığı, tek test uygulaması gerektiren 

yöntemlerde ise testi yarılama yöntemi, Rulon yöntemi, Hoyt yöntemi gibi 

yöntemlerin hiç uygulanmadığı belirlenmiĢtir. Bu bağlamda, birincil çalıĢmalarda 
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ölçme araçlarının geçerlik ve güvenirlikleri daha dikkatli raporlanmalı ve geçerlik 

güvenirlik iĢlemleri daha fazla yöntem kullanılarak gerçekleĢtirilmelidir. 

 Birincil araĢtırmaların, deneysel deseninin türü incelendiğinde, araĢtırmaların 

yarısına yakın kısmında deneysel desenin türü ifade edilmemiĢtir. Sadece 

çalıĢmanın deneysel desende yapıldığı belirtilmiĢtir. Gerçek deneysel desen, yarı 

deneysel desen veya basit deneysel desen olduğu belirtilmemiĢtir. Ayrıca 

Solomon‟un dört gruplu deseni ve 2*2 faktöriyel desen olduğu belirtilen 

çalıĢmalarda bu çalıĢmanın faktöriyel desene sahip olduğu belirtilmemiĢ bu 

bakımdan yorumlar yapılmamıĢtır. Bu bağlamda, birincil araĢtırmaların deneysel 

deseni türü (gerçek deneysel desen, yarı deneysel desen, basit deneysel desen, 

faktöriyel desen), çalıĢma gruplarının dağılımı (rastgele atama, rastgele olmayan 

atama) ve deneysel modeli (öntest-sontest kontrol gruplu, sontest kontrol gruplu 

vb.) detaylı olarak açıklanmalıdır. 

 Meta-analize dahil edilen birincil çalıĢmaların verilerinin analizinde genellikle t-

testi, bağımlı gruplar t-testi, bağımsız gruplar t-testi gibi veri analiz yöntemleri 

kullanılmıĢtır. Ancak bu veri analiz yöntemleri araĢtırma sonuçlarını dıĢarıdan 

etkileyebilecek bazı dıĢsal değiĢkenleri kontrol etmek için uygun değildir. Bu 

bakımdan birincil araĢtırma sonuçlarının analizinde olası dıĢsal değiĢkenleri kontrol 

etmemize yardımcı olan kovaryans analizine dayalı (Tek Faktörlü ANCOVA, Ġki 

Faktörlü ANCOVA, Ortak DeğiĢkenli Çok Yönlü Varyans Analizi (MANCOVA), 

vb.) veri analizi yöntemleri kullanılmalıdır. 

 Birincil araĢtırmaların çalıĢma grubu belirlenirken, örneklem yönteminin genellikle 

ya rapor edilmediği ya da uygun/kolaylıklı/ulaĢılabilir örnekleme yöntemlerinden 

birine dayalı olarak yapıldığı gözlemlenmiĢtir. Birincil araĢtırma yöntemlerinin 

daha öncede bahsedildiği üzere en önemli sınırlılığı bazı dıĢsal değiĢkenlerin 

kontrol edilememesidir. Bu bakımdan ErkuĢ (2017) istatistiksel tekniklerden 

yararlanılarak küme örnekleme veya tabaka örnekleme yapılmasını önermektedir. 

Ancak incelenen birincil çalıĢmaların hiçbirinde bu örnekleme yöntemleri 

kullanılmamıĢtır. Bu bağlamda birincil araĢtırma yöntemlerine dayalı çalıĢmalarda, 

tabaka veya küme örnekleme yöntemlerinin kullanılması teĢvik edilmelidir.  

 Birincil araĢtırma sonuçlarında öntest-sontest korelasyon değeri rapor edilmelidir. 

Bu değer, etki büyüklüğü değerinin deneysel uygulamanın baĢlangıcında gruplar 
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arasında var olabilecek farklılıkları ortadan kaldırarak hesaplanmasına yardımcı 

olmaktadır (Üstün, 2012).  

 Birincil araĢtırma çalıĢmalarının sonuçları genellikle anlamlı farklılık 

istatistiklerine (t-testi, F-testi vb.) dayalı olarak sunulmuĢtur. Bu araĢtırmaların 

genel etki büyüklükleri üzerine herhangi bir yorum yapılmamıĢtır. Bu bakımdan 

çeĢitli uluslararası kuruluĢların da (APA, AERA vb.) önerdiği gibi birincil 

araĢtırma sonuçları etki büyüklüğü değeri üzerinden yorum yapılarak sunulmalıdır.  

Bu araĢtırma sonuçlarına dayalı olarak gelecekteki araĢtırmalara yönelik çeĢitli önerilerde 

bulunulabilir. Bu öneriler Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

 Birincil araĢtırmalarla ilgili betimsel analiz sonuçlarına bakıldığında, cinsiyet 

dağılımı bakımından sadece kadınlardan ya da sadece erkeklerden oluĢan bir grup 

üzerine uygulama yapılmadığı görülmektedir. Bu bağlamda, sadece kadınlardan 

veya sadece erkeklerden oluĢan bir gruba çevre eğitimiyle ilgili deneysel uygulama 

yapılabilir. 

 Birincil araĢtırmalarla ilgili betimsel analiz sonuçlarına bakıldığında, örneklemin 

özel karakteristik durumu bakımından, çalıĢma grubu üstün yetenekli veya 

öğrenme güçlüğü olan gruplarda deneysel çevre eğitimi uygulamasının yapılmadığı 

gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda üstün yetenekli veya öğrenme güçlüğü olan öğrenci 

grubu üzerine çevre eğitimi uygulaması yapılabilir. 

 Birincil araĢtırmalarla ilgili betimsel analiz sonuçlarına bakıldığında, kırsal 

bölgelerde çalıĢma yapılmadığı ya da kırsal bölgelerde yapılan çalıĢmalarda bu 

bölgelerin detayının rapor edilmediği gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda, çevre 

eğitimiyle ilgili kırsal bölgelerde çalıĢmalar yapılabilir. 

 Okulöncesi kademede yer alan çalıĢma grubu üzerine yapılmıĢ deneysel çevre 

eğitimi çalıĢması kısıtlı sayıdadır. Bu bağlamda okul öncesi alanında çevre 

eğitimiyle ilgili deneysel çalıĢmalar yapılabilir. Okul öncesi alanında önemli 

yöntemlerden bir tanesi Montessori yöntemidir. Okul öncesi dönem çocuklarına 

Montessori yönteminin uygulandığı özel Montessori okulları bulunmaktadır. Bu 

okullarda yapılmıĢ birincil araĢtırmaya sadece bir çalıĢmada rastlanmıĢtır. Bu 

bağlamda, bu okullarda yapılan çalıĢma sayısı arttırılabilir. 

 YÖY ve AÖ yöntemlerinin, çevre eğitimi dıĢında farklı disiplinlerde uygulandığı 

sistematik inceleme ve meta-analiz çalıĢmaları yapılabilir. 
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 Bu araĢtırmada Ġngilizce ve Türkçe dillerinde yapılan birincil çalıĢmalar meta-

analize dahil edilmiĢtir, diğer dillerdeki araĢtırmalar çalıĢma dıĢında tutulmuĢtur. 

Bu bağlamda, farklı ülkelerde ve farklı dillerde yapılmıĢ çalıĢmalarda meta-analize 

dahil edilerek daha genel bir araĢtırma yapılabilir.  

 Çevre eğitimi üzerine uygulanan YÖY ve AÖ yöntemleri ülke moderatör 

değiĢkenine göre farklılık göstermektedir. Ülkeler arasındaki bu farklılığın nedenini 

belirlemek üzere daha üst düzey bir araĢtırma yapılabilir.  

 Öğrenim düzeyi bakımından YÖY ve AÖ yöntemlerinin çevre eğitimi üzerine 

etkisi farklılık göstermektedir. Bu bağlamda, öğretim kademeleri arasındaki 

farklılığın nedenleri araĢtırılmak üzere daha ileri düzeyde araĢtırmalar 

gerçekleĢtirilebilir. 

 Örneklem büyüklüğü, YÖY ve AÖ yöntemlerini etkileyen diğer bir önemli 

moderatör değiĢkendir. Örneklem büyüklüğünün, uygulanan YÖY ve AÖ yöntemi, 

öğrenim düzeyi, bağımlı değiĢkenin türü, uygulama süresi gibi değiĢkenlerden nasıl 

ve ne düzeyde etkilendiğini belirleyen daha üst düzeyde bir araĢtırma yapılabilir. 

 Çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik tutum bakımından YÖY ve AÖ 

yöntemlerinin etkisini belirlemeye yönelik meta-analiz çalıĢması yapmak üzere 

yeterli sayıda birincil araĢtırma bulunurken, çevresel etik, çevre bilinci, çevresel 

duyarlılık, çevre risk algısı, çevresel estetik değerler vb. bağımlı değiĢkenlerle ilgili 

yeterli sayıda çalıĢma bulunmamaktadır. Bu bağlamda bu bağımsız değiĢkenlerle 

ilgili deneysel çalıĢmalar yapılabilir.  

 Meta-analize dahil edilen ve alanyazında incelenen çalıĢmalara bakıldığında, 

öğrencilerin akademik baĢarısını arttırmada geniĢ etkisi olan bazı öğrenme yöntem 

ve tekniklerin (tam öğrenme yaklaĢımı, mobil öğrenme, kavram haritaları tekniği, 

dijital simülasyon tekniği, çoklu zeka, JIGSAW tekniği, portfolyo kullanımı... gibi) 

çevre eğitiminde çevre akademik baĢarısını arttırmak üzere kullanılmadığı 

belirlenmiĢtir. Bu yöntemlerin çevre eğitiminde etkililiğini araĢtırmak üzere 

deneysel araĢtırmalar yapılabilir.  

 Özellikle uluslararası alanyazında çevre eğitimi, alan/saha gezileri, kamplar, 

bahçeler vb. derslik dıĢı ortamlarda yapılmaktadır. Bu bağlamda çevre eğitimi ile 

ilgili “aktif öğrenme laboratuvarları” kurulmakta ve bu laboratuvarlarda çeĢitli 

etkinlikler düzenlenmektedir (Wagner & Sanford, 2005). Aktif öğrenmenin 

etkililiği bağlamında gelecekteki araĢtırmalarda burada uygulanan yöntemler 
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kullanılabilir. Ayrıca, çevre eğitimine iliĢkin saha çalıĢmalarını yürütmek üzere 

“çevre eğitimi laboratuvar dersi” oluĢturulup, tüm öğrenme basamakları bu ders 

kapsamında ele alınılabilir.  

 Çevre eğitimiyle ilgili olarak detaylı meta-sentez çalıĢmaları yapılabilir. 

Meta-analiz araĢtırması yapacak meta-analistlere yönelik öneriler: 

 Meta-analiz çalıĢmalarına dahil edilmesi düĢünülen çalıĢmalar ilk önce sistematik 

olarak incelenmeli ve bu doğrultuda moderatör değiĢkenlere karar verilmelidir, 

 Meta-analiz çalıĢmalarında sıklıkla karĢılaĢılan hatalardan bir tanesi, meta-analiz 

çalıĢmalarında model belirlenirken (sabit etkiler modeli, rastgele etkiler modeli) 

heterojenlik analizi sonuçlarına bakılarak karar verilmesidir. Borenstein et al. 

(2009, s. 85)‟nin meta-analize giriĢ kitabında vurguladığı gibi, model seçimi 

heterojenlik analizine dayalı olmamalıdır.  

 Diğer sıklıkla karĢılaĢılan hata ise meta-analize iliĢkin “moderatör analizinde 

kullanılan modelin” belirtilmemesi ya da yanlıĢ belirlenmesidir. Moderatör 

analizinde kullanılan modelin, tamamen sabit etkiler, tamamen rastgele etkiler ve 

karma etkiler modellerinden hangisi olduğu belirlenmelidir. 

 Meta-analize iliĢkin atıf yaparken sıklıkla karĢılaĢılan hatalardan bir diğeri ise 

Larry Hedges‟a atıf yapılırken Hedge‟s Ģeklinde atıf yapılmasıdır. Larry Hedges‟ın 

çalıĢmalarına veya Hedges‟ın g değerine atıf yapılırken “Hedges‟s g”, “Hedges‟ g” 

veya “Hedges‟ın g” değeri Ģeklinde atıf yapılmalıdır.  
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EK 1. Kodlama Formunun Ġlk Taslağı 

1. Kodlayıcının Adı Soyadı : (yazınız) ....................................................................................... 

2. Kodlayıcının Unvanı   : (yazınız) ....................................................................................... 

3. Kodlayıcının Mesleği   : (yazınız) ....................................................................................... 
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6. ÇalıĢmanın Yayın Yılı         : (yazınız) ....................................................................................... 

7. ÇalıĢmanın Dili                    a. Türkçe         b. Ġngilizce 

8. ÇalıĢmanın Yayın Türü        a. Makale        b. Doktora tezi           c. Yüksek lisans tezi         

d. Bildiri         e. Diğer (yazınız)........................................ 

9. Uygulanın GerçekleĢtirildiği Ülke                                          : (yazınız) ....................................................................................... 

10. Örnekleme Yöntemi           : (yazınız) ....................................................................................... 

11. Örneklemin Sınıf Seviyesi : (yazınız) ....................................................................................... 

12. Örneklem Büyüklüğü         : (yazınız) ....................................................................................... 

13. Okul Türü                           : (yazınız) ....................................................................................... 

 

14. ÇalıĢma Grubunun Özel 

Karakteristik Durumu             

: (yazınız) ....................................................................................... 

15. ÇalıĢma Grubunun Sosyo-

Ekonomik Durumu 

: (yazınız) ....................................................................................... 

16. Ölçme Aracının Madde Sayısı                                        Ölçme aracı I  : (yazınız).................................................... 

Ölçme aracı II : (yazınız).................................................... 

Ölçme aracı III: (yazınız)................................................... 

17. Ölçme Aracının Tamamlanması 

Ġçin Verilen En Fazla Süre                           

Ölçme aracı I  : (yazınız).................................................... 

Ölçme aracı II : (yazınız).................................................... 

Ölçme aracı III: (yazınız)................................................... 

18. Ölçme Aracının Türü         Ölçme aracı I  : (yazınız).................................................... 

Ölçme aracı II : (yazınız).................................................... 

Ölçme aracı III: (yazınız)................................................... 

19. Ölçme Aracını GeliĢtiren   Ölçme aracı I  : (yazınız).................................................... 

Ölçme aracı II : (yazınız).................................................... 

Ölçme aracı III: (yazınız)................................................... 

20. Ölçme Aracının Güvenirlik 

Durumu                                    

Ölçme aracı I  : a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ  

Ölçme aracı II : a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ 

Ölçme aracı III: a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ 

21. Ölçme Aracının Geçerlik 

Durumu                                    

Ölçme aracı I  : a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ  

Ölçme aracı II : a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ 

Ölçme aracı III: a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ 
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22. ÇalıĢmanın deneysel deseni                                       : (yazınız) .......................................................................... ............. 

23. Deneysel uygulamanın yapılma 

süresi                          

: (yazınız) ....................................................................................... 

24. Deney grubunda uygulanan 

öğrenme yöntemi    

: (yazınız) ....................................................................................... 

25. Kontrol grubunda uygulanan 

öğrenme yöntemi    

: (yazınız) ....................................................................................... 

26. Öğretmen etkisi                  a. Deney ve Kontrol grubunda uygulayıcı aynı öğretmen, 

b. Deney ve Kontrol grubunda uygulayıcı farklı öğretmen,  

c. Bilinmiyor 

26. AraĢtırmacı etkisi               a. Deney ve Kontrol grubundaki uygulayıcılardan biri 

araĢtırmacı, 

b. Deney ve Kontrol grubundaki uygulayıcıların hepsi 

araĢtırmacı, 

c. Deney ve Kontrol grubundaki uygulayıcılardan hiçbiri 

araĢtırmacı, 

d. Bilinmiyor, 

27. ÇalıĢmada kullanılan veri analizi 

teknikleri                       

: (yazınız) ....................................................................................... 

28. ÇalıĢmanın bağımlı değiĢkeni                                  : (yazınız) ....................................................................................... 

29. ÇalıĢmanın (deney grubu-kontrol 

grubu sontest karĢılaĢtırma) sonuçları        

(AĢağıdaki değerlerden var olanları yazınız) 

a. Etki Büyüklüğü: ......................................... 

b. p(s): ............................................................ 

c. t(s): ............................................................. 

d. F(s): ............................................................ 

e. Omega Kare(s): ......................................... 

TEST 1     

ÇalıĢma 

Grubunun... 
KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

TEST 2     

ÇalıĢma 

Grubunun... 
KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     
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TEST 3     

ÇalıĢma 

Grubunun... 
KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

TEST 4     

ÇalıĢma 

Grubunun... 
KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

TEST 5     

ÇalıĢma 

Grubunun... 
KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

30. Kaynakça :...................................................................................... ............................................................... 

