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PROBLEME DAYALI ÖĞRENME YAKLAġIMININ ÖĞRENCĠLERĠN FEN 

BĠLĠMLERĠ DERSLERĠNDEKĠ AKADEMĠK BAġARILARINA VE 

TUTUMLARINA ETKĠSĠ: BĠR META-ANALĠZ ÇALIġMASI 

 

Nida AYAZ 

 

Fırat Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Eğitim Programları ve Öğretim Ana Bilim Dalı 

Elazığ, 2015, Sayfa: XIII+126 

 

Bu araĢtırmada probleme dayalı öğrenme (PDÖ) yaklaĢımının, öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına ve tutumlarına etkisini belirlemek amacıyla 

bir meta-analiz çalıĢması yapılmıĢtır. Bunun için Türkiye‟de yapılmıĢ çalıĢmalarla ilgili 

literatür taraması yapılmıĢtır. 2003–2013 yılları arasında yapılmıĢ, araĢtırma problemine 

uygun ve meta-analiz çalıĢmasına dahil edilebilecek istatistiksel verilere sahip yüksek 

lisans tezi, doktora tezi ve makaleler ulusal veri tabanlarından taranarak incelenmiĢtir. 

Literatür taraması sonucunda PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen derslerindeki akademik 

baĢarılarına etkisine iliĢkin toplam 30 araĢtırma ve PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen 

derslerine yönelik tutumlarına etkisine iliĢkin toplam 22 araĢtırma çalıĢmaya dahil 

edilmiĢtir. 

Meta-analiz sonucunda PDÖ yaklaĢımının, geleneksel öğretim yöntemlerine göre 

öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine 

yönelik tutumlarına pozitif etkisi olduğu belirlenmiĢtir. PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına iliĢkin genel etki büyüklüğü değeri 1,162 



 

 

v 
 

(%95 CI, SE=0,149) olarak belirlenmiĢtir. Bu değer, Cohen ve arkadaĢlarının (2007) etki 

büyüklüğü sınıflandırmasına göre güçlü düzeyde bir etki düzeyindedir. PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına iliĢkin genel etki büyüklüğü değeri 

0,769 (%95 CI, SE=0,172) olarak belirlenmiĢtir. Bu değer, Cohen ve arkadaĢlarının (2007) 

etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre orta düzeyde bir etki düzeyindedir. 

PDÖ yaklaĢımının uygulandığı fen bilimleri alanlarında en büyük etki büyüklüğü 

değerinin kimya alanında olduğu belirlenmiĢtir. Öğrenim düzeylerinde etki büyüklüğü en 

yüksek lise düzeyinde çıkmıĢtır. Yayın türlerine göre etki büyüklüğü en yüksek doktora 

tezlerinde çıkmıĢtır. ÇalıĢmanın son bölümünde, araĢtırmada elde edilen sonuçlara göre 

uygulayıcılara, program geliĢtiricilere ve araĢtırmacılara önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri, Geleneksel Öğretim, Meta-analiz, Probleme Dayalı 

Öğrenme. 
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ABSTRACT 

 

Master Thesis 

 

THE EFFECT OF THE PROBLEM-BASED LEARNING APPROACH ON THE 

ACADEMIC ACHIEVEMENTS AND ATTITUDES OF THE STUDENTS IN 

SCIENCE LESSON: A STUDY OF META-ANALYSIS 

 

Nida AYAZ 

 

Fırat University 

Institute of Educational Sciences 

Division of Curriculum and Instruction 

Elazığ, 2015, Page: XIII+126 

 

In this research, the study of the meta-analysis is made to identify that the problem-

based learning approach affects the academic achievements and attitudes of the students in 

science lesson. Therefore, a literature review is made about studies which are in Turkey. 

Master‟s theses, doctoral dissertations and articles (between 2003 and 2013), which are 

suitable for research problem and have statistical data about the study of the meta-analysis 

are analyzed by scanning from national database. There are 30 studies, included in the 

sample, about the effects of the problem-based learning on the academic achievements of 

the students in science lesson and there are 22 studies, included in the sample, about the 

effects of the problem-based learning on their attitudes towards science lesson. 

The result of the meta-analysis shows that the problem-based learning approach is 

more effective than traditional teaching methods about the academic achievements of the 

students in science lesson and their attitudes towards science lesson. The effect rate of the 

problem-based learning approach is 1,162 (%95 CI, SE=0,149) about the academic 

achievements of the students in science lesson. This rate is strong level beyond to Cohen‟s 
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and his friends‟ classification of the effect size (2007). On the other hand, the effect rate of 

the problem-based learning approach is 0,769 (%95 CI, SE=0,172) about students‟ 

attitudes towards science lesson. This rate is moderate level beyond to Cohen‟s and his 

friends‟ classification of the effect size (2007). 

It is identified that in the field of science, the application of the problem-based 

learning approach‟s the greatest effect is on chemistry. It is related that in the level of 

education it‟s the greatest effect is on the high school level. According to the effect size for 

the type of publication it‟s the greatest effect is on doctoral dissertations. At the end of the 

study; according to the results of the research, there are some suggestions for researchers 

and instructors. 

 

Key words: Science, Traditional Education, Meta-analysis, Problem-based Learning.  
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

1. GĠRĠġ 

 

 

 

Ġçinde bulunduğumuz yüzyılın insanoğlu için ortaya koyduğu gereksinimler, her 

geçen gün geliĢen bilim ve teknolojiyle birlikte artmakta ve değiĢmektedir. Bu 

gereksinimlerin karĢılanabilmesi için bireylerin daha fazla bilgi ve beceriye sahip 

olmasının yanı sıra özellikle bilgiye ulaĢmasını bilen bireyler olması gerekmektedir. 

Bilgi çağının en önemli hedeflerinden biri sorgulayan, bütün dünyaya ve 

yeniliklere açık bireyler yetiĢtirmektir. Öğrenmeyi öğrenme, eleĢtirel düĢünme, 

baĢkaları ile iĢbirliği içinde çalıĢma, bilgi teknolojilerinden yararlanma, bu değiĢim 

sürecinde bireyler için önem kazanmıĢtır. Bir toplumun çağdaĢ toplumlar düzeyine 

ulaĢması için bilgilerin, inançların ve duyguların bireylere doğrudan aktarılması artık 

yeterli olmamaktadır. Bu nedenle eğitim programları kapsamındaki öğretim alanlarının 

bilimsel, teknolojik ve sistematik yönden baĢarılı bir biçimde öğretilmesi 

gerekmektedir. Eğitimdeki bu çağdaĢ yapılanma, araĢtırmacı bir öğretimle 

gerçekleĢtirilebilir. 

Bilim ve teknolojideki geliĢmeler, Türkiye‟de sosyal, siyasal, ekonomik ve 

kültürel sistemlerin hızlı bir Ģekilde değiĢmelerine neden olmaktadır (Ünal, 2005, s. 26). 

Buna dayalı olarak toplumsal geliĢmenin temel kaynaklarından olan bireylerin değiĢen 

bu ihtiyaç ve beklentilere cevap verebilecek niteliklerle yetiĢtirilmesi gerekmektedir. Bu 

ihtiyaç gereği günümüzde bireylerden, bilgi tüketmekten çok bilgi üretmeleri 

beklenmektedir (KemertaĢ, 2003, s. 46). Bilgiye ulaĢabilen, ekip çalıĢması yapabilen 

insan modeli günümüzde daha çok tercih edilmektedir (Gündoğdu, 2013, s. 8). 

Günümüzde bireylerden beklenen yeterlikler; bilgiye ulaĢabilme, bilgiyi 

değerlendirebilme, bilgiyi etkili olarak kullanabilme olarak belirtilmekte; bilgi okur-

yazarı olan bireyler istenmektedir (Erdem ve Akkoyunlu, 2002, s. 3). Bunu 

gerçekleĢtirebilmenin en etkili yollarından biri ise eğitimdir. Ġlköğretim okullarından 
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baĢlayarak üniversiteye kadar, problemlerin çözümünde bilimsel yöntem izlenmeli, bu 

bir alıĢkanlık olarak eğitim yoluyla bireylere kazandırılmalıdır.  

Çağımızın bireylerde istediği özellikler göz önüne alındığında fen bilimleri 

eğitiminin önemi ön plana çıkmaktadır. Bilim ve teknolojideki geliĢmeler fen bilimleri 

dediğimiz fizik, kimya ve biyoloji alanındaki ilerlemelere paralel olarak 

gerçekleĢmektedir. Fen bilimleri eğitimiyle öğrencilere kazandırılması gereken en 

önemli özelliklerden biri, bilimsel yöntem becerileridir. Bu becerilerin düz anlatım gibi 

geleneksel yöntemlerle kazandırılmasına iliĢkin çalıĢmalar baĢarılı sonuçlar 

vermeyebilir (Çil, 2005, s. 13). 

Günümüze dek pek çok öğretim modeli, çeĢitli yöntem ve teknikler kullanılarak 

dersler iĢlenmiĢtir. Bu yöntemlerden en eskisi ve en çok kullanılanı geleneksel bir 

yöntem olan düz anlatımdır. Düz anlatım yöntemi uygulama açısından kolay olup 

zamanı ekonomik kullanmayı sağlasa da öğrencinin pasif olması, öğretim sürecinde 

neyi, neden öğrendiğini sorgulayamaması açısından bazı olumsuz durumlar 

oluĢturmaktadır. Günümüz çağdaĢ eğitim yaklaĢımlarında bilgiyi sorgulayan, araĢtıran, 

mantıksal düĢünme becerisi yüksek, karĢılaĢtığı sorunlarla baĢa çıkabilen, öğrenmeyi 

öğrenen bireylerin yetiĢtirilmesi hedeflenmektedir. Dolayısıyla bireyler bu özellikleri 

kazanarak toplumda üretken bir yaĢam sürdürmeyi istemektedirler (Erdem ve 

Akkoyunlu, 2002, s. 4). Yeni insan; düĢünen, araĢtıran, icat eden karakterdedir. 

Bugünün ve yarının dünyasında ideal insan tipi; neyi ne kadar bildiğini, hangi bilgiyi 

nereden nasıl elde edeceğini bilmelidir (Söylemez, 1997, s. 51). 

Geleceğin dünyasının gereksinimlerinin karĢılanabilmesi amacıyla, 2002 

yılından itibaren Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından ilköğretim ve ortaöğretim 

programlarının yenilenmesi çalıĢmaları yürütülmektedir. Bu bağlamda Milli Eğitim 

Bakanlığı, öğretim programlarını yeniden düzenlemiĢ ve 2004 yılı itibariyle birçok 

farklı öğrenme yaklaĢımı ve modeli eğitim-öğretim sürecine dahil olmuĢtur. Bunların en 

önemlilerinden biri de probleme dayalı öğrenme (PDÖ) yaklaĢımıdır. Son yıllarda, 

bireylerin kendi öğrenmelerinde aktif rol almaları üzerinde özellikle durulmaktadır. 

Öğrenme ve öğretme süreçlerinin doğasını açıklamaya yönelik olan PDÖ yaklaĢımı 

birçok fen eğitimcisi tarafından desteklenmektedir (Staver ve Shroyer, 2002). 
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1.1. Problem Durumu 

 

Günümüzde bilimsel çalıĢmaların sayısı hızla artmaktadır. Belirli bir konuda 

yapılmıĢ, birbirinden bağımsız çalıĢmalarda birbirinden farklı sonuçlara 

ulaĢılabilmektedir. ÇalıĢmalar kendi baĢlarına kapsamlı genellemeler yapılacak Ģekilde 

tasarlansa da sınırlılıklarıyla birlikte çok kapsamlı açıklamalar veremezler ve çalıĢılan 

konuda daha fazla araĢtırma yapılması gerçeğini belirterek sonuçlanırlar (Özcan, 2008, 

s. 4). 

Eğitim bilimlerinin kendi doğası gereği, araĢtırmalarda olay ve olgular kendi 

ortamları içinde incelenmektedir. AraĢtırmacı, kendi ortamı içinde olan olay ve olguları 

derinlemesine açıklamaya ve yorumlamaya çalıĢmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s. 

239). Yapılan araĢtırmalarda, problemlere somut çözümler getirene kadar araĢtırma 

çabalarının sürdürülemediği görülmektedir (Karasar, 2005, s. 23). OluĢan bilgi 

birikimini yorumlamak ve yeni çalıĢmalara yol açmak için, kapsayıcı ve güvenilir 

nitelikte üst çalıĢmalara ihtiyaç vardır (Akgöz, Ercan ve Kan, 2004, s. 107). Eğer bilimi, 

bilginin toplanıp yorumlanması olarak tanımlarsak, benzer araĢtırma sorularını 

inceleyen inceleme, derleme ve çalıĢma sentezlerinin güvenilir ve geçerli olması çok 

önemlidir. Meta-analizde uygulanan sistem, araĢtırma literatüründeki çalıĢmaların nicel 

inceleme ve sentezlerini içerir (Wolf, 1986, s. 10). 

Literatür taramalarıyla elde edilen büyük çalıĢmalar daha genel açıklamalar 

yapabilmek için birçok çalıĢmadan faydalanırlar (Cooper, 2010, s. 35). Bu düĢünce 

literatür taramalarının ve meta-analizlerin temel amacıdır. Sosyal ve eğitim bilimlerinin, 

pratikte uygulanması için sonuçlarının ne derece etkili olacağı sayısal olarak 

kanıtlanmıĢ, öz, uygulanabilir ve yeni çalıĢmalara temel olabilecek niteliğe sahip 

verilere ihtiyaç vardır (Özcan, 2008, s. 3). 

Türkiye‟de eğitim programları 2005 yılında yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı 

merkeze alınarak yenilenmiĢtir. Bununla birlikte eğitim–öğretim sürecinde PDÖ 

yaklaĢımının önemi artmıĢ ve bu yaklaĢımın önemi birçok araĢtırmada ortaya 

konmuĢtur. Türkiye‟de “Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı” konusu etrafında 

yapılmıĢ çok sayıda çalıĢma mevcuttur (Akın, 2008; Bayrak, 2007; Ġnel, 2009; Kartal 

TaĢoğlu, 2009; Moralar, 2012; Özyalçın Oskay, 2007; ġahbaz, 2010; Tatar, 2007; 

Tavukcu, 2006; Tosun, 2010). Bu çalıĢmalarda genel olarak PDÖ yaklaĢımının 
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akademik baĢarıya, tutuma, bilimsel süreç becerilerine, motivasyona, memnuniyete, 

eleĢtirel düĢünmeye, algılara vs. etkisi incelenmektedir. ÇeĢitli açılardan yapılmıĢ PDÖ 

yaklaĢımı konusu araĢtırmalarının birleĢtirilmeye, sentezlenmeye ve değerlendirilmeye 

ihtiyacı vardır. 

Öğrencilerin, öğrenmeyi öğrenmesini sağlamak ve akademik baĢarılarını 

arttırmak hemen hemen bütün derslerin ortak hedefidir. Akademik baĢarılarının yanında 

öğrencilerin duyuĢsal yönden geliĢtirilmesi de öğretim programlarının temel hedefleri 

arasındadır. Fen Bilimleri (Fen ve Teknoloji, Fizik, Kimya, Biyoloji) Derslerinin 

Öğretim Programlarının ortak vizyonu; bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün 

öğrencilerin fen okuryazarı olarak yetiĢmesidir. Fen okuryazarlığı, genel bir tanım 

olarak; bireylerin araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar 

verme becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, çevreleri ve 

dünya hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan fen bilimleri ile ilgili 

beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bileĢimidir (MEB, 2005, s. 34).  

Günümüzde toplumu yakından ilgilendiren konuların fen ile ilgili olmayanları 

çok azdır. Çevre, toplum sağlığı, yaĢamı kolaylaĢtırıcı ve toplumların korunmasını 

sağlayıcı araçların üretimi gibi pek çok konu bir biçimde fen ile ilgilidir. Bu nedenle, 

tüm bireylerin toplumun karĢı karĢıya olduğu temel konuları anlayabilecek düzeyde fen 

hakkında bilgi sahibi olmaları fen eğitiminin en genel amacı olarak sayılabilir (Howe, 

2002, s. 18).  

Fen bilimleri öğretiminin amaçları konusunda pek çok farklı görüĢ açıklanmıĢtır 

(Aykaç, 2014; BaĢbay, 2011; Çepni, 2005; De Boer, 2000; Howe, 2002). Bu görüĢler 

doğrultusunda fen bilimleri öğretimi ile öğrencilerde; 

- Doğal dünya hakkında merak oluĢturmak; doğal dünyayı gözleme, gözlem 

sonuçlarını açıklama ve deneyimlerini düzenleme becerileri geliĢtirmek, 

- Fen bilimleri alanında daha ileri düzeyde çalıĢmalar yapabilecek teknik ve 

biliĢsel yeterlikler geliĢtirerek, gelecekte seçecekleri meslek hakkında bakıĢ açısı 

oluĢturmak, 

- Fen bilimleri ile ilgili temel kavramların deneyler yoluyla anlaĢılmasını ve 

öğrenilenlerin gerçek yaĢama aktarımını sağlamak, 



 

 

5 
 

- Fen bilimlerinden zevk alan ve olumlu tutumlara sahip bireyler yetiĢtirerek fen 

bilimlerinin ilgi çekici bir biçimde öğrenilmesini sağlamak, 

- Bilinçli vatandaĢ olarak yetiĢmelerini sağlamak, 

- Güncel basında yer alan sorunları ve nedenlerini anlayabilecek düzeyde fen 

bilimlerine yönelik anlayıĢlar geliĢtirmek, 

- Teknolojinin doğası ve önemini anlama, fen ve teknoloji arasındaki iliĢkiyi 

kavramalarını sağlamak amaçlanır. 

Yukarıda belirtilen amaçların gerçekleĢtirilebilmesi, ancak fen bilimleri 

öğretiminin bilimsel araĢtırmaya dayalı olarak gerçekleĢtirilmesiyle olanaklıdır. 

Bilimsel araĢtırma yaparken sadece bilimsel bilgi üretmekle kalınmayıp yaĢamda 

bilimsel düĢünmek ve bilimsel süreçleri kullanarak bilgiye ulaĢma becerilerinin 

geliĢtirilmesi ve bilimin yaĢanarak öğrenilmesi amaçlanır (Bağcı Kılıç, 2003, s. 46). 

Öğrencilerin birer bilim adamı gibi düĢünmelerini sağlamak öğrenme sürecinde çok 

önemlidir (Senemoğlu, 2010, s. 469). Öğrencilerde bilimsel süreç becerileri, bilgi 

oluĢturmada, problemler üzerinde düĢünmede ve sonuçları formüle etmede kullanılan 

düĢünme becerileridir (Topsakal, 2005, s. 25). Bu nedenle PDÖ yaklaĢımı, özellikle fen 

bilimleri için çok önemlidir. 

Özellikle fen bilimleri alanında kullanılan PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine yönelik 

tutumlarına etkisini belirlemek amacıyla yapılmıĢ çok sayıda çalıĢma bulunmaktadır. 

Bu nedenle, “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri 

derslerindeki akademik baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına nasıl 

bir etkisi vardır?” sorusuna cevap bulmak önem kazanmaktadır. 

 

1.2. Amaç 

 

AraĢtırmanın amacı; PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemlerin geleneksel öğretim 

yöntemlerine kıyasla öğrencilerin fen bilimleri (Fen ve Teknoloji, Fizik, Kimya, 

Biyoloji) derslerindeki akademik baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine yönelik 

tutumlarına etkisini meta-analiz yöntemi ile belirlemektir. Bunun için literatürdeki ilgili 

çalıĢmaların meta-analizi yapılmıĢtır. Bunun yanında, PDÖ yaklaĢımının etkililiğini 
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değiĢtirebileceği düĢünülen çeĢitli çalıĢma karakteristikleri belirlenmiĢtir. Genel amaç 

altında, meta-analize dahil edilen çalıĢmaların karakteristiklerinin, PDÖ yaklaĢımının 

etki büyüklükleri arasındaki farklılıklar tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla 

aĢağıdaki sorulara yanıt aranmaktadır: 

1. Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların betimleyici istatistiklerinin dağılımı 

nasıldır? 

2. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki 

akademik baĢarıları üzerinde pozitif bir etkiye sahip midir? 

3. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, çalıĢmaların yayın türüne (yüksek lisans tezi, doktora tezi, makale) 

göre öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

4. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, öğrencilerin fen bilimleri alanlarındaki (fizik, kimya, biyoloji) 

akademik baĢarılarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

5. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, öğrencilerin öğrenim düzeylerine (ilkokul, ortaokul, lise, üniversite) 

göre fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

6. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, çalıĢmalardaki deney grubunun örneklem büyüklüğüne (1-29 öğrenci, 

30 ve üstü öğrenci) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

7. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, çalıĢmalardaki uygulama süresine (1-19 saat, 20 ve üstü saat) göre 

öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

8. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik 

tutumları üzerinde pozitif bir etkiye sahip midir? 

9. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, çalıĢmaların yayın türüne (yüksek lisans tezi, doktora tezi, makale) 



 

 

7 
 

göre öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

10. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, öğrencilerin fen bilimleri alanlarına (fizik, kimya, biyoloji) yönelik 

tutumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

11. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, öğrencilerin öğrenim düzeylerine (ilkokul, ortaokul, lise, üniversite) 

göre fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

12. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, çalıĢmalardaki deney grubunun örneklem büyüklüğüne (1-29 öğrenci, 

30 ve üstü öğrenci) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik 

tutumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

13. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri 

arasında, çalıĢmalardaki uygulama süresine (1-19 saat, 20 ve üstü saat) göre 

öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

 

1.3. Önem 

 

PDÖ yaklaĢımı, eğitim–öğretim sürecinde üzerinde önemle durulan ve kritik 

öneme sahip bir konudur. Türkiye‟de PDÖ yaklaĢımı ile ilgili yapılmıĢ çok sayıda 

yüksek lisans ve doktora tezi ile bilimsel çalıĢmalar bulunmaktadır. Bunların bir araya 

getirilip sınırlılıklarıyla birlikte tek bir çalıĢmada yer alması araĢtırmacılar ve 

faydalanıcılar açısından önemlidir. 

Eğitim alanındaki bilimsel ilerlemelerin daha hızlı, birikimli ve nitelikli olması 

için bu tür meta-analiz çalıĢmalarına ihtiyaç vardır. Eğitim ve davranıĢ bilimlerinde tek 

bir deneyin ya da çalıĢmanın kesin cevaplar sağladığı çok az görülmektedir. Bu açıdan, 

benzer araĢtırma sorularını açıklayan çalıĢmaların sentezi ve bütünleĢtirilmesi önem 

kazanmaktadır (Glass, 1977). Bu Ģekilde tek bir çalıĢmadan elde edilen sonuçlardan 

daha nitelikli sonuçlar elde edilebilecektir. 
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PDÖ yaklaĢımının, geleneksel öğretim yöntemlerine kıyasla öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına olan etkisinin ortaya çıkarılması, 

öğrenimin kalitesinin yükseltilebilmesinde önemli rol oynayabilir. Bu açılardan PDÖ 

yaklaĢımının etkililiği üzerine yapılan olan bu meta-analiz çalıĢmasının, literatüre 

katkıda bulunacağı ve bundan sonraki çalıĢmalara ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. 

 

1.4. Sayıltılar 

 

AraĢtırmanın sayıltısı Ģudur: 

- AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların, deneysel araĢtırma kurallarına uygun 

olarak yapıldığı kabul edilmiĢtir. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

 

AraĢtırmanın sınırlılıkları Ģunlardır: 

- AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar, 2003–2013 yılları arasında yapılmıĢ 

araĢtırmalardır. 

- AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar, konuyla ilgili ulaĢılabilen ve meta-analiz 

için gerekli istatistiksel verilere sahip olan çalıĢmaları kapsamaktadır. 

- AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar Türkiye‟de yapılmıĢ ulaĢılabilen lisansüstü 

tezler ve makalelerden oluĢmaktadır. 

 

1.6. Tanımlar 

 

Problem: KarĢılaĢan bireyin çözme ihtiyacı duyduğu veya çözmek istediği, 

çözümü için birey tarafından hazır bir yolu bilinmeyen ve bireyin çözmeye kalkıĢtığı bir 

iĢtir. Problem, çözüm gerektiren ve çözüm yolu hemen bulunamayan bir durumdur 

(Posamentier ve Krulik, 1998, s. 10). 

Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı: PDÖ, öğrencilerin öncelikle 

öğretmenler ve ders kitaplarından öğrenmelerinden daha çok, gruplar halinde ve kendi 
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kendilerine gerçek dünya problemlerinin çözümü için araĢtırma yapmalarını sağlayan 

bir öğrenme yöntemidir (Sönmez ve Lee, 2003). 

Geleneksel Öğretim Yöntemleri: Öğretmenin liderliğinde, öğrencilere düz 

anlatım, soru-cevap ve tartıĢma teknikleri kullanılarak uygulanan öğretim sürecidir 

(Açıkgöz, 2003). Öğretmenlerin sınıf içinde uyguladığı ve tek yönlü iletiĢimin egemen 

olduğu, sınıf atmosferinin ve öğrenme-öğretme etkinliklerinin büyük oranda öğretmene 

göre Ģekillendiği, öğretmen merkezli öğretim yöntemleridir. 

Meta-Analiz: Meta-analiz, bireysel çalıĢmalardan elde edilen deneysel 

bulguların birleĢtirilmesi, sentezlenmesi ve yorumlanması amacıyla kullanılan 

istatistiksel prosedürler uygulamasıdır (Wolf, 1986). Meta-analiz, kısaca diğer 

analizlerin analizidir. Diğer çalıĢmaların sonuçlarını tutarlı ve uyumlu bir Ģekilde bir 

araya getirir (Cohen, 1988, s. 24). 

Etki Büyüklüğü: Etki büyüklüğü bir çalıĢmadaki etkinin standart ölçümü 

(Göçmen, 2004, s. 18), bir olgunun toplumda meydana gelme sıklığı olarak 

tanımlanabileceği gibi (Çağatay, ġenocak, DiĢçi ve OdabaĢı, 1996, s. 175), incelenen bir 

olayın ne kadar etkin olduğunu belirlemek için kullanılan bir indeks değeri olarak da 

tanımlanabilir (Küçükönder, 2007, s. 34).  

Tutum: Bir kimse tarafından ele alınan bir nesneye, bir duruma veya bir olaya 

karĢı geliĢtirilen olumlu veya olumsuz tavırdır (Bakırcıoğlu, 2012, s. 907). 

Akademik BaĢarı: Okumada, aritmetik, tarih, fen gibi okulun akademik türden 

derslerinde sağlanan baĢarıdır (Bakırcıoğlu, 2012, s. 16). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

Bu bölümde araĢtırma ile ilgili kuramsal bilgilere yer verilmiĢtir. Özellikle fen 

bilimleri ve PDÖ yaklaĢımı ile ilgili kuramsal bilgiler yer almaktadır. 

 

2.1. Fen Bilimleri 

 

Fen; fiziksel, kimyasal ve biyolojik dünyayı tanımlamaya ve açıklamaya çalıĢan 

dinamik ve beĢeri bir faaliyettir. Fen, sadece dünya hakkındaki gerçeklerin bir toplamı 

değil aynı zamanda deneysel ölçütleri, mantıksal düĢünmeyi ve sürekli sorgulamayı 

temel alan bir araĢtırma ve düĢünme yoludur (MEB, 2004, s. 27). 

“Fen Bilimi nedir?” sorusu değiĢik Ģekillerde tanımlanmaktadır. Ancak bu 

tanımların hepsini içine alan ve çoğunluk tarafından kabul gören bir tanım Ģöyle 

yapılabilir; Fen Bilimi: Bilginin tabiatını düĢünme, mevcut bilgi birikimini anlama ve 

yeni bilgi üretme sürecidir (Ayas, 1997). Fen bilimlerini, insanın doğal çevresindeki 

iĢleyiĢ ve düĢünceleri amaçlı, planlı bir çalıĢmayla keĢfetme, test etme, onları yeni 

bağlantıları içinde ayırma-bütünleĢtirme süreci ve bu yolla elde edilmiĢ güvenilir 

bilgiler bütünü olarak tanımlamak mümkündür. Fen bilimleri eğitimi ise, bu bilgi, 

beceri ve süreçlerin kiĢilere kazandırılması için yapılan etkinlikler olarak tanımlanabilir 

(MEB, UNICEF, 1995, s. 1). 

Fen bilimleri (Fen ve Teknoloji, Fizik, Kimya ve Biyoloji) yaĢamımızın 

ayrılmaz bir parçasıdır. Öğrencilerin fen bilimleri ile ilgili bilgi, anlayıĢ, beceri, tutum 

ve değerleri geliĢtirmeleri, fen bilimlerinin hayatımızın her alanındaki etkilerinin 

belirgin bir Ģekilde görüldüğü bilgi çağında özel bir öneme sahiptir. Günümüzde, her 

meslekte bilimsel ve teknolojik alanlarda etkin bir Ģekilde problem çözme ve karar 

verme yetenekleri geliĢmiĢ bireylere ihtiyaç vardır. Bu nedenle öğrencilere temel fen 
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kavramları, bilimsel süreç becerileri, fen, teknoloji, toplum ve çevre ile ilgili anlayıĢlar, 

bilimsel tutum ve değerler kazandırılmalıdır (MEB, 2010, s. 21). 

Fen ve Teknoloji alanındaki geliĢmelerden dolayı çağımızda sanayi 

toplumundan bilgi toplumuna geçiĢ süreci yaĢanmaktadır. Bu değiĢime ayak uydurmak 

isteyen ülkeler fen eğitiminin de bu ilkeye paralel bir geliĢme göstermesi gerektiğini 

görmüĢ ve fen eğitiminde yeni metotlar kullanmaya ve bu metotları geliĢtirmeye ihtiyaç 

duymuĢlardır (Bayram, Patlı ve Savcı, 1998, s. 32). 

 

2.1.1. Fen Bilimleri Derslerinin Amaçları 

 

Kaliteli Fen bilimleri (Fen ve Teknoloji, Fizik, Kimya ve Biyoloji) öğretiminin 

önemli amaçları arasında; eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirme, modern bilimsel 

düĢünmenin temelini oluĢturan kavramsal sistemlerin anlaĢılmasını sağlama, soruları ve 

problemleri ortaya koymada kendine güveni geliĢtirme ile cevapları ve çözümleri 

araĢtırma vardır (Serin, 2001; Çepni, 2005). Bunun yanı sıra, fen eğitiminde bir diğer 

amaç; öğrencilerin fen bilimleriyle ilgili bilimsel bilgileri ezberlemeleri değil, hayatları 

boyunca karĢılaĢacakları fen ile ilgili problemleri çözebilmeleri için gerekli bilimsel 

tutum ve zihni süreç becerilerini yeteneklerinin el verdiği ölçüde kazanmalarıdır. Fen 

öğretiminin amaçları ıĢığında öğrencinin ilgi ve kabiliyetlerini geliĢtirerek; gerekli bilgi, 

beceri ve birlikte iĢ görme alıĢkanlığı gibi davranıĢlarla onları hayata hazırlamak gerekir 

(Akgün, 2004, s. 28). Ancak Türkiye‟deki öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki 

akademik baĢarılarının düĢük olduğu (Açıkgöz, 2003; Akgün, 2004; Çepni, 2005) göz 

önüne alınırsa etkili ve verimli fen öğretiminin gerçekleĢtirildiği söylenemez. Bunun 

için de öncelikle öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik olumlu tutum 

oluĢturmaları sağlanmalıdır. 

Fen bilimleri derslerinin öğretim programları, tüm bireylerin fen okuryazarı 

olarak yetiĢtirilmesini amaçlamaktadır (Akgün, 2004; Çepni, 2005; MEB, 2005). Fen 

bilimleri dersleri, öğrencilere fen okuryazarlığı için gerekli bilgi, anlayıĢ, beceri, tutum 

ve değerleri kazandırarak onların gelecekte etkin bir Ģekilde iĢ gören, bilinçli ve 

sorumlu vatandaĢlar olmalarını sağlayacak bir araçtır (MEB, 2004, s. 37). Ġlkokul çağı 

çocuklarının en çok merak ettiği ve en çok soru sorduğu konuların baĢında fen konuları 
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gelmektedir. Ġlkokul öğrencileri yeni bir konuyu öğrendikçe, o konu ile ilgili yeni 

sorular yöneltirler ve daha fazla öğrenme isteği içinde bulunurlar. Eğitim sisteminin 

görevi, öğrencilerin bu araĢtırıcı ve meraklı yönlerini sürekli iĢler halde tutmak 

olmalıdır (Gürdal, 1992). Çünkü öğrenciyi öğrenme sürecinde aktif kılan, ilginç ve 

etkili yaĢantıların düzenlenmesidir (Akpınar, 2013, s. 158). 

