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OZET

Bu calisma, ayn1 hedef ve davraniglara yonelik olarak hazirlanmis, fizik

egitiminde kullanilan yazili 6l¢gme tiirlerinden objektif dlgme tiiri olarak bilinen,

coktan se¢meli test, kisa cevapli test ve dogru-yanlis tipi testleri itme ve momentum

konusu i¢in karsilastirmayi, aralarinda anlamli bir iliskinin olup olmadiginm tespit

etmeyi amaclamistir. Ayn1 hedef ve davranislara yonelik i¢ farkli tiirdeki dlgme

araclari, Kecioren Kalaba Lisesi 10 Fen C smifinda 6grenim goren 32 Ogrenciye

2003-2004 Egitim-Ogretim Yil1, II. dSneminde uygulanmistir.

Arasgtirmanin sonucunda;

1.

[tme ve momentum konusu i¢in uygulanan kisa cevaplh test ile ¢oktan

se¢cmeli test arasinda anlamli bir iligki bulunmustur.

[tme ve momentum konusu i¢in uygulanan kisa cevapl test ile dogru-

yanlis tipi test arasinda anlamli bir iliski bulunamamustir.

[tme ve momentum konusu i¢in uygulanan ¢oktan segmeli test ile dogru-

yanlis tipi test arasinda anlamli bir iliski bulunmustur.

[tme ve momentum konusu icin uygulanan kisa cevapli test, ¢oktan
secmeli test ve dogru-yanlis tipi test ile 6grencilerin okullarinda almis
olduklar1 fizik dersi basari notlar1 arasinda anlamli bir iliski

bulunamamustir.



i

Anahtar Kelimeler

Fizik Egitimi, Olgme ve Degerlendirme, itme ve Momentum, Coktan Se¢meli

Test, Kisa Cevapli Test, Dogru-Yanlis Testi.
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ABSTRACT

This project, has been purposed of compare to the multiple-choice item test
format, short-answer test format and true-false test format which are developed for
the same learning outcomes, and are known objective test formats used for writing
test formats at the physics education and purposed of establish correlation among the
tests for the impulse and momentum subject. The same learning outcomes and these
three different sort of measurement formats which had been applied 32 senior
students who attends on the science class 10-C in Kecidren Kalaba High School

during the second semester of the 2003-2004 educational year.

As aresult;

1. Between the short-answer test format and multiple-choice item test format
which are applied for impulse and momentum subject was found

significant correlation.

2. Between the short-answer test format and true-false test format which are
applied for impulse and momentum subject was not found significant

correlation.

3. Between the true-false test format and multiple-choice item test format
which are applied for impulse and momentum subject was not found

significant correlation.

4. Among the short-answer test format, multiple-choice item test format,
true-false test format which are applied for impulse-momentum subject
and the students’ grade marks on physics lesson on their high school was

not found significant correlation.
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1. GIRIS

Egitim kavrami, egitimciler tarafindan farkli sekillerde tanimlanmistir. Bu
farkliligin nedeni, egitimcilerin egitime farkli felsefi bakis acilarindan yaklasiyor
olmalaridir (Tekin, 1996). Buna karsin, egitimcilerin hemfikir oldugu noktalar da
vardir. Farkli goriislere sahip egitimciler, egitimi bir siire¢ olarak gormekte ve
bireyde davranis degisikligi olusturma gayesini tasidigini diisiinmektedirler (Tan ve

digerleri, 2002).

Ulkemizde yaygm olarak kullanilan tammma goére; “Egitim; bireyin
davranislarinda kendi yasantilar1 yoluyla, planli ve kasith olarak, istendik
degisiklikler meydana getirme stirecidir” (Ertirk, 1972). Egitimde davranis
degisikligi esastir. Egitim siirecinin basarili olup olmadigi, ne oranda basarili oldugu,
varsa aksakliklar1 ve eksikliklerini gérmek, bu konuda doniit alabilmek oldukca
onem tagimaktadir. Egitim bir sistemdir ve her sistemde oldugu gibi, basarty1 ve
derecesini belirlemek ve aksakliklari, eksiklikleri tespit etmek i¢in 6lgme yapmak, bu

Olcmeye bagl olarak da degerlendirme yapmak gereklidir.

Egitimde Ol¢me ve degerlendirme kabaca, “O6grenci hakkinda bilginin
toplanmasi, kaydedilmesi, yorumlanmasi ve kullanilmasi siireci” (Harlen ve
digerleri, 1991) olarak tanimlanabilir. Olgme ve degerlendirmenin temel amaci,
O0grencinin 0grenmesine katkisini saglamaktir. Bu temel amaci yerine getirebilmek
icin sekil verici bir degerlendirme kullanilmas1 Ongoriilmektedir (Gipps 1994;
Torrance ve Pryor, 1995; Black, 1998). Egitim ile ilgili yapilan biitiin etkinliklerin en
son amacinin O6grenci basarist oldugu goz Oniine alinirsa, yapilacak olan
degerlendirmenin de bu amaca yonelik olmasi dogaldir. Bu nedenle yapilan
arastirmalar genellikle 6grencilerin basarilarinin nasil arttirillacagi ve bununla ilgili

alinmasi gereken dnlemler iizerine yogunlagsmistir (Bakag, 2003).



Egitim sistemimiz i¢inde degisik diizeylerde ve degisik alanlarda karsilasilan
problemler mevcuttur. Bu problemlerden biri de fen egitiminde goriilen basarisizlik
yilizdesinin yiiksek olmasidir (Bakag, 2003). “Bu basarisizli§in nedenlerinden biri,
uygulanan 6lgme-degerlendirme sistemi ve bunun uygulanmasi esnasinda yapilanlar

olabilir mi?” sorusuna cevap bulunmalidir.

Fen egitiminde kavramlar verilirken 6grencilerin diislinme yeteneginin
gelistirilmesi cok dnemlidir. Ulkemizde fen egitiminde ezbercilige dayanan, gereksiz
bilgiler verilmektedir. Fen derslerinde &grenciler konulart kavrayamamanin ve
anlayamamanin verdigi giigliikten dolay1 ezberleme yolunu se¢mektedirler. Hatta
bazi 6grenciler problemleri bile ezberlemekte, problemin verileri degistirildigi zaman
problemi ¢6zememektedirler. Bu durumun uygulanmakta olan siav sistemi ile ilgisi

olup olmadig1 konusu diisiindiiriiciidiir (Bakag, 2003).

Ogrenci hakkinda bilgi toplamanin ¢ok degisik yollar1 olmasina ragmen
kolayligi, nesnelligi ve ispatlanabilir olma 6zelliginden otiirii en ¢ok kullanilan
metot, yazili sinav yontemidir. Bu yontemin ¢ok kullanilmasi ve zaman, yazili sinav
yonteminde de kendi iginde ¢esitlilige yol agmustir. Bu cesitlilik de kendi iginde
gitgide farklilasma egilimi gostermektedir. Bu farkli yazili smav tiirleri farkl
amaglarla kullanilabildikleri gibi, ayn1 amag¢ i¢in veya amaca gbére en uygun olani

secilmek stretiyle de kullanilmaktadir (Tekin, 1996).

Ulkemizde dgrenci basarisiin dlgiilmesi yerel ve merkezi olmak iizere iki
baslik altinda irdelenebilir.Bunlar, 6grencilerin formal egitim aldiklar1 okullarda
Ogretmenleri tarafindan degerlendirilmeleri (yerel degerlendirme) ve bunun
sonucunda basartya ulasmus olan Ogrencilerin  0.S.S.’de yapilan (merkezi)
degerlendirilmeleridir (Cepni ve digerleri, 2003). Bu iki degerlendirme bigimi
arasinda Olgme esnasinda yapilan Onemli bir fark mevcuttur. Bu fark, olgme

tiirlerinin farkliligidir. Okullarda 6gretmenler tarafindan genellikle, kisa cevapl



testler ve yazili yoklama tiirii testlerle Olgiilen ve degerlendirilen 6grenciler,

0.S.S.’de ¢oktan secmeli test ile degerlendirilmektedir.

Okullarimizda 6grencilerimizin basarilar1 Slgiilirken kisitli 6lgme tiirleri
kullanilmaktadir. Bu sekilde yapilan bir 6lgmenin ve bunun sonucunda yapilacak
olan degerlendirmenin ne kadar saglikli olacagi tartisiilmalidir. Bu nedenle bu
arastirma gercevesinde ayni hedef ve davranislara yonelik olarak hazirlanmis olan {i¢
farkli tiirdeki 6lgme araclarinin aynmi 6grencilere uygulanmasi halinde ayni sonucu
verip vermeyecegi arastirilmistir. Burada amag, Olgme tiiriiniin degigsmesinin
O0lcmeye dolayisiyla degerlendirmeye etkisinin olup olmadigin1 tespit etmektir.
Bunun i¢in, objektif 6l¢me tiirleri olarak bilinen, coktan se¢meli test tipi, kisa cevaph

test tipi ve dogru yanlis test tipinde ii¢ adet 6lgme aract kullanilmistir.

Arastirma, mekanik konulari iginde 6nemli bir yere sahip olan itme (impuls)
ve momentum konularinda ve ¢oktan se¢meli test tipi, kisa cevapl test tipi ve dogru

yanlis test tipi dikkate alinarak yapilmistir.

Arastirma ¢ercevesinde, Oncelikli olarak gecmiste yapilmis olan bazi
calismalara deginilmig, aragtirmanin yoOntemsel sekli verilmistir. Ardindan
arastirmada elde edilen bulgular sunulmus, bu bulgular yorumlanmistir. En son

olarak da arastirma verilerinden ulasilan sonug, oneriler ile birlikte verilmistir.



2. LITERATUR BIiLDiRiMi

Bu béliimde, aragtirma ile ilgili gegmiste yapilmis calismalar hakkinda bilgi
verilmektedir. Bu kapsamda, itme ve momentum konusundaki kavram yanilgilarina
dair yapilmis caligmalar ve egitimde 6l¢me ve degerlendirme ile ilgili simdiye kadar

yapilmis arastirmalar sunulmustur.

2.1. Itme ve Momentum Konusundaki Kavram Yanilgilarina Dair Yapilms

Cahismalar

Bailin (2002) bir calismasinda, kavramsal kritik diisiinceyi incelemis ve
kavram yanilgilarinin bilimsel dayanaklari {izerinde durmustur. Bazi kavram
yanilgilarinin kritik diisiince siirecinin evreleri ile ilgisini sorgulamistir. Bailin
(2002), gelisen kritik diistincenin fen egitiminin hedeflerinden biri oldugu yaygin bir
sekilde kabul gordiigiinii, bu alanda birgok degerli ¢caligma olmasina ragmen; alanin,
tutarli ve savunulabilen elestirel diisiince ile ilgili fikirlerden yoksun oldugunu iddia
etmistir. Sonug olarak, fen alaninda kritik diisiinceyi gelistirmek i¢in, yapilan bir cok
girisim, kritik diigiincenin dogasi ile ilgili kavram yanilgilarina dayandigi saviyla
yapmis oldugu bir arastirmada, bu kavram yanilgilarinin bazilarini, 6zellikle de
yontemler ya da yetenekler ve kritik diislince ile bilginin ayrimi agisindan, kritik
diisiincenin niteligini incelemistir. Bailin bu ¢alismasinda, daha felsefi bir yaklagim
ve savunulabilen kritik diisiince kavramini onermis ve bu kavramin fen egitimi

uygulamalarina zemin teskil etmek icin nasil kullanilabilecegini gostermistir.

Kavram yanilgilarn ile ilgili yapilan ¢aligmalarin ge¢misi eskiye
dayanmaktadir.Buna ragmen, fen egitimindeki kavram yanilgilarinin arastirilmastyla
ilgili 6nemli bir adim 1983 yilinda Joseph Novak’in onciiliigiinde atildi. 1983’ten
baslayarak, “Kavram Yanilgilar1 Seminerleri” (Misconceptions Seminars) adi altinda

genis capli bir konferanslar dizisi, tiim diinyadan arastirmacilarin katilimi ile bugiine



kadar dort kez diizenlenmistir ve bu alanda literatiire biiyiik katkilar saglanmistir
(Glines ve digerleri, 2002). Diizenlenen bu konferanslarin {igiinciisiinde Duit, o giine
degin 6grenci kavramalar {lizerine ¢ikan makalelerin sayis1 ve 6zellikleri hakkinda
derlenmis olan bilgileri bir bibliyografik ¢alisma seklinde sunmustur (Duit, 1993).
Giines, Inge¢ ve Tasar’m da “Momentum ve Impuls Kavramlarini Anlama — I:
Ogretmen Adaylarmin  Ag¢ik Uglu Sorularla Momentum ve Impulsu Nasil
Tanimladiklarinin Belirlenmesi” baslikli caligsmalarinda belirttikleri gibi, Duit’in bu
calismasinda taranan kirk kadar siireli yayindaki fen (fizik, kimya ve biyoloji)
egitimi dallarinda 68renci kavramalari iizerine ¢ikan makalelerin toplam sayis1 2800
dolayindadir. 1977-1993 yillar1 arasinda basilmis olan makalelerin (sayist yaklasik
1400 dolayindadir) tasnifi sonucu elde edilen bulgular fen dallar1 icinde en ¢ok
aragtirmanin  fizik egitiminde gergeklestirildigini gostermektedir. Dagilim su
sekildedir: Fizik egitimi % 66, kimya egitimi % 14 ve biyoloji egitimi % 20. Fizik
egitimi alaninda yapilan aragtirmalarda da en fazla calisma yapilmis olan alan
mekanik konularidir. Genel fen dallar1 i¢inde fizigin bir alt dali olan mekanik {izerine
yapilmis c¢alismalarin oram1 %25 gibi yiiksek bir seviyededir. Dolayisiyla sadece
mekanik alaninda yapilmis olan c¢alisma sayisi hem kimya hem de biyoloji
alanlarindaki toplam calisma sayilarindan ¢ok fazladir. Mekanik konusunda yapilmis
olan caligmalarin sayisinin bu denli yiiksek olmasinin yani sira, mekanik konular
icinde en az caligma yapilan alt konulardan biri de itme ve momentum konusu

olmustur (Glines ve digerleri, 2002).

Dogada gergeklesen olaylar hakkinda 6grencilerin sahip oldugu kavramalar
lizerine yapilan bunca g¢alisma ve elde edilen bulgular, yeni 6gretim teknik ve
etkinliklerinin gelistirilmesine ve okul fen miifredatlarinin tasarlanmasia katki
saglamigtir (Giines ve digerleri, 2002). Camp ve Clement (1994) ile Wells, Hestenes
ve Swackhamer’in (1995) calismalar1 bunlara 6rnek gosterilebilir. Momentum ve
impuls konularinin 6grenciler tarafindan nasil anlasildigir ve 6grenildigi de yillar
icinde bazi arastirmalara konu olmustur. Giines, ingec ve Tasar’in da “Momentum ve
Impuls Kavramlarm Anlama — I: Ogretmen Adaylarimin Agik Uglu Sorularla

Momentum ve Impulsu Nasil Tanimladiklarinin  Belirlenmesi”  baslikli



caligmalarinda belirttikleri gibi, Camp ve Clement (1994) Newton’un III. Kanunu
kapsaminda ogrencilerin carpigmalarla ilgili kavram yanilgilarinin bir listesini
vermistir. Alt1 maddeli bu listedeki ilging olan bazi tespitler sunlardir: “Iki cisim
carpistiginda daha hizli hareket eden, daha biiyiik kiitleli veya daha sert olan cisim
daha biiylik kuvvet uygular; fakat fren yapan (yani yavaglayan) cisim daha kii¢ciik
kuvvet uygular”. Bu yazarlar, sadece Ogrencilerin yaygin olarak sahip olduklari
kavram yanilgilarini siralamakla kalmamig, onlar1 temel alarak, benzesim silsileleri
kullanma yontemiyle carpigsmalar ve momentum konularinin fizik bilimindeki
yerlesik-gecerli hallerinin 6gretilmesi iizerine giinliik ders planlar1 da igeren bir iinite

gelistirmislerdir (Giines ve digerleri, 2002).

Espinoza (2004), yapmis oldugu bir ¢alismasinda, fizigin bilimsel okur-
yazarligin gelisimi igerisindeki tartisilmaz merkezi roliiniin, onun algilanan zorlugu
ylziinden zayifladigimi ileri slirmiistiir. Konuyla ilgili olarak Espinoza, lise
Ogrencilerinin momentum ve kuvvet kavramlarini kullanimi ile ilgili arastirmalar
incelemis, bu arastirmalarin, mekanik ele alindigt zaman, fizigin popiiler
olmamasinin ve zor bir nesne olarak ele alinmasinin baglica sebebinin, fizigin
standart model ve Ogrencilerin biligsel sunumlart igerisindeki Ogretim yollar
arasindaki uyumsuzluk oldugunu tespit etmistir. Lise Ogrencilerinin kuvvet ve
momentumu kullanimlar1 ve algilayislart ile ilgili analizlerin, fizik miifredati
icerisinde, koruma yasalarinin; momentumun kuvvet {izerindeki bilissel
istiinliglinden &tiirti dinamik ve kinematikten daha 6nce gelmesi gerektigini dnemle
vurguladigini belirtmistir. Bu ¢ikarimi iki bulgu iizerine kurmustur; (a) 6grenciler,
bilgi verimi dncesindeki etkinliklerinde, momentum konusunda kuvvetten daha iyi
bir performans sergilemistir, (b) konularin sunum diizeni igerisindeki tersine ¢evrim,
momentumun kuvvetten dnce sunumunun, dgrencilerin mekanigi algilamalarindaki
gelisimi igeren standart yaklagima karsi iistiin oldugunu gosterir. Bu yiizden, ¢alisma,
giinlimiiziin 6grenme teorileriyle tutarli fizik 6gretimi i¢in pedagojik bir mantik

saglar.



Giines, Ingec ve Tasar’in da “Momentum ve Impuls Kavramlarini Anlama —
I: Ogretmen Adaylarmin Acik Uglu Sorularla Momentum ve Impulsu Nasil
Tanimladiklarinin Belirlenmesi” baslikli caligsmalarinda belirttikleri gibi, Raven’in
1965 tarihli “ilkokul ¢ocuklarinda momentum kavrami iizerine bir inceleme” (An
investigation into the concept of momentum in primary school children) baglikli
doktora tezi bu tlirden caligmalar arasinda ilklerdendir (Raven, 1967-1968). Bu
calismada, momentumu anlamak i¢in gerekli oldugu diisiiniilen unsurlarin kendi
icindeki gelisim (6ncellik/sonralilik) sirasinin tayini amag edinilmistir. Yaslar1 5 ila 8
arasinda degisen, anaokulu ve ilkokul 1., 2., 3. siiflarin her birinden yirmiser kiz ve
erkekten olusan toplam 160 Ogrencilik bir grup rastgele segilerek bu arastirmada
kullanilmigtir. Sonuglar, ¢ocuklarin momentum hakkinda, onu olusturan unsurlari
anlamaksizin, sezgisel ve bu unsurlarin ayr1 ayr1 degil fakat birlikte nasil bir etki
dogurduguna yonelik bir anlayisa en bastan sahip olduklarini géstermistir. Buna gore
momentum kavraminin Ogrenilme siireci psikolojik siralama olarak adlandirilan
“momentum — madde miktar1 korunumu — momentum sabitken kiitle ve hizin

orantilt kullanimi1 — hiz” sirasini izlemektedir (Giines ve digerleri, 2002).

Lawson ve McDermott (1987) temel fizik dersi almakta olan 28 iiniversite
Ogrencisinin  katilmiyla itme-momentum ve is-enerji kavramlarmin nasil
anlagildigin1 arastirmislardir. Bu c¢alismada, momentum ve kinetik enerjideki
degisimlere yonelik iki gdzleme dayali deney kullanilmistir. Derinlemesine yapilan
inceleme ve analizler sonucu, sabit bir kuvvet etkisindeki bir nesnenin gézlemlenen
bir boyutlu hareketine itme-momentum ve is-enerji teoremlerinin dogrudan
uygulanmasinda égrencilerin bir gogunun giicliik ¢ektigi saptanmistir. Giines, Ingeg
ve Tagar (2002), yazarlarin ezbere d6grenmenin yeterli olmadigini, bu kavramlarin
gercek hayatta ortaya ¢ikan durumlara uygulanmasmin daha derin seviyede bilgi
gerektirdigini vurgulamakta ve kavramlarin kolaylikla hafizada canlandirilamayan,
0ze iliskin 6nemli 6zelliklerinin, ders kitaplarinda veya ders esnasinda sadece s6zle

ifade edildiginde gozden kacacagini savunduklarini vurgulamislardir.



Daha yakin ge¢miste de momentum ve impuls kavramlarinin 6grenilmesi ve
Ogretilmesi lizerine degisik kuramsal bakis acilar1 kullanilarak caligsmalar
gerceklestirilmistir  (Giines ve digerleri, 2002). Bu c¢ercevede su calismalar
sayilabilir: kavrami ve matematiksel gdsterim isleminin anlasilmasi (Wessel, 1997);
mekanikte korunum kanunlarinin anlasilmasi kapsaminda carpigsmalar konusunun
ogrenilmesi siirecinde 6grencilerin kavram degisimi (Grimellini-Tomasini, Pecori-
Balandi, Pacca ve Villani, 1993); momentum 6grencilerin momentumu anlamalarinin
bir hiyerarsik gelisim seklinde modellemesi (Graham ve Berry, 1996); enerji,
momentum ve korunum kanunlarinin laboratuvarda bilgisayar destekli olarak
ogrenilmesi (George, Broadstock ve Vasquez Abaz, 2000). Ayrica kuvvet ve hareket
konusunda kavram yanilgilarini saptamak amaciyla gelistirilmis bulunan kavram
testleri de momentum ve itme ile ilgili maddeler igcermektedir (Hestenes, Wells, ve
Swackhamer, 1992; Hestenes ve Wells, 1992; Thornton ve Sokoloff, 1998). Temel
fizik konular1 islenirken kavramsal On-test/son-test ve alistirma amacglh olarak
kullanilabilecek testler olusturan Mazur da momentum ve impuls konulari i¢in bu tiir

testler gelistirmistir (Mazur, 1997).

Graham ve Berry sadece momentum ve itme konularina adanmis olan 20
maddeli “momentum hiyerarsi anketi”ni gelistirmislerdir. Bu caligmadaki amag,
momentum ve itme konularinin 6grenilmesinde gecilen asamalar1 bir 6grenme
hiyerarsisi seklinde modellemektir. Calismaya 17-18 yaslarinda ve momentum ve
itme konularini derslerinde islemis olan 549 6grenci katilmistir. Graham ve Berry en
alt seviyedeki 6grencilerde yanlis kavrama sonucu momentumu sadece hiza baglh
olarak algilama egilimi oldugundan bahsetmektedir. Eger momentumu anlayabilmek
icin Oonce hiz ve kiitle kavramlarn ile birlikte “hiz x kiitle” niceliginin mahiyetini
anlamak gerekse idi bu, Raven’in Onerdigi, fakat deneysel arastirma sonucu
reddetmek zorunda kaldig1 6grenmenin mantiki siralamay1 (madde miktar1 korunumu
— hiz — momentum sabitken kiitle ve hizin orantili kullannmi — momentum)
izleyecegi hipotezinin dogrulanmasi sonucunu dogururdu. Halbuki Raven, yukarida

bahsedildigi lizere, ¢ok daha kiiciik yastaki ¢ocuklarin bir cismin momentumunu



kendi basina onun hiz ya da kiitlesinden ayr1 olarak kavrayabildiklerini gostermistir

(Giines ve digerleri, 2002).