(Lipsey & Wilson, 2001; Üstün, 2012) 
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EK 2. Kodlama Formunun Ġkinci Taslağı 

ÇalıĢmanın Numarası:  

1. Kodlayıcının Adı Soyadı   (yazınız)............................................................................ 

2. Kodlayıcının Unvanı   (yazınız)............................................................................ 

3. Kodlayıcının Mesleği   (yazınız)............................................................................ 

4. Kodlayıcının Kıdem Yılı      (yazınız)............................................................................ 

5. ÇalıĢmanın Yazar(lar)ı         (yazınız)............................................................................ 

6. ÇalıĢmanın Adı                    (yazınız)............................................................................ 

7. ÇalıĢmanın Yayın Yılı         (yazınız)............................................................................ 

8. ÇalıĢmanın Dili                    a. Türkçe          b. Ġngilizce 

9. ÇalıĢmanın Yayın Türü        a. Makale         b. Doktora tezi        c. Yüksek lisans tezi        

d. Bildiri         e. Diğer (yazınız)...................................... 

10. ÇalıĢmanın Ġlgili Olduğu Disiplin 

Alanı                       

(yazınız)............................................................................ 

11. ÇalıĢmanın Konu Alanı      Ünite (yazınız)................................................................. 

Konu (yazınız).................................................................. 

12. Uygulanın GerçekleĢtirildiği Ülke (yazınız)............................................................................ 

13. Uygulanın GerçekleĢtirildiği ġehir (yazınız)........................................................................... . 

14. Örnekleme Yöntemi  (yazınız)............................................................................ 

15. Örneklemin Sınıf Seviyesi (yazınız)............................................................................ 

16. Örneklemin Sınıf Seviyesi 
a. Okul Öncesi (Preschool) 

b. Ġlköğretim (Primary School) 

c. Ortaöğretim: Lise (Secondary School) 

d. Üniversite (University) 

e. Bilinmiyor  

f. Diğer (yazınız)................................... 

17. (Ortaöğretim düzeyinde ise) Okul 

Türü 

a. Normal Lise 

b. Anadolu Lisesi 

c. Fen Lisesi 

d. Meslek Lisesi 

e. Bilinmiyor  

f. Diğer (yazınız)................................... 

18. Örneklem Cinsiyeti 
a. Tamamı Kadın (All Female) 

b. Tamamı Erkek (All Male) 

c. Karma (Mixed) 

d. Bilinmiyor 

19. Örneklem Büyüklüğü         (yazınız)............................................................................ 

20. Okul Türü (yazınız)............................................................................ 

21. ÇalıĢma Grubunun Özel 
Karakteristik Durumu              

(yazınız)............................................................................ 
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22. ÇalıĢma Grubunun Sosyo-

Ekonomik Durumu                   
(yazınız)............................................................................ 

23. Ölçme Aracının Madde Sayısı                                        Ölçme aracı I  : (yazınız).................................................. 

Ölçme aracı II : (yazınız)................................................. 

Ölçme aracı III: (yazınız)................................................. 

24. Ölçme Aracının Tamamlanması 
Ġçin Verilen En Fazla Süre 

Ölçme aracı I  : (yazınız).................................................. 

Ölçme aracı II : (yazınız)................................................. 

Ölçme aracı III: (yazınız)................................................. 

25. Ölçme Aracının Türü         Ölçme aracı I  : (yazınız).................................................. 

Ölçme aracı II : (yazınız)................................................. 

Ölçme aracı III: (yazınız)................................................. 

26. Ölçme Aracını GeliĢtiren Ölçme aracı I  : (yazınız).................................................. 

Ölçme aracı II : (yazınız)................................................. 

Ölçme aracı III: (yazınız)................................................. 

27. Ölçme Aracının Güvenirlik 
Durumu 

Ölçme aracı I  : a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ  

Ölçme aracı II : a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ 

Ölçme aracı III: a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ 

28. Ölçme Aracının Geçerlik Durumu Ölçme aracı I  : a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ  

Ölçme aracı II : a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ 

Ölçme aracı III: a. YapılmıĢ                 b. YapılmamıĢ 

29. ÇalıĢmanın deneysel deseni (yazınız)............................................................................ 

30. ÇalıĢmanın deneysel modeli a. Son-test kontrol gruplu desen 

b. Ön-test, Son-test kontrol gruplu desen 

c. Solomon‟un dört gruplu deseni 

d. Faktöriyel desen 

e. Diğer (Yazınız) ....................... 

f. Bilinmiyor 

31. Deneysel uygulamanın yapılma 
süresi  

(yazınız)............................................................................ 

32. Deney ve kontrol grubunda 

uygulama süreleri aynı mı? 

a. Evet  

b. Hayır 

c. Bilinmiyor 

33. Deneysel Uygulama Yapacak 

Öğretmene Verilen Eğitim Süresi 

(yazınız)............................................................................ 

34. Deney grubunda uygulanan 

öğrenme yöntemi 

(yazınız)............................................................................ 

35. Kontrol grubunda uygulanan 

öğrenme yöntemi 

(yazınız)............................................................................ 

36. Öğretmen etkisi  
a. Deney ve Kontrol grubunda uygulayıcı aynı öğretmen, 

b. Deney ve Kontrol grubunda uygulayıcı farklı öğretmen,  
c. Bilinmiyor 
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37. AraĢtırmacı etkisi a. Deney ve Kontrol grubundaki uygulayıcılardan biri 

araĢtırmacı, 

b. Deney ve Kontrol grubundaki uygulayıcıların hepsi 

araĢtırmacı, 

c. Deney ve Kontrol grubundaki uygulayıcılardan hiçbiri 
araĢtırmacı, 

d. Bilinmiyor, 

38. ÇalıĢmada kullanılan veri analizi 
teknikleri  

(yazınız)........................................................................... 

39. ÇalıĢmanın bağımlı değiĢkeni (yazınız)........................................................................... 

 

40. ÇalıĢmanın (deney grubu-kontrol 

grubu sontest karĢılaĢtırma) 

sonuçları 

(AĢağıdaki değerlerden var olanları yazınız) 

a. Etki Büyüklüğü: ......................................... 

b. p(s): ............................................................ 

c. t(s): ............................................................. 

d. F(s): ............................................................ 

e. Omega Kare(s): ......................................... 

TEST 1     

ÇalıĢma Grubunun... KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

TEST 2     

ÇalıĢma Grubunun... KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

TEST 3     

ÇalıĢma Grubunun... KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

TEST 4     

ÇalıĢma Grubunun... KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

 

 

 

 



 366 

TEST 5     

ÇalıĢma Grubunun... KG-1 KG-2 DG-1 DG-2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

41. Kaynakça: ............................................................................................................... ..................................... 
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EK 3. Kodlama Formunun Üçüncü Taslağı 

ÇalıĢmanın....  

... numarası : (yazınız).......................................................................................... 

... adı : (yazınız).......................................................................................... 

... yazar(lar)ı (soyadı, adı) : (yazınız)..........................................................................................  

 

Bölüm 1. Kodlayıcıya ĠliĢkin Bilgiler 

Kodlayıcının....  

... adı soyadı : (yazınız).......................................................................................... 

... cinsiyeti  a) Kadın b) Erkek 

... mesleği  a) Akademisyen b) Öğretmen c) Diğer (Yazınız)........ 

... unvanı : (yazınız)................................................................................... ....... 

... kıdem yılı : (yazınız)..........................................................................................  

 

Bölüm 2. ÇalıĢmaya ĠliĢkin Bilgiler 

ÇalıĢmanın... 

... yayın yılı : (yazınız).......................................................................................... 

... yayın dili a) Ġngilizce b) Türkçe 

... yayın türü a) Makale 

b) Doktora Tezi 

c) Yüksek Lisans Tezi 

d) Rapor edilmemiĢ 

e) Diğer (yazınız) ............ 

... yayımlanma durumu a) YayımlanmıĢ b) YayımlanmamıĢ 
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ÇalıĢma grubunun... 

... örnekleme yöntemi : (yazınız)..........................................................................................  

... öğrenim düzeyi : (yazınız)..........................................................................................  

... sınıf seviyesi a) Okul öncesi 

b) Ġlköğretim (1.-8. sınıf) 

c) Ortaöğretim (9.-12. sınıf) 

d) Üniversite 

e) Rapor edilmemiĢ 

f) Diğer (yazınız) ........... 

... okul türü a) Devlet  

b) Özel  

c) Karma 

d) Rapor edilmemiĢ 

e) Diğer (yazınız) ........... 

...(ortaöğretim seviyesinde ise) okul 

türü 

a) Normal Lise 

b) Anadolu Lisesi 

c) Fen Lisesi 

d) Meslek Lisesi 

e) Rapor edilmemiĢ 

f) Diğer (yazınız)............ 

... ilköğretim düzeyi  a) Birinci kademe  b) Ġkinci kademe 

... örneklem büyüklüğü : (yazınız)...................................................................................... .... 

... deney grubu örneklem büyüklüğü : (yazınız)..........................................................................................  

... kontrol grubu örneklem büyüklüğü : (yazınız).......................................................................................... 

... deney grubu kontrol grubu 

örneklem büyüklüğü eĢitliği 

a) EĢit 

b) EĢit değil 

c) Rapor edilmemiĢ 

d) Diğer (yazınız)............ 

... cinsiyet dağılımı a) Tamamı Kadın  

b) Tamamı Erkek  

c) Karma (hem erkek hem kadın) 

d) Rapor edilmemiĢ 

... özel karakteristik durumu a) Üstün Yetenekli 

b) Öğrenme Güçlüğü Olan 

c) Normal 

d) Rapor edilmemiĢ 

e) Diğer (yazınız)........... 

... sosyo-ekonomik durumu a) Ortalamanın altında düĢük gelir 

b) Ortalama 

c) Ortalamanın üstünde yüksek gelir 

d) Karma 

e) Rapor edilmemiĢ 

f) Diğer (yazınız)............ 
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B. Ölçme Aracına ĠliĢkin Bilgiler 

Ölçme Aracı I 

Ölçme aracının... 

...adı : (yazınız)..........................................................................................  

... bağımlı değiĢken(ler)i a) Çevre Akademik BaĢarısı 

b) Çevreye Yönelik Tutum 

c) Rapor edilmemiĢ 

d) Diğer (yazınız).......... 

... türü (geliĢtiren bakımından)  a) Önceden Var Olan Test (Standart Test) 

b) AraĢtırmacı Tarafından GeliĢtirilen Test 

c) Uyarlama (Adapte) Test 

d) Rapor edilmemiĢ 

e) Diğer (yazınız).................. 

... yılı : (yazınız).......................................................................................... 

... türü (soruların türü 

bakımından) 
: (yazınız)..........................................................................................  

... madde sayısı : (yazınız).......................................................................................... 

... tamamlanması için verilen en 

fazla süre 
: (yazınız)..........................................................................................  

... geçerlik çalıĢmasının türü : (yazınız)..........................................................................................  

... geçerlik durumu a) Geçerlik çalıĢması raporlanmıĢ 

b) Geçerlik çalıĢması raporlanmamıĢ 

... güvenirlik çalıĢmasının türü : (yazınız).......................................................................................... 

... güvenirlik durumu a) Güvenirlik çalıĢması raporlanmıĢ 

b) Güvenirlik çalıĢması raporlanmamıĢ 

 

Ölçme Aracı II 

Ölçme aracının... 

...adı : (yazınız).......................................................................................... 

... bağımlı değiĢken(ler)i 
a) Çevre Akademik BaĢarısı 
b) Çevreye Yönelik Tutum 

c) Rapor edilmemiĢ 
d) Diğer (yazınız).......... 

... türü (geliĢtiren bakımından)  

a) Önceden Var Olan Test (Standart Test) 
b) AraĢtırmacı Tarafından GeliĢtirilen Test 
c) Uyarlama (Adapte) Test 

d) Rapor edilmemiĢ 
e) Diğer (yazınız).................. 

... yılı : (yazınız)..........................................................................................  

... türü (soruların türü bakımından) : (yazınız).......................................................................................... 

... madde sayısı : (yazınız)..........................................................................................  



 370 

... tamamlanması için verilen en fazla süre : (yazınız)...................................................................................... 

... geçerlik çalıĢmasının türü : (yazınız)...................................................................................... 

... geçerlik durumu a) Geçerlik çalıĢması raporlanmıĢ 

b) Geçerlik çalıĢması raporlanmamıĢ 

... güvenirlik çalıĢmasının türü : (yazınız)...................................................................................... 

... güvenirlik durumu a) Güvenirlik çalıĢması raporlanmıĢ 

b) Güvenirlik çalıĢması raporlanmamıĢ 

 

Ölçme Aracı III 

Ölçme aracının... 

...adı : 

(yazınız)........................................................................................

.. 

... bağımlı değiĢken(ler)i a) Çevre Akademik BaĢarısı 

b) Çevreye Yönelik Tutum 

c) Rapor edilmemiĢ 

d) Diğer (yazınız).......... 

... türü (geliĢtiren bakımından)  a) Önceden Var Olan Test (Standart Test) 

b) AraĢtırmacı Tarafından GeliĢtirilen Test 

c) Uyarlama (Adapte) Test 

d) Rapor edilmemiĢ 

f) Diğer (yazınız).................. 

... yılı : (yazınız)...................................................................................... 

... türü (soruların türü bakımından) : (yazınız)...................................................................................... 

... madde sayısı : (yazınız)...................................................................................... 

... tamamlanması için verilen en fazla süre : (yazınız)...................................................................................... 

... geçerlik çalıĢmasının türü : (yazınız)...................................................................................... 

... geçerlik durumu a) Geçerlik çalıĢması raporlanmıĢ 

b) Geçerlik çalıĢması raporlanmamıĢ 

... güvenirlik çalıĢmasının türü : (yazınız)...................................................................................... 

... güvenirlik durumu a) Güvenirlik çalıĢması raporlanmıĢ 

b) Güvenirlik çalıĢması raporlanmamıĢ 

 

C. Yönteme ĠliĢkin Bilgiler 

ÇalıĢmanın... 

... deneysel deseni a) Gerçek Deneysel 

b) Yarı Deneysel (Gruplar Rastgele) 

c) Yarı Deneysel (Gruplar Rastgele Değil) 

d) Rapor edilmemiĢ 

e) Diğer (yazınız)............ 
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... deneysel modeli a) Son-test kontrol gruplu desen 

b) Ön-test, Son-test kontrol gruplu desen 

c) Solomon‟un dört grup deseni 

d) Faktöriyel desen 

e) Rapor edilmemiĢ 

f) Diğer (yazınız)............ 

... deney grubunun öğrenme 

yöntemi 
: (yazınız)..........................................................................................  

... bağımlı değiĢken(ler)in türü a) Çevre Akademik BaĢarısı 

b) Çevreye Yönelik Tutum 

c) Diğer (yazınız)............... 

... deneysel uygulamasının 

yapılma süresi (hafta, ay, gün veya 

saat olarak) 

: (yazınız)..........................................................................................  

... deneysel uygulamasının 

yapılma süresi (deney grubu) 
: (yazınız).......................................................................................... 

... deneysel uygulamasının 

yapılma süresi (kontrol grubu) 
: (yazınız)..........................................................................................  

... deney ve kontrol grubunda 

uygulama süreleri aynı mı? 

a) Evet  

b) Hayır 

c) Rapor edilmemiĢ 

... öğretmen etkisi a) Aynı öğretmen 

b) Farklı Öğretmen 

c) Rapor edilmemiĢ 

d) Diğer (yazınız)............... 

... araĢtırmacı etkisi a) Uygulayıcılardan biri araĢtırmacı 

b) Uygulayıcıların hepsi araĢtırmacı 

c) Uygulayıcıların hiçbiri araĢtırmacı 

d) Rapor edilmemiĢ 

e) Diğer (yazınız)..................... 

... veri analiz yöntemi : (yazınız)..........................................................................................  

 

D. ÇalıĢmanın Sonucuna ĠliĢkin Bilgiler 

ÇalıĢmanın (deney grubu-kontrol 

grubu sontest karĢılaĢtırma) sonuçları 

(AĢağıdaki değerlerden var olanları yazınız) 

a. Etki Büyüklüğü: ......................................... 

b. p(s): ............................................................ 

c. t(s): ............................................................. 

d. F(s): ............................................................ 

e. Omega Kare(s): ......................................... 

 

Test 1 

ÇalıĢma 

Grubunun... 

KONTROL GRUBU 

1 

KONTROL GRUBU 

2 

DENEY GRUBU 

1 

DENEY GRUBU 

2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     
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Test 2 

ÇalıĢma 

Grubunun... 

