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TEġEKKÜR 

Eğitim-öğretim hayatımın ilk baĢlarını hayal meyal hatırlıyorum. Sınıfta okuma- yazmayı 

en son öğrendiğimi, öğretmenimin kaydımın silinmesi ya da dondurulması gerektiğine yönelik 

sözlerini, birçok Ģehir ve yatılı okuldaki günlerimi anımsıyorum. Bu günlerden o günlere dönüp 

baktığımda hayatımın tamamında öğretmenlerimin çok önemli dokunuĢları olduğunu apaçık 

görüyorum. Yoluma ıĢık tutmuĢ bütün öğretmenlerime teĢekkürlerimi sunuyorum. 

Lisans yıllarımda hem hayatıma hem de matematiğe dair birçok konuda farkındalıklarım 

olmuĢtu. O yıllarda hem hayatın hem de matematiğin gerçekleriyle hatta zorluklarıyla tanıĢmıĢ 

olduğumu düĢünüyorum. Ġlk baĢlarda amacım bölümümü birincilikle bitirmek değil bir an evvel 

mezun olabilmekti. Lisans eğitimimin 3. yılında tam da okulu bırakma gibi sıkıntılarla 

boğuĢurken tüm bu kargaĢadan çıkmamı öğrenci asistanlığına seçilmem sağlamıĢtı. Benim için 

çok önemli ve gurur verici bir görev olan öğrenci asistanlığı ile baĢlayan yüksek lisans yapma 

isteğimi, arttıran N.E.Ü. Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi Matematik Eğitimi Anabilim 

Dalındaki tüm hocalarıma teĢekkürlerimi sunuyorum. Gerek pür matematik gerek matematik 

eğitimine olan sevgimi ve ilgimi sizlere borçluyum. Her birinizin üzerimde ayrı ayrı çok büyük 

hakkı olduğuna göre hepinizden tezimde bahsetmeliydim. Prof. Dr. Süleyman SOLAK Hocamın 

öğrenci asistanlığım döneminde aklıma mıh gibi kazıdığım iyi olmak yetmez amacın en iyi olmak 

olmalı öğüdü, Prof. Dr. EĢref HATIR Hocamın gerçek matematikle tanıĢtığımı hissettiğim Analiz 

derslerini, Doç. Dr. Bilge PEKER ve Dr. Öğr. Üyesi Ahmet CĠHANGĠR Hocalarımın nasıl bir 

öğretmen olmalıyım gibi büyük bir soruma- sorunuma cevap niteliğinde derslerini, Prof. Dr. 

Ahmet ERDOĞAN ve Dr. Öğr. Üyesi Ġbrahim ÇETĠN Hocalarımın bana her zaman baĢka ıĢıklar 

yakan derslerini ve öğrencilerine karĢı olan anlayıĢlılıklarını, Doç. Dr. AyĢe YAVUZ Hocamın 

yıllarca çekindiğim geometriye karĢı önyargılarımın yıkıldığı derslerini ve desteğini; devam 

edebileceğim onlarca edinimde hepinizin çok büyük payı var. Her birinizden ayrı ayrı çok fazla 

Ģey öğrendim, akademiye olan ilgim sizlerin sayesinde pekiĢti. Sizlerden edindiğim bilgi ve 

anlayıĢlar benim için çok kıymetliydi. 

Derslerinde birçok konuda aydınlanma yaĢadığım ve kendisinden çok fazla Ģey 

öğrendiğim; aynı zamanda tez jürimde yer almayı kabul eden her bir dönütü için kendisine 

minnettar olduğum Doç. Dr. Tuğba HORZUM Hocama ve tez jürimde yer alarak katkı sunan Dr. 

Öğr. Üyesi Zeynep Bahar ERġEN Hocama teĢekkürlerimi sunuyorum. 

En büyük teĢekkürü ise lisans ve yüksek lisans eğitimim boyunca kendisinden ders 

aldığım için ve danıĢmanım olduğu için her zaman Ģanslı olduğumu hissettiğim kıymetli hocam 

Prof. Dr. Erhan ERTEKĠN‘E sunuyorum. Fikirlerimi dinlemeniz ve değerlendirmeniz bile benim 

için büyük bir gurur kaynağı oldu. Benim için her zaman rol model oldunuz. 

Bu süreçte katkısını ve desteğini asla unutamayacağım Sevinç GÜNAYDIN Hocama 

teĢekkürlerimi sunuyorum. Ġlk baĢlarda benimle ilgili baĢka istekleri olmuĢ olsa da her koĢulda 

her konuda olduğu gibi bu zorlu süreç boyunca beni her zaman cesaretlendiren en büyük 

dayanağım baĢta anneme, aileme ve arkadaĢlarıma teĢekkürlerimi sunuyorum. 

6 ġubat merkezli depremlerde kaybettiğimiz her bir canımıza Allahtan rahmet diliyorum. 

Tezimi, felakette kaybettiğimiz Huriye‘ye, Mehmet‘e,  Ġsmail‘e, ailelerine ve her bir canımıza 

ithaf ediyorum. Tüm kalbimle inanıyorum ki her enkaz sadece bilimle kaldırılabilir. 
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TEZ ÇALIġMASI ORĠJĠNALLĠK RAPORU 

Türkiye’de Matematik Eğitiminde 5E ve 7E Modellerine Yönelik Yapılan 

Çalışmaların Sistematik İncelenmesi baĢlıklı tez çalıĢmamın toplam 88 sayfalık kısmına 

iliĢkin, 23/05/2023 tarihinde tez danıĢmanım tarafından Turnitin adlı intihal tespit 

programından aĢağıda belirtilen filtrelemeler uygulanarak alınmıĢ olan orijinallik raporuna 

göre, tezimin benzerlik oranı %13 olarak belirlenmiĢtir. 

Uygulanan filtrelemeler: 

1. Tez çalıĢması orijinallik raporu sayfası hariç 

2. Bilimsel etik beyannamesi sayfası hariç 

3. Önsöz hariç 

4. Ġçindekiler hariç 

5. Simgeler ve kısaltmalar hariç 

6. Kaynaklar hariç 

7. Alıntılar dahil 

8. 7 kelimeden daha az örtüĢme içeren metin kısımları hariç  

Necmettin Erbakan Üniversitesi Tez ÇalıĢması Orijinallik Raporu Uygulama 

Esaslarını inceledim ve tez çalıĢmamın, bu uygulama esaslarında belirtilen azami benzerlik 

oranının (%30) altında olduğunu ve intihal içermediğini; aksinin tespit edileceği muhtemel 

durumda doğabilecek her türlü hukuki sorumluluğu kabul ettiğimi ve yukarıda vermiĢ 

olduğum bilgilerin doğru olduğunu beyan ederim. 
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Bu tezin tamamının kendi çalıĢmam olduğunu, planlanmasından yazımına kadar tüm 

aĢamalarında bilimsel etiğe ve akademik kurallara özenle riayet edildiğini, tez içindeki bütün 

bilgilerin etik davranıĢ ve akademik kurallar çerçevesinde elde edilerek sunulduğunu, ayrıca 

tez hazırlama kurallarına uygun olarak hazırlanan bu çalıĢmada baĢkalarının eserlerinden 

yararlanılması durumunda bilimsel kurallara uygun olarak atıf yapıldığını ve bu kaynakların 

kaynaklar listesine eklendiğini beyan ederim. 
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ÖZET 

Necmettin Erbakan Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Matematik ve Fen Bilimleri Eğitimi Anabilim Dalı 

Matematik Eğitimi Bilim Dalı 

Yüksek Lisans Tezi 

 

TÜRKĠYE’DE MATEMATĠK EĞĠTĠMĠNDE 5E ve 7E MODELLERĠNE YÖNELĠK 

YAPILAN ÇALIġMALARIN SĠSTEMATĠK ĠNCELENMESĠ 

 

 

Ġbrahim KUġ 

Bu araĢtırmada ülkemizde matematik eğitimi alanında 5E ve 7E Öğrenme Modelleri‘ne yönelik 

gerçekleĢtirilmiĢ tezlerin ve makalelerin genel eğilimlerini ve sonuçlarını ana hatlarıyla ortaya koymak 

amaçlanmıĢtır. Bu amaçla 2008 yılından 2022 yılına kadar ulaĢılan 45 lisansüstü tez ve 18 makale üzerinden 

PRISMA Protokolü adımları takip edilerek sistematik incelemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Makale ve lisansüstü 

tezler; yayımlanmıĢ oldukları yıllara, yayım dillerine, anahtar kelimelerine, ele aldıkları öğrenme döngüsü 

türlerine, konularına, öğrenme alanlarına, araĢtırma yöntem ve desenlerine, tercih edilen örneklem gruplarına, 

örneklem büyüklüklerine ve sonuçlarına göre incelenmiĢtir. Ayrıca lisansüstü tezler incelenirken, üretildikleri 

üniversiteler ve danıĢman unvanları; makaleler incelenirken ise makalenin yayınlandığı dergi yazar sayılarına 

iliĢkin sınıflandırmalara da yer verilmiĢtir. Verilerin analizinde betimsel analiz ve içerik analizinden 

faydalanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, en fazla lisansüstü tezin 2019 yılında, en fazla makalenin ise 2019 

ve 2021 yıllarında yayımlandığı, yayınların büyük bir kısmının Türkçe olduğu tespit edilmiĢtir. Ġncelenen 45 

lisansüstü tezin büyük kısmının yüksek lisans tezlerinden oluĢtuğu, lisansüstü tezlerin Gazi Üniversitesinde daha 

fazla üretildiği saptanmıĢtır. Yayınlarda en sık 5E Öğrenme Döngüsü Modeli, 5E Öğrenme Modeli, 5E Modeli, 

Matematik Eğitimi, Matematik Öğretimi, Tutum ve Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı ve Cebir anahtar 

kelimelerinin kullanıldığı;  örneklem gruplarının ise genellikle ortaokul 6. ve 7. sınıf öğrencilerinden oluĢtuğu 

saptanmıĢtır. Yayınlarda 5E Öğrenme Modeli‘nin daha fazla kullanıldığı; en sık sayılar ve iĢlemler, geometri ve 

ölçme ve cebir öğrenme alanlarına ait konuların yoğun olarak ise kesirler, çokgenler, doğal sayılar, cebirsel 

ifadeler, denklemler, çember ve daire, dönüĢüm geometrisi, ders planı hazırlama, özdeĢlikler ve modele yönelik 

görüĢ belirleme konularının çalıĢıldığı; tezlerde genellikle nicel, makalelerde ise nitel yöntemin daha fazla 

kullanıldığı; nicel yönteme ait tezlerde deneysel desenin, nitel yönteme ait tezlerde ise durum çalıĢması ve eylem 

araĢtırması desenlerinin daha çok tercih edildiği; yayınların sonuçlarına göre analiz edildiğinde; modellerin 

gerek duyuĢsal, biliĢsel ve sosyal alanlarda öğrencilere olumlu katkılar sağladığı, katılımcıların modellere iliĢkin 

olumlu görüĢler bildirdiği, bunun yanında olumsuz görüĢler bildiren katılımcıların da olduğu, ilaveten 

öğretmenlerden ve öğretmen adaylarından birçoğunun konuya iliĢkin bilgi düzeylerinin sınırlı ya da düĢük 

seviyede olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Matematik Eğitimi, Sistematik Derleme, Yapılandırmacılık, 5E Model, 7E Model 
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ABSTRACT 

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences 

Department of Mathematics and Sciences Education 

Mathematics Education Program 

Master Thesis 

  

A SYSTEMATIC REVIEW OF THE STUDIES ON THE 5E AND 7E MODELS IN 

MATHEMATICS EDUCATION IN TÜRKĠYE 

 

Ġbrahim KUġ 

 In this study, it is aimed to outline the general trends and results of the theses and articles on learning 

cycles in the field of mathematics education in Türkiye. For the purpose, systematic examinations were carried 

out by following the steps of the PRISMA Protocol on 45 graduate theses and 18 articles accessed between 2008 

and 2022. Articles and graduate theses were examined according to their years of publication, languages of 

publication, keywords, types of learning cycles, topics, learning areas, research methods and designs, preferred 

sample groups, sample sizes and generalized results. In addition, while examining the graduate theses, the 

universities and supervisor titles; while examining the articles, the classification of the journal in which the 

article was published and the number of authors were also included. In the analysis of the publications, 

descriptive content analysis and content analysis have been used. According to the results of the study, it was 

observed that the most graduate theses were published in 2019, the most articles were published in 2019 and 

2021 and most of the publications were in Turkish. It was determined that the analyzed articles generally had 

two authors. It was determined that most of the 45 graduate theses examined consisted of master theses and that 

graduate theses were produced more at Gazi University. It was found that the most frequently used keywords in 

the publications were 5E Learning Cycle Model, 5E Learning Model, 5E Model, Mathematics Education, 

Mathematics Teaching, Attitude, Constructivist Learning Theory and Algebra; the sample groups in the studies 

generally consisted of middle school 6th and 7th grade students. The most frequently used in the publications is 

the 5E Learning Model; the most frequently studied topics belonging to the learning areas of numbers and 

operations, geometry and measurement and algebra, intensively studied topics are fractions, polygons, natural 

numbers, algebraic expressions, equations, circle, transformation geometry, lesson plan preparation, identities 

and determining opinions about the model. Quantitative method is generally used more in theses and qualitative 

method is used more in articles; experimental design is preferred more in theses belonging to qualitative method; 

when the publications are analyzed according to their results, it is seen that models provide positive contributions 

to students in both affective, cognitive and social areas; participants reported positive views on models but there 

are also participants who reported negative views; in addition, it has been determined that most of the teachers 

and teacher candidates have limited or low levels of knowledge on this subject. 

 

Keywords: Mathematics Education, Systematic Review, Constructivism, 5E Model, 7E Model 
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BÖLÜM 1 

1. GĠRĠġ 

Ġnsanlık tarihi göz önüne alındığında sürekli bir değiĢimin ve geliĢimin yaĢandığı görülür. 

Bu değiĢim, toplumların dinamik bir yapıya sahip olması ve sürekli değiĢime ve yeniliklere 

ihtiyaç duyması ile açıklanabilir. Toplumlar ihtiyaçlarını karĢılarken matematik biliminden de  

sürekli yararlanmıĢlardır. Ġnsanlar ve toplumlarda yaĢanan ihtiyaç ve değiĢimler Ģüphesiz bu 

ihtiyaca cevap verebilmek için kullandıkları matematik bilimini de etkilemiĢ; matematik 

bilme, yapabilme kavramına yükledikleri anlamlarda da değiĢime sebep olmuĢtur. 

Önceleri temel hesaplamalar yapabilmekten ibaret kabul edilen matematik bilmenin 

karĢılığı günümüzde çok daha farklıdır. Günümüzde matematik eğitimi çağın gerektirdiği üst 

düzey düĢünme becerilerine sahip, tutarlı ve sağlıklı düĢünebilen bireylerin yetiĢtirilmesini 

amaç edinmektedir (Sezgin-Memnun, 2013). Akkaya (2006), yaĢamda önemi büyük olan 

iletiĢim kurabilme, genelleme yapabilme, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünebilme gibi becerilerin 

geliĢebilmesi için matematik öğrenmenin gerekli olduğunu ifade etmiĢtir. Bir ülkenin bilimsel 

ve teknolojik olarak geliĢmesinde, yaĢam Ģartlarının ve ekonomisinin iyileĢmesinde, 

kalkınabilmesinde matematiğin en iyi Ģekilde öğrenilmesi ve öğretilmesi gerekliliği karĢımıza 

çıkmaktadır (IĢık vd., 2008). Altun (2006), matematiği yaĢamın soyutlanmıĢ bir formu 

olduğunu; bu sebeple bilim ve teknikte ileride olma ya da geride kalma durumlarının 

matematiğin iyi öğrenilmesi ile paralelliğine vurgu yapmıĢtır. 

Matematik eğitiminde yer alan geleneksel uygulamaların gerek ulusal gerek uluslararası 

anlamda eksiklikleri ve yetersizlikleri vurgulanan bir durumdur (Dursun & Peker, 2003; 

Furinghetti, 1993; Newstead, 1998). Birçok ülkenin yaygın Ģekilde katıldığı uluslararası 

karĢılaĢtırmalı sınavlardan olan Programme for International Student Assessment (PISA) 

(Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı) ve Trends in International Mathematics and 

Science Study (TIMSS) (Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması) sonuçları da 

ülkemizin matematik eğitimindeki eksikliklerini gözler önüne sermektedir. 1999 yılından 

2015 yılına kadar TIMSS sonuçları incelendiğinde gerçekleĢtirilen dört sınavın tümünde 

ülkemizin matematik ortalaması, genel ortalamaların altında kalmıĢtır (Bütüner & Güler, 

2017).  

BaĢarı yukarıda belirtilenlerin yanı sıra yalnızca biliĢsel değiĢkenlerle değil duyuĢsal 

değiĢkenlerle de yakından iliĢkilidir (Kesici & AĢılıoğlu, 2017; Sapancı, 2005). TIMSS ve 
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PISA gibi uluslararası karĢılaĢtırmalı sınavlara ait sonuçlar incelendiğinde duyuĢsal 

faktörlerin öğrenci baĢarısında büyük paya sahip olduğu gözlemlenmekte (Sarı & Ekici, 

2018); matematik eğitiminde duyuĢsal alanda öğrenci geliĢimine dair eksiklerin olduğu ve 

genel olarak öğrencilerin matematiği sevmediği ifade edilmektedir (Ernest, 1995; Yetim-

Karaca & Ada, 2018). DuyuĢsal alanda matematik eğitiminin en büyük sorunları arasında 

öğrencilerin matematik yapmaktan, matematiği kullanmaktan çekindiklerinden hatta 

matematiğe dair herhangi bir durum gördüklerinde bile kaygı duyuyor olmalarından söz 

edilebilir. Hâlbuki matematikte kaygılanan öğrencinin derse karĢı baĢarısının da yetersiz 

olacağı açıktır (Evren, 2016; Hembree, 1990). Sapma (2013), gerçekleĢtirdiği çalıĢması 

sonucunda araĢtırmanın örneklemini oluĢturan 464 lise öğrencisinin yarıdan fazlasının 

matematik kaygısının yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Öyle ki Dursun ve Bindak (2011), 

çalıĢmalarında öğrencilerin matematik baĢarıları ile matematik kaygıları arasında anlamlı ve 

negatif yönlü bir iliĢki tespit etmiĢlerdir. Matematik kaygısının; kiĢinin matematik içeren 

bütün durumlardan uzaklaĢmasına, matematiği hayatından tamamen çıkartmasına hatta 

kariyerini buna göre Ģekillendirmesine kadar olumsuz etkileri görülebilmektedir (Ak & 

Ertekin, 2020). Alkan‘a (2010) göre, öğrencilerin matematiğe karĢı kaygılanmalarının 

sebepleri arasında öğrencinin verilen bilgiyi anlamlandıramaması, öğretmenin ders esnasında 

oluĢturduğu sınıf atmosferi, matematik öğretimi sırasında bağlantıların kurulamaması 

sayılabilir. 

Bir dizi formül bilmek ya da bazı soru kalıplarını ezberlemek matematiğin 

anlamlandırılamamasının en büyük sebepleri arasında sayılabilir (Milli Eğitim Bakanlığı 

[MEB], 2005; Umay, 1996). Gündelik yaĢam ile iliĢkiler, zihinsel bağlantılar kurulamadıkça 

öğrenenin zihnindeki bilgiler unutulmaya mahkûm, ezbere bilgilerden öteye gidemeyecektir 

(Ev-Çimen, 2008; Ubuz & Sarpkaya, 2014). ġüphesiz burada bahsi geçen olumsuzluklar 

sınıflarımızı günümüzde de hala etkisi altında tutan eğitimde geleneksel anlayıĢın 

yansımalarıdır. 

Geleneksel anlayıĢın kabul gördüğü; insan boĢ bir levhadır, bilgiler bu levha üzerine 

zamanla iĢlenir kanısının aksine yapılandırmacı anlayıĢ, öğrenmenin birey istemeden var 

olamayacağını ve bunun da insanın kendinde var olanı keĢfiyle olabileceğini savunur 

(Küçüközer vd., 2008; Laçin-ġimĢek & Tezcan, 2008; Yılmaz, 2009). BoĢ bir levha 

benzetmesi derinlemesine anlamaya çalıĢıldığında geleneksel anlayıĢı tam anlamıyla 

yansıtmaktadır. Bu yaklaĢım her öğreneni bir diğeriyle aynı tutan eğitimde bireysel 
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farklılıklardan ziyade tek tipçi bir anlayıĢa karĢılık gelmektedir (Özer, 2005). Bu anlayıĢ 

sadece öğrenenin değil, öğrenme sürecinin de her koĢulda standardize edilmesine vurgu 

yapar. Oysa her bireyin biricikliğinin farkına varıldığı 21. yüzyılda bu standardizasyonun 

eksikliği de apaçık ortadır. Geleneksel anlayıĢtaki öğrencinin hazır Ģekilde karĢılaĢtığı hatta 

belki maruz bırakıldığı bilgi kendisi için çoğu zaman bir anlam ifade etmemektedir. Bodner 

(1986), bilginin çok nadir Ģekilde öğretmenin zihninden öğrencinin zihnine aktarılabileceğini 

belirtmiĢtir. Geleneksel anlayıĢ öğrencilere bilimsel süreç becerilerinin kazandırılması ve bu 

becerilerin geliĢtirilmesi noktasında da yetersiz kalmaktadır (Turgut, 2001). ĠĢte bu eksiklikler 

matematik eğitiminde; farklı eğitim felsefelerinin ve teorilerinin temele alınmasına, yeni 

öğrenme-öğretme kuramlarının geliĢtirilmesine, yeni arayıĢlar içerisine girilmesine, öğrenme-

öğretme sürecinde yeni yöntem ve tekniklerin ortaya konulmasına ve bunların 

uygulamalarının incelenmesine yol açmıĢtır. Matematik eğitiminde niteliğin artırılması 

çabaları akademik araĢtırmaları da etkilemiĢtir. Bu arayıĢlar içerisinde yapılandırmacı anlayıĢ 

ve yapılandırmacılığa bağlı öğretim uygulamaları da yer almaktadır. 

Yapılandırmacılık bireyin süreçte edilgen değil aktif rol üstlendiği bir anlayıĢı 

barındırmaktadır (Fidan, 2012). Bir diğer ifadeyle yapılandırmacılık, anlamlandırmanın 

deneyimle yakından iliĢkili olduğunu kabul eden; merkeze öğrenciyi alan ve kontrolün de 

öğrencide olduğu; öğrencilerin hedeflerin belirlenmesinde ve buna iliĢkin gerekli 

performanslarının düzenlenmesinde gerekli olan kendi sorumluluklarını ve inisiyatiflerini 

almasını vurgulayan bir perspektife sahiptir (Marra, 2005). Öğrenci bilgiyi kendi içerisinde 

anlamlandırdığı ve yapılandırdığı ölçüde öğrenir (Akar, 2006). Öyleyse farklı bireyler aynı 

kavrama yönelik farklı anlamlandırmalarda bulunabilir. Bu da yapılandırmacılıkta bilginin 

nesnel değil öznel olduğunu ifade eder. 

Bu yapılandırmanın gerçekleĢebilmesi için öğrenme-öğretme ortamları etkileĢimli 

olmalıdır (Alkan vd., 1995). Cunningham ve arkadaĢlarına (1993) göre, yapılandırmacı bir 

öğrenme ortamının doğasında yer alan ve ortam tasarlanırken dikkate alınması gereken yedi 

temel ilke: 

 Öğrencilerin bilgiyi oluĢturma süreçlerinde deneyimde bulunmaları sağlanmalı, 

 Çoklu bakıĢ açılarının oluĢmasına katkı sağlanmalı, 

 Öğrenme, gerçekçi ve bağlamına uygun Ģekilde gerçekleĢtirilmeli,  

 Öğrenciler kendilerini sürece ait hissetmeli ve süreç esnasında fikirlerini özgürce 

paylaĢabilmeleri noktasında teĢvik edilmeli, 
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 Öğrenme, sosyal deneyimin içinde gömülü olmalı, 

 Çoklu temsillerin kullanımı teĢvik edilmeli, 

 Öğrencilerin bilgiyi oluĢturma süreçlerinde, öz farkındalıklarının oluĢması teĢvik 

edilmelidir (aktaran Honebein, 1996) Ģeklindedir. 

Yukarıda sayılan ilkelere uygun düzenlenen bir ortam öğrenme-öğretme sürecinin 

niteliğini arttıracaktır. Ġlkeler incelendiğinde eksikliği hissedilen ve çağın gerekliliklerini 

sağlayabilecek olan anlayıĢlar arasında yapılandırmacı anlayıĢtan da söz edilebilir. 

Yapılandırmacı eğitim ve öğretim ortamlarında yukarıdaki ilkeler doğrultusunda; iĢ birliğine, 

sosyal etkileĢime, akıl yürütmeye dayalı içinde bulunduğumuz çağın gerekliliklerini kabul 

edilen birçok farklı öğrenme modeli mevcuttur. ĠĢte bu bir dizi arayıĢ ve yeniliğin içerisinde 

karĢımıza öğrenme döngüleri de çıkmaktadır. Öğrenme döngüleri, öğrenciyi öğrenme-

öğretme sürecine aktif Ģekilde dahil eden, öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını da 

almalarını sağlayan, bu vesileyle metabiliĢsel düzeylerine de katkı sunan 3E-4E-5E-7E gibi 

birbirinden farklı birçok çeĢitleri olan ve içerisinde aĢamalar barındıran öğrenme modelleri 

olarak ifade edilebilir (AkkuĢ & Üner, 2015; Berkün, 2022; Bıyıklı & Yağcı, 2015; Keser, 

2003; Mert 2022). 

1.1. Problem Durumu  

Geleneksel eğitim anlayıĢından yapılandırmacılığa geçiĢ neredeyse tüm ülkelerin 

eğitim sistemlerini hızlı bir biçimde etkilemiĢtir. Yapılandırmacılığı eğitim ve öğretimde ilk 

uygulayan ülke 1989 yılında Ġngiltere olmuĢtur (Çetinkaya & Biber, 2017). Devamında ise 

diğer birçok ülkede yapılandırmacılık ve yapılandırmacılığa dayalı yöntem ve teknikler 

uygulanmıĢtır. Günümüze bakıldığında Amerika BirleĢik Devletleri, Almanya, Avustralya, 

Ġspanya, Kanada, Tayvan, Yeni Zelanda ve Ġsrail gibi çeĢitli ülkelerde yapılandırmacılık 

uygulanmaktadır (Bukova-Güzel & Alkan, 2005). Bahsi geçen ülkeler kadar ülkemiz öğretim 

programlarında üst düzey düĢünme becerilerine yapılan vurgu; hedef, davranıĢ gibi terimler 

yerine kazanım teriminin kullanılması (MEB, 2018), yapılandırmacı anlayıĢın ülkemizdeki 

yansımalarından sadece birkaçı olarak sayılabilir. Yapılandırmacı anlayıĢ ekseninde 

geliĢitirilen modeller arasında yer alan E Modelleri ülkemizde sıklıkla kullanılan 

modellerdendir (Gezer & Oruç, 2020). Öğrenme döngülerine dayalı modellerden birçok farklı 

disiplinde yaygın Ģekilde yararlanılmaktadır. Bu disiplinler arasında matematik de yer 

almaktadır. Geleneksel metot karĢısında öğrenme döngülerinin kullanıldığı birçok araĢtırma 

mevcuttur (Hiçcan, 2008). 
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21. yüzyıl toplumlarının ihtiyaçları temel becerilerden ziyade yeni yeterliliklere sahip 

bireyler yetiĢtirmeye doğru bir değiĢime uğramıĢtır (Gür & Korkmaz, 2003). DeğiĢimler 

yaĢandıkça matematik eğitiminde kullanılan yöntem ve modellerin yetersizliği fark edilmiĢ ve 

buna karĢılık öğrenme-öğretme ortamlarında yeni yöntem ve modellerin iĢe koĢulması 

gerektiği ihtiyacı hissedilmiĢtir. Matematiği anlamanın öneminden hareketle bu yeni 

geliĢtirilen modellerin matematik derslerinin niteliğini artırmada rolü büyüktür (Bakri & 

Adnan, 2021; Çelapkulu, 2022). 

5E ve 7E Modelleri ülkemizde de matematik eğitiminde güncel arayıĢlar içerisinde 

kendisine önemli bir yer bulmuĢtur. Nitelikli bir matematik eğitimi için yararlanılabilecek E 

Modelleri, matematiksel yeterliliklerin kazanılmasına katkı sunması ve alıĢılmıĢtan farklı bir 

perspektif sunması açısından önemlidir (Çetinkaya, 2016; Hiçcan, 2008; Tuna, 2011). 

Ġlaveten matematik eğitiminde E Modelleri‘ne yönelik bir sistematik derleme çalıĢmasının 

gerçekleĢtirilmemiĢ olması da çalıĢmanın bir diğer önemi olarak ifade edilebilir. Aslan 

(2018), sistematik derlemelerin ortaya çıkıĢının; bir konuya dair birçok araĢtırmanın mevcut 

olması, bu araĢtırmaların sonuçlarının biribiriyle çeliĢkilerinin olması ve araĢtırma sayısının 

fazlalığından kaynaklı ortaya çıkan karmaĢık durumlar sebebiyle olduğunu ifade etmiĢtir. Bu 

açıdan her geçen gün daha fazla sayıda çalıĢmanın gerçekleĢtirilmesi, literatüre yeni 

araĢtırmaların ekleniyor olması sistematik derleme çalıĢmalarının önemini ve gerekliliğini 

ortaya koymaktadır. Aslan (2018), ülkemizde sistematik derleme çalıĢmalarının yapıldığını 

fakat bu çalıĢmaların sayıca yetersiz olduğunu ifade etmiĢtir. Bu gerekçelerden hareketle 

eldeki çalıĢmada 5E ve 7E Öğrenme Modellerini ele alan araĢtırmaların incelenmesine 

odaklanılmıĢtır. Diğer E Modelleri‘nin araĢtırma kapsamında ele alınmamasının sebebi ise 

Türkiye‘de matematik eğitiminde diğer modelleri temele alan araĢtırmalara rastlanmamıĢ 

olmasıdır. Bu doğrultuda, araĢtırmanın problem cümlesi; ―Türkiye‘de matematik eğitimi 

alanında 5E ve 7E Modelleri konusunu temele alan çalıĢmaların genel anlamda eğilimleri 

nasıldır?‖ Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada, Türkiye‘de matematik eğitimi alanında 5E ve 7E Modellerini temele 

alan tez ve makalelerin sistematik derleme metodolojisi ile incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

1. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerin yıllara göre dağılımı nasıldır? 
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2. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerin yayım dillerine göre dağılımı 

nasıldır? 

3. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan makalelerin yazar sayılarının dağılımı nasıldır? 

4. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan makalelerin yayınlandıkları dergilere göre 

dağılımı nasıldır? 

5. E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tezlerin türlerine (yüksek lisans/doktora) göre 

dağılımı nasıldır? 

6. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tezlerin yürütüldükleri üniversitelere göre dağılımı 

nasıldır? 

7. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tezlerin danıĢman unvanlarına göre dağılımı 

nasıldır? 

8. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerin anahtar kelimelerinin dağılımı 

nasıldır? 

9. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerde tercih edilen örneklem 

gruplarının dağılımı nasıldır?  

10. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerde örneklem büyüklüklerinin 

dağılımı nasıldır? 

11. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerin ele aldıkları öğrenme döngüsü 

türlerine göre dağılımı nasıldır? 

12. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerin öğrenme alanlarına göre 

dağılımı nasıldır? 

13. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerin konularına göre dağılımı 

nasıldır? 

14. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerde kullanılan yöntemlerin ve 

araĢtırma desenlerinin dağılımı nasıldır? 

15. 5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makaleler sonuçlar bakımından nasıl bir 

dağılım göstermektedir? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Matematik öğrenilmesi gerekli olan bir dizi bilgiden ziyade içerisinde yer aldığımız 

dünya ve bulunduğumuz çevreyi anlamlandırmamıza, yaĢamın kendisinde var olan 

problemlerin çözümlenmesine katkı sunmayı amaçlamalıdır (Altun, 2015; Freudenthal, 1977). 

Geleneksel anlayıĢın benimsendiği bir matematik öğretiminin ise bu amaçları 

karĢılayabilmesi mümkün görünmemektedir. Öğretmenin bir otorite olarak kabul edildiği ve 
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merkeze alındığı geleneksel anlayıĢta öğrenci anlayabilse bile öğrenemez (IĢık vd., 2008). 

Yapılandırmacı anlayıĢta ise öğretmen kendisi ile neredeyse yıllardır özdeĢleĢen; disiplin 

sağlayan, bilgiyi dağıtan gibi rollerden ziyade yardımcı, dost ve ihtiyaç anında kendisine 

baĢvurulmaya hazır bir danıĢman rolündedir (Soylu & Aydın, 2006). Örneğin geleneksel 

anlayıĢta sık bir biçimde kullanılan düz anlatım metodu ile iĢlenen bir matematik dersinde 

öğrencilerin kavramları tam olarak oluĢturamadıkları ve problemlerin çözümlerini ezberleme 

eğiliminde oldukları görülmüĢtür (Köroğlu & YeĢildere, 2004). Cooney (1977), öğrencilerin 

matematiksel kavram ve prensipleri öğrenebildiği ölçüde matematiği öğrenebileceğini 

belirtmiĢtir. Kavramları tam olarak oluĢturabilen ve edindiği kavramları problem 

durumlarında kullanabilen öğrenciler matematiksel anlamda yetkindirler (Rittle-Johnson vd., 

2016). Matematiksel olarak yetkin ve donanımlı bireyler yetiĢtirmeyi amaçladığımız 

sınıflarımızda bu amaca uygun Ģekilde eğitim-öğretim ortamlarının düzenlenmesi de 

önemlidir. Burada iĢaret edilen eğitim anlayıĢı doğrudan yapılandırmacılığa karĢılık 

gelmektedir. Hatta yapılandırmacı anlayıĢ içerisinde de E Modelleri bahsedilen ihtiyaçlara 

cevap veren ve en sık kullanılan modellerden birisi olarak ifade edilebilir. Amerikan 

Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi (NCTM) (2000), yılında yayınladığı okul 

matematiği standartlarında, matematiksel bilginin dünyayı anlamak için çok önemli 

olduğundan, gündelik yaĢamdaki matematiği anlamanın ve gündelik yaĢamda matematiği 

kullanabilmenin öneminin hiçbir dönemde bu kadar büyük olmadığı belirtilmiĢtir. Bu 

ihtiyaçlar doğrultusunda kendisine yer bulan 5E ve 7E Modelleri‘nin matematik eğitiminde 

kullanılması da kavramların yeterli düzeyde anlamlandırılmasına, öğrenmenin kalıcılığına, 

öğrenilenlerin gündelik yaĢama aktarılabilirliğine ve etkililiğine büyük katkı sunmaktadır 

(Çelapkulu, 2022). 

