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OZET

FARKLI SORU SUNUM BICIMLERININ OGRENCILERIN FiZiK
BASARILARINI OLCMEDE OLUSTURDUGU FARKLILIKLAR

COMERT, Recep
Yiiksek Lisans Tezi, Fizik Egitimi
Tez Danigmani: Dog. Dr. Musa Sar1

Kasim-2009, 98 sayfa

Bu caligmanin amaci, 6grencilerin fizik basarilarin1 degerlendirmede farkli sunum
bicimleri (sozel, sekilli, matematiksel ve grafikli) kullanilarak hazirlanan sorularin etkisi
olup olmadigini arastirmaktir. Bu amagla, bir normal lise ve bir Anadolu lisesinde Fizik
dersi alan 11’inci sinif Fen subelerinde 6grenim géren 166 d6grenciden olusan 6rneklem
grubuna farkli sunum bicimlerinde sorular iceren iki kisa test uygulanmistir. Bu ¢aligsma
ogrenci basarisi agisindan ¢oklu sunum bigimleri arasindaki iligkiyi bir gruba ayni anda
uygulanan iki testten elde edilen gecerli ve giivenilir verilere dayanarak arastiran tarama

tiiri betimsel bir ¢aligmadir.

Ogrencilerin her iki kisa testteki sorular vermis olduklar1 cevaplar soru bazinda
iligkili Ol¢iimler t-testi ile analiz edilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda
ogrencilerin ayni fizik kavrammi Ogrenme seviyelerini 6lgmek amaciyla sozel,
matematiksel, sekilli ve grafikli sunum big¢imlerinde hazirlanan sorulardaki basari
seviyeleri arasmnda her iki kisa sinavda da istatistiksel olarak anlamli farkliliklar

bulundugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Coklu Sunum Bigimleri, Ogrenci Basarisi, Fizik Egitimi, Soru

Bicimleri.
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ABSTRACT

THE DIFFERENCES CREATED BY USING DIFFERENT REPRESENTATIONS OF
QUESTIONS ON EVALUATING THE STUDENT’S PHYSICS ACHIEVEMENTS.

COMERT, Recep
M.Sc.Thesis: Physics Education

Adviser: Assoc. Prof. Musa Sari

December—2009, 98 pages

The purpose of this study is to explore, whether there is an effect of the questions,
which are prepared by using different representations (verbal, mathematical, pictorial
and graphical) to evaluate the student’s physics achievement. For this purpose, two
quizzes, that includes the questions which are prepared by using multiple
representations, were applied to the 166 students that were 11™ grade science classes of
a high school and a special programmed Anatolian high school. This study, which
investigates the relationship between student’s achievements in term of the multiple
representations via the valid and reliable two quizzes results, is scanning type

descriptive study.

The student’s answers of the two quizzes were analyzed for each question, which
were in different representational forms, by using paired-sample t-test analysis.
According to the findings of the t-test results of the two quizzes, it is found that there
are statistically significant differences between the success level of the verbal, pictorial,
mathematical and graphical questions of the same physical concept in each quiz

questions.

Key Words: Multiple Represantation Forms, Student’s Achievment, Physics

Education, Questions Forms.
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BOLUM I
1. GIRiS

Bilim, bir alandaki varliklar1 ve olaylar1 inceleme, agiklama, onlara iliskin
genellemeler ve ilkeler bulma, bu ilkeler yardimiyla gelecekteki olaylar1 kestirme
gayretleridir. Fen bilimlerinde de dogadaki varliklar ve olaylar ayni1 amagla incelenir

(Kaptan, 1998).

Fen Bilimleri, aslinda insanoglunun varolusundan beri merak etmekte oldugu, dogay1
cozmeye ve anlamaya calisma gayretlerinin bir {iriiniidiir. Fen bilimlerinin igerigine
bakildiginda karsimiza olgular (olaylar), kavramlar, ilkeler ve genellemeler ile kuramlar

ve kanunlar ¢ikmaktadir.

Ozellikle, fizik, kimya, biyoloji ve astronomi gibi fen bilimleri, matematik alt yapisi
ile birlikte giinliik yasantida ve dogada gerceklesen olaylarin bilimsel agiklamalarini

ortaya koymaya ¢alismaktadir.

Fen bilimleri ve ona dayali olarak gelisen teknolojiler, iilkelerin geligmesinde 6nemli
rol oynadigindan, Fen Bilimleri egitimi de okullarda 6n plana c¢ikmaktadir. Fen
Bilimleri egitiminin amaglar1 incelendiginde, ilkdgretimde; Ogrencinin c¢evresini
anlamaya yonelik bilgi edinmesini saglama ve bir diisiinme sistemi gelistirmesine
yardim etme seklinde ifade edilen amacm, ilerleyen donemlerde; kendi yasantisi i¢in
teknolojik diinya ile basa ¢ikma becerisi ile donanimli olma, bilimle iligkili toplumsal
olaylar1 ¢ozebilme, uzmanlik egitimi bilincini gelistirme ve akademik hayata
hazirlanma gibi daha karmasik sekillere doniistiigii goriilmektedir (Kaptan, 1998). Bir
diger tanima goOre ise, fen Ogretimi; bilimsel ve akilc1 diisiinme becerisine sahip,
arastirmaci, sorgulayici, bilgiyi ezberleyen degil, bilgiye ulasabilen, bu bilgiyi kullanip
paylasabilen, iletisim becerilerine sahip, yaratici, kesfedici, liretken, takim ¢alismasina

yatkin bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir (Kaptan ve Kusakei, 2002,50).



Fen bilimlerinde hizli bir bilgi birikimi ve buna bagl olarak siirekli yeni teknoloji
iretimi olmaktadir. Bugiin 6grendigimiz bilgiler, yarin eskimis, degismis veya gelismis
olabilmektedir. Bu nedenle siirekli glincellenen, smir tanimayan bilgi ve teknolojilere
zamaninda ulagabilmek i¢in Ogrencilerin gliniin sartlarma gore egitilmesi bir
zorunluluktur (Yagbasan, Giines, Ozdemir, Temiz, Giilgicek, Kanli, Unsal,

Tung,2005,1).

1.1. Egitim

Gelecek nesillerin ge¢misi ve buglinii anlamasi, sinir tanimayan bilgi ve teknolojilere

zamaninda ulasabilmeleri i¢in bir zorunluluk olarak kabul edilen “egitim”;

- “Genis anlamda, bireyin toplumun standartlarmi, inan¢larini ve yasama yollarini

kazanmasinda etkili olan tiim sosyal siire¢lerdir” (Smith, Stanley ve Shores, 1957,1).

- “Kisinin yasadig1 toplum i¢inde degeri olan, yetenek, tutum ve diger davranis

bigcimlerini gelistirdigi stire¢lerin tiimiidiir” (Good, 1959).

- “Secilmis ve kontrollii bir ¢evrenin (6zellikle okulun) etkisi altinda sosyal yeterlik

ve optimum bireysel gelismeyi saglayan sosyal bir siirectir” (Good, 1959,552).

- “Egitim, oOnceden saptanmis esaslara gore insanlarin davraniglarinda belli

gelismeler saglamaya yarayan planli etkiler dizgesidir” (Oguzkan, 1974,61-62).

- “Bireyin davraniglarinda kendi yasantis1 yoluyla kasitli olarak istendik degisme
meydana getirme siirecidir” (Ertiirk, 1975,12) seklinde farkli tanimlara sahiptir. Ancak,
iriin ile siireci kapsamasi ve maksathh olmasi nedeniyle genelde en son tanim

benimsenmektedir (Fidan, 1996,8).



Egitim siirecini birbirini izleyen ve birbiri lizerine biriken O6grenme ve Ogretme
olaylar1 olusturur. Ogrenmenin olusmasini saglayan her tiirlii etki egitim siirecinin bir

parcasidir (Fidan, 1996,9).

1.2. Ogrenme

Ogrenme, belirli bir yasant1 veya deneyimin sonucu, davranista goriilen oldukca
uzun sireli degisiklik, baska bir ifade ile yasant: iirlinii olan ve nispeten kalic1 izli

davranis degismesidir (Giiney, 1998, 211).

Ogrenme, cesitli durumlar sonucunda insanda olusan kalic1 davranis degismeleridir
(Fidan ve Erden, 1998, 146-147). Bu tanima gore 6grenmenin li¢ temel 6zelligi vardir.

Bunlar;

1. Ogrenme sonucunda mutlaka bir davrams degisiklizi meydana gelir:
Ogrenme nasil gerceklesirse gerceklessin, sonucunda bireyde davrams degisikligi
meydana getirir. Ornegin daha dnce zebra gérmeyen bir ¢ocuga zebra resmi gosterilip
"Bu ne?" diye sorulunca ya "Bilmiyorum." diyecek, ya da bildigi hayvanlardan at ya da
esege benzetecektir. Resimdeki hayvanin zebra oldugunu sodylersek, resmi yeniden
gordiigiinde "Bu bir zebra." diyecektir. Yani, 6grenmeden onceki "bilmiyorum" ya da

"at" deme davranisi, "zebra" demeye doniisecektir.

Ogrenme iiriinii davranis hemen ortaya ¢ikabilecegi gibi, yeri geldigi ya da birey
istedigi zaman da ortaya ¢ikabilir. Insanlar dgrendiklerini istedikleri zaman yazarak,
sOyleyerek, yaparak mutlaka gosterirler. Biz bireyin davranislarina bakarak 6grenmenin

gerceklesip gerceklesmedigini anlayabiliriz.



Ogrenme sonucu meydana gelen davranis, istendik ya da istenmedik oldugu gibi
yanlis da olabilir. Ornegin kiiflirlii konusma ya da sigara igcme istendik olmamakla
birlikte, 6grenilmis davramslardir. Insanlar bazi durumlarda bir sozciigii hatali
seslendirme gibi yanls davraniglar da Ogrenebilirler. Ancak okulda istendik

davranislarin 6grenilmesi hedeflenmektedir.

2. Ogrenme yasant: iiriiniidiir: Yasantiy1 bireyin gevresiyle kurdugu etkilesim
sonucu bireyde kalan izler olarak tanimlarsak, 6grenmenin bireyin ¢evresiyle etkilesim
kurmas1 sonucu meydana geldigi sdylenebilir. Her bireyin ¢evresiyle kurdugu etkilesim
digerinden farkli oldugu i¢in, dgrenme bireyseldir. Ornegin Ayse ve Zeynep ayni smifta
bulunan iki 6grenci oldugu halde, dersin sonunda farkli davraniglara sahip olabilir.
Ogretmen ders anlatirken yanindaki arkadasi ile konusan Ayse, arkadasi ile etkilesime
girdigi icin, Ogretmenin anlattimi degil de, arkadasmin anlattiklarini 6grenecektir.
Ogretmeni dinleyen Zeynep ise, dgretmenin verdigi uyaricilarla etkilesim kuracag: i¢in

onun anlattiklarini 6grenecektir.

3. Ogrenme kaha izlidir: Ogrenmeden s6z edebilmek icin bireyin gosterdigi
davranis degisikliginin siirekli olmas1 gerekir. Kisa siireli davranis degisiklikleri ile
biiylime, olgunlagsma gibi gelismelerden kaynaklanan davranis degisiklileri ve ilag, igki
kullanma sonucu meydana gelen davranis degisiklikleri 6grenme degildir (Erden ve

Akman, 1997, 120-121).

Bu tanimdan yola ¢ikarsak, kisinin ¢ok ¢esitli sekillerde ¢evresiyle etkilesim i¢inde
oldugu (dokunma, koklama, konusma, kitap okuma, televizyon seyretme, bilgisayar ve
internet kullanma vb.) ancak, bu etkilesimin hepsinin sonucunda Ogrenmenin
gerceklesmedigi veya gergeklesen Ogrenmenin istendik davraniglara doniismedigi
goriilmektedir. Hatta bazen bu tiir 6grenmeler olumsuz davranis degisikliklerine, kalici
yanlis bilgilere neden olabilmektedir. Oyleyse, cocuklarin, genglerin egitiminde arzu

edilen davranis degisikliklerini yaratacak oOgrenmeyi saglamamiz gerekiyor. Bu



durumda, 6grenmeyi planli etkinlikler yoluyla, insanda kalici davramig degisiklikleri

olusturma siireci seklinde tanimlamak daha dogru olacaktir.

1.3. Egitimde Ol¢me ve Degerlendirme

Fen bilimleri egitiminde basarinin dl¢iilmesi 6gretme-6grenme siirecinin ayrilmaz bir
parcasidir. Ogrenme-6gretme siirecinde bireylerin kazanmis olduklar1 bilgi-becerileri
ve uygulamadaki etkililigi belirlemek i¢cin 6l¢me ve degerlendirme ¢aligmalarina ihtiyag
duyulmaktadir. Okullardaki  6grencilerin, bilissel, duyussal ve psiko-motor
davranislarindaki degisme ve gelismeleri gérmede, zamaninda yapilan bir 6lgme ve
degerlendirme ile basarisiz 6grencilerin 6grenme eksikliklerinin giderilmesinde, basarili
ogrencilerin giidiilenmesinde, Ogreticilerin kendilerini degerlendirmede Olgme ve
degerlendirme O6nemli bir yer tutar. Diger taraftan yoOneticilerin, dgretmenlerin ve
velilerin en 6nemli veri kaynagi 6lgme ve degerlendirme sonuglaridir (Cepni, Ayas,

Johnson ve Turgut, 2007, 2).

Egitimde, kullanilan 6gretim yontem ve tekniklerinin yani sira, egitim ve 6gretimde
sonucu kullanilan 6lgme ve degerlendirme teknikleri de biiyilk 6nem tasimaktadir.
Ciinkii; ders isleme asamasindan sonra, 6grenci davraniglarinda goriilmesi beklenen
degisiklikler ve davranis iirlinleri, basta egitim olmak iizere, dersin hedeflerine ulasilip
ulasilmadigr hakkinda bilgi verirler. Bu ylizden ders sonucu ulasilmasi hedeflenen
davranislar1 ve davranis Uriinlerini en iyi sekilde, uygun Olcme ve degerlendirme

teknikleri ile dlgebiliriz.

Olgme ve degerlendirme kavramlar1 ¢cogu zaman birbirine karistirilan iki farkli
kavramdir. Bu kavramlar farkli olmakla birlikte, iki kavramu bir arada kullanmak
durumundayiz. Ciinkii degerlendirme yapilmayacaksa, 6lgmenin bir anlam1 ya da amaci

yoktur. Olgme yapilmasinin nedeni degerlendirme yapilacak olmasidir. Olgme islemi



sonunda degerlendirme yapilmadigi zaman, 6lgme isleminde elde edilen dlgtimlerden

bir sonuca varmak miimkiin olmayacaktir.

Ol¢me; insanlarin, olaylarm veya esyalarm belirli bir niteligini gozleme ve
sonuglarmi say1 veya sembollerle ifade etme islemidir (Turgut, 1995). Olgme bir seyin
ozelliginin veya niteliginin belirlenmesi islemidir (Tekin, 1993, 3). Egitim 6gretimde
Olctiiglimiiz  Ozellikler oOgrencilerin bilgileri, anlayislari, kavrayiglari, becerileri,
davraniglar, tutum veya degerleri ile ilgili olabilir. Olgme isleminde informal
gozlemler, ogrencilerin yaptig1 cesitli proje ve caligmalar, 68retmenlerin hazirladig
yazili yoklamalar, testler ya da cesitli standart testler kullanilabilir. Yapilan 6lgme
isleminde Sl¢iimiin bir sayi1 ile ifade edilebilecegi gibi nitel olarak da ifade edilmesi

miimkiindiir (Cepni ve digerleri, 2007, 2).

Degerlendirme; bir Olgiit kullanarak yargiya varma ve karar verme siirecidir.
Ogrencinin basarili ya da basarisiz oldugunu belirleme islemi bir degerlendirmedir.
Degerlendirme sonucunda 6l¢iilen 6zelligin ya da niteligin yeterli ya da yetersiz, az ya
da ¢ok, kabul edilebilir ya da edilemez diizeyde oldugu gibi bir yargiya varilmasi s6z

konusudur (Cepni ve digerleri, 2007, 3).

Diger bir ifade ile degerlendirme, egitimde 6grencinin basar1 diizeyini belirlemek
icin kullanilan bir terimdir. Degerlendirme 6grencinin 0grenme seviyesinin §gretmen
veya bagka uzman kisilerce belirlenmesi siirecidir. Degerlendirme ayni1 zamanda 6lgme
sonuglarinin  bir yorumudur. Bu yorum Ogrencileri basarili veya basarisiz diye

simiflandirma yaninda 6gretmenin performansinin da bir gostergesidir.

Ogretim siirecinin farkli asamalarinda, farkli amaglarla degerlendirme islemi yapulir.
Ancak, her asamada bu degerlendirmeleri yapabilmek i¢in 6nce d6lgme islemini yaparak

veri elde etmek gerekir. Amaglara gore degerlendirme tiirleri sunlardir;



1. Tammma ve Yerlestirmeye Yonelik Degerlendirme

Ogrencilerin yeteneklerinin, ilgilerinin, hazir bulunusluk diizeylerinin ve bir 6nceki
ogrenme (siif, kur, ya da okul) diizeyinde edinmeleri gereken bilgi, beceri ve tutumlari
ne Olclide edindiklerini belirlemek ve uygun okul, program ya da gruba yerlestirmek
amaci ile yapilir (Sekil 1.1). Yerlestirme amaci ile yapilan 6lgme ve degerlendirme,
ortadgretim kurumlarina giris, iiniversiteye giris, ya da 6zel yetenek sinavlari ile 6grenci
alan spor ve sanat egitimi veren kurumlara giris smavlarinda oldugu gibi, 6grencinin basar1
ya da yeteneklerine ve ilgilerine uygun bir 6gretim kurumuna yerlestiremeye yonelik
olabilir. Bunun yaninda, bir dersin baslangicinda 6grencilerin hazir bulunusluk diizeyim
belirlemek i¢in de dlgme ve degerlendirme yapilabilir. Ogrencilerin herhangi bir dersten
muaf olmalarmi1 belirlemeye ya da ogrencileri hazir bulunusluk diizeylerine gore
gruplandirmaya yonelik 6lgme ve degerlendirme islemlerinde, 6grencinin yeterliklerine
bagl olarak ya hazir bulunusluk diizeyini o ders ya da 6grenme durumu i¢in uygun diizeye

getirmek i¢in gerekli caligmalar yapilir ya da 6grenime planlandigi bicimde devam edilir.

TANIMA VE YERLESTIRME ICIN OLCME
VE DEGERLENDIRME
(Giris Diizeyinde Performansi Belirlemek i¢in)

/\

_ HAZIR BULUNUSLUK YERLESTIRME
Ogrenciler dnkosul niteliginde Ogrenciler bir 6nceki diizeydeki
olan yeteneklere sahip mi? kazanimlar1 edinmisler mi?
V w‘ V N
Hazir bulunusluk Ogretime planlandig Ogrenciler bir iist diizeye
i¢in gerekli ¢alisma bi¢imde devam edilir. ya da uygun programa
yapilir. yerlestirilir.

Sekil 1.1. Ogretim Oncesinde-Baslangicinda Olgme ve Degerlendirme



2. Yetistirme ve Bicimlendirmeye Yonelik Degerlendirme

Ogretimin uygulanmas1 esnasinda, hem 6grencilerin gelisiminin siirekli izlenmesi,
hem de Ogrenme eksikliklerinin, problemlerinin belirlenmesi amaciyla G6lgcme ve
degerlendirme islemleri yapilir (Sekil 1.2). Ogretim siiresince yapilan dlgme ve
degerlendirme bigimlendirmeye yonelik degerlendirme olarak bilinir. Ogretimin belirli
asamalarinda oOgrencilerin amacglanan bilgi, beceri ya da davraniglari ne dlgiide
kazandiklarmi belirlemek i¢in 6lgme ve degerlendirme iglemleri yapilir. Amaglar yeterli

diizeyde gerceklesmemis ise, bu eksiklikleri gidermeye yonelik ¢calismalar yapilabilir.