Öğrenciler, fen bilimleri derslerinde doğal fen olayları ile nasıl baĢa 

çıkacaklarını öğrenmelidir. Hem öğrenci, hem öğretmen sürecin tamamen içinde yer 

almalıdır. Fen bilimleri eğitiminde amaçlar belirlenirken bu doğrultuda çalıĢmalar 

yapılmalıdır. Buna göre öğrenciye kazandırılacak davranıĢlar açısından okullardaki fen 

bilimleri eğitiminin amaçları değiĢik kaynaklarda farklı Ģekillerde verilmiĢ olup bunlar 

birleĢtirilmiĢ Ģekilde aĢağıda verilmiĢtir (Akgün, 2004, s. 29; Çepni, 2005; Gürdal, 

1988; Kocaoluk ve Kocaoluk, 1985, s. 38; Topsakal, 2005, s. 4): 

- Çevreyi tanıma, sevme, koruma, iyileĢtirme, çevrenin Ģartlarına uyum sağlama 

bilinci kazanabilmek, 

- Fendeki geliĢmeleri ve bilim adamlarının çalıĢmalarını takip etmek, 

- Öğrenciye kendi aklını kullanma yollarını kavratabilmek, 

- Canlılığı ve canlılık olaylarını kavrayabilmek, 

- Yapıcı, eleĢtirici düĢünme yeteneği kazanabilmek ve geliĢtirebilmek, 

- Bilimsel sonuçlara ulaĢmada ve kanunları anlamada gözlem, inceleme, deney, 

araĢtırma yöntemlerinden yararlanabilmek, 

- AraĢtırmacı nesiller yetiĢtirmek, 

- AraĢtırma, inceleme, gözlem ve deney sonuçlarını söz, yazı, resim, Ģekil ve 

grafiklerle gösterebilmek, yorumlayabilmek ve genelleyebilmek, 

- Araç gereç kullanmanın önemini kavrayabilmek, bunları kullanmak ve 

geliĢtirme yeteneği kazanabilmek, 

- Edinilen bilgi ve becerileri günlük hayatta kullanabilmek, 

- Planlı çalıĢmanın önemini kavrayabilmek, çalıĢmaları planlayabilmek, 

- Bilim ve teknoloji arasındaki iliĢkiyi kurabilmek, 

- Her sınıf düzeyinde bilimsel ve teknolojik geliĢme ile olaylara merak duygusu 

geliĢtirmelerini teĢvik etmek, 

- Fen bilimlerine ilgi duyabilmek, 

- Yeniliklere açık ve ilgili olmak, 
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- Sağlıklı yaĢamanın gerektirdiği bilgi, beceri ve alıĢkanlıkları kazanabilmek, 

- Doğal kaynakları tanımak, korumak ve geliĢtirebilmek, 

- Canlıların çeĢitliliğini, özelliklerini, canlılık olaylarının birbirleriyle olan 

iliĢkilerini, ekonomik yararlarını, onları korumayı, geliĢtirmeyi, gerektiğinde 

onlardan korunmayı öğrenebilmek, 

- Fen bilimlerinde kullanılan araĢtırma metotlarını anlamak ve uygulamak, 

- Fen bilimlerini sınıf içi ve dıĢında kullanırken diğer kiĢilerle çeĢitli Ģekillerde 

iletiĢim kurabilmek, 

- Toplumdaki ve teknolojideki değiĢmeleri değerlendirirken fen bilimlerindeki 

bilgileri, kavramları ve metotları kullanabilmek, 

- KarĢılaĢabileceği alıĢılmadık durumlarda, yeni bilgi elde etme ile problem 

çözmede fen ve teknolojiyi kullanmalarını sağlamak, 

- Fen bilimleri ile ilgili sosyal, ekonomik ve etik değerleri, kiĢisel sağlık ve çevre 

sorunlarını fark etmelerini, bunlarla ilgili sorumluluk taĢımalarını ve bilinçli 

kararlar vermelerini sağlamak, 

- Eğitim ile meslek seçimi gibi konularda, fen ve teknolojiye dayalı meslekler 

hakkında bilgi, deneyim, ilgi geliĢtirmelerini sağlayabilecek altyapıyı 

oluĢturmak, 

- Karar verirken uygun bilimsel süreç ve ilkeleri kullanmalarını sağlamak. 

 

2.2. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı 

 

PDÖ yaklaĢımıyla ilgili bilgilerin yer aldığı bu baĢlık altında öncelikle problem 

kavramı ele alınmıĢ, daha sonra probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı kapsamlı bir 

Ģekilde farklı boyutlarıyla açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

2.2.1. Problem 

 

Problemin tanımı konusunda çeĢitli kaynaklarda değiĢik tanımlara 

rastlanmaktadır. Problem denildiğinde akla, çoğunlukla matematik ders kitaplarında 

konu sonlarında bulunan dört iĢleme dayalı matematik problemleri gelmektedir 
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(Heddens ve Speer, 1997, s. 40). Oysa problem kelimesi daha geniĢ bir anlama sahiptir 

ve matematikle ilgisi olması Ģart değildir. 

Problem Latince bir kavramdır. Problema sözcüğünden gelmektedir. Bu sözcük 

Proballo -öne çıkan engel- sözcüğünden türetilmiĢtir. Arapçada ise mesele olarak 

kullanılmıĢtır (Güçlü, 2003, s. 272). Günümüz Türkçesinde ise, problem kavramına 

karĢılık olarak sor kökünden türetilen sorun kavramı kullanılmaktadır. Sorun kavramı 

çözümlenmesi, öğrenilmesi, bir sonuca varılması anlamlarına gelen engelli ve sıkıntılı 

bir durumu ifade eder. Eğitim literatüründe yaygın olarak problem kavramı 

kullanılmaktadır (Kalaycı, 2001, s. 45). 

John Dewey problemi, insan zihnini karıĢtıran, ona meydan okuyan ve inancı 

belirsizleĢtiren her Ģey olarak tanımlamaktadır. Bu Ģekilde problem, zihni karıĢtıran ve 

inancı belirsizleĢtiren durumlar olarak alındığında problemin çözümü, belirsizliklerin 

ortadan kaldırılması demek olur. Bloom ve Niss‟e göre problem; belirli açık sorular 

taĢıyan, kiĢinin ilgisini çeken ve kiĢinin bu soruları cevaplayarak yeterli algoritma ve 

yöntem bilgisine sahip olmadığı bir durumdur (Akt: Altun, 2008, s. 332). Ayrıca 

problem organizmanın hazırdaki tepkilerle çözemediği durum olarak tanımlanabilir 

(Açıkgöz, 1996, s. 319). Polya‟ya (1980) göre problem; net bir sonuca ulaĢmak için 

bilinçli olarak uygun eylemi aramak, fakat istenilen sonuca ulaĢamamaktır. 

Adair ise problemi bireyi engelleyen ve onun önüne atılmıĢ bir durum olarak 

açıklamakta; problemlerde çözümün bütün elemanlarının problemin kendi içinde 

bulunduğunu söyleyerek problemi bir tür çözüm ya da çözümün problem biçiminde 

gizlenmiĢ Ģekli olarak tanımlamaktadır (Adair, 2000, s. 10). Diğer bir deyiĢle problem, 

bireyin durumla etkileĢimidir. Problemler genellikle belirsizlik, doğruluk ve 

gerçekliğinden emin olunmayan durumlardan, güçlük içeren sorular ve iliĢkilerden 

oluĢur (Kalaycı, 2001, s. 20).  Charles ve Lester, problemi, karĢılaĢılan bireyin çözme 

ihtiyacı duyduğu veya çözmek istediği, çözümü için birey tarafından hazır bir yolu 

bilinmeyen ve bireyin çözmeye kalkıĢtığı bir iĢ olarak görmektedir (Akt: Baykul, 2006, 

s. 64). Problem, çözüm gerektiren ve çözüm yolu derhal bulunamayan bir durumdur 

(Posamentier ve Krulik, 1998, s. 10). Problem, bir kimsenin istenilen bir amaca ulaĢmak 

maksadıyla topladığı mevcut güçlerin karĢısına dikilen engeldir. Problem, ya bilinen ya 

da yeni veya belirsiz unsurları içeren bir durum sonucu meydana gelir (Bingham, 1998, 
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s. 13). Problem; kiĢide çözme arzusu uyandıran ve çözüm prosedürü hazırda olmayan 

fakat kiĢinin bilgi ve deneyimlerini kullanarak çözebileceği durumlara denir (Olkun ve 

Toluk, 2004, s. 44). 

Yukarıdaki tanımlar analiz edildiğinde bir durumun problem olması için insanın 

zihnini karıĢtırması gerekir. Bu karıĢıklığın gerçekleĢmesi için, karĢılaĢılan durumun 

yeni olması ve bireyin bu durumla daha önce karĢılaĢmamıĢ olması gerekir. Bu duruma 

göre, bir birey için problem olan durum baĢka bir birey için problem olmayabilir; çünkü 

bir durumla, bazı bireyler daha önce karĢılaĢmıĢ oldukları halde bazıları karĢılaĢmamıĢ 

olabilir (Gür, 2006, s. 22). 

 

2.2.1.1. Problem ÇeĢitleri 

 

Problemler çeĢitli açılardan bakıldığında farklı türlere ayrılırlar. Bu türlerden 

bazıları aĢağıdaki Ģekillerde tanımlanabilir. 

Problemler daha çok niceldirler ve bu problemleri üç baĢlık altında 

sınıflandırmak mümkündür (AĢkar ve Baykul, 1987, s. 204): 

1. Öğrenci için hiçbir anlamı olmayan durumlar: Öğrenci düzeyinin çok 

üstünde, tümüyle yabancı kavramlara dayalı problemlerdir. Öğrencilerin mevcut bilgi 

ve becerileri ile çözülemezler.  

2. AlıĢtırmalar: Yeni bir durum içermeyen, genellikle dört iĢlemin pekiĢtirilmesi 

amacıyla yapılan çalıĢmaların malzemesidirler. Bunlar çoğu zaman mekanik olarak 

yapılabilecek faaliyetleri içerirler.  

3. Yeni durum içeren sorular: Bu grupta yer alan problemler günlük hayattaki 

sorunların çözülmesinde kullanılan türden problemlerdir. Bu grupta öğrencilerin 

mekanik olarak cevap veremeyecekleri fakat kazanmıĢ oldukları mevcut bilgi ve 

becerilerle cevaplayabilecekleri sorular ve durumlar vardır. Bu durumların mutlaka 

öğrenci için yeni olan bir yanı olmalıdır. 

Altun (2008) ise, problemleri rutin olan (dört iĢlem) ve rutin olmayan problemler 

olmak üzere ikiye ayırmaktadır. 
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1. Rutin Problemler: Bunlar matematik ders kitaplarında çokça yer alan ve dört 

iĢlem problemleri olarak bilinen problemlerdir. Problemlerin öğretiminin amacı, 

çocukların günlük hayatta çok gerekli olan iĢlem becerilerini geliĢtirmeleri, problem 

hikâyesinde geçen bilgileri matematik eĢitliklere aktarmayı öğrenmeleri, düĢüncelerini 

Ģekillerle anlatmaları, yazılı ve görsel yayınları anlamaları ve problem çözmenin 

gerektirdiği temel becerileri kazanmalarıdır (Bottge, 2002). 

2. Rutin Olmayan Problemler: Rutin olmayan problemlerin çözümleri iĢlem 

becerilerinin ötesinde, verileri organize etme, sınıflandırma, iliĢkileri görme gibi 

becerilere sahip olmayı ve bir takım aktiviteleri arka arkaya yapmayı gerektirir. Bu 

problemler ya gerçek hayatta karĢılaĢılmıĢ ya da karĢılaĢılabilecek bir durumun 

ifadesidirler. Bundan dolayı bunlara gerçek hayat problemleri de denir (Altun, 2008). 

Problemler yapı olarak iki kısma ayrılır: 

1. Ġyi YapılandırılmıĢ Problemler: Bu tür problemlerin genellikle tek bir doğru 

cevabı vardır ve belli stratejiler bu doğru cevabı bulmayı sağlar. Matematik problemleri, 

fizik ve kimya deneyleri ve bulmacalar bu problemlere örnek olarak verilebilir (Kalaycı, 

2001, s. 10). 

2. Ġyi YapılandırılmamıĢ Problemler: Tek bir doğru cevabının olmadığı, günlük 

yaĢamda karĢılaĢılan problemleri kapsayan problem türüdür (AydaĢ, 2006, s. 28; 

Cüceloğlu, 2006, s. 219; Tavukcu, 2006, s. 7). Bu konuda özellikle Kohlberg‟in yapmıĢ 

olduğu çalıĢmalar dikkat çekmektedir (Senemoğlu, 2001, s. 70). Genel olarak iyi 

yapılandırılmamıĢ problemler, problemin açık tanımının yapılamadığı, çözümleri 

belirlemenin iĢlemlere bağlı olduğu ve çözümü değerlendirmek için ölçütlerin olduğu 

durumlar olarak tanımlanmaktadır (Lohman ve Finkelstein, 2000, s. 292). Ġyi 

yapılandırılmamıĢ problemleri çözerken tek bir bilim dalına bağlı kalınmaz. KiĢinin o 

zamana kadar bilgi edindiği alanlardaki bütün birikimi iĢin içine girer. Bilgi, sadece 

gerçekleri bulmak için kullanılmaz aynı zamanda eğitim içeriğini öğrenmek ve diğer 

özel konulardaki bilgiyi almak ve kullanmak için kullanılır (De Vries ve Ton De Jong, 

1999, s. 286). 
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2.2.2. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı 

 

PDÖ, öğrencilerin öncelikle öğretmenler ve ders kitaplarından öğrenmelerinden 

daha çok, gruplar halinde ve kendi kendilerine gerçek dünya problemlerinin çözümü 

için araĢtırma yapmalarını sağlayan bir öğrenme yaklaĢımıdır (Sönmez ve Lee, 2003). 

PDÖ, öğrencilerin geleneksel öğretimde kazanamayacağı problem çözme ve düĢünme 

yeteneğini kazanmasını sağlayan bir öğrenme yaklaĢımıdır. PDÖ yaklaĢımında 

öğrenciler içerikle, karmaĢık ve gerçek problemler ile tanıĢırlar. 

PDÖ yaklaĢımında, ilk önce problem verilir ve bu durum, kavramların bölüm 

sonu problemlerinden önce verildiği geleneksel öğretime zıttır. Geleneksel sunuma 

dayalı öğretimde öğrencilerden problemi çözmek için öğretmen tarafından anlatılan 

bilgiye baĢvurmaları istenir (Uden ve Beaumont, 2006).  

PDÖ yaklaĢımında öğrencilerin çalıĢma yerleri tipik bir sınıfa benzemez. 

Öğrenciler bir problemi çözmek için takım olarak çalıĢmak zorundadırlar. ĠĢbirliği 

öğrenme sürecinde önemlidir. Geleneksel derslerdeki gibi bilginin pasif bir alıcısı 

olmak yerine öğrenciler, öğrenmeye aktif olarak katılırlar. Öğrenciler öğrenmede 

arkadaĢlarıyla yarıĢmak yerine birlikteliğe ve iĢbirliğine teĢvik edilirler. Öğrenciler, 

konunun içeriği hakkında öğrenmenin yanı sıra nasıl öğreneceklerini de öğrenirler. 

Öğrenciler problemi çözmek için bilgiyi nasıl kullanacaklarını, bilginin nerede 

olduğunu ve öğrenme için gerekli bilgiyi nasıl tanımlayacaklarını bilmek zorundadırlar. 

Böylece öğrenciler kendi öğrenmelerini kontrol ederler. Bir dizi adımlarla, öğrenciler 

problemin çözümü için olabilecek sebepleri tartıĢırlar, hipotez geliĢtirirler ve bu 

hipotezlerini test ederler. Daha sonra öğrencilere, ilave bilgi sunulur, öğrenciler yeni 

bilgiyi kullanarak hipotezlerini yeniden test ederler ve sonuca ulaĢırlar. Böylece 

yaĢamları boyunca ihtiyaç duyacakları, hayat boyu öğrenme yeteneklerini kazanmıĢ 

olurlar (Uden ve Beaumont, 2006). Öğretmenin rolü geleneksel öğretmen rolünden 

farklıdır. Öğretmen bir otorite olmaktan ziyade, bir kolaylaĢtırıcı veya yönlendirici 

olarak çalıĢır. 

PDÖ, öğretimin hedeflerinden, öğrenci davranıĢına, kullanılacak yöntem ve 

teknikten, yapılacak olan ölçme ve değerlendirme iĢlemlerine kadar problemi merkeze 

alan bir yaklaĢımdır. Bu nedenle böyle bir yaklaĢımda hedeflerin ve davranıĢların 



 

 

18 
 

öncelikli olarak belirlenmesi gerekmektedir. Bu belirleme yapıldıktan sonra problemi 

çözme aĢamasında kullanılacak yöntem ve tekniklerin tespit edilmesi gerekecektir 

(Bayrak, 2007). 

 

PDÖ yaklaĢımının temel prensipleri özetlenecek olursa (Savoie ve Hughes, 

1994):  

 Öğretime bir problem ile baĢlanır.  

 Öğrenci ile problem arasında bağlantı kurulur.  

 Problem disiplinler üzerinde değil yalnızca konu üzerinde sınırlandırılır.  

 Öğrencilere problemi çözmeleri için tam yetki verilir.  

 Etkili öğrenme için küçük gruplar oluĢturulur. 

 Öğrenciler her aĢamada sürekli olarak bilgilendirilir. 

 

2.2.2.1. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımında Problemin Özellikleri 

 

Herhangi bir dergi veya gazete makalesi, belgesel, haber, kitap veya film, bir 

PDÖ yaklaĢımıyla iĢlenen derslerde problemler için materyaller olabilir (Duch, Groh ve 

Allen, 2001). Böyle materyaller etrafında kurgulanan senaryolar, PDÖ ortamına 

problem durumları olarak sunulmaktadır. PDÖ yaklaĢımında kullanılan problemlerin 

eksik yapılandırılmıĢ özellikte olmalarına dikkat edilir. Eksik yapılandırılmıĢ 

problemler tek bir iĢlem ile çözülemeyen karmaĢık problemlerdir (Tatar, 2007). Böyle 

problemler tek bir doğru cevaba sahip değildirler fakat öğrencilerin, alternatifleri 

düĢünmelerini ve ürettikleri çözümleri destekleyecek mantıklı bir durum sağlamalarını 

gerektirir (Hmelo-Silver ve Barrows, 2006).  

PDÖ önceden belirlenen problemler etrafında organize edilmektedir. Dolayısıyla 

problemin PDÖ uygulamalarında merkezi bir rolü vardır. PDÖ ile ilgili hemen her 

kaynakta problemde bulunması gereken özelliklerden de bahsedilir. Bu kaynaklardan 

bazılarına göre belirlenen özellikler Ģu Ģekilde sıralanabilir (Akgün, 2014; Çepni, 2005; 

Duch, 2001; Sönmez ve Lee, 2003; Uden ve Beaumont, 2006; Weiss, 2003): 

 Problem öğrencinin o anki bilgi birikimleri temelinde olmalıdır. 
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 Problem eksik yapılandırılmıĢ olmalıdır. Yani çözüme götürecek birden fazla 

yola sahip olmalıdır. 

 Otantik olmalı. Yani problemler öğrencilerin günlük yaĢamları dıĢında ve aĢırı 

teorik olmamalı, gerçek hayattan seçilmelidir. 

 Problem eksik tanımlanmıĢ olmalı, yani problem ilk duyulduğunda öğrencilerin 

aklına onu tanımak için sorular gelmelidir. 

 YaĢam boyu öğrenmeyi ve kendi kendine öğrenmeyi desteklemelidir.  

 Öğrencilerin ilgisini çekebilmelidir.  

 Öğrencilerin karĢılaĢtıkları kavramları daha derin anlayabilmeleri için onları 

araĢtırma yapmaya motive edebilmelidir.  

 Bilgi ve mantık temelinde yargılamalar yapmayı ve karar vermeyi 

gerektirmelidir.  

 Çözüme ulaĢabilmek için bütün grup üyelerinin iĢbirliğini gerektirecek derecede 

karmaĢık olmalıdır.  

 Dersin kazanımlarını kapsamalıdır.  

 Öğrencilerin önbilgilerini yeni kavramlarla bağlayıcı olmalıdır.  

 Öğrencilerin yeni bilgilerini diğer ders veya disiplinlerdeki kavramlarla 

iliĢkilendirici olmalıdır.  

 Öğrencilerin düĢünme becerilerini, analiz, sentez ve değerlendirme gibi daha 

yüksek düĢünme seviyelerine yükseltmeye teĢvik edici olmalıdır. 

 

2.2.2.2. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Tarihsel GeliĢimi ve 

Kuramsal Temelleri 

 

Kuramsal temelleri John Dewey‟e kadar uzanan PDÖ ilk olarak 1950‟lerde 

Ġngiltere‟de Case Western Reserve ve 1960‟larda Kanada‟da McMaster 

üniversitelerinin tıp fakültelerinde ortaya çıkmıĢtır (McDonald, 2002). McMaster 

üniversitesinde PDÖ yaklaĢımının geliĢtirilmesinde, problem çözmeyi ortaya atan 
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Bruner‟in eğitim felsefesinden esinlenilmiĢtir. McDonald‟a (2002) göre ise PDÖ 

yaklaĢımı McMaster üniversitesindeki doktorların eğitiminde Dewey‟in yaparak 

yaĢayarak öğrenme felsefesinden esinlenen Barrows‟un, öğrenilenleri gerçek yaĢama 

yansıtma düĢüncesinden ortaya çıkmıĢtır. Doktorları, hayat boyu öğrenici ve problem 

çözücü olarak yetiĢtirmek için geleneksel fen bilimleri dersleri nasıl iyileĢtirilebilir 

sorusuna cevap olarak uygulamaya konulan PDÖ, 1970‟lerden beri sağlık alanından 

baĢka alanlarda da dünya çapında uygulanmaktadır. Bu uygulamaların ardından kısa bir 

süre sonra PDÖ YaklaĢımı Hollanda‟da Limburg Üniversitesi‟nde, Avustralya‟da 

Newcastle Üniversitesi‟nde ve Amerika‟da New Mexico Üniversitelerinde kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır. McMaster‟in uygulamalarından temelini alan PDÖ YaklaĢımı diğer pek 

çok tıp okulunda 1970‟li ve 1980‟li yıllara ve günümüze kadar artarak kullanılmaya 

devam edilmiĢtir. Bugün dünyada pek çok üniversitede sağlık bilimleri, hemĢirelik 

eğitimi, diĢ hekimliği, eczacılık, veterinerlik, fen eğitimi, mühendislik, ekonomi, hukuk 

ve psikoloji gibi pek çok bilim dalında kullanılmaya devam edilmektedir (Driessen ve 

Van Der Vleuten, 2000; Miller, 2003; Peterson ve Treagust, 1998; Salvatori, 2000). 

PDÖ yaklaĢımı ilkeler açısından en fazla yapısalcı kurama dayanmaktadır. 

Yapısalcı kuram öncelikle bir öğrenme kuramıdır. Yapısalcı kuram Dewey ve Piaget‟in 

çalıĢmaları doğrultusunda ortaya çıkmıĢtır (Bayrak, 2007). Ġki eğitimcinin de öğrenme 

sürecinde en önemli gördükleri nokta, bireyin aniden ĢaĢkınlık içinde karĢılaĢtığı 

öğrenme yaĢantılarıdır. Bu yaĢantılar bireyin motivasyonunu önemli ölçüde 

arttırmaktadır. Bilgi bireylerin nesnelerle olan iliĢkisinden, bireyler tarafından etkin bir 

biçimde oluĢturulmaktadır. Öğrenme, toplum ve biliĢsel süreçlerden bağımsız değildir. 

Bu bakıĢ açısıyla yapısalcılık, öğrenme uygulamalarına yeni bir boyut getirmektedir. 

Geleneksel eğitim süreci içinde öğrenenler, bilgiyi öğretmen ve kitaplar aracılığıyla 

almaktadırlar. Öğretmen ve ders kitaplarının sunduğu bilgi gerçek ve kesindir. Oysa 

oluĢturmacılık yaklaĢımına göre bilgi sadece içinde bulunulan duruma göre nitelik 

kazanabilir. Bir durumda doğru olan bilgi bir sonraki durumda iĢe yaramayabilir. Bu 

açıdan da bilgi sürekli olarak bireyler tarafından süreç içinde oluĢturulur. Bu bağlamda, 

bilgi gerçek ve kesin değil, ancak uygulanabilir ve geçerli olabilir (von Glasersfeld, 

1996; Saban, 2000). 

Yapısalcılığın yanısıra, biliĢsel kuramlar da zihinsel süreçlere (kavrama, bilgi 

iĢlem, hafıza, algı) yoğunlaĢırlar ve bu da PDÖ yönteminin baĢlangıç noktasını 
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anlamamız için bize bir mercek görevi sağlar. BiliĢsel kuramlar bireyin nasıl 

öğrendiğini ve öğrenme gerçekleĢtiğinde akılda ne gibi değiĢikliklerin olduğuyla 

ilgilenirler (Tosun, 2010, s. 8). Ayrıca, biliĢsel kuramlar PDÖ yönteminin de baĢlangıç 

hedeflerinden biri olan öğrenmeyi öğrenmek ve daha iyi öğrenme için beceri ve 

kapasiteyi geliĢtirmenin önemli olduğu zihinsel düzenlemelerle ilgilenirler. Bunun 

yanında, Hull‟un, davranıĢın kısmen öğrencinin motivasyonu ile belirlendiğinden 

bahseden davranıĢsal kuram da, öğrencilerin önemli bir problemi çözme giriĢimleri için 

motive edilmeleri gerektiğinden bahseden PDÖ yaklaĢımını desteklemektedir (Savin-

Baden ve Major, 2004). 

 

2.2.2.3. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Basamakları 

 

PDÖ yaklaĢımının uygulanması için uzmanlar tarafından bazı basamaklar 

önerilmiĢtir. PDÖ uygulamaları genellikle iki ile beĢ oturum arasında yapılan oturumlar 

Ģeklinde yapılmaktadır. Bu önerilen basamakların birleĢtirilmiĢ Ģekli Ģu Ģekildedir 

(Lehtinen, 2002; Pelech, 2006; Yaman, 2003): 

Birinci oturum: 

1. Problem durumunun tanıtılması ve problemin belirlenmesi, 

2. Problemi tanımlamak için bilinmeyen terimleri açıklama 

3. Probleme iliĢkin incelenecek kaynakların ve verilerin belirlenmesi, 

4. Öğrencilerin, probleme iliĢkin bilgilerinin ortaya konması ve yazılması, 

5. Problemdeki önemli kavramların belirlenerek listelenmesi, 

6. Gruptaki görev dağılımının belirlenmesi, 

7. Problem hakkında görüĢüne baĢvurulacak kiĢilerin belirlenmesi, 

8. Problemle ilgili alt problemlerin belirlenerek yazılması, 

9. Problemin sınırları ortaya konularak ana temanın ne olacağına karar verilmesi. 

Ġkinci oturum: 

1. Problem hatırlanarak toplanan bilgilerin tartıĢılması, 

2. Problemin amaçlarının ortaya konması, 

3. Toplanan bilgilerin grup tartıĢması ile ele alınması ve problemin 

sınırlandırılması, 

4. Probleme iliĢkin senaryoların yazılması, 
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5. Beyin fırtınası tekniği ile problem ve senaryoların ele alınması ve listelenmesi, 

6. Problem ve senaryoların yapılan tartıĢmalardan sonra sınırlandırılması, 

7. Problem ve senaryolarla ilgili hipotezlerin kurulması, 

8. Konunun özetlenmesi ve dönüt verilmesi. 

Üçüncü oturum: 

1. Ġkinci oturumun genel özetinin yapılarak, problemin amaçlarının açıklanması, 

2. Elde edilen bilgilerle hipotezlerin tekrar değerlendirilmesi ve düzeltilmesi, 

3. Problemde değiĢiklik varsa yeni konuların belirlenmesi, 

4. Grup tartıĢması ile probleme iliĢkin çözüm yollarının belirlenerek listelenmesi, 

5. Problemin çözümü için bir çalıĢma planı hazırlanarak görev dağılımının 

yapılması, 

6. Çözüm yollarının uygulanması için stratejiler geliĢtirilmesi ve uygulamanın nasıl 

olacağına karar verilmesi, 

7. Oturumun özetlenmesi ve dönüt verilmesi. 

Dördüncü oturum: 

1. Önceki oturumların özetlenerek yapılanların listelenmesi, 

2. Uygulanan çözüm yollarının değerlendirilmesi, 

3. BaĢarılı olan çözümlerin ortaya konması, 

4. En iyi çözüm yollarının belirlenmesi, 

5. Son ürünün ne olacağına iliĢkin beyin fırtınası ile karar verilmesi, 

6. Oturumların özetlenerek dönüt verilmesi. 

BeĢinci oturum: 

1. Problemin, alt problemlerin, hipotezlerin tekrar tanıtılması, 

2. Probleme iliĢkin çözümlerin neler olduğunun anlatılması ve sonuçlar üzerinde 

durulması, 

3. Probleme iliĢkin ortaya konulan ürünlerin sınıfa sunulması, 

4. Sınıf olarak her grubun ürünlerinin incelenerek değerlendirilmesi, 

5. En iyi çözümün tespit edilmesi, 

6. Problem ve çözüm üzerinde kısaca durularak dönüt ve pekiĢtireçler verilmesi. 
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2.2.2.4. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımında Öğrencinin Rolü 

 

PDÖ yaklaĢımında öğrenciden beklenen bazı davranıĢlar vardır. ÇeĢitli 

kaynaklara göre oluĢturulan davranıĢlardan bazıları Ģunlardır (Deveci, 2002; Savin-

Baden ve Major, 2004; Sungur, 2004; Uden ve Beaumont, 2006):  

 Problemlerle baĢ etmeye çalıĢır, 

 AraĢtırma ve problem çözme süreçlerine katılır, 

 ArkadaĢları ve öğretmeniyle iĢbirliği yapar, 

 Problem durum ile ilgili bilgi toplar, problemin çözümü için öneriler getirir, 

 Grup çalıĢması sırasında, kendisinin ve arkadaĢlarının grup çalıĢmasına katkısını 

değerlendirir, 

 ÇalıĢmalarını rapor haline getirerek sınıfa sunar, 

 Grup içi tartıĢmalarda karar verici rol üstlenir, 

 Öğrenme hedeflerine ulaĢtırabilecek kaynak ve stratejileri tespit eder, 

 Elde edilen verilerden çıkardığı sonuçları değerlendirir, 

 Hem öğrenme amaçlarını hem de öğrenme araçlarını kontrol eder, 

 DüĢüncelerini diğer grup üyelerinin anlayabileceği açık ve anlaĢılır bir Ģekilde 

sunar, 

 Farklı görüĢleri saygılı ve tarafsız bir Ģekilde değerlendirir, 

 Bireysel olarak rollerinin ve sorumluluklarının farkında olur, 

 Yeni fikir ve durumları savunucu ve diğer grup üyelerine kabul ettirici davranıĢ 

sergiler, 

 Diğer grup üyelerini, sonuca ulaĢtıran elveriĢli önerilerinden dolayı tebrik edip 

değer verir, 

 Problemin çözümü için bilgi altyapısını geliĢtirir, 

 Uygun araĢtırma yöntemlerini kullanabilir, 

 Problemle ilgili sahanın veya disiplinin uygulayıcıları tarafından kullanılan 

süreçleri düĢünerek uygulamalar yapar, 

 Öğrendiklerini diğer grup üyelerine aktarır, 

 Yeni bir probleme ve muhtemel çözümüne odaklanmada cesaretli olur, 
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 Kavramları keĢfetmek ve becerilerini kullanmak için dıĢ dünya ile ve diğer 

insanlarla iletiĢime geçer, 

 Problem ve çözümlerine yeni düĢüncelerle yaklaĢır, 

 Süreç boyunca sorgulayıcı olur, 

 Yapıcı eleĢtirilere olumlu tepkide bulunur, 

 Grup çalıĢmalarına zamanında ve düzenli bir Ģekilde katılır, 

 Grup tarafından önceden belirlenen görevleri tamamlar, 

 Grup tarafından ortaya konan ürünleri ve sorumlulukları kabul eder, 

 Problemin çözümü için önemli kaynakları bularak paylaĢır. 

 

2.2.2.5. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımında Öğretmenin Rolü 

 

PDÖ yaklaĢımında öğretmenden beklenen bazı davranıĢlar vardır. ÇeĢitli 

kaynaklara göre oluĢturulan davranıĢlardan bazıları Ģunlardır (Alkove ve McCarty, 

1992; Mierson ve Parikh, 2000; Deveci, 2002; Savin-Baden ve Major, 2004; Slavin, 

1994; Sungur, 2004; Uden ve Beaumont, 2006): 

 PDÖ uygulamalarından zevk aldığını öğrencilere gösterir, 

 Gerçek hayattan alınmıĢ ve iyi tasarımlanmıĢ problemler hazırlar, 

 PDÖ uygulamaları için öğrencilerin yönlendirilebileceği kitap, dergi, web vb. 

kaynakların ulaĢılabilirliğini ve bunların yürütülecek çalıĢmalar için ne kadar 

kullanıĢlı olduğunu kontrol eder, 

 Öğrenmeleri değerlendirebilmek için amaçları, kazanımları, strateji ve teknikleri 

açık bir Ģekilde belirler, 

 Grupları gözetim altında tutarak öğrencilerin bildiklerini ve varsa sorularını grup 

üyeleriyle paylaĢmaya yönlendirir, 

 Öğrencilerin anlamalarını daha üst seviyelere çıkarabilmek ve sunulan 

problemin derinlemesine analizlerini yapmalarını sağlamak amacıyla sorular 

yönlendirir, 

 Öğrencilerin gülünç duruma düĢme korkusuna kapılmadan fikirlerini 

paylaĢabilecekleri bir ortamı sağlayabilmek amacıyla soru sormayı düĢünüp de 

çekinenleri tahmin ederek destekler ve fikirlerine değer verir, 
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 Gruplara, çalıĢma süreçlerini kontrol etmelerine ve ilerlemelerine yardımcı 

olmak amacıyla ulaĢtıkları yerleri özetletir. Bu özetlemeyi yaparken mümkün 

olduğunca tarafsız davranır, 

 Öğrencileri grup çalıĢmasına özendirir, 

 Problem çözme sürecinde öğrencileri cesaretlendirir ve teĢvik eder, 

 Grupların artık ilerleyemeyecek bir noktaya geldiği durumlarda bazı alternatifler 

önerir, 

 Grupların araĢtırma sürecini izler, 

 Öğrencilerden kiĢisel ve grup olarak süreç hakkındaki izlenimlerini alabileceği 

sorulara yer verir, 

 Öğrencilerin kendi öğrenmelerini değerlendirmelerine yardım eder, 

 Otorite kiĢi rolünden sıyrılarak daha çok bir rehber ve kolaylaĢtırıcı rolü üstlenir. 