Alan yazın incelendiğinde müzik eğitiminden (Özdemir, 2018) eğitim yönetimine (Alp 

& ġen, 2021), spor bilimlerinden (Gülcan & ġenel, 2021; Merdan & Çağlar,2022) hukuk 

alanına (Arslan, 2022), gastronomiden (Sökmen & Özkanlı, 2018) sağlık bilimlerine 

(Cansever vd., 2020) birçok farklı disiplinde sistematik derlemeye yönelik araĢtırmaların 

yapıldığı görülmektedir.  Bu çalıĢmalardan bazıları konu temelliyken (Alkan, 2017; AlkıĢ-

Küçükaydın, 2020; Bolat & Yetim, 2022; Binbir & Arastaman, 2021; Cevher & Yıldırım, 

2020; Lök, 2015) bazılarının belirli bir dergide (Bayındır & ġentürk, 2016;  Gül & 

Maksüdünov, 2019; HüseyinbaĢ vd., 2018; Karagöz & Koç-Ardıç, 2018; Kutluca & 

Demirkol, 2016; Selçuk vd., 2014) veya bir dizinde (Eker vd., 2022; Genç-Ersoy & Ersoy, 

2021; Özer & Demirbatır, 2021; Tek & Özgül, 2022)  yayınlanan makaleleri baz alan 
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çalıĢmalar olduğu görülmektedir. Diğer tüm disiplinlerde olduğu gibi matematik eğitimi 

araĢtırmalarında da sistematik derlemeye yönelik birçok araĢtırma mevcuttur (Albayrak & 

ÇiltaĢ, 2017; Baylan, 2020; Birgin & Peker, 2020; Bray & Tangney, 2017; Dağ & Horzum, 

2022; Demirci & IĢık-Tertemiz; Ergene, 2020; Kutluca vd., 2018; Mutlu & Söylemez, 2018). 

Matematik eğitiminde önemi sıklıkla vurgulanan 5E ve 7E Modelleri‘ne yönelik 

birçok araĢtırma mevcut olup, bu araĢtırmalara her geçen gün yenileri eklenmekte, 5E ve 7E 

Modelleri‘ni konu alan araĢtırmalar güncelliğini halen korumaya devam etmektedir. 

Alanyazın incelendiğinde matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri konulu araĢtırmaların 

eğilimlerini belirlemeye yönelik bir araĢtırmanın yapılmamıĢ olması da bu araĢtırmanın 

önemini ortaya koymaktadır. Ayrıca matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ne yönelik 

araĢtırmaların incelenmesi, araĢtırmalardaki eğilimlerin detaylı Ģekilde ortaya konulması, 

yönelimlerinin neler olduğu ve bu araĢtırmalar arasındaki benzerlik-farklılıkların tespiti, 

bağlantıları-iliĢkileri gibi konuların belirlenmesi, birçok yeni çalıĢmaya yol göstermesi ve bu 

konu üzerinde çalıĢmalar yapmayı düĢünen yeni araĢtırmacıların matematik eğitiminde 5E ve 

7E Modelleri‘ni konu alan çalıĢmaların nerede baĢlayıp nereye doğru evrileceğine iliĢkin 

fikirler edinmelerine katkı sunması, bu alanın dinamiklerinin belirlenmesi ve matematik 

eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ne yönelik genel bir çerçeve oluĢturması sebepleriyle 

önemlidir. Bunun yanında sınıf ortamlarında 5E ve 7E Modelleri‘ni kullanacak 

uygulayıcıların da modellere yönelik bilgileri bütüncül Ģekilde görmelerine katkı sunacaktır. 

ÇalıĢma matematik eğitiminde alternatif öğrenme modellerinden ve bu modellerden olan 5E 

ve 7E Modelleri‘nden yararlanmasına yönelik de farkındalık oluĢturması bakımından 

önemlidir. 

1.4. Varsayımlar 

 Tezlerin Yükseköğretim Kurulu Yayın ve Dokümantasyon Daire 

BaĢkanlığına eksiksiz Ģekilde yüklendiği varsayılmıĢtır. 

 Makalelerin Google Scholar ve DergiPark veri tabanlarına eksiksiz 

Ģekilde yüklendiği varsayılmıĢtır. 

 Tezlere eriĢilen Yüksek Öğretim Kurulu Yayın ve Dokümantasyon 

Daire BaĢkanlığı‘nın tezlerin kataloglanmasında herhangi bir 

hatasının bulunmadığı varsayılmıĢtır. 
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1.5. Sınırlılıklar 

1.5.1. Kapsam 

 Bu araĢtırmada Türkiye bağlamında ulusal literatürde yer alan matematik 

eğitimi alanında 5E ve 7E Öğrenme Modelleri‘ne yönelik Türkçe ve Ġngilizce 

yazılmıĢ 45 lisansüstü tez (yüksek lisans ve doktora) ve 18 makale inceleme 

kapsamına alınmıĢtır. 

 Bu araĢtırmada Yükseköğretim Kurulu BaĢkanlığı Tez Merkezi, Google 

Scholar ve DergiPark veri tabanları kullanıĢmıĢltır. Veri tabanlarının 

belirlenmesinde ulusal literatürün en sık yer aldığı veri tabanları olması dikkate 

alınmıĢtır.  

1.6. Tanımlar 

Öğrenme Döngüsü: Birbirinden farklı versiyonları bulunan ve her bir versiyonun 

kendi içerisinde alt aĢamalarını barındırdığı; bilimsel, üst düzey düĢünme becerilerinin 

geliĢmesine katkı sunan; bilgiyi yapılandırma ve anlamlandırma da etkili araĢtırmaya ve 

sorgulamaya dayalı öğrenme yoludur (Kanlı, 2009; Marek, 2008; Marek & Methven, 1991). 

5E Modeli:  Yapılandırmacı anlayıĢ temelinde Bybee tarafından 1997 yılında 

geliĢtirilmiĢ,  GiriĢ-Katılım (Engage), KeĢif (Explore), Açıklama (Explain), GeniĢletme-

DerinleĢtirme (Elaborate) ve Değerlendirme (Evaluate) aĢamalarından oluĢan ve öğrencileri 

tüm bu aĢamalara  yani öğrenme sürecinin tamamına aktif Ģekilde dahil eden bir öğrenme 

modelidir (Carin & Bass,  2005;  Ergin vd., 2006; Keser, 2003). 

7E Modeli: Yapılandırmacı anlayıĢ temelinde, 5E Modeli‘ndeki aĢamaların 

çeĢitlendirilmesi ve ayrıntılandırılmasıyla Bybee‘nin (2003), KeĢfetme (Explore) - Açıklama 

(Explain) -  DerinleĢtirme (Elaborate) -  ĠliĢkilendirme (Extend) - Fikir AlıĢveriĢi (Exchange) 

- Değerlendirme (Evaluate); Eisenkraft‘ın ise (2003), Ön Bilgileri Yoklama (Elicit) - Merak 

Uyandırma (Engage) -  KeĢfetme (Explore) - Açıklama (Explain) - GeniĢletme (Elaborate) - 

Değerlendirme (Evaluate) - ĠliĢkilendirme (Extend) Ģeklinde geliĢtirdikleri yediĢer adımdan 

oluĢan, iki farkı versiyonu bulunan öğrenme modelidir (Bybee, 2003; Eisenkraft, 2003; Paliç-

ġadoğlu & Akdeniz, 2015). 
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BÖLÜM 2 

2. ALAN YAZIN 

Bu bölümde E Modelleri ile bu modelin dayandığı yapılandırmacı anlayıĢ ve 

sistematik derleme çalıĢmaları üzerine bilgiler verilmiĢtir. Sonrasında 5E ve 7E Modelleri ile 

sistematik derleme çalıĢmalarına yönelik yapılmıĢ araĢtırmalar özetlenmiĢtir. 

2.1. Eğitimde Teoriler: DavranıĢçı, BiliĢsel ve Yapılandırmacı AnlayıĢ 

Ġnsanoğlu öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği sorusuna varoluĢundan bu yana cevap 

aramaktadır. Bu soruyu yanıtlayabilmek adına teorisyenler tarafından birçok öğrenme teorisi 

ortaya konulmuĢtur. Öğrenmeye yönelik teoriler öğrenmenin bireyde ne Ģekilde meydana 

geldiğini, bu sürecin takibini ve ne Ģekilde ilerlediğini açıklamaya çalıĢmaktadır (Esmer, 

2018). 1900‘lü yıllardan itibaren eğitimde davranıĢçı, biliĢĢel ve yapılandırmacı olmak üzere 

3 farklı teori kabul görmüĢtür (GüneĢ, 2010). Her teori temele aldığı varsayımlar üzerinden 

öğrenmeyi açıklamaya çalıĢmıĢ öğretmene ve öğrenciye farklı roller atfetmiĢtir (Deryakulu, 

2000; Özden, 2008). 

Öğrenmenin basit bir uyarıcı-tepki iliĢkisinden ibaret olduğunu savunan davranıĢçılık 

eğitim-öğretimde ve uygulamalarda 1960‘larda yaygın Ģekilde kullanılmıĢtır (ÖzerbaĢ, 2007; 

Saban, 2002). DavranıĢçı uygulamaların; öğretmenin merkeze alınması, öğrenmenin sadece 

uyarıcıların düzenlenmesi iĢi olarak görülmesi, değerlendirmelerin sonuç odaklı olması gibi 

yansımaları olmuĢtur (Gültekin vd., 2007; Yıldırım, 2009). Burada öğrenme sürecinde 

öğrenenin pasif oluĢu süreçte tek sorumlunun çoğu zaman öğretmen olarak kabul edilmesi 

anlamına gelmektedir. Bu sebeple yaĢanan olumsuzluklar veya baĢarısızlıklar da doğrudan 

öğretmene yüklenmektedir (Zengin, 2005). Oysa Titiz‘e (1998) göre, öğretmen ile öğrenci 

aynı ortak hedefler için uğraĢan ve birbirine yardım eden bir ekibin ortak üyeleridir. 

DavranıĢçılık, batılı ülkelerde görülmeye baĢlanmıĢ ve 20. yüzyılın ortalarında 

dünyadaki birçok eğitim sistemini etkisi altında bırakmıĢtır. DavranıĢçı anlayıĢ, hedeflerin 

yani içeriğin daha önemli olduğunu; tekrar etmenin de süreç esnasında büyük paya sahip 

olduğunu savunmaktadır. DavranıĢçı anlayıĢın sınıfın ve öğrenenlerin ihtiyaçlarına cevap 

verememesi yapılandırmacı anlayıĢa geçiĢi hızlandırmıĢtır. Bir diğer ifadeyle eğitim 

ortamlarında yapılandırmacılığa olan ihtiyaç, davranıĢçılıkta kabul gören öğrenmenin 

gerçekleĢmesi için öğretmenin doğru uyarıcılar vermesinin, öğrenmenin gerçekleĢme 

durumunun ölçülebilirliği için öğrenci davranıĢlarının gözlenmesinin yeterli olacağı savlarının 
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eksikliği üzerine doğmuĢtur (Arslan, 2007). Benzer Ģekilde Duit ve Treagust (1998), 

yapılandırmacılığın sınıf ortamlarında bu denli yankı bulmasının sebebi olarak davranıĢçı 

anlayıĢın hakim olduğu uygulamalarda problemler yaĢanmasına bağlamıĢtır. 1960 ve 1970 

yıllarında davranıĢçılık yerini biliĢsel anlayıĢa, devamında 1980‘lerde biliĢsel teorilerde yerini 

yapılandırmacılığa bırakmıĢtır (GüneĢ, 2010). Maalesef teoride davranıĢçı yaklaĢımların 

yerini yapılandırmacılığa bıraktığı söylenilse de sınıflarda hala davranıĢçı anlayıĢın izleri 

görülmeye devam etmektedir. Eğitim-öğretimde hedef yönetimi ve çıktı tabanlı eğitim gibi 

konular davranıĢçılığın sınıflarda kendine yer bulduğu uygulamalardandır (Arslan, 2007). 

Özellikle 1960‘lı yıllar, matematikte ne öğretilmeli sorgulamasının sıkça yapıldığı bir 

dönemdir (Erdoğan, 2016). 1990‘lı yıllardan itibaren yapılandırmacı anlayıĢa olan ilgi bir 

hayli artmıĢtır. Bu artıĢın sebebi yine 1990‘lı yıllarda beyin temelli öğrenme 

araĢtırmalarındaki artıĢ olarak söylenebilir (Arslan, 2007). Yani nörofizyolojik araĢtırmaların 

bulguları eğitim-öğretimde de revizyonlara gidilmesini sağlamıĢtır. Öyle ki Abbott ve Ryan 

(1999), yapılandırmacı anlayıĢın öğrenmeyi dinamik bir beyin-çevre etkileĢimiyle 

açıkladığını ifade etmiĢlerdir. 

Bu arayıĢlar içerisinde tüm disiplinlerde yapılandırmacı anlayıĢ ve yapılandırmacı 

anlayıĢtan türeyen modeller de birçok araĢtırmada yerini almıĢtır (Altun, 2006). 

Yapılandırmacı kurama olan ilginin artmasının sebepleri: 

 Geleneksel yöntemlerdeki baĢarısızlıklar, 

 Öğrenci ve öğretmen rollerine bir alternatif oluĢturması, 

 Gereksiz bürokrasiden kurtulunması, 

 Yaratıcılığa katkı sunma, zengin bakıĢ açıları geliĢtirme gibi çağın gerekliliklerini 

sağlamaya yönelik var olan kuramlardan farklılıklar içermesidir  

(Kaptan & Korkmaz, 2000). 

Ġngilizce constructivism olarak ifade edilen ve yaygın olarak yapılandırmacılık 

Ģeklinde dilimizde kullanılan kavram yapısalcılık, oluĢturmacılık ve inĢacılık Ģeklinde de 

ifade edilmektedir. ġahiner (2013), yapılandırmacılık kavramı yerine eĢ değer anlamda 

―kurmacılık‖, ―bütünleĢtiricilik‖, ‖ ―oluĢumcu yaklaĢım‖ kavramlarının da kullanıldığını 

belirtmiĢtir. Burada kavram için geçen eĢdeğer isimlendirmelerden hareketle öğrencinin 

bilgiyi yapılandırdığı veya inĢa ettiği durumların kastedildiği açıktır.  
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Tarihsel olarak incelendiğinde yapılandırmacılığın doğuĢu ise 17. ve 18. yüzyıllarda 

yaĢayan ünlü düĢünürler Giambattista Vico, Jean-Jaques Rousseau ve Immanuel Kanta 

dayanmaktadır. Özellikle günümüzdeki haline Giambattista Vico ile yaklaĢmıĢtır 

(Arslan,2007). Vico‘nun ―Bir Ģeyi bilen onu açıklayabilendir.‖ sözü, yapılandırmacı anlayıĢı 

ortaya koymaktadır (Bilir, 2008). Yapılandırmacılığın ilk ve en önde gelen ismi olarak 

Sokrates kabul edilmektedir (Erdem & Demirel, 2002). Sokrates‘in Sokrat metotu, sokratik 

yöntem ya da doğurtma isimleriyle anılan yöntemi aslında yapılandırmacı anlayıĢın izlerini 

taĢımaktadır. Sokrat metodu, daha önce planlanmıĢ sorular yardımıyla öğrencide var olanlar 

üzerinden yeni bilgilerin öğretilmesi olarak tanımlanmakla birlikte soru-cevap tekniğinin 

geliĢtirilmiĢ bir varyasyonudur. (Aydın, 2001). Aydın (2006), yapılandırmacılığın köklerinin 

ontolojik ve epistemolojik felsefelere dayandığını ifade etmiĢtir. Yapılandırmacılık 

baĢlangıçta felsefe ve psikolojinin uğraĢ alanları olarak ortaya çıksa da 1990‘lı yıllar itibariyle 

dil bilimleri, matematik ve fen bilimleri gibi alanlar ve bu alanların öğretimi konularında da 

kullanılmıĢtır (Arslan, 2007). 

Yapılandırmacı anlayıĢa geçiĢ eğitime dair kabul gören ve kullanılan çoğu 

uygulamanın diğer bir deyiĢle pedagojiye dair bilinenlerin değiĢimine yol açmıĢtır. Örneğin 

öğrenme için davranıĢçıların vazgeçilmezlerinden olan tekrar etme yapılandırmacılıkta Ģart 

değildir. Bunun yanı sıra davranıĢçı anlayıĢta olumsuz davranıĢlar karĢısında doğru olanın 

gösterilmesi ve ceza kullanımı varken yapılandırmacılıkta birey hatasını kendisi fark etmeli, 

olumsuz davranıĢı üzerine öz değerlendirmelerde bulunmalıdır (GüneĢ, 2010). 

Öğretme kavramı, tek yönlü bir eyleme karĢılık gelmektedir. Oysa öğrenme, daha 

kapsamlı, bireyin kendi içerisindeki geliĢmeleri de kapsamaktadır. Yapılandırmacılık ise 

öğretme ile ilgili bir kuram olarak kabul edilmemelidir; yapılandırmacılık bir öğrenme 

kuramıdır (ġaĢan, 2002). Yapılandırmacılık öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini ve oluĢtuğunu 

araĢtıran bir öğrenme teorisi olarak görülebilir (TaĢpınar, 2010). Matthews‘e (2002) göre, 

yapılandırmacılık yolculuğuna bir öğrenme teorisi olarak baĢlasa da zamanla giderek 

geniĢlemiĢ günümüzde sadece bir öğrenme teorisi olarak değil; öğretmeye yönelik bir teori, 

eğitime yönelik bir teori, bir düĢüncelerin kökenlerine yönelik bir teori, kiĢisel bilgileri 

açıklayan bir teori ve bir bilimsel bilgi teorisi olarak da kabul görmektedir. Yapılandırmacılık 

ilk çıkıĢında ―Nasıl öğreniyoruz?‖ sorusuna cevap ararken, devamında ―Öğrenilenleri nasıl 

yapılandırıyoruz?‖ sorusuna cevap arayan bir yaklaĢım haline gelmiĢtir (ġaĢan, 2002). Bu 

anlamda yapılandırmacılık, öğrenme sürecini bireyin çevresiyle girdiği karĢılıklı etkileĢim 
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neticesinde kendisinde var olanı bulduğu bir süreçtir (Erdem & Demirel, 2002; Kaymakçı, 

2015; ġaĢan, 2002). 

Ġlk tohumları olarak ifade edebileceğimiz yukarıdaki geliĢmelerden sonra 

yapılandırmacılığın sınıf ortamına tam anlamıyla geçiĢi ve anlaĢılabilirliğinin artması 20. 

yüzyılda Jean Piaget, John Dewey, Bruner ve Vygotsky ile olmuĢtur (Arslan,2007; GüneĢ, 

2010). Birçok eğitim teorisyeninin ortaya koydukları günümüz Ģartlarında kabul görmüĢ 

teoriler, yapılandırmacı anlayıĢ temelinde ĢekillenmiĢtir. Örneğin bu teorisyenlerden 

Bruner‘in buluĢ yoluyla öğrenme diye adlandırdığı modeli de yapılandırmacı anlayıĢla 

doğrudan örtüĢmektedir. Yukarıda bahsi geçen bilim insanlarına ek çağdaĢ yapılandırmacılar 

arasında Glasersfeld, Foerster, Watzlawick, Varela ve Maturana da sayılabilir (Arslan, 2007). 

Zoharik (1995), yapılandırmacılığın aĢağıdaki beĢ temel ögeden oluĢtuğunu ifade etmiĢtir: 

 

ġekil 2.1. Yapılandırmacılığın 5 temel ögesi (aktaran Saban, 2002) 

Hofer ve Pintrich (1997) yapılandırmacıların aĢağıdaki üç temel soruya cevap 

aradıklarını belirtmiĢlerdir: 

 Bildiklerimiz ile amaçladığımız nedir? 

 Bildiğimizi nasıl anlarız? 

 Bilgiler düĢünce süreçlerimizi ne Ģekilde etkilemektedir? (aktaran Duman, 2020). 
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 DavranıĢçı ve yapılandırmacı anlayıĢın farkı eğitimin tanımlarından da net olarak 

anlaĢılmaktadır. DavranıĢçılar eğitimi bireyde doğrudan gözlenebilmesi mümkün olan 

davranıĢ değiĢikliği süreci olarak tanımlarken, yapılandırmacılar bu tanımlamayı zihinde 

gerçekleĢen değiĢimlerin oluĢturulması süreci Ģeklinde yapmıĢlardır (GüneĢ, 2010). 

Yapılandırmacılar bu süreci tamamen boĢ durumdayken kazanılan bilgiler Ģeklinde değil 

hâlihazırda var olan ile yeni durum arasındaki bağın kurulması, bir araya getirilmesi ve 

bütünleĢtirilmesi olarak açıklamıĢlardır. Birey kendisinde var olanlar ile yeni durumları bir 

araya getirerek öğrenmeler oluĢturur; buradaki en önemli kısımlardan birisi de eski ile yeni 

arasındaki bağlantıların güçlü Ģekilde kurulmasıdır. Gagnon ve Dan Collay‘e (2001) göre, 

öğretimde davranıĢçı anlayıĢ bireyin doğuĢtan getirdiklerine ve pekiĢtireç mekanizmalarının 

çalıĢtırılmasına; yapılandırmacı anlayıĢ ise birey-çevre birlikteliğiyle bireyin kendi 

çıkarımlarına vurgu yapmaktadır. Burada bu iki anlayıĢın bir diğer farkı olarak davranıĢçı 

yaklaĢımda öğrenmenin tekrar yoluyla gerçekleĢtiğini; yapılandırmacı anlayıĢta ise 

öğrenmenin gerçekleĢebilmesinin öğrencinin kazandığı bilgiyi gerek gündelik yaĢamında 

gerekse karĢılaĢtığı diğer matematiksel durumlarda kullanımına bağlı olduğu ifade edilir. 

(Katrancı, 2010). Yapılandırmacılıkta bilgi, bireyin kendisinden bağımsız Ģekilde nesnel 

değil, içinde bulunduğu bağlama ve bireyin kendisine özgüdür (Yurdakul, 2005). 

Yapılandırmacı anlayıĢta bilgi, davranıĢçı yaklaĢımda olduğu gibi varılmak istenen sonuç 

değil, bireyde çeĢitli becerileri kazandırmayı sağlayan aracı bir rol üstlenir (Kurtdede-Fidan & 

Duman, 2014). 

Yapılandırmacı anlayıĢ öğrenmenin tek bir türde, tek bir yolla ve tek bir araçtan ziyade 

tümünün çeĢitli Ģekillerde olabileceğini ve farklılıklardan besleneceğini söylemektedir 

(Bukova-Güzel, 2008). Bu duruma örnek olarak öğrenci sadece öğretmenden veya kitaptan 

yazarak ya da okuyarak öğrenmez; öğretici bazen arkadaĢı hatta kendisi de olabilir yani 

yapılandırmacılık burada da çeĢitliliği savunur. Zihinde gerçekleĢen yapılandırma aĢağıdaki 

unsurlardan etkilenmektedir  

 

ġekil 2.2. Yapılandırmanın etkilendiği unsurlar (Duman, 2020). 

Problem 
durumu 

KiĢinin 
zihninde 

oluĢan zıtlık 

Kavramın 
geliĢimi 

Zihnin 
duruma 
iliĢkin 

farkındalığı 

Zihindeki 
değiĢim 
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 Yapılandırmacılık öğrenmenin gerçek yaĢamdan; gerçek yaĢamın da öğrenmeden 

bağımsız olamayacağını vurgulamaktadır. Öğrenilenler gerçek yaĢamda kullanıldığı kadar 

anlamlı olmaktadır ve bu anlamlılık Ģüphesiz öğrenilenlerin kalıcılığını ve kalitesini de 

olumlu Ģekilde etkilemektedir. Anlamlı öğrenmelerin gerçekleĢmesi de matematik eğitiminin 

ihtiyaç duyduğu niteliklere sahip bireylerin yetiĢmesine katkı sunacaktır. Anlamlı öğrenme bir 

konuyla iliĢkili kavramların birbiri ile bağlantısını oluĢturacak Ģekilde ve sıralı bir biçimde 

öğrenilmesidir (Ergezen, 1996). Ġyi problem çözücüler yetiĢtirmek istediğimiz 21. yüzyılda, 

yapılandırmacı öğrenme ortamları, bu beceriye sahip öğrenciler yetiĢmesini sağlayacaktır. 

 BaĢka bir bakıĢ açısı ile matematik eğitiminin temel problemlerinden olan 

öğrenenlerde oluĢan kavram yanılgıları da yapılandırmacı anlayıĢla yakından ilgilidir. 

Yapılandırmacı anlayıĢın benimsendiği öğrenme ortamları matematik dersindeki kavram 

yanılgılarının oluĢmasının önlenmesinde aynı zamanda var olan kavram yanılgılarının 

giderilmesinde büyük öneme sahiptir (AlkıĢ-Küçükaydın & Gökbulut, 2013). Öyle ki Wood‘a 

(1988) göre, kalıcı bir kavram yanılgısının oluĢmasının önüne geçebilmek için oluĢan kavram 

yanılgısının tartıĢılmasından ve onun hakkında karĢılıklı Ģekilde paylaĢımlarda bulunulması 

ve iletiĢim kurulmasından geçmektedir. Bu tartıĢma ve fikir alıĢveriĢi sürecinde ise yine 

oldukça dikkatli olunmalı, herkesin fikrini rahatça ifade edebileceği ve rencide olmayacağı bir 

ortam oluĢturulmalıdır. Burada iĢaret edilen öğrenme ortamı da apaçık yapılandırmacı 

anlayıĢın temele alındığı bir öğrenme ortamıdır. 

 Kavram yanılgısı fark edilen öğrenci karĢısında kullanılabilecek iki farklı yöntem 

vardır. Birincisi öğretmenin öğrenciye kavram yanılgısını bizzat söyleyip, yanılgıyı kendi 

eliyle düzeltmesidir. Ġkincisi ise öğretmenin dolaylı yoldan öğrencinin yanılgısını kendisinin 

fark edebilmesine olanak sunacak Ģekilde sorular yönlendirmesidir. Ġzlenmesi mümkün olan 

ikinci yol yanılgıyı giderme noktasında daha etkili olacaktır. Yanılgının çözümünde ikinci 

yöntemin aktif katılımla süreç esnasında kendi öğrenme sorumluluklarını alması da yine 

matematik eğitiminde yapılandırmacı anlayıĢın önemini vurgulamaktadır. 

2.2.Yapılandırmacı AnlayıĢta Öğrenci ve Öğretmen 

Yapılandırmacılığın hakim olduğu sınıflarda öğretmenin; sınıf içi etkinlikler hazırlayıp 

düzenlemek ve öğrencilerin düĢünmelerini sağlamak, ifade ettikleri düĢünceleri üzerine ise 

eklemeler yapmalarına ve düĢüncelerini zenginleĢtirmelerine katkı sağlayacak örnekler 

sunmasına yardımcı olmak Ģeklinde, iki temel görevi vardır (Gredler, 1997). Selley (1999), 
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yapılandırmacı bir öğretmenin, ―öğrencilerle birlikte kendisi de öğrenen‖ Ģeklinde olması 

gerektiğini ifade etmektedir. 

Hein (1991), öğretmenlerin aktarılan bilgiyi değil öncelikle öğrencinin kendisini 

dikkate alması gerektiğini, ayrıca bilginin öğrenenin kendisinden ayrı düĢünülemeyeceğini 

söylemiĢtir. Yapılandırmacı anlayıĢta öğrenenin hâlihazırda var olan bir önceki öğrenmeleri 

ve deneyimleri de yeni öğrenilecek bilgi için önemlidir. Öğrenciler sınıfa o ana kadar 

kendisinde var olan birbirinden farklı dünya görüĢlerine sahip olarak gelirler; bu açıdan her 

öğrencinin aynı olaylara ait yorumlamaları farklılık gösterebilir (Dougiamas, 1998). 

Öğretmen süreci yönetirken bu durumu göz ardı etmemelidir. Bahsedilen bu durum eğitimde 

bireysel farklılıklar vardır ilkesini desteklemektedir; tüm sınıfa aynı bilgi aktarımı yapılsa da 

öğrenme çıktıları birbirinden farklı olacaktır çünkü her bir öğrenenin var olan ön öğrenmeleri 

ve daha önceki deneyimleri birbirinden farklıdır bu sebeple de aktarılan bilgiyi kendi 

içerisinde farklı Ģekilde yapılandıracaktır. Hatta Naylor ve Keogh (1999), yapılandırmacılığı 

öğrencinin eski bilgileriyle yeni bilgilerini kendisinin bir araya getirerek oluĢturduğu süreç 

olarak tarif etmiĢlerdir. 

Kaylor ve Keogh‘u destekler nitelikte Özden (2008), öğrenmenin bireyin önceki 

bilgileriyle kazandığı yeni bilgilerinin bireyin kendi yaĢantısına uygulanabilirliği ölçüsünde 

gerçekleĢtiğini söylemektedir. O halde yapılandırmacı öğrenmede bilginin nesnelliğinden 

veya genel geçerliğinden söz etmek yanlıĢ olacaktır. Öğrenme sürecinde birey kendisine hazır 

olarak verilen bilgiyi zihnine birebir kopyalamaz; kendi ön bilgi, anlayıĢ ve tecrübeleri ile 

bilgiyi zihin süzgecinden geçirir ve oluĢturduğu kendine özel anlamlar üzerinden Ģemalar 

oluĢturmaya çalıĢır. Bu durum da öğrenme sürecinde, öğrenenin kendisinden kaynaklanan bir 

yanlılığı oluĢturur. Yapılandırmacı anlayıĢta öğrenme sunulan bilgilerin hatırlanması yerine 

bilginin birey tarafından var olan Ģemalara uygun Ģekilde konumlandırılarak anlam 

oluĢturulmasıdır (AydoğmuĢ, 2008). DıĢarıdan gelen bilgi zihinde var olan Ģemalarla 

örtüĢmüyorsa ve bir uyumsuzluk meydana gelmiĢse, birey zihninde yeni düzeltmelere gider 

(YaĢar, 1998). Öğrenme süreci esnasında etkin katılımın sağlanması gerekliliği her aĢamada 

öğrenenin sürece dahil edilmesi ile gerçekleĢir. Öğrenci hem fiziksel hem de psikolojik olarak 

öğretim süreciyle aracısız Ģekilde meĢgul olmalıdır (Kanlı, 2009; Olkun & Toluk-Uçar 2014). 

Çünkü birey bilgiyi kendisine dıĢarıdan dikte edilmesi veya aracılar yoluyla değil; kendisinin 

bilgiye yüklediği anlam oranında öğrenir (Glasersfeld, 1995; Özden, 2008). 
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Yapılandırmacılıkta öğrenci, öğrenme sürecine neden dahil olması gerektiğini 

düĢünmeli aynı zamanda konu kendisi tarafından hem iĢe yarar hem de ilginç bulunmalıdır. 

Burada ise görev öğretmene düĢmektedir. Öğrencinin ilgisini çekmek için öğretmenin nitelikli 

bir dikkat çekme etkinliği hazırlaması ilk ve önemli bir aĢama olan baĢlangıçta problem 

yaĢanmaması için önemlidir. Bir baĢka ifadeyle yapılandırmacı bir derse öncelikle öğrencinin 

konuya iliĢkin yeterli Ģekilde dikkati çekilerek baĢlanmalıdır (Arslan, 2007). Yapılandırmacı 

anlayıĢta belirtilen yeni bilgi var olan eski bilgi üzerine kurulur savından hareketle öğretmen, 

öğrencide var olan bilgileri yoklamalı buradaki ön bilgi değerlendirmesine göre ya 

eksikliklerin tamamlanmasına ya da devamına iliĢkin çalıĢmalar yapılmasını sağlamalıdır. Bu 

kısımda öğrencilere yoğun bir Ģekilde düĢünmelerine fırsat sunan, onlara farklı bakıĢ açıları 

geliĢtirmelerini sağlayacak Ģekilde açık uçlu sorular yönlendirebilir. Öğretmen daha sonra ise 

öğrencilerin ön bilgilerine ters düĢen durumlar veya örnekler ortaya koyar ya da öğrencilerin 

zıt durumları fark etmelerini sağlar. Sonrasında konunun yapısına ve içeriğine uygun Ģekilde 

belirlenmiĢ öğrenme tekniği doğrultusunda öğrenciler yoğun Ģekilde eski bilgileri ve 

karĢılaĢtıkları yeni durum arasındaki uyumsuzluğu dengelemeye çalıĢarak yeni çıkarımlar 

yaparlar. Öğretmen süreç esnasında yardıma ihtiyaç duyulan konularda öğrencilere rehberlik 

yapar, varılmak istenen yöne doğru ulaĢmalarını sağlayacak Ģekilde ek sorular sorar. 

Öğretmen öğrencinin en aktif kabul edilebileceği bu evrede motivasyon anlamında 

öğrencilere destek sunabilir, öğretmenin öğrencilerin motivasyonlarını arttırma etkinlikleri 

her aĢamada hissedilmelidir. Bu kısım özellikle duyuĢsal boyutun da öneminin fark edildiği 

yapılandırmacılık için önemlidir. Driver (1989), yapılandırmacı kuramı benimseyen bir 

öğretmenin sahip olması gereken özellikleri aĢağıdaki gibi belirtmiĢtir: 

 Öğrencilerin verdikleri cevaplarının doğruluğunu veya yanlıĢlığını ortaya çıkarmak 

için sorgulamalar yapmalı, 

 Öğrencilerin ifade ettikleri cevaplarına yönelik açıklama yapmaları noktasında ısrarcı 

olmalı, 

 Öğrencilerin benimseyemedikleri, açıklayamadıkları kelime veya denklemleri 

kullanmalarının önüne geçmeye çalıĢmalı, 

 Öğrencilerin öğrenme sürecinde önemli bir paya sahip olan kendi cevaplarını 

düĢünmeleri noktasında onları teĢvik etmeli ve uygun ortamları sunmalıdır. 