BICIMLENDIRICI
DEGERLENDIRME
(Ogrenci gelisimini ve 6grenme
diizeyini izlemek i¢in yapilir.)

A 4

Ogrenciler amaglanan bilgi, beceri, tutum
ve davranislar1 kazaniyor mu?

M

Grup ya da birey i¢in Ogrenmeyi pekistirmek icin
eksiklikleri gidermeye doniit saglanr.
yonelik calismalar yapilir.

\

Siireklilik gésteren 6grenme Planlandig1 bigimde 6gretime
giicliiklerini belirlemeye devam edilir.
yonelik calismalar yapilir.

Sekil 1.2. Ogretim Siirecinde Olgme ve Degerlendirme



3. Sonuc¢ Gormeye Yonelik Degerlendirme

Bazi kararlar dgretim siirecinin sonunda verilir. Ogrencilere not vermek, basarili ya
da basarisiz olduklarina karar vermek gibi durumlarda 6grencilerle ve 6gretim ile ilgili
bir sonug degerlendirmesi yapilir. Bu tiir degerlendirmelere biitlinlestirici degerlendirme
de denir. Biitiinlestirici degerlendirme Sekil 1.3'te sematik olarak agiklanmistir.
Ogrencilerle ilgili bircok karar 6gretmenin verdigi notlara dayali olarak alinir.
Ogretmenlerin notlarla ilgili kararlart ¢ogu kez Ogretmen-6grenci, ogretmen-veli ve
Ogretmen-yonetici arasida tartismalarm ya da catigmalari 6nemli bir kaynagim olusturur.
Ogrencilerin yasaminda &nemli bir etkiye sahip olan notla ilgili kararlarm 6gretmen
tarafindan savunulabilir olmasi; 6gretmenin kullandig1 6lgme araglarinin, testlerin ve not
vermede kullandig1 yontemlerin 6grenme siirecine ve igerigine uygunluguna baghdir.
Ogrencilerin aldig1 notlar ayn1 zamanda 6gretmenin ne kadar basarili oldugunun da bir

gostergesi olabilir.

SONUC GORMEYE YONELIK
DEGERLENDIRME
(Ogrenim siirecinin sonunda, nihai
basari-performans diizeyini
belirlemek i¢in yapilir.)

y

Ogrenciler 6gretim sonunda amaglanan
bilgi, beceri, tutum ve davranislari
kazaniyor mu?

/

Sinif-ders tekrar1 ya da ek Siif-ders gecme, sertifika,
Ogretim yapilmasi mezuniyet gibi nihai
bir karar.

A 4
Ogretimin etkinliginin ya da
Ogretim programlarinin
degerlendirilmesi

Sekil 1.3. Ogretimin Sonunda Olgme ve Degerlendirme
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Hem egitim ve Ogretim silirecinde, hem de siirecin sonunda yapilan 6lgme ve
degerlendirme islemlerinde uygun yontemlerin kullanilmas: verilecek kararlarin
dogrulugunun ve uygunlugunun bir 6n kosuludur. Ogretmenin verdigi notlar uygun testler
ve yontemlere dayali degilse, bu notlara dayali olarak verilecek kararlar dogru ve adil
olmayacaktir. Ogrencilerin ortadgretim kurumlarinda alanlara yerlestirilmesi ¢ogunlukla
bu alanlarla iligkili derslerdeki not ortalamalarina bagli olarak gerceklesir. Aymi sekilde
ortadgretim kurumlarina giris smavlar1 ve liniversiteye girig smavlari tiim 6grencilerin
yasaminda belirli bir rol oynar. Bu testlerden aliman puanlara dayali olarak yapilan

secme ya da yerlestirme islemlerinin dogrulugu/uygunlugu testlerin niteligine baghdir.

Ogretimin farkli asamalarinda yapilan &lgme ve degerlendirme sonucunda elde
edilen bilgiler, 6grenciler ve egitim 6gretim siireci ile ilgili birgok kararda veri olarak
kullanilir. Bu kararlar;

- Ogretimle ilgili kararlar,

- Not verme ile ilgili kararlar,

- Ogrencilerin gelisim diizeyini ilgilerim ve yeteneklerini teshis etmeye yonelik
kararlar,

- Ogrencileri segme ile ilgili kararlar,

- Ogrencileri yerlestirme ile ilgili kararlar,

- Rehberlik ve yonlendirme ile ilgili kararlar,

- Ogretim programu ile ilgili kararlar ve

- Yonetim ile ilgili kararlar1 i¢erir (Cepni ve digerleri, 2007, 5).

Yukarida belirtilen ve egitim Ogretim ile Ogrenci basarist  hakkindaki
degerlendirmeler sonucunda alinacak olan kararlarin ve buna uygun olarak yapilacak
diizenleme veya yeni uygulamalarin saglikli ve dogru olmasi, s6z konusu
degerlendirmeyi yapmamizi saglayacak 6lgme verilerinin gegerliligi ve dogrulugu ile
saglanabilir. Bu nedenle uygun 6lgme ara¢ ve yontemlerinin kullanilmasi ve bunlarin

amaca uygun olarak hazirlanmasi ¢ok 6nemlidir.
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Olgme ile degerlendirme arasindaki iliski asagida 6zetlenmistir.

- Degerlendirme 6lgmeyi de i¢ine alan bir kavramdir. Bu yiizden 6lgmeye goére
daha kapsamlidir.

- Olgme ve degerlendirme siirecinde, dnce 6lgme islemi sonra degerlendirme siireci
gelir. Bu sira degismez. Olgme sonucuna dayanmayan bir degerlendirme olsa olsa bir

Onyarg1 ya da temelsiz bir tahmin olur.

- Olgme daima objektiftir (olmalidir). Bir anlamda fotograf ¢eker gibi mevecut durumu

ortaya koymalidir. Degerlendirme ise subjektiftir (6zneldir) (Yilmaz, 1996, 14).

1.4. Olcme Yontem ve Teknikleri

Egitim ve Ogretim siirecinin farkli agsamalarinda, farkli kararlara ulagsmak amaciyla
yapilan Olgme islemlerinde kullanilan yontem ve teknikler iki ana baslik altinda

toplanmaktadir. Bu ana bagliklarin altinda ise pek ¢ok farkli yontem yer almaktadir.

1. Geleneksel Olgme Yontem ve Teknikleri
a. Yazili yoklamalar
(1) Smirlv/kisa cevapli sorular
(2) Acik uglu sorular
(3) Tamamlama (bosluk doldurma) sorular1
b. Sozlii sorular
c. Dogru-yanlis sorular1
¢. Eslestirme maddeleri
d. Coktan se¢meli sorular (testler)

e. Sozli soru-cevap
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2. Alternatif Olgme Yontem ve Teknikleri
Projeler

b. Performans gorevleri

c. Ogrenci iiriin dosyalar1 (notla degerlendirilmez)
¢. Kavram haritalar1

d. Zihin haritalar1

e. Yapilandirilmis grid

f.  Tanilayici dallanmis agac (dogru-yanlis sorulari)
g. Drama

g.  Goriisme (miilakat)

h. Akran degerlendirme

Oz degerlendirme

—

1. Tutum olcekleri

J. Gosteri

Geleneksel 6lgme yontem ve teknikleri dikkate alindiginda, 6lgme denildigi zaman
ilk akla gelen smavlardir. Ogrenci basarilar1 sinavlarla dlgiilebilir. Bu sinavlar, coktan
segmeli testler, uzun cevap gerektiren smavlar, kisa cevapl testler vb. olabilir. Ancak,
hizla gelisen bir diinyada insanlarin ilgileri, tutumlari, goriislerin dogruluk dereceleri,
sevgi, mutluluk ve saygilar1 alternatif 6lgme yontem ve tekniklerinde oldugu gibi anket
ve Olgeklerle Olgiilebilmektedir. Bu anlamda Olgme, test, anket ve Olgekleri

kapsamaktadir. Tiim 6l¢meler, degerlendirme islemlerine hizmet etmektedir.

1.5. Ol¢me Araclan (Testler ve Sorular)

Geleneksel 6lgme yontem ve tekniklerinin tamami ile alternatif 6lgme yontem ve
tekniklerinin bir kismmnm uygulanabilmesi i¢in o yontem ve teknige uygun olarak

hazirlanmis testlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Bir bagka ifade ile s6z konusu 6lgme yontem
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ve tekniklerinin ¢ogunda 6lgme araci olarak testler ve test sorularindan olusan sinav

tirleri kullanilmaktadir.

Egitim Ogretimin amaclarmin ¢esitliligi, bu amagclarin gerceklesme derecesini
belirlemede kullanilacak 6lgme araglarinda, yontem ve tekniklerinde de cesitlilige
neden olmaktadwr. S6z konusu amaclar biligsel, duyussal ya da devinimsel (psiko-
motor) dgrenme iiriinleri olabilir. Ogrencilerin duyussal dgrenme {iriinlerini dlgmek icin
ilgi envanterleri ve tutum Olcekleri gibi 6lgme araglari, devinimsel (psiko-motor)
O0grenme Uriinlerinin Ol¢lilmesinde ¢ogu zaman performans Olgekleri kullanilirken,
ogrencilerin biligsel kazanimlarinin 6l¢iilmesinde yetenek ve basari testleri kullanilir.
Bu nedenle 6l¢gme ve degerlendirme yapacak birisinin se¢mis oldugu 6lgme yontem ve
tekniginin, 6grencide olusmasi istenilen kazanimlari 6lgmesi, diger etkenlerden ise

etkilenmeden bu 6l¢iimii yapabilmesi 6nemlidir (Cepni ve digerleri, 2007, 113).

1.6. Basarn Testleri

Egitim Ogretimde 6gretmenler tarafindan en c¢ok kullanilan testler basari testleridir.
Basar1 testleri, bir veya bir grup 6grencinin herhangi bir ders ya da konuda belli bir
Ogretim programinin uygulanmasi sonucunda elde ettigi bilgi, beceri ve davranislar
Olcen testlerdir. Bizim egitim sistemimizde de en ¢ok kullanilan testler basar testleridir.
Hatta pek ¢ok egitimci icin 6lgme degerlendirme deyince, basari testlerinden bagka
testler oldugu dahi diisiiniilmemektedir. Yine ayni sekilde, egitimcilerimiz arasinda
"test" denildigi zaman ¢oktan segmeli, dogru-yanlis ya da eslestirmeli sorulardan olusan
ve ¢ok sayida soru iceren 6lgme araclar akla gelmektedir. Oysa test kavrami, egitim ve
ogretimde 6lgcme amacgh olarak kullanilan tiim 6lgme araglarinin genel adidir (Cepni ve

digerleri, 2007, 114). Basar1 testlerine iligskin bir siniflama Sekil 1.4’te verilmistir.
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Basar1 Testleri

RN

Sozli Testler Yazili Testler Performans Testleri
Subjektif Testler Objektif Testler
Ogretmen Yapis1 Testler Standart Testler

Sekil 1.4. Egitimde Kullanilan Basar1 Testleri

Basar1 testleri oncelikle sozlii testler, yazili testler ve performans testleri olmak tizere
ice ayrilmaktadwr. Yazili testleri de puanlama durumuna gore, subjektif (klasik
yazililar) testler ve objektif testler olarak ikiye aywrmak uygun olur. Puanlamasi
puanlayana gore degisebilecegi i¢in klasik yazililar, 'subjektif testler' olarak da
adlandirilmaktadir. Puanlamasi puanlayan kisiye gore degismeyen testler ise 'objektif
testler' olarak adlandirilmaktadir. Subjektif testlerde cevaplayici sorunun cevabini
digiiniip bulmali ve tasarlaylp yazarak cevap vermelidir. Objektif testlerde ise,
cevaplayicit verilmis alternatifler arasindan dogru cevabi segerek isaretler. Objektif
testlerden bazilar1 test uzmanlarinca gelistirilirler ve bunlar 'standart testler' olarak
anilirken, biiylik bir kism1 da 6gretmenler tarafindan yapilirlar. Bunlara da '6gretmen
yapisi testler' ad1 verilir. Ogretmenlerin, smif i¢i 6gretimin etkililigini ve dgrencilerinin
ogrenme diizeylerini 6l¢me amagh olarak kullandiklari testlerin biiylik cogunlugu bu tiir
testlerdir. Standart testler ise, ¢ok daha kapsamli kullaniom amacli olarak uzmanlarca
gelistirilirler. Standart testlerde test igerigi, yonergeler, testin uygulanmasi ve
puanlanmas1 islemleri ile bireysel puanlarin yorumlanmasi asagi yukari tamamen

ozgiillestirilmistir (Tekin, 1993, 27).
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Ulkemizde OKS (Ortadgretim Kurumlar1 Giris Smavi), SBS (Seviye Belirleme
Smavi), OSS (Ogrenci Se¢gme Smavi), KPSS ( Kamu Personeli Se¢gme Smavi), KPDS
(Kamu Personeli Yabanci Dil Smavi) vb. smavlarda standart basar1 testleri
kullanilmaktadir. Bu durum, sadece 6gretmen yapisi testlerle tanisik olan 6grenciler i¢in
bir dezavantaj yaratabilmektedir. Bu olumsuz etkileri ortadan kaldirabilmek, en azindan
asgariye indirebilmek i¢in 6gretmenler 6grencilerini standart testlerle de tanistirmali, bu
testlere de alistrmalidir. Nitekim gerek okullar, gerekse dershaneler bu islevi yeterince
yerine getirmektedirler. S6z konusu smavlara girme asamasina gelen G6grenciler, en

azindan smavlara hazirlik amaciyla standart testler ile deneyim kazanmaktadirlar.

Diger fen derslerinde oldugu gibi, Fizik derslerinde de ogretmenler 6grenci
basarilarin1 belirlemek amaciyla kendi hazirladiklar1 basar testlerini kullanmaktadirlar.
Ogretmenler genelde hazirlanmasinin  ve uygulanmasmmn kolay olmasi, ¢dziim
yollarinin daha net goriilmesi nedenleriyle agik uclu yazili yoklama sorularmi tercih
etmekte, 6grenci sayisinin ve dlgiilecek davranisin ¢ok olmasi, degerlendirmenin daha
objektif ve kisa siirede yapilmasi gereken durumlarda ise ¢oktan segmeli sorulari tercih

etmektedirler.

1.7. Egitimde ve Olgmede “Soru”nun Onemi

Ogrenmenin temeli “merak ve ihtiya¢”tir. Herhangi bir konuda merak duyan veya bir
konuda bilgi ihtiyaci olan bireylerin ilk yaptiklar1 eylem o konuda soru sormaktr. Bunun en
bilinen 6rnegi de bebeklerin 6grenme siirecinde “bu nedir?” sorusunu konusmaya

basladiklar1 andan itibaren kullanmaya baslamalaridir.

Bireyin egitim 6gretim ortaminda bir davranmis kazanmasi aslinda bir sorun ¢ézme

eylemidir. Ogrenci bir durumla karsi karsiya kalir, durumu yorumlar ve elverisli
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tepkileri secerek eylemde bulunur ve amacma ulasir. Ogrenci bu eylemlerle yargilama

siirecine girmistir ve egitim ile 6grencinin desteklenmesi gereklidir.

Ogrenciye bu asamada problem ¢dzme ve yargilama alistirmalari yaptiriimasi
gereklidir. Ogrenci problemi ¢dzerken hatalar yapmakta, 6grencinin dikkati verilen
genel kurala ¢ekilmekte, Ogrenci bu kuralin elestirisini yaparak dogru cevabi
bulabilmektedir. Ogrenciyi ders swrasinda bu siirece sokabilmek ancak "soru" ile
miimkiindiir. Biitiin bunlar aslinda 6grencide diistinme siirecini gelistirmek olarak

acgiklanabilir.

Ogrenme siirecinde sorular siirecin dncesinde, her asamasinda ve sonrasinda ¢ok

degisik amaglar i¢in kullanilabilir. Bunlar;

1. Anlaml Bir Soru Ogrencinin Dikkatini Yénlendirir:

Yapilan arastirmalara gore, bir ders saati boyunca 6grencilerin hepsinin dikkatini
canli tutmak, onlar1 konuya yoneltmek oldukca giictiir. Bunun yaninda ders sirasinda
tek yonli bir iletisim olursa, bir bagka deyisle 6gretmen siirekli olarak verici konumda
olursa, 6grenci kisa zamanda kanallarini tikayacak ve hayal kurmaya baslayacaktir. Tek
diize anlatimda yiiriitiilen bir ders boyunca, 6gretmenin anlattiklar1 uyaricilik niteligini
kaybeder. Bu sakincay1 ortadan kaldirmanin yolu 68rencilere soru yonelterek onlarin

dikkatlerini canli tutmaktir.

2. Uygun Bigimde Planlanmis ve Sorulmus Sorular Ogrencinin Diisiinsel

Etkinlige Girismesine Saglar;

Diistinsel etkinligin saglanmas1 i¢in, Ogrencinin etkinlik igine girmesi

kacmilmazdir. Uyarici-Organizma iligkisi dikkate alinirsa konu daha 1yi anlasilabilir.
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Burada birey (organizma) tepkide bulunabilmek i¢in (yanit vermek igin), eski
bildiklerini, yasantilarim1 mantik slizgecinden ge¢irmek (karsilastrma yapma,
degerlendirme yapma, tutarlilik-tutarsizliklar1 bulma) durumundadir. Bir baska deyisle

diistinsel etkinlik i¢ine girmek zorundadir.

3. Sorular Ogretmene, Ogretimin Ne Kadar Etkili Oldugunu izleme Firsat1 Tanir;

Smif i¢indeki iletisimin temel amaci, anlamin paylasilmasidir, 6gretmenin bu
konudaki gelisimi ortaya ¢ikarabilmesi i¢in segecegi en etkili yol, 6grencilerine konu ile
ilgili sorular yoneltmesidir. Boylece yanlis anlamalar onlenir ve yeni 6grenmeler i¢in

ortak temel olusturulur, 6grencinin hazir bulunuslugu saglanir.

4. Dersin Konusunun Gelistirilmesine Yardimei Olur;

Ogretmenler degisik Ogretim yontemleri kullanirken soruya bagvurmak
durumundadirlar. Bu durumda o6gretmenler kullandiklari yontemlerin niteligine gore
farkli amaclara yonelik sorular yoneltirler, 6rnegin, anlatim yontemini kullanirken
dikkat g¢ekmeye yonelik sorulara yer verebilir, tartigma yontemini kullanirken
tartigmaya oncelik edici sorular kullanirlar. Bu agidan 6gretmenlerin ne tiir sorular1 ne

zaman kullanacagi konusunda 1yi yetismis olmas1 gereklidir.

Gegerli ve glivenilir bir test ve bu testte yer alacak sorular1 hazirlamak bilgi, beceri ve
deneyim gerektiren bir istir. Iyi test maddesi yazabilmek, konu alanmi iyi bilmeyi, dlgmeye
konu olan davranislart ¢ok iyi tanimlayabilmeyi, bazi 6lgme tekniklerinin bilgisine sahip
olmay1, 6grenci psikolojisini bilmeyi, sabirh ve yaratict olmay1 gerektirmektedir (Tan ve

Erdogan, 2004, 73).

Yapilan c¢aligmalarm oOnemli bir bolimii Ogretmenlerin smif i¢i Olgme ve

degerlendirme bilgi ve becerilerinin istenen ve olmasi gereken diizeyin altinda oldugunu
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gostermistir (Bigcak ve Cakan, 2004; Daniel ve King, 1998; Giiven, 2001).
Ogretmenlerin smif i¢i lgme ve degerlendirme bilgi ve becerilerini saptamaya yonelik

yurt i¢i ve yurt disinda ¢esitli ¢alismalar yapilmstir.