Giines, Inge¢ ve Tasar (2002), Gazi Egitim Fakiiltesi’nde farkli anabilim dali
ve smiflarda 6grenim goren 192 Ggrencinin katilmi ile gergeklestirdikleri bir
calismada, itme ve momentum konusunda 6gretmen adaylarinda var olan kavramlari
incelemislerdir. Verileri 2001 giiz donemi bagslangicinda 6gretmen adaylarina
dogrudan tanim sorulari sorularak toplamislardir. Yazarlar, c¢alismalarinda,
ogrencilerin momentum ve itme kavramlarmni tanimlayabilme diizeylerini tespit
etmeyi amacglamiglar ve elde ettikleri bulgulara gore, 6zellikle liseden yeni gelen 1.
siif d6grencilerinin bu kavramlara pek asina olmadiklarini, fakat 4 yillik 6grenimleri
boyunca orta Ogretim fizik Ogretmenligi anabilim dali Ogrencilerinin tanimlari
anlamada Onemli Olclide gelisme gosterdiklerini tespit etmislerdir. Sorularin
degerlendirilmesiyle elde ettikleri sonuglar, iiniversitede heniiz fizik dersi almamis
Ogrencilerin itme kavramini tanimlayamadiklarini, fizik dersi alan 6grencilerin ise
ancak yartya yakininin bu tanimlamay1 yapabildiklerini ortaya koymaktadir (ingeg ve
digerleri, 2002). Sorulara verilen cevaplarda goézlenen cesitlilik ve farklilik bu
kavramin gergekten de anlasilmasinda biiyiik zorluk ¢ekildiginin bir gostergesi
olarak goOrlilmiistiir. Sonuglara dayanarak, bu kavramlarin Ggretilmesi ve
Ogrenilmesini de gelisme saglanmasi i¢in hala yapilmasi gerekenler oldugunu ifade

etmislerdir.

2.2. Olcme ve Degerlendirme Uzerine Yapilmis Calismalar

Smif  degerlendirmesini  kullananlar, bir seyden eminler: Simif
degerlendirmesi hem ogretmenler icin hem de dgrenciler igin yararhidir. Ogretim
etkililigi ve 6grenci algilayisi lizerine 6gretmenlere bilgi saglayan bir doniit stratejisi
olarak, simif degerlendirilmesi ayrica yeni bilginin aktif bilgi islemi igerisindeki

Ogrenciyi igerir ve bilgiyi alan olarak kendilerinin farkinda olmalarin1 saglar. Hem
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O0gretim hem de 6grenimi gelistirmek icin birlestirilmis gayretler ¢cercevesinde simif

degerlendirilmesi egitimsel bir yeniliktir (Steadman, 1998).

Peterson ve Augustine (2000) tarafindan yapilan bir arastirmada, kurumlarin
dinamikler ve 6lgme-degerlendirme iizerine yetki vurgulari, 6lgme-degerlendirmeyle
ilgili hiiklimet karakterlerinin etkisinin karsilastirilmas1 amaglanmistir. Bu
aragtirmay1, ilgili literatiirii inceleyerek, ulusal aragtirma belgeleri yaratarak, Amerika
Birlesik Devletleri’ndeki iiniversite kurumlarin1 inceleyerek ve arastirmaya katilan
885 halk kurumunun tepkilerini analiz ederek yiiriitmiislerdir. Arastirmada, ayr1 geri
cekilimler, Olgme-degerlendirmedeki iic yaklasim iizerinde ii¢ farkli kurumsal
cesitteki gruplar icin ylriitilmiistiir. Bunlar bilissel, etkili ve {niversite sonrasi
(akademik kariyer) olarak verilmistir. Bu ii¢ kurumsal tiplerin, bilissel degerlendirme
icinde %21-27 oraninda, etkili degerlendirme icinde %7-21 oraninda, {iniversite
sonras1 degerlendirmede ise %06-19 oraninda degisim gosterdigi aciklanmistir.
Doktora ve arastirma {niversiteleri icin belirli kiiciik etkiler géz ardi edilirse
kurumsal dinamigin ve yetki bolgelerinin, biitin kurumlar i¢in d&grenci
degerlendirmesi yaklasimlar1 {izerinde biiyiikk oranda etkiye sahip oldugu ifade
edilmektedir. Devlet boyutunda giivenilirligin, kurumsal yetkinin etkisini asmadigini
belirtilmekte ve bu i¢ dinamiklerin, 6grenci degerlendirmesindeki ii¢ yaklasimi kabul

ediyor gibi goriindiigli sdylenmektedir.

Olgme ve degerlendirmenin niteligi {izerine yapilmis olan bir calismada

Banta (1997), 6l¢gme-degerlendirme ile ilgili on prensip dnermistir. Bunlar;

a. Ogrenci 6grenmelerinin dlgme ve degerlendirmesi, egitimsel degerlerle
baslar.Olgme ve degerlendirme en ¢ok, ¢ok boyutlu olarak bir 6grenme
anlayisint  yansittiginda, tamamlandiginda ve zaman igerisindeki

performansi agiga vurdugunda etkili olur.
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b. Olgme ve degerlendirme, programlar gelismenin yollarini acik¢a aradig

ve amaglari agikca belirttigi zaman en iyi sekilde isler.

c. Olgme ve degerlendirme, sonuglara dikkat cekmeyi gerektirmesinin yani
sira, bu sonuglara ulastiran deneyimlere de esit oranda dikkat ¢cekmeyi

gerektirir.

d. Olgme ve degerlendirme, kesintili degil, siirekli oldugunda en iyi sonucu

Verir.

e. Ol¢me ve degerlendirmede, egitimci topluluklarindan temsilcilere de yer

verildiginde daha genis ¢apta gelisme saglanir.

f. Olgme ve degerlendirme, insanlarin gergekten &nem verdigi sorulari
aydinlattig1 ve insanlara yarar saglayacak konularla basladigi zaman fark

yaratir.

g. Olgme ve degerlendirme, degisimi saglayan durumlarin daha biiyiik bir

pargasi oldugu zaman, gelisime yonelmesi en biiyiik olasiliktir.

h. Olgme ve degerlendirme yoluyla, egitimciler ogrencileri ve halki

sorumluluklariyla tanistirir.

i. Olgme ve degerlendirme, yeni fikirlere agik, bu fikirleri destekleyici ve
gerceklesmesini saglayict bir ortam igerisinde gerceklestigi zaman en

etkili hale gelir.

Olgme ve degerlendirme konusu, diger bilimlerin 6gretiminde oldugu gibi fen
bilimlerinin 6gretiminde de biiyiik 6nem arz etmektedir. Bu konuda yapilmis olan

cok sayida arastirma mevcuttur. Bu arastirmalardan birinde Bakag¢ (2003), Izmir
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capinda ilkégretim II. kademe Ogrencilerine ve Ogretmenlerine, bugiin fen
derslerinde uygulanmakta olan 6lgme-degerlendirme sistemini, degerlendirmelerini
ve gelecekte nasil bir 6lgme-degerlendirme sistemi olmasi ile ilgili goriislerini almak
amaciyla acik uclu bir anket uygulamistir. Kompozisyon niteligindeki gortisleri, bir
uzman grubu ile inceleyerek, 20 maddeden olusan bir {i¢lii likert anket hazirlamistir.
Bu anketi, Trabzon, izmir, Sinop, Edirne, Adana, Sanlurfa ve Erzurum’da 476
O0grenci ve 16 Ogretmene ikiser kez uygulamistir. Bu arastirmada Bakag, sinav
sorularinin tiim konular1 kapsamasinin denekler tarafindan 6nemsenme oraninin ¢ok
ylksek oldugunu, sinavlarin zamana yayilarak yapilmasinin ortak goriis oldugunu,
sonuclarin miimkiin oldugunca kisa silirede ve doniitleriyle birlikte 6grencilere
ulagtirllma talebi oldugunu, O6grencilerin smav kagitlarmin Ogrencilerle birlikte
degerlendirilmesine yonelik istekleri oldugunu, bunun objektifligi arttiracagini

diisiindiiklerini soylemistir.

Simsek’in (2000) fen bilimlerinde degerlendirme ile ilgili yapmis oldugu bir
calismasinda; tlilkemizde fen bilimleriyle ilgili yapilan 6lgme ve degerlendirmenin,
genellikle Ogrencilerin ezberleme yetenekleri ile elde ettikleri bilgi seviyelerini
ortaya cikarmak amaciyla yapildigi; 6lgme ve degerlendirmenin Ogrenciye ve

Ogretmene sagladigi doniitlerin goz ardi edildigi belirtilmistir.

Dokiiman incelemesi yoOntemi ile yapilan bir arastirmada, Tirkiye’de
0.S.Y .M. tarafindan uygulanan O.S.S. (Ogrenci Se¢gme Simavi) fizik sorulari ile lise
fizik sorulari, biligsel gelisim ve formal operasyon donem o&zelliklerine gore
incelenmistir (Cepni ve digerleri, 2003). Istanbul, Trabzon, Corum ve Kayseri
illerindeki liselerde sorulmus 515 fizik sorusu ile 1990-2000 yillar1 arasinda
sorulmus 230 O.S.Y.S. (Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme Sinavlar) sorularmin
incelendigi arastirmada, Bloom taksonomisi ve formal operasyon donem ozellikleri
dikkate alinmistir. Arastirmacilar, lise fizik sorularmmin %72’sinin uygulama
basamaginda oldugunu, degerlendirme ve sentez basamaginda ise hi¢c soru
olmadigini tespit etmislerdir (Cepni ve digerleri, 2003). Arastirmacilar, O.S.S.

sorularinda ise %62 oraninda uygulama basamaginda soru tespit etmisler ve yine
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degerlendirme basamaginda soruya rastlamamiglardir. Ancak nispeten analiz
seviyesindeki sorularda %?20’lik artis tespit etmislerdir. Uygulama basamaginin
Bloom taksonomisinin ortasinda yer almasi nedeniyle, O.S.S. ve lise sorularinin
Ogrencilerin biligsel becerilerini orta diizeyde Ol¢tiigii yargisina varan arastirmacilar,
bu tip sorularin diisiinmeden ¢ok islemsel becerileri 6lgmesinden 6tiirii, 6§rencilerin

ezbere yonlendirildigini iddia etmislerdir (Cepni ve digerleri, 2003).

Lawrenz, 2001 yilinda yapmis oldugu bir caligmasinda, farkli olgme-
degerlendirme formlarimi1 kullanan farkli alt grup Ogrenciler ig¢inde fen basarisi
sonuglarini incelemeyi amacglamistir. Bunun i¢in, Amerika Birlesik Devletleri’nde 13
liseden ulusal temsili 6rnek olarak yaklasik 3500 dokuzuncu derece fen 6grencisi,
ulusal fen egitimi standartlarindaki seviyelerini 6lgmek i¢in tasarlanmis fen 6lgme-
degerlendirme serilerini tamamlamistir. Biitiin okullar standartlar1 kargilamak igin
tasarlanms yonetmeligi kullaniyordu. Olgme-degerlendirmeler, coktan se¢meli
testler, yazili sekilde fikirleri beyan eden testler, laboratuvar yetenekleri ile ilgili
testler ve arastirma testlerini kapsiyordu. Lawrenz, farkli 6lgme-degerlendirme
formatlarindaki Ogrenci sonuglari i¢in, basaris1 yiiksek 6grencilerin, daha diisiik
seviyeli 0grencilere gore testlerde daha fazla korelasyona sahip oldugu sonucuna
varmistir. Farkl kiiltlirel gruplar i¢in desenlerin, 6l¢me-degerlendirme formatlarinda
degisiklik gosterdigini belirtmistir. Cinsiyetler arasi basarida higbir fark bulamamus;
sonuglardan yola cikarak, farkli degerlendirme formatlarimin farkli yetenekleri
Oletiglinli ve farkli alt gruplardaki Ogrencilerin basarilarinin  degerlendirme

formlaria gore degisiklik gosterdigi fikrini destekledi (Lawrenz, 2001).

Lederman (1998) bir c¢alismasinda, son 40 yildaki Ogrencilerin ve
ogretmenlerin fen dogasi ile ilgili algilarin1 degerlendirmek icin kullanilan
materyallerin dogasini tartismistir. Lederman’a gore, spesifik olarak fenin dogasi ile
ilgili olan birlestirilmis ortak degerlendirme araglarinin ve elestirel olarak farkl
arastirma noktalarinin gozden gecirilmesiyle iki goze ¢arpan nokta dogar. Birincisi
(a) olgme arag ve gereglerinin Onyargili bir tavir i¢inde yorumlandigt ve (b) bazi

Ol¢me-degerlendirme araglarinin yetersiz bir sekilde imar edildigi seklinde sunulan
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arastirmalarin ¢ogunun gegerliligini sorgulamaktir. Boyle yorumlarin iyi tasarlanmis
olmasina ragmen, arastirma sonuclarinin olagandisi bir sekilde arastirmalarda
kullanilan belirli araglarin goz ard1 edilerek olusturduguna dikkat cekmemizin 6nemli
oldugunu belirten Lederman, ikinci nokta olarak, bir bireyin fenin dogasini
algilayisinin degerlendirilmesine karsi geleneksel kagit-kalem yaklasimi hakkinda
daha 6nemli bir merak konusudur. Yeni bir anlayis olmamasina ragmen, geleneksel
araclara (¢oktan se¢meli degerlendirmeler) yazili cevaplar ve savunan kisinin
niyetinin yorumlanmasi arasindaki ayriliklar iyi bir sekilde belgelenmistir. Bireylerin
herhangi bir kavrami algilayisinin degerlendirilmesi ile ilgili olan daha kaliteli, agik
fikirli yaklasimlara kars1 giinlimiiziin egitimsel arastirma déneminde, bireylerin fen
kavramlarinin dogasini degerlendirilmesine uygulanmasi gerektigi savunuldugu ifade

edilir (Lederman, 1998).

Iskogya’da Ocak 1953’te ilkdgretim dgrencilerine uygulanan, ulusal test igin
gbzden gecirilmis diizenlemeler, dgrenciler belirli basar1 diizeyine ulastigi zaman,
Ogretmenlerin degerlendirmelerini dogrulamalart i¢in kullanilmistir (Harlen ve
digerleri, 1995). Matematik, yazma ve okuma alanindaki test maddeleri, bireysel
olarak Ogrenciyle, ya da gruplar halinde 6gretmen gozetimindeki Ogrencilere
herhangi bir zamanda uygulanmistir. Anketler, ilkogretim Ogretmenleri ve
yasallagmis 5-14 yas gelisim programinin uygulanisinin 4 yil boyunca
degerlendirmesi iginde olan basdgretmenlerle yapilan goriismeler ve Iskog¢ ulusal
miifredati araciligiyla toplanan kanitlar, Harlen’in ¢alismasinda delil gdsterilmistir.
Bu testler, 6gretmenlerin olgusal degerlendirmeyi nasil yiiriittiiklerini ve bir
Ogrencinin belirli bir seviyede bir test maddesi i¢inde basarilt olmasi muhtemel
oldugu zaman nasil karar verdigini arastirmistir. Ogretmenlerin daha sistematik, daha
genis kapsamli ve daha sik kaydedilen 6l¢gme degerlendirmeye dogru 6nemle hareket
etmelerinin kanitlar1 vardir. Fakat test materyallerinin azalan rolii makalede
arastirilan sonuglar ve sebepler 6gretmenlerin biiylik cogunlugu tarafindan gz oniine

alinmadig belirtilmistir.
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Lawrance (2000), bir calismasinda, optik olgular cesitliligini gézeten gozden
gecirilmis agiklamalar ve 6grenci tahminlerini arastirmaya oncelik eden yenilikei
degerlendirme programini igeren ¢aligma sonuglarini rapor eder. Farkli liselerden
alman iki fen smifi 6grencileri ile ilgili 6lgme-degerlendirmeleri video bandi
sayesinde kaydetmistir. Ayn1 egitimsel ve 6gretme gegmisine sahip iki lise 6gretmeni
iki grup Ogrenciyi video bantlariyla yonetti. Okul ¢evresi ve iki 6grenci grubunun
kabiliyet seviyeleri ayniydi. Bu yeni tip degerlendirmelerle daha fazla deneyimi olan
bu 6gretmenlerin 6grencileri videolarda sunulan olgulara daha ayrintili agiklama
sagladi. Bu arastirmalarin sonuglarindan, fen egitimi i¢inde yeni tip Olgme-
degerlendirmelerin tanitimi, talep edilir olmasina ragmen, fen 6gretimi stratejileri ve

yeniden kurulmasi gereken amaglari gerektirdigi fikrini ileri stirmiistiir.

16 yasinda alinan GCSE &diillerine yonelten pratiklerin ve gliniimiiz 6lgme-
degerlendirme prosediirleri ile ilgili konularin, 16 yas sonras1 akademik ve mesleki
niteliklerin tartisilacagit ve 14-19 yas asamalarinda fen Ogreniminin alternatif
degerlendirme yollarinin incelenecegi yer olan King’s Koleji Londra tarafindan
organize edilen bir seminerler dizisi olan bir proje vardir. Bu projede, Osborne
(2003), iic seminer ve iki acik toplanti ile Tamlinson raporunu gelistirmek ve
okullarimizda 6l¢me-degerlendirmelerin 6gretmeyi 0grenmeyi ve fene olan talebi
nasil etkiledigi sorusunu cevaplamak i¢in Oniimiizdeki dokuz aylik siire¢ {izerine
planlandigin1 belirtmistir. Bu toplantilar 6gretmenlere, ailelere, ¢ocuklara, iscilere
(calisanlara), 6gretmenlerin yani sira fen dgretimi ile ilgili gruplara agik ve iicretsiz
gerceklestirilmistir.  Projenin, fen egitiminde Olgme-degerlendirmeler {izerinde
onemli bir ana rapora onderlik edecegi ileri siirlilmiistiir. Osborne, ilgili konularla ve
fen 6gretiminin okullardaki gelecegi ile ilgili olanlara bir tartisma baglatmaktan s6z

etmektedir.

Peciuliauskiene ve Rimeika (2004) tarafindan yapilan bir arastirma, mezun
olanlarin verilen direktifleri (bilgi ve kavrama) tamamlamadaki kabiliyetlerini ve
fizikte problem ¢6zme Odevlerindeki (bilgi uygulanisi) yeteneklerini tespit etmeye

calismistir. Arastirmada, 2000-2003 yillar1 igerisinde sinav merkezi tarafindan



16

dogrulanan indeksleri uygun olarak ulusal A-seviye sinavlari ¢ok zor, zor, normal,
kolay ve cok kolay olmak iizere gruplara ayrilmis, her bir grubun gorevleri
alistirmalar ve ¢oziilecek sorular olmak tizere siniflandirilmistir. Aragtirmada, higbir
grupta fizik 6devlerinin zorlugunun istatistiksel olarak baglanti sikliginda bir oldugu
kanitlanamamustir. Sonug¢ olarak, alistirmalar ve fizikte problem ¢6zme Odevleri
tamamlandiginda 6grencilerin kabiliyetlerindeki bir sapma da hiikiimsiiz kilindig:
ifade edilmistir. Bir 6l¢me-degerlendirme Onergesiyle uyum igerisinde olan bu
calismalarin degerlendirmesi, problem ¢6zme d6devlerinin fizik 6gretiminden daha
0zel ve ¢ok 0Ozel gorev gruplarn igerisinde bulunabilen, fizikte problem ¢6zme
Odevleri ve istatistiksel olarak ispatlanmis talimlerin baglanti sikligindaki
sapmalarin; problem ¢ozme Odevlerini tamamlamada yetenekli olan 6grencilerin,
gbze carpan bir sekilde, fizikteki ulusal A-seviye smavlarindaki biitiin 6devleri

gecmede daha basarili olduklarin1 gosterdigi belirtilmistir.

Torrance ve Pryor (1995) bir calismalarinda, 6gretmen degerlendirmesinin
gelisimini ve Ingiltere’de ve Galler’deki Ulusal Yonetmelik degerlendirmesinin,
olgusal degerlendirme icerisindeki roliiniin taslagini ¢izmislerdir. Teoriler ve olgusal
degerlendirme i¢in kanitlar, rapor edilen aragtirmaya bir icerik hazirlamak icin kisaca
gbzden gecirilmis; daha sonra, 6gretmen Ol¢iimii Asama-1, ESRC-fon calismasinin
ilerlemekte olan ¢alismalarini sunmustur. Sinif etkilesimi ¢calismalarindan elde edilen
fikirleri kullanarak, proje hem degerlendirme asamalarini hem de belirlenen amaglari
arastirmistir. Calisma, metodoloji ve madde konularini glindeme getiren ilk alan

calismalarindan bir olayin agiklamasini kullanmustir.

Thornton ve Sokoloff (1998), bir c¢aligmalarinda, kuvvet ve hareketin
kavramsal degerlendirmesi, Newton’un Hareket Kanunlarini, 6grencilerin kavramsal
algilayisin1 ¢oktan se¢cmeli degerlendirmelerini tarif etmislerdir. Alt-grup sorularini
detayli bir bicimde tartismis, ve onlarin gegerliligi icin kanit aramiglardir. Bu
testlerin uygulaniginin 6rnekleri olarak, ilk asamada 6grencilerin geleneksel fizik
dersleri igerisinde Ogrencilerin dinamik kavramimi 6grenimini inceleyen bilgileri

sunmuslar, daha sonra ise, mikrobilgisayara dayali aracglarin kullanimi ile
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desteklenen arastirmaya dayali aktif Ogrenme stratejilerinin dersler igindeki
sonuclarint sunmuslardir. Bu araclar bilimsel diisiinme hareketi, kuvvet ve gilinlimiiz
fizik mekanik laboratuar yonetmeligi ve mikrobilgisayara dayali etkilesimli ders
gosterimleri i¢in olan materyalleri kapsar. Her iki durumda da gelistirilmis kavramsal

O0grenimin giiclii kanitlar1 oldugunu iddia etmektedirler.

Stiggins ve Bridgeford (1985), sinif degerlendirmesi tizerindeki ¢aligmalar
standart testlerin ilizerine odaklanma egiliminde oldugunu ve Ogretmen tarafindan
gelistirilmis degerlendirmelere en az diizeyde dikkat ettigini iddia etmislerdir.
Buradan, daha dar bir siif degerlendirilmesi ¢evresi anlayisina sahip olundugunu
belirtmisler ve bir ¢aligmalarinda, 6gretmen gelistirme degerlendirmelerinin niteligi
ve dogasint kesfederek, bu anlayis1 genisletmeyi amaglamislardir. Arastirma
kapsaminda, farkli derecelerden, konulardan ve okul bolgelerinden olan 6gretmenler
test kullanim sekillerini, 6lgme-degerlendirme hakkindaki beklentilerini ve genis
kapsamli bir anketi tamamlayarak performans degerlendirmesinin kullanimini
acikladilar. Ogretmenler igindeki cevaplar yorumlandiginda, kurum ve simf dlgme-
degerlendirmesinin yapisi, ana degerlendirme araci olarak hizmet veren performans
degerlendirmeleri ile birlikte oOgretmenlerce gelistirilmis degerlendirmelerini
oncelikli olarak olusturdugu sonucuna varmiglardir. Ogretmenlerin degerlendirmeler
hakkinda merakli ve ilgili olduklarini, gelisimin gerekli oldugunu bildiklerini, fakat
gerekli degisiklikleri yapmak i¢in yardima ihtiya¢ duyduklarimi sdylemislerdir.
Arastirmada, 6gretmenler tarafindan gelistirilmis testlerin kalitesini artirmak igin

hareket planlar1 6nermislerdir.