Brooks ve Brooks (1999), yapılandırmacı anlayıĢta öğretmeni bir cümleyle tanımlamıĢlardır; 

öğretmen yolu direkt göstermeyen onu bulmayı sağlayan bir kuzey yıldızına benzemektedir. 
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Yapılandırmacı anlayıĢ, öğrenci ve öğretmen rollerinde olduğu gibi değerlendirme 

kısmında da davranıĢçı anlayıĢtan uzaktır. Yapılandırmacı anlayıĢta değerlendirme bir değer 

biçme, sınıflandırma, karĢılaĢtırma ve diğerleriyle açık bir kıyaslama yapmak gibi kaygılar 

gütmez; yapılandırmacı anlayıĢta değerlendirmede amaç öğrenene yardımcı olmak ve sürecin 

ne kadar sağlıklı yürütüldüğünü saptamaktır. Bir baĢka ifadeyle ürün veya sonuç 

değerlendirmesi değil süreç değerlendirmesi yapılır (ġaĢan, 2002). Değerlendirme zamanlama 

bakımından da iki anlayıĢta farklılık gösterir; davranıĢçılıkta değerlendirme sonucu biten bir 

öğretim varken yapılandırmacılık sürecin her anında bir değerlendirme yapılabileceğini ve ek 

olarak son kısımda yapılan değerlendirmeden sonra sürecin yine devam etmesi gerektiğini 

savunmaktadır (Arslan, 2009; Karadüz, 2009; Yurdabakan, 2011). Burada amaç bir not verme 

geçme- kalma durumu olmadığı için eksikliklerin tespitinden sonra sürecin bitmesi değil de 

devam etmesi kaçınılmazdır. Değerlendirme sürecinde de öğretmen ve öğrenciler birlikte 

görev alırlar; burada iĢ birlikli çalıĢan öğrencilerin kendi aralarında birbirlerine yönelik 

değerlendirmelerde bulunmaları da önemlidir (Yurdabakan, 2011).  

Yapılandırmacı anlayıĢın etkisiyle öğretim programları da yeniden ĢekillenmiĢtir. 

Yapılandırmacılığın temele alındığı öğretim programları eğitim felsefesi olarak esasiciliği 

değil ilerlemeciliği; konu merkezli tasarımları değil öğrenen merkezli tasarımları kabul eder 

(Duman, 2020). Yapılandırmacı öğretim programı uygulayıcılara birebir sınır koymak amacı 

taĢımazlar; öğrenenin ihtiyacına göre değiĢiklikler içereceği için esnektirler ve öğretmene 

genel bir çerçeve oluĢtururlar. Örneğin ülkemizde 2005 yılında revize edilen matematik 

öğretim programlarında yapılandırmacılığın etkileri görülmüĢ olup dersin giriĢinden 

değerlendirmesine kadar yapılandırmacı eğitimin ilkeleri yer almıĢtır. Ülkemizin 2005 

yılından sonraki matematik öğretim programlarında da yapılandırmacı anlayıĢ benimsenmeye 

devam edilmiĢtir. En son güncellenen (MEB, 2018) matematik öğretim programında 

programın amaçlarından, yetkinliklere ve ölçme-değerlendirme baĢlıklarına kadar 

yapılandırmacı anlayıĢın ilkeleri vurgulanmıĢtır. Örneğin öğretim programında sürecin 

öğrenciyi merkeze alarak gerçekleĢtirilmesi gerektiği, öğrencilerin bireysel farklılıklarının 

dikkate alınması, ön öğrenmelerin tespit edilmesi ve yeni öğrenmelerin ön öğrenmeler üzerine 

inĢa edilmesi, öğrencinin edindiği bilgiyi kullanabilmesi, matematiğin hayat ile bağlantısının 

kurulması ve iliĢkilendirmeler yapılması ve daha birçok nokta ile yapılandırmacı anlayıĢ 

açıkça ortaya konmuĢtur (MEB, 2018). Arslan (2007), uygulayıcılar olmadan programların 

olamayacağını ifade etmiĢtir. O halde yapılandırmacılığa uygun öğretim programlarını 
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uygulayabilecek, yapılandırmacı anlayıĢın gerekli kıldığı özellikleri taĢıyan öğretmenlerin 

yetiĢtirilmesi de önemlidir (ġaĢan, 2002). 

2.3.Yapılandırmacılık Türleri 

Yapılandırmacı anlayıĢ benzerlikleri olsa da birbirinden bazı ayrım noktaları olmak 

üzere biliĢsel yapılandırmacılık, sosyal yapılandırmacılık ve radikal yapılandırmacılık 

Ģeklinde üçe; bunlara ek olarak ise Kültürel Yapılandırmacılık, EleĢtirel Yapılandırmacılık, 

Sibernetik Yapılandırmacılık gibi alt türlere ayrılmıĢtır (Akyol, 2011; Arslan, 2007). BiliĢsel 

yapılandırmacılar ile sosyal yapılandırmacıların en temel ayrım noktaları odağa aldıkları 

durumlardır; biliĢsel yapılandırmacılar bireyin zihnini yani bireyselliği ön plana alırken sosyal 

yapılandırmacıların odağı çevre ve etkileĢim üzerindedir. 

2.3.1.BiliĢsel Yapılandırmacılık 

BiliĢsel Yapılandırmacılıkta öncü olarak Piaget kabul edilir. BiliĢsel yapılandırmacılık, 

öncüsü kabul edilen Piaget‘in geliĢtirdiği zihinsel geliĢim kuramına dayanır (Fer & Cırık, 

2007). BiliĢsel yapılandırmacılar öğrenme sürecini; özümleme, dengeleme, uyumsama 

kavramlarıyla iliĢkilendirirler. Birey yeni karĢılaĢtığı bir olgu ya da durumu kendisinde daha 

önceden var olan Ģemalarla uyumluyorsa önceki Ģemalarına yerleĢtirebilir bu sayede 

özümleme gerçekleĢir fakat karĢılaĢılan yenilik var olan Ģemalarla uyuĢmuyorsa zihin bir 

dengesizlik durumuna düĢer ve kendisini denge haline getirebilmek için yeni Ģemalar 

oluĢturur böylece düzenleme meydana gelir. Öyleyse yeni Ģemaların oluĢturulabilmesi için 

yani bir baĢka deyiĢle yeni bilgilerin yapılandırılabilmesi için zihin bir dengesizlik durumuna 

düĢmelidir. Piaget öğrenme sürecinde öğreticilerin, öğrenenin biliĢsel durumuna ve yer aldığı 

biliĢsel dönemine uygun Ģekilde hareket etmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Piaget‘in bireyselliğe 

olan vurgusu ve sosyal çevreyi yeterince dikkate almaması BiliĢsel Yapılandırmacılığın 

eleĢtiri aldığı noktalardan en önemlisidir (Richardson, 1997). ĠĢte bu eleĢtiriler de bir baĢka 

yapılandırmacı anlayıĢ türü olan ve bahsi geçen eksiklerin giderildiği Sosyal 

Yapılandırmacılık türünün ortaya çıkmasına zemin hazırlamıĢtır. 

2.3.2.Sosyal Yapılandırmacılık 

Sosyal Yapılandırmacılığın öncüsü Vygotsky kabul edilir. Dil geliĢimi üzerine 

koyduğu teorisi ve yakınsak geliĢim alanı kavramından yola çıkarak öğrenme de dil ve 

çevrenin önemini vurgulamıĢtır. Vygotsky‘yi sosyal çevreye olan vurgusundan dolayı 

yapılandırmacı kabul etmeyenler olduğu gibi çocukların görüĢlerini kendi baĢlarına 

oluĢturduğunu ifade ettiği için tersini savunanlar da vardır (Arslan, 2007). Vygotsky‘nin 
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fikirleri eğitimcilerin öğrenmenin bireyselliğine yönelik fikirlerini tekrar gözden geçirmelerini 

sağlamıĢtır (Arslan, 2007). Glasersfeld (1998), öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için gerekli 

olan zıtlıkların en kolay karĢılıklı etkileĢimler yoluyla oluĢacağını belirtmiĢtir (aktaran Arslan, 

2007). Vygotsky çocuğun kendi fikirleri yanında yetiĢkinlere ait fikirlerin de çarpıĢması 

sonucu bilgiyi edinebildiğini savunur (Arslan, 2007). Yani davranıĢçı anlayıĢta ön planda olan 

birey yerini sosyal yapılandırmacılıkta çevre, sosyal iliĢkiler ve etkileĢim gibi kavramlara 

bırakmıĢtır. Vygotsky bireyin kendi baĢına gerçekleĢtireceği öğrenmelerini gerçek geliĢim 

düzeyi ile yetenekli akranları veya yetiĢkinlerinin rehberlikleri aracılığıyla ulaĢılabileceği 

öğrenmelerini de potansiyel geliĢim düzeyi olarak ifade etmiĢ; gerçek geliĢim düzeyi ile 

potansiyel geliĢim düzeyi arasında oluĢan bu farkı da yakınsak geliĢim alanı olarak 

tanımlamıĢtır (Vygotsky, 1978). Vygotsky‘nin açıklamaları iĢ birlikli öğrenmeye iĢaret 

etmektedir. Moll(1990), öğrenme ve geliĢimin bireyin yakınsak geliĢim alanı içerisindeki 

aktivitesine bağlı olduğunu belirtmiĢtir. Sosyal Yapılandırmacılığın, yapılandırmacılığa olan 

en büyük katkısı sosyalliğe yaptığı vurgudur (Bağcı-Kılıç, 2001). 

2.3.3. Radikal Yapılandırmacılık 

Sosyal yapılandırmacılığın izlerini taĢıyan; bireyin anlamı oluĢturan, oluĢturduklarını 

organize eden ve bu süreci de bir adaptasyon süreci olarak açıklayan Radikal 

Yapılandırmacılığın öncüsü Ernst Von Glasersfeld‘dir (Arslan, 2007). Bu oluĢturma 

sürecinde öğretmenlerin üstlendikleri yol göstericilik görevleri çok önemlidir (Glasersfeld, 

1989). Radikal Yapılandırmacılıkta kesin doğru (dıĢsal gerçeklik) mümkün olmayıp bireyin 

kendi oluĢturduğu ile dıĢsal gerçeklik arasındaki uyumsuzluklar olağandır (Arslan, 2007). 

Radikal yapılandırmacılık bilginin bireyin kendi deneyimleri sonucu oluĢtuğunu, bu sebeple 

de bilginin öznelliğine ve gerçeğe ulaĢmanın kesin ve tek bir yolunun olmadığına vurgu 

yapmaktadır (Glasersfeld, 1995). 

2.3.4.Kültürel, EleĢtirel ve Sibernetik Yapılandırmacılık 

Kültürel Yapılandırmacılık çevrenin öğrenmeye olan etkisini ve bireye olan 

faydalarını ele alan bir yapılandırmacılık türüdür (Akyol, 2011). EleĢtirel yapılandırmacılık 

hem sosyal hem de kültürel çevrenin yapılandırmacılıkla olan iliĢkisini inceleyen ve 

yapılandırmacılığın baĢarısını artırmak için ona eleĢtirel bir bakıĢ açısı katan bir anlayıĢtır 

(Dougiamas, 1998). Sibernetik Yapılandırmacılık ise Humberto Maturana ve Francisco 

Varela gibi biyologların ortaya koydukları bir yapılandırmacılık çeĢidi olup autopoietic (kendi 

kendini örgütleme ve otopoyiyez/ kendiliğinden oluĢum) kavramıyla iliĢkilidir; bu kavram 
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varlığın devamlılığı için yenilenme ve yeniden üretme anlamlarına gelmektedir (Akpil, 2016; 

Arslan, 2007). 

2.4.Yapılandırmacılığın Yansımaları Farklı Öğretim Uygulamaları: E Modelleri 

Eğitimde köklü reformları ve yenilikleri ortaya koyan yapılandırmacı anlayıĢ, sınıf 

ortamlarında kullanıldıkça hayat bulmuĢtur. Yapılandırmacı öğrenmeye dayalı olan birçok 

etkinlik ve uygulama sınıflarda yaygın Ģekilde kullanılmakta ve kullanılmaya hala da devam 

etmektedir (YaĢar, 1998). Yapılandırmacı bir dersin aĢağıdaki gibi altı parçası olmalıdır: 

 

ġekil 2.3. Yapılandırmacı bir dersin parçaları (Gagnon & Dan Collay, 2001) 

Yapılandırmacılığın uygulanabilmesi öğrencilerin teknolojiyi etkin kullanarak grup 

çalıĢmalarında yer aldıkları ve bir proje hazırlayıp sunabildikleri eğitim-öğretim ortamlarının 

hazırlanmasına bağlıdır (GüneĢ & Asan, 2005). Yapılandırmacı kuram ekseninde geliĢtirilen 

uygulamalar arasında probleme dayalı öğrenme, proje tabanlı öğrenme, iĢ birliğine dayalı 

öğrenme ve daha birçok uygulamadan söz edilebilir (Gültekin vd., 2007). Sosyal 

yapılandırmacılığın da ön plana çıkardığı çevre ile etkileĢim, gruplar üzerinden veya baĢka bir 

deyiĢle iĢ birliğine dayalı öğretim uygulamalarının da yaygınlaĢmasını sağlamıĢtır. 

Saban (2002), bir sınıftaki oturma düzeninin öğrencinin öğrenme sürecindeki rolünü açık 

bir biçimde gösterdiğini ifade etmiĢtir. Yapılandırmacı anlayıĢların benimsendiği sınıfların 

tasarımlarında, oturma düzenlerinde değiĢikliklere gidilmeli; etkileĢim, iĢ birliği ve grup 

çalıĢmaları gibi durumlara imkan verecek sınıflar ve oturma düzenleri oluĢturulmalıdır 

(Arslan, 2007). Örneğin küme yerleĢimi veya U düzeni yapılandırmacı sınıflarda 

uygulanabilecek oturma düzenleri arasında sayılabilir. 

Mevcut durum Olması istenen durum Gruplamalar 

Sorular Sergileme Yansıtmalarda bulunma  
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Yapılandırmacı yaklaĢımın sınıf ortamlarında hayat bulması için bu yaklaĢıma dayanan bir 

dizi yöntem, model ve teknik geliĢtirilmiĢtir. Bu modellerden biri de öğrenme döngüleri, 

öğrenme halkaları veya diğer bir ifadeyle E Modelleri olarak bilinen modelleridir. Türk Dil 

Kurumu (TDK) (2022), döngü kelimesinin sözlük anlamını ―Herhangi bir olayın birden fazla 

tekrarlanması‖ Ģeklinde vermiĢtir. Öğrenme döngüsü anlayıĢının da kelimenin sözlükteki 

anlamından yola çıkılarak kullanılması yerinde olacaktır. Çünkü bahsettiğimiz gibi verilen 

modellerin hepsinde tekrarlanabilirlik önem arz etmektedir. 

3 aĢamalı model,4E,5E,7E isimleriyle geliĢtirilmiĢ farklı bileĢenleri içinde barındıran 

öğrenme modellerinin tamamı öğrenme halkaları veya öğrenme döngüleri olarak 

tanımlanmaktadır (Ersoy vd., 2013; Kanlı, 2009; Saraç, 2018). Öğrenme halkası modelleri 

diğer bir deyiĢle öğrenme döngüleri yukarıda bahsedilen döngülerin temelini oluĢturan keĢif/ 

inceleme/ veri toplama, kavram tanıtımı-açıklama ile kavram uygulaması adımlarından oluĢan 

3 aĢamalı bir modele dayanmaktadır (Bybee, 1997). Öğrenme döngülerinden ilki olan 3 

aĢamalı model Atkin ve Karplus‘un 1962‘de Bilim Müfredatı GeliĢtirme ÇalıĢmaları (SCIS) 

sırasında geliĢtirdikleri 3E modeli ismiyle bilinmektedir (Atkin & Karplus, 1962). Modelin 

geliĢtirilmesi ve yeni aĢamaların eklenmesiyle farklı öğrenme döngüleri de ortaya konmuĢtur. 

3E Modeli adını her bir aĢamasının Ġngilizce karĢılığının baĢ harflerinden (exploration-

explanation-expansion) almıĢtır (Kanlı, 2009). Bu modelin geliĢtirilmesiyle merak 

uyandırma/ilgiyi çekme, keĢfetme, açıklama ve geniĢletme aĢamalarını içeren 4E Modeli 

geliĢtirilmiĢtir. Yine devamında bu adımlara değerlendirme kısmının eklenmesiyle 5E Modeli 

geliĢtirilmiĢ, sonrasında çalıĢmaların devamı ile 7E Modeli ortaya çıkmıĢtır (Ersoy vd., 2013; 

Kanlı, 2009; Saraç, 2018). 3E Modelinden 5E Modeline geçiĢ aĢağıdaki gibidir: 

 

ġekil 2.4. 3E Modelinden 5E Modeline GeçiĢ (Kanlı, 2009) 

KeĢif 
(Exploration) 

Merak 
Uyandırma 

(Excite) 

KeĢif 
(Explore) 

Terim Tanıtımı 
(Term 

Introduction) 

Açıklama 

(Explain) 

Kavram 
Uygulama 
(Concept 

Appplication) 

GeniĢletme 
(Elaborate) 

Değerlendir
me 

(Evaluate) 
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2.5. 5E Öğrenme Modeli (1997) 

Yapılandırmacılık yaklaĢımı merkezli öğretim modelleri arasında sıklıkla kullanılan 

5E Modeli Bybee (1997) tarafından ortaya konmuĢtur (Aksoy & Gürbüz, 2013; Keser, 2003). 

5E Modeli aynı zamanda diğer E Modelleri arasında da en sık kullanılan modeldir. Bybee 

(1997), 5E modelini geliĢtirirken Johann Friedrich Herbart‘ın çalıĢmalarının kendisine katkı 

sunduğunu ifade etmiĢtir. Yine Bybee, modelinin yapılandırmacılığın önemli isimlerinden 

Dewey ve Piaget‘in çalıĢmalarına dayandığını ifade etmiĢtir (Campbell, 2006). Bu modelin 

ismi her bir aĢamanın Ġngilizce karĢılığından gelmektedir. Bu aĢamalar ise Girme/GiriĢ 

(Enter/Engage), KeĢfetme (Explore), Açıklama (Explain), DerinleĢtirme (Elaborate) ve 

Değerlendirme (Evaluate)‘dir. Bybee ve arkadaĢları (2006), döngüde yer alan her bir 

aĢamanın bir önceki aĢamanın devamı ve bir sonraki aĢamaya geçiĢin hazırlığı niteliğinde 

olduğunu belirtmiĢtir. Model fen bilgisi eğitiminde çok sık kullanılsa da (ġahin & Çepni, 

2012); matematik eğitiminde de bu modeli konu alan çalıĢmaların sayısı her geçen gün 

artmaktadır. 

 

ġekil 2.5. 5E Öğrenme Modeli ve aĢamaları (Hiççan, 2008) 

5E Modeli, yapılandırmacı düĢüncenin kullanıĢlı ve uygulanabilir bir modelidir 

(Kistak, 2014). 5E Öğrenme Modelinde öğrenci baĢlangıçta kendinde var olanları fark ederek 

sonrasında daha karmaĢık süreçlerin kendi deneyimleri ve çalıĢmalarıyla üstesinden 

gelmelidir. 5E Öğrenme Modeli Sürecinin her bir aĢamasında öğrencilerin merakları diri 

tutulmalı, konuya dair beklentileri karĢılanmalı ve düĢünmeleri, sorgulama yapmaları ve aktif 

katılım gösterebilecekleri etkinliklere yer verilmelidir (Özsevgeç, 2006). 5E Öğrenme Modeli 

Değerlendirme 

Giriş 

Keşfetme 

Açıklama 

Derinleştirme 
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henüz yeni karĢılaĢılan bir kavramın öğretiminde kullanılabileceği gibi öğrenilmiĢ bir 

kavramın anlaĢılabilirliğinin arttırılması amacıyla da kullanılabilecek bir modeldir (Ergin vd., 

2006). Model öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerine sahip bireyler olmasına katkı 

sunmaktadır (Kaymakçı, 2015). Örneğin Kanlı‘ya (2007) göre, model öğrencilerin üst düzey 

düĢünme becerilerinden olan eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesini sağlamaktadır. 

Ayrıca dersin E Modelleri‘nden yararlanılarak yapılandırılması öğretmene de fayda 

sağlamakta, aĢamalandırmanın getirmiĢ olduğu planlama ve zamanlama gibi konularda 

avantajlar oluĢturmaktadır. ġentürk‘e (2010) göre, 5E modeli öğretmenin dersi 

düzenlemesinde bir kılavuz niteliği taĢımaktadır. Öğretmen bu modelin açıklama gibi bazı 

aĢamalarında zaman zaman daha etkin rol oynasa da tüm adımlarda bilgiyi sunan, eylemi 

öğrencilerin yerine kendisi gerçekleĢtiren, hazır olanı veren değil; sürece rehberlik eden, yol 

gösterici konumundadır. Süreç esnasında rehber görevinde olan öğretmen ayrıca yine sürecin 

her aĢamasında öğrencileri yüreklendirme, motivasyonlarını sağlama gibi duyuĢsal boyutlarda 

da öğrencileri destekleyen bir role sahip olmalıdır. Döngülerde vurgulanan bazı noktalar 

olmakla birlikte aĢamaların sıralaması veya içeriği keskin sınırlarla ayrılmamıĢtır. 5E 

öğrenme modelinin aĢamalarından vurgulanan en genel noktaları Ģu Ģekilde belirtebiliriz: 

 Giriş: Ön bilgilerin yoklandığı, konuya dair ilginin çekilmeye çalıĢıldığı kısımdır.  

 Keşfetme: Öğrencilerin bizzat kendilerinin deneyimleriyle çıkarımlar yaptıkları, 

incelemelerde bulundukları ve keĢfi sağladıkları kısımdır. 

 Açıklama: Öğrencilerin varmıĢ oldukları sonuçları veya keĢiflerini açıkladıkları; 

sonrasında öğretmenin ilaveleriyle öğrencilerin açıklamalarının bilimselleĢtirildiği 

kısımdır. 

 Derinleştirme: KeĢfi sağlanan kavram veya genellemenin detaylandırıldığı bu kavram 

veya genelleme ile ilgili alt-üst ve iliĢkili kavramların ortaya konulduğu, 

öğrenilenlerin farklı durumlara uygulandığı ve gündelik yaĢamla iliĢkilendirmelerinin 

yapıldığı kısımdır. 

 Değerlendirme: Sonuç odaklı ve yalnızca öğretmenin değerlendirme yapmasından 

ziyade sürecin hem öğrenenin kendisi tarafından değerlendirilmesi hem de öğretmenin 

öğrencilerin süreçteki geliĢim ve değiĢimlerini değerlendirdiği kısımdır (ġentürk, 

2010). 

2.5.1. 5E Öğrenme Modeli’nin AĢamaları 

Girme/Giriş (Enter/Engage): 
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Döngünün ilk aĢaması kabul edilmektedir. Burada konuya dair öğrencinin dikkati 

çekilerek konu fark ettirilmeye çalıĢılır; öğretmen tarafından konunun ne olduğu açıkça 

belirtilmez. Bir baĢka ifadeyle öğrencinin konuya iliĢkin ihtiyaç veya eksikliği hissetmesi 

sağlanır. Öğrenci kendinde var olan bilgileri de fark etmeli ve bilgilerinin yetersiz olduğunu 

anlamalıdır. Öğrenci bu eksiklik karĢısında yeni deneyimler ve bilgilere ihtiyaç hissetmelidir. 

Öğrencilerin kavramsal değiĢimlerini oluĢturmadan ve keĢfetmelerde bulunmadan önce sahip 

oldukları ön bilgileri ve daha önceki deneyimleri ortaya çıkarılmalıdır (Barman, 1997). Bu 

belirlemeler öğrencinin eğer varsa sahip olduğu kavram yanılgılarının da tespit edilmesini 

sağlar. Çepni ve arkadaĢları (1997), öğrencinin konuya odaklanmasını sağlamak amacıyla 

örnek bir durum, ilgi çekici bir soru, oluĢturulabilecek bir tartıĢma ortamı, gösterilebilecek bir 

resim, örnek bir senaryo veya gösteri gibi birçok etkinlikten faydalanılabileceğini ifade 

etmiĢtir. Ek olarak öğrenciye ilginç gelebilecek durumlar ya da birbiriyle zıt olan örnekler de 

bu aĢamada kullanılabilir (ġentürk, 2010). Bu aĢamada öğrencinin merakı süreci 

tamamlamaya yetecek kadar diri tutulmalı, ilgisi çekilmelidir. Burada öğrenciler her aĢamada 

olduğu gibi aktif olmalıdır. Dikkati çekme etkinliklerinde amaç öğrencilerin doğru cevabı 

bulmaları değil onların konuya iliĢkin farkındalıklarını arttırmak, olabildiğince zengin ve 

farklı bakıĢ açıları ortaya koymaktır; bu sebeple sorular olabildiğince açık uçlu olmalı ve 

öğretmen doğru ya da yanlıĢ gibi yargıları kullanmamalıdır. Öğretmen bu aĢamada 

öğrencilerin verdiği yanıtları değerlendirmekten çok yeni ek sorularla ilgiyi daha da çekmeye 

çalıĢmalıdır. Beyin fırtınası tekniği bu aĢamada yararlanılabilecek en kullanıĢlı tekniklerden 

biridir. Öyle ki; beyin fırtınası, yapılandırmacılığın bir yansımasıdır (Gül, 2013). Konuya 

odaklanması sağlanan öğrenci, konu üzerine düĢünmeye, zihninde konuya dair sorular 

oluĢturmaya ve kendisinde var olan bilgileriyle konunun iliĢkisini kurmaya çalıĢmalıdır 

(Eisenkraft, 2003). GiriĢ aĢaması, sonraki aĢamalar ve devamında gerçekleĢtirecek etkinlikler 

için zemin oluĢturacak Ģekilde yapılandırılmalıdır (Kaymakçı, 2015). Bu aĢama, öğrenciler 

kafası karıĢmıĢ görünüyorlarsa ve öğrenmeye dair yeterli motivasyonları oluĢmuĢsa baĢarılı 

bir Ģekilde gerçekleĢmiĢ demektir (Kanlı, 2009).      

Keşfetme (Explore): 

Öğrencilerin en aktif Ģekilde sürece dahil oldukları aĢama keĢfetme aĢamasıdır. Öğrenciler 

bu aĢamada etkinlikler, araĢtırmalar, materyaller, deneyler-gözlemler vb. yollarla kavram ya 

da genellemeye dair bir keĢif sürecini yönetirler. Öğrencinin keĢif sürecine katılabilmesi için 

kendini hazır hissetmesi önemlidir. Yani bir diğer ifadeyle öğrencinin hazır bulunuĢluğu bu 
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aĢamayı gerçekleĢtirebilecek düzeyde olmalıdır. Burada öğrenci gerçekleĢtirilebilecek 

etkinliklerde, yapılabilecek araĢtırmalarda, kullanılabilecek materyallerde ve yapılabilecek 

deney- gözlemlerde oldukça etkin katılım göstermelidir. Bu aĢamada öğrencilerin her birinin 

deneyimde bulunmasına imkan verilmeli, yeterli zaman sunulmalıdır. KeĢfetme aĢaması 

bazen günlerce devam edebilir (Kabapınar vd., 2003). KeĢfetme aĢaması iĢ birlikli 

öğrenmeden yararlanılabilecek en uygun aĢamadır (Koç, 2002). Öğretmenin bu aĢamada 

öğrencilerin arkadaĢlarıyla birlikte doğrudan bir deneyimleme gerçekleĢtirmelerine fırsat 

sunması beklenir. Öğrencilerin deneyimleri sonucu ulaĢılmak istenen yöne doğru ilk filizler 

oluĢturulmaya baĢlanır. Eğer ulaĢılmak istenen bilgiyle örtüĢmeyen bir durum oluĢmuĢsa 

öğretmen bu durumu da yine direkt ifade etmek yerine öğrencilere yönlendirici sorularıyla 

hissettirmelidir (Carin vd., 2005). KeĢif aĢamasında öğrenciye keĢfettirmek hangi 

etkinliklerde hangi kavramların keĢfettirilebileceği, öğrencilerin eğer varsa kaydetmesi 

gereken dokümanlar ve öğrencilerin ihtiyaç duydukları bilgiler gibi noktalarda dikkatli 

olunmalıdır (Newby, 2004). 

Açıklama (Explain): 

Öğretmenin en aktif rol oynadığı aĢama açıklama aĢamasıdır. Bu aĢamada önce 

öğrenciler bir önceki aĢamada gerçekleĢtirdikleri deneyimleri sonucunda ulaĢtıklarını sınıfla 

paylaĢırlar. Burada sınıfın her bir üyesinin ya da grubunun kendisini rahatça ifade etmesi 

önemlidir. Öğrencilerin ulaĢtıkları bulgu ve fikirlerini nedenleriyle ortaya koyması önemlidir. 

Öğrencilerin birbirleriyle olan paylaĢımlarından sonra öğretmen konuya dair bilimsel 

açıklamalarda bulunur (Campbell, 2006). Yani önce öğrenciler açıklamalarını yaparlar daha 

sonra öğretmen öğrencilerin ifadeleri doğrultusunda bilimsel açıklamalarda bulunur. 

Öğrencilerin ulaĢtıkları bulgular ve kendi deneyimlemeleri, öğretmenin sunacağı formal 

tanımlamalar ve eklemelerle bir araya getirilerek zenginleĢtirilir. Öğretmen bu aĢamada eğer 

varsa öğrencilerdeki eksikliklerin giderilmesi veya yanlıĢ bilgiler söz konusuysa bunların 

yerine doğrularının oluĢturulması noktasında destek sağlamalıdır (Kaymakçı, 2015). Koç 

(2002), bu aĢamada öğrencilerde meydana gelen geliĢimleri ve ilerlemeleri açıkça görebilmek 

adına kayıt cihazlarından yararlanılabileceğini ifade etmiĢtir. 

Derinleştirme (Elaborate): 

DerinleĢtirme aĢamasında ulaĢılan bulgular, varılan sonuçlar daha detaylı Ģekilde ele 

alınır. Bu evrede öğrencilerin keĢfetme aĢamasında gerçekleĢtirdikleri deneyimleri ile 
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açıklama evresindeki gerekçeleriyle ifade ettikleri genellemeleri bir araya getirilir. UlaĢılanlar 

sınıf ortamında tartıĢmaya açılır, üzerine fikir yürütülür. Ek etkinlikler yoluyla ulaĢılan bilgi 

yeni durumlara uygulanır yani bir diğer ifadeyle kazanılan bilginin farklı durumlara transferi 

söz konusudur. Bu yollarla bilgi geniĢletilmiĢ ve pekiĢtirilmiĢ olur (Ergin, 2006; Kaymakçı, 

2015). Farklı olaylar ve durumlar ile öğrendiklerini zenginleĢtirmeleri öğrencilerin çıkarımda 

bulunma ve yorumlama gibi önemli becerilerinin de geliĢmesini sağlar. Öğrencilerin bu 

aĢamada konuyla ilgili daha önce karĢılaĢmadıkları durumlarla ve problemlerle baĢ etmeleri 

önemlidir (Ergin, 2006). Öğrenci kazandığı bilgileri yeni durumlarda kullandıkça uygulama 

Ģansı bulacak bu sayede gerçekleĢen öğrenmelerin ve kullanılan bilgilerin kalıcılığı 

sağlanacaktır. Öğrenciler yeni kazandıkları bilgileri kullanırken çekimser davranabilirler 

burada öğretmen öğrencileri cesaretlendirmelidir. 

Değerlendirme (Evaluate):  

Değerlendirme, kazandırılmak istenen bilginin ne derece yapılandırıldığının 

belirlendiği aĢamadır. Değerlendirme, öğrencilerin bilgiyi nasıl yapılandırdıklarını ve bu 

bilgiyi baĢka durumlarda ne ölçüde kullanabildiklerini ortaya koyar (Wilder & Shuttleworth, 

2005). Döngünün son aĢaması gibi görünse de değerlendirme aĢamasından sonra diğer tüm 

aĢamalara tekrar dönüĢ olabileceği unutulmamalıdır. Değerlendirme üç boyutludur hem 

öğrenci kendisindeki hem öğretmen öğrencilerdeki hem de öğrenciler birbirlerindeki 

geliĢimleri değerlendirirler. Ezbere bilgilerin yoklandığı bir aĢama olmamakla birlikte 

kazanılan bilginin yeni durumlara ne ölçüde uygulanabiliyor olduğu öğretmenin yönlendirdiği 

sorular ve gözlemleriyle ortaya konmaya çalıĢılır. Sürecin ne oranda baĢarılı gerçekleĢtiği 

tespit edilir. Döngünün tüm aĢamalarında değerlendirmeler yapıldığı gibi bu aĢamada 

değerlendirme daha somut bir biçimde gerçekleĢtirilir (Kaymakçı, 2015). Koç (2002), 

değerlendirme için öğretmenin gözlemleri, öğrencilerle yapılan görüĢmeler, öğrenci 

portfolyoları ve öğrencilerin oluĢturdukları türlü öğrenme ürünlerinin kullanılabileceğini 

belirtmiĢtir. Özmen (2004), öğretmen ve öğrencide geliĢmeler meydana geldikçe buna paralel 

bir biçimde değerlendirmelerin de sürekli olacağını vurgulamaktadır. 