Daniel ve King (1998), 95 ilk ve ortadgrenimde gorevli 68retmen ile yaptiklari
arastirmada bu ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme konularinda yeterince kapsamli
bir bilgiye sahip olmadiklarin1 saptamiglardir. Bu Ogretmenlerin, 0Olgme ve
degerlendirme c¢aligmalarinda kullanilan basit istatistiki bilgilere sahip olmadiklar:
saptanmustir. 1k ve ortadgrenimde gorevli 6gretmenler bu konularda sahip olduklar:
bilgi ve beceri agisindan karsilastirildiklarinda aralarinda anlamli bir fark olmadigi
gozlenmistir. Ayrica, 6gretmenler kidemleri ve okuttuklar1 sinif diizeyi agisindan
incelendiklerinde de aralarinda anlamli bir bilgi farki olmadigi saptanmistir. Yeni ya da
tecriibeli 0gretmenlerin ve ayn1 sekilde hangi smif diizeyinde gorevli olurlarsa olsunlar
ogretmenlerin ayni1 6lgme ve degerlendirme bilgi ve becerisine sahip olduklari

gozlenmistir.

Zhang ve Burry-Stock (2003), 297 ilkogretim ve ortadgretim de gorevli 6§retmenin
Olgme ve degerlendirme uygulamalarinda kendilerini ne diizeyde yeterli algiladiklarmi
ve ne tir Olcme ve degerlendirme wuygulamalar1 yaptiklarmi incelemislerdir.
Arastrmada Ogretmenlerin  Ogretim yaptigi kademe yiikseldikce objektif test
kullanimina, kagit — kalem testlerine (yazili yoklama, ¢coktan se¢meli, kisa cevap vb.)
daha fazla yoneldikleri bulunmustur. Arastirmada ortadgretimdeki 6gretmenlerin kagit-
kalem testlerini daha fazla kullandiklar1 ve yaptiklar1 6lgme islemlerinin kalitesi
hakkinda daha fazla kaygi tasidiklar1 ve titizlik gosterdikleri halde ilkogretim
ogretmenlerinin objektif test tiirlerine alternatif olarak performansa dayali 6lgme
tekniklerini daha c¢ok kullandiklar1 saptanmistir. Ogretmenlerin kidemleri ne olursa
olsun dl¢me ve degerlendirme alaninda aldiklar1 egitim diizeyi ya da miktar: arttik¢a bu

alanda kendilerini daha yeterli hissettiklerini belirtmislerdir. Arastirmada ayrica
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iiniversitelerde okutulan O6lgme ve degerlendirme derslerinin ve bunlarin gercek

hayattaki ihtiyag¢lara uygun planlanmasimin énemi vurgulanmustir.

Yurt i¢inde yapilan ¢aligmalardan biri Yanpar (1992) tarafindan ilkokul 6gretmenleri
ile gerceklestirilmistir. Ogretmenler cesitli alanlarda bilgi eksikligi i¢inde olduklarini
belirtmislerdir. Bu bilgi eksikliklerinin basinda 6grenci basarist dl¢iildiikten sonra bu
sonuglar1 nasil degerlendirecekleri ve nasil bir yargiya varacaklar1 konularmdadir.
Calismada ayrica 6gretmenler yasadiklar1 6lgme ve degerlendirme ile ilgili sorunlara

yonelik hizmet i¢i egitim ihtiya¢larini dile getirmislerdir.

[Ikdgretim dgretmenlerine yonelik diger bir ¢alisma ise Giiven (2001) tarafindan
gerceklestirilmistir. Calismaya katilan 120 sinif 6gretmeninin %77 gibi Onemli bir
cogunlugu 6lcme ve degerlendirme uygulamalarinda ve bu alandaki bilgi ve beceriler
acisindan kendilerini yeterli gordiiklerini ifade etmislerdir. Ayrica, 68retmenler en sik
kullandiklar1 madde tiiriiniin ¢oktan se¢meli maddeler oldugunu belirtmislerdir.
Ogretmenler daha ¢ok mutlak degerlendirme yaptiklarmi, soru hazirlarken konularin
onem sirasmi dikkate aldiklarini, kavrama diizeyini de 6lgen sorular sorduklarmi, yazili
yoklamalar1 okurken puanlama hatasini engellemek i¢cin cevap anahtar1 kullandiklarini,
ogrencileri ve bazen de velileri de sinav sonuclarindan haberdar ettiklerini, 6grencilerin
hatalarin1 gormeleri i¢in smav kagitlarin1 gérmelerine izin verdiklerini belirtmislerdir.
Calismada 6gretmenlerin %76’lik bir bolimiiniin 6lgme ve degerlendirme konusunda
eksikliklerini gidermek, bilgilerini gelistirmek ve yeni gelismelerden haberdar olmak

amaciyla hizmet i¢i egitime ihtiya¢ duyduklar1 saptanmistir.

Temel (1991) tarafindan ortadgretim kademesinde gorev yapan Ogretmenler ile
gerceklestirilen calismada, 6gretmenler objektif 6lgme yaptiklarina inandiklarini ifade
etmislerdir. Ancak Ogretmenler, Yanpar (1992) ve Giiven (2001)’in caliymasinda
saptandig1 gibi, Olcme ve degerlendirme konusunda bilgi eksiklerinin oldugunu

belirtmislerdir.
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Benzer sekilde Mertler (1999), toplam 625 ilk ve ortadgretimde gorevli 6gretmenin
kullandiklar1 test tekniklerini ve bunlar1 kullanma sikliklarini arastirmistir. Arastirmada
lise 6gretmenlerinin ¢oktan se¢gmeli testleri ilk ve ortaokul 6§retmenlerinden daha sik
kullandiklar1 saptanmustir. Benzer sekilde ilkokul ve lise 6gretmenlerinin de ortaokul
ogretmenlerinden daha sik c¢oktan segmeli testleri kullandiklar1 saptanmistir. ilkokul
ogretmenleri ¢ogunlukla gozlem teknigini kullandiklarmi belirtmiglerdir. Arastirma
bulgular1 Zhang ve Burry-Stock’mn (2003) bulgulariyla baz1 benzerlikler gostermektedir.
Calismada ayrica ilk, orta ve lise 6gretmenlerinin bosluk doldurma, kisa cevap ve yazili
yoklama kullanma siklig1 bakimindan benzer olduklar1 gozlenmistir. Bu ii¢ grup
ogretmen yaptiklar1 6lgmelerin yarisini1 bosluk doldurma, kisa cevap ve yazili yoklama
tipt maddeleri kullanarak yaptiklarmi belirtmislerdir. Calismada ayrica egitim
fakiiltelerinde okutulan 6lgme ve degerlendirme derslerinin dgretmenlerin pratikte
ihtiyaclarin1 karsilayacak nitelikte gelistirilmesi ve gdzden gecirilmesi gerektigi

vurgulanmustir.

Cakan (2004) tarafindan 2003-2004 egitim ve ogretim yili yaz doneminde, 504
ogretmenden olusan bir grupla yapilan ilk ve ortadgretim kademesinde gérev yapmakta
olan dgretmenlerin sinif i¢i 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin neler oldugunu,
O0lgme ve degerlendirme alaninda kendilerini ne diizeyde yeterli algiladiklarini ve bu
konularda ilk ve ortadgretim de gorevli 6gretmenler arasmmda ne gibi farkliliklar
oldugunu arastirma amagl bir ¢alismada da, 6§retmenlerin oldukcga biiyiik bir kisminin
O0lgme ve degerlendirme konusunda kendilerini yetersiz ya da eksik bulduklari,
ortadgretim kademesinde ilkogretim kademesine kiyasla daha fazla 6gretmenin kendini
yetersiz olarak niteledigi, 6gretmenlerin eksik ya da yetersiz olduklar1 konularda hizmet

ici egitimle eksikliklerinin giderilmesinin gerektigi tespit edilmistir.

Sorularin hazirlanmasinda uyulmas: gereken ilkeler hazirlanacak sorunun yer alacagi
testin tipine gore degisse de, soru hazirlamada bazi genel ilkeler vardir ve bu ilkelere

uyulmasi hazirlanacak testin kalitesine etki eder. Ogretmenlerin soru hazirlama teknikleri
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konusunda kendilerini gelistirmeleri maksadiyla tiniversiteler de Ogretmen adaylarma
verilen egitimde bu konuya 6zel 6nem verilmekte ve mesleki gelisim cercevesinde de Milli

Egitim Bakanlig1 hizmet i¢i kurslar agmaktadir.

Yapilacak sinavin tliriine, amacina, sinav siiresine, sinavin uygulanacagi grubun
ozelligine ve sinavin yapilacagi dersin (linitenin) 6zelligine gore sinavlarda kullanilacak

soru tipi belirlenir. Siavlarda yaygin olarak kullanilan soru tipleri sunlardir;

- Yazili yoklamalar (Agik uglu veya klasik tip)
- Sozli yoklamalar,

- Kisa cevapli sorular (doldurma tipi),

- Eslestirmeli maddeler,

- Coktan se¢meli maddeler,

Basarili bir 6gretmen biitiin soru tekniklerinin 6zelliklerini ve hangi durumlarda daha
elverisli oldugunu bilir ve bunlar1 gelistirebilir. Bu amagcla soru tiplerinin her birini, giiclii
yonleri, swmirhliklar,, —gelistirilmesi ve puanlanmast yonlerinden 1yi O6grenmek
gerekmektedir. Soru tiirlerinin hepsi i¢in gegerli olan ve hazirlanip gelistirilirken dikkat

edilmesi gereken ortak noktalar sunlardir (Y1lmaz, 1996, 81);

1. Sinavda kullanilacak 6lgme araci, 6l¢giilecek davranisa ya da davraniglara uygun
olmalidir.

2. Smav mutlaka planlanmalidir. Smavlar konusunda atilacak ilk adim planlama
olmalidir.

3. Smavda yer alan her soru, en az bir hedef davranisla iligkilendirilmelidir.
Boylece herhangi bir soruyu cevaplandiramayan ya da yanlis cevaplandiran 6grencinin,
hangi hedefdavranis1 ger¢eklestiremedigi agikca goriilebilmelidir.

4. Sorular acik ve anlasilirligi bozulmayacak oOlclide kisa yazilmalidir. Ne

beklendigi konusunda farkli anlamlar uyandiran bir soru, iy1 bir soru degildir.
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5. Smavda miimkiin oldugu kadar ¢ok soru sorulmalidir. Ancak soru sayisinin
belirlenmesinde etkili olabilecek faktorler unutulmamalidir.

6. Ders kitabinda yer alan bir ifadeyi cevap olarak isteyen soru hazirlanmamalidir.
Ayni zamanda, kitapta ¢Oziimii gergeklestirilmis Ornekler de smavda soru olarak
sorulmamalidir.

7. Sorular hazirlanirken smifin seviyesi dikkate alinmalidir. Ozellikle yas grubu
olarak karsimizdaki 6grencinin dikkatini siirdiirebilme zamani ve 6grenim geg¢misleri
g6z oniinde bulundurulmalidir.

8. Smav ayirt edici olmalhidir. Bunu saglamak i¢in her giicliik diizeyinde soru
bulunmalidir.

9. Soru ciimlelerinde, dogru cevabi bilmeyen 6grencilerin isine yarayacak ipuclari
bulunmamalidir.

10. Her soru kagidmin ya da test kitap¢iginin basinda bir aciklama (yOnerge)
bulunmalidir. Bu agiklamada sorularin cevaplandirilmasma iliskin dnemli hususlar, soru
sayis1, siire gibi hususlar agiklanmalidir.

11. Bir sorunun cevaplandirilmasi, kendinden once gelen bir baska sorunun dogru
cevaplandirilmis olmasina bagli olmamalidir. Her soru bir digerinden bagimsiz
cevaplanabilmelidir.

12. Her soru 6nemli bir davranisi 6lgmelidir. Gereksiz ayrmtilar dlgen bir soru 1yi
soru degildir.

13. Sorularin kaleme alinmasinda kullanilan yazi dili basit olmali genellikle bir alt

smiftaki 6grencilerin okuyabilecegi kadar yalin yazilmalidir.

Ortak 6zelliklere ilave olarak her bir soru tipinin 6zellikleri, kullanim alanlari, {istiin
ve zayif yonleri, hazirlanmasinda dikkat edilecek hususlar ve puanlama esaslar1 “Soru
Hazirlama Teknikleri” ad1 altinda diizenlenen egitimlerde ve kaynak yayinlarda detayl

olarak belirtilmektedir.
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Ogrencilerin basar1 diizeylerinin tespiti amaciyla kullanilan smav tiirlerinden Kisa
Cevapl Testler, Dogru-Yanlis Testleri, Coktan Se¢meli Testler ve Eslestirmeli Testler
puanlamada objektiflikleri ¢cok yiiksek oldugu icin literatiirde objektif sinaviar olarak da
adlandiriimaktadirlar. Olgme yapilirken ideal durum, 6grencilerin ilgili hedef davranisini
tam olarak, objektif, dogru ve giivenilir bir bicimde 6lgebilmektir (Kizilcik ve Tan, 2007,
109).

Son yillarda arastirmalarin bir kismi, 68renci basarisin1 6lgmekte kullanilan basari
testlerinin degisik olmasinin 6grenci basarisi iizerinde etkisi olup olmadigi yoniinde
yogunlagmistir. Yani, “basaris1 Olciilecek Ogrenci grubuna uygulanacak smavin agik
uclu, coktan se¢meli, kisa cevapli, dogru-yanlis veya tamamlama testi olmasi 6grenci

basarisinda farklilik yaratiyor mu?” sorusuna cevap aranmaktadir.

Farkli 6lgme teknik ve yontemleri yani, degisik sinav tipleri kullaniminin 6grenci

basarisina etkilerini inceleyen ¢alismalardan bazilar1 sunlardir;

Mainhoft (1986) tarafindan tabii bilimler dersine devam eden 247 fniversite
ogrencisine dogru/yanlis ve c¢oktan se¢meli test maddelerini igeren iki test formu
uygulanmis ve arastirma sonucunda dogru/yanlis maddelerden olusan testin, se¢me
gerektiren maddelerden olusan testten daha zor oldugu bulunmustur. Testlerin
giivenirligi, maddelerin aymricilik giicleri bakimindan iki test formu arasinda anlamli bir

fark bulunamamustir.

Lancester (1987) tarafindan Louisiana Universitesi Dis Hekimligi 2’nci Sinif
ogrencilerinin ara ve final smavlar1 iizerinde yapilan ¢aligmada 177 6grencinin verileri
degerlendirilmistir. Calisma ii¢ y1l siirmiig, sonugta secme gerektiren maddeler ile kisa
cevap gerektiren maddelerin madde giiclik ve madde aywricilik giicli indeksleri ve bu

testlerin giivenirlikleri karsilastirilmistir. Kisa cevapli maddelerin daha zor ve daha
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ayirict olmasmin beklenmesine ragmen, maddelerin giiclik ve aymricilik indekslerinde

anlaml bir fark bulunamamustir.

Diger bir aragtirmada Martinez (1991), segme gerektiren test maddeleri ile sekle
dayali test maddelerini karsilastirmistir. Yaratici fikirler iceren sekle dayali maddelerde
ornekler, resimler, grafikler kullanilmis, testler 4’iincii, 8’inci ve 12°’nci smif
ogrencilerine uygulanmistir. Sonucta; sekle dayali maddelerin se¢me gerektiren

maddelere gore daha giic oldugu, daha ayiric1 ve giivenilir oldugu goriilmiistiir.

Hodson (1994) tarafindan Fizikokimya, Inorganik Kimya ve Organik Kimya
konularindan toplam 50 madde ¢oktan se¢meli test olarak hazirlanmis, hazirlanan test
zorluk acgisindan ii¢ bolimde diizenlenmis ve uygulama sonucunda, testin aritmetik
ortalamasi, standart sapmasi ve giivenirlikleri hesaplanmis ve ortalamalar yoniinden
karsilastirilmistir. Sonugta, zordan kolaya dogru diizenlenen test maddeleri 6grenciler
tarafindan daha uzun siirede cevaplanmis ve sinav sonrasinda 6grencilerde olumsuz

duygular yarattig1 tespit edilmistir.

Tiirkiye’deki arastrmalardan biri olan Aydin (1993) tarafindan Ankara Ozel
Yikselis Lisesi Orta Kisim 3’lincii sinifta okuyan 267 0Ogrenciye Fen Bilgisi
programimda yer alan "Atom and Molecules (Atom ve Molekiil), Properties of Matter
(Maddenin Ogzellikleri), Chemical Elements and Chemical Reactions (Kimyasal
Elementler ve Kimyasal Reaksiyonlar)" {nitelerine yonelik se¢me ve kisa cevap
gerektiren 56 maddeden olusan test uygulanmis, test maddelerinin psikometrik
ozellikleri karsilastirilmis ve madde giicliik indeksleri, test gegerlilikleri, test
giivenirlikleri, testler, taksonominin bilgi, kavrama ve uygulama diizeyleri 6grenci
basarisini1 yansitmasi agisindan karsilastirilmali olarak incelenmistir. Se¢gme gerektiren
test maddeleri ile kisa cevap gerektiren test maddelerinin madde aywricilik giicii

indeksleri ve KR-20 giivenirlikleri arasinda kisa cevap gerektiren maddelerden olusan
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test lehine, anlamli bir fark bulunmus ve test gecerlikleri arasinda ise anlamh bir fark

bulunamamuistir.

Kaya, Bal ve Sezek (2002) tarafindan yapilan, 14 lise ve 11 meslek lisesini igeren,
351 lise ve 234 meslek lisesi 6grencisinin katildigi arastirma, test, yazili sinav veya her
ikisinin bir arada kullanilmasiyla olusturulan soru tiplerinin 6lgme araci olarak biyoloji
egitiminin Ol¢iilmesinde kullanilma sikligi, bunlarin yiizde dagilimlari, lise ve meslek
liselerine gore istatistiksel 6nemi, biyoloji egitimini 6lgmede ve degerlendirmede ne
derece yeterli oldugu ve meslek liselerinde biyoloji dersinin dgrenciler tarafindan ikinci
derecede dnemli goriilmesinin smavlarda sorulan sorulara etkisinin olup olmadig: tespit
edilmeye caligilmistir. Calisma sonucunda Erzurum’da liselerde en ¢ok kullanilan soru
tiplerinin sirasiyla ‘‘Klasik soru (kisa cevapli)’’, ‘‘klasik soru (uzun cevapl)’” ve
““birkag soru tipinin bir arada kullanilmas1’’, meslek liselerinde ise siralamanin “‘klasik
soru (uzun cevapli)’’, ‘‘klasik soru (kisa cevapli)’’ ve ‘‘birkag¢ soru tipinin bir arada
kullanilmas1’> oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin dogru-yanlis, eslestirmeli,
doldurmali (tamamlamali) ve ¢oktan se¢meli soru tiplerini ¢cok seyrek kullandiklari

belirlenmistir.

Morgil, Yilmaz, Ozcan ve Erdem (2002) tarafindan Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Kimya Egitimi Anabilim Dali’na kayith 3’lincii simif 6grencilerinden 23’1 kiz,
8’1 erkek olmak iizere toplam 31 Ogrenciyle yapilan calismada, Ogrenci basarisi
bakimindan karsilastirildiginda se¢gme gerektiren ve kisa cevap gerektiren maddeler
arasinda se¢me gerektiren test lehine ve segcme gerektiren ve yazili yoklama arasinda da

segme gerektiren test lehine anlamli bir fark bulunmustur.