Sidney’de teknoloji liniversitesi tarafindan dilin ve ilk yilda tiniversitedeki
fen Ogrencilerinde cinsiyet roliinlin arastirilmast i¢in Logan ve Hazel (1999)
tarafindan bir proje baglatildi. Bu aragtirmada 6grenci Ogrenimi lizerindeki
arastirmalar 6lgme ve degerlendirmelerin bliyiilk oranda 6grencilerin 6grenmeye
yaklagimini1 ve 6grenciler i¢in miifredat: belirledigini gdsterdi. Bu ¢alismada, dlgme
ve degerlendirmelerin, 6grencinin bir konuya motivasyonunda ve ilgisinde ve onlarin

ogrenme sonuglarinin niteliginde 6nemli bir rol oynadigi ifade edilmistir. S6z konusu
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calismada, ii¢ boliim ¢alismasinmi yapilmistir. Birincisi, 6lgme-degerlendirme arag ve
gereclerinin analizini, ikincisi, sorularin seklinin etkisini arastirmak icin eslestirilmis
sorularin  kullanimini, dgclinciisii  ise, degerlendirme tiplerinin etkilerinin
arastirilmasini kapsamistir. Dil ge¢misinin etkisinin 6nemli oldugunu diisiinen
arastirmacilar, cinsiyetlerle (kiz-erkek) etkilesim halindeydi. Fizik bilimindeki dil ve
cinsiyet ile ilgili degisen oOl¢me-degerlendirmelerin esit hale getirilmesi i¢in

stratejiler tartisilmistir.

Preece (1999) tarafindan yapilan bir arastirmada, ulusal (asama 3) fen
testlerinden gegirilmis olan Ingiltere’de ve Galler’de 13-14 yaslarindaki ¢ocuklardan
edinilen bilgilerin biiyiikk ¢ogunlugu fen basarisindaki cinsiyet farkini ortaya
cikarmak i¢in kullanildi. En ¢ok telaffuz edilen cinsiyet farkliligi, erkeklerin lehine
olan, daha yetenekli 6grenciler tarafindan cevaplanan daha yiiksek seviye cevap
kagitlarinda bulundugu belirtilen arastirmada, en ¢ok cinsiyet farkinin fizik
sorularinda gerceklestigi belirtilmistir. Daha fazla ayrimei sorularin, cinsiyet

farkliligim erkeklerin lehinde gostermeye meyilli oldugu ifade edilmistir.

Egitimciler ve Olgme-degerlendirme ig¢in isbirligi yapan Ogrenci isleri
boliimiiniin karsisina engeller ¢ikabilecegini; fakat bunlar asilabilir oldugunu belirten
Kuh ve Banta, 2000 yilinda yapmis olduklar1 bir calismada, gercekte, kirsal
bolgelerdeki kampiislerde, egitimciler; oOgretim {yelerinin ve 0Ogrencilerin
ogrendiklerini ortaya ¢ikarmak icin isbirligi yapan 6grenci islerinin dniindeki bazi
kiiltiirel, biirokratik ve liderlik engellerini kaldirmak i¢in yollar bulmaya calistigini

sOylemektedirler.

Grunwald’in  2003’te yapmis oldugu bir ¢alisma, kendi kurumlarinin
ogrencilerin degerlendirmesi i¢in verdigi destek ve bu konuya yaklagimlarini,
kurumlariin bu destek uygulamalar1 igerisinde yer alist ve kendi siniflar
igerisindeki  O0grenci  degerlendirmesine  katkilar1 ile ilgili, egitimcilerin

memnuniyetlerini saglayan kurumsal faktorleri incelemistir. Arastirma modeli,
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kontrol agisindan degisiklik gosteren ve yetkili bolgelerden 7 kurumun iiniversite
calisanlar ile ilgili bir arastirmasi {izerine kuruludur. Kurumun 6grenci 6l¢gme-
degerlendirme amagclari, yonetimsel destek modelleri ve kurum c¢alisanlarinin
kurumsal etkileri, kurum c¢alisanlarinin  kurumlarmin yaklasimi  ve dgrenci
degerlendirmesi i¢in verdikleri destekle ilgili memnuniyetlerinin 6nemli bir
gostergesi oldugu diisiincesi arastirma yapilmistir. Dig etkiler, kurum calisanlarinin
yararlart ve Ogrenci degerlendirmesi i¢in profesyonel gelisim uygulamalarinin
goriinen yararlar; Ogretmenlerin, kurumlarinin 6grenci Olgme-degerlendirmesi
igerisindeki yer alislar1 ve 6gretmenlerin kendi siniflar1 igerisinde bulunuslarinin

Oonemli bir gostergesi oldugunu belirtmistir.

Birinci smif seviyesindeki {iniversite Ogrencilerinin islemsel anlayislari,
fizikte deneysel ¢aligmalarin igerigi kapsaminda aragtirildi (Lubben ve digerleri,
2001). Arastirmada, yazili materyaller, 68rencilerin bilgi toplami, bilgi islemi, bilgi
karsilagtirmas1 ve Ozellikle olgiimlerin sayisal ve grafiksel bilgi ile birlestirilmis
vurgularin tekrarina duyulan ihtiya¢ konusunda &grencilerin fikirlerini kesfetmek
icin kullanildi. Arastirmada, nedenlendirmenin iki sekli, &grenciler tarafindan
laboratuarda ve sebeplerin olusturulmasinda kullanilan mantik Onerilir  ve
Ogrencilerin doniitlerini siniflandirmak i¢in kullanilirdi. Arastirmadaki bulgularin,
bilgi toplami ve bilgi islemenin deneysel asamalar1 boyunca mantigin bu tarzdaki
tutarliliginin  yiiksek asamalarin1 gosterdigi  belirtilmistir. Temel iskeletin bir

laboratuar 6gretimi programindan gelistirilebilecegi onerilmistir.

Ogretmenler ozellikle 6grencileri ile olan iletisimleri ile, fen simflarindaki
pozitif sosyal ¢evreye biiyiik oranda kati saglarlar. She ve Fisher (2000) yaptiklar1 bir
calismada, anketlerin gelisimi ve gegerliligini ve asagidaki 5 Onemli &gretmen
davraniglarin1 (miicadele gerektiren, tesvik, 6vgii, sozsliz destek, anlayis, arkadaseil
ve kontrolcli) Ogrencilerin nasil algiladiklarini degerlendiren 6gretmen iletisim
davranislar1 anketini tarif ettiler. TCBQ (Ogretmen-ilesitim Davramslar1 Anketi)
Tayvan’daki 30 smiftan 1202 Ogrenciye ve Avustralya’daki 12 smiftan 301

ogrenciye uygulandi. Bu anketin giivenilirligi ve faktorel gecerliligi hem Tayvan
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hem de Avustralya datalar1 i¢in tatmin edici bulundu. Anketi daha gegerli hale
getirmek ve iki iilkenin Ogrencilerinin algilarina gore 6gretmen davranislarindaki
degisimi anlamak igin, nitelik¢i bir yaklagim kullanilan aragtirmada, hem Tayvan’da
hem de Avustralya’daki 6grencilerle (her 5 siniftan 2 6grenci) ile gorisiilmiistiir.
Aragtirmacilara gore, goOriisme sorulart Ogrencilerin sec¢ilmis anket maddelerinin
cevaplari lizerine yogunlasmis, goriismelerden elde edilen sonuglar kalite sonuglarini
aciklamaya yardimei ve destek olmustur. Ogretmen Iletisim Davranislar1 Anketinin
iki iilkede uygulanmasinda, 6grencilerin Ogretmen iletisim Davranislar1 Anketinin
dort maddesi {lizerindeki algilayislari, onlarin fen siniflarima karst davraniglar ile

bagdastirildi.

Taber (2003), bircok sinavda yapisallastirilmis ve parca dahilinde kurulmus
sorulart kullanmanin yaygin bir etkinlik haline geldigini iddia etmistir. Bir
calismasinda, bu akimin sonuglarmi kesfettigini belirtir. Yapinin, adaylara sinavi
yapanin ne talep ettigini bilmelerine ve bir soruyu cevaplamak icin gerekli olan
spesifik  bilgiyi saptamalarina yardimci oldugunu soyler. Taber (2003),
yapisallastirilmis sorularin talebinin, ayni bilgiyi agiga c¢ikarmaya calisan daha
alisilmis sorulardan farkli oldugunu ifade etmektedir. Ayrica pargalarin adayin
yararina oldugunu farz etmistir. Ciinkii soyut konular hakkindaki sorular1 daha somut
ve asina hale getirmistir. S6z konusu calismasinda, pargalastirilmis sorularin amaci
yararli olmay1 hedeflemis olmasina ragmen, bir¢ok parcalastirilmis sorular hakkinda
stipheli olmak i¢in iyi sebeplerin oldugunu tartigir. Taber’e gore, parcaya (kontekse)
baglh sorular gercekte adaylara gerekli yardimi etmeksizin, materyal gecerliligini
azaltabilirler. Buna ragmen, yapt ve parcanin sinavlarda uygun olmadigi sonucu
¢ikarilmamalidir. Taber, bu calismada 6zetsel degerlendirmeleri tasarlarken dikkat

edilmesi gereken hususlari agiklar.



3. KURAMSAL YAPI

Bu boliimde, arastirmanin kuramsal yapisini olusturan kavramlar, ilkeler ve
bunlarin agiklamalari sunulmustur. Egitimde 6l¢gme degerlendirmenin yeri, 6nemi,
Olcme ile degerlendirmenin iliskisi agiklanmis, 6dlgme ve 6lgme tiirleri hakkinda bilgi

verilmigtir.

3.1. EGITIM VE DEGERLENDIiRME

Egitim sozcligli, farkli goriisteki egitimcilerce degisik bigimlerde
tanimlanagelmistir. Bu farkliligin asil nedeni, egitimcilerin farkli felsefi goriislerden
hareketle, olan1 degil, olmas1 gerekeni tanimlama girisimleridir (Tekin, 1996:1).
Bununla birlikte, yine de c¢esitli egitim tanimlarinin bagdastiklart belli noktalar
vardir. Oncelikle egitimcilerin, egitimi siire¢ olarak goérmesi ve bireyin mevcut
haliyle yetersiz olugu ve belli dlclitlere gore yeterli sayilabilecek bir hale getirilmesi
gerektigi, bunun i¢inde bir degismenin gerceklesmesine ihtiya¢ oldugu, tanimlarin

ortak noktasidir (Ertiirk, 1972:12).

Farkl1 goriisteki egitimcilerin uzlastiklar noktalardan da cikarilabilecegi gibi
egitim, bir degistirme siirecidir. S6z konusu degisim, kuskusuz istenilen yonde ve
dogrultudaki bir degismedir. Bu ylizden dar ve teknik anlamiyla egitim, bireyin
davraniglarinda, kendi yasantisi yoluyla ve kasitli olarak istendik degisme meydana

getirme siireci diye tanimlanabilir (Ertiirk, 1972:12).

Belirtilen siire¢ sonunda, 6grencilerin daha dnceden sahip olmadiklar1 bazi
yeni davranislar kazanmasi ya da onceki davraniglarinda degismeler olmasi beklenir.
Bu davranislarin olusup olugmadigi, olustu ise ne derecede olustugunu saptamak igin
degerlendirmeye; degerlendirme yapabilmek i¢in de 6lgmeye ihtiya¢ vardir. Egitimin

sonunda Ogrencilerde gozlenen davranislarin degerlendirilmesi, gerek oOgrenciler
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hakkinda, gerekse egitim sistemi hakkinda 6nemli bilgiler verecektir. Bu nedenle,

Olcme ve degerlendirme, egitim siireci igerisinde biiylik 6nem tasir.

Egitim, sadece bir siire¢ degil, siireci de i¢ine alan bir sistemdir. Bir sistemde,
girdi, silireg, ¢ikti ve kontroliin bulundugu dort 6ge vardir. Egitim sisteminde ise,
Ogrencilerin baslangigta sahip oldugu davranislar, O6gretmen ve yoOneticilerin
ozellikleri, okul, arac-gerecler vb. girdiler; gergeklestirilen egitim etkinlikleri, siirec;
stirecin sonunda olusan davranislar da ¢iktilardir. Ciktilara bakarak, sistemin isleyisi
hakkinda bilgi edinmek ve karara varmak i¢in yapilan ¢alismalar da kontrol, yani

degerlendirme 6gesini olusturur (Baykul ve digerleri, 2001:1-3).

Egitim sisteminde, siire¢ sonunda elde edilen {iriinler, su {i¢ bicimde ortaya

cikabilir (Baykul ve digerleri, 2001:1-3):

1. Istendik ve yeterli diizeyde olusmus davranislar,
2. Istendik fakat yetersiz diizeyde kalmis davramslar,

3. Istenmeyen davranislar.

Ik iki gruptakiler amaca uygun iiriinlerdir. Fakat, ikinci gruptakilerin
yetersizlikleri vardir. Ugiincii gruptakiler ise amaca uygun olmayan, planlanmayan
riinlerdir. Sistemin ikinci ve tlglincli grup davramglart {iretmesi, kontrol yani
degerlendirme ihtiyacint dogurur. Degerlendirme sonucunda elde edilen bilgiler,
sistemin yeni bir girdisini olusturur. Bu yetersizlik ve sorunlarin giderilmesiyle
sistem onarilir. O halde, degerlendirmenin temel amaci, sistemin onarilmasini

saglamaktir (Baykul ve digerleri, 2001:1-3).
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3.2. OLCME VE DEGERLENDIRME

Genellikle 6lgme ve degerlendirme, birbirlerine karistirilan kavramlardir.
Belki de bu karistirma, ¢ogu kez 6lgme ve degerlendirmenin birlikte yapilmasindan

kaynaklanir.

3.2.1. Ol¢me

Olgme, bir betimleme isi, bir gdzlemleme tiiriidiir. Bizi ilgilendiren bir dzellik
ya da olusumun niceligini belirlemeye yarar (Yildirim, 1994:2-3). Olgme,
ozelliklerin veya niteliklerin say1 veya sembollerle eslenmesi (Baykul ve digerleri,
2001:9) olarak tanimlanir. Bu 6lgmenin genis anlamli tanimidir. Aym1 zamanda
egitim ve psikolojide 6l¢me, insanda var olan niteliklerin ve yapilarin gézlemlenip,
gdzlem sonuclarmin belli bir kurala gore say1 ve sembollerle ifade edilmesi iglemi
olarak da tanimlanmaktadir (Celik, 2000:11). Olgmenin diger gézlem tekniklerinden
listiin olmasinin nedeni, daha giivenilir, objektif ve kesin olmasidir. Bu da, elde
edilen verilerin say1 tiirlinden ifade edilebilmesinden kaynaklanmaktadir. Toplanan
verilerin say1 tlirlinden ifade edilebilmesi ise, istatistiksel ¢oziimleme ve

yorumlamay1 kolaylastirir, yargilarda daha kesin ve agik olmayi saglar.

Olgmenin yapilabilmesi igin, dlciilecek 6zelligin tanimlanmasi, bu dzelliklere
kars1 getirilecek, uygun bir say1 veya semboller kiimesinin belirlenmesi ve eglemenin

nasil yapilacaginin tanimlanmasi veya eslemenin kurallarinin belirlenmesi gerekir.

Her 6lgme isleminde bir tiir dlgek kullamlir. Olgek, bir rakam veya sembol
sistemidir (Celik, 2000:12). Olgekler, dort kategoride siniflandirilir. Bu simiflamanin
temel kriteri, Olgiilen 6zellige ait 6lglimlerin matematiksel 6zelligidir. Bu siniflama

su sekildedir (Celik, 2000:12):
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1. Esit oranl 6lgek
Esit aralikl1 6l¢ek

Siralama 6lgegi

i A

Siniflama dlgegi

Sozii edilen dlcek tiplerinde en ¢ok ikisi egitimde kullanilmaktadir. Egitimde
gerceklestirilmesine calisilan davranis degisiklikleri genellikle nicel yonleri baskin
olan ya da en azindan, nicel olarak betimlenebilen degisikliklerdir (Ozgelik,

1998:23). Bu yiizden egitimde en ¢ok kullanilan dlgekler, ilk iki tiir 6lgeklerdir.

3.2.2. Degerlendirme

Degerlendirme, elde edilen Ol¢imlerden bir anlam ¢ikarmak ve bir Olgiit
yardimiyla karar verme siirecidir (Celik, 2000:13). Degerlendirme, 6l¢iimlerden bir
anlam ¢ikarmak ve Ol¢iilen nitelikler hakkinda bir yargiya ulasmak, yani 6lgme
isleminin yorumlanmasidir. Olgiit, lgme sonucunu karsilastirmak {izere secilen bir
standart, bir norm veya bir yargi olabilir. Ornegin, bir dersten basar1 dlgiitii, o dersten
alian notun 100 tizerinden en az 60 olmasi, bir dlgiittiir. Degerlendirme, karar verme
ve yargilama islemi olmasiyla 6l¢gmeden ayrilir (Ozgelik, 1998:221). Degerlendirme,
Olciilen ozellige iliskin bir kararla sonuglanir. Degerlendirme, egitim sisteminin

tyilestirilmesinde ve onarilmasinda kullanilir.

Degerlendirme, en az {i¢ maksat icin yapilir. Bunlar: (1) Tanima-yerlestirme,

(2) bicimlendirme-yerlestirme ve (3) deger bigme seklindedir (Tekin, 1996:24).

Tanima-yerlestirme maksatli yapilan degerlendirmede, 6grencinin belli bir
kurs ya da konu icin Onkosul niteligindeki bilgilere sahip olma derecesini ve

gelistirilmek istenen davraniglardan 6grencilerce 6nceden edinenler olup olmadigini
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belirlemek amaclanir. Ogrencileri egitimsel acidan gruplamak igin kullanilmaktadir

(Tekin, 1996).

Bi¢imlendirme-yetistirmeye maksatli yapilan degerlendirmede, Ogretim
stireci iglerken, 6grenme eksiklikleri ve giicliiklerini belirlemek ve bunlar1 gidermek

amaclanmaktadir (Tekin, 1996).

Deger bigme maksath degerlendirme, genellikle 6gretim siirecinin sonunda
yapilir. Programin 6ngordiigii hedeflere ulasilip ulagilmadigi degerlendirilir ve

ogrenci, 0gretmen ve programa iliskin yargilarda bulunulur (Tekin, 1996).

Olgme sonuglarmi  yorumlayarak bir yargiya varmada segilen testin
dayanagina gore de farkli degerlendirme yontemleri vardir. Bunlar, (1) kriter (6lgiit)

dayanakli ve (2) norm dayanakli degerlendirmedir (Celik, 2000:13).

Kriter dayanakli bir yorum i¢in, oncelikle testin de kriter temelli olmasi
gerekir. Olgiit, dlgme araci uygulanmadan once tespit edilmis olmalidir. Kriter
dayanakli degerlendirmede, O6lgme sonuglar1 Onceden belirlenmis kriter ile
karsilagtirilarak degerlendirme yapilir. Eger 6l¢iit, 6lgme araci uygulandiktan sonra
tespit edilmisse, degerlendirme norm dayanakli olur. Norm dayanakl
degerlendirmede, bir Ogrencinin performansi, diger 6grencilerle karsilastirilarak

degerlendirme yapilir (Celik, 2000).

3.3. EGITIMDE SORUNUN ONEMIi

Ogrenme, etkinlik gerektiren bir siirectir. Ogretmenin kalicilig1 kisinin, kendi
yasantist yoluyla isin i¢ine girmesini gerektirir. Devinissel becerilerin 6grenilmesi
icin “6grencinin ise katilimi gerekir”, goriisiine hemen hemen hi¢ kimse karsi

cikmayabilir. Bir sofor adayimin araba slirmeyi Ogrenmesi, ancak onun araba
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tizerinde egitilmesiyle olasilidir. Bir makinistin, motor arizalarint nasil
giderebilecegini 6grenebilmesi i¢in, onu motorla karsi karsiya getirmekten daha
etkili bir yol olmayabilir. Devinigsel becerilerin 6grenilmesi icin, kisinin ise
kosulmast gerektigi yolunda hemen hi¢ tasamiz olmamasina karsin, biligsel
Ozeliklerin kazanilmasi konusunda, genellikle gecerli ve giivenilir bir yontemden
yoksunuzdur. “Kisinin biligsel davranislar1 kazanmasi ve bunlarin kaliciliginin
saglanmasi i¢in tutulacak yol ne olmalidir?” sorusuna hemen cevap vermek zor
olabilir. Ciinkii biligsel davraniglarin kazanilmasi i¢in genellikle diisiinsel etkinlik
gerekebilir. Bunun i¢in en 6nemli uyarici soru olabilir. “Kim, nasil, ne, nigin, eger,
ise, neden” gibi sozciiklerden olusturulan tlimceler, kisiye yada insanlara
yoneltilince, diisiinsel etkinlikler baslatilabilir. Iste bu boliimde, dersi baslatma,
gelistirme ve sonuglandirma, basamaklarinda davranislar1 kazandirmaya yardimci
olabilecek soru tiirleri ve bu sorular1 sormada uyulmasi gerekli ilkelerle olasi

ornekler sunulmaya calisilmistir.

Yargilama siirecini kullanarak sorun ¢6zmede, alistirmalar yoluyla
diisiinmenin gelistirilmesi olasidir. Ciinkii bu durumda oOgrenciye bir sorun
verilebilir, 6grenci sorunu ¢dzerken hatalar yapabilir. Ogrenci hata yapinca, verilen
sorunla ilgili kural ya da kurallara onun dikkati ¢ekilebilir. Ogrenci bu basamaktan
sonra kural ya da kurallar elestirerek dogru cevabi bulabilir. Iste 6grenciyi, 6gretme
ortaminda bu siirece sokabilmek i¢in soruya basvurmak cogu kez gerekli olabilir.
Sorular, ¢ok degisik amaglara hizmet edebilirler. Ogretmence ortaya konulan anlamli
bir soru Ogrencilerin dikkatini, kazandirilacak davramislarin iizerine c¢ekmede
yardimci olabilir. Uygun big¢imde planlanmis ve sorulmus sorular, Ogrencinin
diistinmesini saglayabilir. Sorular, 6gretmene, 6gretimin ne derece etkili oldugunu
izleme olanagi da taniyabilir. Soru sormada giidiilemenin en 6nemli amaglarindan

biri de, dersin gelismesini etkili ve tutarli bir bicimde saglamak olabilir.

a. Anlaml bir soru, 6grencilerin dikkatini, kazandirilacak davranislarin
tizerine ¢ekmede yardimci olabilir : Yapilan arastirmalara gore, bir ders

saati boyunca oOgrencilerin hepsinin dikkatini uyanik tutmak, onlar
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konuya yoneltmek ¢ok giictiir. Bunun yaninda, dersin iglenmesi sirasinda,
tek yonlii iletisim kullanilinca, bagka bir deyisle, 6gretmen siirekli verici
durumunda bulunursa, 6grenci kisa zamanda kanallar1 tikayip dis
kurmaya baslayabilir. Tek diize anlatimla yiiriitiilen bir ders boyunca,
dgretmenin anlattiklar1 uyaricilik niteligini kaybedebilir .Iste bu aksaklig
ortadan kaldirabilmenin en etkili yollarindan biri de, 6grencilere soru

sorarak onlarin dikkatlerini uyanik tutmak olabilir.

. Uygun bi¢cimde planlanmig ve sorulmus sorular, dgrencinin etkili bir
bi¢imde diisiinmesini saglayabilir : Belki de soru sormanin temel amaci
bu olabilir. Ciinkii davranis degisikliginin olusabilmesi i¢in, dgrencinin
etkinlige katilmasi kaginilmazdir. Bu 6nermeyi, uyarici- organizma -tepki
iligkisi, daha acik bir duruma getirebilir. Birey (organizma) tepkide
bulunabilmek i¢in (cevaplayabilmek icin) eski bildiklerini, yasantilarini
mantik siizgecinden gecirmek, baska bir deyisle diisiinsel etkinlik igine
girmek zorundadir. Bu diisiinsel etkinlik, karsilastirma degerlendirme,
tutarlilik ve tutarsizliklart bulma v.b. gibi zihinsel siirecler ve islemler

olabilir.