KONTROL GRUBU 

1 

KONTROL GRUBU 

2 

DENEY GRUBU 

1 

DENEY GRUBU 

2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

 

Test 3 

ÇalıĢma 

Grubunun... 

KONTROL GRUBU 

1 

KONTROL GRUBU 

2 

DENEY GRUBU 

1 

DENEY GRUBU 

2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

 

Test 4 

ÇalıĢma 

Grubunun... 

KONTROL GRUBU 

1 

KONTROL GRUBU 

2 

DENEY GRUBU 

1 

DENEY GRUBU 

2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

 

Test 5 

ÇalıĢma 

Grubunun... 

KONTROL GRUBU 

1 

KONTROL GRUBU 

2 

DENEY GRUBU 

1 

DENEY GRUBU 

2 

Örneklem Sayısı     

Ortalama     

Standart Sapma     

 

ÇalıĢmanın 

Kaynakçası                            

(yazınız)..........................................................................................................................

........................................................................................................................................

........................................................................................................................................

........................................................................................................................................

....................................................................................................................................... 
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EK 4. Kodlama Formunun Son Hali 

KODLAYICIYA ĠLĠġKĠN BĠLGĠLER: 

 Adı Soyadı :.........................................................................(yazınız)  

 Cinsiyeti O Kadın O Erkek 

 Mesleği :.........................................................................(yazınız)  

 Unvanı :.........................................................................(yazınız)  

 Kıdem Yılı :.........................................................................(yazınız) 

 Uzmanlık Alanı :.........................................................................(yazınız)  

ÇALIġMANIN KĠMLĠĞĠNE ĠLĠġKĠN BĠLGĠLER 

 ÇalıĢma Numarası :.........................................................................(yazınız) 

 ÇalıĢma Adı :.........................................................................(yazınız)  

 ÇalıĢma Yazar(lar)ı 

(Adı Soyadı) 

:.........................................................................(yazınız) 

A. ÇALIġMAYA ĠLĠġKĠN GENEL BĠLGĠLER 

1 Yayın Yılı:.........................................................................(yazınız)  

2 Yayın Türü 

  O Makale O Doktora Tezi  O Yüksek Lisans Tezi O Diğer (açıklayınız) ............... 

3 Yayın Dili 

  O Türkçe O Ġngilizce 

4 Yayımlanma Durumu 

  O YayımlanmıĢ O YayımlanmamıĢ 

5 Kalıcılık Testinin Yapılma Durumu 

  O Evet O Hayır 

B. ÇALIġMANIN ĠÇERĠĞĠNE ĠLĠġKĠN BĠLGĠLER 

B. 1. ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Demografik Bilgiler 

6 Ülke 

  O ABD O Türkiye O Diğer (açıklayınız) ............... 

7 ġehir: .........................................................................(yazınız)  

8 ġehrin Demografik Konumu 

  O Kırsal O Yarı kırsal O Kentsel 

  O Rapor edilmemiĢ O Diğer (açıklayınız) ...............  

9 Örnekleme Yöntemi 

  O Yansız (Tesadüfi) Örnekleme O Yansız Olmayan Örnekleme O Rapor edilmemiĢ 

  o Basit Tes. Örn. 

o Tabakalı Tes. Örn. 

o Seçkisiz Küme Örn. 

o Sistematik Örn. 

o Diğer (açıklayınız) ............ 

o Uygun/kolaylıklı örnekleme 

o Kota örnekleme 

o Amaçlı örnekleme 

o Dilim örnekleme 

o Kartopu örnekleme  

o Diğer (açıklayınız) ............... 
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10 ÇalıĢma Grubunun Sınıfı :.........................................................................(yazınız)  

11 ÇalıĢma Grubunun Öğrenim düzeyi 

  O Okulöncesi O Ġlköğretim        O Ortaöğretim  O Yükseköğretim 

  O Karma O Rapor edilmemiĢ O Diğer (açıklayınız) ............... 

12 Eğer ÇalıĢma Grubu Ġlköğretim Seviyesinde ise Kademesi 

  O Birinci Kademe O Ġkinci Kademe O Karma O Rapor edilmemiĢ 

13 Eğer ÇalıĢma Grubu Ortaöğretim Seviyesinde ise Lise Türü 

  O Anadolu Lisesi O Fen Lisesi O Düz Lise O Meslek Lisesi 

  O Karma O Rapor edilmemiĢ O Diğer (açıklayınız) ............... 

14 ÇalıĢma Grubunun Okul Türü 

  O Devlet O Özel O Karma 

  O Rapor edilmemiĢ O Diğer (açıklayınız) .................... 

15 ÇalıĢma Grubunun  Toplam Örneklem Büyüklüğü:.........................(yazınız) 

16 Kontrol Grubunun Örneklem Büyüklüğü:............................(yazınız) 

17 Deney Grubunun Örneklem Büyüklüğü: ............................(yazınız) 

18 Deney Grubunun Örneklem Büyüklüğü ile Kontrol Grubu Örneklem Büyüklüğünün EĢitliği 

  O EĢit O EĢit Değil O Rapor edilmemiĢ 

19 ÇalıĢma Grubunun Sosyoekonomik Düzeyi 

  O DüĢük O Orta  O Yüksek  

  O Karma O Rapor edilmemiĢ  

20 ÇalıĢma Grubunun Cinsiyet Dağılımı 

  O Hepsi Kadın O Hepsi Erkek O Karma O Rapor edilmemiĢ 

21 ÇalıĢma Grubunun Özel Karakteristik Durumu 

  O Üstün Yetenekli O Öğrenme Güçlüğü Olan O Normal 

B. 2. ÇalıĢmanın Ölçme Aracına ĠliĢkin Bilgiler (Ölçme Aracı I) 

Ölçme Aracının Adı: .......................................................................................................................(yazınız)  

22 Ölçme Aracının Bağımlı DeğiĢkeni 

  O Çevre Akademik BaĢarısı O Çevreye Yönelik Tutum 

23 Ölçme Aracını GeliĢtiren Bakımından Türü 

  O AraĢtırmacı O Önceden Var Olan O Uyarlama (adapte) 

  O Rapor edilmemiĢ O Diğer (açıklayınız) ......................... 

24 Ölçme Aracının Soruları Bakımından Türü 

  O Sadece Nesnel Sorulardan OluĢan 

  O Sadece Açık Uçlu Sorulardan OluĢan 

  O Karma 

  O Rapor EdilmemiĢ 

  O Diğer (açıklayınız) ......................... 
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25 Ölçme Aracının GeliĢtirildiği Yıl 

  O 1999 ve öncesi O 2000-2004 O 2005-2009 

  O 2010 ve sonrası O Rapor edilmemiĢ  

26 Ölçme Aracının Madde Sayısı 

  O <11 madde O 11-20 madde O 21-30 madde 

  O 31-40 madde O >40 madde O Rapor edilmemiĢ 

27 Ölçme Aracını Tamamlanması için Öğrencilere Verilen En Fazla Süre 

  O <11 dakika O 11-20 dakika O 21-30 dakika O 31-40 dakika 

  O 41-50 dakika O >50 dakika O Rapor edilmemiĢ 

28 Ölçme Aracının Geçerlik ÇalıĢmasının Türü 

  O Kapsam Geçerliği O Ölçüt-Bağıntılı Geçerlik O Yapı Geçerliği 

  o Uzman GörüĢü 
o ZamandaĢ Geçerlik 
(uygunluk geçerliği) 

o Uzman GörüĢü 

  o Belirtke Tablosu 
o Yordama Geçerliği o Cevaplayıcıların cevaplama 

süreçlerinin çalıĢılması 

  o Aynı kapsamı ölçtüğü bilinen 
bir testle korelasyon 

o Diğer .......................... o Diğer testlerle korelasyon 

  o Tekrarlı test geliĢtirme  o Pratik ölçütlerle korelasyon 

  o Diğer ..........................  o Grup farklılıkları 

    o Test puanlarını geliĢtirici 

çalıĢmalar 

    o Faktör analizi 

    o Diğer .......................... 

  O Sınıflama Dayalı Geçerlik O Sıralamaya Dayalı Geçerlik O GörünüĢ Geçerliği 

  O Rapor EdilmemiĢ O Diğer .................................... 

29 Ölçme Aracının Geçerlik ÇalıĢmasının Raporlanma Durumu 

  O Evet O Hayır 

30 Ölçme Aracının Güvenirlik ÇalıĢmasının Türü 

  O Ġki test uygulaması gerektiren yöntemler O Tek test uygulaması gerektiren yöntemler 

  o Alternatif (eĢdeğer) form yöntemi o Testi yarılama yöntemi 

  

o Test-tekrar test  yöntemi 

o Madde kovaryansına dayalı yöntemler  

o Cronbach Alfa (  ...............(yazınız) 

o Kuder-Richardson formülleri KR20/21........(yazınız) 

o Hoyt‟un Yöntemi ...........(yazınız) 

  
o Alternatif formlarla test-tekrar test yöntemi 

o Alfa ile testi yarılama tahmini arasındaki iliĢki 
o Rulon‟un yöntemi 
o Guttman‟ın yöntemi 

  o Diğer .......................... o Diğer .......................... 

  O Değerlendiriciler (Kodlayıcılar) arası 

güvenirlik 

O Rapor EdilmemiĢ 

  O Diğer ................................................................................................................................................... . 

31 Ölçme Aracının Güvenirlik ÇalıĢmasının Raporlanma Durumu 

  O Evet O Hayır 
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B. 2. ÇalıĢmanın Ölçme Aracına ĠliĢkin Bilgiler (Ölçme Aracı II) 

Ölçme Aracının Adı: ......................................................................................................... ..............(yazınız) 

22 Ölçme Aracının Bağımlı DeğiĢkeni 

  O Çevre Akademik BaĢarısı O Çevreye Yönelik Tutum 

23 Ölçme Aracını GeliĢtiren Bakımından Türü 

  O AraĢtırmacı O Önceden Var Olan O Uyarlama (adapte) 

  O Rapor edilmemiĢ O Diğer (açıklayınız) ......................... 

24 Ölçme Aracının Soruları Bakımından Türü 

  O Sadece Nesnel Sorulardan OluĢan 

  O Sadece Açık Uçlu Sorulardan OluĢan 

  O Karma 

  O Rapor EdilmemiĢ 

  O Diğer (açıklayınız) ......................... 

25 Ölçme Aracının GeliĢtirildiği Yıl 

  O 1999 ve öncesi O 2000-2004 O 2005-2009 

  O 2010 ve sonrası O Rapor edilmemiĢ  

26 Ölçme Aracının Madde Sayısı 

  O <11 madde O 11-20 madde O 21-30 madde 

  O 31-40 madde O >40 madde O Rapor edilmemiĢ 

27 Ölçme Aracını Tamamlanması için Öğrencilere Verilen En Fazla Süre 

  O <11 dakika O 11-20 dakika O 21-30 dakika O 31-40 dakika 

  O 41-50 dakika O >50 dakika O Rapor edilmemiĢ 

28 Ölçme Aracının Geçerlik ÇalıĢmasının Türü 

  O Kapsam Geçerliği O Ölçüt-Bağıntılı Geçerlik O Yapı Geçerliği 

  o Uzman GörüĢü 
o ZamandaĢ Geçerlik 
(uygunluk geçerliği) 

o Uzman GörüĢü 

  o Belirtke Tablosu o Yordama Geçerliği 
o Cevaplayıcıların cevaplama 

süreçlerinin çalıĢılması 

  o Aynı kapsamı ölçtüğü bilinen 
bir testle korelasyon 

o Diğer .......................... o Diğer testlerle korelasyon 

  o Tekrarlı test geliĢtirme  o Pratik ölçütlerle korelasyon 

  o Diğer ..........................  o Grup farklılıkları 

  
  

o Test puanlarını geliĢtirici 
çalıĢmalar 

    o Faktör analizi 

    o Diğer .......................... 

  O Sınıflama Dayalı Geçerlik O Sıralamaya Dayalı Geçerlik O GörünüĢ Geçerliği 

  O Rapor EdilmemiĢ O Diğer .................................... 

29 Ölçme Aracının Geçerlik ÇalıĢmasının Raporlanma Durumu 

  O Evet O Hayır 
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30 Ölçme Aracının Güvenirlik ÇalıĢmasının Türü 

  O Ġki test uygulaması gerektiren yöntemler O Tek test uygulaması gerektiren yöntemler 

  o Alternatif (eĢdeğer) form yöntemi o Testi yarılama yöntemi 

  

o Test-tekrar test  yöntemi 

o Madde kovaryansına dayalı yöntemler  
o Cronbach Alfa (  ...............(yazınız) 

o Kuder-Richardson formülleri KR20/21........(yazınız) 

o Hoyt‟un Yöntemi ...........(yazınız) 

  o Alternatif formlarla test-tekrar test 

yöntemi 

o Alfa ile testi yarılama tahmini arasındaki iliĢki 
o Rulon‟un yöntemi 
o Guttman‟ın yöntemi 

  o Diğer .......................... o Diğer .......................... 

  O Değerlendiriciler (Kodlayıcılar) arası 

güvenirlik 
O Rapor EdilmemiĢ 

  O Diğer ..................................................................................................................... ............................... 

31 Ölçme Aracının Güvenirlik ÇalıĢmasının Raporlanma Durumu 

  O Evet O Hayır 

B. 3. ÇalıĢmanın Yöntemine ĠliĢkin Bilgiler 

32 AraĢtırmanın Deneysel Deseni 

  O Gerçek Deneysel Desen O Yarı Deneysel Desen O Basit (Zayıf) Deneysel Desen 

  O Faktöriyel Desen O Rapor edilmemiĢ O Diğer (açıklayınız) ............... 

  Yorumlar: .......................................................................................................................................... ...... 

33 ÇalıĢma Grubunun Deney ve Kontrol Gruplarına Atanma Durumu 

  O Rastgele Atama O Rastgele Olmayan Atama O Rapor edilmemiĢ 

34 AraĢtırmanın Modeli 

  O Öntest-Sontest Kontrol Gruplu Desen 

  O Sontest Kontrol Gruplu Desen 

  O Öntest-Sontest-Kalıcılık Testi Kontrol Gruplu Desen 

  O 2x2 Faktöriyel Desen 

  O Solomon‟un Dört Gruplu Deseni 

  O Rapor edilmemiĢ 

  O Diğer (açıklayınız) ............... 

35 Deney Grubu Öğrenme Yöntemi 

  O Bilgisayar ve teknoloji destekli öğrenme yöntemi 

  O Derslik dıĢı/ okul dıĢı/ doğa deneyimine dayalı öğrenme yöntemi 

  O Probleme dayalı öğrenme yöntemi 

  O Proje tabanlı öğrenme yöntemi 

  O Okul bahçesinde öğrenme yöntemi 

  O ĠĢ birlikli öğrenme yöntemi 

  O AraĢtırma sorgulamaya/ eleĢtirel düĢünmeye dayalı öğrenme yöntemi 

  O Çevre eğitimi kurs ve programları 

  O Diğer (açıklayınız) ............... 
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36 Bağımlı DeğiĢken  

  O Çevre Akademik BaĢarısı O Çevreye Yönelik Tutum 

  O Rapor edilmemiĢ O Diğer (açıklayınız) ..................................... 

37 Deneysel ÇalıĢmanın Uygulanma Süresi: ........................................... (yazınız) 

38 Deney Grubu ile Kontrol Grubunda GerçekleĢtirilen Deneysel ÇalıĢma Uygulanma Sürelerinin EĢitliği 

  O Evet O Hayır 

  O Rapor edilmemiĢ  O Diğer (açıklayınız) .................... 

39 Öğretmen Etkisi 

  O Aynı Öğretmen O Farklı Öğretmen 

  O Rapor edilmemiĢ O Diğer (açıklayınız) ..................................... 

40 AraĢtırmacı Etkisi 

  O Hem Deney Hem de Kontrol Grubunda Uygulamayı GerçekleĢtiren AraĢtırmacı (Hepsi) 

  O Deney ve Kontrol Grubundan Sadece Birinde Uygulayıcı AraĢtırmacı (Sadece Biri) 

  O Ne Deney ne de Kontrol Grubunda Uygulamayı GerçekleĢtiren AraĢtırmacı (Hiç Biri) 

  O Rapor edilmemiĢ 

  O Diğer (açıklayınız) ..................................... 

41 Veri Analiz Yöntemleri: ................................................................................................. ...... (yazınız) 

B. 4. ÇalıĢmanın Sonucuna ĠliĢkin Bilgiler 

42 Çevre Akademik BaĢarısına ĠliĢkin Bulgular 

  O Etki Büyüklüğü:................. O p değeri:............... O t-değeri:.............. 

  F-değeri:.................. O Rapor edilmemiĢ  

43 Çevreye Yönelik Tutuma ĠliĢkin Bulgular 

  O Etki Büyüklüğü O p değeri:..............  O t-değeri:...............  