Morgil ve Yilmaz (2001) tarafindan Hacettepe Universitesi Ortadgretim Fen ve
Matematik Alanlar Boliimii Kimya Ogretmenligi Anabilim Dalinda 3’iincii ve 4’iincii
sinifa devam eden 73 68renci tlizerinde yapilan ¢alismada ayni hedef davranisa yonelik

i¢ farklt madde tipinde (¢oktan se¢meli, kisa cevap ve yazili yoklama) birbirine denk
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olarak hazirlanan Kimya Basar1 Testleri psikometrik 6zellikleri ve 6grenci basarilari
bakimindan karsilastirilmistir. Ogrenci basarisi incelendiginde, secme gerektiren ve kisa
cevap gerektiren test arasinda, kisa cevap gerektiren test lehine ve kisa cevap gerektiren
ve yazili yoklama arasinda da kisa cevap gerektiren test lehine anlamhi bir fark
bulunmustur. Buna karsin ¢oktan segmeli ve yazili yoklama arasinda anlamh bir fark

bulunamamastir.

Poyraz (2006) tarafindan Fen Bilgisi dersi 6gretiminde isbirlikli 6grenme yonteminin
kullanildig1 egitim ortamlarinda basarty1 6lgmede Coktan Se¢meli Testlerin, Dogru-
Yanlis Soru Ciimleleriyle Yapilandirilmig ve Kisa Cevapli Testlere gore etkisini
arastirmaya yonelik olarak 209 ilkogretim dgrencisinden olusan 6rneklem grubu ile bir
arastirma yapilmistir. Arastirmada uygulanan karma basar1 testinde; coktan segmeli test
teknigine gore hazirlanmis 10 soru, dogru-yanlis soru climleleriyle yapilandirilmis test
teknigine gore hazirlanmis 10 soru ve kisa cevapli test teknigine gore hazirlanmis 10
soru olmak tiizere toplam 30 soru yer almistir. Arastirma sonuglarina gore genel
anlamda; ¢oktan se¢meli test tekniginin basariy1r 6lgmede kisa cevapli test teknigine
gore daha etkili oldugu, dogru-yanlis soru ciimlelerinin yapilandirilmis test teknigi ile

ayni oranda etkili oldugu saptanmistir.

Kizilcik ve Tan (2007) tarafindan yapilan ¢aligma, ayn1 hedef ve davranislara yonelik
olarak hazirlanmis, fizik egitiminde kullanilan yazili 6lgme tiirlerinden objektif 6lgme
tiirli olarak bilinen, ¢oktan se¢meli test, kisa cevapl test ve dogru-yanlis tipi testleri
itme ve momentum konusu ic¢in karsilastirmayi, aralarinda anlamli bir iliskinin olup
olmadigmi tespit etmeyi amaglamistir. Calisma lise 2’nci sinif 6grencilerini temsilen
secilmis 32 kisilik (7 kiz, 25 erkek) bir 6grenci grubu ile yapilmis ve ¢aligma sonucunda
hedef-davraniglar1 6lgmeyi amaclayan farkh ¢ tipteki Olgme aracit kismen farkli
sonuglar vermistir. Kisa Cevapli Test ile Coktan Se¢meli Test arasinda ve Coktan
Se¢meli Test ile Dogru Yanlis Testi arasinda anlamli bir iliski bulundugu, buna karsin

Kisa Cevapli Test ile Dogru Yanlis Testi arasinda anlaml bir iligki bulunmadig: tespit
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edilmistir. Bu da, itme ve momentum konusu i¢in 6lgmenin, ayn1 hedef-davranislari
Olcmeyi amaglasa bile, O6lgme tiri degistiginde farkli sonuglar verebilecegini
gostermektedir. Burada, test tiirlerinin puanlama sekilleri, sans faktorii ve 6grencilerin
test tiirleri tizerindeki bireysel yeteneklerinin Ol¢iime etkisinin oldugu sdylenebilir.
Ornegin, yazili ifade yetenegi yeterli olmayan bir 6grenci, diisiincelerini kisa cevapl
testte ifade etmekte zorlanabilmekte, ayni sekilde sans faktorii daha yiiksek olan coktan
segmeli ve dogru-yanlis tipi testlerde 68renci sansma ve sezgilerine giivenerek dogru

cevabi bulabilmektedir.

Yapilan g¢alismalardan da anlasilacagi tlizere, objektif testler olarak adlandirilan
Olcme araclarinin (kisa cevapli testler, coktan se¢meli testler, dogru yanlis testleri ve
yazili yoklamalar) smav yapilan konunun, {initenin, dersin, smavin uygulandigi 6grenci
grubunun 6zelliklerine gore 6grenci basarisina etkisi degisiklik gostermektedir. Ancak,
calismalarin bircogunun ortak tespiti, farkli smav tiirti uygulamasmin 6grenci basarisini

etkiledigi yoniindedir.

Fizik dersi bugiine kadar hep sayisal bir ders olarak goriilmekte ve bu nedenle
anlasilmas1 ve anlatilmasi zor bir ders olarak distiniilmektedir. Fizik, kavramsal
temeller lizerine oturtulmus genis spektrumlu bir bilim dali olmasina ragmen, bu ders
genellikle formiillere bogulmus bir ders olarak goriilmekte ve bu sekilde anlatilmaya
calisilmaktadir. Bu durum fizik dersini zorlastirmakta ve 6grencilerin kavramlardan
cok, sayisal islemlerle ugragsmasma sebep olmaktadir. Bu nedenle de 6grenciler bu
kavramlar1 ve fizikte gecen olaylar1 kendilerince zihinlerinde olusturmaya ¢alismaktadir

(Bozkurt ve Sarikog, 2008).

Ogrencilerle yapilan goriismeler, geleneksel ydntemlerle ve &gretmen merkezli
programlarla anlatilan fizik dersini 6grencilerin sevmedigini, zor, sikici ve anlasilmasi

glic bir ders olarak gordiiklerini ortaya koymaktadir. Ogrenciler ogrendiklerini
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yorumlayip karsilastiklar1 durumlara uygulamak yerine, ezberlemeyi daha kolay

bulmaktadirlar (Kaya ve Kavcar, 2002).

New Mexico Devlet Universitesinde temel fizik dersi veren Van Heuvelen (1991)’de
benzer tespitlerde bulunarak; Ogrencilerin temel fizik derslerine ¢ogu kavram
yanilgilarindan olusan kuvvetli 6n yargilarla basladiklarini, ilkel bir yontem olan formiil
ezberlemeye dayali problem ¢ozme stratejileri kullandiklarini ve fizik bilgilerinin
akillarinda rast gele saklanmis denklemler ve az sayida olaydan olustugunu belirtmistir.
Ayrica, bir¢ok arastirmanin 6grencilerin fizik derslerine basladiklarinda sahip olduklari
Onyarg1 ve kavram yanilgilarina dersi tamamlayinca da sahip olmaya devam ettiklerini,
temel fizik dersi alan Ogrencilerin hala formiil ezberlemeye dayali problem ¢dzme
stratejileri kullandiklarmmi ifade etmistir. Fizikgiler fizik problemlerini temel fizik
kavramlarmin uygulamalar1 olarak goriirken, 6grenciler fizik problemlerini yaylar, egik
diizlemler, ipler ve palangalar olarak gormekte, onlarin temelindeki kavramlar1 anlama

ve 0grenmede sikint1 yasamaktadirlar.

Ogrencilerin fizik kavramlarmi anlama ve bunlar1 giinliik hayattaki olaylarla
iligkilendirerek bu kavramay1 pekistirmelerini saglamak amaciyla son yillarda coklu
sunum bigimlerinin kullanilmasi 6n plana ¢ikmistir. Bu konudaki ilk ¢aligmalardan biri
olan Van Heuvelen (1991)’in ¢alismasinda, deneyimli bir fizik¢inin bir fizik problemini
cozmede kullandig1 islem asamalarinin, basit bir sekilde 6grenciler tarafindan da
kullanilabilecegini ve bu sekilde 6grencilerin fizik problemlerini anlamalarina yardimci

olunacagini belirtmektedir.



{(a) Words

A parachutist whose parachute did not open landed
in a snow bank and stopped afier sinking 1.0 m into
the snow. Just before hitting the snow, the person
was falling at a speed of 54 m/s. Determine the
average force of the snow on the 80-kg person
while sinking into the snow.

(b) Pictorial Representation
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Initial Situation Final Situation

(c) Physical Representation
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¥
.
Yo N (snow on
Y fi trooper)
vy
* W (earth’s mass
on trooper)

(d) Math Representation

Sekil 1.5. Bir Problemin Coklu Sunum
Bicimleri (Van Heuvelen, 1991)
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Bu kapsamda Van Heuvelen (1991),

sozel olarak ifade edilen bir problemin

(Sekil  1.5(a)), once  Ogrenciler
tarafindan  resimli  olarak  ifade
edilmesini  (Sekil 1.5(b)), bdylece

fiziksel degiskenler olan ilk konum, ilk
hiz, son konum, son hiz ve ivme
kavramlarmin gorsel olarak hareketin
uygun boliimlerine yerlestirilmesini
Daha

saglamistir. sonra bu

sekilli/resimli sunum bi¢iminin

vektorler ve serbest cisim

diyagramlarina dontstiiriilerek
diyagramlar ve grafikler gibi fiziksel
sunum bi¢ciminin (Sekil 1.5(c)) elde
edilmesine yardimci oldugunu,
ogrencilerin bu sekilde sisteme etki
eden i¢ ve dis kuvvetleri daha kolay

tespit edebildiklerini belirlemistir.

Son asamada ise problemin ¢6ziimiinde kullanilacak matematiksel bagntmin yani

fizik formiiliiniin elde edilmesi i¢in fiziksel sunum bigiminde yer alan diyagram veya

grafikten yararlanilarak matematiksel sunum bi¢iminin (Sekil 1.5(d)) olusturulmasi

saglanmistir. Bu sekilde 6grenci artik bilinmeyen biiyiikliigli bulabilecegi ve problemi

cozebilecegi bir denklem elde etmis olmaktadir.
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Fizigin yapisim1 6grenmek i¢in, 6grenciler siirekli olarak belirli fiziksel olaylar ve
sistemlerin yapisint (modellerini) agiklayan sunum bi¢imlerini kullanma ve hazirlama
ile mesgul olmalidirlar (Hestenes, 1997). Hestenes, 6grencilerin fizik dersini anlama
yeteneklerinin ellerinin altindaki (emirlerine amade) sunum bi¢imlerine bagl oldugunu

1ddia etmektedir.

Fiziksel kavramlarin ogretilmesinde farkli sunum bi¢imlerinin kullanilmasinin
onemli yararlar1 oldugunu, birden fazla sunum bi¢cim kullanilmasmnin 6grencilerin
anlama ve kavrama seviyelerini pekistirdigini goOsteren arastirma sonuglari

bulunmaktadir.

Fen ve fizik egitimindeki deneyimler, uzman kisilerin rakamsal olarak fizik
problemlerini ¢dzmeden Once, problemleri anlamada kendilerine yardimci olacak
resimler, grafikler ve diyagramlardan sik sik yararlandiklarint gostermektedir.
Deneyimsiz kisilerin ise bunun tam tersine problem c¢oziimiinde formiil merkezli

metotlar kullandiklar1 goriilmektedir.

Degisik sunum bicimleri kavramini o6grencilerin problem ¢6zme becerilerinin
gelistirilmesinde kullanabilecek bir 6gretim stratejisi olarak ortaya koyan Van
Heuvelen, sozel, sekilli, resimli, fiziksel, vektorel, grafikli ve matematiksel sunum
bicimlerinin problem ¢6zmede kullannmint ¢oklu sunum bicimleri (Multiple
Representations) olarak isimlendirmistir. Coklu sunum bi¢imleri kullanarak fizik
problemlerini ¢dzmenin amact; fiziksel olaylari, kelimeler, semalar, diyagramlar,
grafikler ve denklemler gibi degisik sekillerde ifade etmektir (Van Heuvelen ve Zou,
2001).
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Multiple Representations in Kinematics Van Heuvelen ve Zou (2001) tarafindan

Verbal Representation gelistirilen  ¢oklu  sunum  bi¢iminin

A car at a stop sign initially at rest staris to move kullamldlgl kinematik konusu ile llglll bir
forward with an acceleration of 2 m/s”. Aditer the

car reaches a speed of 10 m/s, it continues to move ornek de Sekil 1.6’da sunulmustur. Van

with constant velocity.

Pictorial Representation Heuvelen ve Zou (2001) fizik egitiminde

coklu sunum bi¢imlerinin yararlarini soyle

=0 ag=+2ms =7 ap=0 =7
Ko =0 Xy =7 %p=1? .. .
vo=0 vy=+ 10 ms vw=v,=+10ms siralamaktadirlar; coklu sunum bi¢imleri
had ,_-’.:.‘—_, ﬂ, ogrencilerin fizik problemlerini anlama
D X " . l . . -.k l . .. 1
. . N seviyelerini seltir sOze ve
Physical Representation (Motion Diagram) y yu ’
o1 matematiksel sunum bigimleri arasinda bir
a,=0
v v oy V= v koprii kurar ve matematiksel sembolleri
0.» ...... *—p ‘ > [
anlamlandirmada  Ogrencilerin  isaretleri
Physical Representation (Kinematic Graphs) . .
zihinlerinde canlandirmalarina yardim eder.
Position . NVelocity Acceleration
Z
, | |
b T > 1] 1-:!.. LY >
Mathematical Representation
ForO<x<yandQ<t<ty Forx,<xandg <t
Xx=0+0et+ (17242 mis5) ¢ x =X+ (10 m/s) t
v=0+ (2 mis)t v=+ 10 m's

Sekil 1.6. Bir Kinematik Probleminin Coklu
Sunum Bigimleri (Van Heuvelen
ve Zou, 2001).

Van Heuvelen ve Zou (2001) is-enerji konusunda yaptiklari ¢alismada, resimli/sekilli
sunum bi¢imi ile matematiksel sunum bi¢imi arasindaki gegiste boslugu tamamlamak
icin siitun grafiklerinin kullanilmasmin, 6grencilerin is ve enerji kavramlarini
ogrenmelerine, enerjinin korunumu ilkesini anlamalarma yardimci oldugunu tespit
etmislerdir. Bu ¢alismaya, Ohio Devlet Universitesinde mekanik, dinamik, Newton’un

yasalari, momentum, is-enerji ve donme dinamigi konularini igeren temel fizik dersini
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alan 67 6grenci katilmistir. Dersin son haftasinda is-enerji konusu Sekil 1.7°de 6rnekleri
sunulan ¢oklu sunum bi¢imi uygulamasi ile islenmistir. Sekilli/resimli sunum bigimi ile
matematiksel sunum bi¢iminin arasina enerji ¢esitlerine gore hareketin ilk ve son enerji
durumlarini gdsteren siitun grafikleri ilave edilmistir. Dersin sonunda uygulanan anket
ile Ogrenci izlenimleri belirlenmistir. Ogrencilerin % 92’si siitun grafiklerinin
kullanilmasmin enerji kavramimi Ogrenmeleri ve enerji konusundaki problemleri
cozmelerinde yararli oldugunu, % 84’ de is-enerji konusunun anlatiminda sézel,
resimli/sekilli, grafikli ve matematiksel olmak {tizere c¢oklu sunum bigimlerinin
kullanilmasimnin faydali oldugunu, % 95’1 de ev 6devlerinde, laboratuvar smavlarinda ve
bigimlerini kullandiklarini

dersin smavlarinda siitun grafiklerini ve c¢oklu sunum

belirtmislerdir.

CL e

System System System

. Yp=0
vy=0

. yo=0
vp=0

Earth
Earth

Earth

L R Y R R L

Initial Energy+Work=Final Energy
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Initial Energy+Work=Final Energy Initial Energy+Work=Final Energy
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A
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Apply the work-energy equation
to the process represented above.
1

b 2 1 2 4
—KXp ——mv mgy
3 Xn B 8]

resrssssrEERrsresREErE S SRS ELL,
Apply the work-energy equation
to the process represented above.

1. |
—kxy—mgy=—mv
2 2

resssessarceraareressrareerecas,
Apply the work-energy equation
10 the process represented above.

l 2
W spring —mgy = 5 mv

(a

(b)

(e

Sekil 1.7. Coklu Sunum Bigimleri Ile Hazirlanmis Is-Enerji Sorularmm Ornekleri
(Van Heuvelen ve Zou, 2001).
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Fizik 6gretimi, sekilli, matematiksel/sembolik ve sozel (sozli ve giinliik konugsmanin
kullanildig1 yazili boliimler) bicimleri kapsayan pek c¢ok sunum big¢imi igerir.
Egitmenler, ¢esitli simgesel bigcimleri kullanarak 06grencilerin problem ¢dzme
performanslarini gézlemleme yoluyla, 6grencilerin anlama seviyelerine deger vermeye
calisirlar. Birden fazla sunum bi¢iminin kullanmadaki ustalik 6grencilerin anlamasini
derinlestirir, pekistirir ancak, degisik sunum bigimleri kullanmak belirli 6grenme

giicliikler1 de yaratabilir (Meltzer, 2002).

Meltzer (2002)’in ¢alismasmin bir boliimiinde, Newton’un Ikinci Yasast ile ilgili bir
dizi hemen hemen 6zdes sorular, ilk 6nce giinliik dil bi¢iminde (s6zel) “Kuvvet Kizak”
sorular1 olarak ve daha sonra grafikli big¢im iceren “Kuvvet Grafik” sorular1 seklinde
ogrencilere uygulandi. Bu sorular Thornton ve Sokoloff (1998) tarafindan
hazirlanmistir. Bu sorular arasindaki tek 6nemli fark bir grubun sézel sunum bi¢iminde,
digerinin ise grafikli sunum bi¢iminde hazirlanmis olmasidir. Bu fizik dersini alan
ogrenciler her iki bicimde hazirlanmis benzer sorularla, hem ders esnasinda, hem de ev
odevi olarak saatlerce alistirma yaptilar. 18 Ogrenciyle yapilan uygulamada grafikli
sorulara dogru cevap veren Ogrencilerin oram1 % 56 iken, s6zel sorulara dogru cevap
veren Ogrencilerin oran1 % 28 oldu. Sorulardaki biiyiik benzerlik gbz 6niine alindiginda,

dogru cevap oranlarinda bu derece biiyiik farklilik olmas1 oldukea sasirticiydi.

Meltzer (2002)’in farkli sunum bi¢imlerinin 6grenci basarisma etkilerini arastiran
calismasinin diger bolimiinde, elektrik {initesinde yer alan Coulomb kanunu konusuna
ait sozel, sekilli, matematiksel/sembolik ve grafikli sunum bigimlerinde hazirlanmis
esdeger dort sorudan olusan bir kisa testi (K.T.) 1998-2001 yillar1 arasinda fizik dersi
alan toplam 316 6grenciye uygulamistir. Uygulamadan 6nce yararlanilan dért sunum
bicimi i¢in (sozel, sekilli, matematiksel/sembolik ve grafikli) 6grenciler tarafindan
kapsamli olarak kisa testlerde, sinavlarda ve ev 6devlerinde alistirma yapilmistir. Alinan
sonuglar her bir sunum bi¢imi i¢in 68renci basarilar1 agisindan incelendiginde sozel,

sekilli, matematiksel/sembolik sunum bicimlerinde sonuglarin birbirlerine yakin
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olmalarma karsin grafikli sunum bi¢iminde diger sunum bi¢imleri ile arasinda
istatistiksel olarak farklilik bulundugu tespit edilmistir. Meltzer’e gore belirli sunum
bigimleri belirli alan igeriklerinde bazi1 6grenme giicliikleri yaratabilmekte veya diger
bir bakis agist ile daha verimli olabilmektedir. Belki de bazi 6grenciler belirli sunum
bicimlerinde goreceli olarak daha fazla veya daha az basarili olabilmektedirler ve belki
farkli sunumlarin goreceli faydalar1 kavramdan kavrama oOnemli degisiklikler

gosterebilmektedir.