Sorular, oOgretmene, Ogretimin ne derece etkili oldugunu izleyip
degerlendirme olanagi da taniyabilir : Derslikte siirdiiriilen iletisimden
beklenen amag, her tiir iletisimde oldugu gibi anlamin paylasilmasidir.
Ogretmen, bu amaci1 gergeklestirmek icin dgrencilere sorular sorabilir.
Sorular, 6grencinin hedef davraniglari ve igerigi ne derece anlayip
anlamadigin1 ortaya koyabilir. Buradan hareketle, yanlis anlamalar
Onlenebilir, eksikler tamamlanabilir ve yeni Ogrenmeler icin ortak

temeller olusturulabilir. Yani 6grenci hedef davraniglari kazanabilir.

Sorular, Ogrencilerin birbirlerinin diisiince ve goriislerini saygiyla

dinlemelerine, hosgoriilii olmalarina da olanak saglayabilir. Boylece onlar
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demokratik yasantilar gecirebilirler. Ayrica derse katilmak istemeyen ya

da ¢ekingen olan 6grencilere, sorular katilma olanagi da taniyabilir.

e. Sorular, derste kazandirilmasi kararlastirilan hedef davraniglarin ve
icerigin gelismesine de yardimci olabilirler. Ogretmenler, degisik 6gretme
yontemleri kullanarak igerigi gelistirmek zorundadirlar. Hedeflerin
diizeyine gore 6gretmenler Diiz anlatim, Giidiimlii Tartigma, Ornek Olay,
Gosterip -Yaptirma, Uzmanla Gorlisme yontemlerinden bir ya da
birkagin1 birlikte kullanabilirler. Biitin bu ydntemlerde, soruya bas
vurmak 6gretmen ic¢in cogu kez kaginilmaz bir zorunluluk olabilir. Ciinkii

icerigi gelistirmenin en etkili yollarindan biri de soru sormaktir.

3.4. SORU TURLERI

Cogu ogretmenler i¢in, soru tlimceleri “kim, nasil, ni¢in, degil mi” v.b. gibi
sozctkleri iceren Oonermeler olarak algilanabilir. Bunun 6tesinde girisilecek siniflama
cabasi1 “bosuna” olarak kabul edilebilir. Fakat 6gretme ortaminda sik sik kullanilacak
bu araclarin niteliklerini kavramada biiyiik yararlar olabilir. Bu nedenle, sorulan
niteliklerine ve kullanildiklar1 yerlere gore siniflamak ve onlarin 6zeliklerini

acgiklamak kaginilmazdir.

3.4.1. Hedefin Diizeyine Gore Soru

Bilgi diizeyindeki hedefler, sorunca sdyleme, yazma, secip isaretleme,
doldurma, goriince tanima gibi davranislart icerir. Bu tiir hedefler 6grenciye
kazandirilirken, hatirlama sorularina bas vurulabilir. Hatirlama sorulan, 6grencilerin
kavrama ve daha iist diizeydeki hedef davranisa dogru yiikselmelerinde onlara yol

gosterebilir. Ciinkil her tiir diislince, veri ve olgularla baglar. Bu nedenden dolay1 da
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hatirlama sorulari, akil yiiriitmenin baglatilmast i¢in de gerekli olabilir. Yeri ve
zamani gelince 0gretmen, bazi bilgilerin hatirlanmasin1 6grencilerinden isteyebilir.
“Derslikte biitlin bu etkinlikleri saglamak icin nasil sorular sorulmalidir?”
onermesinin cevabi onemlidir. Bilgi diizeyinde kazandirilacak davranislarla ilgili
sorular “kim, ne, ne zaman, nerede, hangisi” gibi sozciiklerden olusmalidir. Ornegin
“Momentum nedir?”, “Kiitle ¢ekim kanununu kim buldu?” v.b. gibi sorular, bilgi

diizeyindeki hedef davranislarla ilgili olarak, yeri ve zamani gelince sorulabilir.

Bilgi diizeyinde soru sormanin pek ¢ok nedeni olabilir .Ornegin, Gosterip -
Yaptirma Yontemiyle belli davraniglar kazandirilirken (uygulama, .analiz, sentez)
yapilan agiklamalarin Ggrencilerce anlasilip anlasilmadigi, bilgi diizeyindeki
sorularla anlagilabilir. Yine Diiz anlatim, giidiimli tartisma, Ornek olay
yontemlerinde de Ogrencinin hazir bulunusluk diizeyini saptamak i¢in bilgi
diizeyindeki sorulara basvurulabilir. Fakat burada dikkat edilmesi gerekli su nokta
unutulmamahdir. Bu tiir sorular yalniz bilgi diizeyindeki davraniglarin
kazandirilmasinda ve Olgiilmesinde kullanilabilir. Kavrama, uygulama, analiz,
sentez, degerlendirme, tepkide bulunma, deger verme v.b. gibi davraniglarin

kazandirilip 6lgiilmesinde bu tip sorulara yer verilmemelidir.

Hedef davranislar kavrama ve daha iist diizeyde ise sorulacak ya da derste
kullanilacak sorularin niceligi ve niteligine dikkat edilmelidir. ¢iinkii kavrama
diizeyinde, Ogrencilerden Ornekler vermeleri, neden ve sonuglart sdyleme ve
yazmalari, benzer ve ayriliklart bulmalar iligkileri agiklamalari, belirli bir iletigim
bicimini, istenilen bagka bir iletisim tiirline ¢evirmeleri, aciklanan bilgi biitlinlinii
kendi tiimceleriyle 6zetlemeleri v.b. gibi davranislar istenir. iste bu tiir davranislari
kazandirirken ve 6grencilerin kazanip kazanmadiklarini yoklarken acik uglu sorular
sorulmalidir. Ornegin “nasil”  sozciigiiniin  bulundugu tiimceler, Ogrencilere
karsilastirma yapma ve zithiklar1 ortaya ¢ikarma olanagr verirken, ‘“nigin”
sOzciigliniin bulundugu tiimceler , olgu, olay ve nesnelerin nedenlerini bulmada
yardimct olabilir. “Eger bdyle ise” ile baslayan sorular, dgrencilerin yordama

yapmalarma olanak saglayabilir. Ornegin “Durgun bir sandal iginde, bir insan
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yluriidiigiinde, sandal neden hareket eder?” sorusuyla “Kiitle ¢ekim kanununu kim
buldu?” sorusu ayni agirlikta ve diizeyde degildir. Birinci soru kavrama diizeyinde
oldugundan, daha ¢ok zihinsel etkinlik ister. ikinci soru ise bilgi diizeyindedir.
Yalniz kisinin adinin hatirlanmasini, gerektirir. Tiim okullarda Ogretmenler,
Ogrencilerini kavrama diizeyinin 6tesine ulastirmak, en azindan uygulama diizeyine
getirmek zorundadirlar. Cilinkii, uygulama diizeyi sorun ¢ézme, yani ilke, kuram,
kural, kanunlar karsilasilan yeni bir durumda kullanma siirecidir. Ustelik
kalkinmanin ve insanca yagamanin yolu uygulama diizeyinden geger. Uygulama
diizeyine gelmemis toplumlarin kalkinmalari, insanca yasamalar1 olas1 degildir.
Cagdas olmanm yolu ise sentez ve degerlendirme basamaklarindan geger. Iste
Ogrencileri bu basamaklara ulagtirmak i¢in diizenlenen egitim durumlarinda da

kavrama basamaginda kullanilan sorulara bag vurulmalidir.

3.4.2. Acik ve Kapali Uclu Sorular

Genel olarak sorular, agik ve kapali uclu sorular olarak iki baslik altinda

toplanabilir:

a. Kapali Uclu Soru : Yoneltilen sorunun cevabi tek bir sdzciikten olusursa
(genellikle evet-hayir, Istanbul, oksijen, x = 5 v .b.) , bu tiir sorulara
kapal1 uglu sorular denir. Ornegin: “Itmenin birimi nedir?”, “Kiitle gekim

kanununu kim buldu?” v.b. gibi.

b. Agik uclu soru : Yoneltilen sorunun cevabi agiklama gerektiriyorsa, bu tiir
sorulara da acik uclu sorular denir. Ornegin: “Boksorler mag esnasinda

neden eldiven giyerler?” v.b. gibi.
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3.4.3. Ogretme Yontemine Gore Soru Tiirleri

Ogretme Yontemlerine gore soru tiirleri su bagliklar altinda toplanabilir :

a. Onderlik edici soru (acis sorusu) : Bu soru Giidiimli Tartisma
Yonteminde, kullanilan ve tartismayi baslatan sorudur. “Bir iletken
icerisinde elektrik akimi nasil iletilir?” v.b. gibi hedef davranislar ve

tartisilacak icerikle ilgili olanlar bu tiir sorulara 6rnek olarak verilebilir.

b. Takip eden soru (tamamlayici soru) : Diiz anlatim yOntemi harig, diger
yontemlerde dersin gelistirilmesini destekleyen ve giidiimli tartismada
yardimer distlinceleri ortaya ¢ikarmada ipucu gorevini goren sorulardir.
Bu tiir soru, ana diislinceyle ilgili ve onu destekleyen yardimci

diisiincelerin ortaya ¢ikmasini saglayabilir.

c. Plansiz soru : Giidiimli Tartisma yonteminde, tartismayr hedef
davranislardan uzaklastirmaya ¢alisan 6grencileri, igerige dondiirmek icin
kullanilan sorulardir. Bunun yani sira, plansiz soru, icerigi daha acik bir

duruma getirmek i¢in, diger 6gretme yontemlerinde de kullanilabilir.

d. Cevab1 beklenmeyen soru : Biitiin 6gretme yontemlerinde ve 6zellikle de
Diiz anlatim yonteminin giris, gelistirme, sonug¢ boliimlerinde kullanilan
ve Ogrencilerce cevaplanmasi beklenilmeyen soru tiiriidiir. Bu tiir sorular,

Ogretmenlerce ya cevaplanir yada cevaplanmayabilir.

Biitlin bu sorular, derste kazandirilacak hedef davranislarla; ilgili olmalidir.
Hedef davranislar1 desteklemeyen, onlarla ilgisi bulunmayan sorulara yer

verilmemelidir .
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3.4.4. Yoneltilme Bicimlerine Gore Soru Tiirleri

Soru saptandiktan sonra, Sorulmaya hazirdir denebilir. Bu basamakta,
Ogretmen soruyu kim ya da kimlere soracagini belirlemelidir. Sorular bu

ozelliklerinden dolay1 da iki baglik altinda toplanabilir:

a. Biitiin gruba yoneltilen soru (Genel soru) : Genel bir soru, kisiden ¢ok,
gruba cevaplamak iizere yoneltilmis sorudur. Bu tiir sorular, 6grencilerin
diistinmelerini saglayan ve tartismay1 baslatmada iyi isleyen sorulardir.
Onderlik edici sorular, genel sorular icine girebilir. Ciinkii onlar, bir
kisiye degil, biitiin gruba yoneliktir. Genel sorular, 6grencileri uyanik

tutabilir. Tartismay1 izlemelerine olanak saglayabilir.

b. Kisiye yoneltilen soru : Ogretmenler, smf icinde ¢ogu kez, belirli
ogrencilere soru yoneltmeyi gerekli bulabilirler. Kisiye yoneltilen sorular,
onun derse katilmasini saglamak ve ileri siiriilen bir sava kars1 goriistinii
belirlemek i¢in de kullanilabilir. Bu tiir sorular, derslerde yeri ve zamani

gelince ise kosulmalidir.

Sinifta ders islenirken, Ogrenciler de anlamadiklari, ya da daha da
acgiklanmasini, orneklendirilmesini istedikleri konularda sorular sorabilirler. Bu tiir
sorulara 6gretmen cevap vermemeli, karsilayici soruyla, cevabi bagka bir 6grenciye
buldurmalidir. Bdylece 6grencilerin akil yiirlitmeleri saglanabilir. Ayrica onlarin
derse katilimi artabilir. Bu tip sorular bir tartigma ortaminda geliyorsa, karsilayici
sorularla tartigmanin  sirdiiriilmesi ve hedef davraniglarin kazandirilmasi

gerceklesebilir. Clinkii karsilayici sorular, 6grenci igin ipucudur.
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3.5. SORU SORARKEN DIKKAT EDILECEK GENEL HUSUSLAR

Iyi bir smav sorusu yazmak cok kolay bir is degildir. Kaliteli soru yazim,
soru yazarinda konuyla ve dlgme yontemleriyle ilgili bilgilere sahip olmanin yaninda
beceri de gerektirir. Iyi soru yazmak; konuyu iyi bilme, dlgmeye konu olan
davranislart ¢ok 1iyi tamimlayabilme, bazi Olgme tekniklerini bilme, orgenci
psikolojisini bilme, sabirli olma, yaratici olma gibi 6zellikleri gerektirir. Bir davranisi
6lcmeye yonelik ilk kez yazilan bir soru i¢in, hi¢ unutulmamasi gereken bir nokta, o

sorunun daha iyi bir sekilde yazilabilecegidir.

Giivenilir ve gecerli bir sinav sorusu sorma i¢in uyulmasi gereken ilkeler

sinav tiirlerine gore degisse de bazi genel ilkeler mevcuttur.

Bir smav sorusu sorarken dikkat edilecek hususlarin bazilar1 sunlardir:

a. Istenilen cevap acik ve anlagilir olmali: Ogrenci soruyu okurken
kendinden hangi cevabin istendigini ¢ok net olarak anlamalidir .Sorunun
¢ok acik olarak formiile edilmesi i¢in; soruda kullanilan dil basit ve
dolaysiz olmali, gramer ve noktalama hatalar1 olmamali ve gereksiz
kelimelerin kullanilmamasina dikkat edilmelidir. Sorunun agik ve net
olarak  sorulmamasindan  dolayr  6g8rencinin  soruyu  dogru
cevaplayamamasi durumunda elde edilecek puanlar 6grencilerin gergek
basar1 diizeyini yansitmada yetersiz kalir. Bu durum smavin kalitesini

(glivenirligi ve gegerligini) diisiiriir.

b. Test maddeleri hedef davraniglara uygun olmali: Soru hazirlamadan 6nce
sinavin kapsamina uygun olarak bir belirtke tablosu hazirlanmalidir. Bu
suretle hangi konularda hangi diizeyde sorularin sorulmasi gerektigi daha
net olarak ortaya konmus olmakla birlikte testin kapsam gegerligi de

arttirilabilir. Her hedef davranisi 6lgme amaciyla birden ¢ok madde
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yazilarak bir soru bankasi olusturma calismasina da girilmelidir. Ayrica,
sorulan bir soru yazildigi amaca uygun olmalidir. Ornegin 6lgiilmek
istenen davranig kavrama diizeyinde iken, soru kavrama diizeyinde bir
zihinsel etkinligi 6l¢meyip, bilgi diizeyinde kaliyorsa, bu sinavin istendik

niteliklerini, 6zellikle kapsam gecerligini diistiriir.

Objektif testlerde bir maddeyle birden fazla bilgi yoklanmamali: Ozellikle
objektifligi yliksek olan ¢oktan se¢meli testler veya dogru yanlis testleri
gibi testlerde, bir maddede tek bir bilgi yoklanmalidir. Madde de ’ve”,

1

“veya” gibi baglaglarla iki veya daha ¢ok bilginin yoklanmasi 6grencileri
yaniltabileceginden dolay1 bu durum o sorunun ve dolayisiyla da testin

giivenirligini ve gecerligini olumsuz yonde etkiler.

. Maddeyi olusturan climle bir kaynaktan aynen alinmamali: Yine,
objektifligi yiiksek olan kisa cevaph testler, coktan se¢meli testler veya
dogru-yanlis testlerinde bir maddeyi olusturan climlenin bir kaynaktan,
ozellikle 6grencilerin elinde bulunan ders kitabindan aynen alinmasi, o
sorunun cevaplanmasi i¢in ¢ok diigiik bir zihinsel etkinlik gerektirmesi
veya 1yi bilinmese bile taninarak cevaplanabilmesinden dolayi, o sorunun
gecerligini 6nemli Olclide azaltir. Ders kitabindan ciimlelerin alinip
sorulmasinin doguracagi baska bir sakinca da; kitaptaki ciimlelerin bir
siav sorusu icin asir1 genel ve karistirilabilir ifadelerden olusmasidir.
Genelde, kitaptaki bir climle onceki ciimlelerle bagintilidir, tek baslarina

ayni igerigi ve anlami net olarak vermezler.

Soruda ipucu bulunmamali: Bir sorunun gegerligini arttirma i¢in soru, o
soruyla Ol¢iilmek istenen bilgi ve becerilere sahip Ogrencilerin
tereddiitstiz dogru cevaplandirabilecegi, sahip olmayanlarin dogru
cevaplandiramayacagi nitelikte olmalidir. Dikkat edilmedigi taktirde, bir

test maddesinin bagka bir test maddesinin cevabi hakkinda bilgi saglamasi
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miimkiin olabilir. Ozellikle objektifligi yiiksek olan testlerde, gerek
madde kokiinde, gerekse diger maddelerde, o maddenin cevabinin
bulunmasina katki saglayacak ipuclarmin bulunmasi, o maddeyi hic
bilmeyen kisilerin de cevaplamasini saglayabileceginden dolay1 soruyu

kusurlu yapar.

Aynmi  sorular yildan yila hi¢ degistirilmeksizin kullanilmamali:
Ogrencilerin smav sorularmi bilmeleri, her y1l ayn1 sorular soruldugundan
dolay1 veya Ogretmenin bazi sorulari kendisinin Ogrencilere sinavdan
once vermesi durumunda yine konuyu bilmeyen, dersi Ogrenmemis
Ogrencilerin soru ve cevaplar1 ezberleyerek yiiksek puan almalart s6z
konusudur. Bu durum istenmedik degiskenlerin puanlara karisacagindan
dolay1r gecerligi, hata puanin arttiracagindan dolayr da gilivenirligi
diisiiriir. Yazilan bir sorunun belli bir siire sonra revizyonu tabi tutularak
tyilestirilebilecegi de unutulmamalidir. Sorunun tekrar incelenmesiyle
onceden gorillemeyen bazi basit hatalarin giderilmesiyle birlikte, o
sorudan faydalanarak ayni davranisi 6lgmeye yonelik daha kaliteli bir

soru yazma sansi da dogar.

Puanlama objektifligini arttirict tedbirlerin alinmasi: Ozellikle yazili
yoklama, s6zlii yoklama olmak iizere, puanlama siibjektifliginin yiiksek
oldugu smav tiirlerinde mutlak suretle puanlama gilivenirligini arttirici
tedbirler alimmalidir .Bu tedbirlerin en Onemlisi detayli bir cevap
anahtarinin ~ hazirlanmasidir.  Cevap  anahtar1  soru  yazilirken
hazirlanmalidir. Once soruyu yazip, sonra cevap anahtar1 hazirlama
yoluna gidilmemelidir. Hazirlanan bu cevap anahtar1 gerekirse verilen

orijinal cevaplara gore revizyona tabi tutulmalidir.
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3.6. OGRENMENIN OLCULME ALANLARI

Ogrenme, ii¢ ana boliimden olusur. Bunlar; bilissel (kognitif), duyussal
(affektif) ve devinissel (psikomotor) dgrenmelerdir. Ogrenmenin degerlendirilmesi
bu iinitenin temel amaclarindan oldugu i¢in sézi edilen 6grenme kategorileri kisa
olarak asagida incelenecektir. Bu incelemenin temel gerekcelerinden en Onemlisi,
miifredatlarin  s6zii edilen ii¢ alanda da hedefler icermesidir. Bu yiizden

degerlendirmede de bu ii¢ alanin dikkate alinmas1 gerekir.

3.6.1. Bilissel (Kognitif) Alan

Bu alanla ilgili degerlendirme daha ¢ok 6grencilerin zihinsel yeteneklerinin
Ol¢iilmesine dayanir. Genellikle, 6grenciye verilen kavrami Ogrenci tanir, hatirlar,
karsilagtirma yapar, yorumlar ve onunla ilgili problem ¢dzer. Bunun sonucuna gore

Ogrencinin biligsel yetenekleri degerlendirilir.

3.6.2. Duyussal (Affektif) Alan

Miifredat programlar1 zihinsel hedefler disinda da hedefler icermektedir. Bu
hedeflerden bir boliimii 6grencilerin smif i¢i sosyal faaliyetleri ile ilgi, tutum ve
bireylerin sahip olacaklar1 deger yargilariyla ilgilidir. Bu hedeflerin 6grencilerin
o0grenmesinde onemli rol oynadiklari literatiirde sikg¢a ifade edilmektedir. Bu nedenle

degerlendirme siirecinde de dikkate alinmalar1 gerekmektedir.

Ogrencilerdeki duyussal degisme ve gelismeleri 6lgmek icin degisik soru
tipleri kullanilmaktadir. Bu sorular egitim-6gretim siireci oncesinde ve sonrasinda

kullanilarak gelismeler izlenmektedir. Bununla beraber, 6grencilerin gozlenmeleri ve
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goriisme (miilakat) yontemiyle fikirlerinin alinmasi da duyugsal Ogrenmeleri

belirlemede 6zellikle son zamanlarda kullanilmaktadir.

3.6.3. Devinissel (Psiko-motor) Alan

Miifredat programlarmmin hedefleri arasinda Ogrencilerde fen bilimleri
laboratuarlarinda pratik maharetlerin gelistirilmesi seklinde bir ifade bulunmaktadir.
Pratik maharetler, el ve g6z becerileri, duyu organlarinin koordineli kullanilmast,

laboratuvar arag ve gereclerinin kullanilmasi gibi yetenekleri igerir.

Ogrencilerin devinigsel yeteneklerinin 6lciilmesi ve degerlendirilmesi icin
farkl1 yontemler kullanilabilir. Bunlardan biri kontrol listesi kullanilarak bir

Ogrencinin laboratuarda bir deneyi planlaylp yapmada izledigi adimlar kontrol

edilebilir.

3.7. BLOOM’UN TAKSONOMISI VE SORU HAZIRLAMA

Bloom taksonomisi (Bloom, 1956), bircok 6gretmen ve egitimci tarafindan
Ogrenci biligsel alanla ilgili kismi1 basarilarinin 6l¢lilmesinde en ¢ok kullanilan
yaklagimdir. Bu taksonominin basitten karmasiga (diisiik zihinsel diizeyden yiiksek

zihinsel diizeye) dogru alt1 seviyeden olusur. Bunlar:

1. Bilgi seviyesi

Kavrama (Anlama) seviyesi
Uygulama seviyesi

Analiz seviyesi

Sentez seviyesi

A

Degerlendirme seviyesi
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Bununla beraber, bir¢ok sinav sistemi bu seviyelerin ilk {i¢iinii aynen
kullanirken son {igiinii birlestirir. Boylece dort basamakli bir dlgme yaklagimi elde
edilir. Orijinal taksonominin alti basamagini orta dereceli okullar i¢in dorde indiren

bu yaklagimin kategorileri asagida drneklerle agiklanmaktadir.

3.7.1. Bilgi Seviyesi:

Bu seviyede ogrenciden sadece Ogretilen bilgilerin hatirlanmasi istenir.
Bilimsel bilgiler, hipotezler, teoriler, kavramlar gibi olgularin sadece anlatildiklar
sekliyle higbir yorum getirmeden hatirlanmasi bu seviyenin kapsamina girer. Bu
basamakla ilgili sorular, ne, nerede, ne zaman, kim ve tanimlayin gibi soru kelimeleri

ile kurulur.