  F-değeri:................... O Rapor edilmemiĢ  

44 Çevre Akademik BaĢarısına ĠliĢkin Betimsel Bulgular 

  Kontrol Grubu Öntest Kontrol Grubu Sontest Deney Grubu Öntest Deney Grubu Sontest 

  Örneklem 

büyüklüğü:................. 

Örneklem 

büyüklüğü:.................. 

Örneklem 

büyüklüğü:.................. 

Örneklem 

büyüklüğü:.................. 

  Ortalama:.................... Ortalama:..................... Ortalama:..................... Ortalama:.................... 

  Standart Sapma:......... Standart Sapma:......... Standart Sapma:......... Standart Sapma:......... 

45 Çevreye Yönelik Tutuma ĠliĢkin Betimsel Bulgular 

  Kontrol Grubu Öntest Kontrol Grubu Sontest Deney Grubu Öntest Deney Grubu Sontest 

  Örneklem 

büyüklüğü:.................. 

Örneklem 

büyüklüğü:.................. 

Örneklem 

büyüklüğü:.................. 

Örneklem 

büyüklüğü:.................. 

  Ortalama:.................... Ortalama:..................... Ortalama:..................... Ortalama:.................... 

  Standart Sapma:......... Standart Sapma:......... Standart Sapma:......... Standart Sapma:......... 

46 ÇalıĢmanın Kaynakçası: ............................................................................................................................ 
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EK 5. Kodlama El Kılavuzu 

Yönerge 

 Bu meta-analiz araĢtırmasında kullanılan kodlama formu: kodlayıcılara iliĢkin 

bilgiler, çalıĢmanın kimliğine iliĢkin bilgiler, çalıĢmaya iliĢkin genel bilgiler ve çalıĢmanın 

içeriğine iliĢkin bilgiler olmak üzere dört bölümden (46 madde) oluĢmaktadır. Kodlama 

formundaki maddeler çoktan seçmeli veya kısa cevaplı maddelerdir. Çoktan seçmeli 

maddelerde sizden beklenen kodlamaya dâhil edilen her bir çalıĢma için en uygun seçeneği 

belirleyip iĢaretlemenizdir. Eğer kodlamasını gerçekleĢtirdiğiniz çalıĢmada bu çoktan 

seçmeli madde ile ilgili herhangi bir bilgi yer almıyorsa, “rapor edilmemiĢ” seçeneğini 

iĢaretleyiniz. Eğer çoktan seçenekli sorularda uygun bir seçenek yok ise “diğer” seçeneğini 

iĢaretleyiniz. Lütfen diğer seçeneğini iĢaretlerseniz açıklayınız kısmını doldurunuz.  

 AĢağıda her bir madde için sizden beklenen açıkça belirtilmiĢtir ayrıca bazı önemli 

noktalar “dikkat” yazısının altında kalın puntolu açıklamalarla vurgulanmıĢtır. Lütfen 

aĢağıdaki talimatları kodlayıcı ve kodlayıcılar arası yüksek bir güvenirlik elde etmek için 

dikkatlice okuyunuz ve talimatları izleyiniz.  

 

Kodlayıcıya ĠliĢkin Bilgiler 

 Kodlayıcıya iliĢkin bilgiler, kodlayıcının ismi gizli tutularak araĢtırma sonuçlarında 

sunulacaktır. Bu nedenle bu bilgilerin dikkatle doldurulması önemlidir. Lütfen gerekli 

bilgileri eksiksiz bir Ģekilde doldurunuz. Uzmanlık alanı lisans, yüksek lisans, doktora, 

doçentlik alanlarınızı ifade etmektedir. Lütfen bu durumu dikkate alarak tüm 

uzmanlıklarınızı yazınız. 

 

ÇalıĢmanın Kimliğine ĠliĢkin Bilgiler 

ÇalıĢmanın Numarası: Meta-analize dahil edilen her bir araĢtırma meta-analist tarafından 

bir numara verilerek kodlanmıĢtır. Lütfen bu numarayı, çalıĢma numarası kısmına yazınız. 

ÇalıĢmanın Adı: Meta-analize dâhil edilen ilgili çalıĢmanın baĢlığını orijinal dilinde 

yazınız. 

ÇalıĢmanın Yazar(lar)ı (Adı ve Soyadı): Meta-analize dahil edilen ilgili çalıĢmanın 

yazar(lar)ı ad ve soyadları Ģeklinde çalıĢmadaki sırasıyla yazılmalıdır. 
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DĠKKAT! Tezlerde sadece tez yazarının kiĢisel bilgilerinin yazılması yeterlidir. 

DanıĢman ve danıĢma kurulunun kiĢisel bilgilerinin yazılmasına gerek yoktur. 

 

A. ÇalıĢmaya ĠliĢkin Genel Bilgiler 

 Bu bölüm kodlaması yapılan çalıĢmaya iliĢkin kimlik bilgisi oluĢturmak üzere 

hazırlanmıĢtır. Toplam beĢ maddeden oluĢmaktadır.  

 

1. ÇalıĢmanın Yayın Yılı: Bu maddeye araĢtırmanın yayımlandığı yayın yılını 

yazınız.  

DĠKKAT! AraĢtırmanın uygulandığı yıl veya makalenin yayına kabul edildiği 

tarih, yayın yılından farklıdır bu nedenle bu kısma sadece araĢtırmanın yayın 

yılını yazınız. 

2. ÇalıĢmanın Yayın Türü: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Meta-analize 

dâhil edilen araĢtırmanın: “Makale” (hakemli bir dergide yayımlanan bir makale), 

“Doktora Tezi” (doktora tezi) , “Yüksek Lisans Tezi” (yüksek lisans tezi) veya 

“Diğer (açıklayınız)” (kongre, konferans, panel gibi... yerlerde sunulan yayınlar, 

proceeding, sanatta yeterlilik tezi...) seçeneklerinden hangisi olduğunu belirlenip 

iĢaretleyiniz. 

3. ÇalıĢmanın Yayın Dili: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Meta-analize 

dâhil edilen araĢtırmanın yayımlandığı dili seçenekler arasından seçip iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! AraĢtırmanın özet kısmında farklı diller bulunabilir. Bu nedenle 

araĢtırmanın giriĢ, yöntem, tartıĢma... gibi ana bölümlerindeki dili bu 

maddeye kodlayınız. 

4. ÇalıĢmanın Yayımlanma Durumu: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. 

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmanın yayımlanma durumunu uygun seçeneği 

belirleyerek iĢaretleyiniz. Meta-analize dâhil edilen araĢtırmanın: “Yayımlanmış” 

(hakemli dergide yayımlanmıĢ makale) veya “Yayımlanmamış” (tez, bildiri, vb.) 

olduğunu belirleyip uygun seçeneği iĢaretleyiniz.  
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DĠKKAT! Eğer bir çalıĢmanın hem yayımlanmamıĢ (tez, bildiri...) hem de 

yayımlanmıĢ (makale, kitap) durumu mevcutsa yayın tarihi önce olan yayın 

meta-analize dâhil edilmiĢtir.  

5. Kalıcılık Testinin Yapılma Durumu: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. 

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmanın kalıcılık testinin yapılma durumunu uygun 

seçeneği belirleyerek iĢaretleyiniz. Meta-analize dahil edilen araĢtırmanın: “Evet”  

(kalıcılık testi yapılmıĢ) veya “Hayır” (kalıcılık testi yapılmamıĢ) olduğunu 

belirleyip uygun seçeneği iĢaretleyiniz. 

 

B. ÇalıĢmanın Ġçeriğine ĠliĢkin Bilgiler 

Bu bölüm meta-analize dahil edilen çalıĢmaların içeriğini belirlemek amacıyla 

oluĢturulmuĢ bir bölümdür. Bu bölüm:  

B.1. ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Demografik Bilgiler,  

B.2. Ölçme Aracına ĠliĢkin Bilgiler,  

B.3. Yönteme ĠliĢkin Bilgiler ve  

B.4. ÇalıĢmanın Sonucuna ĠliĢkin Bilgiler  

olmak üzere toplam dört alt bölümden oluĢmaktadır.  

 

B.1. ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Demografik Bilgiler: Bu alt bölüm çalıĢmanın 

örnekleminin detaylarını belirlemek üzere oluĢturulmuĢ ve toplam 16 maddeden oluĢan bir 

bölümdür.  

6. Ülke: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Meta-analize dâhil edilen 

araĢtırmanın uygulamasının gerçekleĢtirildiği ülkeyi belirleyip, uygun seçeneği 

iĢaretleyiniz. AraĢtırma Türkiye veya ABD‟de uygulandıysa direkt iĢaretleme 

yapılabilir. Bunların dıĢında bir ülkede gerçekleĢtirilen uygulamaların hangi ülkede 

gerçekleĢtirildiğini lütfen diğer kısmını iĢaretleyip açıkça hangi ülke olduğunu 

yazınız.  

DĠKKAT! AraĢtırmanın yayımlandığı ülke uygulamanın yapıldığı ülkeden 

farklı olabilir. Lütfen bu maddede araĢtırmanın uygulamasının yapıldığı 
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ülkeyi belirtiniz. Uygulama ikiden fazla ülkede gerçekleĢtirildiyse birden fazla 

seçenek iĢaretleyebilir ve diğer kısmına birden fazla ülke adı yazabilirsiniz.  

7. ġehir: Bu maddede uygulamanın gerçekleĢtirildiği Ģehri boĢluğa yazınız. Birden 

fazla Ģehirde uygulama gerçekleĢtirildiyse tüm Ģehirleri rapor ediniz.. 

DĠKKAT! AraĢtırmanın yayımlandığı Ģehir veya pilot uygulamanın yapıldığı 

Ģehir bu Ģehirden farklılık gösterebilir. Lütfen sadece uygulamanın yapıldığı 

Ģehri yazınız. 

8. ġehrin Demografik Konumu: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Meta-

analize dâhil edilen araĢtırmanın: “Kırsal” (Kasaba veya köy gibi geçimini 

hayvancılık, tarım gibi alanlardan sağlayan küçük yerleĢim bölgeleri), “Yarı kırsal-

Banliyö” (Ġl veya Ġlçe merkezi dıĢında yer alan yerleĢim alanı), “Kentsel” (Ġl veya 

Ġlçe Merkezi), “Rapor edilmemiş” (AraĢtırma içerisinde uygulamanın gerçekleĢtiği 

yerleĢim yerinin demografik bilgilerine iliĢkin bir bilgi yoksa bu seçeneği 

iĢaretleyiniz), “Diğer” (Eğer seçeneklerde belirtilenden farklı bir durum söz 

konusuysa bu seçeneği iĢaretleyiniz ve durumu yazarak rapor ediniz) 

seçeneklerinden hangisi olduğunu belirlenip iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

“rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. Lütfen araĢtırmada bu seçenekle 

ilgili bir durum belirtilmediyse kendi bilgilerinizle bu seçeneği doldurmayınız. 

Örneğin: Gazi Üniversitesinde yapılmıĢ bir araĢtırmanın Ankara il 

merkezinde yapıldığı belirtilmediyse “rapor edilmemiĢ” seçeneğini 

iĢaretleyiniz.  

9. Örnekleme Yöntemi: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Meta-analize dâhil 

edilen araĢtırmanın örnekleme yöntemini belirleyip uygun seçeneği iĢaretleyiniz.  

DĠKKAT! Yansız örnekleme bazı kaynaklarda olasılığı bilinen örnekleme 

olarak da belirtilmektedir. Evrene genelleme yapmak istiyorsak olasılığı 

bilinen örnekleme yöntemini kullanmalıyız. Olasılığı bilinen örneklemenin alt 

grupları: basit seçkisiz örnekleme (simple random sampling), sistematik 

örnekleme (systematic sampling), tabakalı örnekleme (stratified sampling) ve 

küme örnekleme (cluster sampling) Ģeklinde sınıflandırılabilir (ErkuĢ, 2017, 

s.134-137). Yansız olmayan örnekleme ise olasılığı bilinmeyen örnekleme 

olarak da adlandırılmaktadır (ErkuĢ, 2017, s. 137). Bu örnekleme yönteminde 
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evrene genelleme yapmak ve evren parametrelerini kestirmek mümkün 

değildir. Bu tür örneklemler genellikle deneysel çalıĢmalar için uygun değildir. 

Olasılığı bilinmeyen örneklemenin alt grupları: amaçlı örnekleme (purposive 

sampling), kota örnekleme (quota sampling), dilim örnekleme (chunk 

sampling), rastlantısal/geliĢigüzel (accidental sampling), kartopu örnekleme 

(snowball sampling), karar örnekleme (judgement sampling) Ģeklinde 

sınıflandırılabilir (ErkuĢ, 2017, s. 137-140). 

DĠKKAT! DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum 

belirtilmediyse “rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

10. ÇalıĢma Grubunun Sınıfı: Bu maddede örneklemin sınıfını rakam veya yazı ile 

yazınız. 

DĠKKAT! Lütfen çalıĢma grubunun sınıfını açıkça yani Fen Bilgisi 

Öğretmenliği Ġkinci Sınıf gibi detaylı olarak belirtiniz. Birden fazla sınıfta 

uygulama yapıldıysa her birini yazınız. 

11. ÇalıĢma Grubunun Öğrenim düzeyi: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. 

Meta-analize dâhil edilen araĢtırmanın öğrenim düzeyinin: “Okul Öncesi”, 

“İlköğretim” (1. ve 8. sınıflar), “Ortaöğretim” (lise, 9. -12. sınıflar), 

“Yükseköğretim” (Ön Lisans ve Ġki yıllık bölümler Hariç), “Rapor Edilmemiş” 

(sınıf kademesine iliĢkin bilgi verilmediyse), “Diğer” (Ġlk dört seçenekte belirlenen 

maddelere uygun olmayan bir sınıf kademesi olması durumunda (ön lisans, yüksek 

lisans, doktora...) bu seçeneği iĢaretleyip detayları yazınız) seçeneklerinden hangisi 

olduğu belirlenip iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

“rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Eğer birden fazla öğrenim düzeyi varsa, birden fazla seçeneği 

iĢaretleyebilirsiniz. 

12. Ġlköğretim düzeyi (Eğer ÇalıĢma Grubu Ġlköğretim Seviyesindeyse): Bu madde 

çoktan seçmeli bir maddedir. Meta-analize dâhil edilen araĢtırmanın: “Birinci 

kademe” (araĢtırmanın öğretim yılına bağlı olarak 1-4. sınıflar veya 1.-5. sınıflar 

olabilir veya ülkeye göre farklılık gösterebilir), “İkinci Kademe” (araĢtırmanın 

öğretim yılına bağlı olarak 5.-8. sınıflar veya 6.-8. sınıflar olabilir), “Karma” (hem 
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birinci hem de ikinci kademe üzerine uygulama yapıldıysa), “Rapor Edilmemiş” 

(çalıĢma grubunun ilköğretim seviyesine iliĢkin bilgi verilmediyse) seçeneklerinden 

hangisi olduğunu belirlenip iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! ÇalıĢma ilköğretim seviyesinde değilse bu maddeyi iĢaretlemeyiniz.  

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

kendi bilgilerinizle bu seçeneği doldurmayınız. Ġlköğretim düzeyi yıllara ve 

ülkeye göre değiĢiklik gösterebilir. Bu nedenle bu durumu dikkate alarak bu 

maddeyi iĢaretleyiniz. 

13. Lise Türü (Eğer ÇalıĢma Grubu Ortaöğretim Seviyesindeyse): Bu madde 

çoktan seçmeli bir maddedir. Meta-analize dahil edilen araĢtırmanın: “Anadolu 

Lisesi”, “Fen Lisesi”, “Düz Lise”, “Meslek Lisesi” (Ġmam Hatip Lisesi, Ticaret 

Meslek Lisesi, Turizm Lisesi, Anadolu Meslek Lisesi...), “Karma” (Uygulama 

birden fazla farklı türde lisede gerçekleĢtiyse), “Rapor Edilmemiş” (çalıĢma 

grubunun lise türüne iliĢkin bilgi verilmediyse), “Diğer” (Seçeneklerde belirlenen 

maddelere uygun olmayan bir lise türü olması durumunda bu seçeneği iĢaretleyip 

detayları yazınız) seçeneklerinden hangisi olduğunu belirlenip iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! ÇalıĢma ortaöğretim seviyesinde değilse bu maddeyi 

iĢaretlemeyiniz.  