 

2.2.2.6. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımında Değerlendirme 

 

PDÖ yaklaĢımındaki ölçme-değerlendirme anlayıĢı geleneksel yaklaĢımdan 

farklıdır. Öğrenciler sadece geleneksel ölçme araçlarındaki (yazılı ve sözlü sınavlar) 

sorulara verdikleri doğru cevaplar oranında değerlendirilmezler. PDÖ yaklaĢımının 

değerlendirilmesinde sadece etkinlikler sonucu ortaya çıkarılan ürünün 

değerlendirilmesi değil, ürünle birlikte bu ürünün ortaya konulması süreci de 

değerlendirilmelidir. Yani ürün ve sürecin değerlendirildiği bir tümel değerlendirme 

sistemi olmalıdır (BaĢbay, 2011, s. 75). Bu sistem sadece öğretmenin öğrencileri 

değerlendirmesini içermez aynı zamanda öğrencilerin kendilerini değerlendirme imkânı 

sağlamaktadır (Demirel, 2012, s. 238). PDÖ değerlendirilmesinde, öğrenme-öğretme 

sürecinde hedeflere ulaĢılıp ulaĢılmadığının belirlenmesinin yanında öğrencilerin 

iĢbirliğine dayalı öğrenme becerileri, üst düzey düĢünme, oluĢturma becerileri, karar 

verme ve etkili sunum yapabilme becerileri ile ilgili davranıĢların da değerlendirilmesi 

gerekmektedir (Akçin, 2006, s. 44). Bunun yanında öğrencilerin kendilerini ve 

arkadaĢlarını değerlendirmeleri, ailelerin ve uzmanların değerlendirmeye katılması, salt 

öğretmen merkezli olan değerlendirme anlayıĢını değiĢikliğe uğratmıĢtır (Norman ve 

Schmidt 2000; Solomon ve Crowe, 2001; Sullivan ve Dunnington, 1999; Swanson, 

Norman ve Linn, 1995; ġenocak, 2005; Yurtluk, 2003). 
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PDÖ yaklaĢımında değerlendirme metotları süreç merkezli ve ürün merkezli 

olmak üzere ikiye ayrılır ve bu metotlar Ģöyle sıralanır (Duch, Groh ve Allen, 2001; 

Hsu, 1999; Waters ve McCracken, 1997): 

Süreç merkezli değerlendirme metotları:  

 Öğretmen ve akranların öğrencileri değerlendirme maksatlı sınıflandırmaları, 

 Öğrencilerin kendilerini değerlendirmeleri, 

 Kütüphane kayıtları, öğrenci takip çizelgeleri, 

 Sözlü sınavlar, mülakatlar, 

 Gözlemler, 

 Öğrenci raporları  

 Problemlerle yapılan değerlendirmeler  

 Performans değerlendirmeleri (görsel, sözlü, iĢitsel ve yazılı sunumlar, grafikler, 

gösteriler, matematiksel analizler ve portfolyolar).  

Ürün merkezli değerlendirme metotları:  

 Öğrenci raporları, 

 Öğrencilerin yürüttüğü değerlendirmeler, 

 Çoktan seçmeli sınavlar, 

 Kısa cevaplı veya boĢluk doldurmalı sınavlar,  

 Yazılı sınavlar, 

 Portfolyo değerlendirmeleri.  

 

2.2.2.7. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Faydaları ve Sınırlılıkları  

 

PDÖ yaklaĢımının her yaklaĢım gibi olumlu tarafları olduğu gibi sınırlılıkları ve 

olumsuz tarafları da mevcuttur. PDÖ yaklaĢımının faydaları ilgili birçok kaynakta farklı 

görüĢler mevcuttur. Bunlardan bazıları aĢağıda verilmiĢtir. 
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2.2.2.7.1. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Faydaları 

 

PDÖ yaklaĢımının, eğitim uygulamalarına sağlamıĢ olduğu ve özellikle fen 

eğitimi için büyük önem taĢıyan faydaları çok fazladır. Bu faydalardan bir kısmı Ģu 

Ģekildedir (Dökme, 2005; Glasser, 1993; Hsu, 1999; Kaptan ve Korkmaz 2002; Norman 

ve Schmidt, 1992; Özden, 2003; Ronis, 2001; Saban 2004; Uden ve Beaumont, 2006): 

 

 Aktif öğrenmeyi sağlar, 

 Grupla çalıĢma becerileri kazandırır, 

 Problem çözme becerileri kazandırır, 

 Fen okuryazarlığını artırır, 

 Bilimsel iĢlem becerileri kazandırır, 

 Akılda kalıcılığı yüksek bilgiler kazandırır, 

 BiliĢ ötesi beceriler kazandırır,  

 Kendi kendine öğrenme becerileri kazandırır, 

 EleĢtirel düĢünme becerileri kazandırır, 

 ĠĢbirliğine dayalı öğrenme becerileri kazandırır, 

 Yüksek motivasyon ve pozitif tutum sağlar, 

 ĠletiĢim becerileri kazandırır, 

 Üst düzey düĢünme becerileri kazandırır, 

 Öğretmen adayları için model oluĢturur,  

 Bilgi kaynaklarını kullanma becerilerini artırır. 

 

2.2.2.7.2. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Sınırlılıkları 

 

PDÖ yaklaĢımının faydalarının yanı sıra sınırlılıkları da vardır. Bu 

sınırlılıklardan bir kısmı Ģu Ģekildedir (Albion ve Gibson 2000; Dökme, 2005; Glasser, 

1993; Hsu, 1999; Kaptan ve Korkmaz, 2002; Norman ve Schmidt, 1992; Özden, 2000; 

Ronis, 2001; Saban, 2004; Tan ve Erdoğan, 2001; Uden ve Beaumont, 2006): 

 Probleme dayalı öğrenmede en önemli sorun problemin oluĢturulmasıdır. Bazen 

konuyu kapsamayabilir bazen de farklı konuları içine alabilir.  
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 Sürekli geleneksel yaklaĢımla ders görmüĢ öğrencilerin probleme dayalı 

öğrenmeye yönlendirilmesi bazı problemler ortaya çıkarabilir.  

 Örgün öğretimde böyle bir yaklaĢım kullanmak uzun zaman alabilir. Zamanın 

uzun olması öğrencinin sıkılmasına veya motivasyonunun azalmasına neden 

olabilir. 

 Öğretmenin liderlik becerisi az ise sınıfın yönetiminde yetersiz kalabilir. Bu da 

problemin çözülmesinden çok daha da karmaĢık sorunların meydana gelmesine 

neden olacaktır.  

 Probleme dayalı öğrenmede öğrenmeyi değerlendirmek oldukça güçtür. Grup 

çalıĢmalarında tüm öğrencileri objektif değerlendirmek de zor olabilir. 

 Öğretim programları probleme dayalı öğrenmeye uygun olmayabilir. Çünkü bu 

programlar hazırlanırken çoğunlukla geleneksel öğretim yaklaĢımı esas 

alınmıĢtır.  

 Probleme dayalı öğrenmede öğrenciler kaynak sıkıntısı çekebilirler. Bu da 

öğrencilerin bilgiye ulaĢmasını engeller. 

 Kullanılacak olan materyallerin tek baĢına öğrenci tarafından geliĢtirilmesi çok 

zordur. Bu maddi yönden ağır bir yük de ortaya çıkarabilir. 

 

2.2.2.8. Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı Ġle Geleneksel Öğretim 

Yöntemlerinin KarĢılaĢtırması 

 

PDÖ yaklaĢımının ilkeleri ile geleneksel öğretim yaklaĢımları arasında pek çok 

farklar vardır (Altun, 2008; Baki, 2008; Kaptan, 1998). Bu farklar Tablo 1‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo genel olarak incelendiğinde günümüzde arzulanan öğrencinin aktif, 

öğretmenin rehber olma durumunun PDÖ yaklaĢımında net bir Ģekilde ortaya 

konulduğu görülmektedir. Aynı Ģekilde, öğrencinin sosyalleĢmesi, bilgiyi elde etme ve 

kullanmayı öğrenmesi gerektiği de ortaya koyulmaktadır. 
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Tablo 1. Geleneksel Öğretim YaklaĢımları ve PDÖ YaklaĢımı Arasındaki Farklar 

Geleneksel Öğretim Probleme Dayalı Öğrenme 

-Öğretmenin görüĢü önemlidir. 

-Düz mantık yürütülür. 

-Tüm çalıĢmaların parçası vardır. 

-Öğrencinin görüĢü önemlidir. 

-BirleĢik, uyumlu ve iliĢkili bir mantık yürütülür. 

-Ayrı çalıĢmaların bütünü vardır. 

-Alıcı olarak öğrenme gerçekleĢir. 

-Öğretim, bilgilerin aktarılması seklinde gerçekleĢir. 

-Ders kitaplarındaki konu ve problemler tartıĢılır. 

-Yapılandırıcı olarak öğrenme gerçekleĢir. 

-Öğretim, öğrencilere rehberlik yapılarak düzenlenir. 

-Gerçek yaĢamdaki konu ve problemler tartıĢılır. 

-Öğrenciler boĢ bir levha ya da bilginin edilgen alıcısı 

olarak algılanır. 

-Öğretmen, disiplin sağlayıcı, bilgi dağıtıcı ve sınıfın 

otoritesi durumundadır. 

-Öğrenmenin gerçekleĢip gerçekleĢmediğini ölçmek için 

sınavlar uygulanır. 

-Öğrenciler yaĢamla ilgili bilgi ve deneyimlerini ön 

bilgi olarak, konuyla iliĢkilendirir. 

-Öğretmen, öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı bir yardımcı, ya 

da gereksinme anında kendine baĢvurulacak bir 

rehber rolündedir. 

-Öğrenmenin gerçekleĢip gerçekleĢmediği, 

öğrencilerin problem çözme becerisini kullanıp 

kullanmadıkları gözlenerek ölçülür. 

- Öğrenme, bireysel ve rekabetçidir. - Öğrenme, iĢbirliğine dayalı ve destekleyicidir. 

  

2.3. AraĢtırma Konusu Ġle Ġlgili Yurtiçi Ve YurtdıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

 

Bu bölümde PDÖ yaklaĢımı ve meta-analiz konularıyla ilgili yurtiçi ve 

yurtdıĢında yapılmıĢ bazı çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.3.1. Probleme Dayalı Öğrenme Ġle Ġlgili Yurtiçinde YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

 

Kaptan ve Korkmaz (2001) tarafından, PDÖ yaklaĢımının, hizmet öncesi fen 

öğretmenlerinin problem çözme becerilerine ve öz yeterlik inanç düzeylerine etkisini 

incelemek amacıyla yapılan bir araĢtırmada; deney grubundaki öğrenciler elektrik, 

canlılar, çevre, ses ve ıĢık konularında araĢtırmaya yönlendirilmiĢlerdir. Sonuç olarak, 

PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin kritik düĢünme becerilerini olumlu yönde etkilediği 

sonucuna varılmıĢtır. 

ġahin ve Parim (2002), kavram yanılgılarının sık görüldüğü DNA, kromozom ve 

gen kavramlarının öğrenilmesinde problem çözmeye dayalı öğrenme yönteminin 



 

 

30 
 

yanılgıları azaltmadaki etkisini tespit etmek amacıyla çalıĢma yapmıĢlardır. Kontrol 

grubu olarak seçilen sınıfta DNA, kromozom ve gen kavramları; araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan konu anlatım materyalleri kullanılarak geleneksel yöntemle verilmiĢtir. 

Deney grubunda ise DNA, kromozom ve gen kavramları öğrencilerin aktif olarak 

katıldıkları; oyun hamurları kullanarak, deney yaparak, çizgi film izleyerek, beyin 

fırtınası oluĢturarak, kavramlarla ilgili öğrencilere problem ortamı yaratarak onların 

sorular sormasına ve tartıĢarak problemlere çözüm buldukları problem çözmeye dayalı 

öğrenme yöntemi kullanılarak verilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre; DNA 

kavramında kontrol ve deney grubu arasında anlamlı bir fark tespit edilmiĢ, gen 

kavramında açık uçlu sorularda deney grubu lehine sonuçlar elde edilirken çoktan 

seçmeli sorularda anlamlı bir fark tespit edilememiĢtir. Kromozom kavramında ise hem 

açık uçlu hem de çoktan seçmeli sorularda deney grubunun lehine anlamlı bir farkın 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢma ile “DNA, kromozom ve gen” kavramlarının PDÖ 

yaklaĢımı ile öğretilmesinin öğrenciler arası iletiĢimi artırdığı, öğrencilere toplum içinde 

kendini ifade etme yeteneği kazandırdığı ifade edilmiĢtir. 

Kayalı, Ürek ve Tarhan (2002), yaptıkları çalıĢmada lise 1 Kimya ders 

programında “Bağlar” konusu yeniden yapılandırılmıĢ; beyin fırtınası, iĢbirlikli ve PDÖ 

yöntemlerinden yararlanılmıĢtır. GeliĢtirilen rehber materyal, öğrencilerin bilgisayar 

ortamında aktif öğrenmelerine imkân sağlama amacıyla bir internet sitesine 

yüklenmiĢtir. ÇalıĢma bir lisede 38 kiĢilik deney ve 40 kiĢilik kontrol grubu 

oluĢturularak uygulanmıĢtır. Rehber materyal, hazır bulunuĢluk testiyle oluĢturulmuĢ 

olan deney grubunda uygulanmıĢ ve konunun geleneksel yöntemle iĢlendiği kontrol 

grubuyla kıyaslanmıĢtır. Uygulama içerisinde diğer aktif öğrenme çalıĢmalarının yanı 

sıra, PDÖ yaklaĢımına özgü etkinlikler de yer almıĢtır. Sonuç olarak, PDÖ 

etkinliklerinin kullanılmasının, öğrencilerin motivasyonunu arttırarak, mantıksal 

düĢünme, olaylar arasında iliĢki kurma ve çözüm üretme becerilerini geliĢtirdiği 

sonuçlarına varılmıĢtır. 

Yaman (2003) araĢtırmasında, PDÖ yaklaĢımının sınıf öğretmenliği adaylarının 

problem çözme becerisi, yaratıcı düĢünme, akademik baĢarı ve fen öğretimine yönelik 

öz-yeterlik inanç düzeylerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma Gazi Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı ikinci sınıfa giden 220 öğrenciyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubuna PDÖ yaklaĢımı, kontrol grubuna geleneksel öğretim 
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yöntemi uygulanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen sonuçlar, PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin problem çözme becerilerini, yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirdiğini, 

öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırdığını ve fen bilgisine karĢı pozitif tutum 

geliĢtirmelerini sağladığını ortaya koymuĢtur. 

Sungur‟un (2004) PDÖ modelinin lise biyoloji derslerinde kullanılması ile ilgili 

yaptığı çalıĢmasında, PDÖ modelinin lise öğrencilerinin boĢaltım sistemi konusundaki 

akademik baĢarılarına, performans becerilerine, biyoloji dersindeki motivasyonlarına ve 

öğrenme stratejilerine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 61 lise ikinci sınıf öğrencisi 

katılmıĢtır. Sınıflar, dersin PDÖ modeli doğrultusunda iĢlendiği deney grubu ve 

geleneksel öğretim yönteminin kullanıldığı kontrol grubuna rastgele olarak 

ayrılmıĢlardır. Deney grubunda bir hastanın durumunu ortaya koyan iyi 

yapılandırılmamıĢ problemlerle ilgili konuların öğrenilmesi için temel oluĢturmuĢ ve 

öğrenciler bu problemlere çözümler üretirken gruplar halinde ve aynı zamanda bireysel 

olarak da çalıĢmıĢlardır. Kontrol grubunda ise dersler, öğretmenin açıklamaları ve ders 

kitaplarına dayalı olarak iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmada ölçme aracı olarak BaĢarı Testi ve 

öğrenmede Güdüsel Stratejiler Anketi kullanılmıĢtır. Sonuçlar, PDÖ modelinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarına, performans becerilerine, içsel değeri de kapsayan 

motivasyon bileĢenine ve biliĢ ötesi kendi kendini ayarlama becerilerine etkisi olduğunu 

göstermiĢtir. 

Akpınar ve Ergin (2005), tarafından PDÖ etkinliklerinin değiĢik boyutlarına 

yönelik öğrenci görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla yapılan bir çalıĢmada, Buca Eğitim 

Fakültesinde Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümü 3. sınıfında öğrenim gören 43 

öğrenciden oluĢan bir sınıfta “sindirim sistemi” konusu dört hafta süren PDÖ 

uygulamaları ile iĢlenmiĢtir. Uygulama sonunda “probleme dayalı öğrenmeye yönelik 

öğrenci görüĢlerini” belirlemek için uygulamanın yapıldığı sınıftan 10 öğrenci ile 

yapılan görüĢmelerde, öğrenciler PDÖ uygulamalarının kendilerini; araĢtırmaya sevk 

ettiğini, derse karĢı olumlu tutum sağladığını, grupça çalıĢarak bilgi alıĢveriĢine 

yardımcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

ġenocak (2005), tarafından yapılan bir deneysel çalıĢmada PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin gazlarla ilgili kavramları anlama düzeylerine ve kimyaya karĢı olan 

tutumlarına etkisi, geleneksel ders iĢleme yöntemi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın 
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çalıĢma grubunu, aynı öğretim üyesinin ders verdiği iki farklı Ģubedeki toplam 101 

birinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın bulguları, PDÖ yaklaĢımının 

kullanıldığı deney grubundaki öğrencilerle, kontrol grubundaki öğrenciler arasında gaz 

kavramları baĢarısı ve kimyaya karĢı tutumları açısından istatistikî olarak önemli bir 

farklılığın olduğunu göstermektedir. Ayrıca araĢtırmada öğrencilerin PDÖ yaklaĢımına 

yönelik olumlu tutum sergiledikleri ve öğrencilerde özgüven, kendi kendine öğrenme, 

problem çözme gibi bir takım özelliklerin geliĢtiği belirtilmektedir. 

Sungur ve Tekkaya (2006), yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin motivasyon ve 

öğrenme stratejilerini de içine alan, kendi öğrenmelerini düzenleme becerileri açısından, 

PDÖ ve geleneksel öğretim yaklaĢımlarının etkinliğini araĢtırmayı amaçlamıĢlardır. 

ÇalıĢma grubunu aynı biyoloji öğretmeninin derslerine girdiği toplam 61 lise öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Kontrol ve deney grupları olarak rastgele belirlenmiĢtir. Kontrol 

grubuna, öğretmen merkezli olarak ders kitabı etrafında örgütlenen geleneksel bir 

yaklaĢımla, deney grubuna ise eksik yapılandırılmıĢ problemlerle çalıĢan PDÖ 

yaklaĢımı ile ders iĢlemiĢtir. Süreç sonunda her iki sınıfa da Motivasyon ve Öğrenme 

Anketi uygulanmıĢtır. Sonuçlar PDÖ ile ders iĢleyen öğrencilerin, kendi öğrenmelerini 

düzenleme becerilerine, geleneksel yaklaĢımla ders gören öğrencilere nispeten daha 

fazla sahip olduklarını göstermiĢtir.  

Cantürk Günhan (2006) çalıĢmasında, ilköğretim ikinci kademede matematik 

dersinde PDÖ yaklaĢımının etkililiğini araĢtırmıĢtır. Bu nedenle, PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin Van Hiele Geometrik DüĢünme düzeyleri, öz-yeterlik inançları, eleĢtirel 

düĢünme becerileri, matematiğe yönelik tutumları ve akademik eriĢileri üzerindeki 

etkilerini incelenmiĢtir. AraĢtırma ilköğretim yedinci sınıf öğrencileri ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda PDÖ yaklaĢımı, kontrol grubunda ise geleneksel 

öğretim yöntemleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, PDÖ yaklaĢımının matematik 

dersinde öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini arttırdığı, geometriye yönelik öz-

yeterlik inançlarını olumlu yönde etkilediği, eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdiği, 

matematiğe yönelik olumlu tutum oluĢturduğu ve eriĢi düzeylerini arttırdığı sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. 

Tavukcu (2006), çalıĢmasında fen eğitiminde PDÖ yaklaĢımının akademik 

baĢarı, fen bilgisine yönelik tutum, bilimsel süreç becerileri ve yaratıcılık düzeylerine 
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etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada, deney grubunda PDÖ yaklaĢımı izlenirken, kontrol 

grubunda geleneksel yaklaĢım izlenmiĢtir. Yapılan nitel ve nicel analizler sonucunda; 

PDÖ yaklaĢımında fen öğretiminin, öğrencilerin akademik baĢarılarını geliĢtirdiği, fen 

bilgisi dersine yönelik tutum düzeylerini yükselttiği, bilimsel süreç becerilerinin 

geliĢtiği, yaratıcı düĢünme düzeylerini arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

ÖzkardeĢ Tandoğan (2006) çalıĢmasında, probleme dayalı aktif öğrenme 

modelinin baĢarıya ve kavram öğrenmeye etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu yedinci sınıf öğrencileri oluĢturmakta olup “Kuvvet ve Hareketin BuluĢması–

Enerji” ünitesi ile sınırlıdır. Deney grubunda konular PDÖ modelini esas alan 

yöntemlerle, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemleriyle iĢlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonunda, probleme dayalı aktif öğrenme modelinin uygulanmasının 

öğrencilerin baĢarılarına olumlu etkide bulunduğu, kavramsal geliĢimlerini olumlu 

yönde etkilediği ve kavram yanılgılarını en aza indirdiği, fen bilgisi dersine yönelik olan 

tutumlarını olumlu yönde etkilediği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Yurd (2007) araĢtırmasında, ilköğretim beĢinci sınıf fen ve teknoloji dersinde 

PDÖ yaklaĢımı ile Bil-Ġste-Öğren stratejisi kullanılarak geliĢtirilen Bil-Ġste-Örnekle-

Öğren stratejisinin öğrencilerin kavram yanılgılarının giderilmesine ve derse karĢı 

tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada Bil-Ġste-Öğren (BĠÖ) stratejisi ve PDÖ 

yaklaĢımı birleĢtirilerek Bil-Ġste-Örnekle-Öğren (BĠÖÖ) baĢlığı altında yeni bir strateji 

oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 99 beĢinci sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Analizler sonucunda elde edilen bulgular Bil-Ġste-Örnekle-Öğren 

stratejisinin kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin, kavram yanılgılarının büyük bir 

kısmının giderildiğini; deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarı, fen ve teknoloji 

dersine yönelik tutumları ile kontrol grubu öğrencilerinin kavram yanılgıları ve fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumları arasında deney grubu lehine anlamlı derecede 

farklılık olduğunu ortaya koymuĢtur. Sonuç olarak Bil-Ġste-Öğren stratejisi ve PDÖ 

yaklaĢımının birleĢtirilmesiyle geliĢtirilen Bil-Ġste-Örnekle-Öğren stratejisinin 

öğrencilerdeki ıĢık ve ses kavram yanılgılarını giderici olduğu, öğrencilerin fen ve 

teknoloji dersine yönelik tutumlarını arttırdığı belirlenmiĢtir. 

Çınar (2007) çalıĢmasında, ilköğretim fen eğitiminde PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerine ve akademik risk alma düzeyine etkisini 
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incelemiĢtir. Dersler deney grubunda PDÖ yaklaĢımıyla, kontrol grubunda geleneksel 

öğretim yöntemiyle iĢlenmiĢtir. Veri toplama aracı baĢarı testi, akademik risk alma 

ölçeği ve yaratıcılık ölçeği kullanılmıĢtır. Sonuçlar, PDÖ yaklaĢımının kullanıldığı 

deney grubundaki öğrencilerin geleneksel öğretim yönteminin kullanıldığı kontrol 

grubu öğrencilerinden biliĢsel hedef düzeyleri bakımından anlamlı düzeyde baĢarılı 

bulunduğunu göstermektedir. Ayrıca deney grubu öğrencilerinin problem çözme ve 

bilimsel süreç beceri düzeyleri ve akademik risk alma ve yaratıcılık düzeyleri açısından, 

kontrol grubundaki öğrencilerden anlamlı düzeyde baĢarılı oldukları belirtilmiĢtir. 

Tatar (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, PDÖ yaklaĢımının termodinamiğin 

birinci kanununu anlamaya olan etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini Fen 

Bilgisi Öğretmenliği Programı‟nda öğrenim gören 48 üçüncü sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak akademik baĢarı testi, bilimsel süreç beceri 

testi, yapılandırmacı öğrenme ortamı anketi ile beraber mülakatlar, gözlemler ve 

doküman incelemeleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları, PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin akademik baĢarılarını ve bilimsel süreç, grupla ve iĢbirliği içinde çalıĢma, 

iletiĢim kurma, bilgi kaynaklarını kullanma, problem çözme, kendi kendine öğrenme, 

sunum ve araĢtırmayı raporlaĢtırma beceri düzeylerini artırdığını ortaya koymaktadır. 

Bununla beraber PDÖ yaklaĢımının yapılandırmacı öğrenme ortamına katkıda 

bulunduğu, akılda kalıcılığı artırdığı, yüksek motivasyon ve olumlu tutum kazandırdığı 

belirtilmektedir. 

Bayrak (2007), üniversite öğrencilerinin “katılar” konusundaki akademik 

baĢarıları, bilimsel süreç becerileri ve kimyaya karĢı tutumları açısından PDÖ 

yaklaĢımının ve geleneksel öğretim yönteminin etkisini karĢılaĢtırmak amacıyla bir 

çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırma Fen Bilgisi Öğretmenliği Programı‟nda öğrenim gören 83 

üçüncü sınıf öğrencisi ile yürütülmüĢtür. BeĢ haftalık süreyle, deney grubundaki 

öğrenciler PDÖ yaklaĢımıyla kontrol grubundaki öğrenciler ise geleneksel öğretim 

yöntemi ile öğrenim görmüĢlerdir. Veri toplama aracı olarak baĢarı testi, bilimsel süreç 

beceri testi ve kimya dersi tutum ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, katılar 

konusundaki kavramların öğrenciler tarafından öğrenilmesinde, PDÖ yaklaĢımının 

geleneksel öğretim yönteminden daha etkili olduğu belirtilmektedir. Ayrıca, 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢimi ve kimyaya karĢı tutumları açısından, 

PDÖ yaklaĢımı lehine gruplar arasında anlamlı bir farklılığın olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Özyalçın Oskay‟ın (2007) çalıĢmasında üniversite öğrencilerinin yenilenebilir 

enerji ve bu enerjinin sağlanması konusunun öğrenilmesinde teknoloji destekli PDÖ 

yaklaĢımının etkililiği araĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu Kimya Eğitimi 

Anabilim Dalı‟nda öğrenim gören 20 dördüncü sınıf ve 39 beĢinci sınıf olmak üzere 

toplam 59 öğrenci oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak yenilenebilir enerji bilgi 

testi, yenilenebilir enerji tutum ölçeği, bilimsel süreç beceri testi, kendi kendini 

yönlendirerek öğrenme hazır bulunuĢluk çizelgesi, PDÖ uygulamalarını değerlendirme 

formu ve PDÖ yeterlik formu uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerin değerlendirilmesi 

sonucunda, teknoloji destekli PDÖ uygulamalarının öğrencilerin yenilenebilir enerji ve 

bu enerjinin sağlanması konusundaki bilgi seviyelerinde, tutumlarında, bilimsel süreç 

becerilerinde ve kendi kendine yönlendirerek öğrenme seviyelerinde anlamlı artıĢlar 

sağladığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Araz (2007) tarafından yapılan bir çalıĢmada, sekizinci sınıf öğrencilerinin 

genetik konusunun öğrenilmesinde ön bilgi ve ön beceri performansı, mantıksal 

düĢünme yetenekleri ve öğrenme yaklaĢımları kontrol altındayken PDÖ yaklaĢımı ve 

geleneksel öğretim yönteminin öğrencilerin akademik baĢarısına ve performans 

becerilerine olan etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini bir ilköğretim okulunda 

okuyan 192 sekizinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Dersler deney grubunda PDÖ 

yaklaĢımıyla, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemiyle iĢlenmiĢtir. Veri 

toplama aracı olarak genetik baĢarı testi, mantıksal düĢünme yetenek testi ve öğrenme 

yaklaĢımı ölçme testi uygulanmıĢtır. Sonuçlar, öğrencilerin akademik baĢarısının ve 

performans becerilerinin ölçülmesini amaçlayan genetik baĢarı testinde, PDÖ 

öğrencilerinin geleneksel öğretim yöntemiyle ders iĢleyen öğrencilerden daha yüksek 

bir ortalamaya sahip olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca PDÖ yaklaĢımı ile ders iĢleyen 

öğrencilerin genetik konularını geleneksel öğretim yöntemi ile ders iĢleyen 

öğrencilerden daha iyi öğrendiğini, verilen problemdeki gerekli bilgilerin kullanımı, 

belirsizliklerin ortaya konması, kavramların organize edilmesi ve bilgilerin 

yorumlanması gibi becerilerde daha baĢarılı olduklarını göstermiĢtir. 

Tarhan ve Acar (2007) tarafından yapılan diğer bir çalıĢmada, 11. sınıf 

öğrencilerinin yükseltgenme-indirgenme reaksiyonları ünitesinde geçen pil 

potansiyeline sıcaklığın, basıncın ve deriĢimin etkisi konusu kapsamındaki kavramların 

öğrenilmesine PDÖ yaklaĢımının etkisi araĢtırılmıĢtır. Uygulama bir lisede öğrenim 
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gören 40 öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarına 20‟Ģer öğrenci 

rastgele yerleĢtirilmiĢ ve dersler, deney grubunda PDÖ yaklaĢımıyla, kontrol grubunda 

ise geleneksel öğretim yöntemiyle iĢlenmiĢtir. Veri toplama aracı olarak çoktan seçmeli 

ve açık uçlu sorulardan oluĢan bir son test ve deney ve kontrol grubundaki 10‟ar 

öğrenciyle kavram yanılgılarını belirlemek için mülakat uygulanmıĢtır. Ayrıca 

uygulama sonrası PDÖ öğrencileriyle ve öğretmenle süreç hakkındaki görüĢlerini 

belirlemek üzere gönüllülük esasına uygun olarak yarı yapılandırılmıĢ mülakat 

yapılmıĢtır. Sonuçlar PDÖ öğrencilerinin baĢarılarının daha iyi olduğunu ve kavram 

yanılgılarının kontrol grubundaki öğrencilerden daha az olduğunu göstermiĢtir. 

Akın (2008) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, üniversite öğrencilerinin çevre kimyası 

dersinde çevre sorunlarının öğretimine PDÖ yaklaĢımıyla geleneksel öğretim 

yönteminin etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. On dört hafta süren çalıĢmanın örneklemini, Fen 

Bilgisi Öğretmenliği Programı‟nda üçüncü sınıfta öğrenim gören 58 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. Yarı deneysel araĢtırma deseninin kullanıldığı çalıĢmada, deney grubuna 

31 öğrenci, kontrol grubuna ise 27 öğrenci rastgele yerleĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı 

olarak kavram testi, bilimsel süreç beceri testi ve öğrenci görüĢleri anketi uygulanmıĢtır. 

Sonuçlar çevre sorunlarının öğretiminde PDÖ yaklaĢımının uygulandığı deney 

grubundaki öğrencilerin geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubundaki 

öğrencilere göre daha baĢarılı olduklarını göstermiĢtir. Ayrıca, PDÖ yaklaĢımının 

uygulandığı deney grubu öğrencilerindeki bilimsel süreç becerilerinde, geleneksel 

öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilere göre önemli bir 

geliĢmenin olduğu belirtilmektedir. Diğer taraftan hem deney grubundaki öğrencilerin 

hem de kontrol grubundaki öğrencilerin çevre sorunlarına karĢı tutumlarını belirlemek 

üzere uygulama öncesi ve uygulama sonrası uygulanan anketten elde edilen veriler 

analiz edildiğinde, hem deney grubundaki hem de kontrol grubundaki öğrencilerin 

çevreye karĢı tutumlarında olumlu bir değiĢmenin olduğu ortaya konulmuĢtur. 

KumaĢ (2008) tarafından yapılan çalıĢmada lise ikinci sınıf öğrencilerinin, fizik 

dersinde, yeryüzünde hareket ünitesinin PDÖ yaklaĢımıyla iĢlenmesinin, öğretim 

programında belirtilen kazanımlara etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 

lise ikinci sınıfta öğrenim gören 15 öğrenci oluĢturmaktadır. Dersler öğretmenlerin 

kendi uygulamalarını, meslektaĢlarının uygulamalarını ve uygulamaların 

sonuçlandırıldığı durumları anlamalarını geliĢtirmek için öğretmenler tarafından yapılan 
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katılımcı ve kendini yansıtan araĢtırma Ģekli olan aksiyon araĢtırmasına dayalı olarak 

yürütülmüĢtür. Sonuçlar PDÖ uygulamalarında günlük yaĢamla iliĢkilendirilerek 

yapılan uygulama lehine anlamlı bir farklılığın olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca 

öğrencilerin kazandıkları davranıĢların, karĢılaĢtıkları herhangi bir soruyu veya 

problemi sistematik olarak araĢtırma becerilerini ve kavrama düzeylerini geliĢtirdiği, 

kendi kendilerini yönlendirip öğrenmelerine, akademik baĢarılarının artırılmasına ve 

öğrenme sürecinin kapsamının farkında olmalarına olumlu katkı sağladığı 

belirtilmektedir. 