Bu seviyede sorulan sorulardan amag¢ diislinme ve yorumdan ziyade
ezberlenen bilgilerin geri istenmesi seklindedir. Bu bilgiler ezbere dayali oldugu i¢in
kisa slirede unutulur. Bundan dolayi, 6gretmenler bu tiir sorulara fazla onem
vermemelidirler. Ciinkii, bunlar 6grencinin zihinsel yeteneklerinin gelismesine ¢ok
az katkida bulunur. Ancak, bu tiir sorular sinavlarda hi¢ kullanilmamali denilemez.

Ornegin 10-15 soruluk kisa cevapli bir siavda 1-2 soru bu basamaktan segilebilir.

Bilgi Sevivesi Ile Ilgili Ornek Sorular:

1. Icinde serbest yiikleri bulunan cisimlere ne denir?
A) yalitkan B) iletken C) molekiil D) atom E) hicbiri

2. Asagidaki ifadelerden hangisi Joule kanunu verir?

w

A)W=F./ B)yW=QV C)W=PRt D)P=t

E)E=m.c2
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3. Asagidaki ifadeleri tanimlayiniz.

A) Lenz kanunu B) Hall olay1 C) Siiperiletkenlik
D) Merkezcil ivime E) Ohm kanunu

3.7.2. Kavrama (Anlama) Seviyesi :

Bu seviyede ogrenci Ogrendiklerini organize edip yorumlayabilir. Yani,
ogrenci kendisine sunulan bilgileri zihninde canlandirip farkli sekillerde ve farkl
climlelerle ifade edebilir. Tablolar, grafikler, karsilastirmali islemler, bilgi sayfalar
gibi kaynaklar1 inceleyip kendi ciimleleriyle yeniden ifade edebilir. Bu seviyedeki
sorularda “acikla”, “karsilastir”, “benzerlik ve zitliklarimi bul” gibi ifadeler

bulunmalidir.

Bu seviyedeki sorulardan amag¢ 6grencinin bir sekilde verilen bilgileri baska
bir formda yorumlama yetenegini 6l¢gmektir. Buradaki sorularda 6grenci mevcut

bilgilerini kullanarak yorum yapar .

Kavrama Sevivesi lle Ilgili Ornek Sorular:

1. Ivme ile yer cekimi ivmesi asagidaki ifadelerden hangisinde ortak dzelliklere

sahiptir.

A) Ikisi de yerin ¢ekim kuvvetinden dolay1 olusur.

B) Ikisi de disaridan bir etki olmasi dolayisiyla olusur.
C) Ikisi de hizlanmay1 ifade eder.

D) Ikisi de hareketin sabit olmadigini ifade eder.
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Is1gin kirilmasinin 15181n dalga modeli ile mi agiklamak daha uygundur, yoksa
tanecik modeli ile mi agiklamak daha uygundur. Gerekgeleri ile birlikte
yaziniz.

Fotoelektrik olay1 15181 hangi 6zelligini agiklamada kullanilir?

Bir cismin egrisel bir yoriingede hareket edebilmesi i¢in hangi sartlarin

gerceklesmesi gerekir?

Uygulama Seviyesi:

Bu seviyede Ogrenci bilimsel bilgilerini ve anlayisim1 karsilastigi yeni

durumlara uygulayabilir. Burada, 6grenciden Onceki bilgi birikiminden uygun

boliimleri ve iligkileri segerek yeni duruma uygulamasi ve sonuglart yorumlamasi

beklenir. Bu seviyedeki sorularda kullanilacak uygun soru kelimeleri, “¢6ziiniiz,

kullaniniz, siniflayiniz, se¢iniz ve ne kadar” gibi kelimelerdir.

Bu seviyedeki sorulardan amag, 6grencilerin bilgi birikimlerini karsilastiklar:

yeni durum ve problemlerin ¢oéziimlemede kullanabilme yeteneklerini Ol¢iip

degerlendirmektir.

1.

Uygulama Sevivesi Ile Ilgili Ornek Sorular:

Aralarinda 5 km. olan iki sehirden otomobillerden biri 60 km/h, digeri ise 80
km/h hizla birbirlerine dogru ayn1 anda yola ¢ikiyorlar. Bu iki ara¢ ne zaman

ve nerede karsilagirlar?

Egik atilan bir cismin 8 s. sonra atildig1 noktadan 120 m. uzaga diismesi i¢in

hangi aciyla atilmas1 gerekir?
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3.7.4. Analiz, Sentez ve Degerlendirme Seviyeleri (Yiiksek Seviyeli Zihinsel

Yetenekler):

Bu seviyelerde 6grenci bilimsel bilgileri, o bilgileri olusturan parcaciklara
ayirabilir (analiz), parcaciklara ayirdigi bilgilerden farkli birlestirmeler yaparak yeni
bilgiler iiretebilir (sentez), ve iiretilen yeni bilgileri nedenleri, bilimsel gecerliligi ve

sonugclari ile birlikte yorumlayabilir (degerlendirme).

Bu seviyelerde amag¢ ogrencilerin yiiksek seviyeli zihinsel yeteneklerini

Ol¢mektir. Bu 6lgmede kullanilacak sorulardaki kelimeler sunlardir:

e Analiz: analiz et, destekle, kanit goster, nedenleri tanimla, nigin ve

yorumla.

e Sentez: tahmin et, gelistir, planla, sentez yap, iiret, alet gelistir, yap veya

kur.

o Degerlendirme: degerlendir, goriisiinii soyle, iddia et, deger takdir et,

degerlendirme yap gibi.

Analiz, Sentez Ve Degerlendirme Sevivyeleri Ile Ilgili Ornek Sorular:

1. Hacim ile sicaklik arasindaki iliskiyi veren bir hipotez kurunuz ve bu hipotezi

test edecek bir deney diizenegi planlayn.

2. Cekirdek ¢evresinde donen elektron, klasik mekanige gore enerji kaybederek
cekirdek iizerine diismesi beklenir ancak gercekte boyle bir durum

gbzlenmez. Bunun sebebi sizce nedir aciklayin.
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3. Isigmm kirilmasi deneyinde (tanecik modeline gore) yapilan deney sonucunda

asagidaki veriler elde edilmistir.

Gelme agisi (1) Kirilma agist (r)

10 6.7

20 13.3
30 15.6
40 25.2
50 30.7
60 35.1
70 38.6

a) Tablodan verilen verilerden faydalanarak kirilma agilarinin gelme

acilarinin fonksiyonu olarak gosteren bir grafik cizin.

b) Hangi grafik bir matematik sonug ¢ikarmak i¢in daha gilivenilirdir?

3.8. SINAV TURLERI

Egitim siirecinde, ulasilmasi planlanan hedeflerin niteligi g6z Oniinde
tutulursa, 6grencinin beklenilen davranis gelisimlerini ne derece kazanmis oldugunu,
kagit lizerinde bir takim soru veya problemlere verecegi cevaplardan belirlemek
miimkiindiir. O halde gozlem araci olarak yazili bir test kullanmak amaca uygun
olacaktir. Testler pek ¢ok bi¢im ve ¢eside ayrilabilir. Ancak bunlari baslica iki gruba
ayirabiliriz. Bunlar; (1) cevap tanima tipi, (2) cevap verme tipi seklindedir (Tekin,

1996). Bu kisimda, bilinen yazil1 test tiirleri verilmistir.
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3.8.1. Yazili Yoklama

Yazili yoklama, 6grencilere birkac soru yazdirilip veya yazili verilip bunlara
belli bir siirede yazili cevap istenmesi suretiyle yapilan bir sinav tiiriidiir. Giiniimiizde

en ¢ok kullanilan sinav tiiridiir.

Sebepleri:

1. Hazirlanmasinin kolay olmasi,
ii. lyi bilinen bir sinav tiirii olmasi,
iii. Diger siav tiirlerinin yeterince bilinmemesi,

iv. Uzmanlik gerektirmemesidir.

Yazili yoklama bilissel (zihinsel yetenek) alanin tiim seviyelerinde;

ogrencinin davraniglarin1 6lgmede kullanilabilecek gayet uygun bir sinav tiiriidiir.

3.8.1.1. Yazl Yoklama Tiirii Sorularin Hazirlanmasi:

Her smav aract birtakim sorulardan olusur.Elde edilecek puanlarin
giivenilirligine, gegerliligine aracin kullanilighgina etki eden en Onemli etken

sorularin 6zelligidir.bir yazili sinavi ancak sorularin 6zelligi oraninda iyi olabilir.
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Sorular kesinlikle anlasilir olmalidir.

Sorulara verilecek cevaplar sinirlandirilmalidir.

Uzun ve az sayida soru yerine, kisa ve ¢ok sayida soru sorulmalidir.

Sorular ezbere dayanmamali, ders kitabindan oldugu gibi alinmamalidir.

Sorular birbirinden bagimsiz olarak cevaplanmalidir. (her soru farkli bir

bilgiyi yoklayacak)

3.8.1.2. Yazil Yoklama Tiirii Sinavlarda Uyulmasi Gereken Hususlar:

Yazili yoklama tiirli sorulardan olusan bir test hazirlanirken asagidaki

hususlara dikkat edilmesi gerekir:

11.

1il.

1v.

Soru kagidinda sorularin her birinin puani ve smavin tiim siiresi

belirtilmelidir.

Yazili smavlarda oOgretmen okudugu kagidin hangi Ogrenciye ait

oldugunu bilmemelidir.

Ogretmen tiim kagitlarda sirayla ayni soruyu okuyup puanlayip sonra

diger soruya ge¢melidir.

Cevap anahtar1 sinavdan once hazirlanmalidir.
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Cevap kagitlar1 cevaplanirken (cevap anahtarinda olmayan) orijinal bir

bilgiye, diisiinceye rastlanmisgsa o fikre puan verilmelidir.

3.8.1.3. Yazl Yoklama Tiiriiniin Ozellikleri:

Yazili yoklama tiirii sinavlarin 6zellikleri su sekildedir:

il.

1il.

1v.

V1.

Yazili yoklamalarda 6grenciler kendi diistince ve fikirlerini serbest olarak
ifade edebilmektedirler. Bu durum her ne kadar yazili yoklamalarda
puanlama hatalarinin artmasina neden olsa da, kavrama, uygulama,
analiz, sentez, degerlendirme gibi iist diizeyde zihinsel etkinlikleri dlgme

olanagi saglayacagindan dolay1 6nem tagimaktadir.

Yazili sinavlarda cevaplar yazili olarak ifade edilir.Bundan dolay1 sinav
konusu bilgi yaninda yaz1 giizelligi, yazma becerisi, yazma hizi gibi

degiskenler puana karisir.

Cevaplar sinirh degildir.Ogrenci sorulara cesitli yorumlar katabilir.

Puanlama objektif olmayabilir.

Cevaplanmasi ¢ok zaman alabilir. Bu nedenle soru sayis1 azdir.

Kagitlarin okunmasi uzun zaman alabilir.

vii. Hazirlanmasi testlere gore daha kolay, puanlamasi daha zordur.
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3.8.2. Sozli Smavlar

Sinavin sdzlii olarak yapilmasidir.Ogretmenlerin ¢ok eskiden beri kullandig1
bir smav tlrlidir.Yazili yoklama ve oOzellikle objektif testlerin kullanilmaya

baslanmasiyla bir 6lgme teknigi olarak eski dnemini yitirmistir.

3.8.2.1. Sozlii Sinaviarin Temel Ozellikleri:

Sozlii sinavlarin temel 6zellikleri su sekildedir:

1. Sozli ifade yetenegi, konusmanin etkililigi gibi etkenler puana karisir.

ii. Uygulama ¢ok zaman alir.

iii. Ogretmen ile dgrenci yiiz yiize iletisim i¢indedir.

iv. Sorunun irdelenmesi 6grenciye yanligini diizeltme imkani verir.

v. Farkli sorular bulma zorunlulugu vardir.

vi. Ogrencinin kisilik dzellikleri puani etkiler.
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3.8.2.2. Sozlii Sinaviarin Yapilmasinda Géz Oniinde Bulundurulacak Hususlar:

Sozli sinavlar yapilirken dikkat edilmesi gereken hususlar sunlardir:

1. Sozli yoklamalar i¢inde diger sinav tiirleri i¢in s6z konusu oldugu gibi,
ilkin bir sinav plan1 yapilmalidir.Bu planda , esas olarak su noktalar

belirlenmis olmalidir.

a. Sinavin amaci

b. Yoklanmak istenen davraniglari ve konular1 gésteren bir belirtke
tablosu

c. Smmavda sorulacak sorular, Onceden hazirlanan bu belirtke

tablosu temelinde secilerek belirlenmelidir.

ii. Eger smavda bir¢ok 6grenci yoklanmak isteniyorsa, kisa cevapli sorular

secilmelidir.

iii. Smavda sorulmasi kararlastirilan sorular, smavdan Once yazilmisg

olmalidir.

iv. Ogretmen, sozliiye kalkan bir &grenciyi hemen soru yagmuruna

tutmamali, onu rahatlatacak psikolojik ortam yaratmalidir.

v. Ogretmen, sorular1 yavas olarak ve sesli okumali; soru 6grenci tarafindan

kesinlikle anlasilabilecek bir dille ifade edilmelidir.

vi. Olgiilen bilgi disindaki etkenlerin etkisi altinda kalmamak icin, 6gretmen

bilingli ve uyanik olmalidir.
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3.8.3. Kisa Cevaph Testler

Kisa cevapl testler yazili yoklamalara alternatif olan sinav tiirlerinden

biridir.Adindan da anlasilacag1 lizere kisa cevapli testlerde sorulan bir sorunun

cevabi yazili yoklamalarda oldugu gibi uzun olmayip kisadir.Kisa cevapl testlerin

cevabi; bir kelime, rakam veya en ¢ok bir climle ile verilebilecek tiirdendir.Kisa

cevapli bir test maddesi;

(a) direkt soru climlesi olarak sorulabilecegi gibi

(b) eksik climle (doldurmali test) yapisinda da sorulabilir.

Kisa cevapli test sorular1 genelde bilgi ve kavrama diizeyindeki davraniglari

6lcmede uygundur.

3.8.3.1. Kisa Cevapl Testlerin Ozellikleri:

Kisa cevapli testlerin 6zellikleri sunlardir:

1l

1il.

1v.

Hazirlanmasi kolaydir.

Verilecek cevaplarin kisa olmasindan dolay1 cevaplama isi ¢ok az zaman

alir.

Yazili yoklamaya gore daha ¢ok soru sorulabilir.

Kisa cevap maddelerine verilen cevaplar,0zellikle bir cilimle
uzunlugundaki cevaplar her zaman kesinlikle yanlis, kesinlikle dogru

olarak smiflanamaz.
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v. Kisa cevapli testleri hemen her egitim diizeyindeki Ogrencilere

uygulanabilir niteliktedir.

3.8.3.2. Kisa Cevap Maddesi Yazmada Géz Oniinde Bulundurulacak Hususlar:

Kisa cevapli test maddesi yazarken su hususlara dikkat edilmelidir:

1. Her kisa cevap maddesi yalnizca tek bir dogru cevabi olacak bigimde

yapilanmalidir.

ii. Bir maddenin ifadesi o maddenin cevabinin bulunmasinda ise yarayacak

ip uglar1 vermekten kaginilmalidir.

1ii. Testte bir digerinin cevabi olan maddeler bulunmamalidir.

iv. Bir ciimlede bos birakilan yerin uzunlugu ip ucu vermemeli

v. Her madde 6nemli bir bilgiyi yoklamali

vi. Bosluk doldurmali sorularda bosluklar miimkiin oldugu kadar ciimle

sonuna birakilmalidir.

3.8.4. Dogru- Yanhs Tiirii Testler

Dogru-Yanlis testleri bazilar1 yanlis bazilar1 dogru énermeler halinde verilen
maddelerden olusur. Cevaplayicidan her maddeyi okumasi madde kapsamindaki

fikre gére onu ya dogru ya da yanlis olarak siniflamasi istenir. Boylece ne derece
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bildigi, hi¢ degilse bilgilerin dogru veya yanlis olduklarini ne derece kestirebildikleri

Olciiliir.

Asagidaki ciimlelerden dogru olanlarin basia “D” yanlis olanlarinkine “Y”

koyunuz.
. Elektrik akimi1 ampermetre yardimi ile 6l¢tliir.
. Einstein Nobel Fizik Odiilii’nii izafiyet teorisi ile almistir.

3.8.4.1. Dogru-Yanhs Testlerinin Genel Ozellikleri:

Dogru-Yanlis tiirii testlerin genel 6zellikleri sunlardir:

1. Test maddeleri bir kismi yanlig, bir kismi dogru Onermeler halinde
verilmigstir. Cevaplayici yalnizca dogru veya yanlis diyebilir. Bilmiyorum

veya bazi kosullarda dogru gibi cevaplar verilemez.

ii. Cevaplayici cevaplarini yalniz bir harf yazarak veya bir isaret koyarak
kaydederler. Sinav siiresinin tamami maddelerin dogru olup olmadiklarini

diisiinmeye harcanir.

iii. Cevaplarin biitiin cevaplayicilar tarafindan ortak iki isaretle veriliyor

olmas1 puanlandirmay1 kolaylastirir.

iv. Madde yapis1 basittir, fakat basitli§ine ragmen oldukca ileri basamaktaki

bilgileri yoklamaya da elverislidir.

v. Cevaplayiciya verilecek test ydnergesi kisa ve basittir. Olgiilen bilgi ve

yetenegin disinda bir zorluk géstermez.
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vi. Sadece iki cevap segenegi bulundugu i¢in, Onermenin dogru olup

olmadigint bilmeden isaretleyen cevaplayicinin istenilen cevabi

tutturabilme sans1 oldukga yiiksektir.

3.8.4.2. Dogru Yanhs Tiirii Madde Yazim Ilkeleri:

Dogru-Yanls tiirii madde yaziminda su hususlara dikkat edilmelidir:

1l.

1il.

1v.

Vi.

vil.

Her maddede sadece bir tane ana fikir bulunmalidir. Birden fazla ana
fikir tagtyan maddelerde fikirlerden biri yanls digeri dogru ise sadece
yanlig fikrin yanlighgini bilen cevaplayici fikir hakkinda bilgi sahibi

olmasa bile dogru cevaplandirabilir.

Her madde kesinlikle dogru ya da kesinlikle yanlis olmalidir.

Bir maddenin yanligligi, 6nemsiz veya aldatici bir noktada olmamalidir.

Her madde kisa ve acik yazilmalidir.

29 ¢

Olumsuz 6zellikle ¢ift olumsuz climleler kullanilmamalidir. “me” “ma”

gibi ekler gbzden kagabilir.

Maddelerin uzunluklart birbirine yakin olmalidir. Deneyimsiz yazarlar

dogru maddeleri gerektiginden daha uzun yazma egilimindedirler.

Bir maddenin yanlisliligint veya dogrululugunu apacik belirtecek

ipuglar1 bulunmamalidir.
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viii. Test maddesi ile onemsiz ayrintilar, hemen her kaynakta bulunabilecek

ezberlenebilir bilgiler yoklanmamalidir.

3.8.5. Coktan Secmeli Testler

Coktan se¢meli test maddesi, 6grenciye bir sorunun yoneltildigi ve sonra da
bu sorunun dogru cevabinin li¢ ya da dort hatali cevap arasinda verildigi bir test
maddesi tiirtidiir. Bu tiir sorularda 6grenciden beklenen, kendisine yoneltilen soruyu
okumasi cevabi diigiinlip bulmast ve buldugu cevabi verilenler arasindan secerek

isaretlemesidir.

Coktan se¢meli bir soru kok ve secenekler olmak tizere iki kisimdan meydana

gelir. Segenekler kismi da geldiriciler ve dogru cevap diye ikiye ayrilir.

3.8.5.1. Coktan Se¢cmeli Test Tiirleri

Coktan se¢meli test maddelerinin tiirleri sdyle siralanir:

—

En dogru cevabi bulmaya yonelik maddeler
Birden fazla birlesik cevapli maddeler
Birlesik cevapli maddeler

Eksik ciimle yapili maddeler

Ortak madde kokli maddeler

Ortak segenekli maddeler

Madde kokii soru kipinde olan maddeler

Cevabi kesin ve tek olan maddeler

 ® N bk WD

Soru kipi olumsuz olan maddeler

10. Cevab1 gizli olan maddeler
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3.8.5.2. Coktan Secmeli Testlerin Ozellikleri:

Coktan se¢meli testlerin genel 6zellikleri soyledir:

11.

1il.

1v.

V1.

vil.

viii.

Cevaplayici cevaplarini verilen se¢enekler arsindan segmek zorundadir.

Test siiresinin biiyiikk bir kism1 maddeleri okumaya ve dogru cevabi

bulmaya harcanir.

Coktan se¢meli cevaplayicida testle yoklanmak istenen bilgi ve

yeteneklerin yaninda okuma yetenegini de gerektirir.

Verilen cevaplar kesinlikle dogru veya kesinlikle yanlis seklinde

siniflandirilabilir. Bu sebeple nesnel olarak puanlanabilirler.

Coktan seg¢meli maddelerde dogru cevabin sansla bulunabilmesi
olasilig1 vardir. Dogru yanliglar kadar olmasa da sans hata kaynagidir.

Secenek sayisi arttikca azalir.

Coktan se¢cmeli testlerde maddeler yazilirken test giicliigiinli ayarlamak
veya test denendikten sonra istenilen giiclikte madde seg¢mek
olanaklidir. Her maddenin nesnel olarak puanlanabilmesi madde

glicliigiiniin istatistiksel yollardan hesaplanabilmesine olanak verir.

Iyi nitelikli coktan se¢meli testlerin hazirlanmas1 bu konuda deneyimli

madde yazarlarin1 gerektirir.

Hazirlanmasi uzun zaman alir.
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3.8.5.3. Coktan Se¢meli Test Maddesi Yazum Ilkeleri:

Coktan se¢meli test maddesi yazarken su hususlara dikkat edilmelidir:

il

1il.

1v.

V1.

Test maddesi oldukca agik bir dille yazilmali ifade kesinlik tasimali,
birbirinden farkli yorumlara olanak verilmemelidir. (Cogunlukla, ¢ogu
zaman, bazen, nadiren gibi climlenin anlamini degistirici sozciikler farkl

yorumlara yol acar.

Her maddede ifade agikligina, kesinligine ve kisaligina dikkat edilmelidir.
Maddenin agikligi korunmak suretiyle en az sozciikle ifade edilmeye

calisilmalidir. Okuma yiikiinii azaltmak testin gegerliligini arttirir.

Test maddelerinin dil bakimindan giicliik diizeyi, o testi cevaplandiracak
grubun ortalama okuma yeteneginin oldukg¢a altinda tutulmalidir. Biitlin

maddeler agik¢a anlasilabilmelidir.

Test maddesi 6nemsiz ayrintilar1 sormamalidir. Ogretimin amaci olan bir

biligsel davranis1 yoklamalidir.

Test maddeleri ders kitab1 gibi 6grencinin siirekli kullandig1 kaynaklardan

aynen alinmamalidir.

Seceneklerin yaziminda titiz olunmalidir.

vii. Dogru cevap ipucu verir nitelikte olmamalidir.

viil.  “Yukaridakilerden hepsi” veya “yukaridakilerden hicbiri” segenegi

fazla kullanilmamalidir.
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3.8.6. Eslestirmeli Testler

Bu tiir testlerde maddeler iki siitun halinde siralanir. Her iki siitunda iliskili
olanlarin bulunmasi istenir. Sol taraftaki siitundakilere ifadeler, sag taraftaki ifadelere

cevaplar denir. Ogrencilerin ifadelerin cevaplarini bulmas istenir.