Kohl ve Finkelstein (2004) tarafindan Colorado {iniversitesinde matematik tabanl
fizik dersinin ikinci doneminde geleneksel yontemlerle 6grenim géren 367 Ogrenciye
dalga optigi ve atom fizigi konularinda esdeger sorulardan olusan ve Meltzer (2002)’in
calismasinda oldugu gibi sézel, sekilli, matematiksel/sembolik ve grafikli olmak iizere
dort farkli sunum bigiminde hazirlanmis ev 6devleri ve her iki konuda ¢oktan se¢meli
testler uygulandi. Ayrica coktan se¢meli testler esnasinda 170 Ogrenciye sunum
bigimleri arasinda tercih yapma imkam verildi. Calisma sonucunda 6grencilerin
basarilarinda tespit edilen farkliliklarin sunum bi¢imi ve sorunun sunum bi¢iminin konu
icerigine uygunluguna gore degisiklik gosterdigi belirlenmistir. Ornegin ev 6devlerinde;
grafikli ve resimli sunum bi¢imlerinde hazirlanan iki soruyu da cevaplayan 6grencilerin
% 77’s1 grafikli sunum bi¢imindeki soruya, % 62’si ise resimli sunum bi¢imindeki
soruya dogru cevap verirken, dalga optigi testinde 6grencilerin % 32’si s6zel sunum
bi¢imindeki soruyu, % 83’ii resimli sunum bi¢imindeki soruyu dogru cevapladi. Ayrica,
coktan se¢meli testler esnasinda sunum bigimleri arasinda secim sansi taninan
ogrencilerin basarilarmin diger gruptan yiliksek oldugu, basar1 farkinin da bazi sunum
bicimlerinde ¢ok biiylik oldugu goriilmistiir. Se¢im sansi verilen 6grenciler
matematiksel sunum bi¢imindeki soruya % 90 oraninda dogru cevap verirken, diger

grubun % 13’1 ayn1 soruya dogru cevap vermistir.

Meltzer’in 2005 yilinda yayimlanan c¢aligmasi ii¢ asamali bir ¢alismadir. Meltzer

calismasinin birinci bolimiinde; s6zel sunum bigimi ile sematik (diagrammatic) sunum
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bi¢imini dgrenci basar1 agisindan karsilastirmak igin lowa Devlet Universitesinde 1998-
2002 yillar1 arasinda matematik tabanli genel fizik dersi alan toplam 408 Ogrenciye
Newton’un Ucgiincii Kanunu ile ilgili olarak farkli sunum bigimlerinde hazirlanmis 11
sorudan olusan bir test uyguladi. Bu testin sdzel sunum bi¢imindeki 1’inci ve sematik
sunum bi¢imindeki 8’inci sorular1 esdeger fakat farkli sunum bicimlerinde hazirlamis
sorulardi. Cevaplar yillara gore degismekle birlikte 408 Ggrencinin ortalama %16’s1
s0zel sunum bicimindeki soruya, ortalama %9’u da grafikli sunum bigimindeki soruya
dogru cevap verdiler. Calismanin ikinci bdliimiinde Ogrencilere sozel, sematik,
matematiksel ve grafikli sunum bigimlerinde hazirlanmis iki test uygulandi. Testlerden
biri Meltzer’in daha 6nce kullandig1 Coulomb kanunu testi, digeri ise elektrik devreleri
konusuna ait yeni bir testti. Her iki testte de 6grencilerin grafikli sunum bi¢imindeki
sorulardaki hata oranlarmin, diger sunum bigimlerindeki sorularin hata oranlarindan %5
daha fazla oldugu tespit edildi. Calismanin iigiincii bolimiinde ise grafikli sunum
bi¢imlerindeki sorularda kiz 6grencilerin hata oranlarmin erkek ogrencilerden biraz

fazla oldugu ancak, bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig: belirtildi.

Kohl ve Finkelstein (2005) Colorado Universitesinde iki biiyiikk grup halinde
matematik tabanli temel fizik dersi alan yaklasik 600 6grenci ile yaptiklar1 calisma
sonucunda, 6grenci basarillarmmin sunum bigimlerine gore Onemli Olgiide farklilik
gosterdigini, o6grencilere sunum bi¢imleri arasinda se¢im yapma imkani verilmesinin
ogrenci basarisini bazen olumlu, bazen de olumsuz yonde etkiledigini, 6grencilerin
cogunlukla matematiksel ve resimli sunum bi¢cimlerini tercih ettiklerini ifade

etmislerdir.

Ogrencilerin ¢oklu sunum bigimleri kullanilarak hazirlanan testlerdeki sorularda
sunum bi¢imleri tercihlerinin tutarliligi ve bilimsel dogrulugu belirlemek amaciyla
Savinainen, Nieminen, Viiri, Korkea-aho ve Talika (2007) tarafindan yapilan ¢alismada
Finlandiya’da lisede 6grenim goren 17 yasindaki 54 Ogrenciye sozel, grafikli, siitun

grafigi ve vektorel sunum bi¢imlerinde hazirlanmis 23 sorudan olusan bir Sunum
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Bicimleri Testi (Representation Test) on-test ve son-test olarak uygulanmistir. Sunum
Bigimleri Testi, Yer¢ekimi ve Newton’un Ugiincii Kanunu konularini igermektedir ve
standart bir test olarak kabul edilen Kuvvet Kavram Kesfi (Force Concept Inventory-
FCI) testinden istifade edilerek hazirlanmistir. On test uygulamas: sonucunda grafikli
sunum bi¢iminde hazirlanmis iki sorunun dogru cevaplanma yiizdesi ile diger sunum
bi¢imlerinde hazirlanmis sorularin dogru cevaplanma ylizdeleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli farklilik oldugu, son testte ise sadece bir soruda grafikli sunum bigimi ile
sozel sunum bi¢imi arasinda anlamh farklilik bulundugu belirlenmistir. Savinainen ve
digerleri (2007)’nin arastirma sonuglarina gore 6grenciler grafikli sunum bigiminde
hazirlanmis sorular1 diger sunum bi¢imlerinde hazirlanmig sorulardan daha zor
bulmaktadirlar ki bu bulgu Meltzer (2005) ile Kohl ve Finkelstein (2005) ayni konu
basliginda birbirine ¢ok yakin sorularda bile 6grenci performanslarmmn sunum
bigimlerine gore degisebilecegi yoniindeki bulgularini desteklemektedir. Ogrencilerin
yaris1 On test ve son testte ayni sunum bic¢imlerini tercih etmislerdir. Bu durum
ogrencilerin sorunun i¢indeki fizik kavramini anlamasalar bile 6grencilerin ayni1 sunum

bi¢imini tercih etmede 1srarci olduklarmi gostermektedir.

Son yillarda fizik egitimi konusundaki arastirmalarin, 6grencilerin fizik kavramlarii
anlamalarin1 saglamak ve kavrama seviyelerini daha da derinlestirmek amaciyla ¢oklu
sunum bi¢imlerinin kullanimina yoneldigi acik¢a goriilmektedir. Bu konuda yapilan
arastirmalar, genel anlamda ayni fizik kavramini 6lgen esdeger sorular ile yapilan
degerlendirmelerde, farkli sunum bigimleri kullanilmasmin 6grencilerin basarilarini
etkiledigini ortaya koymaktadir. Ogrenci basarisin1 belirlemede yaygin olarak kullanilan
basar1 testleri ve bu testlerde yer alan sorularin hazirlanmasi yapilacak
degerlendirmenin giivenilir ve dogru olmasinda biiylik 6nem tasimaktadir. Sorular
Olgiilecek davraniglarin, konularm ve uygulanacak test tipinin tiirline gore belirli
kurallarla hazirlanmasima ragmen, sorunun sunum bi¢imi 6grenci basarisini olumlu veya
olumsuz yonde etkileyerek, yapilan Olgmenin ve bunun sonucu degerlendirme

asamasinda alinacak kararlarin isabetli ve dogru olmasimi engelleyebilmektedir.
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1.8. Problem

Fizik dersi diger fen dersleri ile karsilastirildiginda basar1 diizeyi diisiik olan bir
derstir. Bu durumun pek ¢ok nedeni bulunmaktadir. Bunlardan birisi, 6grencilerin
giinliik hayatta 6rnekleri ve uygulamalar1 ¢ok sik goriilmesine ragmen, fizik dersini zor
bir ders olarak gdrmeleridir. Ogrenciler fizik dersinde yer alan kavramlarin, olay ve
olgularm bir kismin1 tam olarak kavramada ve O0grenmede sikintilar yasamakta, bu
kavramlar, olay ve olgularla ile ilgili ortaya konan problemleri ¢6zmede basarisiz
olmaktadirlar. Ogrencilerin biiyiik bir kism1 problem ¢dzmede yasadiklar1 zorlugu fizik
formiillerini ezberleyerek ve problemlerdeki verileri kullanip yerlerine yazarak

gidermeye calismaktadirlar.

Ogrencilerin fizik kavramlarmi anlamalari, kavramalar1 diger kavramlar ve giinliik
hayattaki Ornekler ile aralarindaki iligkileri kurabilmelerini saglamak amaciyla son
yillarda Fen bilimleri 6gretiminde, 6grenme ortamimi zenginlestirme c¢aligmalarina
agirlik verilmistir. Bu maksatla 6gretmenler derslerde ¢oklu anlatim ve sunum bigimleri
kullanarak ~ 6grencilerin  tiim  alicilarmi  (duyularini) etkin  hale getirmeye

calismaktadirlar.

Bu konudaki onemli gelismelerden birisi de, okullarimizdaki 6gretim sisteminin
ogrencilerin bilgileri kendilerinin yapilandirmasini saglayarak 6grenmeyi kalici hale

getirmelerine olanak saglayacak olan yapilandirici 6gretim sistemine gegirilmesidir.

Ogrenci basarisin1  belirlemede, ogretmenler cesitli 6lme ve degerlendirme
yontemleri kullanirlar. Ogretmenler tarafindan en ¢ok kullanilan testler basari testleridir.
Basar1 testleri, bir veya bir grup 6grencinin herhangi bir ders ya da konuda belli bir
ogretim programinin uygulanmasi sonucunda elde ettigi bilgi, beceri ve davranislar

Olcen testlerdir.
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Son yillarda arastirmalarin bir kismi, 68renci basarisin1 6lgmekte kullanilan basari
testlerinin degisik olmasinin 6grenci basarisi iizerinde etkisi olup olmadigi yoniinde
yogunlagmistir. Yapilan caligmalarin sonucunda smav yapilan konunun, iinitenin,
dersin, smnavin uygulandigi 6grenci grubunun o6zelliklerine gore smav tiiriiniin (kisa
cevapli testler, coktan se¢meli testler, dogru yanlis testleri ve yazili yoklamalar) 6grenci
basarisina etkisi degisiklik gostermektedir. Ancak, ¢calismalarm ortak tespiti, farkli sinav

tiirli uygulamasinin 6grenci basarisini etkiledigi yoniindedir.

Fizik 6gretimi, sekilli, matematiksel/sembolik ve sozel (sozlii ve giinliik konugsmanin
kullanildig1 yazili boliimler) bigcimleri kapsayan pek cok sunum big¢imi igerir. Farkli
smav tiirli uygulamasinin 6grenci basarisina etkileri oldugu yoniindeki tespitlere ilave
olarak, son donemde fizik egitimi arastirmacilar1 ayni smav tiiri iginde yer alan
sorularin sunum bi¢iminin de (sézel, sekilli, resimli, vektorel, sematik, grafikli vb.)

ogrenci basarisia etkisinin oldugunu iddia etmektedirler.

Bu caligmada ayni1 konu, kavram hatta davranis1 Olcen ve coktan se¢meli sinav
tirlinde hazirlanmis bir sorunun farkli sunum bigimleri kullanilarak o6grenciye

sorulmasinin 6grenci basarisina etkileri arastirilmastir.

Bu nedenle, problem cilimlesi “Farkli soru sunum bi¢imlerinin 6grenci basarisina

etkisi var midir?” seklinde ifade edilmistir.

1.9. Amag

Bu arastirmanin amaci, “08rencilerin fizik kavramlarini 6grenme seviyelerinin
degerlendirilmesinde kullanilan farkli soru sunum bi¢imlerinin 6grenci basarisina etkisi
olup olmadigini arastirmaktir.” Farkli sunum bi¢imlerinde sorular iceren iki kisa test
uygulamasinin sonucglarma gore Ogrencilerin basart durumlar1 arasinda fark olup

olmadig1 incelenecektir.
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Alt problemler;

10.

11.

12.

13.

Ogrencilerin K.T.-1 ve K.T.-2 testlerindeki basarilar1 arasimda anlamli bir fark var
midir?

Ogrencilerin Sézel-1 ve Sekilli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasida anlaml
bir fark var midir?

Ogrencilerin Sozel-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasmda
anlaml bir fark var midir?

Ogrencilerin Sozel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli
bir fark var midir?

Ogrencilerin Sekilli-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark var midir?

Ogrencilerin Matematiksel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark var midir?

Ogrencilerin Sekilli-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark var midir?

Ogrencilerin Sézel-2 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasmda anlaml
bir fark var midir?

Ogrencilerin Sozel-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasmda
anlaml bir fark var midir?

Ogrencilerin S6zel-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli
bir fark var midir?

Ogrencilerin Sekilli-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasida
anlaml bir fark var midir?

Ogrencilerin Matematiksel-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark var midir?

Ogrencilerin  Sekilli-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda

anlamli bir fark var midir?
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14. Ogrencilerin Sozel-1 ve Sozel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlaml
bir fark var midir?

15. Ogrencilerin Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlaml
bir fark var midir?

16. Ogrencilerin Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri
arasinda anlamli bir fark var mdir?

17. Ogrencilerin Grafikli-1 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark var midir?

Hipotezler;

1. Ogrencilerin K.T.-1 ve K.T.-2 testlerindeki basarilar1 arasinda anlamli bir fark
yoktur.

2. Ogrencilerin Sozel-1 ve Sekilli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlaml
bir fark yoktur.

3. Ogrencilerin Sozel-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark yoktur.

4. Ogrencilerin Sozel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli
bir fark yoktur.

5. Ogrencilerin Sekilli-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark yoktur.

6. Ogrencilerin Matematiksel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark yoktur.

7. Opgrencilerin Sekilli-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark yoktur.

8. Ogrencilerin Sozel-2 ve Sekilli-2 sorularmdaki basar1 seviyeleri arasinda anlamh
bir fark yoktur.

9. Ogrencilerin Sozel-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda

anlaml bir fark yoktur.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
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Ogrencilerin S6zel-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli
bir fark yoktur.

Ogrencilerin Sekilli-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasida
anlaml bir fark yoktur.

Ogrencilerin Matematiksel-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark yoktur.

Ogrencilerin  Sekilli-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
anlaml bir fark yoktur.

Ogrencilerin S6zel-1 ve Sézel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasmda anlamli
bir fark yoktur.

Ogrencilerin Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli
bir fark yoktur.

Ogrencilerin Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri
arasinda anlamli bir fark yoktur.

Ogrencilerin Grafikli-1 ve Grafikli-2 sorularmdaki basar1 seviyeleri arasinda

anlaml bir fark yoktur.
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Hipotezlerin daha kolay anlasilabilmesi amaciyla hazirlanan matris Tablo-1.1.’de

sunulmustur.

Tablo 1.1: Hipotez Ozet Matrisi

D S
e e
= — b= N
— = o o\ = L
o |z =2 |8 |8 |9 |2 |8 |E
- Q T |8 = 1= =2 =
N & G | = S & | & > S
K.T.-1 X
Sozel-1 X X X X
Sekilli-1 X X X
Matematiksel-1 X X
Grafikli-1 X
Sozel-2 X X X
Sekilli-2 X X
Matematiksel-2 X

1.10. Onem

Fizik egitimi arastirmacilar1 2000’11 yillardan itibaren ¢oklu sunum bigimlerinin fizik
egitiminde kullanilmasina yonelik c¢alismalara agirlik vermislerdir. Bu konudaki
calismalar ii¢ alt basglikta yogunlagsmistir. Bunlar; ¢oklu sunum big¢imlerinin 6grencilerin
fizik kavramlarini anlamalarma yardimeci olup olmadigi, 6grencilerin ¢oklu sunum
bigimlerini problem ¢6zmede kullanip kullanmadiklari ve coklu sunum bigimleri

kullanilarak hazirlanan esdeger sorularin 6grenci basarisina etkisi olup olmadigidir.

Fen bilimleri kavram 0Ogretiminde, ¢oklu sunum big¢imlerinin kullanilmasinin

ogrencilerin kavramlar1 6grenmesine biiylik oranda yararli oldugunu ve 6gretmen ile
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ogrencilere Onemli yetenekler kazandirdigini gostermistir (Van Heuvelen, 1991;
Hestenes, 1997; Van Heuvelen ve Zou, 2001; Hinrichs, 2005). Birden fazla sunum
bicimini  kullanmadaki ustalik Ogrencilerin anlamasini  derinlestirmekte  ve

pekistirmektedir.

Coklu sunum big¢imleri ile O6grencilerin problem ¢ozme yetenekleri arasindaki
iligkileri arastiran ¢aligsmalardan; Van Heuvelen ve Zou, 2001; Rosengrant, Etkina ve
Van Heuvelen, 2004; De Leone ve Gire, 2005’in caligmalar1 Ogrencilerin fizik
kavramlarmi ¢oklu sunum big¢imlerinin kullanimina ©6nem verilen ortamlarda
ogrenmeleri durumunda Ogrencilerin problem ¢ézmeye yardimci olmak igin coklu

sunum bi¢imlerini kullandiklarin1 géstermektedir.

Benzer alanda yapilan diger calismalar (Meltzer, 2002, 2005; Kohl ve Finkelstein,
2004, 2005; Savinainen ve digerleri, 2007) ile farkli sunum bigimleri ile sorulan ayni
konudaki esdeger sorularda 6grenci basarilarinin carpici sekilde farklilik gosterdigi

bulunmustur.

Ulkemizde farkli sinav tiirlerinin (kisa cevapl testler, coktan se¢cmeli testler, dogru
yanlis testleri ve yazili yoklamalar) 6grenci basarisina etkileri konusunda yapilmis
calismalar bulunmasina ragmen, farkli sunum bi¢imlerinde hazirlanmis sorularin fizik
kavramlarmi anlama seviyesinin degerlendirilmesinin yani 6grenci basarisina etkisinin

incelendigi bir ¢aligmaya rastlanmamustir.

Bu calismanin, 6grencilerin kendilerine farkli 6gretme yontemleri ve ¢esitli sunum
bicimlerinde aktarilan fizik kavramlarmi 6grenme seviyelerinin Olgiilmesi, dgretim
metotlar1 ile 6gretim programlarinda kullanilan materyallerin gelistirilmesi ve yapilan
degerlendirmelerde uygun soru sunum bi¢imleri kullanilarak daha saglikli sonuglar elde

edilmesine katki saglayacagi umulmaktadir.
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1.11. Varsayimlar

1. Ogrencilerin Coulomb kanunu ve elektrik alan kavramlarmi fizik dersinde
gordiikleri, kavramlar1 ve kavramlar arasindaki iliskileri anladiklar1 varsayilmistir.

2. Smav uygulamasmdan 6nce 6grencilerin sinav talimatini okuyarak arastirmanin
amacini 6grendikleri ve kendi sorumluluklarmin farkinda olduklar1 varsayilmistir.

3. Ogrencilerin smav sorularin1 gercek bilgilerini ortaya koyacak sekilde samimiyet
ve genel sinav kurallarina uygun olarak cevapladiklar1 kabul edilmistir.