Kartal TaĢoğlu (2009) çalıĢmasında, fizik eğitiminde PDÖ yaklaĢımının 

öğrencilerin baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine ve problem çözme tutumlarına 

etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma, Fizik Öğretmenliği birinci sınıfta okuyan toplam 46 

öğrenci üzerinde yürütülmüĢ ve kontrol gruplu öntest-sontest deney deseni 

kullanılmıĢtır. “ĠĢ-Enerji” ünitesinin öğretilmesinde kontrol grubunda geleneksel 

yaklaĢımla, deney grubunda ise PDÖ yaklaĢımı kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin baĢarılarını arttırdığı, kavramsal geliĢimlerini olumlu yönde 

etkilediği, bilimsel süreç becerilerini geliĢtirdiği ve fizik dersine yönelik problem çözme 

tutumlarını arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Koçakoğlu (2009) araĢtırmasında, PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin biyoloji 

dersine karĢı tutumları ile akademik baĢarılarına etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırma lise ikinci sınıf fen grubu öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Üreme, büyüme ve 

geliĢme üniteleri deney grubunda PDÖ yaklaĢımı ile kontrol grubunda ise geleneksel 

öğretim yöntemi ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın baĢında ve sonunda biyoloji tutum ölçeği 

ve baĢarı testi uygulanarak veriler toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, PDÖ 

yaklaĢımının, öğrencilerin akademik baĢarılarına ve biyoloji dersine karĢın tutumlarına 

anlamlı fark olacak Ģekilde etki etmediği belirlenmiĢtir. 

Serin (2009) tarafından yapılan çalıĢmada, PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen 

baĢarısına, fen dersine karĢı tutumlarına ve bilimsel süreç becerilerine etkisi 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma, 141 yedinci sınıf öğrencisi ile yürütülmüĢ ve bu öğrencilerden 

deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. Yapılan istatistiksel analizler sonucunda 

gruplar arasında öğrencilerin derse karĢı tutumu, bilimsel süreç becerileri ve akademik 

baĢarıları açısından anlamlı bir fark görülmediği rapor edilmektedir. Ayrıca bu 
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araĢtırmada yetenek-öğretim yöntemi etkileĢim analizi yapılarak PDÖ yaklaĢımının 

bağımsız değiĢkenlerin bazı kategorilerinde daha iyi çalıĢtığı, bazı kategorilerde ise 

geleneksel öğretim yönteminin daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca görüĢme 

sonuçlarından, öğrencilerin PDÖ derslerine karĢı genelde olumlu tutum içinde oldukları 

tespit edilmiĢtir. 

ġahbaz (2010) tarafından yapılan doktora tezinde ilköğretim beĢinci sınıf Fen ve 

Teknoloji dersinde kullanılan farklı yöntemlerin PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin 

bilimsel süreç becerileri, problem çözme becerileri, akademik baĢarıları ve hatırda tutma 

düzeyleri üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. PDÖ yaklaĢımının bilimsel süreç 

becerilerini ve akademik baĢarıyı geliĢtirmede mevcut öğretim yöntemine göre daha 

etkili olduğu, problem çözme becerileri ve hatırda tutma açısından ise mevcut öğretim 

yöntemine benzer etkilere sahip olduğu görülmektedir. 

 

2.3.2. Probleme Dayalı Öğrenme Ġle Ġlgili YurtdıĢında YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

 

Diggs (1997) çalıĢmasında, fen eğitiminde PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin 

baĢarılarına ve tutumlarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada toplam 127 dokuzuncu 

sınıf öğrencisinden, deney grubunda 78 öğrenci, kontrol grubunda ise 49 öğrenci yer 

almıĢtır. Veri toplama aracı olarak standart bir test ve öğrencilerin fen derslerine karĢı 

tutumlarını ölçmek için anket kullanılmıĢtır. Verilerin analizi sonucunda, uygulama 

sonrası PDÖ öğrencilerinin fen derslerine karĢı tutumlarında ve fen baĢarılarında 

geleneksel öğrencilerden anlamlılık düzeyinde bir artıĢın olduğu tespit edilmiĢtir. 

Peterson ve Treagust (1998), çalıĢmalarında hizmet öncesi fen öğretmeni 

adaylarının öğretim ve pedagojik düĢünme becerilerini geliĢtirmek amacıyla bir PDÖ 

uygulaması düzenlemiĢlerdir. Üç dört kiĢilik küçük gruplardan oluĢan toplam 21 kiĢi, 

altı haftalık bir süre zarfında problemler üzerinde çalıĢmıĢtır. Problemler, piller ve 

lambalar, göz ve görme, çiçekler ve tohumlar ve örümcekler olmak üzere dört farklı fen 

konusu üzerine geliĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmada katılımcılar arasından rastgele seçilen iki 

kiĢi üzerinde onların bilgilerini ve pedagojik düĢünme becerilerini değerlendirmek 

amacıyla bir örnek olay yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Bu çalıĢma PDÖ yaklaĢımının, fen 
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öğretmeni adaylarının öğretim ve pedagojik düĢünme becerileri hakkındaki bilgilerini 

geliĢtirdiğini ortaya koymuĢtur. 

Ram (1999), üniversitede analitik kimya laboratuvar derslerinde PDÖ 

yaklaĢımını kullanmıĢtır. Derste öğrencilere kendi baĢlarına araĢtırabilecekleri türden, 

yörenin su kaynaklarının kalitesine yönelik problem durumları sunulmuĢtur. Öğrenci 

çalıĢmalarının öğretim elemanı rehberliğinde tartıĢılması için haftada üç saatlik 

görüĢmeler yapılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerden kendi çalıĢmalarını tartıĢmaları için 

haftada iki saat diğer arkadaĢları ile görüĢmeleri istenmiĢtir. Öğrencilerin problemleri 

anlamlı ve zevkli buldukları, bu yöntemin geleneksel öğretime göre daha faydalı 

olduğunu fakat çok zaman alıcı olduğunu ifade ettikleri rapor edilmektedir. Ayrıca, 

öğrenciler bu yöntemle kimyayı öğrenmenin yanında, hem çevresel problemler 

hakkında bilinçlendiklerini hem de kendilerini tanıma imkânı bulduklarını ifade 

etmiĢlerdir. 

Nowak‟ın (2001) yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin PDÖ tekniklerini kullanarak 

geleneksel sınıf ortamlarında öğrendikleri kadar öğrenip öğrenemeyeceklerini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma, sekizinci sınıf fen bilgisi dersinde yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın sonunda, öğretmen merkezli sınıftaki öğrencilerin baĢarı düzeylerinin 

PDÖ yaklaĢımının kullanıldığı sınıftaki öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Kalıcılık puanlarına bakıldığında ise, PDÖ yaklaĢımının kullanıldığı grupta 

öğrenilenlerin kalıcılığının öğretmen merkezli yaklaĢımın kullanıldığı gruptan daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. GörüĢme analizleri, öğrencilerin PDÖ yaklaĢımını daha 

çok sevdiklerini ortaya koymuĢtur. 

Williams (2001), Fiziğe GiriĢ dersi öğretiminde PDÖ yaklaĢımının etkilerini 

araĢtırmıĢtır. Öğrenciler tutum ölçümlerinde, ders sonundaki değerlendirmelerinde derse 

karĢı pozitif bir tutuma sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca grup çalıĢmalarında 

kendilerini rahat hissettiklerini ve PDÖ dersinin öğrenmeye olan en önemli katkısının 

grup çalıĢmaları olduğu belirtilmiĢtir. Bununla beraber, öğretimin etkinliğini 

değerlendirmek amacıyla ön test-son test olarak bir fizik kavram testi uygulanmıĢtır. Bu 

test sonucuna göre öğrencilerin son testteki baĢarısı ön teste göre daha yüksek 

bulunmuĢtur. 
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Visser (2002), PDÖ yaklaĢımı ile anlatıma dayalı geleneksel stratejilerin 

öğrencilerin problem çözme performansları ve tutumları üzerindeki etkilerini 

karĢılaĢtıran bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢma, lise on birinci sınıfta okuyan ve genetik 

dersini alan toplam 60 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin problem 

çözme performanslarının ölçümü için uygulama öncesi ve sonrasında baĢarı testleri, 

tutumlarını ölçmek için ise uygulama sonrasında Ders Ġlgi Testi adlı bir ölçek 

uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerin analiz sonuçları, problem çözme performanslarında 

ve derse karĢı tutumlarında, anlatıma dayalı geleneksel stratejilerin uygulandığı 

öğrencilerin daha yüksek derecelere sahip olduklarını göstermiĢtir. Bununla birlikte 

PDÖ yaklaĢımı ile ders gören öğrencilerin ise öğretime daha yüksek bir güven 

duydukları ve öğrenmelerini düzenleme becerilerinin daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Butler ve Wiebe (2003), teknoloji destekli fen dersinde PDÖ uygulamalarını 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢmaya “Fen Öğretimine GiriĢ” dersini alan üniversite ikinci 

sınıf öğrencileri katılmıĢtır. Öğrenciler bu dersi haftada iki kez almakta ve her hafta bir 

ortaokulda staj uygulamaları yapmaktadırlar. Uygulama yapılan derste soyut fen 

konuları, teknoloji destekli olarak bilgisayar grafik animasyonları kullanılarak 

öğretilmektedir. Derste yapılan PDÖ uygulamaları videoya kaydedilmiĢ, ön ve son 

değerlendirmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada veriler, araĢtırmacıların alan 

çalıĢmasından elde ettikleri notlar ve yazılı yorumlardan elde edilmiĢtir. Verilerin 

değerlendirilmesinden elde edilen sonuçlara göre, bilgisayar grafik teknolojileri 

kullanılarak yürütülen dersler fen kavramlarının öğretilmesinde etkilidir; öğretmen 

adayı öğrenciler sınıfta multimedya sunumlarının kullanımı için olumlu tutumlar 

geliĢtirmiĢlerdir. Ayrıca teknolojinin sınıfta kullanımı ile birlikte, öğrencilerin 

baĢarısında bir artıĢ gözlenmiĢtir. 

Chin ve Chia (2004), bir proje dahilinde dokuzuncu sınıf biyoloji dersinde Besin 

ve Beslenme konusu ile ilgili olarak, problemleri öğrenciler tarafından belirlenen bir 

PDÖ uygulaması gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu çalıĢmada öğrencilerin ürettikleri soru 

türlerini, bu soruları nasıl ürettiklerini ve soruların bilgilerini yapılandırmada onlara 

nasıl yardımcı olduğunu belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Uygulama toplam 39 öğrenci 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın verileri; gözlemler, ders notları, öğrencilerin 

yazılı dokümanları, grup çalıĢmalarının ses veya video kayıtları ve öğrenci mülakatları 

aracılığıyla toplanmıĢtır. Soruları oluĢturan öğrencilerin motivasyon kaynakları, kültürel 
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inanıĢları ve folkloru, medya ve reklamlarla yayılan bilgiler hakkındaki merakları, 

kiĢisel yönlendirmelerle oluĢan merakları, aile üyelerinin ilgileri, baĢkalarının 

gözlemleri veya okul müfredatında önceki derslerde gördükleri konular olmuĢtur. 

Öğrenciler, sorularını, kendi gerçek hayat deneyimlerinden faydalanarak 

senaryolaĢtırmıĢlardır. Ayrıca öğrencilerin hazırladıkları soruları, konu hakkındaki 

yaygın inanıĢların geçerliliği, kavram yanılgıları, temel bilgiler, açıklamalar ve hayali 

senaryolarla iliĢkili olarak belirledikleri görülmüĢtür. 

Donnel, O‟Connor ve Seery (2007) tarafından yapılan bir çalıĢmada, kimya 

laboratuvar uygulamalarında öğrencilerin tecrübelerini artırabilmek amacıyla geleneksel 

laboratuvar öğretim yöntemlerine alternatif olarak bir PDÖ projesi geliĢtirilmiĢtir. 

Uygulama, üniversite kimya ikinci sınıf öğrencilerinin olduğu toplam 42 kiĢilik bir 

öğrenci grubuyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen veriler PDÖ laboratuvar 

uygulamalarının geleneksel laboratuvar uygulamalarıyla karĢılaĢtırıldığında derse 

katılımı dikkate değer bir Ģekilde artırdığı, daha fazla öğrencinin dersle meĢgul olmasını 

sağladığı, ayrıca öğrencilerin morallerinde bir artıĢın olduğunu göstermiĢtir. Bu gözlem 

sonuçlarının anketlerin değerlendirilmesiyle elde edilen verilerle de uyum içerisinde 

olduğu görülmüĢtür. 

Rajab (2007) çalıĢmasında, biyolojinin temel konularında, öğrencilerin öz-

yeterlik ve biyoloji dersine karĢı tutumlarına PDÖ yaklaĢımı ve geleneksel öğretim 

yönteminin etkisini karĢılaĢtırmıĢtır. Yarı deneysel araĢtırma deseninin kullanıldığı 

çalıĢmada, nicel veriler anketlerle nitel veriler ise mülakat ve gözlemlerle toplanmıĢtır. 

Sonuçlar, PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin biyoloji öz-yeterliklerini daha iyi 

kazanmalarını sağladığı ve biyoloji dersine karĢı tutumlarında, geleneksel öğretim 

yönteminin uygulandığı öğrencilere göre daha olumlu bir geliĢmenin olduğunu 

göstermektedir. 

Dobbs (2008), çalıĢmasında lise kimya dersinde asit-baz ünitesinde öğrenci 

baĢarısı üzerine PDÖ yaklaĢımının geleneksel öğretim yönteminden daha iyi olup 

olmadığını belirlemek istemiĢtir. Yarı deneysel öntest-sontest kontrol gruplu deneysel 

desenin kullanıldığı çalıĢmanın örneklemini üniversite sınavına hazırlanan 172 kiĢilik 

bir öğrenci grubu oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak asit-baz testi kullanılmıĢtır. 
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Sonuçlar, PDÖ yaklaĢımıyla geleneksel öğretim yöntemi arasında öğrenci baĢarısını 

etkilemede anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermiĢtir. 

Kelly ve Finlayson (2009) tarafından yapılan bir çalıĢmada, kimya laboratuvarı 

dersinin alternatif öğrenme yöntemlerinden PDÖ yaklaĢımıyla iĢlenmesinin öğrencilerin 

baĢarılarına ve tutumlarına etkisini belirlemek amacıyla kimya laboratuvarı dersinin ilk 

yılında bir grup öğrenciyle PDÖ uygulamaları yürütülmüĢtür. Veri toplama aracı olarak 

anketler kullanılmıĢtır. Nitel veri toplama aracı olarak ise yarı yapılandırılmıĢ mülakatın 

kullanıldığı çalıĢmada sonuçlar, PDÖ uygulamalarının yapıldığı kimya laboratuvar 

derslerinin geleneksel kimya laboratuvar derslerine göre öğrencilerin öğrenmelerinde ve 

tutumlarında daha etkili olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin çok büyük bir 

kısmının PDÖ uygulamalarını tercih ettikleri ve ikinci yıllarında da PDÖ 

uygulamalarının devam etmesini istedikleri tespit edilmiĢtir. 

 

2.3.3. Meta-Analiz Ġle Ġlgili Yurtiçinde YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

 

Türkiye‟de özellikle son yıllarda eğitim araĢtırmalarında kullanılmaya baĢlanan 

meta-analiz çalıĢmalarının hangi konularda ve nasıl yapıldığını göstermek amacıyla 

yapılmıĢ çalıĢmaların verilmesinin yararlı olacağı düĢünülmüĢtür. Bu çalıĢmalar aĢağıda 

kronolojik sırayla verilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Ergene (2003), “Sınav Kaygısını Azaltma Programlarının Etkililiği: Bir Meta-

Analiz ÇalıĢması” adlı meta-analiz çalıĢması yapmıĢtır. Bu çalıĢmada sınav kaygısını 

azaltma programlarının genel etkililik düzeylerini belirleyerek bu etkililiğin araĢtırma, 

danıĢan ya da danıĢman özellikleri ile iliĢkili olup olmadığını ortaya koymak için 56 

araĢtırmadan yararlanmıĢtır. Sınav kaygısını azaltma programlarının genel etkililik 

düzeyini ES=0,65 olarak hesaplamıĢtır. Bu sonuçtan düzenlenen psikolojik müdahale 

programlarının danıĢanların sınav kaygısını azaltmada etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Tarım‟ın (2003) “KubaĢık Öğrenme Yönteminin Matematik Öğretimindeki 

Etkinliği ve KubaĢık Öğrenme Yöntemine ĠliĢkin Bir Meta-Analiz ÇalıĢması” adlı 

doktora tez çalıĢması 31 çalıĢma ile yürütülmüĢtür. KubaĢık öğrenme yönteminin 

akademik baĢarı üzerindeki genel etki büyüklüğü 0,82 olarak bulunmuĢtur. KubaĢık 

öğrenme yönteminin tekniklerinden olan „Küme destekli bireyselleĢtirme‟ ve „Ġkili 
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denetim‟ tekniklerinin etki büyüklükleri sırasıyla 1,003 ve 0,40 olarak bulunmuĢtur. 

Buna göre; küme destekli bireyselleĢtirme tekniği ikili denetim tekniğine göre 

matematik eğitiminde daha etkili bulunmuĢtur. 

ġahin (2005) tarafından gerçekleĢtirilen “Ġnternet Tabanlı Uzaktan Eğitimin 

Etkililiği: Bir Meta Analiz ÇalıĢması” adlı yüksek lisans çalıĢmasında, 1994-2004 

yılları arasında, internet tabanlı uzaktan eğitimin etkililiğini yüz yüze eğitimle 

karĢılaĢtıran nicel çalıĢmalar derlenerek meta-analiz yöntemiyle birleĢtirilmiĢtir. Meta-

analize toplam 58 çalıĢma dahil edilmiĢtir. Hesaplanan ortalama etki büyüklüğü 

0,2863‟tür. Elde edilen etki büyüklüğü küçük ölçekte, pozitif ve anlamlı bir etki 

büyüklüğüdür. Sonuç olarak internet tabanlı uzaktan eğitim yüz yüze yapılan eğitime 

göre daha baĢarılı bulunmuĢtur.  

Rafe‟nin (2006), “DıĢa Yönelim Problemleri Olan Okul Öncesi Çocukları Hedef 

Alan Müdahale Programlarının Meta-Analizi ve Türk Okul Öncesi Çocuklara Yönelik 

Bir Müdahale Programı” adlı yüksek lisans tezi çalıĢmasında, okul öncesi çocukların 

dıĢa yönelim sorunlarını hedef alan müdahale programlarının, bu davranıĢlar üzerindeki 

etki düzeyini incelemiĢtir. Meta-analiz çalıĢması 54 müdahale program koĢulu ile 

yapılmıĢtır ve çalıĢma sonuçlarına göre, müdahale programlarının ortalama etkisi orta 

düzeyde bulunmuĢtur. 

Camnalbur‟un (2008), “Bilgisayar Destekli Öğretimin Etkililiği Üzerine Bir 

Meta Analiz ÇalıĢması” isimli yüksek lisans tez çalıĢmasında, 1998–2007 yılları 

arasında yapılmıĢ, bilgisayar destekli öğretimin, geleneksel yöntem ile karĢılaĢtırıldığı 

nicel çalıĢmalar incelenmiĢtir. Konu ile ilgili 422 yüksek lisans ve doktora, 124 makale 

ve bildirinin bulunduğu çalıĢma havuzundan dahil edilme ölçütlerine uygun 78 adet 

çalıĢma meta-analiz yöntemiyle birleĢtirilmiĢ ve araĢtırma sonucunda, bilgisayar 

destekli öğretim yönteminin akademik baĢarıya olan etki büyüklüğü 1,048 olarak 

bulunmuĢtur. 

Özcan (2008), “Eğitim Yöneticisinin Cinsiyet ve Hizmet içi Eğitim Durumunun 

Göreve Etkisi: Bir Meta Analitik Etki Analizi” adlı doktora tez çalıĢmasında, eğitim 

yöneticisinin cinsiyetinin göreve etkisini araĢtırmıĢ, 56 adet çalıĢmayı meta-analize 

dahil etmiĢtir. 5824 eğitim yöneticisinin algısını kapsayan 49 tez ve eğitim yöneticisinin 

hizmet içi eğitim almasının etki büyüklüğü hesaplanabilecek veriye sahip, 2425 eğitim 
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yöneticisinin algısını kapsayan 16 tez meta analitik etki büyüklüğü analizine dahil 

etmiĢtir. AraĢtırmacı çalıĢmasında, eğitim yöneticileri arasında cinsiyetin göreve 

etkisinin olmadığını bulmuĢtur. Ancak hizmet içi eğitim alma durumunun, küçük 

düzeyde bir etki büyüklüğü olduğunu bulmuĢtur. 

Topçu (2009), “Cinsiyetin Bilgisayar Tutumu Üzerindeki Etkisi: Bir Meta 

Analiz ÇalıĢması” adlı yüksek lisans tez çalıĢmasında, cinsiyetin bilgisayar tutumuna 

etkisini belirlemek istemiĢtir. Literatür taraması sonucu çalıĢmaya uygun olarak bulunan 

47 çalıĢmayı meta-analiz yöntemiyle birleĢtirmiĢtir. Buna göre cinsiyetin bilgisayar 

tutumuna yönelik etki büyüklüğü 0,107 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuç, erkeklerin 

kadınlara göre daha olumlu bir bilgisayar tutumu sergilediklerini göstermektedir. 

Okursoy Günhan (2009) “Kavram Haritaları Öğretim Stratejisinin Öğrenci 

BaĢarısına Etkisi: Bir Meta Analiz ÇalıĢması” adlı yüksek lisans tez çalıĢmasında, 

kavram haritaları öğretim stratejisinin öğrenci baĢarısına etkisi üzerine bir meta-analiz 

gerçekleĢtirmiĢtir. 1998-2007 yılları arasında kavram haritaları öğretim stratejisi ile 

geleneksel öğretim yönteminin karĢılaĢtırıldığı çalıĢmalar araĢtırma kapsamında 

incelenmiĢtir. Konu ile ilgili olarak 320 adet yüksek lisans ve doktora tezi, 90 adet 

makale ve bildiri tespit edilmiĢ; meta-analize dahil edilme ölçütlerine uygun olan 34 

adet çalıĢma seçilerek meta-analiz yöntemiyle birleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, 

kavram haritaları öğretim stratejisinin akademik baĢarıya olan etki büyüklüğü 7,5059 

olarak bulunmuĢtur. 

Öner Armağan (2011) “Kavramsal DeğiĢim Metinlerinin Etkililiği: Meta Analiz 

ÇalıĢması” adlı doktora tezinde kavramsal değiĢim metinlerinin akademik baĢarı 

üzerindeki etkililiği ve çeĢitli çalıĢma karakteristiklerinin etkisini ortaya çıkarmayı 

amaçlamıĢtır. Doktora çalıĢması olarak gerçekleĢtirilen araĢtırmada, 42 yayınlanmıĢ ve 

yayınlanmamıĢ çalıĢmanın etki büyüklüğü bulunmuĢtur. Buna göre; kavramsal değiĢim 

metinlerine ait genel etki büyüklüğü 1,18 olarak hesaplanmıĢtır.  

Özdemirli (2011), “ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Öğrencinin Matematik 

BaĢarısı ve Matematiğe ĠliĢkin Tutumu Üzerindeki Etkililiği: Bir Meta-Analiz 

ÇalıĢması” adlı yüksek lisans tez çalıĢmasında 1988-2010 yılları arasında, iĢbirlikli 

öğrenme yönteminin matematik baĢarısı ve matematiğe iliĢkin tutum üzerine etkililiğini 

geleneksel yöntemle karĢılaĢtıran deneysel çalıĢmaları meta-analiz yöntemiyle 
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birleĢtirmiĢtir. Meta-analize toplam 26 (n= 36) çalıĢma dahil edilmiĢtir. ĠĢbirlikli 

öğrenme yönteminin akademik baĢarı üzerindeki genel etki büyüklüğü +0.59, 

matematiğe iliĢkin tutum üzerine etki büyüklüğü +0.16 ise olarak bulunmuĢtur. 

Acar‟ın (2011) “Bilgisayar Destekli Öğretimin Öğrencinin Fizik, Kimya, 

Biyoloji ve Matematik Alanlarındaki Tutumlarına Olan Etkisinin Meta Analiz Yöntemi 

ile Ġncelenmesi” adlı yüksek lisans tez çalıĢmasında 142 yüksek lisans ve doktora, 45 

makale ve bildirinin bulunduğu çalıĢma havuzundan dahil edilme ölçütlerine uygun 56 

adet çalıĢma meta-analiz yöntemiyle birleĢtirilmiĢtir. Bilgisayar destekli öğretim 

yönteminin tutuma olan etki büyüklüğü 0,2627 olarak bulunmuĢtur.  

GözüyeĢil (2012), “Beyin Temelli Öğrenmenin Akademik BaĢarıya Etkisi: Bir 

Meta Analiz ÇalıĢması” adlı yüksek lisans tez çalıĢmasında, beyin temelli öğrenmenin 

öğrencinin akademik baĢarısı üzerindeki etkililiğini araĢtırmıĢtır. Literatür taraması 

sonucu 1999-2011 yılları arasında yapılmıĢ çalıĢmalarla beyin temelli öğrenmenin 

öğrencilerin akademik baĢarıları üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Meta-analize uygun 31 

adet çalıĢma incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, 42 karĢılaĢtırmanın 35‟inin pozitif etki 

büyüklüğüne sahip olduğu ve ortalama etki büyüklüğünün 0,6402 olduğu belirlenmiĢtir. 

Kınay‟ın (2012) “Üniversite GiriĢ Sınavı Yordama Geçerliği ÇalıĢmalarının 

Meta-Analizi” adlı yüksek lisans çalıĢmasında 36 adet çalıĢma incelenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda ÜGS‟nin yordama geçerliği ortalama etki büyüklüğü değerinin 0,193 olduğu 

tespit edilmiĢtir. Bu değer, pozitif yönde ve küçük düzeyde bir etki olduğu anlamına 

gelmektedir. 

Ayaz‟ın (2014) “Proje Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının Öğrencilerin Fen 

Derslerindeki Akademik BaĢarılarına ve Fen Derslerine Yönelik Tutumlarına Etkisi: Bir 

Meta-Analiz ÇalıĢması” doktora tez çalıĢmasında proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının, 

öğrencilerin fen derslerindeki akademik baĢarılarına etkisine iliĢkin toplam 49 araĢtırma 

ve fen derslerine yönelik tutumlarına etkisine iliĢkin toplam 32 araĢtırma meta-analize 

dahil edilmiĢtir. Proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının, öğrencilerin fen derslerindeki 

akademik baĢarılarına iliĢkin genel etki büyüklüğü değeri 0,991 (%95 CI, SE=0,099), 

fen derslerine yönelik tutumlarına iliĢkin genel etki büyüklüğü değeri 0,715 (%95 CI, 

SE=0,102) olarak belirlenmiĢtir. Akademik baĢarı ile ilgili en yüksek etki büyüklükleri; 

fen bilimleri alanı olarak biyolojide, öğrenim düzeyi olarak lisede, örneklem büyüklüğü 



 

 

46 
 

olarak 1 ile 50 kiĢi aralığında, uygulama süresinde 1 ile 20 ders saati aralığında 

bulunmuĢtur. Tutum ile ilgili en yüksek etki büyüklükleri; fen bilimleri alanı olarak 

biyolojide, öğrenim düzeyi olarak ortaokulda, örneklem büyüklüğü olarak 51 ve üstü 

kiĢide, uygulama süresinde 1 ile 20 ders saati aralığında bulunmuĢtur. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

3. YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde; çalıĢmada kullanılan araĢtırma yöntemi, verilerin toplanması, dahil 

edilme ölçütleri, hariç tutulma ölçütleri, verilerin kodlanması, verilerin analiz edilmesi 

ve yorumlanması baĢlıkları yer almaktadır. 

 

3.1. AraĢtırma Yöntemi 

 

AraĢtırmada PDÖ yaklaĢımının etkililiğini belirlemek amacıyla meta-analiz 

yöntemi kullanılmıĢtır. Meta-analiz, bilimsel araĢtırmada bir literatür tarama 

yöntemidir. Meta-analiz, bireysel çalıĢmaların sentezlenmesi ve yorumlanması amacıyla 

kullanılan istatistiksel prosedürler uygulamasıdır. Meta-analiz, bir alanda benzer 

çalıĢmaların sonuçlarının birleĢtirilmesi için kullanılan istatistiksel bir yöntemdir 

(Ergene, 1999, s. 34). Bireysel çalıĢmalardan elde edilmiĢ deneysel bulguların 

birleĢtirilmesini, çok sayıda analiz sonuçlarının bütünleĢtirilmesini sağlamak için 

kullanılan istatistiksel analizlerdir (Glass, 1977). Meta-analiz, kısaca diğer analizlerin 

analizidir. ÇalıĢmaların sonuçlarını tutarlı ve uyumlu bir Ģekilde bir araya getirir (Cohen 

ve Manion, 2001, s. 24). 

Meta-analiz, birçok çalıĢmanın sonucunda elde edilmiĢ verilerle belli istatistiksel 

iĢlemler kullanılarak yapılmaktadır. Bir çalıĢmaya ait verilerin meta-analize dahil 

edilebilmesi ancak yapılacak istatistik iĢlem için verilerin gerekli Ģekilde verilmiĢ 

olmasına bağlıdır. Eğer veri meta-analizde kullanılabilecek Ģekilde verilmemiĢ ancak, 

kullanılabilecek duruma getirilebilir Ģeklinde ise meta-analiz öncesi bu veriler 

kullanılabilecek duruma getirilir ve sonra analize dahil edilebilir. Veriler 

kullanılabilecek duruma getirilemiyorsa, çalıĢma konu hakkında olsa dahi analize dahil 

edilememektedir (Özcan, 2008, s. 9). 
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Etki büyüklüğü kavramı, meta-analizin temeli olup 1988 yılında Cohen 

tarafından geliĢtirilmiĢ ve “etki büyüklüğü” bir olgunun bulunma sıklığı olarak 

açıklanmıĢtır. Cohen‟e (1988) göre etki büyüklüğü deney grubu ile kontrol grubu 

arasındaki farklılığın indeksi olarak da alınabilir. Etki büyüklüğü, sonuç sayısal ise 

ortalamalara, sonuç nominal ise oranlara, sonuçlar bağlantıyı gösteriyor ise korelasyona 

dayanır. 

Durlak (1995), meta-analiz çalıĢmaları için standartlaĢtırılmıĢ bir yol olmadığını 

ve araĢtırmanın amacına göre farklı yollar kullanılabileceğini dile getirmektedir. Bunun 

yanında bir meta-analiz çalıĢmasında izlenmesi gereken altı ana basamak Ģu Ģekilde 

sıralanmıĢtır: 

1. AraĢtırma sorusunun oluĢturulması, 

2. Literatür taraması, 

3. ÇalıĢmaların kodlanması, 

4. Etki büyüklüğü indeksi, 

5. Etki büyüklüklerinin dağılımının istatistiksel analizi, 

6. Sonuçlar ve yorumlar. 

Meta-analiz çalıĢması yaparken sistemli ve adım adım çalıĢmanın çok önemli bir 

yeri vardır. Herhangi bir aĢamada yapılacak küçük bir yanlıĢ tüm çalıĢmanın sonuçlarını 

ciddi bir Ģekilde etkileyebileceğinden, öncelikle ciddi bir plan hazırlanarak iĢe 

baĢlanmalıdır. 

 

3.2. Verilerin Toplanması 

 

AraĢtırmaya dahil edilecek çalıĢmalar, 2003–2013 yılları arasında Türkiye‟de 

“Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı” ile ilgili yayımlanmıĢ ve yayımlanmamıĢ, 

araĢtırma problemine ve gerekli istatistiksel verilere sahip olan yüksek lisans ve doktora 

tezleri ile bilimsel dergilerde yayınlanmıĢ makalelerden oluĢmaktadır. 

Türkiye‟de yapılan lisansüstü tezlerin taraması hem Türkçe hem de Ġngilizce 

olarak YÖK Ulusal Tez Merkezi internet sitesinden 12.09.2014 ve 22.12.2014 tarihleri 

arasında gerçekleĢtirildi. Taramada, baĢlığında ve anahtar kelimelerinde Türkçe olarak 

içinde “probleme dayalı öğrenme”, “problem temelli öğrenme”, Ġngilizce olarak 
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“problem based” “based learning” kelimeleri olan tezler listelenmiĢtir. Listeleme 

sonucunda araĢtırma sınırları içerisinde kalan 76 adet tez ismine ulaĢılmıĢtır. 

Dolayısıyla araĢtırma için toplam 76 adet tez taranmıĢtır. Ġncelemeler sonucunda 

araĢtırma problemine ve dahil edilme ölçütlerine uygun tezler çalıĢmaya dahil 

edilmiĢtir. Kısıtlamalı veya tez merkezinde bulunmayan tezler, yazıldığı üniversitenin 

kütüphanesi veya yazarları ile iletiĢime geçilip istenmiĢtir. Bu Ģekilde toplam iki teze 

ulaĢılmıĢtır. Ġnceleme boyunca PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri 

derslerindeki akademik baĢarılarına etkisine yönelik, konumuza uygun 24 adet teze 

ulaĢılmıĢtır. PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki tutumlarına 

etkisine yönelik, konumuza uygun 17 adet teze ulaĢılmıĢtır. Bu tezler meta-analiz 

çalıĢmasına dahil edilmiĢtir. 