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

“rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

14. ÇalıĢma Grubunun Okul Türü: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Meta-

analize dahil edilen araĢtırmanın Devlet, Özel, Karma (hem devlet hem özel), 

Rapor Edilmemiş (okul türüne iliĢkin bilgi verilmediyse), ), Diğer (Seçeneklerde 

belirlenen maddelere uygun olmayan bir okul türü olması durumunda bu seçeneği 

iĢaretleyip detayları yazınız) seçeneklerinden hangisi olduğunu belirlenip 

iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

“rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

15. ÇalıĢma Grubunun Toplam Örneklem Büyüklüğü: Bu maddeye deney ve 

kontrol grubunun toplam örnekleminin büyüklüğünü yazınız.  
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DĠKKAT! Lütfen asıl uygulamanın örneklem büyüklüğünü yazınız. Pilot 

çalıĢma örneklem büyüklüğünü dikkate almayınız. Örneklem büyüklüğü ile 

ilgili farklı sayılar yer alıyorsa bunu belirtiniz. 

16. Kontrol Grubunun Örneklem Büyüklüğü: Bu maddeye kontrol grubunun 

toplam örnekleminin büyüklüğünü yazınız.  

DĠKKAT! Lütfen asıl uygulamanın örneklem büyüklüğünü yazınız. Pilot 

çalıĢma örneklem büyüklüğünü dikkate almayınız. Örneklem büyüklüğü ile 

ilgili farklı sayılar yer alıyorsa bunu belirtiniz. Birden fazla kontrol grubu 

varsa tüm kontrol gruplarının örneklem sayısını açıkça belirtiniz. 

17. Deney Grubunun Örneklem Büyüklüğü: Bu maddeye deney grubunun toplam 

örnekleminin büyüklüğünü yazınız. Birden fazla deney grubu varsa her bir deney 

grubu için örneklem büyüklüğünü ayrı ayrı yazınız. 

DĠKKAT! Lütfen asıl uygulamanın örneklem büyüklüğünü yazınız. Pilot 

çalıĢma örneklem büyüklüğünü dikkate almayınız. Örneklem büyüklüğü ile 

ilgili farklı sayılar yer alıyorsa bunu belirtiniz. Birden fazla deney grubu varsa 

tüm deney gruplarının örneklem sayısını açıkça belirtiniz. 

18. Deney Grubunun Örneklem Büyüklüğü ile Kontrol Grubu Örneklem 

Büyüklüğünün EĢitliği: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Meta-analize 

dahil edilen araĢtırmanın: deney ve kontrol grubunun örneklem sayısı eĢitse: 

“Eşit”, deney ve kontrol grubu örneklem büyüklükleri eĢit değilse: “Eşit değil”, 

Eğer deney ve/veya kontrol gruplarının örneklem sayısından biri ya da ikisi 

verilmediyse: “Rapor Edilmemiş” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

“rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Deney grubu ile kontrol grubu örneklem sayısı arasında bir kiĢilik 

bir fark olsa bile bu durumu “EĢit değildir” seçeneğini iĢaretleyiniz. Deney 

baĢlangıcında örneklem büyüklükleri eĢit olabilir fakat bu maddede sizden 

beklenen son testteki örneklem büyüklüklerini rapor etmenizdir.  

19. ÇalıĢma Grubunun Sosyoekonomik Durumu: Bu madde çoktan seçmeli bir 

maddedir. Meta-analize dahil edilen araĢtırmanın: sosyoekonomik düzeyinin 

“Düşük” (Ortalamanın altında düĢük gelir), “Orta” (Ortalama gelir), “Yüksek” 
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(Ortalamanın üstünde yüksek gelir), “Karma” (Birden fazla gelir düzeyi 

bulunuyorsa), “Rapor Edilmemiş” (çalıĢma grubunun sosyoekonomik durumuna 

iliĢkin herhangi bir bilgi verilmediyse) olduğunu belirleyip uygun seçeneği 

iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

“rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

20. ÇalıĢma Grubunun Cinsiyet Dağılımı: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. 

Meta-analize dahil edilen araĢtırmanın örnekleminin cinsiyet durumunun: “Hepsi 

Kadın”, “Hepsi Erkek”, “Karma” (hem kadın hem erkek) ve “Rapor Edilmemiş” 

(çalıĢma grubunun cinsiyet dağılımına iliĢkin bilgi verilmemiĢ) seçeneklerinden 

hangisi olduğunu belirlenip iĢaretleyiniz.  

DĠKKAT! Ġstatistiksel tablolardan veya betimsel sonuçlardan bilgi edinerek 

bu maddeyi yanıtlayabilirsiniz. 

21. ÇalıĢma Grubunun Özel Karakteristik Durumu: Bu madde çoktan seçmeli bir 

maddedir. Meta-analize dahil edilen araĢtırmanın: “Üstün Yetenekli”, “Öğrenme 

Güçlüğü Olan” veya “Normal” (eğer üstün yetenekli veya öğrenme güçlüğü olan 

bir çalıĢma grubu olduğu belirtilmediyse) seçeneklerinden hangisi olduğunu 

belirlenip iĢaretleyiniz.  

 

B. 2. ÇalıĢmanın Ölçme Aracına ĠliĢkin Bilgiler: Bu alt bölüm çalıĢmanın ölçme aracına 

iliĢkin detayları belirlemek üzere oluĢturulmuĢ ve toplam 10 maddeden oluĢan bir 

bölümdür.  

DĠKKAT! AraĢtırmada kullanılan çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik 

tutumu ölçen ölçme araçlarına iliĢkin olarak bu bilgiler doldurulacaktır. Eğer 

her iki bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçme aracı varsa “çalıĢmanın ölçme aracına 

iliĢkin bilgiler” bölümünü kopyalayıp her iki bağımlı değiĢkene iliĢkin bilgileri 

ayrı ayrı kodlayınız. 

Ölçme Aracının Adı: Bu maddede ölçme aracının adını belirtilen boĢluğa yazınız. 

Örneğin: “Orta Öğretim Öğrencileri Ġçin Çevresel Tutum Ölçeği (Uzun & Sağlam, 2006)” 

gibi... DĠKKAT! Eğer ölçme aracı araĢtırmacı tarafından geliĢtirildiyse parantez 

içindeki boĢluğa araĢtırmacı ile ilgili atıf yapınız. 
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22. Ölçme Aracının Bağımlı DeğiĢkeni: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. 

Ölçme aracının ölçmek istediği bağımlı değiĢkeni belirleyip: “Çevre Akademik 

Başarısı” veya “Çevreye Yönelik Tutum” seçeneklerinden birisini iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Sadece çevre akademik baĢarısı ve çevreye yönelik tutum 

ölçeklerine iliĢkin ölçme araçları için bu alt bölüm doldurulacaktır.  

DĠKKAT! Hem çevre akademik baĢarısı hem de çevreye yönelik tutum için 

ölçme aracı bulunuyorsa her bir ölçme aracı/ölçme aracının alt boyutu için 

ayrı ayrı “çalıĢmanın ölçme aracına iliĢkin bilgiler” bölümünü doldurunuz. 

23. Ölçme Aracını GeliĢtiren Bakımından Türü: Bu madde çoktan seçmeli bir 

maddedir. Ölçme aracını geliĢtiren kiĢiyi belirleyip: “Araştırmacı” (AraĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen test, analiz edilen araĢtırma kapsamında kullanılmak üzere ilk 

defa araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ölçme araçlarıdır), “Önceden Var 

Olan/standart testler” (araĢtırmacı veya araĢtırmacı dıĢındaki araĢtırmacı(lar) 

tarafından analiz edilen bu çalıĢmadan önce hazırlanmıĢ ve araĢtırmanın orijinal 

dilindeki ölçme araçlarıdır), “Uyarlama/Adapte” (Daha önceden var olan bir testin 

baĢka bir dile uyarlanması Ģeklinde hazırlanan ölçme aracıdır), “Diğer” 

(Seçeneklerde belirlenen maddelere uygun olmayan bir durum bulunuyorsa bu 

seçeneği iĢaretleyip detayları yazınız), “Rapor edilmemiş” (ölçme aracını 

geliĢtirene iliĢkin bilgi verilmemiĢ) seçeneklerinden birisini iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

“rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

24. Ölçme Aracının Soruları Bakımından Türü: Bu madde çoktan seçmeli bir 

maddedir. Ölçme aracının soruları bakımından türünü belirleyip: “Sadece Nesnel 

Sorulardan Oluşan” (Çoktan seçenekli, Likert tipi, vb.), “Sadece Açık Uçlu 

Sorulardan Oluşan” (boĢluk doldurma, kısa cevaplı, vb.), “Karma” (Hem Nesnel 

Hem de Açık Uçlu Sorulardan OluĢan), “Diğer” (Seçeneklerde belirlenen 

maddelere uygun olmayan bir durum bulunuyorsa (performans değerlendirme, 

portfolyo, vb.) bu seçeneği iĢaretleyip detayları yazınız), “Rapor Edilmemiş” 

(ölçme aracının sorularına iliĢkin bilgi verilmemiĢ) seçeneklerinden birisini 

iĢaretleyiniz.  

DĠKKAT! Ekler bölümünde ölçme aracının örneği yer alıyorsa buradan yola 

çıkarak ölçme aracının soruları bakımından türünü belirleyebilirsiniz. 
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DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

“rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz.  

25. Ölçme Aracının GeliĢtirildiği Yıl: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Ölçme 

aracının geliĢtirildiği yılı belirleyip uygun seçeneği iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Eğer araĢtırmada kullanılan ölçme aracı araĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢ ve ayrıca bir yıl verilmemiĢse araĢtırmanın yayın yılını ölçme 

aracının geliĢtirildiği yıl olarak kabul ediniz. Eğer ölçme aracının yılına iliĢkin 

bilgi yoksa bu durumu “Rapor EdilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

26. Ölçme Aracının Madde Sayısı: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Ölçme 

aracının madde sayısını belirleyip uygun seçeneği iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Eğer araĢtırmada kullanılan ölçme aracı birden fazla alt faktörden 

(boyuttan) oluĢuyorsa, sadece  22. maddede belirttiğiniz bağımlı değiĢkene 

iliĢkin madde sayısını dikkate alınız. Eğer madde sayısı çalıĢmada 

belirtilmediyse “Rapor EdilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

27. Ölçme Aracını Tamamlanması için Öğrencilere Verilen En Fazla Süre: Bu 

madde çoktan seçmeli bir maddedir. Ölçme aracının geliĢtirildiği yılı belirleyip 

uygun seçeneği iĢaretleyiniz.  

DĠKKAT! Eğer araĢtırmada kullanılan ölçme aracı birden fazla alt faktörden 

(boyuttan) oluĢuyorsa, sadece  22. maddede belirttiğiniz bağımlı değiĢkene 

iliĢkin uygulama süresini dikkate alınız. Eğer maksimum süre çalıĢmada 

belirtilmediyse “Rapor EdilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

28. Ölçme Aracının Geçerlik ÇalıĢmasının Türü: Bu madde çoktan seçmeli bir 

maddedir. Ölçme aracının geçerlik çalıĢmasının türünü belirleyip: “kapsam 

geçerliği”, “ölçüt-bağıntılı geçerlik”, “yapı geçerliği” (Crocker & Algina, 2008, s. 

217-218), “sıralamaya dayalı geçerlik”, “sınıflamaya dayalı geçerlik”, “görünüĢ 

geçerliği” (ErkuĢ, 2017, s. 173-176) seçeneklerinden birini iĢaretleyip, eğer 

araĢtırmada belirtildiyse alt seçeneğini de (ErkuĢ, 2017, s. 173-176) iĢaretleyiniz. 

Eğer seçeneklerde belirlenen maddelere uygun olmayan bir durum bulunuyorsa 

“Diğer” seçeneğini,  ölçme aracının geçerlik türüne iliĢkin bilgi verilmediyse 

“Rapor edilmemiş” seçeneklerinden birisini iĢaretleyiniz. 
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DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

kendi bilgilerinizle bu seçeneği doldurmayınız. 

DĠKKAT! Uyarlama veya daha önceden var olan bir ölçme aracı kullanıldıysa 

lütfen sadece meta-analize dahil edilen çalıĢmadaki geçerlik verilerini dikkate 

alınız. Ölçme aracının geliĢtirildiği çalıĢmadaki verileri dikkate almayınız. 

DĠKKAT! Ölçme geçerliği ile iliĢkili olmayan fakat bazı araĢtırmalarda 

geçerlilik olarak ifade edilen, madde puanları matrisi, madde parametreleri 

(madde güçlük indeksi, madde varyansı, madde standart kayması, madde 

çarpıklık katsayısı, ham kovaryans, kovaryans, korelasyon, madde ayırt 

edicilik gücü), test parametreleri gibi iĢlemleri geçerlik iĢlemi olarak kabul 

etmeyiniz (Baykul, 2015, s. 216-267; Crocker & Algina, 2008, s. 311). Eğer 

araĢtırmada geçerlikle ilgili sadece bu iĢlemler yapıldıysa “rapor edilmemiĢ” 

seçeneğini iĢaretleyiniz.  

29. Ölçme Aracının Geçerlik ÇalıĢmanın Raporlanma Durumu: Bu madde çoktan 

seçmeli bir maddedir. Ölçme aracının geçerlik durumunun, raporlanıp 

raporlanmamasına göre uygun seçenek belirlenmelidir. Eğer ölçme aracının 

geçerliğine iliĢkin olarak 28. maddedeki geçerlik türlerinden bir tanesi 

iĢaretlendiyse “Evet” seçeneğini, eğer 28. maddede “Rapor edilmemiĢ” seçeneği 

iĢaretlendiyse “Hayır” seçeneğini iĢaretleyiniz.  

30. Ölçme Aracının Güvenirlik ÇalıĢmasının Türü: Bu madde çoktan seçmeli bir 

maddedir. Ölçme aracının güvenirlik çalıĢmasının türünü belirleyip: “iki test 

uygulaması gerektiren yöntemler”, “tek test uygulaması gerektiren yöntemler”, 

“değerlendiriciler (kodlayıcılar) arası güvenirlik” (Crocker & Algina, 2008, s. 132-

143) seçeneklerinden birini iĢaretleyip, eğer araĢtırmada belirtildiyse alt seçeneğini 

de iĢaretleyiniz ve mümkünse boĢlukları doldurunuz. Eğer seçeneklerde belirlenen 

maddelere uygun olmayan bir durum bulunuyorsa “Diğer” seçeneğini,  ölçme 

aracının güvenirlik türüne iliĢkin bilgi verilmediyse “Rapor edilmemiş” 

seçeneklerinden birisini iĢaretleyiniz.  

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

kendi bilgilerinizle bu seçeneği doldurmayınız. 
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DĠKKAT! Uyarlama veya daha önceden var olan bir ölçme aracı kullanıldıysa 

lütfen sadece kodlaması yapılan çalıĢmadaki güvenirlik verilerini dikkate 

alınız. Ölçme aracının geliĢtirildiği çalıĢmadaki verileri dikkate almayınız. 

DĠKKAT! Ölçme güvenirliğiyle iliĢkili olmayan fakat bazı araĢtırmalarda 

güvenirlik olarak ifade edilen, madde puanları matrisi, madde parametreleri 

(madde güçlük indeksi, madde varyansı, madde standart kayması, madde 

çarpıklık katsayısı, ham kovaryans, kovaryans, korelasyon, madde ayırt 

edicilik gücü), test parametreleri gibi iĢlemleri güvenirlik iĢlemi olarak kabul 

etmeyiniz (Baykul, 2015, s. 216-267; Crocker & Algina, 2008, s. 311). Eğer 

araĢtırmada güvenirlikle ilgili sadece bu iĢlemler yapıldıysa “rapor 

edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz.  

DĠKKAT! Ġç tutarlık katsayısı ile güvenirliğin kestirilmesine iliĢkin 

araĢtırmada verilen değeri de rapor ediniz (Cronbach Alfa=0,85 vb.). 

31. Ölçme Aracının Güvenirlik ÇalıĢmasının Raporlanma Durumu: Bu madde 

çoktan seçmeli bir maddedir. Ölçme aracının güvenirlik durumunun, raporlanıp 

raporlanmamasına göre uygun seçenek belirlenmelidir. Eğer ölçme aracının 

güvenirliğine iliĢkin olarak 30. maddedeki güvenirlik türlerinden bir tanesi 

iĢaretlendiyse “Evet” seçeneğini, eğer 30. maddede “Rapor edilmemiĢ” seçeneği 

iĢaretlendiyse “Hayır” seçeneğini iĢaretleyiniz.  

 

B. 3. ÇalıĢmanın Yöntemine ĠliĢkin Bilgiler: Bu alt bölüm çalıĢmanın yöntemine iliĢkin 

detayları belirlemek üzere oluĢturulmuĢ ve toplam 10 maddeden oluĢan bir bölümdür.  