4. Normal lise ve Anadolu lisesindeki 6grencilerin bilgi diizeylerindeki muhtemel

farkliligin arastirmanin bulgu ve sonucglarmi etkilemeyecegi varsayilmistir.
1.12. Smmirhhiklar

1. Uygulamaya katilan 6grencilerin Fizik dersi 6gretmenleri tarafindan konularin
anlatilmas1 esnasinda kullanilan 6gretim yonteminin uygulamada yer alan dort fakh
soru sunum bi¢ciminden hangilerini icerdigi hususunda bilgi edinilememistir.

2. Uygulamaya katilan 6grencilerin 6grenme ge¢misleri, farkli sunum bigimleri ile
daha Once karsilasip karsilagsmadiklari, ders Ogretmeninin benzer sorular ¢oziip
cozmedigi veya Ogrencilerin yardimci ders kitaplar: ile dershanelerde uygulamada yer

alan soru sunum bi¢imlerinin benzerlerini goriip gormedikleri bilinmemektedir.
1.13. Tanimlar

Basan testleri: Bir veya bir grup 6grencinin herhangi bir ders ya da konuda belli bir
Ogretim programinin uygulanmasi sonucunda elde ettigi bilgi, beceri ve davranislari
Olcen testlerdir.

Coklu Sunum Bicimi: Sozel, sekilli, resimli, fiziksel, vektorel, grafikli ve
matematiksel vb. sunum bi¢gimlerinin hepsinin ortak adidir.

Ol¢me: Insanlarin, olaylarn veya esyalarin belirli bir niteligini gozleme ve
sonuglarmi say1 veya sembollerle ifade etme islemidir (Turgut, 1995). Olgme bir seyin
ozelliginin veya niteliginin belirlenmesi islemidir (Tekin, 1993, 3).

Degerlendirme: Bir 6lciit kullanarak yargiya varma ve karar verme siirecidir.
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BOLUM II

2. YONTEM

Bu bolimde arastrmanin modeli, arastirma grubunu olusturan oOgrencilerin
ozellikleri, veri toplama araglar1 ve wverilerin analizinde kullanilan istatistiksel

tekniklerle ilgili bilgiler verilmistir.
2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada, Ogrencilerin fizik kavramlarini degerlendirmede ¢oklu sunum
bigimleri kullanilarak hazirlanan sorularin 6grenci basarisina etkisi olup olmadig1 ortaya
cikarilmaya calisilmistir. Bu amagcla, bir normal lise ve bir Anadolu lisesinde Fizik dersi
alan 11’inci smif Fen subelerinde 6grenim goren 6grencilere dorder sorudan olusan iki
kiigiik test uygulanmistir. Bu ¢caligma 6grenci basarisi agisindan ¢oklu sunum bigimleri
arasindaki iligkiyi bir gruba ayni anda uygulanan iki testten elde edilen gecerli ve

giivenilir verilere dayanarak arastiran tarama tiirii betimsel bir caligmadir.
2.2. Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evreni, Ankara’da Fizik dersi alan tiim 11’inci smif lise 68rencileri,
orneklemi ise, 2008-2009 egitim ve 6gretim yilinda Ankara’da bir normal lise ile bir

Anadolu lisesinin 11’inci smnifinda Fen subesinde 6grenim goren 166 6grencidir.

2.3. Verileri Toplama Teknikleri

Bu calismada, 6grencilerin fizik kavramlarmi 6grenme seviyelerinin belirlenmesinde
farkli sunum bicimleri ile hazirlanmis esdeger fizik sorularmin kullanilmasinin etkileri

arastirilmstir.
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Arastirmanim amacima gore iki ayr1 kisa test hazirlanmistir. Her kisa test 4’er sorudan
olusmaktadir. K.T.-1, Coulomb kanunu kavramini, K.T.-2 ise elektrik alan kavramini
iceren sorulardan olusmaktadir. Her bir testte ayni konuda aymi davranisi 6lgmeye
yonelik esdeger ancak, farkli sunum bi¢imlerinde hazirlanmig sorular yer almaktadir.
Birinci sorular sozel, ikinci sorular sekilli, tigiincii sorular matematiksel ve dordiincii
sorular ise grafikli sunum bi¢ciminde diizenlenmistir. K.T.-1’de Meltzer (2002)’in

calismasinda kullanildig sorular Tiirk¢eye cevrilerek kullanilmistir.

K.T.-2 i1se K.T.-1’deki sunum bic¢imleri esas alimarak hazirlanmistir. K.T.-1

EK-1’de, K.T.-2 ise EK-2’de sunulmustur.

Hazirlanan iki kisa test, Fizik dersinde Elektrostatik iinitesini gérmiis, 11’inci smif
ogrencilerinden, Ankara’daki bir normal lisede Fen subelerindeki 83 6grenci ile bir
Anadolu lisesinin Fen subelerindeki 96 6grenci olmak tlizere toplam 179 6grenciye
uygulanmistir. Her iki lisede de 3’er adet Fen subesi bulundugundan Fen subelerindeki
tim Ogrenciler uygulamaya katilmistir. Dagitilan smav kagidinin 1-4’{incii sorular1
K.T.-1’1, 5-8’inci sorular1 K.T.-2’y1 olusturdugundan 6grenciler iki testi ayni anda

cevaplamiglardir.
2.4. Verilerin Analizi

Calismada, c¢oklu sunum bicimlerinin Ogrenci basarisina etkisi olup olmadigi
hususunun arastirilmast amaclandigindan, Oncelikle Meltzer (2002) tarafindan
kullanilmis ve dort farkli sunum bigimi ile hazirlanmis sorulardan olusan Coulomb
kanunu kisa testi Tiirkceye cevrilerek K.T.-1, aynt sunum bi¢imleri esas almarak

olusturulan K.T.-2 simnavlar1 hazirlanmistir.

K.T.-1 ve K.T.-2’nin yer aldig1 smav 6rneklemi olusturan 179 6grenciye uygulanmis

ancak, uygulama sonucunda 13 Ogrencinin sinavi karsilastrma ve degerlendirme
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yapmaya uygun veri bulunmadigindan degerlendirmeye alinmamis, tiim analiz ve

degerlendirmeler 166 6grenci esas alinarak yapilmstir.

K.T.-1 ve K.T.-2 fizik dersinde uygulanan ve bir dogru cevab1 bulunan, bilgi
Olgen smavlardir. Coktan segmeli bir smavin gilivenirliginin hesabinda oldugu gibi,
hazirlanan her iki testin gilivenirligi madde istatistiklerinden faydalanilarak
hesaplanmistir. Tan (2005)’e gore, bir testin KR-20 giivenirlik katsayismin madde

istatistiklerinden faydalanarak asagidaki esitlikle bulunmasi miimkiindjir:

K
z e K: Soru sayis1 Iix: Madde Ayiricilik Giicii

K - J
KRy = 1- = sj2: Madde varyansi p;: Madde gii¢liigii

K-1 k)
(Zﬂ” j] s;: Madde standart sapmas1  r;: Madde giivenirligi
/= -

Esitlikte yer alan ifadelerin tanimlar1 ve hesaplanma yontemleri sdyledir:

Madde Giigliigii (p;): Bir maddeyi dogru cevaplayan 6grenci sayisinin, testi alan tiim
o0grenci sayisma boOlimiiyle bulunur. Bir maddenin giicliigi o maddeyi dogru
cevaplayan 6grencilerin oranini verir.

Madde Varyansi (sz); o maddeyi dogru cevaplayanlarin oraniyla (p;), dogru

cevaplamayanlarin oraninin (q;=1- p;) carpimiyla elde edilir. s j2 =p;.q;

Madde standart sapmasi (s;): Bir maddenin standart sapmasi o maddenin varyansinin
karekokudir. s; =, p i-q;

Madde giivenirligi (r;j): Bir maddenin gilivenirlik katsayisi, o maddenin ayiricilik

gliciiyle standart sapmasinin ¢arpimina esittir. r; =r; .S,

Madde Aymrieihk Giicii (rjy): Ogrencilerin maddelerden aldiklar1 puanlarla testin

tiimiinden aldiklar1 puanlar arasindaki korelasyon katsayisina denir (Tan,2005).
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K.T.-1’de yer alan 4 soruya ait madde analizi sonuglar1 Tablo 2.1’de sunulmustur.
Tablo 2.1°de yer alan verilerden, K.T.-1’in KR-20 giivenirlik katsayis1 0,900 olarak
hesaplanmistir.

Tablo 2.1 K.T.-1’in Madde Analizi Sonuglar1

Soézel-1 Sekilli-1 Matematiksel-1 Grafikli-1
Soru Nu.
(1) (2) (3) (4)
Dogru Cevap 103 74 90 68
Yanlig Cevap 61 84 57 79
Madde Guglugu (p;) 0,620 0,446 0,542 0,410
Madde Standart Sapmasi (s;) 0,485 0,497 0,498 0,492
Madde Varyansi (s) 0,235 0,247 0,248 0,242
Madde Ayiricilik Gicu (rx) 0,911 0,867 0,844 0,889
Madde Guvenirligi (r;) 0,442 0,431 0,421 0,437
4 72
KR,, = 1- 09 > |=0,900
4-11 (1731)

K.T.-2’de yer alan 4 soruya ait madde analizi sonuglar1 Tablo 2.2’de sunulmustur.
Tablo 2.2’de yer alan verilerden K.T.-2’nin KR-20 giivenirlik katsayis1 0,826 olarak

hesaplanmistir.

Tablo 2.2 K.T.-2’nin Madde Analizi Sonuglar1

Soru Nu. Sozel-2 Sekilli-2 Matematiksel-2 Grafikli-2
(1) (2) (3) (4)
Dogru Cevap 93 106 79 68
Yanhs Cevap 47 53 66 64
Madde Giicligii (p)) 0,560 0,639 0,476 0,410
Madde Standart Sapmasi (s;) 0,496 0,480 0,499 0,492
Madde Varyansi (sjz) 0,246 0,231 0,249 0,242
Madde Ayiricilik Gucu (rix) 0,800 0,778 0,778 0,889
Madde Guvenirligi (r;) 0,397 0,374 0,388 0,437




49

KR, - {1_ 0,968

- 0,826
4-1 (1,596)2}

Sunum bi¢imleri arasinda O6grenci basarilar1 bakimindan anlamli bir fark olup
olmadig1 konusunda, herhangi iki sunum bi¢iminin (s6zel-sekilli, s6zel-matematiksel,
sozel-grafikli, sekilli-matematiksel vb.) karsilastirilmasi iliskili dlgiimler i¢in (paired
sample) t-Testi Analizi ile yapilmustir. iliskili dlciimler igin t-Testi ile genel anlamda
ayni ya da eslestirilmis 6rneklem grubu iizerinde gergeklestirilen iliskili iki 6l¢lime ait
ortalama karsilastirilir. Bu test ile tek gruba iki test uygulandiktan sonra testlere iligkin
ortalamalar arasindaki farkin 6nemli olup olmadig: belirlenir. Bir grubun ve 6rneklemin
iki bagimlhi degiskene iliskin ortalamalarinin karsilastirilarak ortalamalar arasindaki
farkin belirli bir giiven diizeyinde anlamli olup olmadig: da iliskili 6l¢iimler icin t-Testi
analizi ile test edilir (Ural ve Kilig, 2005).

Orneklem grubunun biiyiikliigii (n <30) 30°dan az ve evrenin standart sapmasi
bilinmiyor ise verilerin analizinde t-testi, 6rneklem grubunun biiyiikligii (n>30) 30’dan
fazla ve evrenin standart sapmasi biliniyorsa z-testi uygulanir. Diger bir ifade ile ¢ok
fazla sayida anlamli deger 6l¢iilmiigse veya evrenin standart sapmasi degeri biliniyorsa
t-test istatistiinin adi z-testi olmaktadir. t-testi degeri ve z-testi degerlerinin
hesaplanmasinda ¢ok &nemli bir fark bulunmamaktadir. Orneklem sayis1 artikca t-
degerleri ile z-degerleri arasindaki fark da azalmaktadir (Ozdamar, 2002).
Calismamizda 166 6grenciden olusan bir 6rneklem grubu bulunmasi, evrenin standart
sapmasinin bilinmiyor olmasi, ¢ok sayidaki verinin analizinde z-testi ile t-testinin ayni
sonuglar1 vermesi nedeniyle, arastirma verileri iligkili dlgtimler icin t-Testi ile analiz

edilmistir.

K.T.-1 ve K.T.-2’nin giivenirlik analizleri verilen hesaplama yontemi ile diger
istatistiksel analizler ise istatistik programi ile bilgisayar ortaminda yapilmistir.
Serbestlik derecesi, bir istatistiksel modeldeki degisim olasiliklar1 demektir. Hipotez
testlerinden biri olan t-testi i¢in serbestlik derecesi (sd) drneklem sayisinin bir eksigi (n-
1) olarak kabul edilmektedir. Calismamizda serbestlik derecesi sd=166-1 =165 olarak
elde edilmis, buna karsilik t degeri 1,64 oldugundan sonuglar t(;¢5)=1,64 ve 0.05

anlamlilik diizeyinde degerlendirilmistir.
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Ogrencilere uygulanan K.T.-1°de yer alan farkli sunum bigimlerindeki dért sorunun

her biri icin dogru cevap veren O6grenci sayilar1 ve basar1 yiizdeleri Tablo 3.1°de

verilmistir. Tablo 3.1°deki verilere gore basar1 seviyesi en diisiik soru % 41 ile grafikli

soru iken 6grencilerin s6zel soruda % 62 ile olduk¢a basarili oldugu goriilmektedir.

Tablo 3.1: K.T.-1’deki Sorularin Basar1 Yiizdeleri

Dogru Cevaplayan | Yanlis Cevaplayan Basar1 Yiizdesi
Ogrenci Sayisi Ogrenci Sayis1 (%)
Sozel-1 103 63 62,0
Sekilli-1 74 92 44,6
Matematiksel-1 90 76 54,2
Grafikli-1 68 98 41,0

K.T.-2’de yer alan farkli sunum bi¢imlerindeki dort sorunun her biri i¢in dogru cevap

veren Ogrenci sayilari ve basar1 ylizdeleri Tablo 3.2’de verilmistir. Tablo 3.2’deki

verilere gore basar1 seviyesi en diisikk soru % 41 ile grafikli soru iken 6grencilerin

sekilli soruda % 63 ile oldukca basarili oldugu goriilmektedir.

Tablo 3.2: K.T.-2’deki Sorularin Basar1 Yiizdeleri

Dogru Cevaplayan | Yanlis Cevaplayan Basar1 Yiizdesi
Ogrenci Sayis1 Ogrenci Sayis1 (%)
Sozel-2 93 73 56,0
Sekilli-2 106 60 63,9
Matematiksel-2 79 87 47,6
Grafikli-2 68 98 41,0
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Hipotez-1: Ogrencilerin K.T.-1 ve K.T.-2 testlerindeki basarilar1 arasinda anlamli bir

fark yoktur.

Ogrencilerin K.T.-1°deki basarilar1 ile K.T.-2’deki basarilar1 arasmda anlamli bir

olup olmadigini yani, iki sinavin aritmetik ortalama arasindaki farkin anlamliligini test etmek

icin iligkili 6l¢timler t-Testi yapilmig ve sonuglar1 Tablo 3.3’°te verilmistir.

Tablo 3.3: K.T.-1 ile K.T.-2 Testleri Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1

N X SS Sd t P
K.T.-1 166 5,05 3,80

165 20,66 0,510
K.T.-2 166 5,21 3,69

Tablo 3.3’deki bulgular 1s1831nda t degeri 1,64’ten kiiciik ve p anlamlilik diizeyi
p>0,05 oldugundan 6grencilerin K.T.-1 ve K.T.-2 basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir
fark olmadigint soyleyebiliriz. Bu durum iki testin esdeger testler oldugunu

gostermektedir.

Tablo 3.3’te yer alan iliskili dlctimler t-Testi sonuglarmma goére Hipotez-1 kabul

edilmistir.

Hipotez-2: Ogrencilerin Sézel-1 ve Sekilli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda

anlaml bir fark yoktur.

Ogrencilerin Sozel-1 ile Sekilli-1 sorular arasimda basar1 seviyelerinde anlamli bir
fark olup olmadigini arastirmak icin iligkili 6lgtimler i¢in (paired sample) t-Testi Analizi

yapilmistir. Uygulanan t-Testi analiz sonuglar1 Tablo 3.4’te gosterilmistir.
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Tablo 3.4: Sozel-1 ile Sekilli-1 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglari

N X SS Sd t p
Sozel-1 166 1,55 1,22
165 4,69 0,000
Sekilli-1 166 1,11 1,25

Iligkili Olgiimler t-Testi sonuglarina gore t degeri, 1,64’ten biiyiik ve p anlamlilik
diizeyi p<0,05 oldugundan S6zel-1 ve Sekilli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda

anlamli bir fark bulunmaktadir.

Tablo 3.5: Sozel-1 ve Sekilli-1 Sorularmin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Sekilli-1
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 56 7 63
Sozel-1
Dogru 36 67 103
Toplam 92 74 166

Tablo 3.5’te sunulan So6zel-1 ve Sekilli-1 sorularini dogru ve yanlis cevaplayan
ogrenci sayilar1 incelendiginde Sozel-1 sorusunu dogru cevaplayan 103 6grenciden
67’sinin (% 65,05) Sekilli-1 sorusunu da dogru cevapladigi, Sekilli-1 sorusunu dogru
cevaplayan 74 oOgrenciden 67°sinin (% 90,54) So6zel-1 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. Bu durum, Sozel-1 sorusunda basarili olan
ogrencilerin % 34,95’inin ayni1 kavrami 6lgmek i¢in hazirlanan esdeger bir soru olan
Sekilli-1 sorusunda ise basarisiz olduklarini ortaya koymaktadir. S6zel-1 sorusunun

basar1 yiizdesi % 62,05 iken, Sekilli-1 sorusunun basar1 ylizdesi % 44,58 olmustur.

Tablo 3.4’te yer alan iliskili Olctimler t-Testi sonuglarma goére Hipotez-2

reddedilmistir.
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Hipotez-3: Ogrencilerin Sézel-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin S6zel-1 ile Matematiksel-1 sorular1 arasmda basar1 seviyelerinde
anlaml bir fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6lgtimler i¢in t-Testi

analiz sonuglar1 Tablo 3.6’da gosterilmistir.

Tablo 3.6: Sozel-1 ile Matematiksel-1 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1

N X SS Sd t p
Sozel-1 166 1,55 1,22
165 1,87 0,063
Matematiksel-1 166 1,36 1,25

Tablo 3.6’da elde edilen t degeri, 1,64’ten biiylik olmasmna ragmen p anlamlilik
diizeyi p>0,05 oldugundan S6zel-1 ve Sekilli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda

anlamli bir fark bulunmamaktadir.

Tablo 3.7: Sozel-1 ve Matematiksel-1 Sorularinin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Matematiksel-1
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 45 18 63
Sozel-1
Dogru 31 72 103
Toplam 76 90 166

Tablo 3.7°te sunulan So6zel-1 ve Matematiksel-1 sorularmi dogru ve yanlis
cevaplayan 6grenci sayilar1 incelendiginde Sozel-1 sorusunu dogru cevaplayan 103
ogrenciden 72’sinin (% 69,90) Matematiksel-1 sorusunu da dogru cevapladigi,
Matematiksel-1 sorusunu dogru cevaplayan 90 6grenciden 72’sinin (% 80,00) Sozel-1
sorusunu da dogru cevaplayabildikleri goriilmektedir. S6zel-1 sorusunun basar1 yiizdesi
% 62,05, Matematiksel-1 sorusunun basar1 yiizdesi de % 54,22 olmustur.Iki sorunun

basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir.
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Tablo 3.6’da yer alan iliskili dl¢limler t-Testi sonuglarma gore Hipotez-3 kabul

edilmistir.