Türkiye‟de yayınlanan makalelere ulaĢmak amacıyla literatür taraması 

ULAKBĠM, ASOS ve bilimsel dergilerde yapılmıĢtır. Türkiye‟de yüksek lisans ve 

doktora tezlerinin ayrıca makale olarak yayınlanmasından dolayı makaleler ve tezler 

karĢılıklı olarak taranmıĢtır. Yapılan taramalar sonucunda yurtiçinde yapılan PDÖ 

yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına etkisine 

yönelik makalelerden beĢ adet makale çalıĢmaya dahil edilmiĢtir. Yine aynı Ģekilde 

PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki tutumlarına etkisine yönelik, 

konumuza uygun dört adet makale meta-analize dahil edilmiĢtir. 

Akademik baĢarı ve tutum ile ilgili olarak Türkiye‟de yayınlanan lisansüstü 

tezlerden bir tanesinde iki farklı çalıĢma bulunmaktadır. Bu nedenle bu çalıĢmalar iki 

ayrı çalıĢma olarak değerlendirilmiĢ ve meta-analize bu Ģekilde dahil edilmiĢtir. 

Dolayısıyla PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarına etkisine iliĢkin toplam 30, fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına 

etkisine iliĢkin toplam 22 adet çalıĢma meta-analize dahil edilmiĢtir. 

 

3.2.1. Dahil Edilme Ölçütleri 

 

AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar için kullanılan ölçütler Ģunlardır: 

1. ÇalıĢmanın 2003–2013 yılları arasında yapılmıĢ olması. 
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2. ÇalıĢmanın Türkiye‟de yapılmıĢ yüksek lisans tezi, doktora tezi veya 

bilimsel dergilerde yayımlanmıĢ makale olması. 

3. Deneysel çalıĢmalar olması. 

4. Deney grubuna probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının, kontrol grubuna ise 

geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulanması.  

5. Deney ve kontrol gruplarının, fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına iliĢkin aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerlerinin olması. 

6. ÇalıĢılan grupların örneklem büyüklüğünün verilmesi. 

 

3.2.2. Hariç Tutulma Ölçütleri 

 

Bir çalıĢmanın meta-analize dahil edilmemesi, çalıĢmanın araĢtırma sınırları 

içerisinde olmayıĢından ya da analiz için gerekli istatistik verilere sahip olmamasından 

kaynaklanmaktadır. Çünkü bir çalıĢmanın meta-analize dahil edilmesi için araĢtırma 

sınırları içerisinde ve analiz için gerekli istatistik verilere sahip olması gerekmektedir 

(Lipsey ve Wilson, 2001, s. 18-20; Wolf, 1986, s. 12-14). Yani dahil edilme ölçütlerine 

girmeyen çalıĢmalar araĢtırma dıĢında tutulmuĢtur. 

 

3.3. Verilerin Kodlanması 

 

AraĢtırmada çalıĢmaların meta-analize dahil edilme ölçütlerine uygun olup 

olmadığının anlaĢılması ve meta-analizde çalıĢmalar arasında karĢılaĢtırma 

yapılabilmesi için çalıĢmanın amacına uygun olarak bir Kodlama Formu (Ek-1) 

düzenlenmiĢtir. Kodlama formundaki bilgiler çalıĢmanın genel özelliklerini belirlemek 

üzere seçilmiĢtir. Kodlama formunda bulunan bazı özellikler Ģunlardır: ÇalıĢmanın adı, 

çalıĢmanın yazarı, çalıĢmanın türü, çalıĢmanın yayınlandığı yıl, çalıĢmada kullanılan 

ölçeğin kim tarafından hazırlandığı, uygulama süresi, çalıĢmanın uygulandığı il, 

çalıĢmanın uygulandığı öğrenci grubunun öğrenim düzeyi, çalıĢmadaki istatistiki 

veriler, çalıĢmanın etki büyüklüğü. 
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ÇalıĢmanın güvenirliğini sağlamak için, kodlamaların en az iki araĢtırmacı 

tarafından ayrı ayrı yapılması önemlidir. Bu çalıĢmada da kodlamalar iki araĢtırmacı 

tarafından yapılmıĢtır. Birinci ve ikinci araĢtırmacının analizleri karĢılaĢtırılarak örtüĢen 

ve örtüĢmeyen kodlamaların sayısı belirlenmiĢtir. Kodlamaların güvenirliği, güvenirlik 

düzeyi formülü (Miles ve Huberman, 2002) kullanılarak %95 bulunmuĢtur. Bu 

formülden elde edilen %70 ve üzerinde değerler güvenirlik için yeterli bulunmaktadır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s.233). Bu nedenle kodlamaların güvenilir olduğu 

söylenebilir. ÖrtüĢmeyen kodlamalar, iki araĢtırmacı tarafından tekrar kontrol edilip 

ortak kararla düzeltilmiĢtir. 

 

3.4. Verilerin Analizi Ve Yorumlanması 

 

Bu çalıĢmada verilerin analizinde iĢlem etkisi meta-analizi kullanılmıĢtır. Glass 

(1977) tarafından geliĢtirilen bu teknik, eğitim uygulamaları, sosyal bilimler ve 

psikoloji araĢtırmalarında çok önemli bir yer tutar. Bu tür meta-analiz, iĢlem etkisini, bu 

etkilerin birbirleriyle olan iliĢkilerini, öznenin doğası, yapılan iĢlemin miktarı ve etkisi 

faktörleri ile özetlemektedir. 

ĠĢlem etkisi meta-analizi, “d” veya “g” harfiyle gösterilen standartlaĢtırılmıĢ etki 

büyüklüğünü kullanır. Bu, deney grubu ile kontrol grubu ortalamaları arasındaki farkın 

alınıp birleĢtirilmiĢ standart sapmaya (
S

XX
ES kd   ) bölünmesi sonucu 

bulunur. Bu istatistik yöntemi, çoklu çalıĢmalarda kullanılan bağımsız çalıĢmaların 

verilerini ortak bir ölçme sistemine çevirerek, ortaya çıkan etki büyüklüklerinin 

karĢılaĢtırılmasını sağlar. 

Bu yöntem, grup farklılığında meta-analize dahil edilen her çalıĢmadaki bağımlı 

değiĢkenlerin aritmetiksel ortalamalarının aynı ölçekten elde edilmediği zamanlarda 

kullanılır (Lipsey ve Wilson, 2001; Huffcutt, 2002; Cohen, 1988). Bu yöntemdeki 

amaç, deneysel çalıĢmalarda 
NS

XX
ES 21   formülü ile temsil edilen, kontrol ve 

deney grupları ortalamaları arasındaki farkı hesaplamaktır (Hunter ve Schmidt, 1990). 

Bulunan ES  değeri etki büyüklüğünü temsil eder, meta-analizin temelini oluĢturur. 
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Meta-analiz sonucunda elde edilen etki büyüklüklerinin önemini yorumlarken 

sınıflandırmalar kullanılır. Cohen ve arkadaĢlarına göre, etki büyüklüğü (d) 

sınıflandırması aĢağıdaki gibidir (2007, s. 521): 

 Etki büyüklüğü değeri, 0 ≤ d ≤ 0,20 aralığında ise zayıf (poor), 

 Etki büyüklüğü değeri, 0,21 ≤ d ≤ 0,50 aralığında ise küçük (modest), 

 Etki büyüklüğü değeri, 0,51 ≤ d ≤ 1,00 aralığında ise orta (moderate), 

 Etki büyüklüğü değeri, 1,01 ≤ d ise güçlü (strong) düzeyde etkisi vardır. 

  

Shachar (2002)‟ ye göre; 

 Etki büyüklüğü değeri, 0 ≤ d ≤ 0,32 aralığında ise küçük (small), 

 Etki büyüklüğü değeri, 0,33 ≤ d ≤ 0,55 aralığında ise orta (medium), 

 Etki büyüklüğü değeri, 0,56 ≤ d ise geniĢ (large) düzeyde etkisi vardır. 

 

Daha ayrıntılı sınıflandırmada (Thalheimer ve Cook, 2002): 

 Etki büyüklüğü değeri, -0,15 ≤ d < 0,15 aralığında ise önemsiz (negligible), 

 Etki büyüklüğü değeri, 0,15 ≤ d < 0,40 aralığında ise küçük (small), 

 Etki büyüklüğü değeri, 0,40 ≤ d < 0,75 aralığında ise orta (medium), 

 Etki büyüklüğü değeri, 0,75 ≤ d < 1,10 aralığında ise geniĢ (large), 

 Etki büyüklüğü değeri, 1,10 ≤ d< 1,45 aralığında ise çok geniĢ (very large), 

 Etki büyüklüğü değeri, 1,45 ≤ d ise muazzam (huge) düzeyde etkisi vardır. 

 

Değeri -∞ ile ∞ arasında değiĢen etki büyüklüğü için; 

 “0” , deney grubu ile kontrol grubu arasında hiçbir farklılığın olmadığını, 

 “-” değerler, kontrol grubunun aldığı puanların fazla olduğu yani uygulanan 

yöntemin ters etki yarattığını, 

 “+” değerler ise, deney grubunun aldığı puanların fazla olduğu yani uygulanan 

yöntemin olumlu etki yarattığını göstermektedir. 

 

AraĢtırma konusu hakkında taranan çalıĢmalar, niteliksel olarak analiz edilerek 

meta-analize dahil edilecek çalıĢmalar belirlenir. Bu aĢamadan sonra sonuçların 

istatistiksel olarak birleĢtirilmesi gerekmektedir. AraĢtırma sonuçlarına göre istatistiksel 
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modelin seçimi de değiĢebilir (Cohen vd., 2007). Sabit etkiler modeli ve rastgele etkiler 

modeli olmak üzere iki istatistiksel modele dayanarak çıkarımlar yapılmaktadır. Hedges 

ve Olkin (1985)‟in Q istatistikleri diye tanımladıkları analiz ile hangi istatistiksel 

modelin kullanılacağına karar verilir. 

Sabit etkiler modelinde her çalıĢmanın aynı etkiye sahip olduğu varsayılır 

(Yıldız, 2002). Bir nedenden dolayı çalıĢmalar arasındaki etki büyüklükleri farklılık 

gösterirse buna örneklem hatası denmektedir (Borenstein ve diğ., 2013, s. 80). Bununla 

birlikte farklı çalıĢmalarda ölçümler doğru olsa bile her bir çalıĢmanın tamamen aynı 

sonucu vermesi zor görünmektedir. Sabit etkiler model tek bir etkiyi tahmin eder ve 

bunun her çalıĢma için yaygın etki olduğunu belirtir. Bu varsayımın test edilmesi 

homojenlik testi kullanılarak yapılır. ÇalıĢmaların homojenlik testi anlamlı olduğu 

zaman sabit etkiler model kullanılmalıdır. Eğer çalıĢmaların homojenlik testi anlamlı 

çıkmaz ise verilerin analiz edilmesinde rastgele etkiler modeli kullanılmalıdır. 

Rastgele etkiler modeli çalıĢmaların etki dağılımlarının ortalamasını tahmin eden 

modeldir (Borenstein ve diğ., 2013, s. 86). ÇalıĢmaların her birinde çalıĢmayı etkileyen 

faktörler büyük ihtimalle farklılık gösterecektir. Bu farklılıkların varlığı önemli ise 

rastgele etkiler modeli kullanmak daha uygun olacaktır. Rastgele etkiler modeli 

kullanıldığı zaman alt gruplar içindeki genel etkideki önem, tek çalıĢmada çalıĢıldığı 

zamanki önemle aynıdır (Borenstein ve diğ., 2013, s. 159). 

StandartlaĢtırılmıĢ aritmetik ortalamalar farkı etki büyüklüğü istatistik yöntemi, 

grup farklılığı yapısında meta-analize dahil edilmek üzere incelenen her bir çalıĢmadaki 

bağımlı değiĢkenlere ait aritmetik ortalama değerleri aynı ölçeklerden elde edilmediği 

zaman uygulanır (Cohen, 1988; Huffcutt, 2002, s. 204; Lipsey ve Wilson, 2001, s. 48). 

AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalarda kullanılan ölçekler aynı olmadığı ve 

çalıĢmalarda aykırı değerlere sahip çalıĢmalar olabileceği için PDÖ yaklaĢımı 

uygulanmıĢ ve uygulanmamıĢ gruplar arasındaki farklılıkları test etmek için kabul 

edilebilir standartlarda meta-analiz istatistiğine uyarlanmıĢ örneklem metodu ile tespit 

edilmiĢ çalıĢmalarda düzeltilmiĢ standartlaĢtırılmıĢ aritmetik ortalamalar farkı etki 

büyüklüğü istatistik yöntemi kullanılmıĢtır (Cohen, 1988; Huffcutt, 2002; Schulze, 

2004; Hunter ve Schmidt, 1990; Lipsey ve Wilson, 2001; Rosenthal, 1991; Wolf, 1986). 
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Meta-analizde kodlamaların güvenirliği önemli bir noktadır. Tüm çalıĢmaların 

en az iki uzman tarafından değerlendirilmesi gerekir (Açıkel, 2009, s. 164; Akçil ve 

Karaağaoğlu, 2001, s. 186). Kodlayıcı güvenirliğini sağlamak için, kodlayıcılar arası 

uyumu veren Cohen‟s Kappa istatistiğinden (Landis ve Koch, 1977‟den aktaran: 

Göçmen ve Johanson, 2009, s. 105) ya da kodlama güvenirliği oranından 

faydalanılabilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s. 233). 

Meta-analiz sonuçlarında örneklem meylinin ortadan kalkması, dağılımın 

normale dönmesi, yani manidarlığın ortadan kalkması için kaç tane daha konu hakkında 

etki büyüklüğü değeri sıfır olan çalıĢmanın meta-analize katılması gerektiğini 

hesaplamak gerekmektedir. Bu sayıya hata koruma sayısı (fail safe-N) denir (Borenstein 

ve diğ., 2009, s. 285). Hata koruma sayısı, meta-analizde kullanılan bir tür güvenirlik 

ölçüsü olup etki büyüklüğünü, anlamlı olmayan duruma düĢürmeye yetecek, sonuçları 

tersine çevirecek çalıĢma sayısına denir. 

Bu çalıĢmada Orwin‟e ait olan yöntem kullanılmıĢtır. Orwin yaklaĢımı, ortalama 

etki büyüklüğü değeri sıfır olan çalıĢma sayısını hesaplamak için standartlaĢtırılmıĢ etki 

büyüklükleri farkı ortalamasını kullanır (Hunter ve Schmidt, 1990, s. 511; Lipsey ve 

Wilson, 2001, s. 166). Orwin yaklaĢımı ile bulunan sayı, etki büyüklüğü düzeyini bir alt 

düzeye düĢürebilecek etki büyüklüğü değeri sıfır olan çalıĢma sayısıdır. Ancak yine de 

yayınlanmamıĢ çalıĢmaların olduğuna dair herhangi bir neden olmadıkça literatürden 

elde edilen çalıĢmaların istatistiksel birleĢimlerine güvenilmesi gerekmektedir (Scargle, 

2000, s. 102). 

Güvenirliği sağlamak için dikkat edilmesi gereken bir diğer konu da 

çalıĢmalardaki etki büyüklüklerinin doğru hesaplanıp, kaydedilmesidir (Wolf, 1988, s. 

127). Verilerin meta-analize uygun Ģekilde toplanması ve uygun analiz yöntemlerinin 

kullanılması meta-analizin geçerliği ile ilgilidir. Meta-analizin geçerliği öncelikle 

analize dahil edilen çalıĢmaların geçerliklerine bağlıdır (Kınay, 2012, s. 34). Uygun 

olmayan değiĢkenlerin kullanıldığı ve uygun olmayan yöntemlerle analiz edilmiĢ 

verilere dayalı çalıĢmaların meta-analizde yer alması meta-analizin geçerliğini 

düĢürecektir (Göçmen ve Johanson, 2009, s. 101). ÇalıĢma karakteristiklerinin 

kodlanması, ortak etkinin aranması ve sonuçların homojenliğinin test edilmesi, dıĢ 

geçerliğin incelenmesi geçerliğin arttırılmasına yardım etmektedir (Wolf, 1988, s. 127). 
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Ġç geçerlik, çalıĢma kalitelerindeki çeĢitliliğin meta-analiz sonuçlarına etkisi ile ilgilidir. 

Bu durum meta-analizde kodlanır ve deneysel olarak incelenir. 

Bu meta-analiz çalıĢmasında PDÖ yaklaĢımı ile geleneksel öğrenme 

yöntemlerinin etkileri karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada, PDÖ yaklaĢımı ve geleneksel 

öğretim yöntemleri bağımsız değiĢken, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki 

akademik baĢarıları ve fen bilimleri derslerine yönelik tutumları bağımlı değiĢken 

olarak alınmıĢtır. 

Verilerin analizinde ve grafik çizimlerinde Comprehensive Meta Analysis 

(CMA), MetaWin ve SPSS paket programları kullanılmıĢtır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

 

4. BULGULAR 

 

 

4.1. ÇalıĢmaya Ait Betimleyici Ġstatistikler 

 

Yapılan tarama sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların belli 

özelliklerini betimlemek amacıyla bazı istatistikî bilgiler aĢağıda tablolar halinde 

verilmiĢtir. 

 

4.1.1. Akademik BaĢarı Ġle Ġlgili ÇalıĢmalara Ait Betimleyici Ġstatistikler 

 

Akademik baĢarı ile ilgili araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalara ait betimleyici 

istatistikler aĢağıda tablolar halinde verilmiĢtir. 

Tablo 2. ÇalıĢmaların Yayın Türüne Göre Dağılımı 

Yayın türü Frekans (f) Yüzde Değeri (%) 

Yüksek Lisans Tezi 20 66,7 

Doktora Tezi 5 16,6 

Makale 5 16,6 

 

AraĢtırmaya dahil edilen PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri 

derslerindeki akademik baĢarılarına etkisine iliĢkin yapılmıĢ toplam 20 yüksek lisans 

tezi, 5 doktora tezi ve 5 makale bulunmaktadır. Belli bir konuda yapılmıĢ yüksek lisans 

tez sayılarının daha fazla olması genelde görülen bir durumdur. Bu çalıĢmalarda toplam 

örneklem sayısı (deney grubu ile kontrol grubunun örneklem sayıları toplamı) 2164 

kiĢidir. 
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Tablo 3. ÇalıĢmaların Yıllara Göre Dağılımı 

Yıl ÇalıĢma Türü Toplam 

Y.Lisans 

Tezi 

Doktora 

Tezi 

Makale 

f f f f 

2003 - - 1 1 

2004 - - - - 

2005 - - 1 1 

2006 3 - - 3 

2007 3 3 - 6 

2008 3 - 1 4 

2009 3 - - 3 

2010 6 2 2 10 

2011 1 - - 1 

2012 1 - - 1 

 

ÇalıĢmaların 2006–2010 yılları aralığında yoğunlaĢmakta olduğu, 2003 ve 2005 

yıllarında sadece birer çalıĢma olduğu görülmektedir. 2011 ve 2012 yıllarında toplam 2 

lisansüstü tez yapılmıĢtır. 2011-2013 yılları arasında yapılan tezlerin tamamının Ulusal 

Tez Merkezi‟ne henüz kaydedilmemesinin de bu durumda etkisi olabilir. 

Tablo 4. ÇalıĢmaların Türkiye‟deki Ġllere Göre Dağılımı 

 

Ġller 

 

Frekans (f) 

Ankara 9 

Balıkesir 1 

Hatay 2 

Edirne 1 

Erzurum 4 

Ġstanbul 4 

Ġzmir 4 

Konya 3 

Trabzon 1 

Zonguldak 1 
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ÇalıĢmaların illere göre dağılımına bakıldığında en fazla Ankara‟da yapılmıĢ 

olduğu görülmektedir. Yine Ġstanbul, Ġzmir ve Erzurum‟da da fazla sayıda çalıĢma 

yapılmıĢtır. Türkiye‟nin en büyük illeri ve en fazla üniversite sayısına sahip olmaları 

bakımından bu sonuç normaldir. Bu illerdeki üniversite sayıları ve üniversitelerdeki 

lisansüstü programların fazlalığı bu durumun oluĢmasında etkili olmuĢtur. Bu illerden 

sonra en fazla çalıĢmanın Konya ve Hatay‟da yapıldığı görülmektedir. 

Tablo 5. ÇalıĢmaların Hedef Gruplarına Göre Dağılımı 

Hedef 

Gruplar 

Yüksek Lisans Tezi Doktora Tezi Makale Toplam 

f f f f 

Ġlkokul 

(1.-4. Sınıf) 

1 - - 1 

Ortaokul 

(5.-8. Sınıf) 

12 1 2 15 

Lise 

(9.-12. Sınıf) 

2 - 1 3 

Üniversite 5 4 2 11 

 

Öğrencilerin öğrenim düzeyleri gruplaması Türkiye‟deki mevcut duruma göre 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmaların özellikle ortaokul düzeyinde ve yüksek lisans tezi olarak 

yapıldığı görülmektedir. Daha sonra üniversite düzeyinde yapılmıĢ çalıĢmaların fazla 

olduğu görülmektedir. Üniversitede yapılmıĢ doktora tezlerinin sayısının fazlalığı dikkat 

çekicidir. Ġlkokul ve lise düzeyinde yapılmıĢ çalıĢmaların sayısı çok daha az sayıdadır. 

Tablo 6. ÇalıĢmaların Fen Bilimleri Alanlarına Göre Dağılımı 

Fen Bilimleri Dalı Yüksek Lisans 

Tezi 

Doktora Tezi Makale Toplam 

f f f f 

Fizik 10 - 3 13 

Kimya 5 5 1 11 

Biyoloji 5 - 1 6 

 

AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar fen bilimleri alanlarına göre sıralandığında 

en fazla fizik alanında yapılmıĢ çalıĢmalar olduğu görülmektedir. Biyolojiyi temel alan 

çalıĢmalar daha az sayıda bulunmaktadır. 
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Tablo 7. ÇalıĢmalarda Kullanılan Ölçeklerin Hazırlanma Durumuna Göre Dağılımı 

Ölçek HazırlanıĢı Frekans (f) Yüzde değeri (%) 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ 22 73,3 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanmamıĢ 8 26,7 

 

ÇalıĢmalarda öğrencilerin akademik baĢarılarını belirlemek için kullanılan 

testlerin hazırlanmasına bakıldığında genel olarak araĢtırmacı tarafından hazırlandığı 

görülmektedir. BaĢarı testlerinin hazırlanmasının; tutum, kaygı, psikolojik vb. ölçekler 

kadar zahmetli olmaması ve de herkesin kendi ölçmek istediği konuya göre testleri 

hazırlamasının bu sonuçta etkisi olabilir. 

Tablo 8. ÇalıĢmalarda Yapılan Deneysel ÇalıĢmaların Uygulama Süreleri 

Süre (Ders saati=s) Frekans (f) Yüzde değeri (%) 

1≤s≤19 10 33,3 

20≤s 18 60 

Belli olmayan 2 6,7 

  

PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarına etkisini belirlemek üzere yapılan deneysel çalıĢmaların uygulama sürelerine 

bakıldığında “20 ve üstü” ders saatlerinin daha fazla olduğu görülmektedir. Uygulama 

süresini belirtmeyen çalıĢmaların sayısı 2‟dir. 

Tablo 9. ÇalıĢmalardaki Deney Grubunun Örneklem Sayıları 

Örneklem Büyüklüğü (N) Frekans (f) Yüzde değeri (%) 

1≤N≤29 14 46,7 

30≤N 16 53,3 

 

ÇalıĢmalardaki deney gruplarının örneklemini ifade eden örneklem büyüklüğüne 

bakıldığında “1 ile 29 arası” olan çalıĢmalar ile “30 ve üstü” olan çalıĢmalar birbirine 

yakın değerlerde bulunmaktadır. 
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4.1.2. Tutum Ġle Ġlgili ÇalıĢmalara Ait Betimleyici Ġstatistikler 

 

Tutum ile ilgili araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalara ait betimleyici istatistikler 

aĢağıda tablolar halinde verilmiĢtir. 

Tablo 10. ÇalıĢmaların Yayın Türüne Göre Dağılımı 

Yayın türü Frekans (f) Yüzde Değeri (%) 

Yüksek Lisans Tezi 15 68,2 

Doktora Tezi 3 13,6 

Makale 4 18,2 

 

AraĢtırmaya dahil edilen PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerine 

yönelik tutumlarına etkisine iliĢkin yapılmıĢ toplam 15 yüksek lisans tezi, 3 doktora tezi 

ve 4 makale bulunmaktadır. Belli bir konuda yapılmıĢ yüksek lisans tez sayılarının daha 

fazla olması genelde görülen bir durumdur. Bu çalıĢmalarda toplam örneklem sayısı 

(deney grubu ile kontrol grubunun örneklem sayıları toplamı) 1475 kiĢidir. 

Tablo 11. ÇalıĢmaların Yıllara Göre Dağılımı 

Yıl ÇalıĢma Türü Toplam 

Y.Lisans 

Tezi 

Doktora 

Tezi 

Makale 

f f f f 

2005 - - 1 1 

2006 2 - - 2 

2007 2 2 1 5 

2008 2 - - 2 

2009 2 - - 2 

2010 5 1 2 8 

2011 1 - - 1 

2012 1 - - 1 

 

ÇalıĢmaların 2007–2010 yılları aralığında yoğunlaĢmakta olduğu, 2005, 2011 ve 

2012 yıllarında sadece birer çalıĢma olduğu görülmektedir. 2011 ve 2012 yılında 

yapılan tezlerin tamamının Ulusal Tez Merkezi‟ne henüz kaydedilmemesinin de bu 

durumda etkisi olabilir. 
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Tablo 12. ÇalıĢmaların Türkiye‟deki Ġllere Göre Dağılımı 

 

Ġller 

 

 

Frekans (f) 

Ankara 6 

Hatay 3 

Edirne 1 

Erzurum 2 

Ġstanbul 4 

Ġzmir 2 

Konya 3 

Zonguldak 1 

 

ÇalıĢmaların illere göre dağılımına bakıldığında en fazla Ankara ve Ġstanbul‟da 

yapılmıĢ olduğu görülmektedir. Türkiye‟nin en büyük iki ili ve en fazla üniversite 

sayısına sahip olmaları bakımından bu sonuç normaldir. Bu illerdeki üniversite sayıları 

ve üniversitelerdeki lisansüstü programların fazlalığı bu durumun oluĢmasında etkili 

olmuĢtur. Bu illerden sonra en fazla çalıĢmanın Konya, Hatay ve Ġzmir‟de yapıldığı 

görülmektedir. 

Tablo 13. ÇalıĢmaların Hedef Grupların Öğrenim Düzeylerine Göre Dağılımı 

Hedef 

Gruplar 

Yüksek Lisans Tezi Doktora Tezi Makale Toplam 

f f f f 

Ġlkokul 

(1.-4. Sınıf) 

1 - - 1 

Ortaokul 

(5.-8. Sınıf) 

10 - 2 12 

Lise 

(9.-12. Sınıf) 

2 - 1 3 

Üniversite 3 3 1 7 

 

Öğrencilerin öğrenim düzeyleri gruplaması Türkiye‟deki mevcut duruma göre 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmaların özellikle ortaokul düzeyinde ve yüksek lisans tezi olarak 

yapıldığı görülmektedir. Daha sonra üniversite düzeyinde yapılmıĢ çalıĢmaların fazla 

olduğu görülmektedir. Doktora çalıĢmalarının tamamı üniversite düzeyinde yapılmıĢtır. 

Ġlkokul ve lise düzeyinde yapılmıĢ çalıĢmalar az sayıdadır. 
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Tablo 14. ÇalıĢmaların Fen Bilimleri Alanlarına Göre Dağılımı 

Fen Bilimleri Dalı Yüksek Lisans 

Tezi 

Doktora Tezi Makale Toplam 

f f f f 

Fizik 9 - 2 11 

Kimya 4 3 1 8 

Biyoloji 2 - 1 3 

 

AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalar fen bilimleri alanlarına göre sıralandığında en 

fazla fizik alanında yapılmıĢ çalıĢmalar olduğu görülmektedir. Biyoloji alanında 

yapılmıĢ çalıĢmalar daha az sayıda bulunmaktadır. 

Tablo 15. ÇalıĢmalarda Kullanılan Ölçeklerin Hazırlanma Durumuna Göre Dağılımı 

Ölçek HazırlanıĢı Frekans (f) Yüzde değeri (%) 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ 3 13,6 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanmamıĢ 19 86,4 

 

ÇalıĢmalarda öğrencilerin tutumlarını ölçmek için kullanılan ölçeklerin 

hazırlanmasına bakıldığında genel olarak araĢtırmacı tarafından hazırlanmadığı 

görülmektedir. Tutum ölçeklerinin hazırlanmasının kısmen daha zor olmasının bu 

sonuçta etkisi olabilir. 

Tablo 16. ÇalıĢmalarda Yapılan Deneysel ÇalıĢmaların Uygulama Süreleri 

Süre (Saat) Frekans (f) Yüzde değeri (%) 

1≤s≤19 11 50 

20≤s 10 45,5 

Belli olmayan 1 4,5 

 

PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına 

etkisini belirlemek üzere yapılan deneysel çalıĢmaların uygulama sürelerine 

bakıldığında “1 ile 20 arası” ile “20 ve üstü” ile ders saatlerinin neredeyse aynı olduğu 

görülmektedir. Uygulama süresini belirtmeyen çalıĢmaların sayısı 1‟dir. 

Tablo 17. ÇalıĢmalardaki Deney Grubunun Örneklem Sayıları 

Örneklem Aralığı (N) Frekans (f) Yüzde değeri (%) 

1≤N≤29 13 59,1 

30≤N 9 40,9 
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ÇalıĢmalardaki deney gruplarının örneklemini ifade eden örneklem büyüklüğüne 

bakıldığında “1 ile 29 arası” olan çalıĢmalar, “30 ve üstü” olan çalıĢmalara göre daha 

fazla bulunmaktadır. 

 

4.2. ÇalıĢmalara Ait Etki Büyüklüklerine ĠliĢkin Bulgular 

 

AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalara ait etki büyüklüklerine iliĢkin bulgular 

aĢağıda akademik baĢarı ve tutum ile ilgili olmak üzere ayrı baĢlıklar halinde 

verilmiĢtir. 

 

4.2.1. Akademik BaĢarı Ġle Ġlgili ÇalıĢmaların Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin 

Bulgular 

 

PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemlerin öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki 

akademik baĢarılarına etkisi ile geleneksel öğretim yöntemlerinin öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına etkisinin karĢılaĢtırılmasını içeren meta-

analiz bulguları aĢağıda baĢlıklar halinde verilmiĢtir. 

 

4.2.1.1. Akademik BaĢarı Ġle Ġlgili Genel Etki Büyüklüğü Bulguları 

 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerini hesaplayabilmek için öncelikle kullanılması 

gereken meta-analiz modelinin belirlenmesi gerekmektedir. Öncelikle sabit etkiler 

modeli ile çalıĢmaların homojenliğinin test edilmesi gerekir.  

Sabit etkiler modeli ile çalıĢmaların homojenliğine ve genel etki büyüklüğüne 

iliĢkin bulgular Tablo 18‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 18. Sabit Etkiler Modeline Göre ÇalıĢmaların Etki Büyüklüklerine Ait Bulgular 

Ortalama 

Etki 

Büyüklüğü 

Değeri (ES) 

Serbestlik 

Derecesi 

(df) 

Homojenlik 

Değeri (Q) 

Ki-Kare 

Tablo 

Değeri 

(Chi-

Square) 

Standart 

Hata (SE) 

I
2
 Etki Büyüklüğü 

için %95 Güven 

Aralığı 

(ES (%95 CI)) 

Alt 

Sınır 

(Min.) 

Üst 

Sınır 

(Max.) 

0,897 29 277,281 42,557 0,046 89,90 0,807 0,988 

 

AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların homojenlik değeri sabit etkiler modeline 

göre hesaplandığında Q=277,281 bulunmuĢtur. 

tablosundan %95 anlamlılık 

düzeyinde yirmi dokuz serbestlik derecesi ile kritik değer 42,557 olarak bulunmuĢtur. Q 

istatistiksel değeri 277,281 ile yirmi dokuz serbestlik derecesindeki ki-kare dağılımının 

kritik değerini (df=29 için 

42,557) aĢtığı görülmüĢtür. Bu sonuçla çalıĢmaların 

etki büyüklüğü değerlerinin sabit etkiler modeline göre heterojen özellikte olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu nedenle etki büyüklüğü değerlerinin altında yatan bir tek gerçek 

etkinin var olması söz konusu değildir. 

Q istatistiğinin bir tamamlayıcısı olarak geliĢtirilen I
2
‟nin heterojenliğe iliĢkin 

daha açık bir sonuç verebileceği söylenebilir (Petticrew ve Roberts, 2006, s. 217). 

ÇalıĢma sayısından etkilenmeyen I
2
,
 
etki büyüklüğünün toplam varyansının oranı olarak 

ifade edilmektedir (KıĢ ve Konan, 2014, s. 368). I
2 

sonucu %25 düĢük düzeyde 

heterojenliği, %50 orta düzeyde heterojenliği ve %75 yüksek düzeyde heterojenliği 

göstermektedir (Cooper ve diğerleri, 2009, s. 263). 0,046 standart hata ile etki 

büyüklüğü değeri 0,897 sonucunun I
2
 değeri %90‟a yakın ile yüksek düzeyde heterojen 

çıkmıĢtır. 

Sabit etkiler modeline göre çalıĢmalar heterojen çıktığından rastgele etkiler 

modeli kullanılarak örneklemin heterojen olmasından kaynaklanan yanılsamalar ortadan 

kaldırılabilir. Rastgele etkiler modeli ile çalıĢmaların genel etki büyüklüğüne iliĢkin 

bulgular Tablo 19‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 19. Rastgele Etkiler Modeline Göre ÇalıĢmaların Etki Büyüklüklerine Ait Bulgular 

Ortalama 

Etki 

Büyüklüğü 

Değeri (ES) 

Serbestlik 

Derecesi 

(df) 

Homojenlik 

Değeri (Q) 

Ki-Kare 

Tablo 

Değeri 

(Chi-

Square) 

Standart 

Hata (SE) 

I
2
 Etki Büyüklüğü 

için %95 Güven 

Aralığı 

(ES (%95 CI)) 

Alt 

Sınır 

(Min.) 