2.6. 7E Öğrenme Modeli (2003) 

2003 yılında temelde birbiriyle benzerlik gösterse de farklı adımları içeren iki farklı 

7E Modeli geliĢtirilmiĢtir. Bu modellerden ilki Bybee(2003) tarafından diğer model ise 

Eisenkraft(2003) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bybee 5E modeline iliĢkilendirme ve paylaĢımda 

bulunma aĢamalarını; Eisenkraft ise süreç esnasında öğrencide daha önceden var olan 
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bilgilerin önemine vurgu yapıp ön bilgileri yoklama ve iliĢkilendirme aĢamalarını ilave ederek 

iki ayrı 7E Modeli geliĢtirmiĢlerdir (Kanlı, 2009; Saraç, 2018). Bu ilavelerle birlikte Bybee 

(2003)‘nin geliĢtirdiği 7E modelinin adımları sırasıyla merak uyandırma-ilgiyi çekme, 

keĢfetme, açıklama, derinleĢtirme-geniĢletme, iliĢkilendirme, fikir alıĢveriĢi yapma-

paylaĢımda bulunma ve değerlendirme; Eisenkraft (2003)‘ın geliĢtirdiği 7E modelinin 

adımları ise sırasıyla ön bilgileri saptama-tespit etme- değerlendirme-ortaya çıkarma, ilgiyi 

çekme-güdüleme, keĢfetme, açıklama, derinleĢtirme ve iliĢkilendirme Ģeklindedir. 

 

ġekil 2.6. Eisenkraft‘a göre 5E Modeli‘nden 7E Modeli‘ne geçiĢ (Eisenkraft, 2003) 

 

ġekil 2.7. Bybee‘ye göre 5E Modeli‘nden 7E Modeli‘ne geçiĢ (Bybee, 2003) 
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Literatür incelendiğinde Eisenkraft‘ın geliĢtirdiği modeli temele alan araĢtırmalar 

(Görecek, 2013) olduğu gibi; araĢtırmaların çoğunda Bybee‘nin geliĢtirdiği modelin 

kullanıldığı (Altın, 2020; Çetinkaya, 2016; Demirörs, 2018; Güven, 2020; Kahyaoğlu,2020; 

Karagöz-Mırçık, 2018; Kayhan, 2017) görülmektedir. Bybee‘nin (2003); geliĢtirdiği 7E 

Modeli incelendiğinde; 5E Modeline keĢfetme ve derinleĢtirme adımlarına birer adım daha 

eklendiği görülmektedir. Diğer adımların içeriği benzer olmakta; fikir alıĢveriĢi yapma-

paylaĢımda bulunma aĢamasındaysa sınıf ortamı öğrencilerin fikir ve görüĢlerini 

birbirleriyle açık Ģekilde müzakare etmeye fırsat sunan bir aĢamaya karĢılık gelmektedir 

(Bybee, 2003). Kanlı (2009), Bybee‘nin 7E Modelinin, fikir alıĢveriĢi yapma-paylaĢımda 

bulunma adımıyla sosyal yapılandırmacılığa daha çok yaklaĢtığını belirtmiĢtir. Çepni ve 

arkadaĢları (2001), 7E Modelinin daha fazla aĢamasının olması ve aĢamaların detaylı 

oluĢlarından dolayı öğretimin niteliğine daha çok katkı sunabileceğini fakat bu katkının 

yanında öğretim sürecinin zaman anlamında da olumsuz etkilerinin olabileceğini ifade 

etmiĢlerdir. 

2.7. 5E ve 7E Modelleri’ne Yönelik YapılmıĢ Olan AraĢtırmalar 

Boz -Yaman ve Bulut (2019), çalıĢmalarında 5E Öğrenme Modeli ve origamiye dayalı 

gerçekleĢtirilen bir öğretimdeki paydaĢların (araĢtırmacı, öğretmen ve öğrenci) 

değerlendirmelerinin ve düĢüncelerinin belirlenmesini amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın 

katılımcıları; araĢtırmayı yürüten araĢtırmacılardan bir tanesi, sınıfın matematik öğretmeni ve 

belirlenen sınıfta öğrenim gören 30 11. sınıf öğrencisinden bir kız dört erkek toplam beĢ 

öğrenciden oluĢmaktadır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerden elde edilen veriler üniversite 

sınavı, duyuĢsal boyut ve biliĢsel boyut ana temaları; öğretmenden toplanan veriler üniversite 

sınavı, sınırlılıklar ve öğrencilerin öğrenmeleri ana temaları; araĢtırmacıdan elde edilen veriler 

ise sınıf yönetimi ve dersin amacına ulaĢması ana temaları Ģeklinde belirlenmiĢtir. Yine 

çalıĢma sonucunda öğretim sürecinin tüm katılımcılar için eğlenceli, düĢünmeyi teĢvik ettiği 

ve keĢfetmelere fırsat sunduğu tespit edilmiĢtir. 

Demir ve KurtuluĢ (2019), yapmıĢ oldukları çalıĢmada dönüĢüm geometrisi 

konusunda 5E Öğrenme Modeline dayalı yapılan öğretimin öğrencilerin Van Hiele Geometrik 

DüĢünmelerine olan etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın katılımcıları 15 erkek 

13 kız toplam 28 7. sınıf öğrencisi olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda sekiz öğrencinin 

düĢünme düzeyinde bir değiĢim olmadığı, 20 öğrencinin ise düĢünme düzeyinin arttığı 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 
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 Biber ve arkadaĢları (2015), yapmıĢ oldukları çalıĢmada matematik öğretmenlerinin 

5E Öğretim Modeline dair görüĢlerini ve derslerinde 5E Modelinden yararlanma durumlarını 

ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma 16‘sı bayan 11‘i erkek toplam 27 ortaokul 

matematik öğretmeni ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda araĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

az bir kısmının 5E Modeliyle ilgili bilgi sahibi oldukları belirlenmiĢtir. Yine bulgular arasında 

modele dair bilgi sahibi olduğunu ifade eden öğretmenlerin yarısından daha azının bu modeli 

kullandığı, birçok öğretmenin 5E modelinin matematik dersinde kullanılmasının uygun 

olduğunu, 5E Modelinin en önemli basamağının DerinleĢtirme Basamağı olduğunu, 5E 

Modelinden yararlanırlarken en çok keĢfetme kısmında zorlandıklarını, modelin giriĢ ve 

keĢfetme basamaklarında en çok gündelik örnekleri kullandıkları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Garzon ve Casinillo (2021), çalıĢmalarında 5E modelinin 7. sınıf öğrencilerinin 

cebirsel ifadeler konusundaki tutum ve baĢarılarına olan etkisini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. 

Deney ve kontrol grubu Ģeklinde iki gruptan oluĢturulmuĢ; deney grubu 24, kontrol grubu 24 

olmak üzere toplam 48 öğrenci üzerinden yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın kontrol grubunda dersler 

geleneksel yöntemle, deney grubunda ise 5E destekli sorgulama modeli ile yürütülmüĢtür. 

ÇalıĢmanın deseni; yarı deneysel desen Ģeklinde belirlenmiĢtir. Veriler ön test ve son test 

olarak uygulanmıĢ ve cebirsel ifadeler konusuna iliĢkin 20 maddelik bir baĢarı testi ve 

matematiğe yönelik tutum ölçeği ile toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda hem deney hem kontrol 

grubunun matematik tutumlarının olumlu olduğu, ön test-son test puanlarına göre ise deney 

grubundaki öğrencilerin baĢarı puanları ile kontrol grubunda bulunan öğrencilerin baĢarı 

puanları arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu, deney grubunun kontrol grubuna göre baĢarı 

puanlarının daha çok yükseldiği, öğrencilerin baĢarı puanları ile tutum puanları arasında 

anlamlı bir iliĢkinin bulunmadığı gibi sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

Zetriuslita ve Uswatun (2020), 5E öğrenme modelinin akademik düzey 

perspektifinden öğrencilerin matematiksel iletiĢim becerilerine olan etkisini belirlemek 

amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢma yarı deneysel modeldedir. ÇalıĢma deney 

grubu 36, kontrol grubu 36 olmak üzere amaçlı örnekleme yoluyla belirlenmiĢ toplam 72 

öğrenci ile yürütülmüĢtür. Veriler matematiksel iletiĢim beceri testleri ve gözlem sayfaları 

yoluyla toplanmıĢtır. Veriler analiz edildiğinde çalıĢmada kullanılan 5E öğrenme modelinin 

öğrencilerin matematiksel iletiĢim becerilerine katkısının olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Nguyen ve Bui (2021), düzgün çokgenler ve düzgün çokgenlerin dönme dönüĢümleri 

konularında GeoGebra yazılımı destekli 5E öğrenme modelinin etkilerin incelemek amacıyla 
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bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmanın katılımcılarını deney grubu 52, kontrol grubu 50 

toplam 102 9. sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada deney grubunda uygulanan 5E 

öğretim modelinin her bir adımında GeoGebra yazılımındaki etkinliklerden yararlanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda grupların test puanlarının deney grubunun lehine olacak Ģekilde anlamlı 

olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢ ve deney grubunda gerçekleĢtirilen etkinliklerin ve uygulanan 5E 

Modelinin etkili olduğu belirtilmiĢtir. 

Nguyen ve Bui (2021)‘in çalıĢmalarına benzer Ģekilde Putri ve arkadaĢları (2021), 

GeoGebra destekli 5E Öğrenme Modeli kullanımının öğrencilerin kavramsal anlamaları ve 

baĢarıları üzerindeki etkililiğini incelemek amacıyla nicel yöntemi kullanarak bir çalıĢma 

yürütmüĢlerdir. ÇalıĢma yarı deneysel desende ve 81 9. sınıf öğrencisi ile yürütülmüĢtür. 

Dersler çalıĢmanın deney grubunda 5E Öğrenme Modeli‘ne göre, kontrol grubunda ise 

geleneksel yöntem benimsenerek iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmada baĢlangıçta kavramsal anlama 

yönünden eĢitlenmiĢ olan iki grupta süreç sonunda deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

oluĢtuğu bulgulanmıĢtır. Yani bir baĢka ifadeyle çalıĢmada kullanılan GeoGebra destekli 5E 

Öğrenme Modeli‘nin, öğrencilerin kavramsal anlamaları üzerinde etkili olduğu ve kavramsal 

anlamalarının geliĢmesinde faydalı olacağı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ramlee ve arkadaĢları (2019), online Ģekilde 5E Öğrenme Modeli‘nin ikinci dereceden 

denklemler konusunun öğretiminde kullanımının öğrencilerin üst düzey matematiksel 

düĢünme becerilerine, biliĢsel durumlarına ve öğrenme aktivitelerine olan etkisini incelemeyi 

amaçladıkları bir araĢtırma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢma rastgele örnekleme yoluyla belirlenmiĢ 

33 ortaokul öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada Öğrenme Yönetim Sistemi (LMS, 

Learning Management System) örneği olan Moodle üzerinden dört bir çevrimiçi öğrenme 

ortamı hazırlanmıĢtır. Uygulama 4 hafta devam etmiĢtir. AraĢtırmanın nicel verileri ikinci 

dereceden denklemler konusuna iliĢkin hazırlanan 20 soruluk bir baĢarı testi ile nitel veriler 

ise Moodle kayıtları üzerinden toplanmıĢtır. Uygulanan ön-test ve son-test puanlarını 

incelendiğinde uygulanan çevrimiçi 5E modelinin etkili olduğu, modelin ayrıca öğrenme 

aktivitelerine de katkı sunduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma uygulanan öğrenme ortamı 

kullanılarak bireylerdeki üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢtirilebileceğini ifade 

etmektedir.  

Omotayo ve Adeleke (2017), çalıĢmalarında 5E öğretim modeli kullanımının 

öğrencilerin matematiksel çıktılarının geliĢimine olan katkısını amaçlamıĢlardır. Bu amaç 

doğrultusunda çalıĢma 172 ortaokul öğrencisi üzerinden yarı deneysel Ģekilde yürütülmüĢtür. 
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Uygulamaların etkinliğini arttırmak için öncelikle öğretmenlere 2 hafta süren bir eğitim 

verilmiĢ, mikro öğretim çalıĢmaları yapılmıĢtır. Sonrasında altı hafta boyunca, deney 

grubunda 5E modeli kullanılarak dersler yürütülmüĢtür. Kontrol grubunda ise aynı süre 

boyunca geleneksel metot kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri matematik baĢarı testi, 

matematik ilgi envanteri ve eğitim kılavuzları/kitapçıkları ile toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin matematik baĢarısı ön test puanları arasında anlamlı bir farklılığın 

olmadığı, deney grubundaki matematik baĢarısı son test puan ortalamalarının kontrol 

grubundaki öğrencilerin son test puan ortalamalarına göre daha yüksek olduğu, deney ve 

kontrol gruplarının matematik baĢarısı son test puanları arasında anlamlı bir farklılığın 

olduğu, gruplar arasında matematiksel ilgi envanteri ön puanları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢken son puanları arasında anlamlı bir farklılığın oluĢtuğu bulgularına 

ulaĢılmıĢtır. Yani baĢlangıçta matematiksel baĢarı ve matematiksel ilgi yönünden eĢ değer 

kabul edilebilecek iki grup varken, 5E öğretim modeli kullanılan deney grubunun geleneksel 

yöntem tercih edilen gruba göre hem matematik baĢarılarının hem de matematiksel ilgilerinin 

daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢ, uygulanan yöntem etkili bulunmuĢtur. 

Soon ve arkadaĢları (2017), yılında gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında matematiksel 

esneklik kavramını yapılandırmacı 5E modeli üzerinden incelemiĢlerdir. Farklı matematiksel 

esneklik seviyelerine sahip dokuz katılımcının ikinci dereceden denklemlere iliĢkin 

çözümlerini inceledikleri çalıĢmada nitel anlayıĢı benimsemiĢlerdir. ÇalıĢmada sırasıyla ilk 

aĢamada üç, son aĢamada 3 sorudan oluĢan çoklu çözümün kullanılabileceği ikinci dereceden 

denklemlere iliĢkin problemler kullanılmıĢtır. Katılımcılar 5E modeline uygun matematiksel 

esneklik üzerine üç oturuma katılmıĢlar ayrıca 5E modeline iliĢkin bilgilendirmelerde 

almıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda katılımcıların ilk aĢamada özellikle tam kareye dönüĢtürmeye 

yönelik problemlerde çok az sayıda farklı çözüm üretebildikleri, genel olarak ise uygulamalar 

sonrasında problemlere iliĢkin daha çeĢitli çözümler üretebildikleri, her bir problem için 

uygulamalar sonrasında çoklu çözüm sayılarında artıĢ olduğu ve matematiksel esnekliklerinde 

geliĢmeler olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Komalavalli (2019), matematik dersi polinomlar konusunda 5E Öğretim Modeli 

kullanımının etkililiğini ve bu modelin öğrenci cinsiyetine göre değiĢimini belirlemek 

amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma deney grubu 32, kontrol grubu 28 olmak 

üzere 60, 9. sınıf öğrencisi üzerinden yarı deneysel desen ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada veriler 

polinomlar konusuna iliĢkin baĢarı testi ile toplanmıĢtır. Deney grubundaki dersler 
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yapılandırmacılığa uygun Ģekilde 5E Öğrenme Modeli ile yapılandırılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda iki grubun matematik baĢarısı ön test baĢarı puanları arasında anlamlılık yokken 

son test baĢarı puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark oluĢtuğu; ayrıca cinsiyet 

değiĢkeni üzerinden bakıldığında matematik baĢarısı son test puanları arasında anlamlı bir 

farkın oluĢmadığı belirtilmiĢtir. ÇalıĢmada uygulanan 5E Öğretim Modelinin etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Pirci ve Torun‘un (2020), çalıĢmalarının amacı 5E Modelinin 6. sınıf öğrencilerinin 

cebirsel ifadeler konusundaki baĢarılarına etkisini, öğrenmelerin kalıcılığını incelemek ve 

öğrencilerin bu modelle ilgili görüĢlerini saptamak amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. 

ÇalıĢma deney grubu 20, kontrol grubu 20 öğrenciden oluĢmak üzere toplam 40 6. sınıf 

öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler deney grubunda yer alan beĢ 

öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada deney grubunda 5 hafta boyunca 5E Modeline göre 

hazırlanmıĢ ders planları kullanılarak iĢlenmiĢ, kontrol grubundaysa dersler yıllık plana 

uygun, MEB kitabı temele alınarak iĢlenmiĢtir. ÇalıĢma bulguları arasında deney grubundaki 

öğrencilerin test puanları ile kontrol grubundaki öğrencilerin test puanları arasında deney 

grubunun lehine olacak Ģekilde anlamlı bir farklılaĢmanın oluĢtuğu, iki grubun kalıcılık testi 

puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı, deney grubunda yer alan öğrencilerin 

çoğunun 5E Modeline yönelik olumlu görüĢ bildirdikleri yer almaktadır. 

Akkaya (2019), 5E modeline uygun hazırlanan etkinliklerin öğrencilerin baĢarı 

durumları ile tutumlarına olan etkisini ortaya koymak amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. 

AraĢtırmada hazırlanan etkinlikler rasyonel sayılar konusuyla ilgilidir. Hazırlanan ders 

planları ile araĢtırma öncesinde pilot uygulama yapılmıĢtır. Buradaki dönütler ile ders 

planlarına son hali verilmiĢ ve deney grubuna uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcıları 17 

pilot, 17 deney grubu olmak üzere 34 7. sınıf öğrencisidir. AraĢtırma bulguları ise deney 

grubunun ön test ve son test akademik baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılığın olduğu, 

uygulamanın öğrencilerin akademik baĢarı puanlarını arttırdığı, ön test ve son test tutum 

puanları arasında ise anlamlı bir farklılığın oluĢmadığı, öğrencilerin yapılan öğretime iliĢkin 

olumlu görüĢlere sahip olduğudur.  

Yıldız ve Es (2015), çalıĢmalarında 5E modeli kullanılarak gerçekleĢtirilen açılar, 

çokgenler ve dönüĢüm geometrisi konularının, öğrencilerin baĢarıları durumlarına ve 

geometrik düĢünmelerine etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma deney ve kontrol 

grupları 20‘Ģerden toplam 40 6. sınıf öğrencisi üzerinden yürütülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda 
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deney ve kontrol gruplarının geometri baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılık oluĢtuğu 

yine deney ve kontrol gruplarının geometrik düĢünme düzeyleri arasında da anlamlı bir 

farklılığın olduğu, her iki durumda da farklılığın deney grubu lehine olduğu bulgularına 

ulaĢılmıĢtır. 

Yılmaz (2018), alan ölçme alt öğrenme alanında, kavram karikatürlerinden de 

yararlanarak 5E Modeline uygun gerçekleĢtirilen öğretimin öğrencilerin matematik baĢarı 

durumlarına, meydana gelen öğrenmelerin kalıcılığına ve matematik tutumlarına etkisini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma grubu 5 Ģubeye uygulanan bir sınavda birbirine yakın 

baĢarı ortalamasına sahip ve iki Ģubeye de derse giren öğretmenin aynı öğretmen olması 

dikkate alınarak belirlenmiĢ olan iki Ģubede öğrenim gören deney grubu 23 öğrenci, kontrol 

grubu 23 öğrenci olmak üzere toplam 46 6. sınıf öğrencidir. AraĢtırmada deney grubuna 

kavram karikatürlerini içeren 5E Modeline uygun olacak Ģekilde bir öğretim yapılırken 

kontrol grubunda öğretim programı dahilinde ilerlenmiĢtir. ÇalıĢmada deney ve kontrol 

gruplarının ön test baĢarı puanları arasında (uygulama öncesinde) anlamlı bir farklılık yokken 

uygulamadan sonra iki grubun son test baĢarı puanları arasında anlamlı bir farklılığın olduğu 

saptanmıĢtır. Deney grubunun ve kontrol grubunun kendi içerisindeki ayrı ayrı ön test son test 

baĢarı puanları arasında, deney grubunun son test baĢarı puanları kalıcılık testi puanları 

arasında, kontrol grubunun son test baĢarı puanları ile kalıcılık testi puanları arasında ve 

deney grubu ile kontrol grubu arasındaki kalıcılık testi puanları arasında da anlamlı bir 

farklılığın olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Yine deney ve kontrol grubunda matematik tutum 

puanları arasında uygulama öncesinde anlamlı bir farklılık yokken uygulama sonrasında iki 

grubun matematik tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Deney 

grubundaki öğrenciler kendi içerisinde değerlendirildiğinde de ön test tutum puanları ile son 

test tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu, deney grubundaki öğrencilerin son 

test matematik baĢarı puanları ile son test tutum puanları arasında da anlamlı bir farklılığın 

olduğu bulgulanmıĢtır. Nitel verilerin analizi sonucunda ise öğrencilerin çoğunun yapılan 

uygulamalara yönelik olumlu görüĢ bildirdikleri ortaya çıkmıĢtır. 

Çetinkaya ve Biber (2017), çarpanlar ve katlar konusunda 7E Öğrenme Halkasına 

dayalı öğretimin öğrenci baĢarısına etkisini incelemek amacıyla bir araĢtırma yürütmüĢlerdir. 

AraĢtırmanın katılımcıları deney grubu 17, kontrol grubu 21, toplam 38 6. sınıf öğrencisinden 

oluĢmaktadır. Deney grubundaki dersler, dört haftalık uygulama süresinde 7E Öğrenme 

Modeline uygun Ģekilde, kontrol grubunda ise devlet kitabına bağlı kalınarak tamamlanmıĢtır. 
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Yapılan analizler sonucunda deney ve kontrol grubu ön test puanları, son test puanları ve 

kalıcılık testi puanları arasında anlamlı farklılıklar saptanmamıĢtır. 

2.8. Sistematik Derleme ÇalıĢmaları 

Karaçam (2013), sistematik derleme çalıĢmalarını incelemeye tabii tutulma kriterleri 

belirlenmiĢ benzer noktaları bulunan birçok çalıĢmanın bir protokol doğrultusunda kapsamlı 

Ģekilde sentezlemelerin yapılması olarak ifade etmiĢtir. Sistematik derleme çalıĢmaları en 

genel anlamda var olan araĢtırmaların, farklı amaçlar doğrultusunda farklı kriterlere göre 

sentezlenmesi olarak tanımlanabilir. Cohen ve arkadaĢları (2007), araĢtırma sentezi kavramını 

Ģemsiye bir terim olarak ifade etmiĢlerdir. Suri (2014), kanıta dayalı eğitimin 

yaygınlaĢmasıyla araĢtırmaların sentezlenmesine dayalı yöntemlerin giderek önemli hale 

geldiğini ifade etmiĢtir. Hatta sistematik derleme araĢtırmaları için Campbell Collaboration, 

Evidence for Policy and Practice Information and Coordinating (EPPI) Centre ve buna benzer 

birçok merkez kurulmuĢtur (Cohen vd., 2007). Bu da derleme araĢtırmalarının önemini ve 

popülerliğini açıkça göstermektedir. Khan ve arkadaĢları (2003), sistematik derleme 

çalıĢmaları için takip edilebilecek beĢ adım önermiĢlerdir: 

 Yapılacak çalıĢmanın hangi sorulara cevap vereceği ve böylece çalıĢmanın 

çerçevesinin belirlenmesi, 

 Ġncelemeye alınacak ilgili araĢtırmaların belirlenmesi, 

 Belirlenen araĢtırmaların niteliklerinin değerlendirilip hangilerinin inceleme 

kapsamına dahil edileceğinin belirlenmesi, 

 Ġncelenen araĢtırmaların bir araya getirilmesi, bulgularının özetlenmesi ve araĢtırmalar 

arasındaki farklılıkların ortaya konması, 

 Elde edilen bulguların yorumlanmasıdır. 

AraĢtırmacıların, derleme çalıĢmalarını gerçekleĢtirme amaçları aĢağıdaki gibidir (Aromataris 

& Pearson, 2014): 

 Konuya iliĢkin genel bilgi ortaya koymak, 

 Konunun geliĢimini ve tarihsel olarak değiĢimini ortaya koymak,  

 Eksik, birbiriyle uyuĢmayan ya da net olarak ortaya konulamayan sonuçların 

belirlenmesi, 

 Konuya dair varılan fikir birliklerinin ve tartıĢmaların belirlenmesi, 
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 ÇalıĢmaların anahtar kavramlarının özelliklerinin ve birbirleri arasındaki iliĢkilerinin 

tespit edilmesi, 

 Soruna yönelik neden daha fazla çalıĢmanın yapılmaya değer bulunduğunun 

gerekçelerinin saptanmasıdır. 

2.9. Sistematik Derleme ÇalıĢmalarına Yönelik YapılmıĢ Olan AraĢtırmalar 

Albayrak ve ÇiltaĢ (2017), ülkemizde matematik eğitiminde yayınlanan matematiksel 

model ve modellemeyle ilgili çalıĢmaları incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma 38 makale ve 28 

tez üzerinden yürütülmüĢtür. Veriler; çalıĢmanın künyesi, çalıĢmanın alanı, çalıĢmanın konu 

alanı, kullanılan matematiksel modelleme türleri, araĢtırma yaklaĢımları, veri toplama araçlar, 

örneklem ve veri analiz yöntemi Ģeklindeki kategorilerden oluĢan araĢtırmacının alan yazın 

ıĢığında geliĢtirdiği yayın sınıflama formu ile toplanmıĢtır. Veriler frekans ve yüzdeler 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Analizler sonucunda Türkiye‘de 2004 yılından itibaren 

matematiksel model ve modellemeye yönelik çalıĢmaların yapılmaya baĢlandığı her geçen 

gün miktar olarak yapılan çalıĢmalarda artıĢ gözlendiği, makalelerin tezlere göre daha çok 

olduğu, tezlerde de yüksek lisans tezlerinin doktora tezlerinden daha çok olduğu, 

matematiksel model ve modelleme konulu makalelerin en çok TURCOMAT Dergisi‘nde 

yayınlandığı, tezlerin ise en çok Atatürk Üniversitesi çıkıĢlı olduğu, çalıĢmalarda öğretici 

eğitimi ve öğretimin en çok tercih edilen konu alanı olduğu, karma matematik konularının 

daha fazla ele alındığı, nitel yöntemin ve durum çalıĢması deseninin daha çok kullanıldığı, en 

sık kullanılan veri toplama araçlarının görüĢme ve dokümanlar olduğu, makalelerde veri 

toplamada genellikle bir aracın tezlerde ise genellikle en az üç aracın kullanıldığı, örneklem 

olarak en fazla lisans öğrencilerinin olduğu, makalelerde 11-30 tezlerde ise 30-100 aralığının 

örneklem büyüklüğü olarak daha çok tercih edildiği, veri analizi kısmında nitel betimsel 

analizlerin daha çok kullanıldığı, en sık kullanılan matematiksel modelleme türünün ise karma 

matematiksel modelleme olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Bray ve Tangney‘in (2017), çalıĢmalarının amacı matematik eğitiminde teknoloji 

kullanımına yönelik trendlerin belirlenmesidir. Bu amaç doğrultusunda ele aldıkları 139 

yayını sistematik bir biçimde incelemiĢlerdir. Yayınlar yıl, dergi türü, ele alınan teknoloji 

türü, öğrenme teorisi ve Substitution Augmentation Modification Redefinition (SAMR) 

düzeylerine göre incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda son yıllarda matematik eğitiminde 

teknoloji kullanımına yönelik çalıĢmaların sayısında artıĢ olduğu, çalıĢmalarda en fazla 

yapılandırmacı öğrenme teorisinin kullanıldığı, SAMR düzeylerinin en fazla Augmentation 
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düzeyinde olduğu, teknoloji türü olarak daha çok dıĢ kaynakların kullanıldığı ve amaç olarak 

en fazla kavramsal anlayıĢları artırmak amacıyla gerçekleĢtirildikleri bulgularına ulaĢılmıĢtır. 

Mutlu ve Söylemez‘in (2018), çalıĢmalarının amacı Türkiye‘de matematiksel kavram 

yanılgılarıyla ilgili yapılmıĢ tezlerin incelenmesidir. ÇalıĢmada 1997-2015 yılları arasında 

hazırlanmıĢ 49‘u yüksek lisans 3‘ü doktora tezi olmak üzere 52 tez incelenmiĢtir. Ġnceleme 

kriterleri olarak kullanılan dil, yayınlanma yılı, araĢtırmanın konusu, araĢtırma yöntemi, veri 

toplama araçları, örneklem dağılımı ile örneklem büyüklüğü belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada 

matematiksel kavram yanılgılarıyla ilgili çalıĢmaların 1997‘de baĢladığı, 2007 yılından 

itibaren konunun daha fazla çalıĢılmaya baĢlandığı ve en çok çalıĢmanın 2013 yılında 

yapıldığı; en çok geometri konularının çalıĢıldığı, çalıĢmaların daha çok tarama yöntemiyle 

yürütüldüğü, çalıĢmaların daha çok ortaokul öğrencileriyle gerçekleĢtirildiği, örneklem 

büyüklüğünün lise öğrencileriyle yapılan çalıĢmalarda daha fazla olduğu gibi sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır. 

Kutluca ve arkadaĢlarının (2018), çalıĢmalarının amacı Türk Bilgisayar ve Matematik 

Eğitim Dergisi‘nde (TÜRKBĠLMAT), derginin ilk yayım tarihinden (2009) 2017 yılına kadar, 

yayınlanmıĢ makalelerin içerik analiziyle incelenmesidir. Veri toplama aracı araĢtırmacıların 

geliĢtirdikleri form kullanılmıĢtır. Ġnceleme kriterleri olarak yayım yılı, yazar sayısı, dili, konu 

alanı, yazarların unvanı, örneklem grubu, örneklem büyüklüğü, araĢtırma yöntemi, araĢtırma 

deseni, yararlanılan kaynak türü ve sayısı belirlenmiĢtir. Veriler betimsel olarak analiz 

edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda derginin yayın hayatına baĢladığı yıllara kıyasla son yıllarda 

yayınlanan makalelerin sayısında artıĢ olduğu, makalelerin çoğunluğunun iki yazarlı olduğu, 

makalelerin daha çok unvan olarak doktor öğretim üyeleri tarafından yazıldığı, makalelerin 

yayın dilinin genellikle Türkçe olduğu, çalıĢma alanı olarak en sık matematiğin kullanıldığı, 

konu olarak pedagojik alan bilgisi, öğrenme ortamına iliĢkin görüĢ, algı-tutum-görüĢ 

konularının daha fazla ele alındığı, örneklem grubu daha çok yükseköğretim öğrencilerinin 

olduğu, örneklem büyüklüğünün ise genellikle 31-100 arasında olduğu, çalıĢmaların büyük 

kısmının nitel yöntemi temele aldığı, desen olarak ise diğer desenlere oranla en çok durum 

çalıĢmasının tercih edildiği, yayın dili hem Türkçe hem de Ġngilizce olan makalelerin 

kaynakçalarının büyük kısmının yabancı kaynaklardan oluĢtuğu, yayın dili Türkçe olan 

makalelerde kullanılan kaynak sayısının ortalamasının 37, yayın dili Ġngilizce olan 

makalelerde kullanılan kaynak sayısının ise ortalamasının 35 olduğu saptanmıĢtır. 
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Baylan (2020), 2000-2017 yılları arasında Türkiye‘de yayınlanmıĢ matematik 

kaygısına yönelik yapılmıĢ çalıĢmaları incelemek amacıyla bir araĢtırma yürütmüĢtür. Tez ve 

makaleler kullanılan dil, yayın yılı, örneklem dağılımı, kullanılan yöntem, veri toplama 

tekniği ve kullanılan analiz yöntemi alt baĢlıklarında incelenmiĢtir. AraĢtırmada 40 tez, 49 

makale incelenmiĢtir. Toplanan verilerin analizinde betimsel analiz kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada 

matematiksel kaygı konulu çalıĢmaların sayısında son yıllarda artıĢ olduğu, tezlerin genellikle 

yüksek lisans tezlerinden oluĢtuğu, yayınların daha çok Türkçe olduğu, matematik kaygısının 

çalıĢıldığı tezlerin en çok Marmara Üniversitesi, enstitüler bazında ise eğitim bilimleri 

enstitüsü çıkıĢlı olduğu, ilköğretim ikinci kademe öğrencileriyle daha fazla çalıĢma 

yürütüldüğü, konu olarak en çok matematik kaygısı ile çeĢitli değiĢkenlerin incelendiği, 

çalıĢmaların daha çok nicel olarak yürütüldüğü, en sık tercih edilen veri toplama aracının 

ölçekler olduğu ve verilerin analizinde en fazla t testinin kullanıldığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Birgin ve Peker (2020), Türkiye‘de sayı duyusuyla ilgili yapılan çalıĢmaları incelemek 

amacıyla bir araĢtırma yürütmüĢlerdir. Bu amaç doğrultusunda 2000-2018 yılları arasında 

sayı duyusuna yönelik yayınlanmıĢ 16 yüksek lisans tezi, beĢ doktora tezi, 39 makale ve dört 

bildiri olmak üzere 64 çalıĢmayı incelemiĢlerdir. AraĢtırma nitel yöntem ve doküman 

incelemesi ile yürütülmüĢtür. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacıların kendilerinin 

geliĢtirdiği yayın sınıflama formu kullanılmıĢtır. Veriler içerik analizi ve frekans, yüzde gibi 

betimsel istatistik türleri ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada sayı duyusuna yönelik çalıĢmaların 

Türkiye‘de 2010 yılından itibaren çalıĢılmaya baĢlandığı ve çalıĢma sayısında yıllara göre 

genellikle artıĢ olduğu, çalıĢmalarının büyük kısmında nicel yöntemin kulllanıldığı, nitel 

araĢtırmalarda kullanılan örneklem sayısının en çok 0-30 nicel araĢtırmalarda kullanılan 

örneklem sayısının ise en çok 101-300 aralığında olduğu, çalıĢmaların çoğunun ortaokul 

öğrencileri ile yürütüldüğü, çalıĢmalarda en sık tarama modelinin görüldüğü, verilerin daha 

çok karma testler aracılığıyla toplandığı, veri analizi olarak bakıldığında ise nicel çalıĢmalarda 

daha çok frekans ve yüzdeden; nitel çalıĢmalarda daha çok betimsel analizden faydalanıldığı, 

çalıĢmalarda en çok Kayhan-Altay ve Umay‘ın sınıflamalarının dikkate alındığı, çalıĢmaların 

genel sayı duyusu becerisi üzerine yoğunlaĢtığı, çalıĢmalarda en çok sayı duyusu becerisini 

belirlemenin ve bileĢenler bakımından incelemenin amaçlandığı, örneklem gruplarında düĢük 

olduğu ortaya çıkan sayı duyusu bileĢenlerinin birbirinden farklı olduğu sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. 
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Ergene‘nin (2020), çalıĢmasının amacı matematik eğitimindeki ölçek geliĢtirme ve 