32. AraĢtırmanın Deneysel Deseni:  Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. 

AraĢtırmanın deneysel desenini belirleyip: “Gerçek deneysel desen” (rastgele 

atama yapıldı ve tüm dıĢsal değiĢkenler kontrol edildiyse), “Yarı deneysel desen” 

(yarı deneysel desen de dıĢsal değiĢkenlerin bir kısmı kontrol edilemez), “Basit 

(zayıf) deneysel desen” (tek grup sontest deseni, tek grup öntest-sontest deseni, 

eĢitlenmemiĢ gruplar sontest desenlerinden bir tanesi kullanılmıĢtır, dıĢsal 

değiĢkenler kontrol edilmemiĢtir), “Faktöriyel desen” (bağımlı değiĢken üzerine 

ikiden fazla bağımsız değiĢkenin etkisinin araĢtırıldığı desenleri ifade etmektedir, 

Solomon dört gruplu deseni ve 2x2 faktöriyel desen bu desenlerden bazılarıdır), 

“Diğer” (Seçeneklerde belirlenen maddelere uygun olmayan bir durum 
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bulunuyorsa bu seçeneği iĢaretleyip detayları yazınız), “Rapor edilmemiş” 

(araĢtırmanın deneysel desenine iliĢkin bilgi verilmemiĢ) seçeneklerinden birisini 

iĢaretleyiniz (Büyüköztürk vd., 2009, s. 201-210; Balcı, 2011, s. 256-261; ErkuĢ, 

2011, s. 72-78; Fraenkel et al., 2012, s. 269-279).  

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada bu seçenekle ilgili bir durum belirtilmediyse 

“rapor edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Lütfen araĢtırmada belirtildiği Ģekilde bu maddeyi cevaplayınız. 

Örneğin araĢtırmada deneysel desende uygulama yapıldı yazıyorsa, “Diğer” 

seçeneğini iĢaretleyip deneysel desen kullanılmıĢtır yazınız. Eğer uygulamada 

raporlanan deneysel desenin yanlıĢ olarak belirtiğini düĢünüyorsanız bunu 

yorumlar kısmına yazınız. 

33. ÇalıĢma Grubunun Deney ve Kontrol Gruplarına Atanma Durumu: Bu madde 

çoktan seçmeli bir maddedir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunun, deney ve kontrol 

grubuna nasıl dağıldığını belirlemeyi amaçlamaktadır. Eğer çalıĢma grubu deney ve 

kontrol grubuna rastgele bir dağılım gösterdiyse “Rastgele Atama”, eğer rastgele 

dağılım göstermediyse “Rastgele Olmayan Atama”, eğer bu dağılım bilinmiyor ise 

“Rapor edilmemiş” seçeneğini iĢaretleyiniz.  

DĠKKAT! Rastgele veya olasılıklı örnekleme ile gruplara rastgele dağılım 

birbirinden farklı Ģeylerdir. Lütfen bu madde de grupların rastgele dağılımını 

dikkate alınız. 

34. AraĢtırmanın Modeli:  Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. AraĢtırmanın 

deneysel modelini belirleyip seçeneklerden uygun olanı iĢaretleyiniz. AraĢtırmanın 

deneysel modeli hakkında bilgi mevcut değilse “Rapor Edilmemiş” seçeneğini, 

seçeneklerde araĢtırma modeline uygun bir seçenek yoksa “Diğer” seçeneğini 

iĢaretleyip durumu açıklayınız.  

DĠKKAT! Eğer araĢtırmada araĢtırmanın modeli belirtilmediyse, “rapor 

edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. AraĢtırmanın modeline iliĢkin 

çıkarımlarda bulunmayınız. 

DĠKKAT! Kontrol gruplu olmayan modeller araĢtırmaya dahil edilmediği için 

seçenekler arasında bulunmamaktadır. 
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35. Deney Grubunun Öğrenme Yöntemi: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. 

AraĢtırmanın deney grubundaki öğrenme yöntemini: “bilgisayar ve teknoloji 

destekli öğrenme yöntemi” (bilgisayar destekli öğrenme, web destekli öğrenme, 

arttırılmıĢ gerçeklik, simülasyon modeli, vb.), “derslik dışı/ okul dışı/ doğa 

deneyimine dayalı öğrenme yöntemi” (okul dıĢı öğrenme, kamplar, doğa deneyimi, 

vb.), “çevre eğitimi proje ve programları”, “probleme dayalı öğrenme yöntemi”, 

“proje tabanlı öğrenme yöntemi”, “okul bahçesinde öğrenme yöntemi” (derslik içi 

ve derslik dıĢı okul bahçesinde öğrenme), “iş birlikli öğrenme yöntemi”, 

“araştırma sorgulamaya/ eleştirel düşünmeye dayalı öğrenme yöntemi”, “diğer” 

(seçeneklerde belirlenen maddelere uygun olmayan bir durum bulunuyorsa bu 

seçeneği iĢaretleyip detayları yazınız) seçeneklerinden uygun olanını belirleyerek 

iĢaretleyiniz.  

DĠKKAT! Deney grubunda kullanılan öğrenme yöntemini, araĢtırmada 

belirtildiği Ģekilde seçeneklerden uygun olanını seçerek iĢaretleyiniz. Eğer 

deney grubunda birden fazla öğrenme yöntemi kullanıldıysa diğer öğrenme 

yöntemlerini de iĢaretleyiniz.  

DĠKKAT! Okul bahçesinde öğrenme yöntemi derslik içinde olabileceği gibi 

derslik dıĢında da olabilir. Okul bahçesinde yöntemini iĢaretlediyseniz. Okul 

bahçesinde öğrenmenin derslik içinde mi derslik dıĢında mı olduğunu yanına 

yazarak belirtiniz. Okul bahçesinde öğrenme yöntemi ayrıca 

değerlendirileceği için lütfen bu yöntemi “derslik dıĢı/okul dıĢı” öğrenme 

yöntemi seçeneğine iĢaretlemeyiniz.  

DĠKKAT! Çevre eğitimi kurs ve programları, çevre ile ilgili kamplardan 

farklılık göstermektedir. Bu kurs ve programlarda kamplar da olabilir. Eğer 

böyle bir durum mevcutsa, “çevre eğitimi kurs ve programları” seçeneğini 

iĢaretleyip kamp yapıldığını yanına yazarak belirtiniz.  

36. Bağımlı DeğiĢken: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. ÇalıĢmanın bağımlı 

değiĢkenini belirleyip seçeneklerden uygun olanını iĢaretleyiniz. ÇalıĢmanın 

bağımlı değiĢkeni seçeneklerde bulunmuyorsa “Diğer” seçeneğini iĢaretleyip 

durumu açıklayınız. Eğer araĢtırmanın bağımlı değiĢkeni belirtilmediyse “rapor 

edilmemiĢ” seçeneğini iĢaretleyiniz. 
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DĠKKAT! AraĢtırmanın birden fazla bağımlı değiĢkeni bulunabilir. Bu 

durumda birden fazla seçeneği iĢaretleyebilirsiniz. 

37. Deneysel ÇalıĢmanın Uygulanma Süresi : Bu maddede bu çalıĢmanın uygulama 

süresini yazınız.  

DĠKKAT! Bu bölüme sadece uygulamanın yapıldığı süreyi yazınız. Eğer deney 

grubu ile kontrol grubunun uygulama süresi farklı ise her iki uygulama 

süresini de ayrı ayrı yazınız. Lütfen ölçme araçlarının uygulandığı süreyi ve 

pilot uygulama süresini bu süreye dahil etmeyiniz.  

DĠKKAT! Ölçme araçlarının uygulanması, pilot uygulamalar vb. gibi 

uygulama sürelerini bu süreye dahil etmeyiniz.  

38. Deney Grubu ile Kontrol Grubunda GerçekleĢtirilen Deneysel ÇalıĢma 

Uygulanma Sürelerinin EĢitliği: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Deney 

grubu ile kontrol grubunda yapılan uygulama sürelerini karĢılaĢtırarak durumu 

belirleyiniz ve uygun seçeneği iĢaretleyiniz. “evet” (uygulama süreleri eĢitse), 

“hayır” (uygulama süreleri farklı). Eğer gruplardan en az birinde uygulama süresi 

verilmediyse “rapor edilmemiş” seçeneğini, seçeneklerden farklı bir durum 

mevcutsa “diğer” seçeneğini iĢaretleyiniz. Lütfen diğer seçeneğini iĢaretlerseniz 

gerekli açıklamaları yazınız. 

39. Öğretmen Etkisi: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Deney ve kontrol 

grubunda uygulamayı gerçekleĢtiren öğretmenin aynı kiĢi olup olmadığını 

belirleyip uygun seçeneği iĢaretleyiniz. “Aynı Öğretmen” (Deney ve Kontrol 

grubundaki uygulayıcılar aynı kiĢi), “Farklı Öğretmen” (Deney ve Kontrol 

grubundaki uygulayıcılar farklı kiĢiler), “Rapor Edilmemiş” (Uygulamayı 

gerçekleĢtiren uygulayıcıların aynı olup olmadığı hakkında bilgi verilmemiĢ) ve 

“Diğer” (seçeneklerde belirlenen maddelere uygun olmayan bir durum 

bulunuyorsa bu seçeneği iĢaretleyip detayları yazınız) seçeneklerinden birisini 

iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Eğer ikiden fazla uygulayıcı varsa en az iki farklı uygulayıcı 

bulunması durumunda “Farklı Öğretmen” seçeneğini iĢaretleyiniz. Sadece tüm 

gruplarda aynı uygulayıcı olması durumunda “Aynı Öğretmen” seçeneğini 

iĢaretleyiniz.  
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40. AraĢtırmacı Etkisi: Bu madde çoktan seçmeli bir maddedir. Deney ve kontrol 

grubunda uygulamayı gerçekleĢtiren kiĢi veya kiĢilerden bir veya bir kaç tanesinin 

araĢtırmacı(lar) olup olmadığını belirleyip uygun seçeneği iĢaretleyiniz. “Hem 

Deney Hem de Kontrol Grubunda Uygulamayı Gerçekleştiren Araştırmacı 

(Hepsi)” (Deney ve Kontrol grubundaki tüm uygulayıcılar araĢtırmacı),  “Deney ve 

Kontrol Grubundan Sadece Birinde Uygulayıcı Araştırmacı (Sadece Biri)” (Deney 

veya Kontrol grubundaki uygulayıcılardan sadece bir tanesi araĢtırmacı), “Ne 

Deney ne de Kontrol Grubunda Uygulamayı Gerçekleştiren Araştırmacı (Hiç 

Biri)” (Deney ve Kontrol grubundaki uygulayıcılar araĢtırmacılar değil), “Rapor 

Edilmemiş” (Uygulamayı gerçekleĢtiren kiĢilerin araĢtırmacılar olup olmadığına 

iliĢkin bilgi verilmemiĢ) ve “Diğer” (seçeneklerde belirlenen maddelere uygun 

olmayan bir durum bulunuyorsa bu seçeneği iĢaretleyip detayları yazınız) 

seçeneklerinden birisini iĢaretleyiniz. 

DĠKKAT! Eğer üç veya daha fazla uygulama grubu bulunuyor ve iki 

araĢtırmacı, iki öğretmen gibi durumlar mevcut ise bunu diğer seçeneğini 

iĢaretleyerek açıklayınız. 

DĠKKAT! Meta-analize dahil edilen bu çalıĢmada bu durum açıkça ifade 

edilmediyse  “Rapor Edilmemiş” seçeneğini iĢaretleyiniz. Lütfen 

araĢtırmacının çalıĢmayı yürüttüğüne dahil imaları (yaptık, yapıldı, 

uyguladım... gibi) araĢtırmanın uygulayıcı olduğuna delil olarak kabul 

etmeyiniz.  

41. Veri Analiz Yöntemleri: Bu maddede araĢtırmada kullanılan tüm nicel veri analizi 

yöntemlerini yazarak rapor ediniz. 

DĠKKAT! Çevreye yönelik tutum ve çevre akademik baĢarısını ölçmek 

amacıyla kullanılan veri analiz yöntemlerini yazmanız yeterlidir. Bunun 

dıĢındaki nitel veri analiz yöntemlerini ve diğer bağımlı değiĢkenlerin 

analiziyle ilgili veri analiz yöntemlerini yazmanıza gerek yoktur.  

 

B. 4. ÇalıĢmanın Sonucuna ĠliĢkin Bilgiler: Bu alt bölüm çalıĢmanın sonucuna iliĢkin 

detayları belirlemek üzere oluĢturulmuĢ ve toplam dört maddeden oluĢan bir bölümdür.  
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42. Çevre Akademik BaĢarısına ĠliĢkin Sontest Bulguları: Bu madde dört kısa 

cevaplı bir çoktan seçmeli toplam beĢ farklı kısa seçenekten olmaktadır. Deney 

grubu ile kontrol grubu sontest puanlarının karĢılaĢtırmasına iliĢkin bulguları 

yazınız. Her bir seçeneğe, seçenekte istenilen değeri yazınız (“etki büyüklüğü”, 

“p(s)”, “t(s)”, “F(s)”). Eğer herhangi bir değer verilmediyse “rapor edilmedi” 

seçeneğini iĢaretleyiniz. Birden fazla değer bulunuyorsa her bir değeri ayrı ayrı 

rapor ediniz.  

DĠKKAT! Deney grubu ile kontrol grubunun sontest puanlarının 

karĢılaĢtırmasına iliĢkin istatistiksel bulgular yazılacaktır. 

DĠKKAT! Bu maddede sadece çevre akademik baĢarısına iliĢkin değerleri 

rapor ediniz. Eğer birden fazla değer bulunuyorsa her bir değeri ayrı ayrı ve 

detaylı olarak raporlaĢtırınız.  

DĠKKAT! Eğer etki büyüklüğü değerini raporlaĢtırıyorsanız. Hangi etki 

büyüklüğü değerini (Cohen d, Hedges’ g vb.) ve varsa sınıflandırmasını (zayıf 

etki, geniĢ etki vb.) yazınız.  

DĠKKAT! Bu maddeye deney ve kontrol grubu sontest puanlarına iliĢkin 

istatistiksel analiz sonuçları yazılacaktır. 

43. Çevreye Yönelik Tutuma ĠliĢkin Sontest Bulguları: Bu madde dört kısa cevaplı 

bir çoktan seçmeli toplam beĢ farklı kısa seçenekten olmaktadır. Deney grubu ile 

kontrol grubu sontest puanlarının karĢılaĢtırmasına iliĢkin bulguları yazınız. Her bir 

seçeneğe, seçenekte istenilen değeri yazınız (“etki büyüklüğü”, “p(s)”, “t(s)”, 

“F(s)”). Eğer herhangi bir değer verilmediyse “rapor edilmedi” seçeneğini 

iĢaretleyiniz. Birden fazla değer bulunuyorsa her bir değeri ayrı ayrı rapor ediniz.  

DĠKKAT! Deney grubu ile kontrol grubunun sontest puanlarının 

karĢılaĢtırmasına iliĢkin istatistiksel bulgular yazılacaktır. 

DĠKKAT! Bu maddede sadece çevreye yönelik tutuma iliĢkin değerleri rapor 

ediniz. Eğer birden fazla değer bulunuyorsa her bir değeri ayrı ayrı ve detaylı 

olarak raporlaĢtırınız.  

DĠKKAT! Eğer etki büyüklüğü değerini raporlaĢtırıyorsanız. Hangi etki 

büyüklüğü değerini (Cohen d, Hedges’ g vb.) ve varsa sınıflandırmasını (zayıf 

etki, geniĢ etki vb.) yazınız.  
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DĠKKAT! Bu maddeye deney ve kontrol grubu sontest puanlarına iliĢkin 

istatistiksel analiz sonuçları yazılacaktır. 

44. Çevre Akademik BaĢarısına ĠliĢkin Betimsel Bulgular: Bu madde dört seçenek 

ve her bir seçenekte üç farklı betimsel bulguyu (örneklem büyüklüğü, ortalama, 

standart sapma) içeren kısa cevaplı maddelerden oluĢmaktadır. Bu maddeye çevre 

akademik baĢarına iliĢkin betimsel bulguları raporlayınız. Eğer birden fazla 

uygulama var ise her birini ayrı ayrı raporlayınız. 44. maddeyi kopyalayarak birden 

fazla değer yazabilirsiniz.  

DĠKKAT! AraĢtırma sonuçlarında yer almayan değerler titizlikle 

belirtilmelidir. Her bir deney ve kontrol grubuna iliĢkin veriler ayrı ayrı rapor 

edilmelidir. 

45. Çevreye Yönelik Tutuma ĠliĢkin Betimsel Bulgular: Bu madde dört seçenek ve 

her bir seçenekte üç farklı betimsel bulguyu (örneklem büyüklüğü, ortalama, 

standart sapma) içeren kısa cevaplı maddelerden oluĢmaktadır. Bu maddede 

çevreye yönelik tutuma iliĢkin betimsel bulgular yazılmalıdır. Eğer birden fazla 

uygulama var ise her birini ayrı ayrı raporlayınız. 45. maddeyi kopyalayarak birden 

fazla değer yazabilirsiniz.  