Üst 

Sınır 

(Max.) 

1,162 29 34,019 42,557 0,149 17,69 0,869 1,454 

 

AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların homojenlik değeri rastgele etkiler 

modeline göre hesaplandığında Q=34,019 bulunmuĢtur. 

tablosundan %95 anlamlılık 

düzeyinde yirmi dokuz serbestlik derecesi ile kritik değer 42,557 olarak bulunmuĢtur. Q 

istatistiksel değeri 34,019 ile yirmi dokuz serbestlik derecesindeki ki-kare dağılımının 

kritik değerini (df=29 için 

42,557) aĢmadığı görülmüĢtür. I

2
 sonucu %18 ile 

düĢük düzeyde heterojen çıkmıĢtır. Bu nedenle çalıĢmaların etki büyüklüğü değerlerinin 

rastgele etkiler modeline göre homojen özellikte olduğu belirlenmiĢtir.  

Rastgele etkiler modeline göre yapılan analiz sonucunda ortalama etki 

büyüklüğü değeri 0,149 standart hata ile 1,162 olarak bulunmuĢtur. Etki büyüklüğü 

değeri; Thalheimer ve Cook ile Shachar‟ın etki büyüklüğü sınıflandırmalarına göre 

geniĢ etki düzeyindedir. %95 güven aralığında etki büyüklüğünün alt sınırı 0,869, üst 

sınırı 1,454 olarak hesaplanmıĢtır. Ġstatistiksel anlamlılığa bakıldığında Z=7,885 ve 

p=0,000 olarak bulunmuĢtur. Buna göre ulaĢılan sonucun istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu söylenebilir. 

Ortalama etki büyüklüğü değerinin pozitif çıkması (+1,162), iĢlem etkisinin 

deney grubu lehine olduğunu gösterir. Bu nedenle PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına etkisinin geleneksel öğretim yöntemlerine 

göre olumlu yönde daha etkili olduğu söylenebilir. Bu etki Cohen ve arkadaĢlarının 

(2007) sınıflandırmasına göre güçlü düzeyde bir etkidir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüğü ile ilgili bulgular ġekil 1‟de verilmiĢtir. 



 

 

66 
 

Study name Statistics for each study Std diff in means and 95% CI

Std diff Standard Lower Upper Relative Relative 
in means error Variance limit limit Z-Value p-Value weight weight

Akýn, 2008 0,697 0,271 0,073 0,165 1,228 2,570 0,010 3,51

Güneþ, 2006 1,692 0,330 0,109 1,046 2,338 5,133 0,000 3,33

Tavukcu, 2006 1,590 0,258 0,067 1,084 2,096 6,160 0,000 3,55

Þenel, 2010 0,938 0,268 0,072 0,413 1,462 3,502 0,000 3,52

Tandoðan, 2006 0,643 0,290 0,084 0,074 1,212 2,217 0,027 3,45

Yýldýz, 2010 0,142 0,227 0,051 -0,302 0,587 0,628 0,530 3,64

Moralar, 2012 1,324 0,370 0,137 0,599 2,049 3,578 0,000 3,19

Çelik, 2010 0,637 0,316 0,100 0,017 1,257 2,012 0,044 3,37

Ýnel, 2009 0,240 0,314 0,098 -0,374 0,855 0,767 0,443 3,38

Kanlý, 2008-1 0,604 0,401 0,161 -0,183 1,390 1,505 0,132 3,09

Kanlý, 2008-2 0,451 0,434 0,188 -0,399 1,301 1,040 0,298 2,98

Þalgam, 2009 1,284 0,255 0,065 0,783 1,784 5,028 0,000 3,56

Taþoðlu, 2009 0,212 0,296 0,087 -0,368 0,791 0,716 0,474 3,44

Þahbaz, 2010 0,828 0,249 0,062 0,339 1,316 3,323 0,001 3,58

Sifoðlu, 2007 0,382 0,144 0,021 0,100 0,664 2,658 0,008 3,83

Çýnar, 2007 3,344 0,397 0,157 2,567 4,121 8,433 0,000 3,10

Oskay, 2007 0,359 0,186 0,034 -0,005 0,722 1,933 0,053 3,74

Yýldýrým, 2011 1,727 0,331 0,110 1,077 2,376 5,211 0,000 3,32

Bayrak, 2007 3,051 0,323 0,104 2,418 3,684 9,448 0,000 3,35

Tatar, 2007 3,019 0,299 0,089 2,433 3,604 10,111 0,000 3,43

Tosun, 2010 0,906 0,249 0,062 0,418 1,395 3,635 0,000 3,58

Benli, 2010 2,208 0,310 0,096 1,600 2,816 7,118 0,000 3,39

Korucu, 2007 1,918 0,323 0,104 1,285 2,550 5,939 0,000 3,35

Akbulut, 2010 1,111 0,317 0,100 0,490 1,732 3,506 0,000 3,37

Tüysüz, 2010 2,130 0,348 0,121 1,448 2,812 6,123 0,000 3,27

Demirel, 2010 0,736 0,320 0,103 0,108 1,363 2,298 0,022 3,36

Yurd, 2008 1,364 0,223 0,050 0,926 1,801 6,109 0,000 3,65

Yaman, 2005 0,253 0,136 0,018 -0,012 0,519 1,868 0,062 3,85

Yaman, 2003 0,522 0,137 0,019 0,253 0,791 3,801 0,000 3,84

1,162 0,149 0,022 0,869 1,454 7,776 0,000

-4,00 -2,00 0,00 2,00 4,00

Favours A Favours B

Meta Analysis

ġekil 1. ÇalıĢmalara Ait Etki Büyüklüğü Değerleri 
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Grafikte bulunan kareler bulundukları çalıĢmanın etki büyüklüğünü, karelerin iki 

yanındaki çizgiler %95 güven aralığında etki büyüklüklerinin alt ve üst limitlerini 

göstermektedir. Karelerin alanı ait oldukları çalıĢmaların genel etki büyüklüğü içindeki 

ağırlığını göstermektedir. ġeklin en aĢağısında bulunan eĢkenar dörtgen olan elmas 

çalıĢmaların genel etki büyüklüğünü göstermektedir. 

ÇalıĢmalara ait etki büyüklükleri incelendiğinde en küçük etki büyüklüğü 

değerinin 0,142, en yüksek etki büyüklüğü değerinin ise 6,561 olduğu belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin hangi değer aralıklarında yoğunlaĢtığını 

gösteren histogram grafiği ġekil 2‟de verilmiĢtir.  

 

 
ġekil 2. Etki Büyüklüklerine Ait Histogram Grafiği 

 

Etki büyüklüklerine ait histogram grafiğine bakıldığında çalıĢmaların en fazla 

0,000 ile 2,000 aralığında olduğu görülmektedir. 
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ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin genel dağılımının, x=y doğrusu etrafında ve 

kesik noktalarla gösterilen güven aralıklarında bulunması etki büyüklüklerinin normal 

dağılıma uygun olduğunu gösterir. AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların etki 

büyüklüklerinin normal dağılım grafiği ġekil 3‟te verilmiĢtir. 

 

ġekil 3. Etki Büyüklüklerinin Normal Dağılım Grafiği 

 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin normal dağılım grafiğine bakıldığında etki 

büyüklüklerinin normal dağılım doğrusu yakınında oldukları, belirtilen sınırları 

aĢmadığı görülmektedir. Bu nedenle araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların normal 

dağılım gösterdiği belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüğü değerlerinin yönünü (pozitif, sıfır veya negatif) 

gösteren grafik ġekil 4‟te verilmiĢtir. 
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ġekil 4. Etki Büyüklüklerinin Yön Grafiği 

 

ÇalıĢmaların etki büyüklüğü değerlerine bakıldığında 30 çalıĢmanın tamamı 

pozitif etkiye sahiptir. Pozitif etkiye sahip 30 çalıĢma PDÖ yaklaĢımının uygulandığı 

deney grubu lehine bir etkiye sahiptir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin Cohen ve arkadaĢlarının (2007) etki 

büyüklüğü sınıflandırmasına göre dağılımı ġekil 5‟de gösterilmektedir.  
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ġekil 5. Pozitif Yönlü Etki Büyüklüklerinin Düzey Grafiği 

  

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin düzeyine bakıldığında Cohen ve 

arkadaĢlarının (2007) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre; etki büyüklüğü pozitif 

yönlü olan çalıĢmaların 1 tanesi zayıf etki, 6 tanesi küçük etki, 9 tanesi orta etki ve 14 

tanesi güçlü etki düzeyindedir.  

 

4.2.1.2. Yayın Yanlılığı Bulguları 

 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların etki büyüklüklerine ait bulguların 

anlamlılığının değiĢmesi için gerekli olan çalıĢmaların sayısı Orwin yöntemi ile analiz 

edilmiĢtir. Orwin yöntemi ile ortalama etki büyüklüğü sıfır olan çalıĢma sayısı 

hesaplanmıĢtır. Orwin yaklaĢımı ile bulunan etki büyüklüğü düzeyini Cohen ve 

arkadaĢlarının (2007) etki büyüklüğü sınıflandırmasında bir alt düzeye düĢürebilecek 

etki büyüklüğü sıfır olan çalıĢma sayısı hesaplanır. Bu bulgu meta-analiz sonucu 

bulunan etki büyüklüğünün güvenirliği hakkında fikir vermektedir. 

PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarına etkisine iliĢkin genel etki büyüklüğü değeri 1,162 ile güçlü düzeyde 

Zayıf Küçük Orta Güçlü

0

2

4

6

8

10

12

14

16

Etki Büyüklüğü Düzeyi (Pozitif) 



 

 

71 
 

çıkmıĢtır. 1,162 etki büyüklüğü değerini, 0 (sıfır) etki büyüklüğü değerine düĢürmek 

için etki büyüklüğü değeri sıfır olan gerekli çalıĢma sayısı 3778 olarak bulunmuĢtur. Bu 

da yayın yanlılığının düĢük olduğunu göstermektedir. 

  

4.2.1.3. ÇalıĢmaların Yayın Türü Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların farklı 

yayın türlerinde oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle çalıĢmaların etki büyüklüklerinin 

yayın türüne göre değiĢip değiĢmediği test edilmek istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme 

dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri arasında, çalıĢmaların 

yayın türüne (yüksek lisans tezi, doktora tezi, makale) göre öğrencilerin fen bilimleri 

derslerindeki akademik baĢarılarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusunu 

cevaplamak için çalıĢmalar yüksek lisans tezi, doktora tezi ve makale Ģeklinde üç sınıfa 

ayrılıp analiz edilmiĢtir. Akademik baĢarı açısından; etki büyüklüklerinin, yayın 

türlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 20‟de verilmiĢtir. 

Tablo 20. Yayın Türüne Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken Gruplar 

arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata (SE) Alt Üst 

Yayın Türü 1,190 0,552      

Yüksek 

Lisans Tezi 

  20 1,291 0,883 1,699 0,208 

Doktora 

Tezi 

  5 1,600 0,804 2,397 0,406 

Makale   5 0,976 0,184 1,767 0,404 

 

Yayın türüne göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki 

büyüklüğü değerinin doktora tezlerinde (ES=1,600), en küçük etki büyüklüğü değerinin 

ise makalelerde (ES=0,976) olduğu görülmektedir. Gruplar arası homojenlik testinin 

serbestlik derecesi grup sayısından 1 çıkarılmasıyla bulunmaktadır (df=3-1=2). 



tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde iki serbestlik derecesi ile kritik değer 5,991 

olarak bulunmuĢtur. Yayın türüne göre oluĢturulan gruplar arasındaki homojenlik değeri 

(QB) 1,190 olarak bulunmuĢtur. Gruplar arası homojenlik değerinin kritik değerden 
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daha küçük olmasından dolayı yayın türüne göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. Buna göre; çalıĢmaların yayın türünün, PDÖ yaklaĢımının etki 

büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde değiĢtirmediği görülmektedir. 

 

4.2.1.4. ÇalıĢmaların Fen Bilimleri Alanları Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların farklı 

fen bilimleri alanları ile ilgili oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle çalıĢmaların etki 

büyüklüklerinin fen bilimleri alanlarına göre değiĢip değiĢmediği test edilmek 

istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki 

büyüklükleri arasında, öğrencilerin fen bilimleri alanlarındaki (fizik, kimya, biyoloji) 

akademik baĢarılarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusunu cevaplamak için 

çalıĢmalar fizik, kimya ve biyoloji Ģeklinde üç sınıfa ayrılıp analiz edilmiĢtir. Akademik 

baĢarı açısından; etki büyüklüklerinin, fen bilimleri alanlarına göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 21‟de verilmiĢtir. 

Tablo 21. Fen Bilimleri Alanlarına Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken Gruplar 

arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata (SE) Alt Üst 

Fen Alanı 5,750 0,056      

Fizik   13 1,020 0,526 1,514 0,252 

Kimya   11 1,813 1,273 2,353 0,276 

Biyoloji   6 0,923 0,204 1,643 0,367 

 

Fen bilimleri alanlarına göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en 

yüksek etki büyüklüğü değerinin kimya alanında (ES=1,813), en küçük etki büyüklüğü 

değerinin ise biyoloji alanında (ES=0,923) olduğu görülmektedir. Gruplar arası 

homojenlik testinin serbestlik derecesi grup sayısından 1 çıkarılmasıyla bulunmaktadır 

(df=3-1=2). 

tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde iki serbestlik derecesi ile kritik 

değer 5,991 olarak bulunmuĢtur. Fen bilimleri alanlarına göre oluĢturulan grupların 

arasındaki homojenlik değeri (QB) 5,750 olarak bulunmuĢtur. Gruplar arası homojenlik 

değerinin kritik değerden daha küçük olmasından dolayı fen bilimleri alanlarına göre 

oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Buna göre; fen bilimleri 
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alanlarının, PDÖ yaklaĢımının etki büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde 

değiĢtirmediği görülmektedir. 

 

4.2.1.5. ÇalıĢmalardaki Hedef Grubun Öğrenim Düzeyi Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalardaki 

hedef gruplarının farklı öğrenim düzeylerinde oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle 

çalıĢmaların etki büyüklüklerinin hedef grubun öğrenim düzeylerine göre değiĢip 

değiĢmediği test edilmek istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı 

ile ilgili yayınların etki büyüklükleri arasında, öğrencilerin öğrenim düzeylerine 

(ilkokul, ortaokul, lise, üniversite) göre fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusunu cevaplamak için çalıĢmalar 

ilkokul, ortaokul, lise ve üniversite Ģeklinde dört sınıfa ayrılıp analiz edilmiĢtir. 

Akademik baĢarı açısından; etki büyüklüklerinin, öğrencilerin öğrenim düzeylerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 22‟de verilmiĢtir. 

Tablo 22. Hedef Grubun Öğrenim Düzeyine Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken Gruplar 

arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata 

(SE) 
Alt Üst 

Öğrenim 

Düzeyi 

12,986 0,005      

Ġlkokul   1 1,727 0,003 3,450 0,879 

Ortaokul   15 1,008 0,567 1,449 0,225 

Lise   3 3,082 2,025 4,139 0,539 

Üniversite   11 1,195 0,690 1,699 0,257 

 

Öğrenim düzeyine göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek 

etki büyüklüğü değerinin lise düzeyinde (ES=3,082), en küçük etki büyüklüğü değerinin 

ise ortaokul düzeyinde (ES=1,008) olduğu görülmektedir. Gruplar arası homojenlik 

testinin serbestlik derecesi grup sayısından 1 çıkarılmasıyla bulunmaktadır (df=4-1=3). 



tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde üç serbestlik derecesi ile kritik değer 7,815 

olarak bulunmuĢtur. Öğrenim düzeyine göre oluĢturulan grupların arasındaki 

homojenlik değeri (QB) 12,986 olarak bulunmuĢtur. Gruplar arası homojenlik değerinin 
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kritik değerden daha büyük olmasından dolayı öğrenim düzeyine göre oluĢturulmuĢ 

gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Buna göre; öğrenim düzeyinin, PDÖ 

yaklaĢımının etki büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde değiĢtirdiği 

görülmektedir. 

 

4.2.1.6. ÇalıĢmaların Örneklem Büyüklüğü Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalardaki 

örneklem büyüklüğünün farklı düzeylerde oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle 

çalıĢmaların etki büyüklüklerinin örneklem büyüklüğüne göre değiĢip değiĢmediği test 

edilmek istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların 

etki büyüklükleri arasında, çalıĢmalardaki deney grubunun örneklem büyüklüğüne (1-29 

öğrenci, 30 ve üstü öğrenci) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusunu cevaplamak için çalıĢmalardaki 

örneklem büyüklükleri 1-29 arası öğrenci ile 30 ve üstü öğrenci sayısı Ģeklinde iki sınıfa 

ayrılıp analiz edilmiĢtir. Akademik baĢarı açısından; etki büyüklüklerinin, örneklem 

büyüklüklerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 23‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 23. Örneklem Büyüklüğüne Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken 

(Öğrenci 

Sayısı) 

Gruplar 

arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata (SE) Alt Üst 

Örneklem 

Büyüklüğü 

0,017 0,895      

1≤N≤29    14 1,311 0,828 1,794 0,246 

30≤N    16 1,267 0,835 1,700 0,221 



Örneklem büyüklüğüne göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en 

yüksek etki büyüklüğü değerinin “1 ile 29 arası” örneklem büyüklüğünde (ES=1,311), 

en küçük etki büyüklüğü değerinin ise  “30 ve üstü” örneklem büyüklüğünde 

(ES=1,267) olduğu görülmektedir. Gruplar arası homojenlik testinin serbestlik derecesi 

grup sayısından 1 çıkarılmasıyla bulunmaktadır (df=2-1=1). 

tablosundan %95 

anlamlılık düzeyinde bir serbestlik derecesi ile kritik değer 3,841 olarak bulunmuĢtur. 

Örneklem büyüklüğüne göre oluĢturulan grupların arasındaki homojenlik değeri (QB) 
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0,017 olarak bulunmuĢtur. Gruplar arası homojenlik değerinin kritik değerden daha 

küçük olmasından dolayı örneklem büyüklüğüne göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Buna göre; örneklem büyüklüğünün, PDÖ yaklaĢımının 

etki büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde değiĢtirmediği görülmektedir. 

 

4.2.1.7. ÇalıĢmaların Uygulama Süresi Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalardaki 

deneylerin uygulama sürelerinin farklı düzeylerde oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle 

çalıĢmaların etki büyüklüklerinin uygulama süresine göre değiĢip değiĢmediği test 

edilmek istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların 

etki büyüklükleri arasında, çalıĢmalardaki uygulama süresine (1-19 ders saati, 20 ve 

üstü ders saati) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusunu cevaplamak için çalıĢmaların uygulama 

süreleri, belirsiz olanlar ile 1-19 arası ders saati ve 20 ve üstü ders saati Ģeklinde üç 

sınıfa ayrılıp analiz edilmiĢtir. Akademik baĢarı açısından; etki büyüklüklerinin, 

uygulama sürelerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 24‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 24. Uygulama Süresine Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken 

(Ders saati) 

Gruplar 

arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata (SE) Alt Üst 

Uygulama 

Süresi 

6,509 0,039      

1≤s≤19   10 1,401 0,860 1,942 0,276 

20≤s   18 1,069 0,672 1,467 0,203 

Belirsiz   2 2,723 1,487 3,959 0,631 

 

Uygulama süresine göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en 

yüksek etki büyüklüğü değerinin uygulama süresi belirsiz olan çalıĢmalar hesaba 

katılmazsa “1 ile 19 arası” ders saatinde (ES=1,401), en küçük etki büyüklüğü değerinin 

ise “20 ve üstü” ders saatinde (ES=1,069) olduğu görülmektedir. Gruplar arası 

homojenlik testinin serbestlik derecesi grup sayısından 1 çıkarılmasıyla bulunmaktadır 

(df=3-1=2). 

tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde iki serbestlik derecesi ile kritik 
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değer 5,991 olarak bulunmuĢtur. Uygulama süresine göre oluĢturulan grupların 

arasındaki homojenlik değeri (QB) 6,509 olarak bulunmuĢtur. Gruplar arası homojenlik 

değerinin kritik değerden daha büyük olmasından dolayı uygulama süresine göre 

oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Buna göre; uygulama 

süresinin, PDÖ yaklaĢımının etki büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde 

değiĢtirdiği görülmektedir. 

 

4.2.2. Tutum Ġle Ġlgili ÇalıĢmaların Etki Büyüklüğüne ĠliĢkin Bulgular 

 

PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemlerin fen bilimleri derslerine yönelik tutuma 

etkisi ile geleneksel öğretim yöntemlerinin fen bilimleri derslerine yönelik tutuma 

etkisinin karĢılaĢtırılmasını içeren meta-analiz bulguları aĢağıda baĢlıklar halinde 

verilmiĢtir. 

 

4.2.2.1. Tutum Ġle Ġlgili Genel Etki Büyüklüğü Bulguları 

 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerini hesaplayabilmek için öncelikle kullanılması 

gereken meta-analiz modelinin belirlenmesi gerekiyor. Öncelikle sabit etkiler modeli ile 

çalıĢmaların homojenliğinin test edilmesi gerekir. 

Sabit etkiler modeli ile çalıĢmaların homojenliği ve genel etki büyüklüğüne 

iliĢkin bulgular Tablo 25‟te verilmiĢtir. 

Tablo 25. Sabit Etkiler Modeline Göre ÇalıĢmaların Etki Büyüklüklerine Ait Bulgular 

Ortalama 

Etki 

Büyüklüğü 

Değeri (ES) 

Serbestlik 

Derecesi 

(df) 

Homojenlik 

Değeri (Q) 

Ki-Kare 

Tablo 

Değeri 

(Chi-

Square) 

Standart 

Hata (SE) 

I
2
 Etki Büyüklüğü 

için %95 Güven 

Aralığı 

(ES (%95 CI)) 

Alt 

Sınır 

(Min.) 

Üst 

Sınır 

(Max.) 

0,654 21 195,082 32,671 0,055 89,24 0,545 0,762 
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AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların homojenlik değeri sabit etkiler modeline 

göre hesaplandığında Q=195,082 bulunmuĢtur. 

tablosundan %95 anlamlılık 

düzeyinde yirmi bir serbestlik derecesi ile kritik değer 32,671 olarak bulunmuĢtur. Q 

istatistiksel değeri 195,082 ile yirmi bir serbestlik derecesindeki ki-kare dağılımının 

kritik değerini (df=21 için 

32,671) aĢtığı görülmüĢtür. Bu nedenle çalıĢmaların 

etki büyüklüğü değerlerinin sabit etkiler modeline göre heterojen özellikte olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu nedenle etki büyüklüğü değerlerinin altında yatan bir tek gerçek 

etkinin var olması söz konusu değildir. 

I
2 

sonucu %25 düĢük düzeyde heterojenliği, %50 orta düzeyde heterojenliği ve 

%75 yüksek düzeyde heterojenliği göstermektedir (Cooper ve diğerleri, 2009, s. 263). 

0,055 standart hata ile etki büyüklüğü değeri 0,654 sonucunun I
2
 değeri %90‟a yakın ile 

yüksek düzeyde heterojen çıkmıĢtır. 

Sabit etkiler modeline göre çalıĢmalar heterojen çıktığından rastgele etkiler 

modeli kullanılarak örneklemin heterojen olmasından kaynaklanan yanılsamalar ortadan 

kaldırılabilir. Rastgele etkiler modeli ile çalıĢmaların genel etki büyüklüğüne iliĢkin 

bulgular aĢağıdaki Tablo 26‟da verilmiĢtir. 

Tablo 26. Rastgele Etkiler Modeline Göre ÇalıĢmaların Etki Büyüklüklerine Ait Bulgular 

Ortalama 

Etki 

Büyüklüğü 

Değeri (ES) 

Serbestlik 

Derecesi 

(df) 

Homojenlik 

Değeri (Q) 

Ki-Kare 

Tablo 

Değeri 

(Chi-

Square) 

Standart 

Hata (SE) 

I
2
 Etki Büyüklüğü 

için %95 Güven 

Aralığı 

(ES (%95 CI)) 

Alt 

Sınır 

(Min.) 

Üst 

Sınır 

(Max.) 

0,769 21 27,684 32,671 0,172 24,14 0,431 1,107 

 

AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların homojenlik değeri rastgele etkiler 

modeline göre hesaplandığında Q=27,684 bulunmuĢtur. 

tablosundan %95 anlamlılık 

düzeyinde yirmi bir serbestlik derecesi ile kritik değer 32,671 olarak bulunmuĢtur. Q 

istatistiksel değeri 27,684 ile yirmi bir serbestlik derecesindeki ki-kare dağılımının 

kritik değerini (df=21 için 

32,671) aĢmadığı görülmüĢtür. I

2
 sonucu yaklaĢık 
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%24 ile düĢük düzeyde heterojen çıkmıĢtır. Bu nedenle çalıĢmaların etki büyüklüğü 

değerlerinin rastgele etkiler modeline göre homojen özellikte olduğu belirlenmiĢtir. 

Rastgele etkiler modeline göre yapılan analiz sonucunda ortalama etki 

büyüklüğü değeri 0,172 standart hata ile 0,769 olarak bulunmuĢtur. Etki büyüklüğü 

değeri; Thalheimer ve Cook ile Shachar‟ın etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre geniĢ 

etki düzeyindedir. Yüzde 95 güven aralığında etki büyüklüğünün alt sınırı 0,431, üst 

sınırı 1,107 olarak hesaplanmıĢtır. Ġstatistiksel anlamlılığa bakıldığında Z=4,457 ve 

p=0,000 olarak bulunmuĢtur. Buna göre ulaĢılan sonucun istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu söylenebilir. 

Ortalama etki büyüklüğü değerinin pozitif çıkması (+0,769), iĢlem etkisinin 

deney grubu lehine olduğunu gösterir. Bu nedenle PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen 

bilimleri derslerine yönelik tutumlarına etkisinin geleneksel öğretim yöntemlerine göre 

olumlu yönde daha etkili olduğu söylenebilir. Bu etki Cohen ve arkadaĢlarının (2007) 

sınıflandırmasına göre orta düzeyde bir etkidir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüğü ile ilgili bulgular ġekil 6‟da verilmiĢtir. 
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Study name Statistics for each study Std diff in means and 95% CI

Std diff Standard Lower Upper Relative Relative 
in means error Variance limit limit Z-Value p-Value weight weight

Güneþ 2006 0,200 0,284 0,080 -0,356 0,756 0,705 0,481 4,57

Tavukcu, 2006 0,725 0,232 0,054 0,270 1,180 3,120 0,002 4,76

Yýldýz, 2012 0,128 0,227 0,051 -0,317 0,572 0,563 0,574 4,78

Moralar, 2012 0,493 0,340 0,116 -0,174 1,160 1,449 0,147 4,33

Çelik, 2010 -0,241 0,310 0,096 -0,848 0,366 -0,779 0,436 4,46

Kanlý, 2008-1 0,325 0,395 0,156 -0,448 1,099 0,824 0,410 4,09

Kanlý, 2008-2 0,424 0,433 0,187 -0,424 1,273 0,980 0,327 3,92

Þalgam, 2009 0,016 0,232 0,054 -0,440 0,471 0,067 0,946 4,76

Taþoðlu, 2009 0,189 0,296 0,087 -0,391 0,768 0,638 0,523 4,52

Oskay, 2007 4,089 0,324 0,105 3,455 4,724 12,635 0,000 4,40

Bayram, 2010 0,364 0,255 0,065 -0,136 0,865 1,428 0,153 4,68

Yýldýrým, 2011 0,772 0,293 0,086 0,198 1,347 2,634 0,008 4,53

Bayrak, 2007 1,023 0,233 0,055 0,566 1,481 4,384 0,000 4,76

Tosun, 2010 0,767 0,248 0,061 0,281 1,252 3,095 0,002 4,70

Benli, 2010 0,021 0,246 0,061 -0,461 0,504 0,087 0,931 4,71

Kuþdemir, 2010 1,226 0,302 0,091 0,634 1,819 4,057 0,000 4,49

Korucu, 2007 1,279 0,293 0,086 0,704 1,854 4,361 0,000 4,53

Yurd, 2007 1,052 0,215 0,046 0,632 1,473 4,904 0,000 4,82

Tüysüz, 2010 2,493 0,370 0,137 1,767 3,218 6,731 0,000 4,20

Demirel, 2010 0,871 0,324 0,105 0,236 1,507 2,687 0,007 4,40

Yaman, 2005 0,286 0,136 0,018 0,020 0,552 2,107 0,035 5,05

Akýnoðlu, 2007 0,663 0,291 0,084 0,093 1,232 2,282 0,023 4,54

0,769 0,172 0,030 0,431 1,107 4,457 0,000

-4,00 -2,00 0,00 2,00 4,00

Favours A Favours B

Meta Analysis

Meta Analysis

 

ġekil 6. ÇalıĢmalara Ait Etki Büyüklüğü Değerleri 

 

Grafikte bulunan kareler bulundukları çalıĢmanın etki büyüklüğünü, karelerin iki 

yanındaki çizgiler %95 güven aralığında etki büyüklüklerinin alt ve üst limitlerini 

göstermektedir. Karelerin alanı ait oldukları çalıĢmaların genel etki büyüklüğü içindeki 

ağırlığını göstermektedir. ġeklin en aĢağısında bulunan eĢkenar dörtgen olan elmas 

çalıĢmaların genel etki büyüklüğünü göstermektedir. 

ÇalıĢmalara ait etki büyüklüklerine incelendiğinde en küçük etki büyüklüğü 

değerinin -0,241, en yüksek etki büyüklüğü değerinin ise 4,089 olduğu belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin hangi değer aralıklarında yoğunlaĢtığını 

gösteren histogram grafiği ġekil 7‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 7. Etki Büyüklüklerine Ait Histogram Grafiği 

 

Etki büyüklüklerine ait histogram grafiğine bakıldığında çalıĢmaların en fazla 

0,000 ile 1,500 aralığında olduğu görülmektedir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin genel dağılımının, x=y doğrusu etrafında ve 

kesik noktalarla gösterilen güven aralıklarında bulunması etki büyüklüklerinin normal 

dağılıma uygun olduğunu gösterir. AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların etki 

büyüklüklerinin normal dağılım grafiği ġekil 8‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 8. Etki Büyüklüklerinin Normal Dağılım Grafiği 

 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin normal dağılım grafiğine bakıldığında etki 

büyüklüklerinin normal dağılım doğrusu yakınında oldukları belirtilen sınırları aĢmadığı 

görülmektedir. Bu nedenle araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların normal dağılım 

gösterdiği belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüğü değerlerinin yönünü (pozitif, sıfır veya negatif) 

gösteren grafik ġekil 9‟da verilmiĢtir. 

 

ġekil 9. Etki Büyüklüklerinin Yön Grafiği 

Pozitif Negatif

0
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Etki Büyüklüğü Yönü 
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ÇalıĢmaların etki büyüklüğü değerlerine bakıldığında 22 çalıĢmadan 21‟i pozitif, 

1‟i negatif etkiye sahiptir. Pozitif etkiye sahip 21 çalıĢma PDÖ yaklaĢımının 

uygulandığı deney grubu lehine bir etkiye sahipken, negatif etkiye sahip 1 çalıĢma 

geleneksel öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubu lehine bir etkiye sahiptir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin Cohen ve arkadaĢlarının (2007) etki 

büyüklüğü sınıflandırmasına göre dağılımı ġekil 10‟da gösterilmektedir. 

 

 

ġekil 10. Pozitif Yönlü Etki Büyüklüklerinin Düzey Grafiği 

 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin düzeyine bakıldığında Cohen ve 

arkadaĢlarının (2007) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre; etki büyüklüğü pozitif 

yönlü olan çalıĢmaların 5 tanesi zayıf etki, 5 tanesi küçük etki, 5 tanesi orta etki ve 6 

tanesi güçlü etki düzeyindedir. Negatif yönlü çalıĢma küçük etki düzeyindedir. 

 

4.2.2.2. Yayın Yanlılığı Bulguları 

 

Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların etki büyüklüklerine ait bulguların 

anlamlılığının değiĢmesi için gerekli olan çalıĢmaların sayısı Orwin yöntemi ile analiz 

Zayıf Küçük Orta Güçlü
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edilmiĢtir. Orwin yöntemi ile ortalama etki büyüklüğü sıfır olan çalıĢma sayısı 

hesaplanmıĢtır. Orwin yaklaĢımı ile bulunan etki büyüklüğü düzeyini Cohen ve 

arkadaĢlarının (2007) etki büyüklüğü sınıflandırmasında bir alt düzeye düĢürebilecek 

etki büyüklüğü sıfır olan çalıĢma sayısı hesaplanır. Bu bulgu meta-analiz sonucu 

bulunan etki büyüklüğünün güvenirliği hakkında fikir vermektedir. 

PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına 

etkisine iliĢkin genel etki büyüklüğü değeri 0,769 ile orta düzeyde çıkmıĢtır. 0,769 etki 

büyüklüğü değerini, 0 (sıfır) etki büyüklüğü değerine düĢürmek için etki büyüklüğü 

değeri sıfır olan gerekli çalıĢma sayısı 2540 olarak bulunmuĢtur. 