ölçek uyarlama makalelerinin incelenmesidir. Bu amaçla 2015-2019 yılları arasında 

yayınlanmıĢ 44 makale incelenmiĢtir. Veriler; dergi, yıl, konu, çalıĢmanın hangi amaç ve 

ihtiyaç üzerine yapıldığının belirtilme durumu, madde havuzunun ve formunun oluĢturulma 

sürecinin nasıl olduğu, madde ve örneklem sayısı, örneklem belirleme yöntemi, geçerlik ve 

güvenirliğinin nasıl sağlandığı; ölçek uyarlama çalıĢmalarında ise bunlara ek uyarlanan ölçek 

ile ölçeğin orijinalinin karĢılaĢtırılma durumu kriterlerine göre toplanmıĢtır. Verilerin 

analizinde içerik analizi kullanılmıĢtır. Ġncelemeler sonucunda ise çalıĢmaların en çok TR 

Dizin‘de indekslenen dergilerde yayınlandığı, çalıĢmaların en çok 2019 yılında 

gerçekleĢtirildiği, konu olarak tutum ölçeği geliĢtirme ve uyarlama çalıĢmalarının daha sık 

çalıĢıldığı, yayınların hepsinde çalıĢmanın amacının belirtildiği, bunun yanında çalıĢmanın 

ihtiyacının bazı araĢtırmalarda belirtilmediği, madde yazımında en çok alan taramasının 

kullanıldığı ve araĢtırmaların büyük kısmında uzman görüĢünden yararlanıldığı, taslak 

formdaki madde sayısının formun son halindeki madde sayısından 1-2 kat fazla olduğu, 

ölçeklerin genellikle üç faktörlü olduğu, en çok uygun örnekleme yönteminin kullanıldığı, 

ölçek geliĢtirme çalıĢmalarının genellikle 400-499 katılımcı ölçek uyarlama çalıĢmalarının ise 

genellikle 500-999 katılımcı üzerinden gerçekleĢtirildiği, genellikle Doğrulayıcı Faktör 

Analizi ve Açımlayıcı Faktör Analizlerinin birlikte kullanıldığı, geçerlik anlamında faktör 

analizi haricinde bir yöntemin çoğunlukla kullanılmadığı, madde seçiminde üst grup analizi 

ve madde-test korelasyonu birlikte kullanımının daha fazla olduğu, güvenirlik için ölçek 

geliĢtirme çalıĢmalarında daha çok iç tutarlılığın kullanıldığı ölçek uyarlama çalıĢmalarında 

ise daha çok iç tutarlılık ve test-tekrar testin birlikte kullanıldığı, ölçeğin son haline 

makalelerin çoğunda yer verildiği gibi bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

Dağ ve Horzum (2022),  matematik eğitimi alanındaki kavram yanılgılarına yönelik 

gerçekleĢtirilen tezleri incelemek amacıyla bir araĢtırma yürütmüĢlerdir. Bu amaç 

doğrultusunda 1998-2021 yılları arasında kavram yanılgılarına yönelik yayınlanmıĢ 106 lisans 

tezi incelemiĢlerdir. AraĢtırma sistematik derleme yöntemi ve betimsel içerik analizi tekniği 

ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada matematiksel kavram yanılgılarına yönelik tezlerin Marmara 

Üniversitesi, Gazi Üniversitesi, ODTÜ, Dokuz Eylül Üniversitesi gibi üniversitelerde daha 

fazla üretilmiĢ olduğu, ulaĢılabilen ilk tezin 1998 yılında üretildiği, 2019 ve 2020 yıllarında 

hazırlanan tez sayılarında artıĢlar görüldüğü, tezlerin büyük kısmının yüksek lisans tezi 

düzeyinde olduğu, tezlerin katılımcılarının genellikle ortaokul öğrencileri düzeyinde olduğu, 

katılımcı büyüklüğü olarak 11-50, 51-100 büyüklüklerinin tercih edildiği, tezlerde nicel 
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yöntemin buna paralel Ģekilde nicel analiz tekniklerinin daha sık kullanıldığı, veri toplama 

araçları olarak alternatif araçlar ile görüĢmelerin daha fazla kullanıldığı, tezlerin konularına 

bakıldığında ise ortaokul düzeyinde sayılar ve iĢlemler ile geometri ve ölçme öğrenme 

alanlarına ait konularda daha fazla lisansüstü tezin olduğu, tezlerin büyük kısmının kavram 

yanılgılarını belirlemek amacıyla gerçekleĢtirildiği gibi sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

Demirci ve IĢık-Tertemiz‘in (2022), çalıĢmalarının amacı matematik eğitiminde üstün 

zekalılarla ilgili yayınlanmıĢ çalıĢmaları incelemektir. Bu amaç doğrultusunda ulaĢtıkları 66 

makaleyi belirledikleri kriterler doğrultusunda incelemiĢlerdir. Kapsama 2000 yılından 

itibaren yayınlanan makaleleri almalarının sebebi olarak bu yıldan itibaren üstün yetenekliler 

ve eğitimlerine yönelik ilginin artmasını göstermiĢlerdir. Makalelerden 51 tanesinin 

uluslararası, 15 tanesinin ise ulusal dergilerde yayınlanmıĢ olduğunu belirtmiĢlerdir. Veriler 

temalar ve alt temalar doğrultusunda analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmada, incelenen makalelerde daha 

çok zenginleĢtirilmiĢ uygulamalar ve etkinlikler ile üstün yeteneklilerin matematik 

eğitimindeki ihtiyaçları gibi konuların ele alındığı gibi sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

UlutaĢ ve Ubuz‘un (2008), dört farklı dergide matematik eğitimi üzerine 2000 ile 2006 

yılları arasında yayınlanmıĢ makaleleri inceleyerek Türkiye‘deki gene durumu ortaya koymak 

amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu çalıĢma kapsamında 129 makaleyi incelemeye 

almıĢlardır. Veriler analiz edilirken betimsel analizlerden faydalanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

bu yıl aralığında üretilen makale sayısının sınırlı olduğu, makalelerin büyük kısmının Türkçe 

yazıldığı, deneysel desenin daha çok tercih edildiği, çalıĢmaların genellikle ilköğretim 

öğrencileriyle gerçekleĢtirildiği, öncesi öğrencilerine yönelik yapılmıĢ çalıĢmaların çok az 

olduğu, çalıĢmalarda biliĢsel boyut, duyuĢsal boyut ve öğretim yöntemleri alanlarında daha 

fazla çalıĢma olduğu, en fazla çalıĢılan konuların sayılar ve geometri konuları olduğu, makale 

yazarlarının çoğunluğunun öğretim elemanlarından oluĢtuğu, çalıĢmaların bölgelere 

dağılımlarının sınırlı olduğu, araĢtırma yöntemi olarak nitel yöntemin veri toplama aracı 

olarak anket ve ölçeklerin daha fazla tercih edildiği gibi sonuçlara ulaĢılmıĢtır. 

 ġimĢek ve Arslan‘ın (2022), çalıĢmalarının amacı, matematik öğrenme güçlüğü ile 

ilgili çalıĢmaları incelemektir. Matematik öğrenme güçlüğüne yönelik çalıĢmaların 

eğilimlerinin belirlenmesi için ulusal literatürde yer alan 17 makale 7 lisansüstü tez toplam 24 

yayın inceleme kapsamına alınmıĢtır. ÇalıĢmada çalıĢmaların 2007 ile 2018 yıllarında 

yayınlandığı, ülkemizde matematik öğrenme güçlüğüyle ilgili yayınların sayısının yetersiz 

kaldığı, hazırlanan çalıĢmaların büyük kısmında yöntem ve desen bilgilerinin verilmediği, 
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çalıĢmaların çoğunun matematik öğrenme güçlüğüne sahip bireylerin tanılanmasında 

kullanılabilecek araçların geliĢtirilmesi ve matematik öğrenme güçlüğüne iliĢkin görüĢlerin 

tespit edilmesine yönelik olduğu, temel sayı yeterliliğine ve dört iĢleme yönelik konuların 

daha fazla çalıĢıldığı, çalıĢmaların çoğunun ilkokul öğrencileriyle gerçekleĢtirildiği, öğretmen 

ve velilere yönelik gerçekleĢtirilen çalıĢma sayısının da sınırlı kaldığı gibi sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır. 

AydurmuĢ ve arkadaĢlarının (2022), çalıĢmalarının amacı gerçekçi matematik eğitimi 

konusunda ülkemizde gerçekleĢtirilen yayınları incelemektir. Bu amaç doğrultusunda 2010-

2021 yılları arasında gerçekleĢtirilen 40 makale ve 61 lisansüstü tez incelemeye alınmıĢtır. 

Yayınlar tema ve alt temalar yardımıyla içerik analizi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Analizler 

sonucunda çalıĢmaların büyük kısmının 2019 yılından sonra gerçekleĢtirildiği, gerçekçi 

matematik eğitimi ile duyuĢsal değiĢkenlerin bir arada olduğu çok sayıda çalıĢmanın olduğu, 

öğrenme alanı olarak daha çok geometri ve ölçme ile sayılar ve iĢlemler öğrenme alanlarının 

yer aldığı, nicel yönteme ve yarı deneysel desenin kullanıldığı çalıĢmaların fazla olduğu, 

gerçekçi matematik eğitimi yaklaĢımının etkili olduğu, matematikleĢtirme düzeyi olarak hem 

dikey hem de yatay matematikleĢtirmenin bir arada olduğu karma matematikleĢtirmenin daha 

fazla kullanıldığı, örneklem grubu olarak ilkokul ve ortaokul öğrencilerinin daha fazla tercih 

edildiği, çalıĢmaların genellikle aynı konular üzerine gerçekleĢtirildiği gibi sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır. 
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BÖLÜM 3 

3. YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma modeli, kaynakların belirlenmesi, verilerin 

toplanmasında yararlanılan aracın hazırlanması ve uygulanması hakkında bilgiler verilmiĢtir. 

Ayrıca verilerin toplanması ve toplanan verilerin analiz edilmesinde yararlanılan teknikler 

açıklanmıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Türkiye‘de matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ne dayalı makaleler ve 

lisansüstü tezlerin sistematik olarak incelenmesi ve çalıĢmalardaki genel eğilimlerinin tespit 

edilmesi amaçlanan bu araĢtırmada sistematik derleme yöntemi temele alınmıĢtır. 

Sistematik derlemeler, alanında uzman kiĢilerin bir problem doğrultusunda belirlenen 

alanda gerçekleĢtirilen araĢtırmaların tamamının belirlenmiĢ kriterler çerçevesinde ele alınıp 

yapılandırıldığı ve buradan da sentezlemelerin yapıldığı çalıĢmalardır (Higgins & Green, 

2011; Karaçam, 2013). Belirli bir alanda veya konudaki tüm çalıĢmalara ulaĢmak yerine o 

alanda veya konudaki çalıĢmaların sentezlemelerinin yapıldığı sistematik derlemeler hem 

okuyuculara hem de uygulayıcılara büyük kolaylıklar sağlamaktadır.  Andrews (2005), 

sistematik derlemelerin kapsamlı ve Ģeffaf çalıĢmaların gerçekleĢtirilmesine olanak sunan bir 

yöntem olduğunu ifade etmiĢtir. Bir diğer ifadeyle sistematik derlemelerde belirlenen dahil 

etme ve hariç tutma ölçütleri çerçevesinde ulaĢılan çalıĢmalar, araĢtırma sorularına göre analiz 

edilir ve sonuçlar yorumlanır. Sistematik derlemeler zengin içeriklere ulaĢılmasını 

sağlamakta, yürütüldüğü alandaki boĢlukları genel eğilimleri ve yapılabilecek uygulamaları 

bütüncül olarak ortaya koymaktadır (Gough vd., 2012; Petticrew & Roberts, 2006). Aslan 

(2018), sistematik derlemelerde takip edilmesi gerekenleri; araĢtırmanın gerçekleĢtirileceği 

konunun belirlenmesi, detaylı literatür taramalarının yapılması, incelenecek çalıĢmaların 

belirlenmesi, verilerin toplanması, toplanan verilerin analiz edilmesi ve sonuçların 

raporlanması Ģeklinde sıralamıĢtır. 

3.2. Kaynakların Belirlenmesi  

ÇalıĢmanın veri kaynağı Yöktez, Google Scholar ve DergiPark veri tabanları olup 

bahsi geçen veri tabanlarında yer alan matematik eğitiminde 5E ve 7E Modeli araĢtırmalarını 

tanımlayacak Ģekilde kriterler belirlemiĢtir. AraĢtırmanın amacına ve alt problemlerine cevap 
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verecek Ģekilde belirlenen dahil etme ve hariç tutma kriterlerince taramalar 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Araştırma kapsamına dahil edilme kriterleri aşağıdaki gibidir: 

 ÇalıĢmaların Yöktez, Google Scholar, DergiPark veri tabanlarında yer alıyor 

olması 

 5E Model‖, ―5E Öğrenme‖, ―5E Öğretim‖, ―5E Plan‖; ―7E Model‖, ―7E 

Öğrenme‖, ―7E Öğretim‖, 7E Plan‖, ―5E Learning‖, ―5E Teaching‖, ―5E 

Method‖, ―7E Learning‖, ―7E Teaching‖ ve ―7E Method‖ taramaları üzerinden 

ulaĢılan tez ve makaleler olması 

 Tam metin haline ulaĢılabilen tez ve makaleler olması 

 UlaĢılan tez ve makalelerin matematik eğitiminde gerçekleĢtirilmiĢ olması 

 Ġsmi ve özeti okunduktan sonra araĢtırmanın amaçlarıyla örtüĢen tez ve 

makaleler olması 

Araştırma kapsamından hariç tutulma(dışlama) kriterleri aşağıdaki gibidir:  

 Tam metnine ulaĢılamayan tez ve makaleler olması 

 Kitap, kitap bölümleri, raporlar ve konferanslarda sunulmuĢ bildiriler olması 

 Birbirini tekrar eden tez ve makaleler olması 

 UlaĢılan tez ve makalelerin matematik eğitiminde gerçekleĢtirilmemiĢ olması 

 Ġsmi ve özeti okunduktan sonra araĢtırmanın amaçlarıyla örtüĢmeyen tez ve 

makaleler olması 

AraĢtırma Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta Analyses 

(PRISMA) Protokolündeki adımlar takip edilerek gerçekleĢtirilmiĢtir. PRISMA Protokolü, 

belirli aĢamalar takip edilerek gerçekleĢtirilen ve çalıĢma esnasında araĢtırmacılar için bir 

rehber olarak ifade edilebilir (Moher vd., 2009). Karaçam‘a (2013) göre, PRISMA sistematik 

derlemelerde bir kılavuz niteliği taĢıyarak derlemeyi gerçekleĢtiren yazarlara kolaylık 

sağlayan ve uluslararası literatürde de kullanılması önerilen bir protokoldür. 
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ġekil 3.1. AraĢtırmada gerçekleĢtirilen PRISMA protokolü gereken akıĢ Ģeması  

Kaynakların belirlenmesi aĢamasında dahil edilen çalıĢmaların anlaĢılabilirliğinin 

arttırılması ve dahil edilmeyen yayınların daha net ortaya koyulması açısından yukarıdaki 

arama kriterlerini sağlasa da araĢtırmanın amacı ile ilgili olmadığı düĢünülerek kapsam 

dıĢında bırakılan çalıĢmalardan birkaç yayın baĢlığı aĢağıdaki gibidir: 
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 5E Öğrenme Modeline Dayalı Mikro Öğretim Uygulamalarının Coğrafya Öğretimine 

Yansımaları (Siyamoğlu, 2014). 

 Altıncı Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi IĢık ve Ses Ünitesinde 5E Öğrenme Modeline 

Dayalı Etkinliklerin Öğrenme Ürünlerine Etkisi (Öztürk, 2013). 

 Yapılandırmacı YaklaĢım 5E Modeli'nin 10.Sınıf Coğrafya Dersinde (Çevre ve 

Toplum Öğrenme Alanı) Akademik BaĢarı ve Tutuma Etkisi (IĢık-Mercan, 2012). 

 11. Sınıf Kimyasal Reaksiyonların Hızları Ünitesinin 5E Modeline Göre Animasyon 

Destekli Öğretimi (Kolomuç, 2009). 

 Coğrafya Öğretiminde 5E Modelinin Bilimsel Süreç Becerilerine, Akademik BaĢarıya 

ve Tutuma Etkisi (Öztürk, 2008). 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veriler, alan yazın ıĢığında araĢtırmanın amacı ve alt problemlerine cevap 

verecek Ģekilde araĢtırmacı tarafından oluĢturulmuĢ olan 5E ve 7E Modelleri Yayın Sınıflama 

Formu ile toplanmıĢtır. Form geliĢtirilme sürecinde öncelikle eğitim bilimleri alanında 

sistematik derleme metodolojisi ile gerçekleĢtirilmiĢ birçok lisansüstü tez ile makaleler detaylı 

Ģekilde incelenmiĢtir. Bu incelemelerden bazı çalıĢmalardaki (ÇiltaĢ vd., 2012, Dağ & 

Horzum 2022; Selçuk vd., 2014; Sevencan, 2019) kriterler temelinde 5E ve 7E Modelleri 

Yayın Sınıflama Taslak Formu oluĢturulmuĢtur. Taslak formun iĢlemeyen yönleri ile 

eksikliklerinin giderilmesi amacıyla bu form kullanılarak çalıĢmaların bir kısmıyla (n=10) ön 

analizler yapılmıĢtır. Bu ön analizler sonucunda formda belirlenen eksiklikler tamamlanmıĢ 

ve matematik eğitimi alanında doktoralı bir öğretim üyesinin görüĢleri doğrultusunda forma 

nihai hali (Ek-3) verilmiĢtir. 

3.4. Verilerin Toplanması 

  Lincoln ve Guba (1985), veri toplama yöntemlerini açık yöntemler (görüĢme, gözlem 

vb.) ve örtülü yöntemler (dokümanlar, kayıtlar vb.) Ģeklinde iki baĢlığa ayırmıĢtır. 

AraĢtırmada veriler doküman incelemesi yöntemi ile toplanmıĢtır. YÖK Ulusal Tez Merkezi 

Veri Tabanı üzerinden ―5E Model‖, ―5E Öğrenme‖, ―5E Öğretim‖, ―5E Plan‖; ―7E Model‖, 

―7E Öğrenme‖, ―7E Öğretim‖ ve ―7E Plan‖ anahtar kavramları ile yine bu anahtar kelimelerin 

Ġngilizce karĢılıkları olan ―5E Learning‖, ―5E Teaching‖, ―5E Method‖, ―7E Learning‖, ―7E 

Teaching‖ ve ―7E Method‖  taramaları üzerinden lisansüstü tezlere ulaĢılmıĢtır. Yine ―5E 

Model‖, ―5E Öğrenme‖, ―5E Öğretim‖, ―5E Plan‖; ―7E Model‖, ―7E Öğrenme‖, ―7E 

Öğretim‖ ve ―7E Plan‖ anahtar kavramları ile Google Scholar ve DergiPark Veri tabanları‘nın 
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taranması ile 18 makale ve 45 teze ulaĢılmıĢtır. Makale ve tezlerin belirlenmesinde matematik 

eğitimi alanında 5E ve 7E Modelleri‘ni temele almalarına dikkat edilmiĢtir. Amaca uygun 

Ģekilde matematik eğitimi alanında yürütüldüğü belirlenen 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan 

çalıĢmalar araĢtırmaya dahil edilmiĢtir. UlaĢılan çalıĢmaların araĢtırmaya dahil edilmesi 

sürecinde tereddütte kalınan çalıĢmalarda uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Taramalar 

sonucunda birbirini tekrar eden makale ve tezler değerlendirmeye alınmamıĢtır.  

Geriye kalan 45 tez ve 18 makalenin her biri tez veya makale olma durumuna göre 

sırasıyla T.1.,T.2.,T.3. ve M.1.,M.2.,M.3. Ģeklinde araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢtır. 

UlaĢılan verilerin her biri sırasıyla yıl, yazar ismi ve verinin türüne göre (Yüksek Lisans Tezi, 

Doktora Tezi ve Makale) Ģeklinde belirtilerek kaydedilmiĢtir. AraĢtırma sürecinde belirli 

zaman aralıklarında aynı anahtar kelimeler üzerinden taramalar yenilenmiĢ yıl bazlı 

sıralamaya tabi tutulduktan sonra analiz sürecinde eklenen çalıĢmalarda araĢtırmaya dahil 

edilmiĢtir. 

AĢağıda tarama süreçleri detaylı biçimde açıklanmıĢtır. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―5E Model‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 212 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan tezlerin isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun 

olmadığına karar verilen 183‘ü kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Kalan 29 tez yıl, tez türü, tez adı 

ve yazar ismi sırasıyla kaydedilmiĢ ve araĢtırma amacına uygun olduğu tespit edilerek 

araĢtırma kapsamına dahil edilmiĢtir. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―5E Öğrenme‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 137 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan tezlerden 14 tanesinin bir önceki taramada elde 

edilen tezlerin tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 123 tezin isimleri ve özetleri 

okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen 116‘sı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Kalan 

7 tez yıl, tez türü, tez adı ve yazar ismi sırasıyla kaydedilmiĢ ve araĢtırma amacına uygun 

olduğu tespit edilerek araĢtırma kapsamına dahil edilmiĢtir. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―5E Öğretim‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 48 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan tezlerden 6 tanesinin bir önceki taramada elde edilen 

tezlerin tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 42 tezin isimleri ve özetleri 

okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen 41‘i kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Kalan 1 

tez yıl, tez türü, tez adı ve yazar ismi sırasıyla kaydedilmiĢ ve araĢtırma amacına uygun 

olduğu tespit edilerek araĢtırma kapsamına dahil edilmiĢtir. 



47 

 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―5E Plan‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 2 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 2 tezin isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun 

olmadığına karar verilen 1‘i kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Kalan 1 tez yıl, tez türü, tez adı ve 

yazar ismi sırasıyla kaydedilmiĢ ve araĢtırma amacına uygun olduğu tespit edilerek araĢtırma 

kapsamına dahil edilmiĢtir. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―5E Teaching‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 42 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan tezlerden 7 tanesinin bir önceki taramada elde edilen 

tezin tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 35 tezin isimleri ve özetleri okunduktan 

sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama 

sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek tez bulunmamıĢtır. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―5E Learning‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 143 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan tezlerden 25 tanesinin bir önceki taramada elde 

edilen tezin tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 118 tezin isimleri ve özetleri 

okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu 

tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek tez bulunmamıĢtır. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―5E Method‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 21 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 21 tezin isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun 

olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme 

kapsamına dahil edilecek tez bulunmamıĢtır. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―7E Model‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 19 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan tezlerden 1 tanesinin bir önceki taramada elde edilen 

tezin tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 18 tezin isimleri ve özetleri okunduktan 

sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama 

sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek tez bulunmamıĢtır. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―7E Öğrenme‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 35 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 35 tezin isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun 

olmadığına karar verilen 32‘si kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Kalan 3 tez yıl, tez türü, tez adı 

ve yazar ismi sırasıyla kaydedilmiĢ ve araĢtırma amacına uygun olduğu tespit edilerek 

araĢtırma kapsamına dahil edilmiĢtir. 
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Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―7E Öğretim‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 5 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 5 tezin isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun 

olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme 

kapsamına dahil edilecek tez bulunmamıĢtır. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―7E Plan‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda hiç teze ulaĢılmamıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek 

tez bulunmamıĢtır. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―7E Teaching‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 5 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 5 tezin isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun 

olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme 

kapsamına dahil edilecek tez bulunmamıĢtır. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―7E Learning‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 33 teze ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan tezlerden 3 tanesinin bir önceki taramada elde edilen 

tezin tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 30 tezin isimleri ve özetleri okunduktan 

sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama 

sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek tez bulunmamıĢtır. 

Yöktez Veri Tabanı üzerinden ―7E Method‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda hiç çalıĢmaya ulaĢılmamıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil 

edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―5E Model‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 470 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 470 çalıĢmanın isimleri ve özetleri 

okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen 460‘si kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Kalan 

10 çalıĢma yıl, makale adı ve yazar ismi/isimleri sırasıyla kaydedilmiĢ ve araĢtırma amacına 

uygun olduğu tespit edilerek araĢtırma kapsamına dahil edilmiĢtir. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―5E Öğrenme‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 1190 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 1190 çalıĢmanın isimleri ve özetleri 

okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen 1182‘si kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Kalan 

8 çalıĢma yıl, makale adı ve yazar ismi/isimleri sırasıyla kaydedilmiĢ ve araĢtırma amacına 

uygun olduğu tespit edilerek araĢtırma kapsamına dahil edilmiĢtir. Ayrıca bu taramada 
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belirlenen 8 çalıĢmadan 4 tanesinin Yöktez Veri Tabanı taramalarında ulaĢılmamıĢ araĢtırma 

amacına uygun olduğu görülerek kapsama dahil edilmiĢtir.  

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―5E Öğretim‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 653 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 1 tanesinin bir önceki 

taramada elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 652 

çalıĢmanın isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen 651‘i 

kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Kalan 1 çalıĢma yıl, makale adı ve yazar ismi/isimleri sırasıyla 

kaydedilmiĢ ve araĢtırma amacına uygun olduğu tespit edilerek araĢtırma kapsamına dahil 

edilmiĢtir.  

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―5E Plan‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 1 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan tek çalıĢmanın da bir önceki taramada elde 

edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Bu tarama sonucunda inceleme 

kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―5E Teaching‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 101 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 5 tanesinin bir önceki 

taramada elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 96 

çalıĢmanın isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı 

kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek 

çalıĢma bulunmamıĢtır. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―5E Learning‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 399 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 15 tanesinin bir önceki 

taramada elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 384 

çalıĢmanın isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı 

kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek 

çalıĢma bulunmamıĢtır. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―5E Method‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 20 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 20 çalıĢmanın isimleri ve özetleri 

okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu 

tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 
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Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―7E Öğrenme‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 323 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 323 çalıĢmanın isimleri ve özetleri 

okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu 

tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―7E Öğretim‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 84 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 84 çalıĢmanın isimleri ve özetleri 

okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu 

tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―7E Plan‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda hiç çalıĢmaya ulaĢılmamıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil 

edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―7E Teaching‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 9 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 9 çalıĢmanın isimleri ve özetleri 

okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu 

tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―7E Learning‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 79 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 3 tanesinin bir önceki 

taramada elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 76 

çalıĢmadan isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı 

kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek 

çalıĢma bulunmamıĢtır. 

Google Scholar Veri Tabanı üzerinden ―7E Method‖ anahtar kelimesi ile yapılan 

tarama sonucunda 1 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 1 çalıĢmanın ismi ve özeti okunduktan 

sonra uygun olmadığına karar verilen tek çalıĢma kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama 

sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―5E Öğrenme‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 66 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 6 tanesinin bir önceki taramada 

elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 60 çalıĢmanın 

isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen 59‘u kapsam dıĢında 
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bırakılmıĢtır. Kalan 1 çalıĢma yıl, makale adı ve yazar ismi/isimleri sırasıyla kaydedilmiĢ ve 

araĢtırma amacına uygun olduğu tespit edilerek araĢtırma kapsamına dahil edilmiĢtir.  

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―5E Model‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 62 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 5 tanesinin bir önceki taramada 

elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 57 çalıĢmanın 

isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen 56‘sı kapsam dıĢında 

bırakılmıĢtır. Kalan 1 çalıĢma yıl, makale adı ve yazar ismi/isimleri sırasıyla kaydedilmiĢ ve 

araĢtırma amacına uygun olduğu tespit edilerek araĢtırma kapsamına dahil edilmiĢtir.  

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―5E Öğretim‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 38 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 3 tanesinin bir önceki taramada 

elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 35 çalıĢmanın 

isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen 34‘ü kapsam dıĢında 

bırakılmıĢtır. Kalan 1 çalıĢma yıl, makale adı ve yazar ismi/isimleri sırasıyla kaydedilmiĢ ve 

araĢtırma amacına uygun olduğu tespit edilerek araĢtırma kapsamına dahil edilmiĢtir.  

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―5E Plan‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda hiç çalıĢmaya ulaĢılmamıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil 

edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―5E Teaching‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 20 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 1 tanesinin bir önceki taramada 

elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 19 çalıĢmadan 

isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında 

bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma 

bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―5E Learning‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 67 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 4 tanesinin bir önceki taramada 

elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 63 çalıĢmadan 

isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında 

bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma 

bulunmamıĢtır. 
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Dergipark Veri Tabanı üzerinden ―5E Method‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 1 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 1 çalıĢmanın ismi ve özeti okunduktan sonra 

uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda 

inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―7E Model‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 10 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 10 çalıĢmanın isimleri ve özetleri okunduktan 

sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır.. Bu tarama 

sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―7E Öğrenme‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 12 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 2 tanesinin bir önceki taramada 

elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 10 çalıĢmanın 

isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında 

bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma 

bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―7E Öğretim‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 4 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 4 çalıĢmanın isimleri ve özetleri okunduktan 

sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama 

sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―7E Plan‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda hiç çalıĢmaya ulaĢılmamıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil 

edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―7E Teaching‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 1 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan 1 çalıĢmanın ismi ve özeti okunduktan sonra 

uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda 

inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―7E Learning‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda 15 çalıĢmaya ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalardan 2 tanesinin bir önceki taramada 

elde edilen çalıĢmaların tekrarı(duplikasyon) olduğu görülmüĢtür. Kalan 13 çalıĢmadan 

isimleri ve özetleri okunduktan sonra uygun olmadığına karar verilen tamamı kapsam dıĢında 
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bırakılmıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil edilecek çalıĢma 

bulunmamıĢtır. 

DergiPark Veri Tabanı üzerinden ―7E Method‖ anahtar kelimesi ile yapılan tarama 

sonucunda hiç çalıĢmaya ulaĢılmamıĢtır. Bu tarama sonucunda inceleme kapsamına dahil 

edilecek çalıĢma bulunmamıĢtır. 

3.5. Verilerin Analizi 

Veri analizi verilerin toplanması, düzenlenmesi; verinin alt birimlerine ayrılması, 

sentezlemelerin yapılması, iliĢkilerin ve önemli noktaların ortaya çıkarılması, detayların 

ortaya konması, sonuçlara ulaĢılması, doğrulamaların yapılması ve araĢtırma raporunda hangi 

bilgilere yer verileceğinin belirlenmesi Ģeklinde ifade edilebilecek bir süreçtir (Bogdan & 

Biklen, 1992; Miles & Huberman, 1994). 

     5E ve 7E Modelleri Yayın Sınıflama Formu aracılığıyla tespit edilen çalıĢmalar 

üzerinden toplanan verilerin analizinde betimsel analiz ve içerik analizi birlikte kullanılmıĢtır. 

Betimsel analizde araĢtırmacılar çalıĢtıkları konu üzerinde özet bilgi ve çıkarımlarda 

bulunurlar (Büyüköztürk vd., 2013). Betimsel analizde, elde edilen veriler betimlenir, 

açıklamalar yapılır ve yorumlanarak sunulur (Yıldırım & ġimĢek, 2016). Ġçerik analizi ise 

―sözel, yazılı ve diğer materyallerin içerdiği mesajı, anlam ve/veya dilbilgisi açısından nesnel 

ve sistematik olarak sınıflandırma, sayılara dönüĢtürme ve çıkarımda bulunmadır‖ (TavĢancıl 

& Aslan, 2001; s. 22). Eğitim araĢtırmalarında içerik analizi genellikle yazılı materyallerin 

analizinde kullanılır (Patton, 2002). Ġçerik analizinde toplanan veriler belirlenmiĢ temalar 

doğrultusunda gruplandırılıp düzenlenir ve veriler arasındaki iliĢkiler ortaya konularak 

açıklanmaya çalıĢılır (Yıldırım & ġimĢek, 2016). Sosyal bilimlerde sıklıkla kullanılan içerik 

analizi; yazılı materyalin belirlenen kategoriler vasıtasıyla özetlendiği, sistematik ve 

tekrarlanabilirliği olan bir analiz türüdür (Büyüköztürk vd. 2013). Ġçerik analizinde sadece 

nicel araĢtırmalar ya da sadece nitel araĢtırmalar gibi tek bir yönteme sahip çalıĢmalar değil 

yöntem ayrımına gidilmeksizin nicel ve nitel tüm çalıĢmalar ele alınarak genel eğilimler ve 

öncelikler belirlenmeye çalıĢılır (Çalık & Sözbilir, 2014; Selçuk vd., 2014). Mayring (2004), 

içerik analizinin Ģeffaf süreçleri takip etmesinden dolayı sistematik ve teyit etmeye açık 

olduğunu vurgulamıĢlardır. Bu vurgulama içerik analizinin avantajını ortaya koymaktadır. 

Anderson ve Arsenault (1998), ―Ġçerik analizinin belirli konuların göreceli frekansını ve 

önemini tanımlamanın yanı sıra basılı materyallerdeki eğilimi, ön yargıyı ve/veya 

propagandayı değerlendirebileceğini‖ ifade etmiĢlerdir. 
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ÇalıĢmaların yıllara, yayım dillerine, (sadece makaleler için) yazar sayılarına, (sadece 

makaleler için) yayınlandıkları dergilere, (sadece tezler için) tez türlerine, (sadece tezler için) 

yürütüldükleri üniversitelere, (sadece tezler için) danıĢman unvanlarına, tercih edilen 

örneklem gruplarına, örneklem büyüklüklerine, ele alınan öğrenme döngüsü türüne, öğrenme 

alanlarına, konularına, kullanılan yöntem ve araĢtırma desenlerine göre dağılımları betimsel 

analiz ile anahtar kelimelerine ve sonuçlarına göre dağılımları ise içerik analizi ile 

çözümlenmiĢtir. Çözümlenen veriler tablolar, grafikler ve Ģekillerle desteklenerek 

görselleĢtirilmiĢtir. Ġçerik analizinde üst kategoriler belirlenirken matematik eğitiminde 

doktoralı bir uzman ile eğitimde araĢtırma yöntemleri dersi almıĢ bağımsız diğer bir 

araĢtırmacı tarafından incelenmiĢ ve bu görüĢler doğrultusunda araĢtırmacının kendisi 

tarafından oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmalar analiz edilirken kodlamalar, 

araĢtırmacı/araĢtırmacıların yayınlarında belirttiği Ģekilde yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sürecinde araĢtırmaya dahil edilen çalıĢmaların dahil edilme kriterlerinin 

ayrıntılı ve açık bir biçimde belirtilmesi, analiz sonuçlarının teyit edilebilir olması da 

araĢtırmanın geçerliliği için önemlidir. Ayrıca veriler analiz edilirken tereddütte kalınan 

noktalarda uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Verilerin tamamının analizi yapıldıktan sonra 

hatırda tutmaya imkan vermeyecek bir zaman diliminin ardından (6 Hafta) verilerin tamamı 

tekrar analiz edilmiĢtir. Böylece yapılan bu tekrar,  araĢtırmanın inanırlığına katkı sunmuĢtur. 