DĠKKAT! AraĢtırma sonuçlarında yer almayan değerler titizlikle 

belirtilmelidir. Her bir deney ve kontrol grubuna iliĢkin veriler ayrı ayrı rapor 

edilmelidir. 

 

46. ÇALIġMANIN KAYNAKÇASI: Bu bölümde araĢtırmaya dahil edilen incelediğiniz 

bu çalıĢmanın kaynakçasını yazmalısınız. Kaynakça yazımında APA6 kriterleri temel 

alınmalıdır.  
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EK 6. Kodlama Formundaki Maddelere ĠliĢkin Betimsel Veriler 

Ana Kategori Alt Kategori Kodlar Frekans Yüzde 

ÇalıĢmalara ĠliĢkin Genel Bilgiler 

Yayın Yılı 

2000-2003 3 5,26 

2004-2007 7 12,28 

2008-2011 27 47,37 

2012-2015 20 35,08 

Yayın Dili 
Türkçe 30 52,63 

Ġngilizce 27 47,37 

Yayın Türü 

Makale 18 31,58 

Doktora Tezi 15 26,32 

Yüksek Lisans Tezi 22 38,60 

Bildiri, poster, vb. 2 3,51 

Yayımlanma Durumu 
YayımlanmıĢ 18 31,58 

YayımlanmamıĢ 39 68,42 

Kalıcılık Testi 
YapılmıĢ 9 15,79 

YapılmamıĢ 48 84,21 

ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Bilgiler Ülke 

Türkiye 36 59,02 

ABD 12 19,67 

Malezya  2 3,28 

Tayvan  2 3,28 

Bulgaristan 1 1,64 

Nijerya  1 1,64 

Hindistan 1 1,64 

Tayland 1 1,64 

Yunanistan  1 1,64 

Kanada 1 1,64 

Arjantin 1 1,64 

Porto Rico 1 1,64 

Vietnam 1 1,64 
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ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Bilgiler 

ġehir 

Ankara 9 16,36 

Ġstanbul  4 7,27 

Denizli 3 5,45 

Ġzmir 3 5,45 

Texas  3 5,45 

Aksaray 2 3,64 

Diyarbakır 2 3,64 

Niğde  2 3,64 

Kayseri 1 1,82 

Ardahan 1 1,82 

Balıkesir 1 1,82 

Bali 1 1,82 

Tamil Nadu 1 1,82 

Chiang Mai – Mueang 1 1,82 

Çanakkale 1 1,82 

Çankırı 1 1,82 

Düzce 1 1,82 

GümüĢhane 1 1,82 

Florida 1 1,82 

Dupnitsa 1 1,82 

Selangor 1 1,82 

Giresun 1 1,82 

Konya 1 1,82 

Wisconsin 1 1,82 

Manisa 1 1,82 

Las Vegas 1 1,82 

New York 1 1,82 

NevĢehir 1 1,82 

Pinellas 1 1,82 

Oyo State 1 1,82 

Pennsylvania 1 1,82 

Selanik 1 1,82 

Taichung  1 1,82 

The Athens-Clarke County  1 1,82 

Tanjung Malim 1 1,82 

ġehrin Demografik Konumu 

Rapor EdilmemiĢ 46 80,70 

Kentsel (Urban) 7 12,28 

Karma 3 5,26 

Yarı Kırsal (Subrural) 1 1,75 
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ÇalıĢma Grubuna 

ĠliĢkin Bilgiler 

Örnekleme Yöntemi 

Rapor EdilmemiĢ 38 66,67 

Uygun/kolaylıklı/ulaĢılabilir 

örn. 
11 19,30 

Amaçlı Örnekleme 4 7,02 

Rastgele (tesadüfi) örnekleme 2 3,51 

Eleman Örnekleme 1 1,75 

Örnekleme YapılmamıĢ 1 1,75 

ÇalıĢma Grubunun Öğrenim düzeyi 

Okul Öncesi  1 1,75 

Ġlköğretim 29 50,88 

Ortaöğretim 9 15,79 

Yükseköğretim 17 29,82 

Karma 1 1,75 

Ġlköğretim Seviyesindeki ÇalıĢma Grubunun 

Kademesi 

Birinci Kademe  9 30,00 

Ġkinci Kademe 19 63,33 

Karma 2 6,67 

Ortaöğretim Seviyesindeki ÇalıĢma Grubunun 

Okul Türü 

Düz Lise 5 50 

Meslek Lisesi 1 10 

Rapor EdilmemiĢ 4 40 

ÇalıĢma Grubuna 

ĠliĢkin Bilgiler 

ÇalıĢma Grubunun Örneklem Büyüklüğü (KiĢi 

Sayısı) 

<51 8 14,04 

51-100 31 54,39 

101-150 11 19,30 

>150  7 12,28 

Deney Grubunun Örneklem Büyüklüğü (KiĢi 

Sayısı) 

<26 8 14,04 

26-50 27 47,37 

51-75 8 14,04 

76-100 4 7,02 

>100 10 17,54 

Kontrol Grubunun Örneklem Büyüklüğü (KiĢi 

Sayısı) 

<26 8 14,04 

26-50 26 45,61 

51-75 10 17,54 

76-100 3 5,26 

>100 10 17,54 

Deney Grubu Örneklem Büyüklüğü ile Kontrol 

Grubu Örneklem Büyüklüğünün EĢitliği 

EĢit Değil 43 75,44 

EĢit 14 24,56 
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ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Bilgiler 

ÇalıĢma Grubunun Okul Türü 

Devlet 6 10,00 

Özel 3 5,00 

Montessori Okulu 1 1,67 

Karma 1 1,67 

Rapor EdilmemiĢ 49 81,67 

ÇalıĢma Grubunun 

Sosyoekonomik Düzeyi 

DüĢük 4 6,90 

Orta 3 5,17 

Yüksek 2 3,45 

Karma 2 3,45 

Rapor EdilmemiĢ 47 81,03 

ÇalıĢma Grubunun Cinsiyet 

Dağılımı 

Karma 38 66,67 

Rapor EdilmemiĢ 19 33,33 

ÇalıĢmaların Ölçme Aracına 

ĠliĢkin Bilgiler 

GeliĢtiren Bakımından Türü 

AraĢtırmacı 21 36,84 

Önceden Var Olan 18 31,58 

Uyarlama (Adapte) 7 12,28 

Karma 9 15,79 

Rapor EdilmemiĢ 2 3,51 

GeliĢtirildiği Yıl 

1999 ve öncesi 12 13,33 

2000-2004 16 17,78 

2005-2009 33 36,67 

2010 ve sonrası 26 28,89 

Rapor EdilmemiĢ 3 3,33 

Soruların ÇeĢidi Bakımından Türü 

Nesnel (likert tipi, çoktan 

seçmeli…) 
39 68,42 

Açık Uçlu 1 1,75 

Rapor EdilmemiĢ 6 10,53 

Karma 11 19,30 

ÇalıĢmaların Ölçme Aracına 

ĠliĢkin Bilgiler 

Madde Sayısı 

<11 6 6,67 

11-20 15 16,67 

21-30 27 30,00 

31-40 24 26,67 

>40 13 14,44 

Rapor EdilmemiĢ 5 5,56 

En Fazla Uygulama Süresi 

(Dakika) 

<11 0 0 

11-20  2 2,22 

21-30 2 2,22 

31-40 3 3,33 

41-50 4 4,44 

>50 2 2,22 

Rapor EdilmemiĢ 77 85,56 
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Güvenirlik ÇalıĢmasının Türü 

Cronbach-Alfa Güvenirliği 55 44,35 

Test Tekrar Test Yöntemi 11 8,87 

KR-20 ve KR-21 10 8,06 

Testi Yarılama 6 4,84 

Kodlayıcılar Arası Güvenirlik 2 1,61 

Diğer 3 2,42 

Güvenirlik ÇalıĢmasının 

Raporlanma Durumu 

RaporlanmıĢ 79 87,78 

RaporlanmamıĢ 11 12,22 

Geçerlik ÇalıĢmasının Türü 

Uzman GörüĢü 41 65,08 

Belirtke Tablosu 10 15,87 

Faktör Analizi 10 15,87 

Diğer 2 3,17 

Geçerlik çalıĢmasının raporlanma 

durumu 

RaporlanmıĢ 51 56,67 

RaporlanmamıĢ 39 43,33 

ÇalıĢmaların Yöntemine 

ĠliĢkin Bilgiler 

AraĢtırma Deseni 

Gerçek Deneysel Desen (GRA) 2 3,51 

Yarı Deneysel Desen  (GRA) 12 21,05 

Yarı Deneysel Desen  (GROA) 13 22,81 

Yarı Deneysel Desen (GAB) 6 10,53 

Deneysel Desen  (GRA) 17 29,82 

Deneysel Desen  (GROA) 3 5,26 

Deneysel Desen (GAB) 4 7,02 

AraĢtırma Modeli 

Öntest-Sontest Kontrol Gruplu 

(GE) 
45 78,95 

Öntest-Sontest Kontrol Gruplu 

(GED) 
6 10,53 

Öntest-Sontest-Ġzleme Testi 

Kontrol Gruplu 
2 3,51 

Sontest Kontrol Gruplu 2 3,51 

2*2 Faktöriyel Desen 1 1,75 

Solomon Dörtlü Grubu 1 1,75 
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ÇalıĢmaların Yöntemine 

ĠliĢkin Bilgiler 

Deney Grubu Öğrenme 

Yöntemleri 

Bilgisayar ve Teknoloji Destekli Öğrenme 8 13,56 

Çevre Eğitimi Program, Kurs ve 

Uygulamaları 
7 11,86 

ĠĢbirlikli Öğrenme  5 8,47 

Okul (Derslik) DıĢı Öğrenme  5 8,47 

Okul Bahçesinde Öğrenme 4 6,78 

Doğa Kampları ve Doğa Deneyimi 4 6,78 

Proje Tabanlı Öğrenme  6 10,17 

Probleme Dayalı Öğrenme  3 5,08 

AraĢtırma Sorgulamaya Dayalı Öğrenme ve 

EleĢtirel DüĢünme 
3 5,08 

Disiplinler Arası Öğrenme 2 3,39 

Yaratıcı Drama Temelli Öğrenme  2 3,39 

Diğer 10 16,95 

AraĢtırmanın Bağımlı 

DeğiĢkenleri 

Çevre Akademik BaĢarısı 45 33,83 

Çevreye Yönelik Tutum 43 32,33 

Çevresel DavranıĢ 15 11,28 

Çevresel Farkındalık 8 6,02 

Çevresel Duyarlılık 4 3,01 

Çevre Okuryazarlığı 3 2,26 

Diğer 15 11,28 

Uygulama Süresi  

<4 Hafta 8 14,04 

4-6 Hafta 15 26,32 

7-9 Hafta 6 10,53 

10-12 Hafta 6 10,53 

13-15 Hafta 5 8,77 

>15 Hafta 4 7,02 

Diğer* 6 10,53 

Rapor EdilmemiĢ 7 12,28 
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ÇalıĢmaların Yöntemine 

ĠliĢkin Bilgiler 

Deney Grubu Uygulama Süresi 

(Hafta) 

<4 8 14,04 

4-6 13 22,81 

7-9 5 8,77 

10-12 6 10,53 

13-15 5 8,77 

>15 3 5,26 

Diğer 7 12,28 

Rapor EdilmemiĢ 10 17,54 

Kontrol Grubu Uygulama Süresi 

(Hafta) 

<4 9 15,79 

4-6 10 17,54 

7-9 3 5,26 

10-12 4 7,02 

13-15 5 8,77 

>15 1 1,75 

Diğer 7 12,28 

Rapor EdilmemiĢ 18 31,58 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Uygulama Süresi EĢitliği 

EĢit 36 63,16 

EĢit Değil 2 3,51 

Rapor EdilmemiĢ 19 33,33 

AraĢtırmacı Etkisi 

Hepsi AraĢtırmacı 19 33,33 

Bir Tanesi AraĢtırmacı 7 12,28 

Hiçbiri AraĢtırmacı 16 28,07 

Rapor EdilmemiĢ 15 26,32 

Öğretmen Etkisi 

Aynı Öğretmen 25 43,86 

Farklı Öğretmen  12 21,05 

Diğer (kontrol veya deney 

grubunda öğretmen yok) 
4 7,02 

Rapor EdilmemiĢ 16 28,07 
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Birincil AraĢtırmaların Sonuçlarına ĠliĢkin ÇAB Ġle Ġlgili Betimsel Veriler 

ÇalıĢma kodu Etki Büyüklüğü p(s) t(s) F(s) 

Aivazidis et al., 2006 Cohen d=0,40 <0,001 - - 

Akçöltekin, 2013 Eta kare= 0,25 0,000 5,854  

AkdaĢ, 2014 Eta kare= 0,10 0,036 -2.16 - 

Akkurt, 2007 - 0,000 - - 

Akkuzulu, 2011 - 0,010 -2.662 - 

Alagöz, 2009 - 0,00 16,66 - 

Artun ve Özsevgeç, 2015 - 0,000 4,66 - 

Aslan Efe vd., 2012 - 0,00 -3,86 - 

Aslan Efe , 2015 - 0,00 -4,920 - 

Aydemir, 2010 - 0,000 5,742 - 

Benzer, 2010 - 0,022 2,286 - 

Bertiz, 2010 - 0,000 -10,36 - 

Bilgili, 2008 - 0,000 -4,048 - 

Bodzin, 2008 - - - - 

Broyles, 2011 Eta kare= 0,00 0,616 - 0,25 

Burek, 2012 - 0,343 0,957 - 

Bülbül, 2007 - 0,000 8,460 - 

Bülbül, 2007 - 0,000 8,780 - 

Conaway, 2006 - - - - 

Cömert, 2011 - 0,000 6,122 - 

Cronin-Jones, 2000 - p<0,05 - - 

Çetin, 2003 - 0,000 - - 

Çimen, 2013 Eta kare= 0,386 0,00 - - 

Dillard, 2006 Cohen d=1,5 0,000 -6,347 - 

Dillard, 2006 Cohen d=1,5 0,000 -4,016 - 

Dillard, 2006 Cohen d=2,0 0,000 -5,908 - 

Duerden ve Witt, 2010 Eta kare= 0,24 <0,001 - - 

Erentay, 2013 - p<0,05 - 7,489 

Erentay, 2013 - p<0,05 - 7,489 

Gnanalet ve Ramakrishnan, 2010 - p<0,01 15,06 - 

Gökler, 2012 - 0,010 2,63 - 

Gökmen, 2008 - 0,000 5,180 - 

Güven, 2011 - 0,00 - 90,577 

Hsiao et al., 2010 - 0,000 - 30,7 

Hsu, 2004 - 0,022 - 5,383 

Hsu, 2004 - 0,199 - 1,671 
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Koçak, 2008 - 0,033 - - 

Kostova, 2013 - p<0,05 2,52 - 

Larson et al., 2008 - p<0,001 37,17 - 

Liu, 2004 - 0,077 2,336 - 

Mutlu, 2013 - 0,000 9,86 - 

Oflaz, 2012 - 0,000 - 28,552 

Gülay Ogelman ve Durkan, 2014 - 0,000 - 54,76 

Othman et al., 2011 - 0,000 6,392 - 

Othman et al., 2011 - 0,000 8,340 - 

Özsoy, 2010 Eta kare= 0,30 0,000 - 7,059 

Özsoy, 2010 Eta kare= 0,07 0,003 - 3,041 

Özsoy, 2010 Eta kare= 0,53 0,000 - 9,443 

Öztürk, 2013 - 0,003 -1,655 - 

Sağlamer Yazgan, 2013 - 0,000 7,959 - 

Schneller et al., 2015 Cohen d=3,17 p<0,001 - - 

Skaza, 2010 - 0,23 1,21 - 

Solmaz, 2010 - 0,004 3,044 - 

Yalım, 2003 - <0,05 20,336 - 

Yılmaz, 2013 Eta Kare= 0,38 0,00 - 31,58 

YoldaĢ, 2009 - 0,000 8,130 - 

* Ġtalik yazılan çalıĢma isimleri son test puanları açısından deney ve kontrol grubu arasında anlamlı farklılık 

olmadığını göstermektedir. 