  

4.2.2.3. ÇalıĢmaların Yayın Türü Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların farklı 

türlerde oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle çalıĢmaların etki büyüklüklerinin yayın 

türüne göre değiĢip değiĢmediği test edilmek istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme dayalı 

öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki büyüklükleri arasında, çalıĢmaların yayın 

türüne (yüksek lisans tezi, doktora tezi, makale) göre öğrencilerin fen bilimleri 

derslerine yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusunu cevaplamak 

için çalıĢmalar yüksek lisans tezi, doktora tezi ve makale Ģeklinde üç sınıfa ayrılıp 

analiz edilmiĢtir. Tutum açısından; etki büyüklüklerinin, yayın türlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 27‟de verilmiĢtir. 

Tablo 27. Yayın Türüne Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken Gruplar 

arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata (SE) Alt Üst 

Yayın Türü 9,447 0,009      

Yüksek 

Lisans Tezi 

  15 0,466 0,076 0,855 0,199 

Doktora 

Tezi 

  3 1,905 1,043 2,766 0,440 

Makale   4 1,026 0,273 1,779 0,384 
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Yayın türüne göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki 

büyüklüğü değerinin doktora tezlerinde (ES=1,905), en küçük etki büyüklüğü değerinin 

ise yüksek lisans tezlerinde (ES=0,466) olduğu görülmektedir. Gruplar arası homojenlik 

testinin serbestlik derecesi grup sayısından 1 çıkarılmasıyla bulunmaktadır (df=3-1=2). 



tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde iki serbestlik derecesi ile kritik değer 5,991 

olarak bulunmuĢtur. Yayın türüne göre oluĢturulan grupların arasındaki homojenlik 

değeri (QB) 9,447 olarak bulunmuĢtur. Gruplar arası homojenlik değerinin kritik 

değerden daha büyük olmasından dolayı yayın türüne göre oluĢturulmuĢ gruplar 

arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Buna göre; çalıĢmaların yayın türünün, PDÖ 

yaklaĢımının etki büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde değiĢtirdiği 

görülmektedir. 

 

4.2.2.4. ÇalıĢmaların Fen Bilimleri Alanları Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların farklı 

fen bilimleri alanları ile ilgili oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle çalıĢmaların etki 

büyüklüklerinin fen bilimleri alanlarına göre değiĢip değiĢmediği test edilmek 

istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların etki 

büyüklükleri arasında, öğrencilerin fen bilimleri alanlarına (fizik, kimya, biyoloji) 

yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusunu cevaplamak için 

çalıĢmalar fizik, kimya, biyoloji Ģeklinde üç sınıfa ayrılıp analiz edilmiĢtir. Tutum 

açısından; etki büyüklüklerinin, fen bilimleri alanlarına göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 28‟de verilmiĢtir. 

Tablo 28. Fen Bilimleri Alanlarına Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken Gruplar arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata (SE) Alt Üst 

Fen Alanı 6,822 0,033      

Fizik   11 0,397 -0,068 0,862 0,237 

Kimya   8 1,336 0,795 1,878 0,276 

Biyoloji   3 0,597 -0,287 1,481 0,451 

 

Fen bilimleri alanlarına göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en 

yüksek etki büyüklüğü değerinin kimya alanında (ES=1,336), en küçük etki büyüklüğü 
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değerinin ise fizik alanında (ES=0,397) olduğu görülmektedir. Gruplar arası homojenlik 

testinin serbestlik derecesi grup sayısından 1 çıkarılmasıyla bulunmaktadır (df=3-1=2). 



tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde iki serbestlik derecesi ile kritik değer 5,991 

olarak bulunmuĢtur. Fen bilimleri alanlarına göre oluĢturulan grupların arasındaki 

homojenlik değeri (QB) 6,822 olarak bulunmuĢtur. Gruplar arası homojenlik değerinin 

kritik değerden daha büyük olmasından dolayı fen bilimleri alanlarına göre 

oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Buna göre; fen bilimleri 

alanlarının, PDÖ yaklaĢımının etki büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde 

değiĢtirdiği görülmektedir. 

 

4.2.2.5. ÇalıĢmalardaki Hedef Grubun Öğrenim Düzeyi Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalardaki 

hedef gruplarının farklı öğrenim düzeylerinde oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle 

çalıĢmaların etki büyüklüklerinin hedef grubun öğrenim düzeylerine göre değiĢip 

değiĢmediği test edilmek istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı 

ile ilgili yayınların etki büyüklükleri arasında, öğrencilerin öğrenim düzeylerine 

(ilkokul, ortaokul, lise, üniversite) göre fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?” sorusunu cevaplamak için çalıĢmalar ilkokul, ortaokul, 

lise ve üniversite Ģeklinde dört sınıfa ayrılıp analiz edilmiĢtir. Tutum açısından; etki 

büyüklüklerinin, öğrencilerin öğrenim düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına 

iliĢkin bulgular Tablo 29‟da verilmiĢtir. 

Tablo 29. Hedef Grubun Öğrenim Düzeyine Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken Gruplar 

arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata (SE) Alt Üst 

Öğrenim 

Düzeyi 

1,809 0,613      

Ġlkokul   1 0,772 -0,915 2,460 0,861 

Ortaokul   11 0,558 0,046 1,069 0,261 

Lise   3 1,278 0,293 2,263 0,503 

Üniversite   7 0,884 0,256 1,511 0,320 

 



 

 

86 
 

Öğrenim düzeyine göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek 

etki büyüklüğü değerinin lise düzeyinde (ES=1,278), en küçük etki büyüklüğü değerinin 

ise ortaokul düzeyinde (ES=0,558) olduğu görülmektedir. Gruplar arası homojenlik 

testinin serbestlik derecesi grup sayısından 1 çıkarılmasıyla bulunmaktadır (df=4-1=3). 



tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde üç serbestlik derecesi ile kritik değer 7,815 

olarak bulunmuĢtur. Öğrenim düzeyine göre oluĢturulan grupların arasındaki 

homojenlik değeri (QB) 1,809 olarak bulunmuĢtur. Gruplar arası homojenlik değerinin 

kritik değerden daha küçük olmasından dolayı öğrenim düzeyine göre oluĢturulmuĢ 

gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Buna göre; öğrenim düzeyinin, PDÖ 

yaklaĢımının etki büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde değiĢtirmediği 

görülmektedir. 

 

4.2.2.6. ÇalıĢmaların Örneklem Büyüklüğü Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalardaki 

örneklem büyüklüğünün farklı düzeylerde oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle 

çalıĢmaların etki büyüklüklerinin örneklem büyüklüğüne göre değiĢip değiĢmediği test 

edilmek istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların 

etki büyüklükleri arasında, çalıĢmalardaki örneklem büyüklüğüne (1-29 öğrenci, 30 ve 

üstü öğrenci) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında anlamlı bir 

farklılık var mıdır?” sorusunu cevaplamak için çalıĢmalardaki örneklem büyüklükleri 1-

29 arası öğrenci ile 30 ve üstü öğrenci sayısı Ģeklinde iki sınıfa ayrılıp analiz edilmiĢtir. 

Tutum açısından; etki büyüklüklerinin, örneklem büyüklüğüne göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 30‟da verilmiĢtir. 

Tablo 30. Örneklem Büyüklüğüne Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken 

(Öğrenci 

Sayısı) 

Gruplar 

arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata (SE) Alt Üst 

Örneklem 

Büyüklüğü 

0,252 0,616      

1≤N≤29   13 0,693 0,233 1,152 0,234 

30≤N   9 0,873 0,340 1,406 0,272 
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Örneklem büyüklüğüne göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en 

yüksek etki büyüklüğü değerinin “30 ve üstü” öğrenci sayısında (ES=0,873), en küçük 

etki büyüklüğü değerinin ise “1 ile 29 arası” öğrenci sayısında (ES=0,693) olduğu 

görülmektedir. Gruplar arası homojenlik testinin serbestlik derecesi grup sayısından 1 

çıkarılmasıyla bulunmaktadır (df=2-1=1). 

tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde bir 

serbestlik derecesi ile kritik değer 3,841 olarak bulunmuĢtur. Örneklem büyüklüğüne 

göre oluĢturulan grupların arasındaki homojenlik değeri (QB) 0,252 olarak bulunmuĢtur. 

Gruplar arası homojenlik değerinin kritik değerden daha küçük olmasından dolayı 

örneklem büyüklüğüne göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Buna göre; örneklem büyüklüğünün, PDÖ yaklaĢımının etki 

büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde değiĢtirmediği görülmektedir. 

 

4.2.2.7. ÇalıĢmaların Uygulama Süresi Ġle Ġlgili Bulgular 

 

Yapılan literatür taraması sonucunda araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmalardaki 

deneylerin uygulama sürelerinin farklı düzeylerde oldukları görülmüĢtür. Bu nedenle 

çalıĢmaların etki büyüklüklerinin uygulama süresine göre değiĢip değiĢmediği test 

edilmek istenmiĢtir. Bu amaçla “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili yayınların 

etki büyüklükleri arasında, çalıĢmalardaki uygulama süresine (1-19 ders saati, 20 ve 

üstü ders saati) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında anlamlı 

bir farklılık var mıdır?” sorusunu cevaplamak için çalıĢmaların uygulama süreleri 

belirsiz çalıĢmalar ile 1-20 arası ders saati ve 21 ve üstü ders saati Ģeklinde üç sınıfa 

ayrılıp analiz edilmiĢtir. Tutum açısından; etki büyüklüklerinin, uygulama sürelerine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 31‟de verilmiĢtir.

Tablo 31. Uygulama Süresine Göre Etki Büyüklüğü Farkları 

DeğiĢken 

(Ders saati) 

Gruplar 

arası 

Homojenlik 

Değeri (QB) 

p n ES ES (%95 CI) Standart 

Hata (SE) Alt Üst 

Uygulama 

Süresi 

7,437 0,024      

1≤s≤19   11 0,935 0,491 1,379 0,227 

20≤s   10 0,430 0,400 -0,031 0,235 

Belirsiz   1 2,493 0,955 4,030 0,785 
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Uygulama süresine göre ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında 

uygulama süresi belirsiz çalıĢmalar dikkate alınmadığında, en yüksek etki büyüklüğü 

değerinin “1 ile 19 arası” ders saatinde (ES=0,935), en küçük etki büyüklüğü değerinin 

ise “20 ve üstü” ders saatinde (ES=0,430) olduğu görülmektedir. Gruplar arası 

homojenlik testinin serbestlik derecesi grup sayısından 1 çıkarılmasıyla bulunmaktadır 

(df=3-1=2). 

tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde iki serbestlik derecesi ile kritik 

değer 5,991 olarak bulunmuĢtur. Uygulama süresine göre oluĢturulan grupların 

arasındaki homojenlik değeri (QB) 7,437 olarak bulunmuĢtur. Gruplar arası homojenlik 

değerinin kritik değerden daha büyük olmasından dolayı uygulama süresine göre 

oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Buna göre; uygulama 

süresinin, PDÖ yaklaĢımının etki büyüklüğünü anlamlı bir fark olacak Ģekilde 

değiĢtirdiği görülmektedir.  
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

 

Geleceğin dünyasında bireylerin öğrenmeyi öğrenmesini sağlamak eğitimin 

temel hedefleri arasında olmalıdır. Eğitim sistemimizin bu Ģekilde yapılandırılması 

eğitimin günlük yaĢamda da iĢlevselliğini arttıracaktır. Günlük yaĢamla çok sıkı iliĢki 

içinde bulunan fen bilimlerinin öğretimi bu dönemde daha önemli bir hale gelmiĢtir. 

Fizik, kimya ve biyoloji derslerinin içerikleri incelendiğinde herkesi yakından 

ilgilendirecek konular olduğu görülmektedir. Fen bilimleri derslerinin öğrenciler 

tarafından iyi bir Ģekilde öğrenilmesi ve uygulanması gerçek hayatta çok önemlidir. Bu 

derslere yönelik öğrencilerin ilgileri ve tutumları, baĢarıları kadar önemlidir. Bu 

nedenle, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarını ve fen bilimleri 

derslerine yönelik tutumlarını arttırmak için birçok öğretim yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Bu 

yaklaĢımlar çeĢitli araĢtırmalarda kullanılıp denenmiĢ ve etkileri ortaya konulmuĢtur. 

Bu yaklaĢımlardan biri de, özellikle son 10 yılda popüler olan ve öğretim 

programlarında yer alan PDÖ yaklaĢımıdır.  

PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına etkisi ile ilgili yapılmıĢ çok 

sayıda bilimsel çalıĢma bulunmaktadır. Bu çalıĢmaların sınırlılıkları göz önüne alınarak 

birleĢtirip değerlendirilmesinin uygulayıcılar, program geliĢtiriciler ve araĢtırmacılar 

açısından yararlı olacağı düĢüncesiyle bu çalıĢmalar meta-analiz yöntemiyle 

birleĢtirilmiĢtir. Meta-analiz yöntemiyle, PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemler ile 

geleneksel öğrenme yöntemleri karĢılaĢtırılmıĢtır. Deney grubunda PDÖ yaklaĢımı, 

kontrol grubunda ise geleneksel öğrenme yöntemleri kullanılan çalıĢmalar analiz 

edilmiĢtir. 
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PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemlerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarı 

ve tutum ile ilgili etkililiğini belirlemek için yapılan meta-analiz çalıĢmasında birçok 

yönden değerlendirme yapılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmaya dahil edilen yayınlar ile 

ilgili yayın türleri aralarında fark olup olmadığı değerlendirilmiĢtir. Ayrıca farklı fen 

bilimleri alanlarında, öğrenim düzeylerinde, örneklem büyüklüklerinde ve uygulama 

sürelerinde PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemlerin etkisinin nasıl değiĢtiği belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın amacı; PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemlerin, öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına ve tutumlarına etkisini meta-analiz 

yöntemiyle belirlemektir. Bunun için literatür taraması yapılarak yurtiçi lisansüstü tezler 

ve bilimsel makaleler incelenmiĢtir. PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri 

derslerindeki akademik baĢarılarına etkisi ile ilgili dahil edilme ölçütlerine uygun 

toplam 30 adet çalıĢma, PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik 

tutumlarına etkisi ile ilgili dahil edilme ölçütlerine uygun toplam 22 adet çalıĢma meta-

analiz çalıĢmasına dahil edilmiĢtir. 

 

5.1.1. Akademik BaĢarı Ġle Ġlgili Sonuç ve TartıĢma 

 

PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemlerin, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki 

akademik baĢarılarına etkisine iliĢkin toplam 30 çalıĢma birleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmalar, 

yurtiçi lisansüstü tezleri ve makalelerden oluĢmaktadır. ÇalıĢmalar incelendiğinde PDÖ 

yaklaĢımı ile ilgili çalıĢmalarda yayın türlerinde yüksek lisans, fen bilimleri alanında 

fizik ve kimya alanındaki çalıĢmaların ve öğrenim düzeylerinde ortaokul ve üniversite 

düzeyinde yapılmıĢ çalıĢma sayılarının fazla olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmalardaki 

toplam örneklem sayısı (deney grubu ile kontrol grubu örneklem sayıları toplamı) 2164 

kiĢidir. ÇalıĢmaların genel etki büyüklüğü 1,162 (%95 CI, SE=0,149) olup Cohen ve 

arkadaĢlarının (2007) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre güçlü düzeyde bir etkiye 

sahip olduğu belirlenmiĢtir. Yani toplam 2164 kiĢiye uygulanan PDÖ yaklaĢımı ile ilgili 

deneysel çalıĢmalara göre PDÖ yaklaĢımı öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki 

akademik baĢarılarına pozitif etki etmektedir. Otuz çalıĢmanın tamamı pozitif yönlü 

çıkmıĢtır. Üstün‟ün (2012) yapmıĢ olduğu çalıĢmada PDÖ yaklaĢımının fen baĢarısına 
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yönelik etki büyüklüğü sırasıyla 0,820 olarak bulunmuĢtur. Bakıldığı zaman etki 

büyüklükleri arasında fark olduğu görülmektedir. Bu farkın, çalıĢmaların dahil edilme 

ölçütleri ile ilgili olduğu düĢünülmektedir. 

Meta-analiz yöntemi ile birleĢtirilen 30 çalıĢmanın güçlü düzeydeki etki 

büyüklüğünü, 0 (sıfır) etki büyüklüğü değerine düĢürmek için etki büyüklüğü değeri 

sıfır olan en az 3778 çalıĢma gerekmektedir (Orwin yöntemi). ÇalıĢma sayılarının 

fazlalığına bakarak elde edilen analiz sonuçlarının güvenilir olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmanın ilk sorusu “Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların betimleyici 

istatistiklerinin dağılımı nasıldır?” Ģeklindedir. Meta-analize dahil edilen PDÖ 

yaklaĢımına dayalı yöntemlerin, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarına etkisi ile ilgili çalıĢmaların karakteristiklerine bakıldığında toplam 

örneklem sayısı (deney grubu ile kontrol grubu örneklem sayıları toplamı) 2164 kiĢidir. 

Bu çalıĢmalarda en fazla yayın türünün % 66,7 ile yüksek lisans tezleri olduğu 

görülmüĢtür. En az yayın türünün ise % 16,6 ile doktora tezleri ve makaleler olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların 2006–2010 yılları arasında daha 

fazla olduğu (toplam 26 adet), 2011 yılından itibaren ise çalıĢmaların sayısının azaldığı 

görülmektedir. ÇalıĢmaların illere göre dağılımında Ankara, Ġstanbul, Ġzmir ve 

Erzurum‟da yapılmıĢ toplam 21 çalıĢma bulunmaktadır. Birçok ilde ya hiç çalıĢma 

yapılmamıĢ ya da birer tane çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmalarda hedef grubun öğrenim 

düzeyleri, Türkiye‟deki eğitim sisteminin mevcut durumuna göre sınıflandırılmıĢtır. 

Buna göre en fazla çalıĢmanın ortaokul (5.-8. Sınıf) düzeyinde, en az çalıĢmanın ise 

ilkokul (1.-4. Sınıf) ve lise (9.-12. Sınıf) düzeylerinde olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmaların 

fen bilimleri alanlarına göre dağılımına bakıldığında, fizik (13 çalıĢma) ve kimya (11 

çalıĢma) alanlarında yoğunlaĢtığı görülmektedir. Biyoloji (6 çalıĢma) alanında ise 

sayının daha az olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmalarda kullanılan testlerin hazırlayan kiĢiye 

göre dağılımında %73,3 ile araĢtırmacı tarafından hazırlandığı görülmektedir. Bu 

durumda baĢarı testlerinin hazırlanmasının nispeten daha kolay olması ve de araĢtırma 

konusuna uygun standart testlerin bulunmamasının etkisi olabilir. ÇalıĢmalardaki 

deneysel çalıĢmaların uygulama süreleri “1 ile 19 arası” ve “20 ve üstü” ders saatleri 

Ģeklinde sınıflara ayrıldığında “1 ile 19 arası” ders saatinin 10, “20 ve üstü” ders 

saatinin 18 çalıĢmada yer aldığı görülmektedir. Ġki çalıĢmada ise uygulama süresi 

belirtilmemiĢtir. ÇalıĢmalarda deney grubunun örneklem sayılarının toplamı “1 ile 29 
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arası” ve “30 ve üstü” öğrenci sayıları Ģeklinde sınıflara ayrıldığında “1 ile 29 arası” 

öğrenci sayısının 14, “30 ve üstü” öğrenci sayısının 16 çalıĢmada yer aldığı 

görülmektedir. 

AraĢtırmanın ikinci sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin 

fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarıları üzerinde pozitif bir etkiye sahip midir?” 

Ģeklindedir. AraĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmaların sabit etkiler modeline göre 

homojenlik değeri (Q=277,281) ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde yirmi 

dokuz serbestlik derecesi kritik değerini (df=29 için 42,557) aĢtığı görülmüĢtür. 

Bu nedenle çalıĢmaların etki büyüklüğünü hesaplamak için rastgele etkiler modeli 

kullanılmıĢtır. Rastgele etkiler modeline göre homojenlik değeri (Q=34,019) ki-kare 

tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde yirmi dokuz serbestlik derecesi kritik değerini 

(df=29 için 42,557) aĢmadığı görülmüĢtür. Rastgele etkiler modeline göre 

çalıĢmaların genel etki büyüklüğü değeri ES=1,162 (%95 CI, SE=0,149) ile Cohen ve 

arkadaĢlarının (2007) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre güçlü düzeyde bir etkiye 

sahiptir. PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemlerin öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki 

akademik baĢarılarına etkisini tespit etmek amacıyla yapılan meta-analiz çalıĢması 

sonucunda PDÖ yaklaĢımının geleneksel öğrenme yöntemlerine göre öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına pozitif etkisi olduğu belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerine bakıldığında en küçük etki büyüklüğü 

değerinin 0,142, en yüksek etki büyüklüğü değerinin ise 6,561 olduğu görülmüĢtür. Etki 

büyüklüklerinin normal dağılım grafiğine bakıldığında normal dağılıma uymayan 

çalıĢmanın olmadığı görülmektedir. Bu nedenle meta-analiz çalıĢmasından herhangi bir 

çalıĢmanın çıkarılmasına gerek duyulmamıĢtır. ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin 

yönüne bakıldığında 30 çalıĢmanın tamamının pozitif yönlü olduğu belirlenmiĢtir. 30 

çalıĢmanın 1 tanesi zayıf, 6 tanesi küçük, 9 tanesi orta ve 14 tanesi güçlü etki 

düzeyindedir. 

PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına 

etkisine iliĢkin genel etki büyüklüğü ES=1,162 (%95 CI, SE=0,149) değerinin, Cohen 

ve arkadaĢlarının etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre güçlü düzeyde etkisi vardır. 

Orwin yöntemine göre bu düzeyi, 0 (sıfır) etki büyüklüğü değerine düĢürmek için etki 

büyüklüğü değeri sıfır olan en az 3778 çalıĢma gerekmektedir. Toplam 30 çalıĢmanın 



 

 

93 
 

etki büyüklüğü düzeyini sıfıra düĢürmek için gerekli etki büyüklüğü değerleri sıfır olan 

çalıĢmaların sayısının fazla olması meta-analiz sonuçlarının güvenilir olduğunu 

göstermektedir. 

AraĢtırmanın üçüncü sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, çalıĢmaların yayın türüne (yüksek lisans tezi, 

doktora tezi, makale) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. Bunun için 20 adet yüksek 

lisans tezi, 5 adet doktora tezi ve 5 adet makale meta-analize dahil edilmiĢtir. Yayın 

türlerinin ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki büyüklüğü 

değerinin doktora tezlerinde (ES=1,600), en düĢük etki büyüklüğü değerinin ise 

makalelerde (ES=0,976) olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası homojenlik değerine 

(QB=1,190) bakıldığında bu değerin ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde iki 

serbestlik derecesi ile kritik değerden (df=2 için 

5,991) küçük olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle yayın türüne göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmanın dördüncü sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, öğrencilerin fen bilimleri alanlarındaki (fizik, 

kimya, biyoloji) akademik baĢarılarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. 

Fizik alanında 13, kimya alanında 11 ve biyoloji alanında 6 çalıĢma bulunmaktadır. Fen 

bilimleri alanlarının ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki 

büyüklüğü değerinin kimya alanında (ES=1,813), en düĢük etki büyüklüğü değerinin ise 

biyoloji alanında (ES=0,923) olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası homojenlik değerine 

(QB=5,750) bakıldığında bu değerin ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde iki 

serbestlik derecesi ile kritik değerden (df=2 için 

5,991) küçük olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle fen bilimleri alanlarına göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmanın beĢinci sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, öğrencilerin öğrenim düzeylerine (ilkokul, 

ortaokul, lise, üniversite) göre fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. Ortaokul düzeyinde 15, üniversite 

düzeyinde 11, lise düzeyinde 3 ve ilkokul düzeyinde 1 çalıĢma bulunmaktadır. 
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Öğrencilerin öğrenim düzeylerinin ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en 

yüksek etki büyüklüğü değerinin lise düzeyinde (ES=3,082), en düĢük etki büyüklüğü 

değerinin ise ortaokul düzeyinde (ES=1,008) olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası 

homojenlik değerine (QB=12,986) bakıldığında bu değerin ki-kare tablosunda %95 

anlamlılık düzeyinde üç serbestlik derecesi ile kritik değerden (df=3 için 

7,815) 

büyük olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle öğrencilerin öğrenim düzeylerine göre 

oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

AraĢtırmanın altıncı sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, çalıĢmalardaki deney grubunun örneklem 

büyüklüğüne (1-29 öğrenci, 30 ve üstü öğrenci) göre öğrencilerin fen bilimleri 

derslerindeki akademik baĢarılarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. “30 

ve üstü” öğrenci sayısının bulunduğu 16, “1 ile 29 arası” öğrenci sayısının bulunduğu 

14 çalıĢma bulunmaktadır. Deney grubunun örneklem büyüklüklerinin ortalama etki 

büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki büyüklüğü değerinin “1 ile 29 arası” 

öğrenci sayısının bulunduğu çalıĢmalarda (ES=1,311), en düĢük etki büyüklüğü 

değerinin ise “30 ve üstü” öğrenci sayısının bulunduğu çalıĢmalarda (ES=1,267) olduğu 

belirlenmiĢtir. Gruplar arası homojenlik değerine (QB=0,017) bakıldığında bu değerin 

ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde bir serbestlik derecesi ile kritik değerden 

(df=1 için 

3,841) küçük olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle öğrencilerin öğrenim 

düzeylerine göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmanın yedinci sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, çalıĢmalardaki uygulama süresine (1-19 saat, 20 

ve üstü saat) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. “20 ve üstü” ders saati uygulanan 18, “1 ile 

19 arası” ders saati uygulanan 10 çalıĢma bulunmaktadır. Uygulama sürelerinin 

ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki büyüklüğü değerinin “1 ile 

19 arası” ders saati uygulanan çalıĢmalarda (ES=1,401), en düĢük etki büyüklüğü 

değerinin ise “20 ve üstü” ders saati uygulanan çalıĢmalarda (ES=1,069) olduğu 

belirlenmiĢtir. Gruplar arası homojenlik değerine (QB=6,509) bakıldığında bu değerin 

ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde iki serbestlik derecesi ile kritik değerden 

(df=2 için 

5,991) büyük olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle deneylerin uygulama 

sürelerine göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 
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AraĢtırma sonuçlarına göre; PDÖ yaklaĢımını, öğrencilerin fen bilimleri 

derslerindeki akademik baĢarılarını arttırmak için, fen bilimleri alanı olarak kimyada, 

öğrenim düzeyi olarak lisede, örneklem büyüklüğü olarak 1 ile 29 kiĢi aralığında ve 

uygulama süresinde 1 ile 19 ders saati aralığında kullanmak daha fazla etkili olmaktadır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre; PDÖ yaklaĢımını, öğrencilerin fen bilimleri 

derslerindeki akademik baĢarılarını arttırmak için, fen bilimleri alanı olarak biyolojide, 

öğrenim düzeyi olarak ortaokulda, örneklem büyüklüğü olarak 30 ve üstü kiĢide ve 

uygulama süresinde 20 ve üstü ders saatinde kullanmak daha az etkili olmaktadır. 

Sonuçlar incelendiğinde, PDÖ yaklaĢımının doktora tezlerindeki etki 

büyüklüğünün daha yüksek olmasının nedeni, doktora tezlerinde uygulama sürelerinin 

ve örneklem büyüklüklerinin daha fazla olması ile araĢtırmacının araĢtırma yapma 

konusunda daha tecrübeli olması olabilir. PDÖ yaklaĢımının kimya alanında daha etkili 

olmasının nedeni, fen bilimleri alanlarının içinde fizik ile birlikte en fazla problem 

oluĢturulabilecek alan olması olabilir. Benzer Ģekilde biyoloji alanı, öğrencilere nispeten 

daha az problem oluĢturulabilecek bir alan olması nedeniyle PDÖ yaklaĢımı bu alanda 

daha az etkili olabilir. PDÖ yaklaĢımının lise döneminde daha etkili olmasının nedeni, 

öğrencilerin geliĢim dönemi özelliğinden dolayı akranları ile daha samimi iliĢkiler 

kurması nedeniyle problem çözümlerinde grupların daha etkin çalıĢması olabilir. Bu 

durum, öğrencilerin baĢarısını arttırıyor olabilir. Öğrencilerin özellikle ortaokul 

döneminde soyut döneme yeni geçildiğinden problem çözümlerinde daha fazla zorluk 

yaĢamalarından dolayı, PDÖ yaklaĢımının bu düzeydeki öğrenciler için daha az etkili 

olduğu söylenebilir. PDÖ yaklaĢımının, örneklem büyüklüğü olarak 1 ile 29 kiĢi 

aralığında daha etkili olmasının nedeni, daha az kiĢi ile çalıĢılmasının problemlerin 

öğrenciler tarafından daha iyi kavranmasını sağlayabilmesi, bunun da baĢarıyı 

arttırmasına bağlanabilir. PDÖ yaklaĢımının, 1 ile 19 ders saati aralığında daha etkili 

olmasının nedeni, PDÖ yaklaĢımının sınırlılıklarından da olan gereksiz ve fazla sürenin 

öğrencilerin sıkılmasına, dolayısıyla derslerdeki baĢarılarının azalmasına neden olması 

olabilir. 
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5.1.2. Tutum Ġle Ġlgili Sonuç ve TartıĢma 

 

PDÖ yaklaĢımına dayalı yöntemlerin, öğrencilerin fen bilimleri derslerine 

yönelik tutumlarına etkisine iliĢkin toplam 22 çalıĢma birleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmalar 

yurtiçi lisansüstü tezleri ve makalelerden oluĢmaktadır. ÇalıĢmalar incelendiğinde PDÖ 

yaklaĢımı ile ilgili çalıĢmalarda yayın türlerinde yüksek lisans, fen bilimleri alanında 

fizik alanındaki çalıĢmaların ve öğrenim düzeylerinde ortaokul düzeyinde yapılmıĢ 

çalıĢma sayılarının fazla olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmalardaki toplam örneklem sayısı 

(deney grubu ile kontrol grubu örneklem sayıları toplamı) 1475 kiĢidir. ÇalıĢmaların 

genel etki büyüklüğü 0,769 (%95 CI, SE=0,172) olup Cohen ve arkadaĢlarının (2007) 

etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre orta düzeyde bir etkiye sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. Yani toplam 1475 kiĢiye uygulanan PDÖ yaklaĢımı ile ilgili deneysel 

çalıĢmalara göre PDÖ yaklaĢımı öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik 

tutumlarına pozitif etki etmektedir. 22 çalıĢmadan 21‟i pozitif yönlü iken 1 çalıĢma 

negatif yönlü çıkmıĢtır. Negatif yönlü çıkan çalıĢmanın neden geleneksel öğrenme 

yöntemleri lehine çıktığı tam olarak belirlenemese de, uygulayıcı hatasından 

kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. Üstün‟ün (2012) yapmıĢ olduğu çalıĢmada PDÖ 

yaklaĢımının fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına etki büyüklüğü 0,566 olarak 

bulunmuĢtur. Bakıldığı zaman etki büyüklükleri arasında fark olduğu görülmektedir. Bu 

farkın Üstün‟ün çalıĢmasında incelenen uluslararası yayınlardan kaynaklandığı 

düĢünülmektedir. 

Meta-analiz yöntemi ile birleĢtirilen 22 çalıĢmanın orta düzeydeki etki 

büyüklüğünü, 0 (sıfır) etki büyüklüğü değerine düĢürmek için etki büyüklüğü değeri 

sıfır olan en az 2540 çalıĢma gerekmektedir (Orwin yöntemi). ÇalıĢma sayılarının 

fazlalığına bakarak elde edilen analiz sonuçlarının güvenilir olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmanın ilk sorusu “Meta-analize dahil edilen çalıĢmaların betimleyici 

istatistiklerinin dağılımı nasıldır?” Ģeklindedir. Meta-analize dahil edilen PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına etkisi ile ilgili 

çalıĢmaların karakteristiklerine bakıldığında toplam örneklem sayısı (deney grubu ile 

kontrol grubu örneklem sayıları toplamı) 1475 kiĢidir. Bu çalıĢmalarda en fazla yayın 

türünün %68,2 ile yüksek lisans tezleri olduğu görülmüĢtür. En az yayın türünün ise 
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%13,6 ile doktora tezleri olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢmaların 2007–2010 yılları arasında 

toplam 17 adet ile daha fazla olduğu, 2011 ve 2012 yıllarında ise çalıĢmaların sayısının 

azaldığı görülmektedir. ÇalıĢmaların illere göre dağılımında Ankara ve Ġstanbul‟da 

yapılmıĢ toplam 10 çalıĢma bulunmaktadır. Birçok ilde ya hiç çalıĢma yapılmamıĢ ya da 

birer tane çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmalarda hedef grubun öğrenim düzeyleri 

Türkiye‟deki mevcut duruma göre sınıflandırılmıĢtır. Buna göre en fazla çalıĢmanın 

ortaokul (5.-8. Sınıf) düzeyinde, en az çalıĢmanın ise ilkokul (1.-4. Sınıf) ve lise (9.-12. 

Sınıf) düzeylerinde olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmaların fen bilimleri alanlarına göre 

dağılımına bakıldığında fizik (11 çalıĢma) ve kimya (8 çalıĢma) alanlarında yoğunlaĢtığı 

görülmektedir. Biyoloji (3 çalıĢma) alanında ise sayının az olduğu görülmüĢtür. 