3.8.6.1. Eslestirmeli Testlerde Dikkat Edilecek Hususlar:

Eslestirmeli test maddeleri hazirlarken asagidaki hususlara dikkat edilmelidir:

i. Diizenlenis bi¢cimi soyledir:

() 1. Akim dl¢limiine yarar. A. Voltmetre
() 2. Potansiyel farkinin 6l¢iimiine yarar. B. Reosta
() 3. Degisken direngtir. C. Ampul

() 4. Elektrik enerjisini 151k enerjisine ¢evirir. D. Motor
E. Ampermetre

F. Gii¢ kaynagi

ii. Kavramlar tanimlarla, olaylar kisilerle, sebepler sonuglarla eslestirilir.

iii. Uzun ciimleler “ifadeler” in, kisa climleler “cevaplar” 1n altinda

toplanmalidir.

iv. Ifadelerin sayis1 3 den ¢ok 12 den az olmalidur.

v. Cevaplar siitunundaki maddeler, ifadeler siitunundakilerden 2, 3 madde

fazla olmalidir.



vi. Degisik konularda degisik eslestirmeli sorular yapilmalidir.

vii. Ifadelerin yanina bos parantez, cevaplarin yanina harf konmalidir.

3.8.6.2. Eslestirmeli Testlerin Ozellikleri:

Eslestirmeli testlerin genel 6zellikleri soyle siralanabilir:

1. Puanlamas1 objektiftir.

ii. Dogru cevabi vermede sans faktorii diger test tiirlerine gore azalmistir.

iii. Ogrencilerin degisik dzelliklerini 6lgme imkani verir.
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4. YONTEM

Bu kisimda, arastirma problemi, arastirma hipotezleri, secilen orneklem,
arastirmaya baglarken kabul edilen varsayimlar, sinirliliklar, veri toplama ve analiz

teknigi sunulmustur.

4.1. PROBLEM

Ogrencilerin ~ basarilarini  degerlendirmek ~ dgretmenlerin ~ dnemli
sorumluluklarindan biridir. Zira 6lgme ve degerlendirme olmadan egitim-0gretimi
diisinmek miimkiin degildir. Degerlendirme yapmak i¢in ise Oncelikle Slgme
yapmak gerekmektedir. Ogrencilerin basarilarmin degerlendirilmesinde dgretmenler
baz1 gozlem ve dlgiimlerinden faydalanmaktadirlar. Ogrencilerin bir derste veya bir
konudaki basarilarini degerlendirmede, yapilmis olan bir sinava ait ol¢iimlerden,
birden ¢ok sinavdan elde edilen dlgiimlerden, diger sinif ici etkinlikler veya 6dev ve
proje gibi etkinliklerden elde edilen genel izlenim veya sistemli Ol¢limlerden
faydalanilabilir. Ogrenci bagarisini degerlendirebilmek igin elimizde bazi 6lgme
sonuglar1 ve olgiitler olmalidir. Ogrenci basarisimi  degerlendirebilmek icin
Ogretmenlere diisen asil gorev; Ogrencilere sinavlar yapip, o dersteki Ogrenci
basarisini yansitan Olglimleri elde etmektir. Zaten; sinav yapmanin temel amaci da

ogrencilerin basarilar1 hakkinda giivenilir ve gecerli bilgiler toplamaktir .

Sinavlarin 6gretime baslamadan, 6gretim siiresi i¢erisinde ve 0gretim siireci
bittikten sonra da yapilmasi s6z konusudur. Ogretime baslamadan 6nce yapilan
sinavlara seviye tespit sinavi, tanima sinavi veya genel bir ifadeyle 6n-test denir. On-
test simavlarinin temel amaci; 6grencilerin gerekli olan 6n 6grenmelere sahip olup
olmadiklarmi, daha dogrusu &gretime hazir olma diizeylerini belirlemedir. On-
testlerin seviye belirleme amaciyla kullanimi, 6grenciye veya gruba uygulanacak

programin belirlenmesi bakimindan, gayet 6nem tagimaktadir. Baz1 durumlarda 6n-
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test stnavi o dersin final sinavi da olabilir. Ogretim hizmeti devam ettigi siire
icerisinde yapilan sinavlarin temel amaci Ogrenme eksiklik ve aksakliklarin
belirlemektir. Ogretim siireci igerisinde yapilan sinavlar aym1 zamanda hem
Ogretmene hem de dgrencilere doniit saglamaktadir. Bu agsamada kullanilan sinavlar,
genelde, izleme testleri, alistirmalar, iinite testleri olmakla birlikte basar1 testleri de
olabilir. Ogretim hizmeti bittikten sonra da smavlarin yapilmasi s6z konusudur. Bu
siavlarda tim davraniglarin yoklanmasindan ziyade 6grencilerin dersle ilgili énemli
davraniglar1 kazanma diizeyleri Olgiiliir. Bu asamada yapilan sinavlarda hem
Ogrenciler hem de Ogretmen icin doniit saglamamast yaninda temel amag
ogrencilerin basar1 diizeylerinin tespitidir. Ogrencilerin basar1 diizeylerinin tespiti

amaciyla bazi sinav tiirleri asagida belirtilmektedir (Tan ve digerleri, 2002):

Yazili yoklama

IS

Sozlu smavlar

o

Kisa cevapli testler

&

Dogru- Yanlis testleri

e. Coktan se¢meli testler

™H

Eslestirmeli testler

Yukarda belirtilen sinav tiirlerinden son dordiiniin objektiflikleri, 6zellikle
puanlama objektiflikleri ¢ok yiliksek oldugu icin bu sinav tiirleri literatiirde objektif
smavlar olarak da adlandirilmaktadirlar. Olgme yapilirken ideal durum, égrencilerin
ilgili hedef-davranisin1 tam olarak, objektif, dogru ve giivenilir bir bigimde
Olcebilmektir. Bu yiizden kullanilan 6l¢me tiirliniin hedef-davranis1 6lgmede etkisi
olup olmadigi sorusuna cevap bulunmalidir. Olgme tiirii degistiginde aym
Ogrencinin, ayni hedef-davraniglara gére hazirlanmis bir bagka testte ayni basariyi

gosterip gosteremeyecegi Onem tagimaktadir.
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Problem Ciimlesi:

[tme-momentum konusu i¢in hazirlanan, fizik 6gretiminde kullanilan farkli

Ol¢me tiirlerinin aralarinda anlamli bir iliski var midir?

Alt Problemler:

Aragtirmanin alt-problemleri sunlardir:

1.

[tme-momentum konusu i¢in hazirlanan, kisa cevaph test ile ¢oktan

secmeli test arasinda anlamli bir iliski var midir?

[tme-momentum konusu i¢in hazirlanan, kisa cevapli test ile dogru-yanlis

testi arasinda anlamli bir iliski var midir?

[tme-momentum konusu i¢in hazirlanan, ¢oktan segmeli test ile dogru-

yanlis testi arasinda anlaml bir iligki var midir?

[tme-momentum konusu i¢in hazirlanan, kisa cevapli test, coktan segmeli
test ve dogru-yanlis testi ile 6grencilerin fizik derslerindeki basar1 notlari

arasinda anlamli bir iligski var midir?
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4.2. HiPOTEZLER

Aragtirmanin hipotezleri su sekildedir:

1. Itme-momentum konusu igin hazirlanan, kisa cevapl test ile coktan

secmeli test arasinda anlamli bir iligki vardir.

2. Itme-momentum konusu i¢in hazirlanan, kisa cevapl test ile dogru-yanlis

testi arasinda anlamli bir iliski vardir.

3. itme-momentum konusu i¢in hazirlanan, ¢oktan se¢meli test ile dogru-

yanlis testi arasinda anlamli bir iligki vardir.

4. Itme-momentum konusu i¢in hazirlanan, kisa cevapli test, coktan segmeli
test ve dogru-yanlis testi ile 6grencilerin fizik derslerindeki bagar1 notlari

arasinda anlamli bir iligki vardir.

4.3. VARSAYIMLAR

Bu arastirma yapilirken, asagidaki varsayimlardan hareket edilmistir.

1. Deneklerin her biri, 6nceden lise miifredat1 dahilinde itme ve momentum

konusunu 6grenmistir.

2. Aragtirmaya katilanlardan her biri, uygulanan testleri esit bilgi seviyesi ile

cevaplandirmiglardir.
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3. Arastirmaya katilanlar, cevap kagitlarina cevaplarini objektif ve dis

etkilerden arinmis olarak, dogru bicimde yansitabilmislerdir.

4. Arastirmanin kuramsal cercevesini olusturmak i¢in taranan kaynaklar,

giivenilir ve yeterli bilgi vermektedirler.

4.4. SINIRLILIKLAR

Bu arastirma, 2003-2004 Egitim-Ogretim Yili’'nda Ankara Kegidren Kalaba
Lisesi 10 Fen C sinifinda 6grenim goéren 32 dgrenci ile sinirlidir. Ayrica, uygulanan
testler yalnizca itme ve momentum konusu i¢in veriler icermektedir. Farkli konular
icin arastirma tekrarlanmadig1 icin, arastirma itme ve momentum konusu ile

sinirlidir.

4.5. ORNEKLEM

Bu aragtirmada, lise 2. sinif 6grencilerini temsilen se¢ilmis 32 kisilik bir grup
orneklem olarak belirlenmistir. Orneklem olarak, 2003-2004 Egitim-Ogretim
Yilr’nda Ankara Kegidren Kalaba Lisesi 10 Fen C siifinda 6grenim gérmekte olan

32 dgrenci secilmistir.

4.6. VERIi TOPLAMA YONTEMIi

Verilerin elde edilmesinde, fizik egitiminde sik kullanilan 6l¢me tiirlerinden

objektif 6lgme tiirleri olarak bilinen, “Kisa Cevapli Test”, “Coktan Se¢meli Test” ve

“Dogru-Yanlis Tipi Test” tiirleri kullanilmistir.
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Aragtirmada kullanilmak iizere, “Kisa Cevapli Test”, “Coktan Se¢meli Test”
ve “Dogru-Yanhs Tipi Test” tiirlindeki ii¢ 6lgme araci gelistirmek amaciyla, ilk
asama olarak konuyla ilgili hedef-davranislar tespit edilmistir. S6z konusu hedef ve
davranislar hazirlanirken Milli Egitim Bakanligi, Egitimi Arastirma ve Gelistirme
Dairesi Bagkanligi’nin yayinlamis oldugu “Ortadgretim Kurumlar1 Fizik Dersi
Taslak Ogretim Programi”ndan yararlanilmistir (Milli Egitim Bakanhg Yayinlar,
1998). Itme ve momentum konusuyla ilgili tespit edilen hedef-davranislar Ek 1°de

verilmigtir.

Konuyla ilgili hedef-davranislar tespit edildikten sonra, ikinci agsama olarak,
bu hedef-davranislara ait belirtke tablosu ¢izilmistir. itme ve momentum konusuyla

ilgili tespit edilen hedef-davranislara ait belirtke tablosu Ek 2’de verilmistir.

Arastirmada kullanilan “Kisa Cevapli Test”, “Coktan Se¢meli Test” ve
“Dogru-Yanlhs Tipi Test” tliriindeki ii¢ 6l¢cme araci, itme ve momentum konusu ile
ilgili olarak hazirlanan hedef-davraniglar ve bu hedef-davraniglara bagli olarak
cizilen belirtke tablosuna uygun olarak gelistirilmistir. Dolayisiyla farkli tiirlerdeki
her {i¢ test de aymi hedef davranmiglara yonelik, aynm1 sayida soru maddesinden
olusmaktadir. Her bir test 21’er adet test maddesinden olusmaktadir. Oleme araclar

hazirlanirken, her bir O6lgme araci icin, asagidaki asamalar gerceklestirilmistir

(Baykul, 2001):

a. Smavin amacinin belirlenmesi,

b. Smav kapsaminin ve 6l¢iilecek davranislarin tespit edilmesi.
¢. Soru yazimi

d. Sorularin gézden gegirilmesi ve diizeltme ¢alismalari.

Sinav sorularinin segilmesi ve cevap anahtarinin hazirlanmasi.
Sinav formunun hazirlanmasi ve ¢ogaltmanin yapilmasi.

Uygulamanin yapilmasi.

5 oo

Puanlama.
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1. Sinav sonuglarin degerlendirilmesi.

Arastirmada kullanilan 6lgme araglarinin giivenirligi hesaplanmistir. “Coktan
Se¢meli Test” ve “Dogru-Yanlis Tipi Test” i¢in KR-20 (Kuder Richardson-20)
giivenirlik katsayisi, “Kisa Cevapli Test” igin ise Cronbach-Alpha giivenirlik

katsayis1 hesaplanmustir.

Kuder Richardson-20 formiilii, dogru cevaplara bir puan, yanlis ve bos
birakilan maddelere sifir puan verilerek puanlama yapilan testlerde kullanilan bir
yontemdir (Aktaran: Tan ve digerleri, 2002). “Coktan Se¢meli Test” ve “Dogru-
Yanlis Tipi Test” icin KR-20 (Kuder Richardson-20) giivenirlik katsayisi
kullanilmast bu nedenledir. Bu formiille elde edilen giivenirlik katsayisi testin i¢
tutarliligy ile ilgili katsayidir. Bu katsayr 1,00’e yaklastigt oranda testin homojen
oldugunu ifade eder. Ayrica Kehoe (1995), 10-15 civart maddeden olusan c¢oktan
segmeli testler i¢cin 0,50 civarinda olan KR-20 gilivenirlik katsayisinin yeterli

olacagini, test 50 maddeden fazla ise, bu katsaymin 0,80 olmasi gerektigini

belirtmistir.
KRy : Giivenirlik katsayisi
K : Testteki madde sayisi
p : Maddenin zorluk derecesi (maddeyi dogru
K > pq
KR,, = X1 1- e cevaplayanlarin orani)

q : Maddeyi cevaplayamayanlarin oran1 (1-p)
pq : Maddenin varyansi

sz : Testin standart sapmasinin karesi.

Standart Sapmalarin Hesaplanmasi: Istatistik analizler i¢in gerekli olan

standart sapmalar agagidaki formiil yardimiyla hesaplanabilir:
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S : Standart sapma

X : Verilerin aritmetik ortalamasi

n : Veri sayist

Cronbach-Alpha giivenirlik katsayisi, tek bir uygulama gerektiren giivenirlik
bulma tekniklerinden biridir. Agirlikli puanlama veya dereceleme yoOntemiyle
puanlama uygulandigi durumlarda kullanilabilecek bir giivenirlik bulma teknigidir.
“Kisa Cevapli Test” icin, Cronbach-Alpha giivenirlik katsayisi kullanilmasi bu
nedenledir. Bu formiille elde edilen giivenirlik katsayisi testin i¢ tutarlilig ile ilgili
katsayidir. Bu katsay1 1,00’e yaklastig1 oranda testin homojen oldugunu ifade eder.
Cronbach-Alpha giivenirlik katsayisi, Kuder Richardson-20 formiiliiniin 6zel bir

durumudur (Aktaran: Tan ve digerleri, 2002:248).

o : Glivenirlik katsayisi

K ( { > 87 ] K : Testteki madde sayisi

¢ K-1 S?

S;” : Maddenin standart sapmasinin karesi.

2 . .
S¢” : Testin standart sapmasinin karesi.

“Kisa Cevapli Test” i¢in hesaplanan Cronbach-Alpha giivenirlik katsayisi,
0,65 olarak bulunmustur. “Coktan Se¢meli Test” i¢in hesaplanan Kuder Richardson-
20 giivenirlik katsayisi, 0,65 ve “Dogru-Yanlis Tipi Test” i¢in hesaplanan Kuder
Richardson-20 giivenirlik katsayis1 0,53 olarak bulunmustur. Testlerin, hedef-
davranislarin ve belirtke tablosunun kapsam gecerliligi, uzman goriisii alinarak teyit

edilmistir.

Gelistirilen farkli tlirdeki li¢ 6lgme araci, ayni gruba birer giin ara ile
uygulanmak suretiyle veriler elde edilmistir. Testlerin birer giin ara ile uygulanmasi
ile, testlerin uygulanmasi arasinda gegen siirede, konu ile ilgili ek 6grenmelerin en
aza indirgenmesi amaglanmistir. Her dgrenciye bir “Ogrenci No.” verilmek suretiyle,

ogrenciler numaralandirilmig, boylelikle islemler esnasinda 6grenciler ayrilmistir.
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Testlerin uygulanma sirasi, testlerin sans faktorleri, 6l¢gme araglarinin 6gretici

ozellikleri ve uzman goriisleri dikkate alinarak asagidaki gibi olmustur.

1. Kisa Cevapl Test
2. Coktan Se¢meli Test
3. Dogru-Yanlis Tipi Test

4.7. VERILERIN ANALIiZ YONTEMIi

Uygulanan “Kisa Cevapli Test”, “Coktan Se¢meli Test” ve “Dogru-Yanlis
Tipi Test” ile elde edilen veriler madde madde ve titizlikle incelenmis, verilen

cevaplar hazirlanan cevap anahtari ile karsilastirilarak puanlama yapilmstir.

Puanlama, “Coktan Se¢meli Test” ve “Dogru-Yanhs Tipi Test”
maddelerinde, dogru cevaplar i¢in “2”, yanlis cevap ve bos birakilan cevaplar i¢in ise
“0” wverilerek; “Kisa Cevapli Test” maddelerinde ise, fiziksel tanimlarla uyum
gosteren cevaplar icin “2”, fiziksel tanimlarla tam Ortlisme goriilmemekle birlikte
uyumlu unsurlar igeren cevaplar i¢in “1” ve bos birakilan cevaplar da dahil olmak

tizere, fiziksel tanimlarla uyumsuz cevaplar icin “0” verilerek yapilmistir.

Giivenirlikleri ol¢iilen 6lgme araglarindan elde edilen veriler tablolanmustir.
Elde edilen veriler yardimiyla arastirma hipotezlerini test etmek amaglanmis ve
bunun i¢in veriler ayr1 ayr1 ve birlikte degerlendirilerek, 6l¢gme araglarinin aralarinda
iliski olup olmadig1 incelenmistir. Sonuglar tablolar ve grafiklerle gorsellestirilmistir.
Olgme araclarindan elde edilen verilerin ikiser ikiser Pearson Momentler Carpin

Korelasyon Katsayis1 hesaplanmstir.

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi, nedeni ve mantidi

tizerinde durulmaksizin, iki degisken arasinda iligski olup olmadigin1 gdsteren basit
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dogrusal korelasyon teknigidir (Arikan, 2000). Pearson korelasyonu, her iki
degiskenin de siirekli oldugu durumlarda kullanilir. Olgek tiirleri agisindan ifade
edilecek oldugunda, her iki degisken de esit aralikli ve/veya esit oranli Slgek
yapisinda iken kullanilir (Aktaran: Tan ve digerleri, 2002: 224) . “-1” ile “+1”
degerleri arasinda degisen bir deger alir. Korelasyon katsayisinin aldig1 deger, “+1’e
yaklastik¢a iki degisken arasinda pozitif iliski artarken, “-1”e yaklastikca negatif
iligki artmaktadir.

z (Z X ) ( Y) r : Pearson Korelasyon katsayisi
Xy = 71 &=/

X : Birinci grup veri

\/ZXZ Zx) _\/;Yz (X¥) < ikinei grup veri

n : Veri sayist




5. BULGULAR

Bu boliimde, arastirmada kullanilan 6lgme araglar1 olan, “Kisa Cevapli Test”,
“Coktan Se¢meli Test” ve “Dogru-Yanlis Tipi Test” i¢in elde edilen veriler, ayr1 ayri

ve birlikte degerlendirilmis, veriler yorumlanmastir.

5.1. KISA CEVAPLI TESTIN ANALIZi

Aragtirma cergevesinde, 0grenciler ilk olarak uygulanan test, “Kisa Cevapli
Test” olmustur. Uygulanan test, onceden belirlenmis olan hedef-davranislar ve
belirtke tablosuna uygun olarak gelistirilmistir. Testi olusturan 21 soru maddesiyle
ilgili istatistiksel veriler Tablo 1°de verilmistir. Tablo 1’de verilen, kodlarin yiizde

dagilimlar1 Grafik 1’de goriilmektedir.

Tablo 1. Kisa Cevaph Test ile ilgili istatistiksel sonuclar

Istatistiksel Nicelikler Kod 2 Kod 1 Kod 0
Ogrenci Sayist 32 32 32
Ortalama 4,34 2,78 13,88
Ortanca 3,50 2,50 14,00
Tepe Deger 3,00 2,00 12,00
Standart Sapma 2,50 1,68 3,05
Degisim Aralig1 11,00 6,00 11,00
Minimum 1,00 0,00 8,00
Maksimum 12,00 6,00 19,00
Toplam 139,00 89,00 444,00
Toplamin Yiizdesi 20,69 13,24 66,07
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Grafik 1. Kisa Cevaph Test ile ilgili kodlarin yiizde dagilimlari.
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Kisa Cevapli Test ile ilgili olarak, kodlarin dagilim grafigine bakildiginda
goriilmektedir ki, “Kod 0”m temsil ettigi, “bos birakilan veya fiziksel tanimlarla
uyumsuz cevaplar” %66 ile yogunluk gostermektedir. Buradan hareketle,
Ogrencilerin kisa cevapli test maddelerinin Olgmeyi amacgladigi davraniglar

edinemedikleri sdylenebilir.

Testi olusturan 21 soru maddesi i¢in ayr1 ayr1 kodlarin dagilimi Ek 10°da
verilmistir. Ek 10’da verilen, kodlarin soru maddelerine gore yiizde dagilimlar

Grafik 2°de goriilmektedir.
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Grafik 2. Kisa Cevapl Test ile ilgili kodlarin soru maddelerine gore yiizde dagilimlari.
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Kisa Cevapli Test ile ilgili olarak, kodlarin soru maddelerine gore dagilim
grafigine bakildiginda goriilmektedir ki, “Kod 0”1n temsil ettigi, “bos birakilan veya
fiziksel tanimlarla uyumsuz cevaplar” soru maddelerinin genelinde yogunluk
gostermektedir. Fakat, 5. ve 12. soru maddelerinde “Kod 2”nin temsil ettigi “fiziksel

tanimlarla tamamen uyumlu cevaplar” yogunluk gostermistir.

Testi cevaplayan 32 6grencinin uygulanan testten almis oldugu puanlarin
dagilimi Ek 10’da verilmistir. Ek 10°da verilen, 6grencilerin almis olduklar

puanlarin dagilimlart Grafik 3’te goriilmektedir.
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Grafik 3. Kisa Cevaph Test ile ilgili 6@rencilerin almis olduklar1 puanlarin dagilimlari.

42

36 o

Basar1 Puani

30 oo

24 -

18

12 A

12345678 91011121314151617181920212223242526272829303132
Ogrenci No

Kisa Cevapli Test ile ilgili olarak, 6grencilerin almig olduklar1 puanlarin
dagilim grafigine bakildiginda goriilmektedir ki, 15 numarali 6grenci en yiiksek, 23
numarali 6grenci ise en diisiik puan1 almistir. Dikkate deger diger bir husus ise,
aliabilecek en yiiksek puan 42 olmasina ragmen, 21 ve iizeri puan alan yalnizca 2
ogrenci bulunuyor olmasidir. Dagilim, 6 puan ile 18 puan arasinda yogunluk

gostermektedir.

5.2. COKTAN SECMELI TESTIN ANALIZi

Arastirma cercevesinde, dgrencilere ikinci olarak uygulanan test, “Coktan
Se¢meli Test” olmustur. Uygulanan test, dnceden belirlenmis olan hedef-davranislar

ve belirtke tablosuna uygun olarak gelistirilmistir. Testi olusturan 21 soru maddesiyle
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ilgili istatistiksel veriler Tablo 2’de verilmistir. Tablo 2’de verilen, kodlarin yiizde

dagilimlar Grafik 4’te gortilmektedir.