  



 406 

Birincil AraĢtırmaların Sonuçlarına ĠliĢkin ÇYT Ġle Ġlgili Betimsel Veriler 

Aguilar et al., 2008 - 0,890 0,139 - 

Aivazidis et al., 2006 - >0,01  - - 

Akkurt, 2007 - 0,006 - - 

Akkuzulu, 2011 - 0,024 -2,319 - 

Aslan Efe vd., 2012 - 0,69 -0,40 - 

Aslan Efe, 2015 - 0,32 -2,178 - 

Aydemir, 2010 - 0,000 3,93 - 

Benzer, 2010 - 0,000 3,737 - 

Bertiz, 2010 - 0,086 - 3,04 

Bilgili, 2008 - 0,000 -6,157 - 

Broyles, 2011 Eta kare= 0,00 0,960 - 0,00 

Burek, 2012 - 0,791 0,266 - 

Bülbül, 2007 - 0,064 1,89 - 

Cömert, 2011 - 0,037 2,126 - 

Çetin, 2003 - - - - 

Çimen, 2013 Eta kare= 0,285 0,00 - - 

Duerden & Witt, 2010 Cohen d=0,76 - - 6,37 

Dursun vd., 2015 - 0,00 -3,37 - 

Erentay, 2013 - p<0,05 - 7,861 

Gökmen, 2008 - 0,918 0,918 - 

Güven, 2011 - 0,00 - 44,542 

Güven, 2012 - 0,049 2,002 - 

Hsu, 2004 - 0,077 - 3,174 

ĠĢeri Gökmen, 2008 Eta kare= 0,09 0,02 - 4,20 

Koçak, 2008 - 0,064 - - 

Liu, 2004 - 0,000 11,546 - 

Taff et al., 2010 Eta kare= 0,391 0,003 8,880 - 

Nkire, 2014 - 0,000 - 106,25 

Oflaz, 2012 - 0,201 - 1,841 

Özgel, 2015 - 0,000 -6,884 - 

Öztürk, 2013 - 0,594 -0,536 - 

Punyain, 2008 - 0,000 4,247 - 

Sağlamer Yazgan, 2013 - 0,039 2,099 - 

Solmaz, 2010 - 0,000 3,713 - 

Tahiroğlu vd., 2010 - 0,000 11,467 - 

YoldaĢ, 2009 - 0,000 - 39,931 

Cronin-Jones, 2000 - p<0,05 - - 
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Özsoy, 2010 Eta kare= 0,107 0,000 - 13,597 

Cronin-Jones, 2000 - p>0,05 - - 

Özsoy, 2010 Eta kare= 0,008 0,344 - 0,902 

Özsoy, 2010 Eta kare= 0,45 0,000 - 8,096 

Dursun vd., 2015 - 0,00 -3,37 - 

 Erentay, 2013 - p<0,05 - 7,861 

Punyain, 2008 - 0,883 0,148 - 

* Ġtalik yazılan çalıĢma isimleri son test puanları açısından deney ve kontrol grubu arasında anlamlı farklılık 

olmadığını göstermektedir. 
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EK 7. Kodlayıcı Güvenirliği Verileri 

AraĢtırmacı tarafından iki farklı zamanda kodlama yapılmıĢtır. Bu iki kodlama sonucunda 

eğer iki kod birbiriyle aynıysa “1” eğer birbirinden farklıysa “0” ile kodlanmıĢtır ve bu 

kodlamalara iliĢkin veriler aĢağıdaki Tabloda verilmiĢtir.  

 

Madde 

Numarası 

ÇalıĢma 1 

Cronin-

Jones 

 

ÇalıĢma 2 

Cömert 

ÇalıĢma 3 

Erentay 

ÇalıĢma 4 

Broyles 

ÇalıĢma 5 

Aslan Efe 

ÇalıĢma 6 

Hsiao et al. 

1 1  1 1 1 1 1 

2 1  1 1 1 1 1 

3 1  1 1 1 1 1 

4 1  1 1 1 1 1 

5 1  1 1 0 1 1 

6 1  1 1 1 1 1 

7 1  1 1 1 1 1 

8 1  1 1 1 1 1 

9 1  0 1 1 0 1 

10 1  1 1 1 1 1 

11 1  1 1 1 1 1 

12 0  1 0 0 1 1 

13 1  1 1 1 1 1 

14 1  1 1 1 1 1 

15 1  1 1 1 1 1 

16 1  1 1 1 1 1 

17 1  1 1 1 1 1 

18 1  1 1 1 1 1 

19 1  1 1 1 1 1 

20 1  1 1 1 1 1 

21 1  1 1 1 1 1 

22 1  1 1 1 1 1 

23 1  1 1 1 1 1 

24 1  1 1 1 1 1 

25 1  1 1 1 1 1 

26 1  1 1 1 1 1 

27 1  1 1 1 1 1 

28 1  1 1 0 1 1 

29 1  1 1 1 1 1 
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30 1  1 1 1 1 1 

31 1  1 1 1 1 1 

32 1  1 1 1 1 0 

33 1  1 1 0 1 1 

34 1  1 1 1 1 0 

35 0  1 1 1 1 1 

36 1  1 1 1 1 1 

37 1  1 1 1 1 1 

38 1  1 1 0 0 1 

39 1  1 1 1 1 1 

40 1  0 1 1 1 1 

41 1  1 1 1 1 1 

42 1  1 1 1 1 1 

43 1  1 1 1 1 1 

44 1  1 0 0 1 0 

45 1  1 0 0 1 1 

46 1  1 1 1 1 1 

Toplam Puan 44  44 43 39 44 43 

UyuĢma Oranı 

(UO) 
0,957  0,957 0,935 0,848 0,957 0,935 

UyuĢma Oranı 

Ortalaması 
0,932 
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EK 8. Kodlayıcılar Arası Güvenirlik Verileri 

Kodlama formundaki her bir madde iki kodlayıcı tarafından kodlanmıĢtır. Kodlama 

sonucunda iki kodlayıcı tarafından aynı kodlanan maddeler “1” ile kodlanırken, farklı 

kodlanan maddeler ise “0” ile kodlanmıĢtır. Sonuçta elde edilen kodlama puanları 

aracılığıyla toplam kodlama puanı elde edilmiĢ ve kodlayıcılar arası uzlaĢma katsayısı her 

bir çalıĢma ve kodlayıcı için hesaplanmıĢtır. Tabloda kodlayıcılar arası güvenirlik verileri 

sunulmaktadır.  

  

 KODLAYICI 1 KODLAYICI 2 KODLAYICI 3 KODLAYICI 4 

Madde 

Numarası 

ÇalıĢma 

1 

ÇalıĢma 

2 

ÇalıĢma 

1 

ÇalıĢma 

2 

ÇalıĢma 

1 

ÇalıĢma 

2 

ÇalıĢma 

1 

ÇalıĢma 

2 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 

2 1 1 1 1 1 1 1 1 

3 1 1 1 1 1 1 1 1 

4 1 1 1 1 1 1 1 1 

5 1 1 1 1 1 1 1 1 

6 1 1 1 1 1 1 1 1 

7 1 1 1 1 1 1 1 1 

8 1 1 1 1 0 1 0 0 

9 0 0 0 0 1 1 1 1 

10 1 1 1 1 1 1 1 1 

11 1 1 0 1 1 1 1 1 

12 1 1 0 1 0 1 0 1 

13 1 1 1 1 1 1 1 1 

14 1 1 0 0 0 1 1 1 

15 1 1 1 1 1 1 1 1 

16 1 1 1 1 1 1 1 1 

17 1 1 1 1 1 1 1 1 

18 1 1 1 1 1 1 1 1 

19 1 1 1 1 1 1 1 1 

20 1 1 1 1 1 1 1 1 

21 1 1 1 1 1 1 1 1 

22 1 1 1 1 1 1 1 1 

23 1 1 1 1 1 1 1 1 

24 1 1 1 1 1 0 1 1 

25 1 1 1 1 1 1 1 1 

26 1 1 1 1 1 1 1 1 
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27 1 1 1 1 1 1 1 1 

28 1 1 0 1 1 1 1 1 

29 1 1 1 1 1 1 1 1 

30 1 1 1 1 1 0 1 1 

31 1 1 1 1 1 1 1 1 

32 1 1 0 1 0 1 1 1 

33 1 1 1 1 1 1 1 1 

34 1 1 1 1 1 1 1 1 

35 1 1 1 1 1 1 1 1 

36 1 1 1 1 1 1 1 1 

37 1 1 1 1 1 1 1 1 

38 1 0 1 1 1 1 1 1 

39 1 1 0 1 0 1 1 1 

40 0 1 1 1 1 1 0 1 

41 1 1 1 1 1 1 1 1 

42 1 1 1 1 1 1 1 1 

43 1 1 1 1 1 1 1 1 

44 1 1 1 1 1 1 1 1 

45 1 1 1 1 1 1 1 1 

46 1 1 1 1 1 1 1 1 

Toplam 

Puan 
44 44 39 44 41 44 43 45 

UzlaĢma 

Oranı 

(UO) 

0,957 0,957 0,848 0,957 0,891 0,957 0,935 0,978 

Uzman 

UO  
0,957 0,902 0,924 0,957 

Ortalama 

UO 
0,935 
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EK 9. Meta-Analize Dahil Edilen AraĢtırmaların Etki Büyüklükleri 

AĢağıdaki Tabloda meta-analize dahil edilen araĢtırmalara iliĢkin etki büyüklükleri 

verilmiĢtir. 

ÇalıĢma 
StandartlaĢtırılmıĢ 

Ortalama Farklar 
Standart Hata Hedges‟ g Standart Hata 

Aguilar et al. (2008) 0,011 0,086 0,011 0,086 

Aivazidis et al. (2006) -0,111 0,182 -0,111 0,181 

Aivazidis et al. (2006) 0,217 0,183 0,216 0,181 

Aivazidis et al. (2006) 0,058 0,159 0,057 0,158 

Aivazidis et al. (2006) 0,605 0,162 0,602 0,162 

Akçöltekin (2013) 1,154 0,213 1,146 0,211 

AkdaĢ (2014) 0,662 0,313 0,650 0,308 

Akkurt (2007) 2,247 0,733 2,229 0,727 

Akkuzulu (2011)  0,632 0,279 0,623 0,275 

Akkuzulu (2011)  0,724 0,281 0,714 0,277 

Alagöz (2009) 4,172 0,446 4,122 0,440 

Artun & Özsevgeç (2015) 1,204 0,281 1,188 0,277 

Aslan Efe vd. (2012)  0,093 0,231 0,092 0,229 

Aslan Efe vd. (2012)  0,933 0,243 0,923 0,241 

Aslan Efe (2015)  0,469 0,217 0,465 0,216 

Aslan Efe (2015)  1,058 0,229 1,049 0,227 

Aydemir (2010)  1,016 0,274 1,003 0,271 

Aydemir (2010)  1,046 0,275 1,032 0,272 

Benzer (2010)  0,872 0,244 0,863 0,241 

Benzer (2010)  0,533 0,237 0,528 0,235 

Bertiz (2010)  0,712 0,252 0,703 0,249 

Bertiz (2010)  2,519 0,327 2,490 0,323 

Bilgili (2008)  1,248 0,221 1,238 0,220 

Bilgili (2008)  0,767 0,196 0,762 0,195 

Bodzin (2008) 1,211 0,357 1,188 0,350 

Broyles (2011) 0,080 0,184 0,080 0,183 

Burek (2012)  0,075 0,292 0,074 0,287 

Burek (2012)  0,272 0,293 0,268 0,288 

Bülbül (2007)  0,536 0,288 0,527 0,283 

Bülbül (2007)  2,400 0,371 2,362 0,365 

Bülbül (2007)  2,488 0,377 2,449 0,371 

Conaway (2006) 2,035 0,417 1,988 0,407 

Cömert (2011)  0,472 0,225 0,468 0,223 

Cömert (2011)  1,364 0,247 1,351 0,244 
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Cronin-Jones (2000)  0,905 0,153 0,901 0,152 

Cronin-Jones (2000)  1,517 0,165 1,511 0,164 

Cronin-Jones (2000)  0,268 0,158 0,267 0,157 

Cronin-Jones (2000)  0,931 0,163 0,927 0,162 

Çetin (2003)  0,177 0,222 0,176 0,220 

Çetin (2003)  0,438 0,225 0,433 0,222 

Çimen (2013)  1,520 0,429 1,476 0,417 

Çimen (2013)  1,132 0,407 1,099 0,395 

Dillard (2006)  1,534 0,269 1,517 0,266 

Dillard (2006)  1,361 0,399 1,325 0,388 

Dillard (2006)  1,801 0,374 1,769 0,367 

Duerden & Witt (2010)  0,025 0,173 0,025 0,172 

Duerden & Witt (2010)  0,607 0,176 0,604 0,175 

Duerden & Witt (2010)  0,274 0,173 0,273 0,173 

Duerden & Witt (2010)  1,593 0,195 1,585 0,194 

Duerden & Witt (2010)  0,353 0,290 0,348 0,286 

Duerden & Witt (2010)  1,746 0,335 1,719 0,330 

Dursun vd. (2015)  1,044 0,329 1,024 0,323 

Dursun vd. (2015)  1,061 0,330 1,041 0,324 

Erentay (2013)  -0,334 0,263 -0,330 0,260 

Erentay (2013)  -0,715 0,269 -0,705 0,266 

Erentay (2013)  0,552 0,266 0,545 0,263 

Erentay (2013)  0,194 0,262 0,191 0,258 

Gnanalet & Ramakrishnan 

(2010) 
3,907 0,440 3,856 0,435 

Gökler (2012) 0,571 0,186 0,568 0,185 

Gökmen (2008)  0,024 0,238 0,024 0,235 

Gökmen (2008)  1,232 0,259 1,218 0,256 

Gülay Ogelman (2014)  1,381 0,195 1,373 0,194 

Gülay Ogelman (2014) 1,320 0,194 1,312 0,192 

Güven (2011)  1,600 0,240 1,587 0,238 

Güven (2011)  1,912 0,252 1,897 0,250 

Güven (2011)  1,625 0,241 1,612 0,239 

Güven (2012) 0,435 0,219 0,431 0,218 

Hsiao et al. (2010) 7,842 0,749 7,743 0,739 

Hsu (2004)  0,479 0,185 0,476 0,184 

Hsu (2004)  0,469 0,185 0,466 0,183 

Hsu (2004)  0,469 0,185 0,466 0,183 

ĠĢeri Gökmen (2008)  -0,030 0,258 -0,030 0,255 
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ĠĢeri Gökmen (2008)  0,650 0,263 0,642 0,260 

Koçak (2008)  0,698 0,390 0,678 0,379 

Koçak (2008)  1,018 0,403 0,988 0,391 

Kostova (2013) 0,200 0,159 0,199 0,158 

Larson et al. (2008) 0,797 0,170 0,793 0,169 

Liu (2004)  0,598 0,314 0,590 0,309 

Liu (2004)  0,560 0,303 0,552 0,299 

Liu (2004)  0,479 0,310 0,473 0,306 

Liu (2004)  0,241 0,300 0,238 0,296 

Liu (2004)  0,908 0,242 0,899 0,240 

Liu (2004)  0,491 0,223 0,486 0,221 

Liu (2004)  0,815 0,237 0,807 0,235 

Liu (2004)  0,251 0,221 0,249 0,219 

Mutlu (2013) 2,120 0,268 2,101 0,266 

Nkire (2014) 2,001 0,197 1,991 0,196 

Oflaz (2012)  3,593 0,444 3,540 0,438 

Oflaz (2012)  1,584 0,315 1,561 0,310 

Othman et al. (2011)  1,130 0,192 1,123 0,191 

Othman et al. (2011)  1,474 0,201 1,465 0,200 

Özgel (2015) 1,988 0,353 1,955 0,347 

Özsoy (2010)  0,812 0,196 0,807 0,195 

Özsoy (2010)  1,331 0,208 1,322 0,206 

Özsoy (2010)  0,604 0,194 0,600 0,192 

Özsoy (2010)  1,812 0,264 1,794 0,261 

Özsoy (2010)  2,099 0,277 2,079 0,274 

Öztürk (2013)  0,138 0,259 0,137 0,255 

Öztürk (2013)  0,816 0,269 0,805 0,265 

Punyain (2008) 0,777 0,189 0,772 0,188 

Sağlamer Yazgan (2013)  0,445 0,215 0,441 0,213 

Sağlamer Yazgan (2013)  1,688 0,247 1,674 0,245 

Schneller et al. (2015) 3,175 0,558 3,086 0,543 

Skaza (2010)  -0,175 0,146 -0,174 0,145 

Skaza (2010)  -0,072 0,146 -0,072 0,145 

Skaza (2010)  0,116 0,146 0,115 0,145 

Solmaz (2010)  0,967 0,275 0,954 0,272 

Solmaz (2010)  0,793 0,270 0,782 0,267 

Taff et al. (2010) 0,586 0,154 0,584 0,153 

Tahiroğlu (2010) 2,914 0,365 2,877 0,360 

Yalım (2003) 5,251 0,544 5,183 0,537 
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Yılmaz (2013) 2,145 0,342 2,114 0,337 

YoldaĢ (2009)  1,545 0,274 1,528 0,271 

YoldaĢ (2009)  1,959 0,293 1,937 0,290 
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