ÇalıĢmalarda kullanılan testlerin hazırlayan kiĢi durumuna göre dağılımında %86,4 ile 

araĢtırmacı tarafından hazırlanmadığı görülmektedir. Bu durumda tutum ölçeklerinin 

hazırlanmasının nispeten daha zor olması ve de araĢtırma konusuna uygun standart 

ölçeklerin bulunmasının etkisi olabilir. ÇalıĢmalardaki deneysel çalıĢmaların uygulama 

süreleri “1 ile 19 arası” ve “20 ve üstü” ders saatleri Ģeklinde sınıflara ayrıldığında “1 ile 

19 arası” ders saatinin 11, “20 ve üstü” ders saatinin 10 çalıĢmada yer aldığı 

görülmektedir. Sadece 1 çalıĢmada uygulama süresi belirtilmemiĢtir. ÇalıĢmalarda 

deney grubunun örneklem sayılarının toplamı “1 ile 29 arası” ve “30 ve üstü” öğrenci 

sayıları Ģeklinde sınıflara ayrıldığında “1 ile 29 arası” öğrenci sayısının 13, “30 ve üstü” 

öğrenci sayısının 9 çalıĢmada yer aldığı görülmektedir. 

AraĢtırmanın sekizinci sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı, öğrencilerin 

fen bilimleri derslerine yönelik tutumları üzerinde pozitif bir etkiye sahip midir?” 

Ģeklindedir. AraĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların sabit etkiler modeline göre 

homojenlik değeri (Q=195,082) ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde yirmi bir 

serbestlik derecesi kritik değerini (

32,671) aĢtığı görülmüĢtür. Bu nedenle 

çalıĢmaların etki büyüklüğünü hesaplamak için rastgele etkiler modeli kullanılmıĢtır. 

Rastgele etkiler modeline göre homojenlik değeri (Q=27,684) ki-kare tablosunda %95 

anlamlılık düzeyinde yirmi bir serbestlik derecesi kritik değerini (df=21 için 



32,671) aĢmadığı görülmüĢtür. Rastgele etkiler modeline göre çalıĢmaların genel 

etki büyüklüğü değeri ES=0,769 (%95 CI, SE=0,172) ile Cohen ve arkadaĢlarının 

(2007) etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre orta düzeyde bir etkiye sahiptir. PDÖ 

yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumuna etkisini tespit etmek 
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amacıyla yapılan meta-analiz çalıĢması sonucunda, PDÖ yaklaĢımının geleneksel 

öğrenme yöntemlerine göre öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında 

pozitif etkisi olduğu belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmaların etki büyüklüklerine bakıldığında en küçük etki büyüklüğü 

değerinin -0,241, en yüksek etki büyüklüğü değerinin ise 4,089 olduğu görülmüĢtür. 

Etki büyüklüklerinin normal dağılım grafiğine bakıldığında normal dağılıma uymayan 

çalıĢmanın olmadığı görülmektedir. Bu nedenle meta-analiz çalıĢmasından herhangi bir 

çalıĢmanın çıkarılmasına gerek duyulmamıĢtır. ÇalıĢmaların etki büyüklüklerinin 

yönüne bakıldığında 21 çalıĢmanın pozitif, 1 çalıĢmanın negatif yönlü olduğu 

belirlenmiĢtir. 21 pozitif çalıĢmanın 5 tanesi zayıf, 5 tanesi küçük, 5 tanesi orta ve 6 

tanesi güçlü etki düzeyindedir. 

PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına 

etkisine iliĢkin genel etki büyüklüğü ES=0,769 (%95 CI, SE=0,172) değerinin, Cohen 

ve arkadaĢlarının etki büyüklüğü sınıflandırmasına göre orta düzeyde etkisi vardır. 

Orwin yöntemine göre bu düzeyi, 0 (sıfır) etki büyüklüğü değerine düĢürmek için etki 

büyüklüğü değeri sıfır olan en az 2540 çalıĢma gerekmektedir. Toplam 22 çalıĢmanın 

etki büyüklüğü düzeyini sıfıra düĢürmek için gerekli etki büyüklüğü değerleri sıfır olan 

çalıĢmaların sayısının fazla olması meta-analiz sonuçlarının güvenilir olduğunu 

göstermektedir. 

AraĢtırmanın dokuzuncu sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, çalıĢmaların yayın türüne (yüksek lisans tezi, 

doktora tezi, makale) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. Bunun için 15 adet yüksek lisans tezi, 4 

adet makale ve 3 adet doktora tezi meta-analize dahil edilmiĢtir. Yayın türlerinin 

ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki büyüklüğü değerinin 

doktora tezlerinde (ES=1,905), en düĢük etki büyüklüğü değerinin ise yüksek lisans 

tezlerinde (ES=0,466) olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası homojenlik değerine 

(QB=9,447) bakıldığında bu değerin ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde iki 

serbestlik derecesi ile kritik değerden (df=2 için 

5,991) büyük olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle yayın türüne göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢtur. 
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AraĢtırmanın onuncu sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, öğrencilerin fen bilimleri alanlarına (fizik, kimya, 

biyoloji) yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. Fizik 

alanında 11, kimya alanında 8, biyoloji alanında 3 çalıĢma bulunmaktadır. Fen bilimleri 

alanlarının ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki büyüklüğü 

değerinin kimya alanında (ES=1,336), en düĢük etki büyüklüğü değerinin ise fizik 

alanında (ES=0,397) olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası homojenlik değerine 

(QB=6,822) bakıldığında, bu değerin ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde iki 

serbestlik derecesi ile kritik değerden (df=2 için 

5,991) büyük olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle fen bilimleri alanlarına göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

AraĢtırmanın on birinci sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, öğrencilerin öğrenim düzeylerine (ilkokul, 

ortaokul, lise, üniversite) göre fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında anlamlı bir 

farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. Ortaokul düzeyinde 11, üniversite düzeyinde 7, lise 

düzeyinde 3 ve ilkokul düzeyinde 1 çalıĢma bulunmaktadır. Öğrencilerin öğrenim 

düzeylerinin ortalama etki büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki büyüklüğü 

değerinin lise düzeyinde (ES=1,278), en düĢük etki büyüklüğü değerinin ise ortaokul 

düzeyinde (ES=0,558) olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası homojenlik değerine 

(QB=1,809) bakıldığında bu değerin ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde üç 

serbestlik derecesi ile kritik değerden (df=3 için 

7,815) küçük olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle öğrencilerin öğrenim düzeylerine göre oluĢturulmuĢ gruplar 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmanın on ikinci sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, çalıĢmalardaki deney grubunun örneklem 

büyüklüğüne (1-29 öğrenci, 30 ve üstü öğrenci) göre öğrencilerin fen bilimleri 

derslerine yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. “1 ile 29 

arası”  öğrenci sayısının bulunduğu 13, “30 ve üstü” öğrenci sayısının bulunduğu 9 

çalıĢma bulunmaktadır. Deney grubunun örneklem büyüklüklerinin ortalama etki 

büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki büyüklüğü değerinin “30 ve üstü” 

öğrenci sayısının bulunduğu çalıĢmalarda (ES=0,873), en düĢük etki büyüklüğü 

değerinin ise “1 ile 29 arası” öğrenci sayısının bulunduğu çalıĢmalarda (ES=0,693) 
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olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası homojenlik değerine (QB=0,252) bakıldığında, bu 

değerin ki-kare tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde bir serbestlik derecesi ile kritik 

değerden (df=1 için 

3,841) küçük olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle öğrencilerin 

öğrenim düzeylerine göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmanın on üçüncü sorusu “Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile ilgili 

yayınların etki büyüklükleri arasında, çalıĢmalardaki uygulama süresine (1-19 saat, 20 

ve üstü saat) göre öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarında anlamlı bir 

farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. “1 ile 19 arası” ders saati uygulanan 11, “20 ve üstü” 

ders saati uygulanan 10 çalıĢma bulunmaktadır. Uygulama sürelerinin ortalama etki 

büyüklükleri karĢılaĢtırıldığında en yüksek etki büyüklüğü değerinin “1 ile 19 arası” 

ders saati uygulanan çalıĢmalarda (ES=0,935), en düĢük etki büyüklüğü değerinin ise 

“20 ve üstü” ders saati uygulanan çalıĢmalarda (ES=0,430) olduğu belirlenmiĢtir. 

Gruplar arası homojenlik değerine (QB=7,437) bakıldığında bu değerin ki-kare 

tablosunda %95 anlamlılık düzeyinde iki serbestlik derecesi ile kritik değerden (df=2 

için 

5,991) büyük olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle deneylerin uygulama 

sürelerine göre oluĢturulmuĢ gruplar arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

AraĢtırma sonuçlarına göre; PDÖ yaklaĢımını, öğrencilerin fen bilimleri 

derslerine yönelik tutumlarını arttırmak için, fen bilimleri alanı olarak kimyada, 

öğrenim düzeyi olarak lisede, örneklem büyüklüğü olarak 30 ve üstü kiĢide ve 

uygulama süresinde 1 ile 19 ders saati aralığında kullanmak daha fazla etkili olmaktadır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre; PDÖ yaklaĢımını, öğrencilerin fen bilimleri 

derslerine yönelik tutumlarını arttırmak için, fen bilimleri alanı olarak fizikte, öğrenim 

düzeyi olarak ortaokulda, örneklem büyüklüğü olarak 1 ile 29 kiĢi aralığında ve 

uygulama süresinde 20 ve üstü ders saatinde kullanmak daha az etkili olmaktadır. 

Sonuçlar incelendiğinde, PDÖ yaklaĢımının doktora tezlerindeki etki 

büyüklüğünün daha yüksek olmasının nedeni, doktora tezlerinde uygulama sürelerinin 

ve örneklem büyüklüklerinin daha fazla olması ile araĢtırmacının araĢtırma yapma 

konusunda daha tecrübeli olması olabilir. PDÖ yaklaĢımının kimya alanında daha etkili 

olmasının nedeni, fen bilimleri alanlarının içinde en fazla problem oluĢturulabilecek 

alanlardan biri olması olabilir. Benzer Ģekilde fizik alanı da öyle olmasına karĢın, kimya 
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alanına göre daha zor problemler oluĢturduğundan öğrencilerin tutumlarında çok fazla 

etkili olamamaktadır. PDÖ yaklaĢımının lise döneminde daha etkili olmasının nedeni, 

öğrencilerin bu dönemde araĢtırma ve merak yönlerinin artması nedeniyle problemlerin 

kullanımı ile birlikte fen bilimleri derslerine yönelik tutumları olumlu yönde 

geliĢmektedir. Öğrencilerin özellikle ortaokul döneminde daha az karmaĢık iĢlerle 

uğraĢmaktan hoĢlanması nedeniyle, problemlerin bu düzeydeki öğrenciler için daha az 

etkili olduğu söylenebilir. PDÖ yaklaĢımının örneklem büyüklüğü olarak 30 ve üstü 

kiĢide daha etkili olmasının nedeni, herhangi bir sebebe dayandırılamamıĢtır. PDÖ 

yaklaĢımının, 1 ile 19 ders saati aralığında daha etkili olmasının nedeni, PDÖ 

yönteminin sınırlılıklarından da olan gereksiz ve fazla sürenin öğrencilerin sıkılmasına 

ve dolayısıyla tutumlarına olumsuz etkiye neden olabilir. 

 

5.2. Öneriler 

 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlara dayalı olarak uygulayıcılara, program 

geliĢtiricilere ve de araĢtırmacılara yönelik aĢağıdaki önerilerde bulunulabilir. 

 

5.2.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

 

1. PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarına etkisini tespit etmek amacıyla yapılan meta-analiz çalıĢması 

sonucunda; PDÖ yaklaĢımının, geleneksel öğrenme yöntemlerine göre 

öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarında güçlü düzeyde 

pozitif etkisi olduğu belirlenmiĢtir. Fen bilimleri alanları öğretmenleri etkili bir 

öğrenme için PDÖ yaklaĢımını kullanabilirler. 

2. PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına 

etkisini tespit etmek amacıyla yapılan meta-analiz çalıĢması sonucunda; PDÖ 

yaklaĢımının, geleneksel öğrenme yöntemlerine göre öğrencilerin fen bilimleri 

derslerine yönelik tutumlarında orta düzeyde pozitif etkisi olduğu belirlenmiĢtir. 

Fen bilimleri alanları öğretmenleri öğrencilerde derslere yönelik olumlu tutum 

geliĢtirmek için PDÖ yaklaĢımını kullanabilirler. 
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3. PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin kimya alanındaki akademik baĢarılarına ve 

kimya alanına yönelik tutumlarına iliĢkin etki büyüklüklerinin daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu nedenle PDÖ yaklaĢımı özellikle kimya alanında 

kullanılabilir. 

4. PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin öğrenim düzeylerine göre etki büyüklüklerine 

bakıldığında akademik baĢarıda ve tutumda en yüksek etki büyüklüklerinin lise 

düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre; PDÖ yaklaĢımı, özellikle lise 

düzeyinde kullanılabilir. 

5. Örneklem büyüklüğü sınıflamasına göre PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine yönelik 

tutumlarına iliĢkin etki büyüklüklerinde anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Bu 

nedenle değiĢik öğrenci mevcuduna sahip sınıflarda PDÖ yaklaĢımı 

uygulanabilir. 

6. ÇalıĢmaların uygulama süresine göre PDÖ yaklaĢımının öğrencilerin fen 

bilimleri derslerindeki akademik baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine yönelik 

tutumlarına iliĢkin etki büyüklüklerinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Bu 

nedenle PDÖ yaklaĢımı özellikle “1 ile 19 arası” ders saatinde daha etkili olduğu 

bulunduğundan dolayı etkinliklerin bu saatlere uygun olarak planlanması daha 

yararlı olacaktır. 

 

5.2.2. Program GeliĢtiricilere Yönelik Öneriler 

 

1. PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına olan pozitif etkisi 

nedeniyle PDÖ yaklaĢımına öğretim programlarında daha fazla yer verilebilir. 

Özellikle kimya alanındaki çalıĢmaların etki büyüklüğünün yüksek çıkması 

nedeniyle kimya dersi öğretim programında PDÖ yaklaĢımına daha fazla yer 

verilebilir. Biyoloji alanındaki etki büyüklüğü değeri diğer fen bilimleri 

alanlarına göre daha düĢük çıkmıĢtır. Biyoloji derslerinde PDÖ yaklaĢımına 

daha az yer verilebilir. 

2. PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarını özellikle lise düzeyinde arttırdığı belirlenmiĢtir. Bu nedenle, lise 
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düzeyindeki öğretim programlarında PDÖ yaklaĢımına daha fazla yer 

verilebilir. 

3. PDÖ yaklaĢımı ile ilgili etkinlikler planlanırken uygulama sürelerinin gereksiz 

yere uzatılmaması yaklaĢımın etkililiğini daha fazla arttıracaktır. 

 

 

5.2.3. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 

1. Meta-analize dahil edilen PDÖ yaklaĢımının, geleneksel öğrenme 

yöntemlerine göre etkililiğini belirlemek üzere yapılan çalıĢma sayısında son 

yıllarda azalma olduğu görülmektedir. Öğretim programlarında daha fazla yer 

almaya baĢlayan ve uygulama olarak yeni yeni anlaĢılan PDÖ yaklaĢımıyla 

ilgili yeni çalıĢmalar yapılabilir. 

2. Öğrencilerin akademik baĢarıları ve tutumlarında, Türkiye‟deki bölgelere göre 

farklılık olup olmadığını tespit etmek amacıyla PDÖ yaklaĢımı ile ilgili 

çalıĢma yapılmamıĢ illerde ve bölgelerde çalıĢma yapılabilir. 

3. Farklı etki büyüklüğü düzeylerinde çıkan çalıĢmalar ayrı ayrı incelenerek, bu 

farklılıkların ne gibi faktörlerden etkilendiği tespit edilmeye çalıĢılabilir. 

4. PDÖ yaklaĢımı ile ilgili ilkokul ve liselerde daha fazla çalıĢma yapılıp etki 

büyüklüklerinin tekrar analiz edilmesi daha sağlıklı sonuçlar verebilmesi 

açısından yararlı olabilir. 

5. PDÖ yaklaĢımının, biyoloji alanında uygulanması ile ilgili daha fazla çalıĢma 

yapılabilir. 

6. PDÖ yaklaĢımının, öğrencilerin fen bilimleri derslerindeki akademik 

baĢarılarına ve fen bilimleri derslerine yönelik tutumlarına iliĢkin etki 

büyüklüklerinin yayın türlerine göre en yüksek doktora tezlerinde çıktığı 

görülmektedir. Bu sonucun nedeni araĢtırılabilir. 

7. Meta-analize dahil edilen PDÖ yaklaĢımı ile ilgili çalıĢmaların genel olarak 

ortaokul ve üniversite düzeyinde yapıldığı görülmektedir. 4+4+4 eğitim 

sistemindeki haliyle ilkokul ve lise düzeyinde de çalıĢmalar yapılabilir.  
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EKLER 

 

EK-1: KODLAMA FORMU 

1. ÇalıĢmanın numarası: 

2. ÇalıĢmanın adı: 

 

 

3. ÇalıĢmanın yazarı/yazarları: 

4. ÇalıĢmanın yayımlandığı yıl: 

5. ÇalıĢmanın yayın türü: 

6. ÇalıĢmanın uygulandığı il: 

7. ÇalıĢmanın uygulama süresi: 

8. ÇalıĢmada kullanılan testin/ölçeğin kim tarafından hazırlanıldığı: 

(  ) AraĢtırmacı    (  ) BaĢkası 

9. Dersin adı: 

10. Dersin konusu: 

11. ÇalıĢmanın uygulandığı öğrenci grubunun öğrenim düzeyi: 

(  ) Ġlkokul  (  ) Ortaokul  (  ) Lise (  ) Yükseköğretim 

12. ÇalıĢmada probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına destek olarak baĢka bir 

yöntem kullanılmıĢ mı? 

  (  ) Evet      (  ) Hayır 

13. ÇalıĢmadaki toplam örneklem sayısı: 

14. Deney ve kontrol grupları baĢarı testi veya tutum ölçeği tanımlayıcı istatistikler; 

 

 Deney Grubu Kontrol Grubu 

 N X S N X S 

Öntest       

Sontest       

N:Örneklem hacmi,  X: Grubun ortalaması,  S: Grubun standart sapması 

 

15. ÇalıĢmanın etki büyüklüğü:
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EK-2: AKADEMĠK BAġARI ĠLE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

S. 

No 
YAZAR YIL ÇALIġMANIN ADI 

ÇALIġMANIN 

TÜRÜ 

ÇALIġMANIN 

YAPILDIĞI ĠL 

ÇALIġMANIN 

HEDEF GRUP 

DÜZEYĠ 

ÖLÇEĞĠN 

HAZIRLANMASI 

FEN 

ALANI 

1 Sıtkı AKIN 2008 

Anız Yangınları, Ozon Tabakasındaki Ġncelme ve 

Motorlu TaĢıtlardan Kaynaklanan Çevre Sorunlarının 

Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemi ile Öğretimi 

Yüksek Lisans Tezi Erzurum Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Kimya 

2 Cavit GÜNEġ 2006 

Endokrin Sistemleri Ünitesinde Problem Çözmeye 

Dayalı Öğretimin Akademik BaĢarıya ve Tutuma 

Etkisinin AraĢtırılması 

Yüksek Lisans Tezi Ankara Lise 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Biyoloji 

3 Koray TAVUKCU 2006 
Fen Bilgisi Dersinde Probleme Dayalı Öğrenmenin 

Öğrenme Ürünlerine Etkisi 
Yüksek Lisans Tezi Zonguldak Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Biyoloji 

4 Hakan ġENEL 2010 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevre Bilincinin 

GeliĢtirilmesinde Probleme Dayalı Aktif Öğrenmenin 

Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Balıkesir Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Biyoloji 

5 
Ruhan ÖZKARDEġ 

TANDOĞAN 
2006 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Aktif Öğrenmenin 

Öğrencilerin BaĢarılarına ve Kavram Öğrenmelerine 

Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ġstanbul Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Fizik 

6 Nazan YILDIZ 2010 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

Senaryolarının Çözümünde Deney Uygulamalarının 

Öğrencilerin BaĢarısına, Tutumuna ve Bilimsel Süreç 

Becerilerine Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ġstanbul Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 

7 Ayhan MORALAR 2012 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının Akademik BaĢarı, Tutum ve 

Motivasyona Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Edirne Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

8 Elif ÇELĠK 2010 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının Öğrencilerin Akademik BaĢarısına, 

Tutumuna, Akademik Risk Alma Düzeyine ve 

Kalıcılığa Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ankara Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Fizik 

9 Didem ĠNEL 2009 

Fen ve Teknoloji Dersinde Probleme Dayalı 

Öğrenme Yöntemi Kullanımının Öğrencilerin 

Kavramları Yapılandırma Düzeyleri, Akademik 

BaĢarıları ve Sorgulayıcı Öğrenme Becerileri Algıları 

Üzerindeki Etkileri 

Yüksek Lisans Tezi Ġzmir Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Biyoloji 
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S. 

No 
YAZAR YIL ÇALIġMANIN ADI 

ÇALIġMANIN 

TÜRÜ 

ÇALIġMANIN 

YAPILDIĞI ĠL 

ÇALIġMANIN 

HEDEF GRUP 

DÜZEYĠ 

ÖLÇEĞĠN 

HAZIRLANMASI 

FEN 

ALANI 

10 Esra KANLI 2008 

Fen ve Teknoloji Öğretiminde Probleme Dayalı 

Öğrenmenin Üstün ve Normal Zihin Düzeyindeki 

Öğrencilerin EriĢi, Yaratıcı DüĢünme ve Motivasyon 

Düzeylerine Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ġstanbul Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Fizik 

11 Emine ġALGAM 2009 

Fizik Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

Yönteminin Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına ve 

Tutumlarına Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ġzmir Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Fizik 

12 
Aslıhan KARTAL 

TAġOĞLU 
2009 

Fizik Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenmenin 

Öğrencilerin BaĢarılarına, Bilimsel Süreç 

Becerilerine ve Problem Çözme Tutumlarına Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ġzmir Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Fizik 

13 Özlem ġAHBAZ 2010 

Ġlköğretim 5. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersinde 

Kullanılan Farklı Yöntemlerin Öğrencilerin Bilimsel 

Süreç Becerileri, Problem Çözme Becerileri, 

Akademik BaĢarıları ve Hatırda Tutma Üzerindeki 

Etkileri 

Doktora Tezi Ġzmir Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 

14 Neslihan SĠFOĞLU 2007 

Ġlköğretim 8. Sınıf Fen Bilgisi Dersinde Yapısalcı 

Öğrenme ve Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımlarının Öğrenci BaĢarısı Üzerine Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ankara Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Biyoloji 

15 Derya ÇINAR 2007 

Ġlköğretim Fen Eğitiminde Probleme Dayalı 

Öğrenme YaklaĢımının Üst Düzey DüĢünme 

Becerilerine ve Akademik Risk Alma Düzeyine 

Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Konya Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Fizik 

16 
Özge ÖZYALÇIN 

OSKAY 
2007 

Kimya Eğitiminde Teknoloji Destekli Probleme 

Dayalı Öğrenme Etkinlikleri 
Doktora Tezi Ankara Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 

17 Hakan YILDIRIM 2011 

Probleme Dayalı Öğrenme ve Proje Tabanlı 

Öğrenme Yöntemlerinin Ġlköğretim Öğrencilerinin 

BaĢarılarına ve Tutumlarına Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Konya Ġlkokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Fizik 

18 Ramis BAYRAK 2007 
Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ile Katılar 

Konusunun Öğretimi 
Doktora Tezi Erzurum Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Kimya 

19 Erdal TATAR 2007 
Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 

Termodinamiğin Birinci Kanunun Anlamaya Etkisi 
Doktora Tezi Erzurum Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 
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S. 

No 
YAZAR YIL ÇALIġMANIN ADI 

ÇALIġMANIN 

TÜRÜ 

ÇALIġMANIN 

YAPILDIĞI ĠL 

ÇALIġMANIN 

HEDEF GRUP 

DÜZEYĠ 

ÖLÇEĞĠN 

HAZIRLANMASI 

FEN 

ALANI 

20 Cemal TOSUN 2010 
Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Çözeltiler ve 

Fiziksel Özellikleri Konusunun AnlaĢılmasına Etkisi 
Doktora Tezi Erzurum Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 

21 Esra BENLĠ 2010 

Probleme Dayalı Öğrenmenin Fen Bilgisi Öğretmen 

Adaylarının Akademik BaĢarılarına, Bilgilerin 

Kalıcılığına ve Fene KarĢı Tutumlarına Etkilerinin 

AraĢtırılması 

Yüksek Lisans Tezi Ankara Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Kimya 

22 Mesut KUġDEMĠR 2010 
Probleme Dayalı Öğrenmenin Öğrencilerin BaĢarı, 

Tutum ve Motivasyonlarına Etkisinin Ġncelenmesi 
Yüksek Lisans Tezi Hatay Lise 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 

23 
Emine Nedime 

KORUCU 
2007 

Probleme Dayalı Öğretim ve ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemlerinin Ġlköğretim Öğrencilerinin BaĢarıları 

Üzerine Etkileri  

Yüksek Lisans Tezi Konya Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 

24 
Hasan Hüseyin 

AKBULUT 
2010 

Sıvıların Kaldırma Kuvveti ve Yüzme Kavramlarına 

Yönelik Probleme Dayalı Öğrenme Uygulaması ve 

Değerlendirilmesi 

Yüksek Lisans Tezi Trabzon Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Fizik 

25 

Cengiz TÜYSÜZ, 

Erdal TATAR, Mesut 

KUġDEMĠR 

2010 

Probleme Dayalı Öğrenmenin Kimya Dersinde 

Öğrencilerin BaĢarı ve Tutumlarına Etkisinin 

Ġncelenmesi 

Makale Hatay Lise 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Kimya 

26 

Melek DEMĠREL, 

Belma ARSLAN 

TURAN 

2010 
Probleme Dayalı Öğrenmenin BaĢarıya, Tutuma, 

BiliĢötesi Farkındalık ve Güdü Düzeyine Etkisi 
Makale Ankara Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Biyoloji 

27 
Müge YURD, Özlem 

Sıla OLĞUN 
2008 

Probleme Dayalı Öğrenme ve Bil-Ġste-Öğren 

Stratejisinin Kavram Yanılgılarının Giderilmesine 

Etkisi 

Makale Ankara Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

28 
Süleyman YAMAN, 

Necati YALÇIN 
2005 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının Problem Çözme ve Öz-Yeterlik Ġnanç 

Düzeylerinin GeliĢimine Etkisi 

Makale Ankara Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

29 
Süleyman Yaman, 

Necati YALÇIN 
2003 

Fen Bilgisi Öğretiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının Yaratıcı DüĢünme Becerisine Etkisi 
Makale Ankara 

Üniversite 

 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 
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EK-3: TUTUM ĠLE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR 

S. 

No 
YAZAR YIL ÇALIġMANIN ADI 

ÇALIġMANIN 

TÜRÜ 

ÇALIġMANIN 

YAPILDIĞI ĠL 

ÇALIġMANIN 

HEDEF GRUP 

DÜZEYĠ 

ÖLÇEĞĠN 

HAZIRLANMASI 

FEN 

ALANI 

1 Cavit GÜNEġ 2006 

Endokrin Sistemleri Ünitesinde Problem Çözmeye 

Dayalı Öğretimin Akademik BaĢarıya ve Tutuma 

Etkisinin AraĢtırılması 

Yüksek Lisans Tezi Ankara Lise 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Biyoloji 

2 Koray TAVUKCU 2006 
Fen Bilgisi Dersinde Probleme Dayalı Öğrenmenin 

Öğrenme Ürünlerine Etkisi 
Yüksek Lisans Tezi Zonguldak Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Biyoloji 

3 Nazan YILDIZ 2010 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

Senaryolarının Çözümünde Deney Uygulamalarının 

Öğrencilerin BaĢarısına, Tutumuna ve Bilimsel 

Süreç Becerilerine Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ġstanbul Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 

4 Ayhan MORALAR 2012 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının Akademik BaĢarı, Tutum ve 

Motivasyona Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Edirne Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

5 Elif ÇELĠK 2010 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının Öğrencilerin Akademik BaĢarısına, 

Tutumuna, Akademik Risk Alma Düzeyine ve 

Kalıcılığa Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ankara Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

6 Esra KANLI 2008 

Fen ve Teknoloji Öğretiminde Probleme Dayalı 

Öğrenmenin Üstün ve Normal Zihin Düzeyindeki 

Öğrencilerin EriĢi, Yaratıcı DüĢünme ve Motivasyon 

Düzeylerine Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ġstanbul Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

7 Emine ġALGAM 2009 

Fizik Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

Yönteminin Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına ve 

Tutumlarına Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ġzmir Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

8 
Aslıhan KARTAL 

TAġOĞLU 
2009 

Fizik Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenmenin 

Öğrencilerin BaĢarılarına, Bilimsel Süreç 

Becerilerine ve Problem Çözme Tutumlarına Etkisi 

Yüksek Lisans Tezi Ġzmir Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

9 
Özge ÖZYALÇIN 

OSKAY 
2007 

Kimya Eğitiminde Teknoloji Destekli Probleme 

Dayalı Öğrenme Etkinlikleri 
Doktora Tezi Ankara Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 
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S. 

No 
YAZAR YIL ÇALIġMANIN ADI 

ÇALIġMANIN 

TÜRÜ 

ÇALIġMANIN 

YAPILDIĞI ĠL 

ÇALIġMANIN 

HEDEF GRUP 

DÜZEYĠ 

ÖLÇEĞĠN 
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10 AyĢegül BAYRAM 2010 

Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Ġlköğretim 5. 

Sınıf Öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi “Isı ve 

Sıcaklık” Konusunda Sahip Oldukları Kavram 

Yanılgılarını Gidermede Etkisi 

Yüksek Lisans 

Tezi 
Konya Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

11 Hakan YILDIRIM 2011 

Probleme Dayalı Öğrenme ve Proje Tabanlı 

Öğrenme Yöntemlerinin Ġlköğretim Öğrencilerinin 

BaĢarılarına ve Tutumlarına Etkisi 

Yüksek Lisans 

Tezi 
Konya Ġlkokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

12 Ramis BAYRAK 2007 
Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı ile Katılar 

Konusunun Öğretimi 
Doktora Tezi Erzurum Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Kimya 

13 Cemal TOSUN 2010 
Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Çözeltiler ve 

Fiziksel Özellikleri Konusunun AnlaĢılmasına Etkisi 
Doktora Tezi Erzurum Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Kimya 

14 Esra BENLĠ 2010 

Probleme Dayalı Öğrenmenin Fen Bilgisi Öğretmen 

Adaylarının Akademik BaĢarılarına, Bilgilerin 

Kalıcılığına ve Fene KarĢı Tutumlarına Etkilerinin 

AraĢtırılması 

Yüksek Lisans 

Tezi 
Ankara Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Kimya 

15 Mesut KUġDEMĠR 2010 
Probleme Dayalı Öğrenmenin Öğrencilerin BaĢarı, 

Tutum ve Motivasyonlarına Etkisinin Ġncelenmesi 

Yüksek Lisans 

Tezi 
Hatay Lise 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Kimya 

16 
Emine Nedime 

KORUCU 
2007 

Probleme Dayalı Öğretim ve ĠĢbirlikli Öğrenme 

Yöntemlerinin Ġlköğretim Öğrencilerinin BaĢarıları 

Üzerine Etkileri  

Yüksek Lisans 

Tezi 
Konya Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Kimya 

17 Müge YURD 2007 

Ġlköğretim 5. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersinde 

Probleme Dayalı Öğrenme Yöntemi ile Bil-Ġste-

Öğren Stratejisi Kullanılarak GeliĢtirilen Bil-Ġste-

Örnekle-Öğren Stratejisinin Öğrencilerin Kavram 

Yanılgılarının Giderilmesine ve Derse KarĢı 

Tutumlarına Etkisi 

Yüksek Lisans 

Tezi 
Hatay Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

18 

Cengiz TÜYSÜZ, Erdal 

TATAR, Mesut 

KUġDEMĠR 

2010 

Probleme Dayalı Öğrenmenin Kimya Dersinde 

Öğrencilerin BaĢarı ve Tutumlarına Etkisinin 

Ġncelenmesi 

Makale Hatay Lise 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Kimya 
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19 

Melek DEMĠREL, 

Belma ARSLAN 

TURAN 

2010 
Probleme Dayalı Öğrenmenin BaĢarıya, Tutuma, 

BiliĢötesi Farkındalık ve Güdü Düzeyine Etkisi 
Makale Ankara Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Biyoloji 

20 
Süleyman YAMAN, 

Necati YALÇIN 
2005 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

YaklaĢımının Problem Çözme ve Öz-Yeterlik Ġnanç 

Düzeylerinin GeliĢimine Etkisi 

Makale Ankara Üniversite 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmamıĢ 

Fizik 

21 

Orhan AKINOĞLU, 

Ruhan ÖZKARDEġ 

TANDOĞAN 

2007 

Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Aktif Öğrenmenin 

Öğrencilerin BaĢarılarına ve Kavram Öğrenmelerine 

Etkisi 

Makale Ġstanbul Ortaokul 

AraĢtırmacı 

tarafından 

hazırlanmıĢ 

Fizik 
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1985 yılında Elazığ‟da doğdum. Ġlkokulu 1991-1996 yılları arasında Elazığ 

Atatürk Ġlkokulu‟nda, ortaokulu 1996-1999 yılları arasında Elazığ Mustafa Kemal 

Ortaokulu‟nda, liseyi ise 1999-2003 yılları arasında Elazığ Mehmet Akif Ersoy Yabancı 

Dil Ağırlıklı Lisesi‟nde okudum. Lisans öğrenimimi 2003-2007 yılları arasında Fırat 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği bölümünde tamamladım. Mezun 

olduğum 2007 senesinde hem Sınıf Öğretmeni olarak atandım hem de yüksek lisansa 

baĢladım. Elazığ dıĢında çalıĢıyor olmam nedeniyle yüksek lisansa devam edebilmek 

için gerekli izinleri alamadığımdan yüksek lisans öğrenimime bir süre ara verdim. 2013 

yılında eĢimin iĢi dolayısıyla Diyarbakır‟a yerleĢtim. Evli ve bir çocuk annesiyim. 
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