Ġki analiz sonucunda oluĢan (n=12) kodlama farklılıklarında yine uzman görüĢüne 

baĢvurulmuĢtur. Verilerin analiz edilmesi sürecinin tamamında uzman görüĢüne baĢvurulmuĢ, 

süreç esnasında devamlı Ģekilde fikir alıĢveriĢinde bulunulmuĢtur.  
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BÖLÜM 4 

4. BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde Ulusal Literatürde yer alan matematik eğitiminde 5E ve 7E 

Modelleri temele alan 45 lisansüstü tez ve 18 makale yayın inceleme formu aracılığıyla 

kodlanmıĢ elde edilen bulgular araĢtırma alt problemlerindeki sıra takip edilerek açıklanmıĢ; 

tablolar, grafikler ve diyagramlar ile sunulmuĢtur. 

 

4.1. Ġncelenen Tez ve Makalelerin Yıllara Göre Dağılımı 

AraĢtırmanın ilk problemi “5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan tez ve makalelerin 

yıllara göre dağılımı nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Ġncelenen çalıĢmaların yıllara göre 

dağılımları ġekil 4.1 ile sunulmuĢtur. 

 

 

ġekil 4.1. ÇalıĢmaların yıllara göre dağılımı 

 

ġekil 4.1‘e göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tez sayısı.  

2022 yılı için 1 (f=1), 2021 yılı için 2 (f=2), 2020 yılı için 7 (f=7), 2019 yılı için 12 (f=12), 

2018 yılı için 6 (f=6), 2017 yılı için 3 (f=3),  2016 yılı için 1 (f=1), 2015 yılı için 3 (f=3), 
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2014 yılı için 2 (f=2), 2013 yılı için 2 (f=2), 2011 yılı için 2 (f=2), 2010 yılı için 1 (f=1), 2009 

yılı için 1 (f=1), 2008 yılı için 2 (f=2); makale sayısı 2022 yılı için 1 (f=1), 2021 yılı için 4 

(f=4), 2020 yılı için 3 (f=3), 2019 yılı için 4 (f=4), 2017 yılı için 1 (f=1),  2016 yılı için 1 

(f=1), 2015 yılı için 3 (f=3), 2013 yılı için 1 (f=1);  toplam yayın sayısı ise 2022 yılı için 2 

(f=2), 2021 yılı için 6 (f=6), 2020 yılı için 10 (f=10), 2019 yılı için 16 (f=16), 2018 yılı için 6 

(f=6), 2017 yılı için 4 (f=4),  2016 yılı için 2 (f=2), 2015 yılı için 6 (f=6), 2014 yılı için 2 

(f=2), 2013 yılı için 3 (f=3), 2011 yılı için 2 (f=2), 2010 yılı için 1 (f=1), 2009 yılı için 1 (f=1) 

ve 2008 yılı için 2 (f=2) Ģeklindedir. UlaĢılabilen ilk tezin 2008 yılında yazıldığı, tez sayısının 

yıllar içerisinde genel olarak arttığı; bununla birlikte bazı yıllarda ani artıĢ ve azalıĢların 

yaĢandığı görülmektedir. En çok tezin 2019 yılında üretilmesi, 2012 yılında ise hiç tez 

üretilmemiĢ olması dikkat çekicidir. UlaĢılabilen ilk makale 2013 yılında yayımlanmıĢtır. 

Makale sayısında yıllar içerisinde ani artıĢ ve azalıĢlar olduğu görülmektedir. En çok makale 

2019 ve 2021 yılında üretilmiĢ, 2014 ve 2018 yıllarında ise hiç makale üretilmemiĢtir. Toplam 

yayın sayısı açısından değerlendirildiğinde 2019 yılında konuya olan ilginin artmıĢ olduğu 

görülmektedir. 

 

4.2. Ġncelenen Tez ve Makalelerin Yayım Dillerine Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden ikincisi “5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan 

tez ve makalelerin yayım dillerine göre dağılımı nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Ġncelenen 

çalıĢmaların yayım dillerine göre dağılımları ġekil 4.2 ile sunulmuĢtur. 

 

ġekil 4.2. ÇalıĢmaların yayım dillerine göre dağılımı 

ġekil 4.2‘ye göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerin 

yayım dillerinin Türkçe (f=44) ve Ġngilizce (f=1) Ģeklinde;  makalelerin yayım dillerinin ise 
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Türkçe (f=16) ve Ġngilizce (f=2) Ģeklinde olduğu görülmektedir. Tez ve makalelerin büyük 

kısmının Türkçe olarak yazıldığı ve yabancı dilde yazılan sınırlı sayıda tez ve makalenin 

bulunduğu görülmektedir. 

4.3.Ġncelenen Makalelerin Yazar Sayılarına Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden üçüncüsü “5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan makalelerin yazar sayılarının dağılımı nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Ġncelenen 

makalelerin yazar sayılarına göre dağılımları ġekil 4.3 ile sunulmuĢtur. 

 

ġekil 4.3. Makalelerin yazar sayılarına göre dağılımı 

ġekil 4.3‘e göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan makalelerin 

yazar sayılarının tek yazarlı (f=1), iki yazarlı (f=13), üç yazarlı (f=2), dört yazarlı (f=1) ve beĢ 

yazarlı (f=1) Ģeklinde olduğu görülmektedir. Buna göre en çok iki yazarlı çalıĢmaların olduğu 

söylenebilir. 

4.4. Ġncelenen Makalelerin Yayınlandıkları Dergilere Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden dördüncüsü “5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan makalelerin yayınlandıkları dergilere göre dağılımı nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Ġncelenen makalelerin yayınlandıkları dergilere göre dağılımları Tablo 4.1. ile sunulmuĢtur. 

Tablo 4.1. Makalelerin Yayınlandıkları Dergilere Göre Dağılımı 

 

Makalenin Yayınlandığı Dergi f 

Uluslararası Eğitim Bilimleri Dergisi 2 

Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1 

Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1 
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Tablo 4.1 Devamı  

Uluslarası Türk Eğitim Bilimleri Dergisi 1 

Eğitimde Nitel AraĢtırmalar Dergisi 1 

EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi 1 

EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi Türk Dünyası Uygulama ve AraĢtırma Merkezi ESTÜDAM Eğitim Dergisi 1 

Türk Akademik Yayınlar Dergisi 1 

Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1 

YYÜ Eğitim Fakültesi Dergisi 1 

Bolu Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1 

Kastamonu Eğitim Dergisi 1 

Turkish Studies-Information Technologies and Applied Sciences 1 

Turkish Studies 1 

Uluslararası Sosyal Bilimler ve Eğitim Dergisi 1 

MSKU Eğitim Fakültesi Dergisi 1 

Turkish Journal of Computer and Mathematics Education 1 

Toplam 18 

 

Tablo 4.1‘e göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan makalelerden 

ikisinin Uluslararası Eğitim Bilimleri Dergisi‘nde (f=2) yayınlandığı; kalan dergilerin hepsinde 

birer makalenin yayınlandığı görülmektedir. Buna göreyayınların belirli bir dergide ağırlıkta 

olmadığı söylenebilir. 

4.5. Ġncelenen Tezlerin Türlerine Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden beĢincisi “5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan tezlerin türlerine (yüksek lisans / doktora) göre dağılımı nasıldır?” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Ġncelenen çalıĢmaların tez türlerine göre dağılımları ġekil 4.4 ile sunulmuĢtur. 

 

ġekil 4.4. Lisansüstü Tezlerin Türlerine Göre Dağılımı 
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ġekil 4.4‘e göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan 45 lisansüstü 

tezin, 38 tanesinin yüksek lisans tezi (f=38), 7 tanesinin ise doktora tezi (f=7) olduğu 

görülmektedir. Buna göre, yüksek lisans tez sayısının doktora tez çalıĢmasına göre daha fazla 

olduğu söylenebilir. 

4.6. Ġncelenen Tezlerin Yürütüldükleri Üniversitelere Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden altıncısı “5E ve 7E Modelleri üzerine yapılan 

tezlerin yürütüldükleri üniversitelere göre dağılımı nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Ġncelenen 

çalıĢmaların yürütüldükleri üniversitelere göre dağılımları Tablo 4.2 ile sunulmuĢtur. 

Tablo 4.2. Tezlerin Yürütüldükleri Üniversitelere Göre Dağılımı 

Lisansüstü Tezin Üretildiği Üniversite f 

Gazi Üniversitesi 10 

EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi 6 

Kastamonu Üniversitesi 4 

Bursa Uludağ Üniversitesi 3 

Ondokuz Mayıs Üniversitesi 3 

Bartın Üniversitesi 2 

Orta Doğu Teknik Üniversitesi 1 

KahramanmaraĢ Sütçü Ġmam Üniversitesi 1 

Gaziantep Üniversitesi 1 

Mersin Üniversitesi 1 

Burdur Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 1 

KırĢehir Ahi Evran Üniversitesi 1 

Sivas Cumhuriyet Üniversitesi 1 

Anadolu Üniversitesi 1 

Giresun Üniversitesi 1 

BahçeĢehir Üniversitesi 1 

Amasya Üniversitesi 1 

Hacettepe Üniversitesi 1 

Atatürk Üniversitesi 1 

Siirt Üniversitesi 1 

Necmettin Erbakan Üniversitesi 1 

Balıkesir Üniversitesi 1 

Pamukkale Üniversitesi 1 

Toplam 45 

 

Tablo 4.2‘ye göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerin 

üretildikleri üniversitelerin; Gazi Üniversitesi (f=10), EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi (f=6), 
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Kastamonu Üniversitesi (f=4), Bursa Uludağ Üniversitesi (f=3), Ondokuz Mayıs Üniversitesi 

(f=3), Bartın Üniversitesi (f=2), Ģeklinde olduğu; kalan üniversitelerin hepsinde birer tezin 

üretilmiĢ olduğu görülmektedir. Buna göre en fazla tez üretilen üniversiteler Gazi Üniversitesi, 

EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi ve Kastamonu Üniversitesi‘dir. 

4.7. Ġncelenen Tezlerin DanıĢman Unvanlarına Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden yedincisi ―5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan tezlerin danışman unvanlarına göre dağılımı nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Ġncelenen çalıĢmaların danıĢman unvanlarına göre dağılımları ġekil 4.5. ile sunulmuĢtur. 

 

ġekil 4.5. Tezlerin DanıĢman Unvanlarına Göre Dağılımı 

 

ġekil 4.5‘e göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerin 

danıĢmanlarının unvanlarının Yrd. Doç. Dr. / Dr. Öğr. Üyesi (f=21), Doç. Dr. (f=12), Prof. Dr. 

(f=11) ve Doç. Dr. diğer ArĢ. Gör. Dr. iki danıĢmanlı (f=1) Ģeklinde olduğu görülmektedir. 

Burada 2018 yılından itibaren Yrd. Doç. Dr. unvanının Dr. Öğr. Üyesi unvanıyla 

değiĢtirilmesinden dolayı bu iki kategori birlikte kabul edilmiĢtir. 

 

4.8. Ġncelenen Tez ve Makalelerin Anahtar Kelimelerine Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden sekizincisi “5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan tez ve makalelerin anahtar kelimelerinin dağılımı nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Ġncelenen çalıĢmaların anahtar kelimelerinin dağılımları Tablo 4.3., ġekil 4.6, Tablo 4.4. ve 

ġekil 4.7 ile sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.3. Tezlerin Anahtar Kelimelerine Göre Dağılımı 
 

Kategoriler Anahtar Kelimeler f 

5E Modelinin 

Kendisini 

ÇağrıĢtıran 

Anahtar 
Kelimeler 

(f=32) 

5E Öğrenme Modeli 11 

5E Modeli 9 

5E Öğrenme Döngüsü Modeli 9 

5E Öğrenme 1 

5E Öğrenme Döngüsü 1 

5E Öğretim Modeli 1 

Matematik 

Disiplinini 

ÇağrıĢtıran 

Anahtar 
Kelimeler (f=22) 

Matematik Öğretimi 12 

Matematik Eğitimi 8 

Matematik Eğitimi ve Öğretimi 1 

Matematik Dersi 1 

Geometriye 

ĠliĢkin Anahtar 
Kelimeler (f=21) 

Alan Ölçme 3 

Benzerlik 2 

DönüĢüm Geometrisi 2 

Alan 1 

Çember 1 

Çember ve Daire 1 

Çokgenler 1 

EĢlik 1 

Geometrik DüĢünme 1 

Katı Cisimler 1 

Paralelkenar 1 

Trigonometri Öğretimi 1 

Üçgen 1 

Üçgenler 1 

Van Hiele 1 

Van Hiele DönüĢüm Geometrisi  

DüĢünme Düzeylerı 

1 

Van Hiele Geometrik DüĢünme 

Düzeyleri 

1 

Teknolojiye 

ĠliĢkin Anahtar 
Kelimeler (f=20) 

3D Yazıcı Kalem 1 

Akıllı Tahta 1 

Bilgisayar Destekli Matematik 1 

BĠT Entegrasyonu 1 

Çevrimiçi Eğitim 1 

Dijital Kavram Karikatürü 1 

Dinamik Geometri Yazılımı 1 

DMÖN (Dinamik Matematik 

Öğrenme Nesneleri) 

1 

EBA 1 

Eğitim Teknolojisi 1 

Eğitsel Bilgisayar Oyunu 1 

GeoGebra 1 

Graph 4.3 Programı 1 

Öğretim Teknolojileri 1 

Öğretim Teknolojisi 1 

Kodlama 1 

Scratch 1 

Teknoloji Destekli Öğretim 1 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 1 

Web 2.0 Araçları 1 

BiliĢsel Alana 

ĠliĢkin Anahtar 

Kelimeler (f=12) 

Matematik BaĢarısı 4 

Akademik BaĢarı 3 

Kalıcılık 3 

BaĢarı 1 

Öğrenmenin Kalıcılığı 1 

DuyuĢsal Alana 

ĠliĢkin Anahtar 
Kelimeler (f=12) 

Tutum 8 

Matematiğe Yönelik Tutum 2 

Matematiğe KarĢı Özyeterlik 1 

Özyeterlik 1 

Modelin 

Dayandığı 

Kurama ĠliĢkin 

Anahtar 
Kelimeler 

(f=12) 

Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 6 

Yapılandırmacı YaklaĢım 3 

Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı 1 

Yapılandırmacı Öğrenme 

YaklaĢımı 

1 

Yapılandırmacı Öğrenmede 5E 

Modeli 

1 

Cebire ĠliĢkin 

Anahtar 
Kelimeler (f=11) 

Cebir 4 

Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli 

Denklemler 

1 

Cebirsel Ġfade  1 

Cebirsel Ġfadeler ve ÖzdeĢlikler 1 

Doğrusal Denklem Sistemleri ve 
EĢitsizlikler 

1 

ÖzdeĢlik 1 

Kümeler 1 

Türev 1 

Matematiksel 

Becerilere ĠliĢkin 

Anahtar 
Kelimeler (f=11) 

Matematiksel DüĢünme 2 

Cebirsel DüĢünme 1 

Harita Okuryazarlığı 1 

Ġspat Becerisi 1 

ĠĢlemsel Anlama 1 

Kavramsal Anlama 1 

Matematik Okuryazarlığı 1 

Orantısal Muhakeme 1 

Soyutlama 1 

Uzamsal Akıl Yürütme 1 

Farklı 

Materyallere 

ĠliĢkin Anahtar 

Kelimeler (f=8)  

 

Karikatür 3 

Kavram Karikatürü 2 

ÇalıĢma Yaprağı 1 

Öğrenme Materyalleri 1 
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Tablo 4.3. 

Devamı 
Somut Materyal Kullanımı 1 

Farklı Model ve 

Teorilere ĠliĢkin 

Anahtar 
Kelimeler (f=8) 

ADDIE Modeli 1 

Adidaktik Öğrenme Ortamı 1 

Altı ġapkalı DüĢünme Tekniği 1 

Didaktik Durumlar Teorisi 1 

Mobil Öğrenme 1 

RBC Modeli 1 

Sorgulamaya Dayalı Öğrenme 1 

Varyasyon Teorisi 1 

Sayılar ve 

ĠĢlemlere ĠliĢkin 

Anahtar 
Kelimeler  (f=8) 

Çarpanlar ve Katlar 1 

Doğal Sayılar 1 

Kesirler 1 

Ondalık Gösterim 1 

Orantı 1 

Rasyonel Sayı 1 

Rasyonel Sayılar 1 

Sayılar 1 

Katılımcılara 

ĠliĢkin Anahtar 
Kelimeler (f=5) 

Ġlkokulda Matematik Öğretimi 1 

Matematik Öğretmen Adayları 1 

Ortaokul Öğrencileri 1 

Öğretmen Adayı 1 

Öğretmen Adayları 1 

7E Modelinin 

Kendisini 

ÇağrıĢtıran 

Anahtar 
Kelimeler 

(f=3) 

7E Öğrenme Modeli 2 

7E Öğrenme Halkası Modeli 1 

Farklı DüĢünme 

Becerilerine 

ĠliĢkin Anahtar 
Kelimeler (f=3) 

21. Yüzyıl Becerileri 1 

EleĢtirel DüĢünme 1 

Üst Düzey DüĢünme 1 

Fen Eğitimiyle 

ĠliĢkili Anahtar 

Kelimeler (f=3) 

Fen ve Matematik Entegrasyonu 1 

Yoğunluk 1 

STEM 1 

Öğretimin 

Niteliğine ĠliĢkin 

Anahtar 
Kelimeler (f=3) 

Etkili Matematik Öğretimi 1 

Etkili Öğrenme 1 

Hızlı Öğrenme 1 

AraĢtırma 

Modeline ĠliĢkin 

Anahtar 

Kelimeler (f=2) 

Tasarım Modeli 1 

Tasarım Tabanlı AraĢtırma 1 

Kavramla Ġlgili 

Anahtar 
Kelimeler (f=2) 

Kavram Yanılgıları 1 

Kavram Yanılgısı 1 

Diğer Anahtar 

Kelimeler (f=5) 

Mevcut Öğretim Yöntemi 1 

Resim Analizi 1 

Seviye 1 

Solo Taksonomi 1 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme 1 

Toplam  201 
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ġekil 4.6. Tezlerin Anahtar Kelimelerinden OluĢturulan Kelime Bulutu 

Matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerdeki 

anahtar kelimeler Tablo 4.3‘te ve ġekil 4.6.‘da belirtilmiĢtir. Tezlerde en sık 

kullanılan anahtar kelimelerin Matematik Öğretimi (f=12), 5E Öğrenme Modeli 

(f=11), 5E Modeli (f=9), 5E Öğrenme Döngüsü Modeli (f=9), Tutum (f=8), 

Matematik Eğitimi (f=8) ve Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı (f=6) Ģeklinde 

olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.4. Makalelerin Anahtar Kelimelerine Göre Dağılımı 

Kategoriler Anahtar Kelimeler f 

5E Modelinin 

Kendisini 

ÇağrıĢtıran 
Anahtar Kelimeler 

(f=12) 

5E  2 

5E Modeli 2 

5E Öğrenme Döngüsü 2 

5E Öğrenme Döngüsü 

Modeli 

2 

5E Öğrenme Modeli 2 

5E Öğretim Modeli 1 

Sorgulamaya Dayalı 5E 1 

Geometriye ĠliĢkin 

Anahtar Kelimeler 
(f=12) 

Alan 1 

Alan Ölçme 1 

DönüĢüm Geometrisi 2 

DönüĢüm Geometrisi 1 

DüĢünme Düzeyleri 

Çember 1 

Katı Cisimler 1 

Origami 1 

Paralelkenar 1 

Üçgen 1 

Van Hiele Modeli 1 

Van Hiele Geometrik 

DüĢünme Düzeyleri 

1 

Teknolojiye ĠliĢkin 

Anahtar Kelimeler 
(f=9)  

 

3D Yazıcı Kalem 1 

Akıllı Tahta 1 

BDE (Bilgisayar Destekli 

Eğitim) 

1 
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Tablo 4.4. Devamı 

 

Bilgisayar Destekli 

Matematik 

1 

Dinamik Geometri Yazılımı 1 

DMÖN  1 

GeoGebra 1 

Öğretim Teknolojileri 2 

Matematik 

Disiplinini 

ÇağrıĢtıran 

Anahtar Kelimeler 

(f=8) 

Matematik Eğitimi 1 

Matematik Öğretimi 4 

Matematik Dersi 3 

Cebire ĠliĢkin 

Anahtar Kelimeler 
(f=7) 

Cebir 1 

Cebirsel Ġfade  3 

Cebirsel Ġfadeler ve 

ÖzdeĢlikler 

1 

Euler Formülü 1 

ÖzdeĢlik 1 

  

 Yapılandırmacı Öğrenme 

Kuramı 
1 

Modelin Dayandığı 

Kurama ĠliĢkin 

Anahtar Kelimeler 
(f=7) 

Yapılandırmacı YaklaĢım 2 

Yapılandırmacı Öğrenme 

Ortamı 

3 

Yapılandırmacı Öğrenme 

YaklaĢımı 

1 

Öğrenci Merkezli Eğitim 1 

Matematiksel 

Becerilere ĠliĢkin 

Anahtar Kelimeler 
(f=7) 

Cebirsel DüĢünme 1 

ĠĢlemsel Anlama 1 

Kavramsal Anlama 1 

Matematik Becerileri 2 

Matematik Okuryazarlığı 1 

Uzamsal Akıl Yürütme 1 

Farklı Materyallere 

ĠliĢkin Anahtar 
Kelimeler (f=4) 

Karikatür 1 

Kavram Karikatürü 1 

ÇalıĢma Yaprağı 1 

Somut Materyal Kullanımı 1 

Farklı Model ve 

Teorilere ĠliĢkin 

Anahtar Kelimeler 

(f=2) 

Altı ġapkalı DüĢünme 

Tekniği 
1 

Ters Yüz EdilmiĢ Sınıf 1 

Sayılar ve 

ĠĢlemlere ĠliĢkin 

Anahtar Kelimeler  
(f=2) 

Çarpanlar ve Katlar 1 

Doğal Sayılar 1 

Katılımcılara 

ĠliĢkin Anahtar 
Kelimeler (f=2) 

Ġlkokul 1 

Matematik Öğretmenleri 1 

7E Modelinin 

Kendisini 

ÇağrıĢtıran 

Anahtar Kelimeler 
(f=2) 

7E Öğrenme Modeli 1 

7E Öğrenme Halkası Modeli 1 

Diğer Anahtar Akademik BaĢarı 1 

Kelimeler (f=5) Matematik Dersi Öğretim 

Programı 

1 

Öğrenme Modeli 1 

Temsil 1 

Yarı YapılandırılmıĢ 

GörüĢme 

1 

Toplam  78 
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ġekil 4.7. Makalelerin Anahtar Kelimelerinden OluĢturulan Kelime Bulutu 

Matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan makalelerdeki anahtar 

kelimeler tablo 4.4‘te ve ġekil 4.7. belirtilmiĢtir. Makalelerde en sık kullanılan anahtar 

kelimelerin Matematik Eğitimi (f=4), Matematik Öğretimi (f=3), Cebir (f=3) Ģeklinde olduğu 

görülmektedir.  

4.9. Ġncelenen Tez ve Makalelerin Örneklem Gruplarına Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden dokuzuncusu ―5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan tez ve makalelerde tercih edilen örneklem gruplarının dağılımı nasıldır?” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Ġncelenen çalıĢmaların örneklem gruplarına göre dağılımları ġekil 4.8. ile 

sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.8. Tezlerde ve Makalelerde Tercih Edilen Örneklem Grubu Türlerinin Dağılımı 

ġekil 4.8‘e göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerde tercih 

edilen örneklem grubu türlerinin ortaokul öğrencileri (2. kademe) (f=33), lise öğrencileri (f=7), 

öğretmen adayları (f=3), ilkokul öğrencileri (1. kademe) (f=2) Ģeklinde olduğu görülmektedir. 

Yine ġekil 4.8‘e göre matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan makalelerde 

tercih edilen örneklem grubu türlerinin ortaokul öğrencileri (2. kademe) (f=11), lise öğrencileri 

(f=4), öğretmenler (f=2), ilkokul öğrencileri (1. kademe) (f=1) Ģeklinde olduğu görülmektedir. 

Makalelerde de tezlerdekine benzer Ģekilde örneklem grubu olarak genellikle ortaokul ikinci 

kademe öğrencilerinin tercih edildiği söylenebilir. 

AĢağıda tezlerde tercih edilen örneklemlerin sınıf düzeylerine göre dağılımına ait tablo 

4.5. sunulmuĢtur. 

Tablo 4.5. Tezlerin Örneklemlerindeki Sınıf Düzeylerinin Örneklem Grubu Türlerine Göre Dağılımı 

Örneklem Grubu Türü Sınıf Düzeyi f 

Ġlkokul (1. Kademe) 

(f=2) 

4. Sınıf 2 

Ortaokul (2. Kademe) 

(f=33) 

5. Sınıf 4 

6. Sınıf 12 

7. Sınıf 12 

8. Sınıf 4 

6. + 7. Sınıf 1 

Ortaokul
Öğrencileri

(2. Kademe)

Lise
Öğrencileri

İlkokul
Öğrencileri

(1. Kademe)

Öğretmen
Adayları

Öğretmenler

Tez 33 7 2 3 0

Makale 11 4 1 0 2

Toplam Yayın Sayısı 44 11 3 3 2

33 

7 

2 3 
0 

11 

4 
1 0 

2 

44 

11 

3 3 2 

Tez Makale Toplam Yayın Sayısı
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Tablo 4.5. Devamı   

Lise (f=7) 10 Sınıf 4 

11. Sınıf 2 

12. Sınıf 1 

Öğretmen Adayları (f=3) 3. Sınıf 2 

BelirtilmemiĢ 1 

Toplam  45  

 

Tablo 4.5‘e göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerin 

örneklemlerindeki sınıf düzeylerinin tercih edilen örneklem grubu türlerine göre dağılımlarının 

ilkokul öğrencileri kademesinde dördüncü sınıf (f=2); ortaokul öğrencileri (2. kademe) 

kademesinde beĢinci sınıf (f=4), altıncı sınıf (f=12), yedinci sınıf (f=12), sekizinci sınıf (f=4), 

altıncı sınıf + yedinci sınıf (f=1); lise öğrencileri kademesinde onuncu sınıf (f=4), on birinci sınıf 

(f=2), on ikinci sınıf (f=1); öğretmen adayları türünde üçüncü sınıf (f=2) ve belirtilmemiĢ (f=1) 

Ģeklinde olduğu görülmektedir. Tezlerde sınıf düzeyi olarak ortaokul ikinci kademe altıncı ve 

yedinci sınıf öğrencileri daha fazla tercih edilmiĢtir. 

Makalelerde tercih edilen örneklemlerin sınıf düzeylerine göre dağılımına ait tablo 4.6. 

sunulmuĢtur.  

Tablo 4.6. Makalelerin Örneklemlerindeki Sınıf Düzeylerinin Örneklem Grubu Türlerine Göre 

Dağılımı 

Örneklem Grubu Türü Sınıf Düzeyi f 

Ġlkokul (1. Kademe) (f=1) 4. Sınıf 1 

 Ortaokul (2. Kademe) 

(f=11) 

  

6. Sınıf 5 

7. Sınıf 3 

8. Sınıf 3 

Lise (f=4) 

  

10. Sınıf 2 

11. Sınıf 2 

Öğretmenler (f=2) 

  

Sınıf Öğretmenleri 1 

Matematik Öğretmenleri 1 

Toplam   18 

 

Tablo 4.6‘ya göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan 

makalelerin örneklemlerindeki sınıf düzeylerinin tercih edilen örneklem grubu türlerine göre 

dağılımlarının ilkokul öğrencileri kademesinde dördüncü sınıf (f=1); ortaokul öğrencileri (2. 
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kademe) kademesinde altıncı sınıf (f=5), yedinci sınıf (f=3), sekizinci sınıf (f=3); lise 

öğrencileri kademesinde onuncu sınıf (f=2), on birinci sınıf (f=2); öğretmenler türünde ise 

matematik öğretmenleri (f=1) ve sınıf öğretmenleri (f=1) Ģeklinde olduğu görülmektedir. 

Makalelerde sınıf düzeyi olarak ortaokul ikinci kademe altıncı sınıf öğrencileri daha fazla 

tercih edilmiĢtir. 

 

4.10. Ġncelenen Tez ve Makalelerin Örneklem Büyüklüklerine Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden onuncusu “5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan tez ve makalelerde örneklem büyüklüklerinin dağılımı nasıldır?” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Ġncelenen çalıĢmaların örneklem büyüklüklerine göre dağılımları ġekil 4.9 ile 

sunulmuĢtur. 

 

ġekil 4.9. Tez ve Makalelerdeki Örneklem Büyüklüklerinin Dağılımı 

ġekil 4.9‘a göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerin 

örneklem büyüklüklerinin 11-50 kiĢi (f=24), 51-100 kiĢi (f=13), 1-10 kiĢi (f=4) ve 101-150 

kiĢi (f=4) Ģeklinde; makalelerin örneklem büyüklüklerinin ise 11-50 kiĢi (f=12), 51-100 kiĢi 

(f=1), 1-10 kiĢi (f=4) ve 101-150 kiĢi (f=1) olduğu görülmektedir. Tezlerin örneklemlerinin 

büyük çoğunluğunun 11-50 kiĢilik büyüklükte olduğu; makalelerin örneklemlerinin büyük 
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çoğunluğunun da tezlerdeki duruma benzer Ģekilde 11-50 kiĢilik büyüklükte olduğu 

görülmektedir. 

4.11. Ġncelenen Tez ve Makalelerin Ele Aldıkları Öğrenme Döngüsü Türlerine Göre Dağılım 

 Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden on birincisi “5E ve 7E Modelleri 

üzerine yapılan tez ve makalelerin ele aldıkları öğrenme döngüsü türüne göre dağılımı 

nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Ġncelenen çalıĢmaların ele aldıkları öğrenme döngüsü 

türlerine göre dağılımları ġekil 4.10 ile sunulmuĢtur. 

 

ġekil 4.10. Tez ve Makalelerin Ele Aldıkları Öğrenme Döngüsü Türlerine Göre Dağılımı 

 

ġekil 4.10‘a göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerden 

42 tanesinin 5E Öğrenme Modeli‘ni, 3 tanesinin 7E Öğrenme Modeli‘ni; makalelerde ise 16 

tanesinin 5E Öğrenme Modeli‘ni, 2 tanesinin ise 7E Öğrenme Modeli‘ni içerdiği 

görülmektedir. Buna göre tez ve makalelerin büyük kısmında 5E Modeli kullanımıĢtır. 

 

4.12. Ġncelenen Tez ve Makalelerin Öğrenme Alanlarına Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden on ikincisi “5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan tez ve makalelerin öğrenme alanlarına göre dağılımı nasıldır?” Ģeklinde 

5E Öğrenme Modeli 7E Öğrenme Modeli

Tez 42 3

Makale 16 2

Toplam Yayın Sayısı 58 5

42 

3 

16 

2 

58 

5 
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belirlenmiĢtir. Ġncelenen tezlerin üç ayrı öğretim kademesi (ilkokul, ortaokul, lise) öğrenme 

alanlarına göre dağılımları Tablo 4.8. ile sunulmuĢtur. 

Tablo 4.8. Tezlerdeki Öğrenme Alanlarının Dağılımı 

Öğretim Kademesi Öğrenme Alanı f 

Ġlkokul (1. Kademe) (f=2) 

 

Sayılar ve ĠĢlemler 1 

Geometri  

Sayılar ve ĠĢlemler 1 

Tablo 4.8. Devamı   

Ortaokul (2. Kademe) (f=35) Geometri ve Ölçme 13 

Cebir 12 

Olasılık 8 

Veri ĠĢleme 1 

Geometri 1 

Lise (f=7) Sayılar ve Cebir 4 

Diğer 3 

Öğretmen Adayları (f=3)  3 

Toplam  47  

Tablo 4.8.‘e göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerde 

öğrenme alanları ilkokul düzeyinde sayılar ve iĢlemler (f=1), geometri (f=1); ortaokul düzeyinde 

sayılar ve iĢlemler (f=13), geometri ve ölçme (f=12), cebir (f=8), olasılık (f=1), veri iĢleme 

(f=1); lise düzeyinde geometri (f=4), sayılar ve cebir (f=3) ve öğretmen adayları düzeyinde diğer 

(f=3) Ģeklindedir. Tezlerden iki tanesinin birden fazla öğrenme alanına yönelik hazırlandığı 

görülmüĢtür. Ġlaveten sayılar ve iĢlemler, sayılar ve cebir, cebir, geometri ve ölçme, geometri 

öğrenme alanlarına yönelik çok sayıda tez üretilmiĢ, ilkokul düzeyinde veri iĢleme ve ölçme 

öğrenme alanlarına, lise düzeyinde veri sayma ve olasılık öğrenme alanlarına yönelik hiç 

çalıĢma gerçekleĢtirilmemiĢ, diğer kademelerde ise veri iĢleme ve olasılık gibi öğrenme 

alanlarına yönelik çok az sayıda çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 4.9. Makalelerdeki öğrenme alanlarının dağılımı  

 

Öğretim Kademesi Öğrenme Alanı f 

Ġlkokul (1. Kademe) (f=1) Geometri 1 

Ortaokul (2. Kademe) (f=11) Geometri ve Ölçme 6 

Cebir 3 

Sayılar ve ĠĢlemler 2 

Lise (f=4) Geometri 3 

Sayılar ve Cebir 1 

Matematik Öğretmenleri (f=2) Diğer 2 

Toplam  18 

 



71  

Tablo 4.9.‘a göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan makalelerdeki 

öğrenme alanları ilkokul düzeyinde geometri (f=1); ortaokul düzeyinde geometri ve ölçme (f=6), 

cebir (f=3), sayılar ve iĢlemler (f=2); lise düzeyinde geometri (f=3), sayılar ve cebir (f=1) ve 

matematik öğretmenleri düzeyinde diğer (f=2) Ģeklindedir. Tezlerdeki öğrenme alanı 

bulgularıyla paralel Ģekilde veri iĢleme, ölçme, olasılık gibi öğrenme alanlarına yönelik hiç 

çalıĢma gerçekleĢtirilmemiĢtir. 