Hipotez-4: Ogrencilerin S6zel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.

Ogrencilerin Sézel-1 ile Grafikli-1 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde anlamli bir

fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6l¢timler icin t-Testi analiz
sonuglar1 Tablo 3.8’de gosterilmistir.
Tablo 3.8: Sozel-1 ile Grafikli-1 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1
N X SS Sd t p
Sozel-1 166 1,55 1,22
165 5,69 0,000
Grafikli-1 166 1,02 1,23

Tablo 3.8’teki t degeri 1,64’ten biiyiik ve p anlamlilik diizeyi p<0,05 oldugundan
Sozel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir fark

bulunmaktadir.

Tablo 3.9: Sozel-1 ve Grafikli-1 Sorularmin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Grafikli-1
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 58 5 63
Sozel-1
Dogru 40 63 103
Toplam 98 68 166

Tablo 3.9’da sunulan So6zel-1 ve Grafikli-1 sorularni dogru ve yanlis cevaplayan

ogrenci sayilar1 incelendiginde Sozel-1 sorusunu dogru cevaplayan 103 G6grenciden

63’sinin (% 61,17) Grafikli-1 sorusunu da dogru cevapladigi, Grafikli-1 sorusunu dogru
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cevaplayan 68 o0Ogrenciden 63’inin (% 92,65) Sozel-1 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. S6zel-1 sorusunun basari yiizdesi % 62,05, Grafikli-
1 sorusunun basar1 ylizdesi de % 40,96 olmustur. S6zel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki

basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir.

Tablo 3.8°de yer alan iligkili Ol¢timler t-Testi sonuclarma goére Hipotez-4

reddedilmistir.

Hipotez-5: Ogrencilerin Sekilli-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Sekilli-1 ve Matematiksel-1 sorular1 arasmda basar1 seviyelerinde
anlaml bir fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6lgtimler i¢in t-Testi

analiz sonuglar1 Tablo 3.10°da gosterilmistir.

Tablo 3.10: Sekilli-1 ve Matematiksel-1 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglari

N X SS Sd t p
Sekilli-1 166 1,11 1,25
165 -2,29 0,023
Matematiksel-1 166 1,36 1,25

Tablo 3.10°daki t degeri, 1,64 degerinden biiyiik ve p anlamlilik diizeyi p<0,05

oldugundan Sekilli-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlaml

bir fark bulundugunu gostermektedir.
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Tablo 3.11: Sekilli-1 ve Matematiksel-1 Sorularmin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Matematiksel-1
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 59 33 92
Sekilli-1
Dogru 17 57 74
Toplam 76 90 166

Tablo 3.11°de sunulan Sekilli-1 ve Matematiksel-1 sorularin1 dogru ve yanlis
cevaplayan 6grenci sayilart incelendiginde Sekilli-1 sorusunu dogru cevaplayan 74
ogrenciden 57’sinin (% 77,03) Matematiksel-1 sorusunu da dogru cevapladigi,
Matematiksel-1 sorusunu dogru cevaplayan 90 6grenciden 57 sinin (% 63,33) Sekilli-1
sorusunu da dogru cevaplayabildikleri goriilmektedir. Sekilli-1 sorusunun basar1
ylizdesi % 44,58, Matematiksel-1 sorusunun basar1 yiizdesi de % 54,22 olmustur.
Sekilli-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir fark

bulunmaktadir.

Tablo 3.10°da yer alan iligkili ol¢timler t-Testi sonuglarina gore Hipotez-5

reddedilmistir.

Hipotez-6: Ogrencilerin Matematiksel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar: seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.

Ogrencilerin Matematiksel-1 ve Grafikli-1 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde
anlaml bir fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6lgtimler i¢in t-Testi

analiz sonuglar1 Tablo 3.12°de gosterilmistir.
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Tablo 3.12: Matematiksel-1 ve Grafikli-1 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1

N X SS Sd t p
Matematiksel-1 166 1,36 1,25
165 3,27 0,001
Grafikli-1 166 1,02 1,23

Ulagilan t degeril,64’ten biiylik ve p anlamlilbk diizeyi p<0,05 oldugundan
Matematiksel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak

anlamli bir fark bulundugunu sdyleyebiliriz.

Tablo 3.13: Matematiksel-1 ve Grafikli-1 Sorularmin Dogru Cevaplanma Frekanslar

Grafikli-1
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 63 13 76
Matematiksel-1
Dogru 35 55 90
Toplam 98 68 166

Tablo 3.13’de sunulan Matematiksel-1 ve Grafikli-1 sorularmmi dogru ve yanlis
cevaplayan 6grenci sayilari incelendiginde Matematiksel-1 sorusunu dogru cevaplayan
90 6grenciden 55’inin (% 61,11) Grafikli-1 sorusunu da dogru cevapladigi, Grafikli-1
sorusunu dogru cevaplayan 68 6grenciden 55’inin (% 80,88) Matematiksel-1 sorusunu
da dogru cevaplayabildikleri goriilmektedir. Matematiksel-1 sorusunun basar1 ylizdesi
% 54,22, Grafikli-1 sorusunun basar1 ylizdesi de % 40,96 olmustur. Matematiksel-1 ve

Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir.

Tablo 3.12°de yer alan iligkili Ol¢timler t-Testi sonuglarina gore Hipotez-6

reddedilmistir.
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Hipotez-7: Ogrencilerin Sekilli-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Sekilli-1 ve Grafikli-1 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde anlamli bir
fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6l¢iimler i¢in t-Testi analiz

sonuclar1 Tablo 3.14’te gosterilmistir.

Tablo 3.14: Sekilli-1 ve Grafikli-1 Bagar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1

N X SS Sd t p
Sekilli-1 166 1,11 1,25
165 0,87 0,388
Grafikli-1 166 1,02 1,23

Elde edilen t degeri, 1,64’ten kiiciik ve p anlamlilik diizeyi p>0,05 oldugundan
Sekilli-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basari seviyeleri arasinda istatistiksel olarak

anlamli bir fark bulunmadigini sdyleyebiliriz.

Tablo 3.15: Sekilli-1 ve Grafikli-1 Sorularinin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Grafikli-1
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 71 21 92
Sekilli -1
Dogru 27 47 74
Toplam 98 68 166

Tablo 3.15’te sunulan Sekilli-1 ve Grafikli-1 sorularin1 dogru ve yanlis cevaplayan
ogrenci sayilar1 incelendiginde Sekilli-1 sorusunu dogru cevaplayan 74 6grenciden
47’sinin (% 63,51) Grafikli-1 sorusunu da dogru cevapladigi, Grafikli-1 sorusunu dogru
cevaplayan 68 0Ogrenciden 47’sinin (% 69,12) Sekilli-1 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. Sekilli-1 sorusunun basar1 ylizdesi % 44,58, Grafikli-

1 sorusunun basar1 yiizdesi de % 40,96 olmustur. Sekilli-1 ve Grafikli-1 sorularindaki
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basar1 seviyeleri arasinda % 3,62 seviyesinde bir fark bulundugu ve bu farkin

istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 3.14’te yer alan iligkili dl¢iimler t-Testi sonuglarma goére Hipotez-7 kabul

edilmistir.

Hipotez-8: Ogrencilerin Sézel-2 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda

anlaml bir fark yoktur.

Ogrencilerin Sozel-2 ile Sekilli-2 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde anlamli bir
fark olup olmadigin1 arastirmak icin kullanilan iliskili 61¢timler t-Testi analiz sonuclar1

Tablo 3.16’da gosterilmistir.

Tablo 3.16: Sozel-2 ile Sekilli-2 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1

N X SS Sd t p
Sézel-2 166 1,40 1,24
165 1,91 0,058
Sekilli-2 166 1,60 1,20

Tablo 3.16’daki t degeri 1,64 degerinden biiyiik olmasma ragmen p anlamlilik diizeyi
p>0,05 oldugundan So6zel-2 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlaml
bir fark bulundugunu gosteren bir delil elde edilememistir. Istatistiksel olarak
ogrencilerin S6zel-2 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir fark

yoktur.



60

Tablo 3.17: Sozel-2 ile Sekilli-2 Sorularinin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Sekilli-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 43 30 73
Sozel-2
Dogru 17 76 93
Toplam 60 106 166

Tablo 3.17°de sunulan Sozel-2 ve Sekilli-2 sorularmmi1 dogru ve yanlis cevaplayan
ogrenci sayilar1 incelendiginde So6zel-2 sorusunu dogru cevaplayan 93 Ggrenciden
76’sinm (% 81,72) Sekilli-2 sorusunu da dogru cevapladigi, Sekilli-2 sorusunu dogru
cevaplayan 106 ogrenciden 76’smin (% 71,70) So6zel-2 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. S6zel-2 sorusunun basar1 yiizdesi % 56,02, Sekilli-
2 sorusunun basar1 ylizdesi de % 63,86 olmustur. Sozel-2 ve Sekilli-2 sorularindaki
basar1 seviyeleri arasinda % 7,84 seviyesinde bir fark bulundugu ve bu farkin

istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 3.16’da yer alan iligkili 6l¢timler t-Testi sonuclarma goére Hipotez-8 kabul

edilmistir.

Hipotez-9: Ogrencilerin Sézel-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.

Ogrencilerin S6zel-2 ile Sekilli-2 sorular: arasinda basar1 seviyelerinde anlamli bir
fark olup olmadigin1 arastirmak icin kullanilan iliskili 6l¢iimler t-Testi analiz sonuclar1

Tablo 3.18’de gosterilmistir.
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Tablo 3.18: Sozel-2 ile Matematiksel-2 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1

N X SS Sd t p
So6zel-2 166 1,40 1,24
165 1,96 0,052
Matematiksel-2 166 1,19 1,25

Elde edilen t degeri 1,64’ten biiyiik olmasmna ragmen p anlamlilik diizeyi p>0,05
oldugundan So6zel-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark goriilmemektedir.

Tablo 3.19: Sozel-2 ile Matematiksel-2 Sorularinin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Matematiksel-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 54 19 73
Sozel-2
Dogru 33 60 93
Toplam 87 79 166

Tablo 3.19°da sunulan So6zel-2 ve Matematiksel-2 sorularmi dogru ve yanlis
cevaplayan Ogrenci sayilar1 incelendiginde So6zel-2 sorusunu dogru cevaplayan 93
ogrenciden 60’mm (% 64,52) Matematiksel-2 sorusunu da dogru cevapladigi,
Matematiksel-2 sorusunu dogru cevaplayan 79 6grenciden 60’ min (% 75,95) Sozel-2
sorusunu da dogru cevaplayabildikleri goriilmektedir. S6zel-2 sorusunun basar1 ylizdesi
% 56,02, Matematiksel-2 sorusunun basar1 yiizdesi de % 47,59 olmustur. S6zel-2 ve
Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda % 8,43 seviyesinde bir fark

bulundugu ve bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 3.18’de yer alan iligkili 6l¢timler t-Testi sonuclarma goére Hipotez-9 kabul

edilmistir.
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Hipotez-10: Ogrencilerin Sozel-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.

Ogrencilerin Sézel-2 ile Grafikli-2 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde anlamli bir
fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6l¢iimler i¢in t-Testi analiz

sonuclar1 Tablo 3.20°de gosterilmistir.

Tablo 3.20: Sozel-2 ile Grafikli-2 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1
N X SS Sd t p
Sozel-2 166 1,40 1,24
165 3,63 0,000
Grafikli-2 166 1,02 1,23

Elde edilen t degeri 1,64 ten biiyiik ve p anlamlilik diizeyi p<0,05 oldugundan Sé6zel-
2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir

fark bulunmaktadir.

Tablo 3.21: Sozel-2 ile Grafikli-2 Sorularimin Dogru Cevaplanma Frekanslar

Grafikli-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 60 13 73
Sozel-2
Dogru 38 55 93
Toplam 98 68 166

Tablo 3.21°de sunulan So6zel-2 ve Grafikli-2 sorularini dogru ve yanlis cevaplayan
ogrenci sayilar1 incelendiginde So6zel-2 sorusunu dogru cevaplayan 93 Ggrenciden
55’min (% 59,14) Grafikli-2 sorusunu da dogru cevapladigi, Grafikli-2 sorusunu dogru
cevaplayan 68 Ogrenciden 55’min (% 80,88) Sozel-2 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. S6zel-2 sorusunun basar1 yiizdesi % 56,02, Grafikli-
2 sorusunun basar1 ylizdesi de % 40,96 olmustur. S6zel-2 ve Grafikli-2 sorularidaki

basar1 seviyeleri arasindaki fark istatistiksel olarak anlamlidir.
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Tablo 3.20’de yer alan iligkili Ol¢iimler t-Testi sonuglarma gore Hipotez-10
reddedilmistir.

Hipotez-11: Ogrencilerin Sekilli-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Sekilli-2 ve Matematiksel-2 sorular1 arasmda basar1 seviyelerinde
anlaml bir fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6lgtimler i¢in t-Testi

analiz sonuglar1 Tablo 3.22°de gosterilmistir.

Tablo 3.22: Sekilli-2 ve Matematiksel-2 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglari

N X SS Sd t p
Sekilli-2 166 1,60 1,20
165 3,52 0,001
Matematiksel-2 166 1,19 1,25

Elde edilen t degeri 1,64 degerinden biiyiik ve p anlamlihik diizeyi p<0,05
oldugundan Sekilli-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlaml

bir fark bulundugunu géstermektedir.

Tablo 3.23: Sekilli-2 ve Matematiksel-2 Sorularmin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Matematiksel-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 42 18 60
Sekilli-2
Dogru 45 61 106
Toplam 87 79 166

Tablo 3.23’te sunulan Sekilli-2 ve Matematiksel-2 sorularin1 dogru ve yanlis

cevaplayan ogrenci sayilar1 incelendiginde Sekilli-2 sorusunu dogru cevaplayan 106

ogrenciden 61’inin (% 57,55) Matematiksel-2 sorusunu da dogru cevapladigi,




64

Matematiksel-2 sorusunu dogru cevaplayan 79 6grenciden 61’inin (% 77,22)  Sekilli-
2 sorusunu da dogru cevaplayabildikleri goriilmektedir. Sekilli-2 sorusunun basari
yilizdesi % 63,86, Matematiksel-2 sorusunun basar1 yiizdesi de % 47,59 olmustur.
Sekilli-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasindaki fark istatistiksel

olarak anlamlidir.

Tablo 3.22°de yer alan iliskili Olgiimler t-Testi sonuclarna goére Hipotez-11
reddedilmistir.

Hipotez-12: Ogrencilerin Matematiksel-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1

seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Matematiksel-2 ve Grafikli-2 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde
anlaml bir fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6lgtimler i¢in t-Testi

analiz sonuglar1 Tablo 3.24’te gosterilmistir.

Tablo 3.24: Matematiksel-2 ve Grafikli-2 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1

N X SS Sd t p
Matematiksel-2 166 1,19 1,25
165 1,82 0,070
Grafikli-2 166 1,02 1,23

Hesaplanan t degeri 1,64’ten bliyiik olmasina ragmen p anlamlilik diizeyi p>0,05

oldugundan Matematiksel-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir.
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Tablo 3.25: Matematiksel-2 ve Grafikli-2 Sorularmin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Grafikli-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 74 13 87
Matematiksel-2
Dogru 24 55 79
Toplam 98 68 166

Tablo 3.25’te sunulan Matematiksel-2 ve Grafikli-2 sorularin1 dogru ve yanlis
cevaplayan 6grenci sayilari incelendiginde Matematiksel-2 sorusunu dogru cevaplayan
79 6grenciden 55’inin (% 69,62) Grafikli-2 sorusunu da dogru cevapladigi, Grafikli-2
sorusunu dogru cevaplayan 68 dgrenciden 55’inin (% 80,88) Matematiksel-2 sorusunu
da dogru cevaplayabildikleri goriilmektedir. Matematiksel-2 sorusunun basar1 ylizdesi
% 47,59, Grafikli-2 sorusunun basar1 ylizdesi de % 40,96 olmustur. Matematiksel-2 ve
Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda % 6,63 seviyesinde bir fark

bulundugu ve bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 3.24’te yer alan iligkili dlctimler t-Testi sonuglarma gore Hipotez-12 kabul

edilmistir.

Hipotez-13: Ogrencilerin Sekilli-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.

Ogrencilerin Sekilli-2 ve Grafikli-2 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde anlamli bir
fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6l¢iimler i¢in t-Testi analiz

sonuclar1 Tablo 3.26’da gosterilmistir.
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Tablo 3.26: Sekilli-2 ve Grafikli-2 Bagar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglar1

N X SS Sd t p
Sekilli-2 166 1,60 1,20
165 5,63 0,000
Grafikli-2 166 1,02 1,23

Hesaplanan t degeri, 1,64 degerinden biiylik ve p anlamlilik diizeyi p<0,05
oldugundan Sekilli-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir fark bulundugu goériilmektedir.

Tablo 3.27: Sekilli -2 ve Grafikli-2 Sorularmin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Grafikli-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 52 8 60
Sekilli -2
Dogru 46 60 106
Toplam 98 68 166

Tablo 3.27°de sunulan Sekilli-2 ve Grafikli-2 sorularmm1 dogru ve yanlis cevaplayan
ogrenci sayilart incelendiginde Sekilli-2 sorusunu dogru cevaplayan 106 6grenciden
60’min (% 56,60) Grafikli-2 sorusunu da dogru cevapladigi, Grafikli-2 sorusunu dogru
cevaplayan 68 o0Ogrenciden 60°’min (% 88,24) Sekilli-2 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. Sekilli-2 sorusunun basar1 ylizdesi % 63,86, Grafikli-
2 sorusunun basar1 ylizdesi de % 40,96 olmustur. Sekilli-2 ve Grafikli-2 sorularmdaki

basar1 seviyeleri arasindaki fark istatistiksel olarak anlamlidir.

Tablo 3.26’da yer alan iligskili Ol¢iimler t-Testi sonuglarma gore Hipotez-13
reddedilmistir.
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Hipotez-14: Ogrencilerin Sozel-1 ve S6zel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda

anlaml bir fark yoktur.

Ogrencilerin Sézel-1 ve Sozel-2 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde anlamh bir
fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6l¢iimler i¢in t-Testi analiz

sonuclar1 Tablo 3.28’de gosterilmistir.

Tablo 3.28: Sozel-1 ve Sozel-2 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglari

N X SS Sd t p
Sozel-1 166 1,55 1,22
165 1,34 0,182
Sozel-2 166 1,40 1,24

Hesaplanan t degeri, 1,64’ten kii¢ciik ve p anlamlilik diizeyi p>0,05 oldugundan
So6zel-1 ve Sozel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli

bir fark bulunmadigi goriilmektedir.

Tablo 3.29: Sozel-1 ve S6zel-2 Sorularmin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Sozel-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 40 23 63
Sozel-1
Dogru 33 70 103
Toplam 73 93 166

Tablo 3.29°da sunulan So6zel-1 ve So6zel-2 sorularmi dogru ve yanlis cevaplayan
ogrenci sayilar1 incelendiginde Sozel-1 sorusunu dogru cevaplayan 103 6grenciden
70’min (% 67,96) Sozel-2 sorusunu da dogru cevapladigi, S6zel-2 sorusunu dogru
75,27) Sozel-1

cevaplayabildikleri goriilmektedir. S6zel-1 sorusunun basar1 yiizdesi % 62,05, Sozel-2

cevaplayan 93 04grenciden 70’inin (% sorusunu da dogru
sorusunun basar1 yiizdesi de % 56,02 olmustur. S6zel-1 ve Sozel-2 sorularindaki basar1
seviyeleri arasinda % 6,03 seviyesinde bir fark bulundugu ve bu farkin istatistiksel

olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.
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Tablo 3.28’de yer alan iliskili 6l¢timler t-Testi sonuglarina gére Hipotez-14 kabul

edilmistir.