Tablo 2. Coktan Secmeli Test ile ilgili istatistiksel sonugclar

[statistiksel Nicelikler Kod 2 Kod 0
Ogrenci Sayist 32 32
Ortalama 6,13 14,88
Ortanca 6,50 14,50
Tepe Deger 6,00 12,00
Standart Sapma 3,00 3,00
Degisim Aralig1 10,00 10,00
Minimum 1,00 10,00
Maksimum 11,00 20,00
Toplam 196,00 476,00
Toplamin Yiizdesi 29,17 70,83

Grafik 4. Coktan Se¢meli Test ile ilgili kodlarin yiizde dagihmlar.

OKod 2
B Kod0
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Coktan Se¢cmeli Test ile ilgili olarak, kodlarin dagilim grafigine bakildiginda
goriilmektedir ki, “Kod 0”1n temsil ettigi, “bos birakilan veya fiziksel tanimlarla
uyumsuz cevaplar” yogunluk arz etmektedir. Buradan hareketle, 6grencilerin ¢oktan
secmeli test maddelerinin  O0lgmeyi amagladigi davraniglart  edinemedikleri

sOylenebilir. Bu durum kisa cevapli test ile paralellik arz etmektedir.

Testi olusturan 21 soru maddesi i¢in ayr1 ayri kodlarin dagilimi Ek 11°de
verilmistir. Ek 11°de verilen, kodlarin soru maddelerine goére yiizde dagilimlar

Grafik 5’te goriilmektedir.

Grafik 5. Coktan Se¢meli Test ile ilgili kodlarin soru maddelerine gore yiizde dagilimlari.
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Coktan Se¢meli Test ile ilgili olarak, kodlarin soru maddelerine gore dagilim
grafigine bakildiginda goriilmektedir ki, “Kod 0”1n temsil ettigi, “bos birakilan veya
fiziksel tanimlarla uyumsuz cevaplar” soru maddelerinin genelinde yogunluk
gostermektedir. Fakat, 2., 8. ve 16. soru maddelerinde “Kod 2”nin temsil ettigi

“fiziksel tanimlarla tamamen uyumlu cevaplar” yogunluk gdstermistir.
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Testi cevaplayan 32 Ogrencinin uygulanan testten almis oldugu puanlarin
dagilimi Ek 11°de verilmistir. Ek 11°de verilen, 6grencilerin almis olduklar

puanlarin dagilimlar1 Grafik 6’da goriilmektedir.

Grafik 6. Coktan Se¢meli Test ile ilgili 6grencilerin almis olduklar1 puanlarin dagilimlar.
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Coktan Se¢meli Test ile ilgili olarak, 6grencilerin almis olduklar1 puanlarin
dagilim grafigine bakildiginda goriilmektedir ki, 22 numarali 6grenci en yiiksek, 3 ve
31 numarali 6grenciler ise en diisiik puan1 almistir. Burada da kisa cevapli testte
oldugu gibi, alinabilecek en yliksek puan 42 olmasina ragmen, 21 ve lizeri puan alan

yalnizca 1 6grenci bulunuyor olmasi ilgingtir. Dagilim, 4 puan ile 20 puan arasinda

yogunluk gdstermektedir.
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5.3. DOGRU-YANLIS TESTININ ANALIZi

Arastirma ¢ercevesinde, O6grencilere son olarak uygulanan test, “Dogru-
Yanlis Testi” olmustur. Uygulanan test, dnceden belirlenmis olan hedef-davraniglar
ve belirtke tablosuna uygun olarak gelistirilmistir. Testi olusturan 21 soru maddesiyle
ilgili istatistiksel veriler Tablo 3’te verilmistir. Tablo 3’te verilen, kodlarin yiizde

dagilimlar1 Grafik 7°de goriilmektedir.

Tablo 3. Dogru-Yanhs Testi ile ilgili istatistiksel sonuclar.

[statistiksel Nicelikler Kod 2 Kod 0
Ogrenci Sayisi 32 32
Ortalama 11,97 9,03
Ortanca 12,00 9,00
Tepe Deger 14,00 7,00
Standart Sapma 2,92 2,92
Degisim Aralig1 13,00 13,00
Minimum 7,00 1,00
Maksimum 20,00 14,00
Toplam 383,00 289,00
Toplamin Yiizdesi 56,99 43,01
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Grafik 7. Dogru-Yanhs Testi ile ilgili kodlarin yiizde dagilimlari.
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Dogru-Yanlis Testi ile ilgili olarak, kodlarin dagilim grafigine bakildiginda
goriilmektedir ki, “Kod 2”nin temsil ettigi, “fiziksel tanimlarla tamamen uyumlu
cevaplar” yogunluk arz etmektedir. Buradan hareketle, 6grencilerin ¢oktan se¢cmeli

test maddelerinin 6lgmeyi amagladig1 davraniglari edindikleri sdylenebilir.

Testi olusturan 21 soru maddesi igin ayr1 ayr1 kodlarin dagilimi Ek 12°de
verilmistir. Ek 12’de verilen, kodlarin soru maddelerine gore yiizde dagilimlar

Grafik 8’te goriilmektedir.
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Grafik 8. Dogru-Yanhs Testi ile ilgili kodlarin soru maddelerine gore yiizde dagihmlari.
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Dogru-Yanlis Testi ile ilgili olarak, kodlarin soru maddelerine gore dagilim
grafigine bakildiginda goriilmektedir ki, bazi soru maddelerinde Kod 2, bazilarinda

ise Kod 0 yogunluk gdstermistir. 4. soru maddesinde ise kodlarin yogunlugu esittir.

Testi cevaplayan 32 6grencinin uygulanan testten almis oldugu puanlarin
dagilimi Ek 12’de verilmistir. Ek 12°de verilen, 6grencilerin almis olduklar

puanlarin dagilimlar1 Grafik 9’da goriilmektedir.
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Grafik 9. Dogru-Yanhs Testi ile ilgili 6grencilerin almis olduklar1 puanlarin dagilimlari.
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Dogru-Yanlis Testi ile ilgili olarak, 6grencilerin almis olduklar1 puanlarin
dagilim grafigine bakildiginda goriilmektedir ki, 22 numarali 6grenci en yiiksek, 6 ve
27 numarali 68renciler ise en diislik puan1 almistir. Burada kisa cevapli test ve ¢coktan
secmeli testten farkli olarak, basar1 daha yiiksektir. Testte 21 puanin altinda puan
alan yalnizca 9 6grenci bulunuyor olmasi ilgingtir. Dagilim, 16 puan ile 30 puan

arasinda yogunluk gostermektedir.

5.4. OLCME ARACLARININ KARSILASTIRILMASI

Burada, 6l¢me araclarindan elde edilen veriler ikiser ikiser karsilastirilmuis,

aralarinda iligki olup olmadig1 arastirilmustir.
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5.4.1. Hipotez 1.’in Test Edilmesi: Kisa Cevaph Test ve Coktan Secmeli Test’in

Karsilastirilmasi

Ilk olarak karsilastirilacak olan “Kisa Cevapli Test” ve “Coktan Se¢meli
Test” arasinda iligki arastirtlmis ve bunun i¢in Pearson momentler c¢arpimi
korelasyon katsayis1 hesaplanmistir. Bu iki test ile ilgili istatistiksel veriler Tablo 4’te

verilmistir.

Tablo 4. Kisa Cevaph Test ve Coktan Secmeli Test’in karsilastirilmasi

Testler n Ort. St. Sapma r P
Kisa Cevapli Test 32 11,47 5,31 0,51 0,003
Coktan Se¢cmeli Test 32 12,25 3,00

Kisa Cevapli Test ve Coktan Se¢meli Test i¢cin  hesaplanan Pearson
momentler ¢arpimi korelasyon katsayisi degeri, r = 0,51 olarak bulunmustur.
Anlamlilik degeri olarak o = 0,05 alinmistir. Korelasyon katsayisi ise, P = 0,003
olasilik degerini vermektedir. Olasilik degeri, anlamlilik degerinden kiiglik oldugu

icin (P < o), Hipotez 1. kabul edilir.

Testi cevaplayan 32 &grencinin Kisa Cevapli Test ve Coktan Seg¢meli
Test’ten almis olduklar1 puanlarin dagilimi1 Ek 10 ve Ek 11°de verilmistir. Ek 10 ve
Ek 11°de verilen, 6grencilerin almis olduklar1 puanlarin dagilimlart Grafik 10°da

birlikte verilmistir.
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Grafik 10. Kisa Cevaph Test ve Coktan Se¢meli Test ile ilgili 6grencilerin almis olduklari
puanlarin dagihimlari.
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Kisa Cevapli Test ve Coktan Se¢meli Test ile ilgili olarak, 6grencilerin almis
olduklar1 puanlarin dagilim grafigine bakildiginda, 6grencilerin genelinde kisa
cevapli testten alinan puan ile coktan se¢meli testten alinan puanlarin paralellik
gosterdigi goriilmektedir. Ancak, 31 ve 32 numarali 6grencilerde oldugu gibi bunun

tersinin gozlendigi durumlar da mevcuttur.

5.4.2. Hipotez 2.’nin Test Edilmesi: Kisa Cevaph Test ve Dogru-Yanhs

Testi’nin Karsilastirilmasi

Ikinci olarak, “Kisa Cevapli Test” ve “Dogru-Yanlhs Testi’nin
karsilagtirilmast amactyla, bu iki test arasinda iligki aragtirllmis ve bunun ig¢in
Pearson momentler ¢carpimi korelasyon katsayis1 hesaplanmistir. Bu iki test ile ilgili

istatistiksel veriler Tablo 5’te verilmistir.



Tablo 5. Kisa Cevapl Test ve Dogru-Yanlhs Testi’nin karsilastirilmasi.
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Testler n Ort. S. Sapma r P
Kisa Cevapl Test 32 11,47 5,31 0,22 0,224
Dogru-Yanlis Testi 32 23,94 2,92

Kisa Cevapli Test ve Dogru-Yanlis Testi i¢in hesaplanan Pearson momentler
carpimi korelasyon katsayis1 degeri, r = 0,22 olarak bulunmustur. Anlamlilik degeri
daha once oldugu gibi, a = 0,05 olarak alinmistir. Korelasyon katsayisi ise, P = 0,224
olasilik degerini vermektedir. Olasilik degeri, anlamlilik degerinden biiyiik oldugu
icin (P > a), Hipotez 2. reddedilir. Bu durumda, asagida verilen alternatif hipotez

kabul edilir.

Alternatif Hipotez: Itme-momentum konusu igin hazirlanan, kisa cevapl

test ile dogru-yanlis testi arasinda anlamli bir iliski yoktur.

Testi cevaplayan 32 oOgrencinin Kisa Cevapli Test ve Dogru-Yanlis
Testi’nden almis olduklar1 puanlarin dagilimi Ek 10 ve Ek 12’de verilmistir. Ek 10
ve Ek 12’de verilen, 6grencilerin almig olduklar1 puanlarin dagilimlar1 Grafik 11°de

birlikte verilmistir.
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Grafik 11. Kisa Cevaph Test ve Dogru-Yanhs Testi ile ilgili 6grencilerin almis olduklar:
puanlarin dagihimlari.
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Kisa Cevapli Test ve Dogru-Yanlig Testi ile ilgili olarak, 6grencilerin almis
olduklar1 puanlarin dagilim grafigine bakildiginda, ayn1 6grenci igin, kisa cevaph
testten alinan puan ile ¢oktan se¢meli testten alinan puanlarin tutarsizlik gosterdigi

goriilmektedir.

5.4.3. Hipotez 3.’iin Test Edilmesi: Coktan Se¢meli Test ve Dogru Yanls

Testi’nin Karsilastirilmasi

Bu kisimda, “Coktan Se¢meli Test” ve “Dogru-Yanlhis Testi”nin
karsilagtirilmast amaciyla, bu iki test arasinda iligki arastirllmis ve bunun ig¢in
Pearson momentler ¢carpimi korelasyon katsayis1 hesaplanmigtir. Bu iki test ile ilgili

istatistiksel veriler Tablo 6’da verilmistir.
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Testler n Ort. S. Sapma r P
Coktan Se¢cmeli Test 32 12,25 3,00 0,38 0,032
Dogru-Yanlis Testi 32 23,94 2,92

Coktan Seg¢meli Test ve Dogru-Yanlis Testi i¢in  hesaplanan Pearson
momentler ¢arpimi korelasyon katsayis1 degeri, r = 0,38 olarak bulunmustur.
Anlamlilik degeri daha 6nce oldugu gibi, a = 0,05 olarak alinmistir. Korelasyon
katsayist ise, P = 0,032 olasilik degerini vermektedir. Olasilik degeri, anlamlilik

degerinden kii¢iik oldugu i¢in (P < a)), Hipotez 3. kabul edilir.

Testi cevaplayan 32 o6grencinin Coktan Seg¢meli Test ve Dogru-Yanlis
Testi’nden almis olduklart puanlarin dagilimi Ek 11 ve Ek 12’de verilmistir. Ek 11
ve Ek 12’de verilen, 6grencilerin almig olduklar1 puanlarin dagilimlar1 Grafik 12°de

birlikte verilmistir.
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Grafik 12. Coktan Se¢cmeli Test ve Dogru-Yanhs Testi ile ilgili 68rencilerin almis olduklar:
puanlarin dagihimlari.
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Coktan Se¢cmeli Test ve Dogru-Yanls Testi ile ilgili olarak, dgrencilerin
almis olduklart puanlarin dagilim grafigine bakildiginda, 6grencilerin ¢oktan se¢meli
testten aldiklar1 puan ile dogru-yanlis testinden aldiklar1 puanlarin anlamli bir

paralellik gosterdigi goriilmektedir.

Kisa Cevapli Test, Coktan Se¢meli Test ve Dogru-Yanlis Testi tiirlerinde
olmak iizere gelistirilen {i¢ 6l¢me araci arasindaki iligki Tablo 7°de ¢apraz korelasyon

tablosu olarak goriilebilmektedir.
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Tablo 7. Ol¢me araglarimin ¢apraz korelasyonu.

Oleme Araclart Kisa Cevapl Coktan Dogru-
Test Se¢meli Test | Yanlis Testi
Kisa Cevapl r 1 0,508 0,221
Test P 0 0,003 0,224
Coktan r 0,508 1 0,379
Se¢meli Test | P 0,003 0 0,032
Dogru-Yanhs | r 0,221 0,379 1
Testi P 0,224 0,032 0

Her ¢ testi cevaplayan 32 6grencinin Kisa Cevapli Test, Coktan Se¢meli
Test ve Dogru-Yanlis Testi’nden almis olduklar1 puanlarin dagilimi Ek 10, Ek 11 ve
Ek 12°de verilmistir. Ek 10, Ek 11 ve Ek 12°de verilen, 6grencilerin almis olduklari

puanlarin dagilimlar, bir arada Grafik 13’te birlikte gosterilmistir.
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Grafik 13. Kisa Cevaph Test, Coktan Se¢meli Test ve Dogru-Yanhs Testi ile ilgili 6grencilerin
almis olduklar1 puanlarin dagihmlari.
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Kisa Cevapli Test, Coktan Se¢meli Test ve Dogru-Yanlis Testi ile ilgili
olarak, ogrencilerin almis olduklar1 puanlarin dagilim grafigine bakildiginda, ayni
ogrencilerin ayn1 hedef ve davraniglara yonelik hazirlanmis olan ii¢ testten aldiklari

puanlarin farkli oldugu goriilmektedir.

5.4.4. Hipotez 4.”iin Test Edilmesi: Olgme Araglarimin Sonuclari ile Fizik Dersi

Basar1 Notlarinin Karsilastirilmasi

Son olarak, “Kisa Cevapli Test”, “Coktan Se¢meli Test” ve “Dogru-Yanlis
Testi’nin birlikte, 6grencilerin fizik dersindeki basari1 notlar1 ile karsilastirilmasi
amaciyla, bu {i¢ test ile dgrencilerin fizik dersindeki basar1 notlar1 arasinda iliski
arastirilmis ve bunun icin Pearson momentler c¢arpimi korelasyon katsayisi

hesaplanmistir. Ogrencilerin “Fizik Dersi Basar1 Notlar1” verilirken, ilgili egitim
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kurumunda Yazili Yoklama Tiirii 6lgme araglar1 kullanilmistir. Kisa Cevapli Test,
Coktan Se¢meli Test ve Dogru-Yanlis Testi ile 6grencilerin Fizik Dersi Basari

Notlar1 arasindaki korelasyon Tablo 8’da verilmistir.

Tablo 8. Ol¢me araglarimn, 6grencilerin fizik dersi basar1 notlari ile karsilastirilmasi.

Fizik Dersi Basar1 Notlar1
Testler
r P
Kisa Cevapl Test 0,244 0,178
Coktan Se¢cmeli Test 0,074 0,687
Dogru-Yanlis Testi 0,022 0,905

Kisa Cevapli Test, Coktan Se¢meli Test ve Dogru-Yanlis Testi tilirlerinden
olusan Olgme araglar ile 6grencilerin fizik dersi bagsari notlar1 arasindaki iligkiyi
incelemek icin  hesaplanan Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi
degerlerinin verildigi Tablo 8’e bakildiginda, her {i¢ testin de olasilik degerlerinin
anlamlilik degeri olan, a = 0,05’den daha biiylik oldugu goriilmektedir. Bu durumda

Hipotez 4, reddedilir ve asagida belirtilen alternatif hipotez kabul edilir.

Alternatif Hipotez : Itme-momentum konusu i¢in hazirlanan, kisa cevapl
test, coktan se¢meli test ve dogru-yanlis testi ile Ogrencilerin fizik derslerindeki

basar1 notlar1 arasinda anlamli bir iliski yoktur.

Testleri cevaplayan 32 &grencinin fizik dersi bagsart notlarinin dagilimi, Ek
13’te verilmistir. Grafik 14’te Ek 10’da verilen 6grencilerin, Kisa Cevapli Testten
aldiklar1 puanlar ile Ek 13’te verilen fizik dersi basar1 notlarinin dagilimlari; Grafik
15°te Ek 11°de verilen 6grencilerin, Coktan Se¢meli Testten aldiklar1 puanlar ile Ek
13’te verilen fizik dersi basari notlarinin dagilimlari ve Grafik 16’da Ek 12’de
verilen 6grencilerin, Dogru-Yanlis Tipi Testten aldiklar1 puanlar ile Ek 13’te verilen

fizik dersi basar1 notlarinin dagilimlar1 verilmistir.
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Grafik 14. Ogrencilerin, Kisa Cevaph Testten aldiklar1 puanlar ile fizik dersi basar1 notlariin
dagilimlari.
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Grafik 15. Ogrencilerin, Coktan Se¢meli Testten aldiklar: puanlar ile fizik dersi basari
notlarimin dagilimlar.
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Grafik 16. Ogrencilerin, Dogru-Yanhs Tipi Testten aldiklar1 puanlar ile fizik dersi basar
notlarimmin dagilimlari.

\S]

Bagar1 Puan1t
— N W WA
© £ S &

—_
[\

=)}
L

(=]

1 23 456 7 8 9 10111213141516 17 1819 202122 232425262728 29 3031 32

. . . : Oprenci No
Dogru-Yanlis Testi —@— Fizik Dersi Basar1 Notlar1




88

Ek 13’te verilen 6grencilerin fizik dersi basar1 notlar1 uygun bir katsay ile
genigletilmis ve bdylelikle, alinabilecek en yiiksek notun 5 oldugu, fizik dersi basari
notlart ile, alinabilecek en yiiksek notun 42 oldugu Olgme araclarindan alinan
puanlarin denkligi saglanmistir. Grafik14, Grafik 15, Grafik 16; ve Grafik 17°de
“Fizik Dersi Basar1 Notlar1” yerine Ek 13’te de verilen “Genisletilmis Fizik Dersi

Basar1 Notlar1” kullanilmustir.

Grafik 14 incelendiginde, 6grencilerin biiytlik bir cogunlugunun Kisa Cevapli
Test’ten almis olduklari puanlarla, fizik dersi basari notlar1 arasinda anlamli bir

paralellik gozlenemedigi goriilmektedir.

Grafik 15’e bakildiginda da yine ogrencilerin biiylik bir ¢ogunlugunun
Coktan Se¢meli Test’ten almis olduklar1 puanlarla, fizik dersi basar1 notlar1 arasinda

anlaml bir paralellik gbzlenemedigi goriilmektedir.

Grafik 16’ya bakildiginda ise Ogrencilerin yine biiylik bir ¢ogunlugunun
Dogru-Yanlis Tipi Test’ten almis olduklari puanlarla, fizik dersi basar1 notlar

arasinda anlamli bir paralellik goriilememektedir.

Sonug olarak, uygulanan 6lgme araglar1 basar1 puanlart ile 6grencilerin fizik
dersi basar1 notlar1 dagilim grafiklerine bakildiginda, 6grencilerin 6lgme aracglarindan
aldiklar1 puanlar ile fizik dersi basar1 notlart arasinda anlamli bir paralellik

gostermedigi goriilmektedir.

Ek 10, Ek 11, Ek 12 ve Ek 13’te verilen 6grencilerin uygulanan 6lgme
araglarindan almis olduklart puanlar ve Ogrencilerin fizik dersi basar1 puanlari,

Grafik 17°de birlikte verilmistir.
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6. SONUC VE ONERILER

Bu boliimde arastirma verilerinden elde edilen sonuglar ve bu sonuglara bagh

olarak getirilen oneriler sunulmustur.

6.1. Sonuclar

Fizik egitiminde kullanilan yazili 6lgme tiirlerinden bazilarini, itme ve

momentum konusu i¢in karsilastirmay1 amaglayan bu arastirmanin verilerinden

asagidaki sonuglar elde edilmistir.

1.

[tme ve momentum konusu icin uygulanan kisa cevapl test ile ¢oktan

secmeli test arasinda anlamli bir iligki bulunmaktadir.

ftme ve momentum konusu i¢in uygulanan kisa cevapl test ile dogru-

yanlis tipi test arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir.

[tme ve momentum konusu i¢in uygulanan ¢oktan se¢meli test ile dogru-

yanlis tipi test arasinda anlamli bir iligki bulunmaktadir.

ftme ve momentum konusu i¢in uygulanan kisa cevapli test, ¢oktan
segmeli test ve dogru-yanlis tipi test ile 6grencilerin okullarinda almis
olduklar1 fizik dersi basar1 notlar1 arasinda anlamhi bir iligki

bulunmamaktadir.

Sonug olarak, ayn1 hedef-davraniglar1 6lgmeyi amaclayan farkli ii¢ tipteki

O0lgme araclar1 kismen farkli sonucglar vermistir. Bu da, itme ve momentum konusu

icin Olgmenin, ayni hedef-davraniglar1 Olgmeyi amaglasa bile, Olgme tiirii
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degistiginde farkli sonuglar verebilecegini gostermektedir. Burada, sans faktorii ve
Ogrencilerin test tiirleri lizerindeki bireysel yeteneklerinin dl¢iime etkisinin oldugu
goriilmektedir. Ornegin, yazili ifade yetenegi yeterli olmayan bir &grenci,
diisiincelerini kisa cevapl testte ifade etmekte zorlanabilmekte, ayni sekilde sans
faktorii daha yiiksek olan ¢oktan se¢meli ve dogru-yanlis tipi testlerde Ogrenci
sansina ve sezgilerine giivenerek dogru cevabi bulabilmektedir. Ayrica, 6grencilerin
fizik dersinde almis olduklar1 basari notlari ile itme ve momentum konulu testlerin
uyumsuz olusu, 6grencilerin basart notlarimin yeterli 6l¢lim yapilmadan verildigi
seklinde yorumlanabilir. Ogrencilerin fizik dersinde almis olduklar1 basar1 notlarmin,
yazili yoklama tiiriinde O6l¢me araglari kullanilarak yapildigi da goz Oniinde
bulundurulursa, 6lgme yaparken farkli 6l¢gme tiirlerinin farkli sonuglar verebilecegi

dikkate alinmalidir.