 

4.13.Ġncelenen Tez ve Makalelerin Konularına Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden on üçüncüsü “5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan tez ve makalelerin konularına göre dağılımı nasıldır?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Ġncelenen çalıĢmaların konularına göre dağılımları Tablo 4.10. ile sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.10. Tezlerin Konuları 

 

Örneklem Türü Öğrenme Alanı Konu 

Ġlkokul 

Sayılar ve ĠĢlemler Doğal Sayılarla Çarpma ve Bölme (f=1) 

Geometri Kare- Üçgen- Dikdörtgen (f=1) 

Ölçme 

 Veri ĠĢleme 

 
Ortaokul 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sayılar ve ĠĢlemler 

Kesirler (f=4) 

Doğal Sayılar (f=3) 

Çarpanlar ve Katlar (f=3) 

Asal Sayılar (f=2) 

Bölünebilme (f=2) 

Rasyonel Sayılar (f=2) 

Tam Sayılar (f=1) 

Mutlak Değer (f=1) 

Ondalık Gösterim (f=1) 

Ortak Bölenler (f=1) 

Kümeler (f=1) 

Çarpma-Bölme (f=1) 

Oran (f=1) 

Orantı (f=1) 

Geometri ve Ölçme 

Çokgenler (f=4) 

Çember ve Daire (f=3) 

DönüĢüm Geometrisi (f=3) 

Alan Ölçme (f=2) 

Açılar (f=2) 

Doğrular (f=1) 
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Tablo 4.10. Devamı 

 

 

 

 

 

 

 

Doğrular ve Açılar (f=1) 

Üçgen ve Paralelkenarın Alanı (f=1) 

EĢlik ve Benzerlik (f=1) 

Silindir (f=1) 

Cisimlerin Farklı Yönlerden Görünümleri (f=1) 

Cebir 

Cebirsel Ġfadeler (f=3) 

Denklemler (f=3) 

ÖzdeĢlikler ve Çarpanlara Ayırma (f=1) 

Cebirsel Ġfadeler ve ÖzdeĢlikler (f=1) 

EĢitsizlikler (f=1) 

Olasılık Saymanın Temel Ġlkeleri (f=1) 

Veri ĠĢleme Ġstatistik (f=1) 

Lise 

Geometri 

Trigonometri (f=1) 

Katı Cisimler (f=1) 

Çember (f=1) 

Çokgenler- Dörtgenler- Yamuk (f=1) 

Sayılar ve Cebir 

Türev (f=1) 

KarmaĢık Sayılar (f=1) 

Ġkinci Dereceden Denklemler (f=1) 

Veri Sayma ve Olasılık 

 Lisans 

 

Ders Planı Hazırlama ve Değerlendirme (f=3) 

Toplam  67 

 

Tablo 4.10.‘a göre; matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerde 

çalıĢılan konular ilkokul düzeyinde, doğal sayılarla çarpma ve bölme (f=1), kare-üçgen-

dikdörtgen (f=1); ortaokul düzeyinde kesirler (f=4), doğal sayılar (f=3), çarpanlar ve katlar 

(f=3), asal sayılar (f=2), bölünebilme (f=2), rasyonel sayılar (f=2), cebirsel ifadeler (f=3), 

denklemler (f=3), çokgenler (f=4), çember ve daire (f=3), dönüĢüm geometrisi (f=3), alan ölçme 

(f=2), açılar (f=2) ; lise düzeyinde, türev (f=1), karmaĢık sayılar (f=1), ikinci dereceden 

denklemler (f=1), trigonometri (f=1), katı cisimler (f=1), çember (f=1), çokgenler-dörtgenler-

yamuk (f=1) ve lisans düzeyinde ders planı hazırlamaya yönelik (f=3) Ģeklindedir. 

Ġncelenen makalelerin konularına göre dağılımları Tablo 4.11. ile sunulmuĢtur. 

 

Tablo 4.11. Makalelerin konuları 

 

 

Örneklem Türü Öğrenme Alanı Konu 

Ġlkokul 

 

Geometri Alan Ölçme (f=1) 

Sayılar ve ĠĢlemler 
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Tablo 4.11 Devamı Ölçme 

 Veri ĠĢleme 

 

Ortaokul 

 

 

 

 

 

 

Geometri ve Ölçme 

DönüĢüm Geometrisi (f=3) 

Çokgenler (f=2) 

Açılar (f=2) 

Doğrular (f=1) 

Çember  (f=1) 

Üçgenin Alanı (f=1) 

Paralelkenarın Alanı (f=1) 

Cebir 

Cebirsel Ġfadeler (f=2) 

ÖzdeĢlikler (f=2) 

Çarpanlara Ayırma (f=1) 

Sayılar ve ĠĢlemler 

Doğal Sayılar (f=1) 

Çarpanlar ve Katlar (f=1) 

Olasılık 

 Veri ĠĢleme 

 

Lise 

Geometri 

Euler Formülü (f=!) 

Katı Cisimler (f=1) 

Çember (f=1) 

Sayılar ve Cebir 

Ġkinci Dereceden Denklemler 

(f=1) 

Veri Sayma ve Olasılık 

 

Matematik Öğretmenleri 

 

Modele Yönelik GörüĢ Belirleme 

(f=2) 

Toplam  25 

 

      Tablo 4.11.‘e göre matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan 

makalelerde çalıĢılan konular ilkokul düzeyinde alan ölçme (f=1); ortaokul düzeyinde doğal 

sayılar (f=1), çarpanlar ve katlar (f=1), cebirsel ifadeler (f=2), özdeĢlikler (f=2), çarpanlara 

ayırma (f=1); lise düzeyinde ikinci dereceden denklemler (f=1), katı cisimler (f=1), çember 

(f=1), Euler formülü (f=1); matematik öğretmenleri düzeyinde ise modele yönelik görüĢ 

belirleme (f=2) Ģeklinde olduğu görülmektedir. 

4.14. Ġncelenen Tez ve Makalelerin Yöntemlerine ve Desenlerine Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden on dördüncüsü “5E ve 7E Modelleri 

üzerine yapılan tez ve makalelerin yöntemlerine ve desenlerine göre dağılımı nasıldır?” 

Ģeklinde belirlenmiĢtir Ġncelenen çalıĢmaların yöntemlerine ve desenlerine göre dağılımları 

ġekil 4.11 ve ġekil 4.12 ile sunulmuĢtur. 
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ġekil 4.11. Tezlerin Yöntemlerine Göre Dağılımı 

ġekil 4.11‘e göre matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerin 

yöntemlerinin nicel (f=20), nitel (f=10), karma (f=9), nicel+nitel (f=4) ve tasarım tabanlı 

araĢtırma yöntemi (f=1) Ģeklinde olduğu; bir tezde ise yönteme dair bilgi belirtilmediği 

görülmüĢtür. Tezlerin yöntem türü kodlanırken araĢtırmacıların tezlerinde belirttikleri yöntem 

bilgisi göz önünde bulundurulmuĢtur. Burada dört tezin yöntem kısımlarında karma yöntemden 

farklı olarak nicel verilerin nitel verilerle desteklenmesinden dolayı nicel+nitel yöntem Ģeklinde 

bahsedildiği görülmüĢtür. Genel anlamda tezlerde nicel yöntemin daha sık kullanıldığı 

görülmektedir. 

 

ġekil 4.12. Makalelerin Yöntemlerine Göre Dağılımı 

20 

10 

9 

4 1 1 

Nicel Nitel Karma Nicel+Nitel Tasarım Tabanlı Araştırma Belirtilmemiş

11 

4 

1 
1 1 

Nitel Nicel Karma Nicel+Nitel Belirtilmemiş
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ġekil 4.12‘ye göre matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan makalelerin 

yöntemlerinin nitel (f=11), nicel (f=4), karma (f=1), nicel+nitel (f=1) Ģeklinde olduğu, bir 

makalede yönteme dair bir bilgi belirtilmediği görülmüĢtür. Makalelerin yöntem türü 

kodlanırken araĢtırmacıların makalelerinde belirttikleri yöntem bilgisi göz önünde 

bulundurulmuĢtur. Burada bir makalenin yöntem kısmında karma yöntemden farklı olarak nicel 

verilerin nitel verilerle desteklenmesinden dolayı nicel+nitel yöntem Ģeklinde bahsedildiği 

görülmüĢtür. Ayrıca makalelerde, tezlerdeki durumun aksine nitel yöntem daha sık 

kullanılmıĢtır. 

Tablo 4.12. Tezlerin Yöntemlerinin Desenlerine Göre Dağılımı 

 

Yöntem Desen f 

Nicel Yöntem (f=20) Deneysel Desen 20 

Nitel Yöntem (f=10) Eylem AraĢtırması 4 

Durum ÇalıĢması 5 

Öğretim Deneyi 1 

Karma Yöntem (f=9) Ġç Ġçe GeçmiĢ Desen 2 

Deneysel Desen 2 

Yakınsayan Paralel 1 

Gömülü Karma 1 

Durum ÇalıĢması 1 

ÇeĢitleme 1 

BelirtilmemiĢ 1 

Nicel + Nitel Yöntem (f=4) Deneysel 4 

Tasarım Tabanlı AraĢtırma (f=1) BelirtilmemiĢ 1 

BelirtilmemiĢ (f=1) Deneysel 1 

Toplam  45 

Tablo 4.12‘ye göre matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerdeki 

desenler nicel yönteme ait tezlerde deneysel desen (f=20); nitel yönteme ait tezlerde durum 

çalıĢması (f=5), eylem araĢtırması (f=4) ve öğretim deneyi (1); karma yönteme ait tezlerde iç içe 

geçmiĢ desen (f=2), deneysel desen (f=2), yakınsayan paralel (f=1), gömülü karma (f=1), durum 

çalıĢması (f=1), çeĢitleme (f=1) ve belirtilmemiĢ (f=1); nicel+nitel yönteme ait tezlerin tamamı 

deneysel desen (f=4) Ģeklindedir. Ayrıca tasarım tabanlı araĢtırma yöntemine ait bir tezde desen 

belirtilmemiĢ; yöntemi belirtilmeyen bir tezin de deseni deneysel desen Ģeklinde belirtilmiĢtir. 

Nicel yönteme ait tezlerdeki desen çeĢitliliğinin çok sınırlıdır. Tezlerin desen türü kodlanırken 

araĢtırmacıların tezlerinde belirttikleri yöntem bilgisi göz önünde bulundurulmuĢtur. 
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Tablo 4.13. Makalelerin Yöntemlerinin Desenlerine Göre Dağılımı 

 

Yöntem Desen f 

Nicel Yöntem (f=4) Deneysel Desen 4 

Nitel Yöntem (f=11) Eylem AraĢtırması 3 

Durum ÇalıĢması 4 

Öğretim Deneyi 2 

Betimsel Desen 1 

Ġçerik Analizi + Betimsel Analiz 1 

Karma Yöntem (f=1) Deneysel Desen + Durum ÇalıĢması 1 

Nicel + Nitel Yöntem 

(f=1) 

Deneysel 1 

BelirtilmemiĢ (f=1) Betimsel 1 

Toplam  18 

 

Tablo 4.13‘e göre matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan 

makalelerin desenleri nicel yönteme ait makalelerde hepsinin deneysel desen (f=4); nitel 

yönteme ait makalelerde durum çalıĢması (f=4), eylem araĢtırması (f=3) ve öğretim deneyi 

(f=2), betimsel desen (f=1), içerik analizi + betimsel analiz (1); karma yönteme ait 

makalelerde deneysel desen + durum çalıĢması deseni (f=1); nicel+nitel yönteme ait olan 

makalede deneysel desen (f=1) Ģeklindedir. Ayrıca yöntemi belirtilmeyen bir makalenin de 

deseni betimsel desen Ģeklinde belirtilmiĢtir. Makalelerin desen türü kodlanırken 

araĢtırmacıların makalelerinde belirttikleri yöntem bilgisi göz önünde bulundurulmuĢtur. 

4.15.Ġncelenen Tez ve Makalelerin Sonuçlarına Göre Dağılımı 

Bu araĢtırmanın araĢtırma problemlerinden sonuncusu “5E ve 7E Modelleri üzerine 

yapılan tez ve makaleler sonuçlar bakımından nasıl bir dağılım göstermektedir?” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Ġncelenen çalıĢmaların sonuçlarına göre dağılımları Tablo 4.14. ve Tablo 4.15. ile 

sunulmuĢtur.  

 

Tablo 4.14. Tezlerin Sonuçlarına Göre Dağılımı 

 

Sonuçlar f 

Akademik baĢarıya olumlu katkısı vardır. / Akademik baĢarı bakımından anlamlı farklılık görülmüĢtür. 20 

Modele yönelik olumlu görüĢler bildirilmiĢtir. 20 

Anlamlı öğrenmelerin oluĢumuna katkısı olmuĢtur. / Etkin bir öğretimin sağlanmasına katkısı olmuĢtur. 9 

DuyuĢsal alana olumlu katkı sağlamıĢtır. 9 

Matematiğe yönelik tutum puanlarına olumlu katkısı yoktur. / Matematiğe yönelik tutum bakımından anlamlı farklılık 

görülmemiĢtir. 

9 

Kalıcılık testi puanlarına olumlu katkısı vardır. / Anlamlı farklılık görülmüĢtür. 7 

Matematiğe yönelik tutum puanlarına olumlu katkısı vardır. / Matematiğe yönelik tutum bakımından anlamlı farklılık görülmüĢtür. 7 

Akademik baĢarıya olumlu katkısı yoktur. / Akademik baĢarı bakımından anlamlı farklılık görülmemiĢtir. 6 
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Tablo 4.14 Devamı  

Sosyal alana katkı sağlamıĢtır. / Grup çalıĢması becerilerine katkı sağlamıĢtır. / ĠĢ birliği yapma becerilerini arttırmıĢtır. / KarĢılıklı 

etkileĢimleri arttırmıĢtır. 

5 

Geometrik düĢünme düzeylerine olumlu katkısı vardır. / Geometrik düĢünme düzeyleri bakımından anlamlı farklılık görülmüĢtür. 4 

Kalıcılık testi puanlarına olumlu katkısı yoktur. / Anlamlı farklılık görülmemiĢtir. 4 

Derse etkin katılım sağlanmasına katkısı olmuĢtur. 3 

Problem çözme becerilerine katkı sağlamıĢtır. 3 

Ġspat süreçlerine olumlu katkı sağlamıĢtır. 2 

Katılımcılar modele yönelik ders planı hazırlamada yetersizdirler veya zorlanmıĢlardır. 2 

Kavram yanılgılarını genel olarak gidermektedir. 2 

Bazı kavram yanılgıları oluĢturmaktadır. 1 

BĠT Entegrasyonuna göre ders planı hazırlama becerilerine katkı sağlamıĢtır. 1 

Didaktik Durumlar Teorisi ile 5E Modeli genel olarak birbirine benzemektedir. 1 

DuyuĢsal alana olumlu bir katkısı yoktur. 1 

Kavram öğretiminde Varyasyon Teorisi 5E Modelinden daha etkilidir. 1 

Kavram yanılgılarının giderilmesinde varyasyon teorisi 5E Modelinden daha etkilidir. 1 

Kavramsal ve iĢlemsel anlama süreçlerine olumlu katkı sağlamıĢtır. 1 

Matematiksel düĢünme becerilerine katkısı vardır. 1 

Model eleĢtirel becerilerde bir değiĢim sağlamamıĢtır. 1 

Model soyutlama becerilerinin kazandırılmasına katkı sağlamıĢtır. 1 

Model uzamsal akıl yürütme becerilerine katkı sağlamıĢtır. 1 

Modele yönelik olumsuz görüĢler bildirilmiĢtir. 1 

Öğretmen adayları 5E destekli ders planı hazırlamada kendilerini yeterli görmektedir. 1 

Öğretmen adaylarının 5E Modelinin basamaklarına dair bilgileri yoktur. 1 

Öğretmen adaylarının BĠT Entegrasyonu süreçlerine katkı sağlamıĢtır. 1 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı uyumludur. 1 

Toplam 128 

 

Tablo 4.14‘e göre matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tezlerin 

sonuçlarından elde edilen kategoriler dikkate alındığında;  modellerin akademik baĢarıya olumlu 

katkı sağladığı (f=20), modele yönelik olumlu görüĢler bildirildiği (f=20), öğretimin niteliğine 

katkı sunduğu (f=9), duyuĢsal alana katkılarının olduğu (f=9) ve tutum puanlarına anlamlı 

etkisinin olmadığı (f=9) genel sonuçlarından bahsedilebilir.  

 

Tablo 4.15. Makalelerin Sonuçlarına Göre Dağılımı 

 

Sonuçlar f 

DuyuĢsal alana katkı sağlamıĢtır. 7 

Akademik baĢarıya olumlu katkısı vardır. / Akademik baĢarı bakımından anlamlı farklılık görülmüĢtür. 5 

Derse etkin katılım sağlanmasına katkısı olmuĢtur. 5 

Modele yönelik olumlu görüĢler bildirilmiĢtir. 5 
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Tablo 4.15. Devamı  

Kavramsal ve iĢlemsel anlama süreçlerine olumlu katkı sağlamıĢtır. 4 

Modele yönelik olumsuz görüĢler bildirilmiĢtir. 4 

Akademik baĢarıya olumlu katkısı yoktur. / Akademik baĢarı bakımından anlamlı farklılık görülmemiĢtir. 2 

Geometrik düĢünme düzeylerine olumlu katkısı vardır. / Geometrik düĢünme düzeyleri bakımından anlamlı farklılık 

görülmüĢtür. 

2 

Kalıcılık testi puanlarına olumlu katkısı yoktur. / Anlamlı farklılık görülmemiĢtir. 2 

Katılımcıların modele yönelik bilgileri yoktur veya eksiktir. / Katılımcılar modeli tanımamaktadırlar. 2 

Sosyal alana katkı sağlamıĢtır. / Grup çalıĢması becerilerine katkı sağlamıĢtır. / ĠĢ birliği yapma becerilerini arttırmıĢtır. 

/ KarĢılıklı etkileĢimleri arttırmıĢtır. 

2 

BiliĢsel geliĢime olumlu katkı sağlamıĢtır. 1 

Edinilen bilgileri kullanabilme olanağı sağlamıĢtır. 1 

Katılımcıların çözümlerinde farklı stratejiler kullanmalarına, farklı çözüm yolları geliĢtirmelerine katkı sağlamıĢtır. 1 

Kalıcılık testi puanlarına olumlu katkısı vardır. / Anlamlı farklılık görülmüĢtür. 1 

Matematiğe yönelik tutum puanlarına olumlu katkısı vardır. / Matematiğe yönelik tutum bakımından anlamlı farklılık 

görülmüĢtür. 

1 

Matematiğe yönelik tutum puanlarına olumlu katkısı yoktur. / Matematiğe yönelik tutum bakımından anlamlı farklılık 

görülmemiĢtir. 

1 

Matematik okuryazarlığı becerilerine olumlu katkısı vardır. / Anlamlı farklılık görülmüĢtür. 1 

Model katılımcıların matematiksel deneyim kazanmalarına olumlu katkı sağlamıĢtır. 1 

Model soyutlama becerilerinin kazandırılmasına katkı sağlamıĢtır. 1 

Model uzamsal akıl yürütme becerilerine katkı sağlamıĢtır. 1 

Katılımcıların bir kısmı modele olumsuz ön yargılarla yaklaĢmıĢlardır. 1 

Model kullanılmadan önce ön uygulama deneyimi yapılması gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. 1 

Problem çözme becerilerine katkı sağlamıĢtır. 1 

Toplam 53 

 

Tablo 4.15‘e göre matematik eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan makalelerin 

sonuçlarından elde edilen kategoriler dikkate alındığında; modellerin duyuĢsal alana katkılarının 

olduğu (f=7), akademik baĢarıya olumlu katkı sağladığı (f=5), öğretimin niteliğine katkı 

sunduğu (f=5) ve modele yönelik olumlu görüĢler bildirildiği (f=5) Ģeklinde genel sonuçlardan 

bahsedilebilir.
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BÖLÜM 5 

5. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde ―Matematik Eğitiminde 5E ve 7E Modelleri‘ni temele alan tez ve 

makalelerin incelenmesi ile elde edilen bulguların alanyazın bağlamında tartıĢılması, 

sonuçları, yorumları ve yine bulgular ıĢığında önerileri yer almaktadır. Bu kısımda bulgularda 

olduğu gibi araĢtırma alt problemlerindeki sıra takip edilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde çalıĢmaların yıllara göre dağılımları 

incelenmiĢtir. Tez ve makalelerden elde edilen bulgulara göre matematik eğitiminde 5E ve 7E 

Modelleri konusuyla alakalı 63 çalıĢmanın gerçekleĢtirildiği tespit edilmiĢtir. Ġncelenen 

çalıĢmalarda tez sayısının makale sayısından fazla olduğu görülmüĢtür. Ezberci-Çevik ve 

Öner-Armağan (2018), fen eğitiminde 5E Modeli‘ne yönelik yapılan araĢtırmaları 

incelendikleri çalıĢmalarında; araĢtırmaların çoğunun makale türünde olduğunu belirtmiĢler, 

ayrıca ülkemizde fen eğitiminde sayıca çok fazla çalıĢmanın (f=108) yapıldığını ifade 

etmiĢlerdir. Bu araĢtırmanın bulguları gerek tez sayısının makale sayısından fazla olması 

gerekse fen eğitimine göre matematik eğitiminde daha az sayıda çalıĢma yapılmıĢ olması 

bakımından örtüĢmemektedir. Bu durum, 5E ve 7E Modelleri‘nin Ulusal Fen Eğitimi 

Standartları sonuçlarına bağlı Ģekilde (Newby, 2004) temelde fen derslerinde kullanılmak 

amacıyla geliĢtirilmiĢ olmalarından kaynaklanmıĢ olabilir. UlaĢılan tezlerin yıllara göre 

dağılımına bakıldığında 2008-2022 yılları arasında 45 lisansüstü tez gerçekleĢtirildiği 

görülmüĢtür. Matematik öğretim programının 2005 yılında yapılandırmacı anlayıĢ ıĢığında 

revize edildiği bilinmektedir. Yapılandırmacı yaklaĢıma sahip bir programın benimsenmesi, 

programın dayandığı anlayıĢ değiĢikliğinin etkileri ve buna bağlı öğretim uygulamalarındaki 

değiĢimlerin de belirli bir süreç gerektirdiği düĢünüldüğünde, bu durumun 2005 yılını takip 

eden yıllarda daha fazla sayıda çalıĢma yapılmasına bir etkisinin olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. Ayrıca hazırlanan tezlerin sayısında yıllar bazında dalgalanmaların olduğu 

görülmektedir. Örneğin 2019 yılından itibaren gerçekleĢtirilen yayın sayısındaki ani 

dalgalanmanın sebebinin pandemiden dolayı yüz yüze eğitimin sekteye uğraması kaynaklı 

olduğu düĢünülmektedir. Salgın sebebiyle konuya iliĢkin uygulamaların daha kısıtlı 
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gerçekleĢtirilmiĢ olmasının ve lisansüstü eğitim sürelerinde uzamaların görülmesinin de yine 

bu sonuçla iliĢkili olduğu düĢünülebilir.  

AraĢtırmanın ikinci alt probleminde çalıĢmaların yayım dillerine göre dağılımları 

incelenmiĢtir. UlaĢılan tezlerin 1‘inin Ġngilizce, 44‘ünün Türkçe, Ġngilizce hazırlanan tezin ise 

Orta Doğu Teknik Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü bünyesinde hazırlandığı; 

makalelerin ise 2‘sinin Ġngilizce, 16‘sının Türkçe olarak hazırlandığı belirlenmiĢtir. Bu 

sonucumuzu destekler nitelikte Açıkgül ve Aslaner‘in 2014 yılında matematik öğretmen 

adaylarına yönelik bilgisayar destekli matematik eğitimi çalıĢmalarını inceledikleri 

araĢtırmalarında hazırlanan çalıĢmaların büyük kısmının Türkçe yazıldığını ve yabancı dilde 

hazırlanan çalıĢma sayısının son derece az olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öncel (2022) ile 

Dündar ve Hareket (2017), çalıĢmalarında da benzer sonuçlar elde etmiĢlerdir. Bilim dilinin 

Ġngilizce olarak kabul gördüğü günümüzde, ülkemizde Ġngilizce dilinde hazırlanan yayın 

sayısının oldukça sınırlı olması dikkati çekmektedir. Yabancı dilde hazırlanan tez sayısının az 

olmasının sebebi olarak ülkemizde yabancı dilde eğitim veren hem lisans hem de lisansüstü 

program sayısının az olması; genel olarak yabancı yayın sayısındaki azlığın ise ülkemizdeki 

araĢtırmacıların Ġngilizce bilme düzeylerinin yetersizliğinden kaynaklanmıĢ olabileceği 

düĢünülmektedir. 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde makalelerin yazar sayılarına göre dağılımları 

incelenmiĢtir. UlaĢılan makalelerin büyük bir kısmının iki yazarlı olduğu, gerek tek yazarlı 

gerekse ikiden fazla yazarlı makalelerin ise daha az olduğu tespit edilmiĢtir. Kutluca vd. 

(2018), TÜRKBĠLMAT dergisinde yayımlanan makaleleri inceledikleri çalıĢmalarında da iki 

yazarlı makalelerin sayıca daha fazla olduğu sonucuna ulaĢmıĢlar; bu durumun sebebinin de 

akademik yükselmelerdeki puanlama sistemi olabileceğini ifade etmiĢlerdir. Çifçi ve Ersoy 

(2019), okul öncesi eğitimindeki çalıĢmaları inceledikleri araĢtırmalarında da benzer Ģekilde 

makalelerin genellikle iki yazarlı olduğunu belirlemiĢlerdir. 5E ve 7E Modelleri‘ni temele 

alan makalelerde de yazar sayısının az olmasının sebebinin akademik yükselmelerdeki 

puanlama sistemlerinden ve araĢtırmacılar arasında iĢ birliğinin az olmasından kaynaklı 

olabileceği düĢünülmektedir. 

AraĢtırmanın dördüncü alt probleminde makalelerin yayınlandıkları dergilere göre 

dağılımları incelenmiĢtir. UlaĢılan makalelerin 17 farklı dergide yayınlandığı, yalnızca 

Uluslararası Eğitim Bilimleri Dergisi‘nde iki makalenin yayınlandığı diğer 16 dergide birer 

makale yayınlandığı görülmüĢtür. Burada özellikle bir dergide konuya dair daha çok makale 
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hazırlandığını söylemek güçtür. Bu sonuçla paralel olacak Ģekkilde Akbaba ve Tunagür 

(2018), araĢtırmalarında inceledikleri 50 makalenin 38 farklı dergide yayınlandığı sonucuna 

ulaĢmıĢlar, dergi sayısının çeĢitliliğini ifade etmiĢlerdir. Makalelerin yayınlandığı dergi 

sayısında görülen çeĢitliliğin, ülkemizde çok fazla sayıda derginin yayın hayatında 

olmasından kaynaklı olduğu düĢünülmektedir. 

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminde tezlerin türlerine (yüksek lisans/doktora) göre 

dağılımları incelenmiĢtir. UlaĢılan tezlerin büyük çoğunluğunun yüksek lisans tezlerinden 

oluĢtuğu, doktora tezlerinin sayıca az olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Mutlu ve Söylemez 

(2018), Türkiye‘de matematiksel kavram yanılgılarıyla ilgili yapılmıĢ tezleri inceledikleri 

çalıĢmalarında bu sonucu destekler nitelikte yüksek lisans tezlerinin doktora tezlerinden daha 

fazla olduğu sonucunu bildirmiĢlerdir. Benzer Ģekilde YaĢar ve Papatğa (2015), ilkokul 

matematik derslerine yönelik tezleri inceledikleri çalıĢmaları sonucunda tezlerin çoğunun 

yüksek lisans düzeyinde olduğunu bunun yanında doktora tezlerinin sayısının da az olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Balta ve Kanbolat‘ın (2020), matematik okuryazarlığına yönelik 

gerçekleĢtirdikleri çalıĢmaları da sonucumuzla örtüĢmektedir. Bu sonucun görülmesinin 

sebepleri arasında ülkemizde doktora eğitiminin yüksek lisans eğitimine oranla yaygınlığın 

daha sınırlı kalması, YÖK‘ün doktora programları açmak için üniversitelerden bazı Ģartlar 

istemesi yer alıyor olabilir. Ayrıca bu durumun görülmesinde adaylardan doktora 

programlarına giriĢte istenen Ģartların daha kapsamlı olmasının da payı olabileceği 

düĢünülmektedir. 

AraĢtırmanın altıncı alt probleminde tezlerin üretildikleri üniversitelere göre 

dağılımları incelenmiĢtir. UlaĢılan tezlerin neredeyse dörtte birinin Gazi Üniversitesinde 

üretildiği, Gazi Üniversitesi‘ni EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi‘nin takip ettiği 

görülmektedir. Kaya ve Aydoğdu (2022), Türkiye‘deki teknoloji destekli matematik eğitimi 

tezlerini inceledikleri çalıĢmalarında tezlerin hazırlandığı üniversitelere bakıldığında Gazi 

Üniversitesi‘nin ön plana çıktığını ifade etmiĢlerdir. Polat-Üzümcü (2019), turizm 

eğitimindeki araĢtırmaları incelediği çalıĢmasında benzer Ģekilde tezlerin büyük 

çoğunluğunun Gazi Üniversitesi‘nde üretildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Sönmez (2017), eğitim-

öğretimde çevre etiği konusundaki tezleri incelediği çalıĢmasında tezlerin çoğunluğunun Gazi 

Üniversitesi‘nde üretildiğini ifade etmiĢtir. Bu sonucun sebebi olarak Gazi Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi'nin ülkemizin en eski eğitim fakültelerinden birinin olması gösterilebilir. 5E 

ve 7E Modelleri‘ne yönelik hazırlanan ilk tezin Gazi Üniversitesi çıkıĢlı olmasının da bu 
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sonuçta payı olabileceği düĢünülmektedir. Ayrıca tezler danıĢmanlarına göre detaylı 

incelendiğinde çoğunun Gazi Üniversitesi ve Eskisehir Osmangazi Üniversiteleri‘nde görev 

yapan aynı akademisyenler olduğu ve bu akademisyenlerin de 5E ve 7E Modelleri‘ne yönelik 

birçok çalıĢma yürüttükleri görülmüĢtür. Akademisyenlerin modele yönelik bilgi 

birikimlerinin ve deneyimlerinin fazla olması, bu konuya dair yeni çalıĢmalarında 

gerçekleĢtirilmesine dolayısıyla çalıĢmaların bu iki üniversitede yoğunlaĢmıĢ olmasına 

sebebiyet vermiĢ olabilir.  

AraĢtırmanın yedinci alt probleminde tezlerin danıĢman unvanlarına göre dağılımları 

incelenmiĢtir. UlaĢılan tezlerin 21 tanesinin danıĢmanının Yrd. Doç. Dr. günümüzdeki ismi ile 

Dr. Öğr. Üyesi unvanına sahip akademisyenler olduğu görülmektedir. Bu sonucu destekler 

Ģekilde Tabuk ve arkadaĢlarının (2018), bilgisayar destekli matematik öğretimiyle ilgili 

ülkemizde üretilmiĢ tezleri inceledikleri araĢtırmalarındaki sonuçlar arasında tezlerin büyük 

kısmında danıĢmanların Yrd. Doç Dr. unvanına sahip oldukları yer almıĢtır. Benzer Ģekilde 

YaĢar ve Papatğa‘nın (2015), ilköğretim matematik dersleri üzerine gerçekleĢtirilen tezleri 

inceledikleri araĢtırmalarında da tez danıĢmanların büyük kısmının Yrd. Doç. Dr. unvanına 

sahip akademisyenler olduğu görülmüĢtür. Tez danıĢmanlarının büyük bir kısmının Yrd. Doç. 

Dr. / Dr. Öğr. Üyesi olmasının sebebi ülkemizdeki öğretim üyelerinin unvanlarına 

bakıldığında en büyük oranın yine bu unvana sahip öğretim üyelerinin olması olabilir. 

AraĢtırmanın sekizinci alt probleminde çalıĢmaların anahtar kelimelerine göre 

dağılımları incelenmiĢtir. UlaĢılan tezlerde 5E Öğrenme Döngüsü Modeli, 5E Öğrenme 

Modeli, 5E Modeli, Matematik Eğitimi, Matematik Öğretimi, Tutum ve Yapılandırmacı 

Öğrenme Kuramı gibi anahtar kelimelerin; makalelerde ise Matematik Eğitimi, Matematik 

Öğretimi ve Cebir anahtar kelimelerinin fazla olduğu görülmektedir. Anahtar kelimeler 

arasında öğrenme döngülerinin; model ve döngü gibi modelin kendisini, matematik disiplinini 

çağrıĢtıran, geometriye ve teknolojiye iliĢkin anahtar kelimelerin yer aldığı görülmektedir. 

Bilgi ve teknolojinin her geçen gün ilerlemesinin, içeriğin zenginleĢmesinin, ulaĢılabilirliğin 

kolaylaĢması ve bu ilerlemelerle birlikte sınıflarda da teknolojinin faydalarından sıklıkla 

yararlanılmasının teknolojiye iliĢkin anahtar kelimelerin yaygın görülmesinde etkisi olduğu 

düĢünülmektedir. Ayrıca anahtar kelimeler arasında biliĢsel ve duyuĢsal alanla ilgili 

kelimelerinde sıklıkla yer aldığı görülmektedir. Tez ve makaleler birlikte değerlendirildiğinde 

anahtar kelimelerin zengin ve çok çeĢitli olduğu söylenebilir.  Ayrıca öğrenme modellerinin 

son versiyonu olan 7E Modeli ve ilgili anahtar kelimelerin 5E Öğrenme Modeli‘ne göre çok 
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daha az olduğunu söylemek mümkündür. Bu sonuca paralel Ģekilde Atasever (2019), 

Türkiye‘deki matematik eğitiminde tezleri incelediği araĢtırmasında ―Matematik Eğitimi‖ ve 

―Matematik Öğretimi‖ anahtar kelimelerinin sık kullanıldığını bildirmiĢtir.  