Hipotez-15: Ogrencilerin Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.

Ogrencilerin Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde anlamh bir
fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6l¢iimler i¢in t-Testi analiz

sonuglar1 Tablo 3.30°da gosterilmistir.

Tablo 3.30: Sekilli-1 ve Sekilli-2 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglari

N X SS Sd t p
Sekilli-1 166 1,11 1,25

165 4,27 0,000
Sekilli-2 166 1,60 1,20

Tablo 3.30°daki t degeri, 1,64’ten biiyiik ve p anlamlilik diizeyi p<0,05 oldugundan
Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularindaki bagar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli

bir fark bulunmaktadir.

Tablo 3.31: Sekilli-1 ve Sekilli-2 Sorularinin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Sekilli-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 45 47 92
Sekilli-1
Dogru 15 59 74
Toplam 60 106 166

Tablo 3.31°de sunulan Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularin1 dogru ve yanlis cevaplayan

ogrenci sayilar1 incelendiginde Sekilli-1 sorusunu dogru cevaplayan 74 Ogrenciden

59’unun (% 79,73) Sekilli-2 sorusunu da dogru cevapladigi, Sekilli-2 sorusunu dogru
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cevaplayan 106 0ogrenciden 59’unun (% 55,66) Sekilli-1 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. Sekilli-1 sorusunun basar1 yiizdesi % 44,58, Sekilli-2
sorusunun basar1 yiizdesi de % 63,86 olmustur. Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularindaki

basar1 seviyeleri arasindaki fark istatistiksel olarak anlamlidir.

Tablo 3.30’da yer alan iligkili Ol¢iimler t-Testi sonuglarma gore Hipotez-15
reddedilmistir.

Hipotez-16: Ogrencilerin Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1

seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin  Matematiksel-1 ile Matematiksel-2 sorular1 arasinda basari
seviyelerinde anlamli bir fark olup olmadigmi arastrmak i¢in kullanilan iligkili

Olciimler i¢in t-Testi analiz sonuglar1 Tablo 3.32°de gosterilmistir.

Tablo 3.32: Matematiksel-1 ile Matematiksel-2 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglari

N X SS Sd t p
Matematiksel-1 166 1,36 1,25
165 1,61 0,109
Matematiksel-2 166 1,20 1,20

Hesaplanan t degeri, 1,64’ten kiiciik, p anlamlilik diizeyi p>0,05 oldugundan
Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir
fark bulundugunu gdsteren bir delil elde edilememistir. Istatistiksel olarak 6grencilerin
Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir

fark yoktur.
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Tablo 3.33: Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 Sorularmin Dogru Cevaplanma
Frekanslari

Matematiksel-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 58 18 76
Matematiksel-1
Dogru 29 61 90
Toplam 87 79 166

Tablo 3.33’te sunulan Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularmi dogru ve yanlis
cevaplayan 6grenci sayilar incelendiginde Matematiksel-1 sorusunu dogru cevaplayan
90 o6grenciden 61’min (% 67,78) Matematiksel-2 sorusunu da dogru cevapladigi,
Matematiksel-2 sorusunu dogru cevaplayan 79 0&grenciden 61’inin (% 77,22)
Matematiksel-1 sorusunu da dogru cevaplayabildikleri goriilmektedir. Matematiksel-1
sorusunun bagar1 yiizdesi % 54,22, Matematiksel-2 sorusunun basar1 ylizdesi de
% 47,59 olmustur. Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri
arasinda % 6,63 seviyesinde bir fark bulundugu ve bu farkin istatistiksel olarak anlamli

olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 3.32°de yer alan iliskili 6l¢ctimler t-Testi sonuglarina gére Hipotez-16 kabul

edilmistir.

Hipotez-17: Ogrencilerin Grafikli-1 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

arasinda anlamli bir fark yoktur.

Ogrencilerin Grafikli-1 ile Grafikli-2 sorular1 arasida basar1 seviyelerinde anlamli
bir fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iliskili 6lgtimler i¢in t-Testi analiz

sonuclar1 Tablo 3.34’de gosterilmistir.
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Tablo 3.34: Grafikli-1 ile Grafikli-2 Basar1 Seviyeleri t-Testi Sonuglari

N X SS Sd t p
Grafikli-1 166 1,02 1,23
165 0,00 1,000
Grafikli-2 166 1,02 1,23

Iliskili &l¢iimler t-Testi sonuglarina gore t degeri 0,00 olarak elde edilmistir. Elde
edilen t degeri minimum deger, p anlamlilik diizeyi ise maksimum deger olarak elde
edildiginden istatistiksel olarak Ogrencilerin Grafikli-1 ve Grafikli-2 sorularindaki
basar1 seviyeleri arasinda kesinlikle anlamli bir fark yoktur. Ogrencilerin her iki

sorudaki basar1 seviyeleri birbiri ile ortiismektedir.

Tablo 3.35: Grafikli-1 ve Grafikli-2 Sorularinin Dogru Cevaplanma Frekanslari

Grafikli-2
Toplam
Yanlis Dogru
Yanlis 77 21 98
Grafikli-1
Dogru 21 47 68
Toplam 98 68 166

Tablo 3.35’te sunulan Grafikli-1 ve Grafikli-2 sorularin1 dogru ve yanlis cevaplayan
ogrenci sayilar1 incelendiginde Grafikli-1 sorusunu dogru cevaplayan 68 Ogrenciden
47’sinin (% 69,12) Grafikli-2 sorusunu da dogru cevapladigi, Grafikli-2 sorusunu dogru
cevaplayan 68 oOgrenciden 47’sinin (% 69,12) Grafikli-1 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. Grafikli-1 sorusunun basar1 yiizdesi ile Grafikli-2
sorusunun basar1 ylizdesi birbirine esit ve % 40,96 olmustur. Grafikli-1 ve Grafikli-2
sorularindaki bagar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi

goriilmektedir.

Tablo 3.34°de yer alan iliskili 6l¢ctimler t-Testi sonuglarina gére Hipotez-17 kabul

edilmistir.
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Test edilen 17 adet hipotezin sonuglarina iliskin 6zet Tablo 3.36°da verilmistir.

Tablo 3.36: Hipotez Sonuglarmmn Ozeti

Hipotez

Nu Hipotez Sonug

Ogrencilerin K.T.-1 ve K.T.-2 testlerindeki basarilar1 arasinda

1. . Kabul
anlaml bir fark yoktur.
Ogrencilerin Sozel-1 ve Sekilli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri

2. . Ret
arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Sozel-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basari

3. . . . Kabul
seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin S6zel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri

4. . Ret
arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Sekilli-1 ve Matematiksel-1 sorularindaki basari

5. . . . Ret
seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Matematiksel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basari

6. . . . Ret
seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin ~ Sekilli-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basari

7. . . . Kabul
seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin S6zel-2 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

8. . Kabul
arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin S6zel-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basari

9. . . . Kabul
seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin S6zel-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

10. . Ret
arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Sekilli-2 ve Matematiksel-2 sorularindaki basari

11. . . . Ret
seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Matematiksel-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basari

12. . . . Kabul
seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin ~ Sekilli-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basari

13. . . . Ret
seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Sozel-1 ve Sozel-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

14. . Kabul
arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri

15. . Ret
arasinda anlamli bir fark yoktur.
Ogrencilerin Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularmdaki

16. . . . Kabul
basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.

17 Ogrencilerin  Grafikli-1 ve Grafikli-2 sorularmdaki basari Kabul

seviyeleri arasinda anlamli bir fark yoktur.
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Tablo 3.37: Hipotez Sonuglarmin Ozet Matrisi

D S
e e
= — = N
— = o o\ = L
o |z |2 |8 |8 |2 |E |=
. . S
N & G | = S A | A > S
K.T.-1 Kabul
Sozel-1 Ret | Kabul | Ret
Sekilli-1 Ret Kabul
Matematiksel-1 Ret
Grafikli-1
Sozel-2 Kabul Kabul | Kabul | Ret
Sekilli-2 Ret Ret Ret
Matematiksel-2 Kabul Ret
Grafikli-2 Kabul
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BOLUM 1V

4. SONUCLAR VE ONERILER

Bu boliimde arastirma sonuclarina, arastrmanin uygulama asamasinda tespit edilen
gozlemlere, arastirma sonuclarindan elde edilen ¢ikarimlara ve bundan sonra yapilacak

arastirmalar i¢cin getirilen Onerilere yer verilmistir.
4.1. Sonug

Yapilan ¢alisma sonunda elde edilen verilerin 6nceki boliimde ele alinan analizi

neticesinde varilabilecek sonuglar sunlardir:

Ogrencilerin ayn1 fizik kavramini 6grenme seviyelerini dlgmek amaciyla sozel,
matematiksel, sekilli ve grafikli sunum bi¢imlerinde hazirlanan K.T.-1 sorularmndaki

basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulundugu tespit

edilmistir.
Sunum Bigimi Basar1 Yiizdesi (%)
Sozel-1 62,0
Sekilli-1 44,6
Matematiksel-1 54,2
Grafikli-1 41,0

Ogrencilerin K.T.-1’de yer alan Sozel-1 sorusundaki basar1 seviyelerinin yiiksek
oldugu ve Matematiksel-1 sorusundaki basar1 seviyelerine yakin oldugu, 6grencilerin en

basarisiz olduklar1 sunum bi¢iminin ise grafikli sunum bi¢imi oldugu goriilmektedir.

Bu sonug, Meltzer’in 2002 yilinda ayni sorular1 kullanarak yaptig1 ve grafikli sunum
bicimindeki sorunun basar1 seviyesi ile diger sunum bi¢imleri arasinda istatistiksel
olarak farklilik bulundugunu acgikladigi calismasinm bulgular1 ile uyumluluk
gostermektedir. Ayrica, elde edilen sonu¢ Meltzer’in 2005 yilinda yaptigi ¢alismanin

bulgular1 ile de uyumludur.



75

Ogrencilerin ayn1 fizik kavramini 6grenme seviyelerini dlgmek amaciyla sozel,
matematiksel, sekilli ve grafikli sunum bi¢imlerinde hazirlanan K.T.-2 sorularmndaki
basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulundugu tespit

edilmistir.

Sunum Bigimi Basar1 Yiizdesi (%)
Sozel-2 56,0
Sekilli-2 63,9
Matematiksel-2 47,6
Grafikli-2 41,0

Ogrencilerin K.T.-2’de en basarili olduklar1 sunum biciminin sekilli sunum bigimi
oldugu, sozel sunum bi¢ciminde elde edilen basarinin sekilli sunum bi¢iminde elde
edilen basariya yakin oldugu ve 6grencilerin basarilarinin en diisiik oldugu sunum

bi¢iminin ise grafikli sunum bigimi oldugu belirlenmistir.

Bu sonug, K.T.-1, Meltzer’in 2002 ve 2005 yillarinda yaptig1 ¢alismalarda ortaya

¢ikan sonuglar ile uyumlu bir sonuctur.

K.T.-1 ve K.T.-2 uygulamalarindan elde edilen bulgular 1s18inda dort farkli sunum
bi¢iminin basar1 seviyeleri arasinda anlamli farkliliklar bulundugu, kendi i¢cinde dort
sunum bi¢iminin K.T.-1 ve K.T.-2’de yer alan sorularmin basar1 seviyelerinin birbirleri

ile uyumlu oldugu goriilmektedir.

Ozet olarak, ayn1 fiziksel kavramm 6grenilme seviyesini 6l¢meyi amaglayan esdeger
fakat dort farkli sunum biciminde hazirlanan sorularin basari1 seviyeleri arasinda
farklilik bulundugu ve bu farkliligin grafikli sunum bi¢iminde dikkate alinmas1 gerecek

seviyede belirgin oldugu tespit edilmistir.
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4.2. Oneriler

1. Ogretmenler bu arastirmanin sonuglarmni dikkate alarak, Fizik derslerinde farkli

sunum bi¢imlerini igeren d6rnek soru ve problem ¢oziimlerine agirlik vermelidirler.

2. Ogretmenler grafikli sunum bigimindeki sorular1 dgrencilerin daha iyi anlamalari
ve daha kolay cozebilmeleri maksadiyla Fizik derslerinde her konuda grafik

kullanimina ve grafiklerin anlasilmasina kavranmasina 6zel dnem gostermelidirler.

3. Ogrencilerin faydalanacagi ders kitaplari, yardimci ders kitaplar1  vb.
dokiimanlarin hazirlanmasinda konu anlatimi ve 6rnek problemler bdliimlerinde farklh

sunum bic¢imlerinin dengeli olarak kullanilmasina dikkat edilmelidir.

4. Smavlarda kullanilan sorularin hazirlanmasinda, 6grencilerin basar1 seviyelerinin
sadece sorularin zorluk derecelerine bagli olmadigi, sorular1 sunum bigimlerinin de
basariy1 etkiledigi g6z Oniinde bulundurularak, sunum bi¢imi bakimindan da dengeli

dagilim olusmasima imkéan saglanmalidir.
5. Arastirmanin daha giivenilir olmasi agisindan arastirma drneklemi genisletilebilir.

6. Arastirmacilar tarafindan benzer ¢aligmalar1 Fizik dersinin diger konularinda ve

diger fen derslerinde de yapilabilir.

7. OSYM tarafindan yapilan smavlarda yer alan sorular, bu calismada belirtilen
sunum bigimleri ve O6grencilerin her bir sunum bi¢imindeki basarilar1 agisindan
incelenerek daha genis bir 6rneklem iizerinden veri ve bilgi elde edilebilir.

8. Her bir soru bigimi i¢in ayr1 ayr1 testler olusturulup bu testlerin esdeger 6grenci
gruplarma uygulanmasi yoluyla 6grenci basarilar1 incelenerek veri ve bilgi elde
edilebilir.

9. Yapilan arastirmada elde edilen veriler arastirmaya katilan 6grencilerle yapilacak
miilakatlarla desteklenebilir ve Ogrencilerin soru sunum bigimleri konusundaki

gecmisleri tespit edilebilir.
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EKLER

EK-1: KISA TEST-1 (K.T.-1)

Degerli Ogrenciler,

Yiiksek Lisans amaciyla uygulanacak bu anketten elde edilen bilgiler, fen
ogretiminde farkli soru bi¢cimlerinin 6grenci basarisina etkisi konusunda yapilan bir
calismada kullanilacaktir. Amacimiz, sinavlarin etkinligini artirmak, sorularin
ogrencilerin daha kolay anlamasimi saglayacak uygun bicimde sorulmasmin 6grenci
basarin1 etkileyebilecegini gostermektir. Anketin amacina ulasabilmesi ve objektif
sonu¢ alinabilmesi i¢in ankette isim yazma zorunlulugu yoktur. Bu bakimdan sorulara
ictenlikle cevap vermeniz benzer sorularm kullanilmasina onciiliik edecektir.

Asagidaki dort soruyu ¢ozerek dogru cevaplari isaretleyiniz. Katkilarmiz igin
tesekkiir ederim.

Recep COMERT
Fizik Ogretmeni

1. Ozdes iki yiik birbirinden iki santimetre uzakliktayken birbirlerine uyguladiklar1 kuvvetin
biiyiikliigi sekiz newtondur. Eger yiikler arasindaki uzaklik sekiz santimetreye ¢ikarilirsa,
birbirlerine uyguladiklar1 kuvvetin biiyiikligii ne olur?

A. Yarim newton

B. Iki newton

C. Sekiz newton

D. Otuz iki newton

E. Yiiz yirmi sekiz newton

2. Sekil-1 aralarinda belirli bir uzaklik bulunan iki 6zdes yiikii gostermektedir. Oklar
her yiikiin digerine uyguladig1 kuvveti belirtir. Ayn1 ylikler Sekil-2’de gosterilmistir.
Sekil-2’de yiiklerin birbirlerine uyguladiklar1 kuvvetler hangi secenekte dogru
gosterilmistir?

[~]
[E]
o . - [C] o i
[T] :-
[E] —1
Sekil-1

Seleil-2
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3. Aralarinda r kadar mesafe olan q; ve qy yiiklerinin her biri digerine F kuvveti
uygulamaktadir. qiix=qison V€ Qilk=q2son ; Tik=10 M; rson=2 m ve Fjj = 25N ise Fyon= ?

A. 1IN B.5N
C.25N D. 125N
E. 625N

4. Grafik-1 iki 6zdes yiikiin arasindaki ilk ve son mesafeleri gostermektedir. Ozdes
iki yiikiin i1lk durumda birbirlerine uyguladiklar1 kuvvet Grafik-2’te gosterildigi gibidir.
Yiklerin son durumda birbirlerine uyguladiklar1 kuvvet i¢in Grafik-2’deki
seceneklerden hangisi dogrudur?

Kuwwe £}

= I ) o G AR

M s ()
o

i B =

o n ; oo ilk  Son{A) Son(B} Son(C ) Son{l} Son(E)

Chrafik-1 Grafik-2

Tesekkiir ederim.
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EK-2: KISA TEST-2 (K.T.-2)

Degerli Ogrenciler,

Yiiksek Lisans amaciyla uygulanacak bu anketten elde edilen bilgiler, fen
ogretiminde farkli soru bi¢cimlerinin 6grenci basarisina etkisi konusunda yapilan bir
calismada kullanilacaktir. Amacimiz, sinavlarin etkinligini artirmak, sorularin
ogrencilerin daha kolay anlamasimi saglayacak uygun bicimde sorulmasmin 6grenci
basarin1 etkileyebilecegini gostermektir. Anketin amacina ulagabilmesi ve objektif
sonu¢ alinabilmesi i¢in ankette isim yazma zorunlulugu yoktur. Bu bakimdan sorulara
ictenlikle cevap vermeniz benzer sorularm kullanilmasina onciiliik edecektir.

Asagidaki dort soruyu ¢ozerek dogru cevaplari isaretleyiniz. Katkilarimiz igin
tesekkiir ederim.

Recep COMERT
Fizik Ogretmeni

1. Dort mikro coulombluk bir yiikiin yirmi metre uzagindaki A noktasinda yaratacagi
elektrik alanin biiyiikliigii doksan Newton/Coulomb’dur. Ayni yiikten otuz metre
uzaktaki B noktasinin elektrik alan1 kag Newton/Coulomb’dur?

A. otuz alt1
B. kirk
C. seksen bir
D. doksan
E. yliz yirmi
2. Sekil-1 +q yiikiiniin A noktasinda yarattig1 elektrik @_ ________ I:} _______ E
alaninin biiylikliigiinii ve yoniinii gostermektedir. Sekil-1"de - A
verilenlere gore asagidaki sekillerden hangisinde yiikiin _
yarattig1 elektrik alanin bilyiikligii ve yonii dogru well-1
gosterilmistir?

2[1 - -
L T A_EE B. T fif?______ﬁ_d*E

+2q +q
o d E D N Zit% ______ 2 E_
Oty O .
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3. q=8x10° C yiikiinin d;= 30 m uzaktaki A noktasinda olusturdugu elektrik alan
Ex1= 80 N/C’dir. Buna gore; q2=q; ve Eax=20 N/C 1se d,=?

A. 18 m B.36 m
C.40 m D. 60 m
E.72m

4. Grafik-1 q=8xlO'6 C’luk bir yiikiin P ve R noktalarina uzakliklarmi gostermektedir.
Yiikiin P noktasinda yarattig1 elektrik alan Grafik-2’de gosterildigi gibi ise, bu yiikiin R
noktasinda yarattig1 elektrik alanm biiytikliigii Grafik-2’deki segeneklerden hangisinde
dogru gosterilmistir?

4

3

e
L S ]

fomi

M e

Ellektrik Alan (10 HiC)

P ' R P Ri{A}  R{B} R{C} RO} RIE}

—
P o e 28 S

Grafik-1 Grrafik-2

Tesekkiir ederim.