6.2. Oneriler

1. Olgmenin daha iyi yapilabilmesi ve daha saglikli sonuglar almabilmesi
icin siklig arttirilmali ve her konu sonunda farkl: tipteki konu testleriyle

gergeklestirilmelidir.

2. Olgmenin daha saglikli olabilmesi, sans faktoriiniin azaltilmasi ve
Ogrencilerin test tiirleri lizerindeki bireysel yeteneklerinin 6l¢meye
etkisinin azaltilmasi i¢in, dlgme araglar tek bir dlgme tiirii yerine, her

6l¢me tiiriinii igerecek sekilde hazirlanan testlerle yapilmalidir.
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EKLER



EK 1: HEDEF-DAVRANISLAR

HEDEF 1 : itme ve momentum kavram ve olgularin bilgisi.
Davranmislar

1. Itme konusundaki kavram ve olgular1 yazma/sdyleme.

2. Momentumun konusundaki kavram ve olgular1 yazma/sdyleme.

HEDEF 2 : itmeyi (impuls) agiklayabilme.
Davranislar
1. Bir fiziksel biiytikliik olarak itme kavramini agiklama.

2. Itmenin vektorel 6zelligini kavrama.

HEDEF 3 : Momentumu agiklayabilme.
Davramslar
1. Bir fiziksel biiytikliik olarak momentum kavramini agiklama.

2. Momentumun vektorel 6zelligini kavrama.

HEDEF 4 : itme ve momentum degisimi arasindaki iliskiyi kavrayabilme.

Davranmislar
1. Itme ve momentum degisimi arasindaki iliskiyi agiklama.

2. Itme ve momentumu giinliik hayat ile iliskilendirme.

HEDEF 5 : Momentumun korunumunu kavrayabilme.

Davranmislar

1. Momentumun korunumunu kavrama.

2. Tek boyutta momentumun korunumunu agiklama.
3. iki boyutta momentumun korunumunu agiklama.
4

Momentumun korunumunu giinliik hayat ile iligskilendirme.

99
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HEDEF 6 : itme ve momentum ile ilgili problemleri ¢6zebilme.
Davranislar
1. itme ve momentum degisimi ile ilgili problem ¢dzme.

2. Momentumun korunumu ile ilgili problem ¢ézme.



EK-2: BELIRTKE TABLOSU
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EK 3:

HEDEF-DAVRANIS KONTROL LiSTESI

Soru No. Hedef-Davrams Soru No. Hedef-Davranis

1 Hedef 1 - Davranis 1 12 Hedef 6 - Davranis 1
2 Hedef 2 - Davranis 1 13 Hedef 6 - Davranig 1
3 Hedef 2 - Davranis 1 14 Hedef 5 - Davranig 1
4 Hedef 2 - Davranis 2 15 Hedef 5 - Davranis 2
5 Hedef 1 - Davranis 2 16 Hedef 5 - Davranis 3
6 Hedef 3 - Davranis 1 17 Hedef 5 - Davranis 3
7 Hedef 3 - Davranis 1 18 Hedef 5 - Davranis 4
8 Hedef 3 - Davranis 2 19 Hedef 5 - Davranis 4
9 Hedef 4 - Davranis 1 20 Hedef 6 - Davranis 2
10 Hedef 4 - Davranis 2 21 Hedef 6 - Davranis 2
11 Hedef 4 - Davranis 2
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EK 4: KISA CEVAPLI TEST

iTME VE MOMENTUM iLE iLGILI KONU TESTI

Adi-Soyadi : ..o SINE L,
OKUl ;oo NO T L

Bu test, arastirma maksadi ile uygulanmaktadir. Testin siiresi bir ders saati (45 dk.) kadardir.
Testte bulunan her soru maddesi esit sekilde puanlandirilmistir. Tesekkiir ederiz...

Asagidaki sorularin cevabini, altindaki bosluklara kisaca yaziniz.

1. Itmenin tanimim yapiniz.

2. Yercekimi etkisinde diisen bir cisme yer itme uygulamis olur mu? Kisaca agiklayiniz.

3. m ve 2m Kkitleli iki cisim ¢arpigtiklarinda birbirlerine uyguladiklar1 itmelerin
siddetlerinin orani I,/I, ne olur?

4. Itmenin yénii ve momentumun yénii farkli olabilir mi? Kisaca agiklaymiz.

5. Momentumun birimi nedir?

6. Yalitilmis bir ortamda bir parcacigin kinetik enerjisi iki katina ¢ikarsa, momentumu ne
olur?
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7. Bir hareketlinin momentumunun sifir olmasi miimkiin miidiir? Kisaca agiklayiniz.

8. Bir duvara carpip ayni hizla geri donen bir lastik top i¢gin momentum degisimi ne olur?

9. Tam kuzeye dogru V hiziyla giden bir cisim, bir itmenin etkisiyle, tam batiya V hiziyla
gitmeye bagliyor. Cismin momentumundaki bu degisimi gerceklestiren itmenin yonii
hangi tarafa dogru olmalidir?

10. Otomobillerin tamponlari ni¢in esnek maddeden yapilmaktadir? Kisaca agiklayiniz.

11. itme ve momentum iliskisi ile agiklanabilen giinliik hayattan ii¢ 5rnek veriniz.

12. Kiitlesi, 0,02 kg. olan bir mermi namluyu 400 m/s’lik hizla terk ettiginde, tiifek 20
N.’luk kuvvet ile geri tepiyorsa, mermi namludan kag saniyede ayrilmigtir?

13. 25 m/s hizla hareket eden 500 kg. kiitleli bir otomobil ani fren yaparak 10 s.’de duruyor.
Otomobile etkiyen toplam siirtiinme kuvveti ne kadardir?

14. Momentum korunum ifadesini yaziniz ve kisaca agiklayiniz.
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x ekseni boyunca sabit V hiziyla ve + x yoniinde hareket eden bir cisim, bir i¢ patlama
sonucu iki esit parcaya ayriliyor. Pargalardan biri + x yoniinde ve 2V biiyiikliikte hizla
saciliyorlar. Diger par¢anin hizinin siddeti ve yonii i¢in ne s0ylenebilir?

16.

Durgun bir bomba patlayarak {i¢ esit parcaya ayriliyor. Parcalardan biri kuzeye digeri
doguya firlarsa, ii¢iincli parcanin yonii ne olur?

17.

Durgun bir bomba patlayarak bes esit pargaya ayriliyor. Pargalardan biri mutlaka
hareketli ise, diger parcalardan en fazla kag tanesi durgun kalabilir? Neden?

18.

Durgun bir sandal iginde, bir insan yiiriidiigiinde, sandalin hareket etmeye baglamasini
kisaca agiklaymiz

19.

Uzayda hareketli bir uzay araci yavaglamak i¢in ne yapmalidir?

20.

Kiitleleri 40 kg. ve 60 kg. olan iki patenci, buz {izerinde dururlarken birbirlerini itiyorlar.
60 kg. olan1 4 m. yol aldiginda, digeri kag m. yol almig olur?

21.

Dogrultulari arasinda 50° a¢1 bulunan esit siddette momentuma sahip esit kiitleli iki
cisim ¢arpisip kenetlenirlerse, ikisi de dnceki dogrultularindan ka¢ derece saparlar?
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11.
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14.

15.
16.
17.
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EK 5: KISA CEVAPLI TESTIN CEVAP ANAHTARI

Itme, bir cisme etkiyen kuvvet vektorii ile o kuvvetin etkime siiresinin ¢arpimdir.
Uygulamis olur. Yer ¢ekimi, diisen cisme, diisme siiresince G = m.g kadar bir
kuvvet uygular. Bu kuvvet ve diisme siiresinin ¢arpimi uygulanan itmeyi verir.
Oran = 1’dir.

Olabilir. Cisim eger hareketli ise ve hareketine ters yonde bir kuvvet At siiresince
etkirse, bu iki vektor birbirlerine zit yonde olur.

kg.m./s.

Parcacigin kiitlesi sabit oldugundan, hizi V2 kat artar. Momentumu da \2 kat
artar.

Miimkiin degildir. Cisim hareketli ise, hiz1 var demektir. Eger hiz1 varsa, mutlaka
momentuma sahiptir.

AP =+2mV kadardir.

Gilineybatiya dogru olmalidir.

Carpisma esnasinda esnek madde etkilesme sliresini uzatacagindan, itme
kuvvetinin siddetinin azalmasina neden olacaktir. Bu da yolculara daha az kuvvet
etkimesini saglar.

Dogru olan her 6rnek kabul edilir.

0,02.400 =20.At > At=0,4s.

25.500=10.F - F=1250 N.

dP - :
= =F — Digs kuvvetin 0 oldugu durumda korunur veya

mV, +m,V, =mV/+m,V, — ilk momentum son momentuma esittir.
Durur.
Gilineybatiya firlar.

Momentumu korumak i¢in en az biri hareketli olacaktir. Diger 3’1 durabilir.
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Sistem baslangicta durgun oldugu i¢in toplam momentumu sifirdir. Sandaldaki
insan hareket ederse, sandal da ters yone hareket edecektir ki son momentum
yine toplamda sifir olsun.

Hareket yoniiniin tersine itme uygulamalidir.

6 m. yol almis olur.

25° saparlar. Esit kiitle ve esit siddette momentum sahibi olduklar1 i¢in sapma

miktarlart esit olacaktir.
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EK 6: COKTAN SECMELI TEST

iTME VE MOMENTUM iLE iLGILI KONU TESTI

Adi-Soyadi © ..o, ST e,
OKul: oot esneesneeeeee.. NO

Bu test, arastirma maksadi ile uygulanmaktadir. Testin stiresi 25 dk.’dir. Testte bulunan her
soru maddesi esit sekilde puanlandirilmistir. Tesekkiir ederiz...

Asagidaki sorularda, dogru segenegi secip cevap formuna “X” isareti koyunuz.

1. Asagidakilerden hangisi itmenin birimidir?

A) N/m B) N.m C) N.m/s D) N/s E) N.s

2. Asagidaki,
I. At arabasina at hareket halindeyken itme uygular,
II. El arabasina is¢i hareket halindeyken itme uygular,
III. Traktor romorka hareket halindeyken itme uygular,

yargilarindan hangisi yada hangileri dogrudur?

A) Yalniz 1 B) Yalniz II C) 11 D) I-1II E) I-11-111

3. Itme kavramu icin;

I.  Bir cismin iizerinde, biiyiik bir kuvvet, kii¢iik bir kuvvetten daha biiyiik bir itme
olusturur.

II. Iki cisme ayni siirede etkiyen kuvvetler esitse, itmeler de esittir.

I11. itme bir gesit kuvvettir.

yargilarindan hangisi yada hangileri kesinlikle dogrudur?

A) Yalmiz 1 B) Yalmz II o) I-I D) I-1IT E) I-11-11I

4. Bir cisme uygulanan itme ile ilgili olarak;
I. Itmenin yonii her zaman cismin momentumunun yénii ile aynidir.
II. Itmenin yonii her zaman uygulanan kuvvetin yonii ile aynidir.
1. Itmenin yonii olmaz.

yargilarindan hangisi yada hangileri dogrudur?

A) Yalniz 1 B) Yalniz II C) Yalniz 111 D) I-1I E) I-1I-111
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5. Bir dogru boyunca hareket eden m = 2 kg. kiitleli bir cisim, t = 0 s. aninda +x yoniinde 5
m/s’lik hiza sahiptir. t=7 s. aninda ise hiz1 —x yoniinde 3 m/s’dir. Bu cisim i¢in, t =7 s.
boyunca toplam momentum degisimi nedir?

A)-16 B) -4 oo D) 16 E) 56

6. Asagidaki birimlerden hangisi momentum boyutundadir?

N -m joule - s kg -m Watt -m Watt

A) B /22 o= p TR
joule m s s m

7. 80 km/h’lik esit biiylikliikte hizlarla hareket halinde olan iki otomobil igin;

I.  Momentumlar esit degilse, kiitleleri de esit degildir.

II. Momentumlari esit ise, kiitleleri de esittir.

III. Kiitleleri esit ise, momentumlar1 da esittir.

yargilarindan hangisi yada hangileri kesinlikle dogrudur?
A) I-1IT B) I-1I-1II C) Yalmiz I D) Yalniz I E) Yalniz III

8. Kiitlesi, 0,02 kg. olan bir mermi namluyu 500 m/s’lik hizla ve 25 N.’luk geri tepme

kuvveti ile terk ediyorsa, mermi namludan kag saniyede ayrilmistir?
A)0,1 B) 0,2 ) 0,3 D) 0,4 E) 0,5

9. Tam giineye dogru V hiziyla giden bir cisim, bir itmenin etkisiyle, tam doguya V hiziyla
gitmeye bashiyor. Cismin momentumundaki bu degisimi gergeklestiren itmenin yonii
asagidakilerden hangisine dogru olmalidir.

A) Doguya B) Kuzeye C) Giineye
D) Giineydoguya E) Kuzeydoguya
10. Asagida verilen,

I. Uzay araglarinin uzayda hareket etmeleri.
II. Otomobil tamponlarinin esnek maddeden imal edilmeleri.
II. Ugaklarin yerden havalanmasi.

olaylarindan hangisi yada hangileri itme ve momentum ile agiklanabilir?

A) LI B) I-III C) II-11I D) I-II-I1I E) Hicbiri
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11. Asagida verilen,
I. Dalgiglarin derine daldiklarinda, ¢ikarken vurgun yemeleri.
II.  Otomobillerde stirticiilerin giivenligi i¢in hava yastig1 kullanilmasi.
III. Itfaiyecilerin, yiiksekten atlayan birinin zarar gérmemesi i¢in branda germeleri.
olaylarimdan hangisi yada hangileri itme ve momentum ile agiklanabilir?
A) I-11 B) I-111 O) I-1II D) I-1I-1IT E) Higbiri

12. Dogrultular arasinda 80° ag¢1 bulunana esit siddette momentuma sahip, esit kiitleli iki

cisim c¢arpisip kenetlenirlerse, ikisi de 6nceki dogrultularindan kag¢ derece saparlar?
A) 30° B) 40° C) 45° D) 50° E) 60°
P - . . 3
13. 7 = F bagintisi hangi sonucu dogurur?
t
A) Itme, birim zamandaki momentum degisimine esittir.
B) Momentum, her zaman korunur.
C) Momentum, dis kuvvetin sifir oldugu durumda korunur.
D) Momentum varsa itme mutlaka vardir.
E) Momentum, enerjiye baglidir.

14. Uzayda sabit hizla hareket etmekte olan bir uzay aracinin yakiti bitmistir. Bu uzay
aracinin i¢inde oturmakta olan bir astronot uzay aracinin duvarina, harekete ters yonde
bir F kuvveti uygulayarak aracit durdurmak istiyor. Bu durumda asagidakilerden hangisi
gozlenir?

A) Uzay aracinin hizin1 biraz azaltir, fakat durduramaz.

B) Uzay aracinmi durdurur, fakat harekete geciremez.

C) Uzay aracim1 durdurur ve ters yonde harekete gegirir.

D) Uzay aracinin hizin1 degistiremez.

E) Astronotun ve uzay aracinin kiitlelerini bilmeden bir sey sdylenemez.

15. O noktasinda durmakta olan bir cisme esit kiitleli iki A
cisim sekildeki gibi carpiyor ve yapisiyorlar. Toplam y
kiitle, carpismadan sonra hareketsiz kaldigina gore, m.\V

1

I. V,.sina=V,.cosp ~ g,\/‘\‘ X
II. a=BveV;=V, B y "
II. Vi.cosa=V,.cosp J‘

IV. Vi.cosB=V,.sina B\“ v

V. a=90-fve V=V, ;\2

m
v

yargilarindan hangisi yada hangileri miimkiindiir?

A)IV-V B) II-11I C) 1I-V D) I-IV E)I-V
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16. Momentumun birimi nedir?
A) kg.m%/s’ B) kg.m/s> C) kg.m/s D) kg.m%/s E) kg’.m/s*
17. 25 m/s (90 km/h) hizla hareket eden 600 kg. kiitleli bir otomobil ani fren yaparak 5 s.’de
duruyor. Otomobile etkiyen toplam siirtiinme kuvveti ne kadardir?
A) 1250 N. B) 1500 N. C) 3000 N. D) 5000 N. E) 9000 N.
18. Kiitleleri 50 kg. ve 75 kg. olan iki patenci, buz iizerinde dururlarken, birbirlerini
itiyorlar. 50 kg. olan1 3 m. yol aldiginda, digeri ka¢ m. yol almis olur?
Al B)2 )3 D) 4,5 E)9
19. Asagida verilen,
I.  Durgun bir sandalin i¢inde bir insan yiiriidiiglinde sandalin hareket etmesi.
II. Diisen bir asansordeki insanin agirliginin azalmasi.
III. Kar ayakkabilarinin karda batmamas.
olaylarindan hangisi yada hangileri momentumun korunumu ile agiklanabilir?
A) Yalnmiz B) Yalmiz I1 O)I-I D) II-1IT E) I-111
20. Durgun bir bomba patladiginda, {i¢ parcaya ayriliyor. Bu olayda:
I. Parcalardan biri kuzeye, ikisi giineye firlar.
II. Parcalardan biri durur, diger ikisi firlar.
III. Pargalardan ikisi durur, biri firlar.
IV. Pargalarn ikisi kuzeye, biri doguya firlar.
V. Pargalarin biri giineydoguya, biri kuzeye, biri batiya firlar.
durumlarindan hangisi yada hangileri gerceklesemez?
A) Yalniz 111 B) III-IV O) I-1I-V D) I-1I E) II-1I-1V
21. Asagida verilen,

I. Otomobillerin kriko ile kaldirilmas:.
II. Atesli silahlarin geri tepmeleri.
III. Savas ugaklarinin havada ilerlemesi.

olaylarindan hangisi yada hangileri momentumun korunumu ile agiklanabilir?

A) Yalniz I B) Yalniz IT C) I-II D) II-11T E) I-11I
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CEVAP FORMU

E A|B|C|D]|E

12

13

14

15

16

17

18

19
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20
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EK 7: COKTAN SECMELI TESTIN CEVAP ANAHTARI

& D
9. E
10. A
11.C
12.B
13.C
14.D

I5.E
16.C
17.C
18.B
19.A
20.B
21.D
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EK 8: DOGRU-YANLIS TESTI

iTME VE MOMENTUM iLE iLGILI KONU TESTI

Adi-Soyadi © ..o, ST e,

Okul : ..

e eeeeeeiiieeeeeeneeenin NO T

Bu test, arastirma maksadi ile uygulanmaktadir. Testin stiresi 15 dk.’dir. Testte bulunan her
soru maddesi esit sekilde puanlandirilmistir. Tesekkiir ederiz...

Asagidaki yarg: bildiren ifadelerin 6niindeki ilgili bosluga dogru icin “D”, yanlis i¢in “Y”
harfi yaziniz.

N —

SOOI bW

—_—

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

.. 19,
. 20.

. 21,

. Itmenin birimi, kg.m/s* dir.
. Bir cismin iizerinde, biiyiik bir kuvvet, kii¢iik bir kuvvetten her zaman daha biiyiik

bir itme olusturur.

. Bir at arabasinda; at arabaya itme uygulamaktadir.

. Itmenin yénii her zaman cismin momentumunun yénii ile aynidir.

. Momentumun birimi joule’diir.

. Hizl1 bir cismin momentumu, daha yavas bir cisme gore her zaman daha biiytiktiir.

. Bir cisim hareket ettigi slirece, momentumu higbir zaman sifir olmaz.

. Momentumlari esit iki cisim ¢arpisirlarsa son hizlari sifir olur.

. Siirtlinmesiz bir ortamda, itme varsa, mutlaka momentum degisimi vardir.

. Buz pistinde kendine atilan diski yakalayip, arkadasina tekrar firlatan biri; diski

sadece yakalayana gore daha hizli siiriiklenir.

Kalecilerin topu yakalarken geri dogru esnemeleri, topun viicutlarina uyguladigi
itme kuvvetini azaltmak i¢indir.

Hiz1 30 m/s olan, 500 kg kiitleli bir otomobil bir duvara carpip 1,5 s.’de durduguna
gore, duvar otomobile 1000 N.’luk kuvvet uygular.

Kiitlesi 25 g. olan bir mermi, namluyu 500 m/s.’lik hizla ve 20 N.’luk geri tepme
kuvveti ile terk ediyorsa, mermi namludan 0,4 s.’de ayrilmustir.

Momentum korunumlu bir biiytikliiktir.

Esnek olmayan ¢arpismalarda, mutlaka kenetlenme olur.

Momentumun korundugu iki boyuttaki biitiin ¢arpismada, x ve y eksenlerinde de
ayr1 ayrt momentum korunmaktadir.

Momentumun korundugu iki boyuttaki carpismalarda, kiitlelerin hareket
dogrultulart mutlaka degisir.

Savas ucaklar1 havada momentumun korunumu ilkesiyle hareket ederler.

Atesli silahlar momentumun korunumundan dolay1 geri teperler.

Kiitleleri 80 kg. ve 60 kg. olan iki patenci, buz {izerinde dururlarken birbirlerini
itiyorlar. 60 kg. olan1 4 m. yol aldiginda, digeri 2,5 m. yol almis olur.

Dogrultulan arasinda 60° ag1 bulunana esit siddette momentuma sahip esit kiitleli
iki cisim garpisip kenetlenirlerse, ikisi de onceki dogrultularindan 30° saparlar.
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EK 9: DOGRU-YANLIS TESTININ CEVAP ANAHTARI

8. Y
9. D
10.D
11.D
12.D
13.Y
14.D

15.Y
16.D
17.D
18.D
19.D
20.Y
21.D
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KISA CEVAPLI TEST DAGILIM TABLOSU

EK 10
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EK 13: OGRENCILERIN FiZiK DERSi BASARI NOTLARI

Ogrenci No. Fizik Dersi | Genisletilmis
Basari1 Notu | Basar: Notu

1 2 16,8
2 1 8,4
3 3 25,2
4 2 16,8
5 2 16,8
6 2 16,8
7 3 25,2
8 2 16,8
9 3 25,2
10 1 8.4
11 1 8,4
12 1 8.4
13 1 8,4
14 3 25,2
15 4 33,6
16 1 8,4
17 2 16,8
18 3 25,2
19 2 16,8
20 1 8.4
21 1 8,4
22 3 25,2
23 1 8,4
24 4 33,6
25 1 8,4
26 2 16,8
27 1 8.4
28 1 8,4
29 2 16,8
30 2 16,8
31 1 8.4
32 1 8,4
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TESEKKUR

Bu c¢alismamin gergeklesmesinde, yapict elestirileri ve olumlu katkilariyla
bana yol gosteren, degerli bilgi ve tecriibelerini esirgemeyen danisman hocam Prof.
Dr. Mustafa TAN’a, arastirmada kullanilan 6l¢gme araglarinin uygulanmasi icin izin
veren Kegioren Kalaba Lisesi yonetimi ve degerli 6gretmenlerine, testleri titizlikle
cevaplayan tiim 6grencilere, bana her tiirlii maddi ve manevi destegi veren aileme ve
bu arastirmay1 yaparken fikir aligverisinde bulundugum tiim uzmanlara, hocalarima

ve arkadaslarima tesekkiirii bir borg bilirim.
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