AraĢtırmanın dokuzuncu alt probleminde çalıĢmaların örneklem gruplarına göre 

dağılımları incelenmiĢtir. UlaĢılan çalıĢmalara bakıldığında hem tezlerde hem de makalelerde 

en fazla tercih edilen örneklem gruplarının ortaokul öğrencileri, kademe olarak ise 6. ve 7. 

sınıf öğrencileri olduğu görülmektedir. Bu sonucu destekler nitelikte Sevencan (2019), 

Türkiye‘de matematik eğitiminde yer alan lisansüstü tezleri incelediği çalıĢmasında örneklem 

grubu olarak ortaokul öğrencilerinin kademe olarak da 6. ve 7. sınıf öğrencilerinin tercih 

edildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde Kaya ve KeĢan‘ın (2022), cebir alanında 

gerçekleĢtirilen çalıĢmaları inceledikleri çalıĢmalarında da tercih edilen örneklem grupları 

bakımından benzer sonuçlara ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmacıların örnekleme kolay ulaĢabilme 

faktörünün bu sonucun görülmesinde payı olabilir. Bu çalıĢmanın çarpıcı sonuçları arasında 

birden çok örneklem grubuna yönelik bir araĢtırmanın yapılmamıĢ olduğu görülmektedir; bu 

sebeple modelin etkilerinin daha net bir biçimde ortaya konulmasına katkı sunabilecek birden 

çok örneklem grubunu aynı anda içinde bulunduran çalıĢmaların alanda önemli yer tutacağı 

söylenebilir. Yine bu çalıĢmanın çarpıcı sonuçlarından birisi de öğretmenlerin ve öğretmen 

adaylarının katılımcı grubu olarak çok az tercih edilmesidir.  

AraĢtırmanın onuncu alt probleminde çalıĢmaların örneklem büyüklüklerine göre 

dağılımları incelenmiĢtir. UlaĢılan çalıĢmalarda, hem tez hem de makalelerde örneklem 

büyüklüğü bakımından en çok 11-50 katılımcının tercih edildiği görülmektedir. Örneklem 

büyüklüklerinde az veya çok fazla katılımcı sayısının olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

sonucu destekler nitelikte; Dağ ve Horzum (2022), matematik eğitiminde kavram 

yanılgılarına yönelik lisansüstü tezleri inceledikleri çalıĢmalarında örneklem büyüklüğü 

olarak tezlerde en çok 11-50 aralığının kullanıldığını belirtmiĢlerdir. Örneklem büyüklüğü 

olarak 11-50 aralığının daha fazla olması; çalıĢmalarda nicel yöntem ve deneysel desenin 

ağırlıkta olmasından kaynaklanmıĢ olabilir. Çünkü deneysel desenlerde belirlenen deney ve 

kontrol gruplarının genellikle birer sınıf seçildiği düĢünüldüğünde toplam katılımcı sayısı 50 

civarına karĢılık gelmektedir.  

AraĢtırmanın on birinci alt probleminde çalıĢmaların ele aldıkları öğrenme döngüsü 

türlerine göre dağılımları incelenmiĢtir. UlaĢılan tezlerin 42 tanesinde 5E Öğrenme 

Modeli‘nin, geriye kalan 3 tezde ise 7E Öğrenme Modeli‘nin kullanıldığı; benzer Ģekilde 
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makalelerin de büyük bir çoğunluğunda 5E Öğrenme Modeli‘nin kullanıldığı görülmektedir. 

5E ve 7E gibi farklı öğrenme modeli türleri yer almasına rağmen matematik eğitimi 

literatürünün büyük çoğunluğun 5E Öğrenme Modeli‘nden oluĢmasının sebebi olarak 

matematik derslerinde sıklıkla yakınılan zamanlama ve süre gibi problemlerin var olması 

(Buran & Kaplan, 2021)  7E Modeli‘nin daha kapsamlı ve uzun adım ve aĢamalar 

barındırması ve dolayısıyla bu aĢamalarda gerçekleĢtirilmesi beklenen daha fazla etkinliğin 

gerekliliği kaynaklı olabileceği düĢünülmektedir. 

AraĢtırmanın on ikinci alt probleminde çalıĢmaların öğrenme alanlarına göre 

dağılımları incelenmiĢtir. UlaĢılan tezlerin çoğunlukla sayılar ve iĢlemler, geometri ve ölçme 

ve cebir öğrenme alanlarına yönelik konuları içerdiği görülmektedir. Bu sonucun 

görülmesinde bu üç öğrenme alanının kazanım yoğunluklarının fazla olmasının payı olmuĢ; 

bir diğer ifadeyle içerisinde daha fazla kazanımı barındırdığı için bu üç öğrenme alanına 

yönelik çalıĢmalar sayıca fazla olmuĢ olabilir. UlaĢılan makalelerde en sık yer alan öğrenme 

alanlarının geometri ve ölçme ile cebir olduğu görülmektedir. Burada tezlere bakıldığında en 

sık yer alan öğrenme alanı sayılar ve iĢlemler iken bu öğrenme alanı makalelerde yerini 

geometri ve ölçmeye bırakmıĢtır. Yani tezlerde en sık sayılar ve iĢlemler öğrenme alanına bir 

yönelim varken, makalelerde daha çok geometri ve ölçme öğrenme alanına bir yönelim 

vardır. Bu durumun sebebi ise matematik öğretim programlarında en çok kazanım barındıran 

öğrenme alanlarının sayılar ve iĢlemler ile geometri ve ölçme alanlarının olması olabilir. Bu 

sonuca benzer Ģekilde AkkaĢ-Dede (2021), matematik eğitiminde teknoloji destekli oyunlara 

iliĢkin lisansüstü tezleri incelediği çalıĢmasında alanda en fazla sayılar ve iĢlemler ile 

geometri ve ölçme öğrenme alanlarında tezlerin gerçekleĢtirildiği; veri iĢleme ile olasılık gibi 

öğrenme alanlarına ise daha az yer verildiği sonuçlarına ulaĢmıĢtır. Yine sonucumuzu 

destekler nitelikte AydurmuĢ ve arkadaĢları (2022), Gerçekçi Matematik Eğitimi konusunda 

Türkiye‘de yapılmıĢ olan çalıĢmaları inceledikleri çalıĢmalarında, sayılar ve iĢlemler ile 

geometri öğrenme alanlarının en sık çalıĢılan öğrenme alanları olduğu diğer öğrenme 

alanlarında ise az sayıda çalıĢmanın gerçekleĢtirildiği sonuçlarına ulaĢmıĢlardır.  

AraĢtırmanın on üçüncü alt probleminde çalıĢmaların konularına göre dağılımları 

incelenmiĢtir. UlaĢılan tezlerde kesirler, çokgenler, doğal sayılar, cebirsel ifadeler, 

denklemler, çember ve daire, dönüĢüm geometrisi ve ders planı hazırlama konularının 

çoğunlukta olduğu; ulaĢılan makalelerde ise cebirsel ifadeler, özdeĢlikler ve modele yönelik 

görüĢ belirleme konularının daha sık çalıĢılan konular olduğu görülmektedir. Bu sonucun 
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görülmesinde bahsi geçen konuların, ülkemiz güncel matematik öğretim programında en fazla 

kazanıma sahip olan konular MEB (2018) olmasının payı olduğu düĢünülmektedir. Ders planı 

hazırlama ve matematik öğretmenlerinin modele yönelik görüĢlerini belirleme konularının sık 

çalıĢılmasının sebebi ise matematik eğitiminde alternatif modellere ihtiyaç duyulması ve bu 

modellerin de uygulayıcılar ve ders planları aracılığıyla hayat bulacak olması ile açıklamak 

mümkün olacaktır. Ayrıca 5E ve 7E Modelleri‘nin cebir konularında ağırlıkta kullanılmasının 

sebebi, bu konularda öğrencilerin daha çok zorluk yaĢamaları olabilir. Ġlaveten tez ve 

makalelerin konuları birlikte değerlendirildiğinde tezlerde de modele iliĢkin görüĢlerin 

belirlendiği fakat ana konunun görüĢ belirleme olmadığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın on dördüncü alt probleminde çalıĢmaların araĢtırma yöntemlerine ve 

desenlerine göre dağılımları incelenmiĢtir. UlaĢılan tezlerde en sık kullanılan yöntemin nicel 

yöntemler olduğu makalelerde ise büyük çoğunlukta nitel yöntemlerin tercih edildiği 

görülmektedir. Makalelerde tezlere oranla daha fazla nitel yöntemlerin tercih edilmesinin 

sebebi olarak nitel araĢtırma yöntemlerinin doğası gereği durumu-olguyu derinlemesine 

anlamaya çalıĢma; nicel araĢtırmanın ise genelleme yapma ve çıkarımlarda bulunma gibi 

amaçlara sahip olması olabilir. Bu sonuca paralel olarak ġahin ve BaĢgül (2019), Türkiye‘de 

matematik ders kitaplarını konu alan araĢtırmaları inceledikleri çalıĢmalarında tezlerde nicel 

yöntemin, makalelerde ise nitel yöntemin daha fazla kullanıldığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Matematik eğitiminde gerçekleĢtirilen sistematik derleme çalıĢmalarının birçoğunda nicel 

yöntemin daha fazla tercih edildiği çalıĢmalar mevcuttur (AydurmuĢ vd., 2022; Dağ & 

Horzum, 2022; Kaya & KeĢan, 2022; Tabuk vd., 2018; Yıldız-Altan vd., 2021). Karma 

yöntem araĢtırmalarının çok az sayıda gerçekleĢtirildiği göz önüne alındığında; hem 

genelleme ve çıkarımlarda bulunma, hem de mevcut durumun derinlemesine incelenmesi 

ihtiyacının açıkça hissedildiği 5E ve 7E Öğrenme Modelleri‘ne yönelik karma araĢtırmalara 

da öncelik verilmesi gerektiği düĢünülmektedir. UlaĢılan nicel tezlerin tamamında desen 

olarak deneysel desenin tercih edildiği, nitel yöntemin benimsendiği tezlerde durum çalıĢması 

ve eylem araĢtırması desenlerinin, karma yöntemin benimsendiği tezlerde ise iç içe geçmiĢ 

desen ve deneysel desenlerin kullanıldığı görülmektedir. Nicel yöntemin benimsediği 

makalelerin tamamında deneysel desen, nitel yöntemin benimsendiği makalelerde tezlere 

benzer Ģekilde durum çalıĢması ve eylem araĢtırması desenleri, karma yöntemin benimsendiği 

makalelerde ise deneysel desen ile durum çalıĢması desenlerinin birlikte kullanıldığı 

görülmektedir. ÇalıĢmalarda deneysel desenin daha çok kullanılmasının sebebi olarak 

çalıĢmaların büyük bir kısmında 5E ve 7E Modelleri‘ne yönelik hazırlanan öğretim 
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tasarımlarının etkilerinin incelenmesi amacıyla gerçekleĢtirilmesi olabilir. Etki çalıĢmalarının 

da deneysel desen ile doğrudan örtüĢmesi bu durumun sebebi olarak gösterilebilir. Bu sonuca 

paralel olarak Geçici ve Türnüklü (2020), problem kurmaya yönelik tezleri inceledikleri 

araĢtırmalarında, desen olarak en sık deneysel desen ile durum çalıĢması desenlerinin 

kullanıldığını belirtmiĢlerdir. Benzer Ģekilde AydurmuĢ ve arkadaĢları (2022), inceledikleri 

çalıĢmalarda nicel yöntemde deneysel desenin, nitel yöntemde ise durum çalıĢması deseninin 

daha çok tercih edildiğini belirtmiĢlerdir. 

AraĢtırmanın sonuncu alt probleminde çalıĢmaların sonuçlarına göre dağılımları 

incelenmiĢtir. UlaĢılan gerek tez gerekse makalelerin sonuçlarının çok çeĢitli olduğu, birçok 

bulguya ulaĢıldığı göze çarpmaktadır. Durmaz (2022), 5E ve 7E Modelleri gibi alternatif 

olabilecek drama ve matematik eğitimine yönelik gerçekleĢtirdiği derleme çalıĢmasında 

benzer Ģekilde elde edilen sonuç ve bulguların fazla sayıda olduğunu ifade etmiĢtir. Sonuçlar 

arasında en sık modelin; öğrenci baĢarısına katkısının olduğu, anlamlı öğrenmelere katkısının 

olduğu, duyuĢsal alana katkı sağladığı, neredeyse her örneklem grubunun modele yönelik 

olumlu görüĢler bildirildiği, modelin ayrıca sosyal becerilerin geliĢimine de katkı sunduğu 

ortaya konmuĢtur. Anahtar kelimelerdeki duruma paralel Ģekilde yine biliĢsel ve duyuĢsal 

alanlarla iliĢkili sonuçların fazla olması beklenen bir durum olarak kabul edilebilir. 

ÇalıĢmaların anahtar kelimelerindeki geometriye iliĢkin anahtar kelimelerin fazlalığı ile 

sonuçlarda geometriye ve geometrik düĢünmeye yönelik sonuçların fazlalığı da birbiriyle 

doğrudan örtüĢmektedir.  Burada az da olsa modele yönelik önyargıların ve zaman yönetimi 

konusunda olumsuz görüĢlerin de bildirildiği görülmektedir. Olumlu görüĢlerin 

bildirilmesinin sebepleri arasında; öğrencilerin düz anlatım ya da buna benzer öğretim 

uygulamalarından sıkılmaları ve yine bu uygulamaların gerek biliĢsel gerek duyuĢsal gerekse 

sosyal ihtiyaçlara cevap verememesi, olumsuz görüĢlerin bildirilmesinin sebepleri arasında da 

öğrencilerin düz anlatıma göre farklı olan modellere alıĢık olmamalarının etkisiyle uyum 

sağlayamamaları, yeni modellere önyargılı yaklaĢılması ve zaman açısından dezavantajlı 

olduğunun düĢünülmesi sayılabilir. 
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5.2. Öneriler 

Bu bölümde araĢtırma bulguları ve sonuçlarından hareketle politika yapıcılara, 

akademisyenlere-araĢtırmacılara, öğretmenlere-uygulayıcılara yönelik bazı öneriler ve 

yapılabilecek düzenlemeler aĢağıda sunulmuĢtur. 

 5E ve 7E Modelleri‘nin genellikle geleneksel model veya düz anlatıma dayalı 

derslerle karĢılaĢtırıldığı çalıĢmalar mevcuttur. Fakat modelin yapılandırmacı anlayıĢa 

dayalı farklı diğer modellerle karĢılaĢtırıldığı çok az çalıĢma olduğu görülmektedir. 

Örneğin 5E Modeli ile Varyasyon Teorisinin benzer ve farklı hatta birbirinden üstün 

olan yönlerinin incelendiği yalnızca bir çalıĢma mevcuttur. 5E ve 7E Modelleri ile 

farklı modellerin karĢılaĢtırıldığı araĢtırmalar yapılması önerilmektedir.  

 Hem uygulayıcıların hem de araĢtırmacıların bu konudaki gerek tez gerek makale 

çalıĢmalarına ağırlık vermesi önerilebilir. 

 AraĢtırma yabancı literatürdeki çalıĢmaların da dahil edilerek incelenmesi ile 

tekrarlanabilir. 

 Ġncelenen tezlerin çoğunun yüksek lisans tezi olduğu görülmüĢtür. 5E ve 7E 

Modelleri‘ne doktora tezi düzeyinde de daha çok yer verilmesi önerilebilir. 

 Ġncelenen tezlerin büyük kısmında nicel yöntemin tercih edildiği görülmüĢtür. Modele 

yönelik daha kapsamlı ve derinlemesine bilgi edinilebilmesi, uygulanan modelin 

iĢleyen ve iĢlemeyen yönlerinin belirlenmesi, tüm katılımcıların görüĢlerinin daha iyi 

anlaĢılabilmesi için nitel ya da karma yönteme dayalı görüĢmelerin daha fazla 

kullanıldığı yeni araĢtırmalar yapılması önerilmektedir. 

 ÇalıĢmalardan bazılarında katılımcıların modele yönelik olumsuz görüĢ bildirdikleri 

belirtilmiĢtir. Bu görüĢlerin sebepleri üzerine yeni araĢtırmalar yapılması 

önerilmektedir. 

 ÇalıĢmalardan bazılarında öğrencilerin ve öğretmenlerin modelin zaman anlamında 

dezavantajlı olduğunu ifade ettikleri belirtilmiĢtir. Öğretmenlere/uygulayıcılara 

kullanacakları model için çok iyi planlama yapmaları hatta ön uygulamalar yapmaları 

önerilmektedir. 

 Matematik eğitiminde 5E ve 7E Modellerinden 5E Modelinin daha sık kullanıldığı, 5E 

Modelinin geliĢtirilmiĢ daha kapsamlı bir modeli kabul edilebilecek 7E Modelinin ise 

çok az kullanıldığı görülmektedir. Matematik Eğitiminde 7E Modeline yönelik 

çalıĢmaların yapılması önerilmektedir. 
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 Literatür incelendiğinde Bybee ve Eisenkraft‘ın geliĢtirdiği modeller Ģeklinde iki 

farklı 7E Modelinin yer aldığı görülmektedir. Bu iki farklı 7E Modelinin birbiriyle 

karĢılaĢtırılmasına yönelik çalıĢmalar yürütülebilir. 

 AraĢtırma sonucunda çalıĢmaların genellikle ortaokul öğrencileriyle yürütüldüğü lise 

ve özellikle ilkokul öğrencilerine yönelik çalıĢmaların yetersiz kaldığı; okul öncesi 

eğitiminde ise hiç çalıĢmanın gerçekleĢtirilmediği görülmüĢtür. Örneklem grubu 

olarak lise ve ilkokul öğrencilerine yönelik çalıĢmaların yapılması önerilmektedir. 

 Modele ve modelin adımlarına yönelik az sayıda plan ve etkinlik yer almaktadır. 5E 

ve 7E Modelleri‘ne yönelik ders planı hazırlama ve etkinlik geliĢtirmeye yönelik 

çalıĢmaların yapılması önerilmektedir. 

 Öğretmenlere/uygulayıcılara yönelik 5E ve 7E Modelleri iliĢkin uygulamalı eğitimler 

ve hizmetiçi eğitimler düzenlenebilir. 

 5E ve 7E Modelleri‘nde örneklem büyüklüğü bakımından daha sınırlı kalındığı 

görülmüĢtür. Örneklem büyüklüklerinin sayıca geniĢ tutulduğu araĢtırmalar 

yapılabilir. 

 ÇalıĢmalar incelendiğinde 5E ve 7E Modelleri‘nin farklı yöntem-modellerle birlikte 

kullanıldığı çalıĢmaların çok nadir olduğu görülmüĢtür. 5E ve 7E Modelleri‘nin farklı 

modeller ile desteklendiği uygulamalar gerçekleĢtirilebilir. 

 Farklı modellerin öğretmenlerin/uygulayıcıların ellerinde hayat bulduğu 

düĢünüldüğünde öğretmen adayları ve öğretmenlere/uygulayıcılara yönelik de 

çalıĢmaların yapılması gerektiği düĢünülmektedir.  

 ÇalıĢmalar incelendiğinde nicel yöntemde deneysel desenin, nitel yöntemde ise durum 

çalıĢması desenlerinin sıklıkla kullanıldığı görülmüĢtür. Farklı desenlerin kullanıldığı 

araĢtırmalar yapılabilir. 

 ÇalıĢmalar incelendiğinde deneysel araĢtırmaların çok fazla olduğu görülmüĢtür. 

ÇalıĢmaların etki büyüklükleri hesaplanarak meta-analiz çalıĢmaları 

gerçekleĢtirilebilir. 

 ÇalıĢmalar incelendiğinde sayılar ve iĢlemler, cebir ve geometri gibi öğrenme 

alanlarına, çalıĢma konularında da öğrenme alanlarına benzer Ģekilde belli baĢlı 

konulara yönelik araĢtırmalar yapıldığı görülmüĢtür. Ölçme, veri iĢleme ve olasılık 

öğrenme alanları ile farklı kazanım ve konulara yönelik uygulamalar yapılmalıdır. 
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Geometrik DüĢünme Düzeylerine Etkisi Ahmet Yıldız 

T8 2015 

5e Öğrenme Modeline Uygun Etkinliklerin Ortaokul 1.Sınıf Öğrencilerinin Matematik Dersi 

Kesirler Konusundaki Akademik BaĢarılarına Etkisi Tuba Dağ 

T9 2015 

5e Öğrenme Modeline Göre Hazırlanan Etkinliklerin Ortaokul 2. Sınıf Öğrencilerinin Matematik 

Dersi Cebir Öğrenme Alanındaki Akademik BaĢarılarına Etkisi Zeynep Kaymakçı 

T10 2017 

Doğrusal Denklem Sistemleri ve EĢitsizlikler Konularını 5E Öğrenme Döngüsü Modeliyle 

ĠĢlemenin 8.Sınıf Öğrencilerinin Matematik BaĢarısına Etkisi Azer Burcu Sabahat 

T11 2017 6.Sınıf Öğrencilerine Alan Ölçme Konusunun Öğretimine Yönelik Bir Eylem AraĢtırması Özlem Tomooğlu 

T12 2018 

Ortaokul 7.Sınıf Öğrencilerinin Dinamik Geometri Yazılımı GeoGebra Ġle DönüĢüm Geometrisi 

Öğrenim Süreçlerinin Ġncelenmesi Onur Çetin 

T13 2018 

5E Öğrenme Modeli Ġle 7. Sınıf Öğrencilerinin DönüĢüm Geometrisi BaĢarı Ve van Hiele 

DönüĢüm Geometrisi DüĢünme Düzeylerinin GeliĢimi Özgül Demir 

T14 2018 

5e Öğrenme Modelinin 8. Sınıf Öğrencilerinin Üçgenlerde EĢlik Ve Benzerlik Kavramlarını 

OluĢturma Sürecine Etkisi: Bir Eylem AraĢtırması Sibel Çakar 
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T15 2019 

Kodlama Ġle ZenginleĢtirilmiĢ 5E Modelinin 4.Sınıf Matematik BaĢarısına, Kalıcılığına ve 

Tutumuna Etkisi AyĢegül Büyükkarcı 

T16 2019 

Teknoloji Destekli Öğretim Etkinliklerinin 5E Modeline Göre Matematik Öğretimine 

Entegrasyonunun Değerlendirilmesi Murat Keskin 

T17 2019 

Didaktik Durumlar Teorisi ve 5E Öğrenme Modelinin Teorik Olarak ve Uygulama Esnasında 

KarĢılaĢılan YaĢantılar Bakımından KarĢılaĢtırılması AyĢe Alar Koçdemir 

T18 2019 Öğrencilerin Ġspat Yapabilme Becerilerinin GeliĢimine 5E Modelinin Etkisi Cansu Küçükbulut 

T19 2019 

7. Sınıf   ‗‗Rasyonel Sayılar‘‘   Konusunun 5E Öğrenme Modeli ile Öğretiminin Öğrenci 

BaĢarısına ve EleĢtirel DüĢünme Becerisine Etkisi Cansu Özkan 

T20 2019 5E Öğrenme Modelinin Öğrenci BaĢarısına Ve Kalıcılığa Etkisi Elif Aydın Çolak 

T21 2019 

Matematik Destekli Fen Öğretiminin 6.   Sınıf Öğrencilerinin Tutum, Motivasyon ve Akademik 

BaĢarıları Üzerindeki Etkisi: Yoğunluk Örneği Emine Doğan Akdeniz 

T22 2019 

5E Öğrenme Modelinin 7.Sınıf Öğrencilerinin Cebir Öğrenme Alanındaki Akademik BaĢarı ve 

Matematiğe KarĢı Özyeterliklerine Etkisi Ġrem Aygün 

T23 2019 3D Yazıcı Kalem Teknolojisinin Geometri Derslerinde Kullanımının Etkililiğinin Ġncelenmesi Sibel Çopur 

T24 2020 

Yedinci Sınıf Çokgenler Konusunda 5E Öğrenme Döngüsüne Göre Epistemik Eylemlerin RBC 

Soyutlama Modeliyle Ġncelenmesi Fatih Mehmet Hisar 

T25 2020 

Varyasyon Teorisi ve 5E Öğretim Modeli‘ne Göre GeliĢtirilen Öğrenme Ortamlarının Alan 

Kavramına Yönelik BaĢarı ve Kavram Yanılgılarına Etkileri Ahmet Anıl Türker 

T26 2020 

10. Sınıf Çokgenler, Dörtgenler ve Yamuk Konularında 5E Öğrenme Döngüsü Modeline Dayalı 

Öğretimin Öğrencilerin Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzeylerine Etkisi Aylin Kobal 

T27 2020 

Matematik Öğretmen Adaylarının Çevrimiçi Eğitimde Harita Kullanımına Yönelik Ders Planı 

Hazırlama Ve Uygulama Deneyimleri Ebru BüĢra Yılmaz 

T28 2020 

6. Sınıf Öğrencilerinin Ondalık Gösterim Konusundaki Kavram Yanılgılarının 5E Modeline Göre 

Tasarlanan Dijital Kavram Karikatürleri Ġle Giderilmesi Tuba Yenil 

T29 2021 

Web 2.0 Araçlarıyla Düzenlenen Etkinliklerin Matematik Öğretmen Adaylarının Bazı Alan 

Yeterliliklerine Etkisi Aybige Arabacı 

T30 2013 Etkili Matematik Öğretimi Ġçin BĠT Entegrasyonu Model Önerisi Bahadır Yıldız 

T31 2018 

Cebirsel Ġfadeler Konusunun Öğretiminde 5E Öğrenme Modelinin 6. Sınıf Öğrencilerinin 

Akademik BaĢarısı Üzerine Etkisi Hakkı Alper Pirci 

T32 2019 Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin ÖzdeĢlikler ve Çarpanlara Ayırma Konusuna Yönelik Kavramsal Ġnci Ünlüer 
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ve ĠĢlemsel Anlama Süreçlerinin Ġncelenmesi 

T33 2019 

Yedinci Sınıf Rasyonel Sayılar Ünitesinin 5E Öğrenme Modeline Göre Planlanması, 

Uygulanması ve Değerlendirilmesinin Öğrencilerin Akademik BaĢarı ve Matematik Dersine 

KarĢı Tutumlarına Etkisi ġeymanur Akkaya 

T34 2020 

Dinamik Matematik Öğrenme Nesnelerinin 10. Sınıf Öğrencilerinin BaĢarılarına Derse 

Katılımlarına ve Tutumlarına Etkisi: Uluslararası Bir KarĢılaĢtırma Ali Babapour Golezani 

T35 2021 

5E Öğrenme Modeline Dayalı Öğretimin 7. Sınıf Öğrencilerinin Matematik BaĢarısına ve 

Matematiksel DüĢünme Becerisine Etkisi Mehmet ġirin Kurt 

T36 2022 

ADDIE Tasarım Modeline Göre 7. Sınıf Matematik Dersi Geometri ve Ölçme Öğrenme Alanında 

Öğrenme Ortamı Tasarlanması Sevinç TaĢ 

T37 2019 

5E Öğretim Modeline Dayalı Eğitim BiliĢim Ağı (EBA) Kullanımının 5.   Sınıf Öğrencilerinin 

Kesirlerle Toplama ve Çıkarma ĠĢlemleri Konusundaki BaĢarısına, Tutumuna ve Bilgilerinin 

Kalıcılığına Etkisi Elif Ankay 

T38 2018 

Ortaöğretim 12. Sınıfta Okuyan Öğrencilerin Türev Öğretiminde Teknoloji Kullanımının 

Öğrencilerin BaĢarısına Ve Matematiksel Ġnancına, Yansıtıcı DüĢüncesine ve Matematik 

Tutumuna Etkisi Serkan Bakar 

T39 2008 

5e Öğrenme Döngüsü Modeline Dayalı Öğretim Etkinliklerinin Ġlköğretim 7. Sınıf Öğrencilerinin 

Matematik Dersi Birinci Dereceden Bir Bilinmeyenli Denklemler Konusundaki Akademik 

BaĢarılarına Etkisi Burcu Hiççan 

T40 2014 

Doğrular, Açılar ve Çokgenler Konularının Kavram Karikatür Destekli Yapılandırmacı Öğrenme 

YaklaĢımına Göre ĠĢlenmesi Fatma Canan Göksu 

T41 2016 

Eğitsel Bilgisayar Oyunlarıyla Destekli Matematik Öğretiminin Öğrencilerin Akademik 

BaĢarılarına ve DuyuĢsal Özelliklerine Etkisi Hatice BüĢra ġahin 

T42 2018 

Kavram Karikatürleri Destekli 5E Modeli Uygulamasının Ortaokul Öğrencilerinin Matematik 

BaĢarısına, Öğrenme Kalıcılığına ve Tutumlarına Etkisi Ahmet Yılmaz 

T43 2015 

7E Öğrenme Halkası Modelinin Çarpanlar Ve Katlar Konusunun Öğretiminde Akademik 

BaĢarıya ve Öğrenmenin Kalıcılığına Etkisi Sabahattin Çetinkaya 

T44 2017 

7E Öğrenme Modeline Uygun Tasarlanan 5. Sınıf Matematik Dersi Kesirler Konusundaki 

Öğrenci BaĢarısına, Tutumuna ve Bilgilerin Kalıcılığına Etkisi Rukiye Kayhan Yücel 

T45 2020 

8. Sınıf Cebirsel Ġfadeler Ve ÖzdeĢlikler Konusunun 7E Öğrenme Modeli ile Öğretiminin 

Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına ve Öğrenmenin Kalıcılığına Etkisi Ġbrahim Kahyaoğlu 
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EK-3. Yayın Sınıflama Formu 

Yayın Sınıflama Formu 

Tezler İçin: Makaleler İçin: 

Tez Adı: Makale Adı: 

Yıl:  Yıl: 

Dili: Dili: 

     a)Türkçe      a)Türkçe 

     b)Ġngilizce      b)Ġngilizce 

Tezin Yazarı: Makalenin Yazarı/Yazarları: 

 

Tez Türü: Makalenin Yazar Sayısı: 

     a) Yüksek Lisans Tezi Makalenin Yayınlandığı Dergi: 

     b) Doktora Tezi Anahtar Kelimeler: 

Üniversite: Tercih Edilen Örneklem Grubu: 

Tez DanıĢmanının Unvanı:      a) Ġlkokul (1.Kademe) 

          a)ArĢ. Gör. Dr.           1. Sınıf   2. Sınıf   3. Sınıf   4. Sınıf 

          b)Öğr. Gör. Dr.      b) Ortaokul (2. Kademe) 

          c)Yrd. Doç. Dr.- Dr. Öğr. Üyesi           5. Sınıf   6. Sınıf   7. Sınıf   8. Sınıf 

          d)Doç. Dr.      c) Lise 

          e)Prof. Dr.           9. Sınıf   10. Sınıf   11. Sınıf   12. Sınıf 

Anahtar Kelimeler:      d) Öğretmen Adayları 

Tercih Edilen Örneklem Grubu:                BranĢ: 

     a) Ġlkokul (1.Kademe)      e) Öğretmenler 

          1. Sınıf   2. Sınıf   3. Sınıf   4. Sınıf                BranĢ: 

     b) Ortaokul (2. Kademe) Örneklem Büyüklükleri: 

          5. Sınıf   6. Sınıf   7. Sınıf   8. Sınıf      a) 1-10   b) 11-50   c) 51-100   d) 101-150 

     c) Lise Ele Alınan Öğrenme Modeli Türü: 

          9. Sınıf   10. Sınıf   11. Sınıf   12. Sınıf      a) 5E Öğrenme Modeli 

     d) Öğretmen Adayları      b) 7E Öğrenme Modeli 

          1. Sınıf   2. Sınıf   3. Sınıf   4. Sınıf Öğrenme Alanları: 

     e) Öğretmenler/  BranĢ:      a) Ġlkokul 
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                          Sayılar ve ĠĢlemler   Geometri   Ölçme   Veri ĠĢleme 

Örneklem Büyüklükleri:      b) Ortaokul 

     a) 1-10   b) 11-50   c) 51-100   d) 101-150           Sayılar ve ĠĢlemler   Geometri ve Ölçme   Cebir   Olasılık   Veri ĠĢleme 

Ele Alınan Öğrenme Modeli Türü:      c) Lise 

     a) 5E Öğrenme Modeli           Sayılar ve Cebir   Geometri   Veri Sayma ve Olasılık 

     b) 7E Öğrenme Modeli ÇalıĢmada Ele Alınan Konu/Konular: 

Öğrenme Alanları: Yöntem: 

     a) Ġlkokul      a) Nicel   b) Nitel   c) Karma   d)Diğer: 

          Sayılar ve ĠĢlemler   Geometri   Ölçme   Veri ĠĢleme Desen: 

     b) Ortaokul      a)Nicel 

          Sayılar ve ĠĢlemler   Geometri ve Ölçme   Cebir   Olasılık   Veri ĠĢleme           Deneysel  Tarama  Betimsel   ĠliĢkisel   Diğer: 

     c) Lise      b)Nitel 

          Sayılar ve Cebir   Geometri   Veri Sayma ve Olasılık           Durum ÇalıĢması   Eylem AraĢtırması   Etnografi   Fenomenoloji   

Kuram OluĢturma   Doküman Analizi   Diğer:   

ÇalıĢmada Ele Alınan Konu/Konular:      c)Karma 

Yöntem:           Açıklayıcı   KeĢfedici   Ġç Ġçe Karma   ÇeĢitleme   Diğer: 

     a) Nicel   b) Nitel   c) Karma   d)Diğer: ÇalıĢma Sonucu/Sonuçları: 

 

 

Desen: 

     a)Nicel 

          Deneysel  Tarama  Betimsel   ĠliĢkisel   Diğer: 

     b)Nitel 

          Durum ÇalıĢması   Eylem AraĢtırması   Etnografi   Fenomenoloji   

Kuram OluĢturma   Doküman Analizi   Diğer:   

     c)Karma 

          Açıklayıcı   KeĢfedici   Ġç Ġçe Karma   ÇeĢitleme   Diğer: 

ÇalıĢma Sonucu/Sonuçları: 

 

 


