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Ozet

Bu ¢aligmanin amaci, 6grencilerin fizik basarilarint degerlendirmede farkli sunum bigimleri
(sozel, sekilli, matematiksel ve grafikli) kullanilarak hazirlanan sorularin etkisinin olup
olmadigini arastirmaktir. Bu amagla, bir normal lise ve bir Anadolu lisesinde fizik dersi
alan 11’inci siuf fen subelerinde 6grenim goren 166 dgrenciden olugan 6rneklem grubuna
farkli sunum bigimlerinde sorular iceren iki kisa test uygulanmistir. Bu ¢alisma 6grenci
basarist agisindan ¢oklu sunum bigimleri arasindaki iligkiyi bir gruba ayn1 anda uygulanan
iki testten elde edilen gegerli ve giivenilir verilere dayanarak arastiran tarama tiirli betimsel
bir calismadir. Ogrencilerin her iki kisa testteki sorulara vermis olduklari cevaplar soru
bazinda iligkili Sl¢iimler t-testi ile analiz edilmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda
ogrencilerin aym1 fizik kavramini Ogrenme seviyelerini O6lgmek amaciyla sozel,
matematiksel, sekilli ve grafikli sunum bigimlerinde hazirlanan sorulardaki basar1 seviyeleri
arasinda her iki kisa sinavda da istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulundugu tespit
edilmistir.

Anahtar kelimeler: Coklu Sunum Bicimleri, Ogrenci Basarisi, Fizik Egitimi, Soru
Bigimleri.

GIRIS

Fen bilimleri ve ona dayali olarak gelisen teknolojiler, iilkelerin gelismesinde
onemli rol oynadigindan, Fen Bilimleri egitimi de okullarda 6n plana ¢ikmaktadir. Fen
Bilimleri egitiminin amaglar1 incelendiginde, ilkdgretimde; Ogrencinin ¢evresini
anlamaya yonelik bilgi edinmesini saglama ve bir diisiinme sistemi gelistirmesine
yardim etme seklinde ifade edilen amacin, ilerleyen donemlerde; kendi yasantisi i¢in
teknolojik diinya ile basa ¢ikma becerisi ile donanimli olma, bilimle iliskili toplumsal
olaylar1 ¢6zebilme, uzmanlik egitimi bilincini gelistirme ve akademik hayata hazirlanma
gibi daha karmasik sekillere doniistiigli goriilmektedir (Kaptan, 1998). Bir diger tanima
gore ise, fen Ogretimi; bilimsel ve akilct diisiinme becerisine sahip, arastirmaci,
sorgulayici, bilgiyi ezberleyen degil, bilgiye ulasabilen, bu bilgiyi kullanip paylasabilen,
iletisim becerilerine sahip, yaratici, kesfedici, liretken, takim galigmasina yatkin bireyler
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yetistirmeyi amaglamaktadir (Kaptan ve Kusake¢i, 2002). Alan yazin st bilissel
becerilerin Ogrencilerin kavramsal anlayiglarinin yapisi ile iliskili olabilecegini
onermektedir (Sagkes, 2011). Ayrica yapilandirmaci yaklasima dayali bilgisayar destekli
ogretim etkinliklerinin 0grenci tutum ve basarisi iizerinde olumlu etkisinin oldugu
sOylenebilir (Gl ve Yesilyurt, 2011).

Fen bilimleri egitiminde basarinin 6l¢iilmesi 6gretme-6grenme siirecinin ayrilmaz
bir pargasidir.  Ogrenme-6gretme siirecinde bireylerin kazanmis olduklar1 bilgi-
becerileri ve uygulamadaki etkililigi belirlemek i¢in 6lgme ve degerlendirme
calismalarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Okullardaki 6grencilerin, biligsel, duyussal ve
psiko-motor davranislarindaki degisme ve gelismeleri gormede, zamaninda yapilan bir
O0lgme ve degerlendirme ile basarisiz Ogrencilerin  6grenme  eksikliklerinin
giderilmesinde, basarili Ogrencilerin  glidiilenmesinde, Ogreticilerin  kendilerini
degerlendirmede Olgme ve degerlendirme Onemli bir yer tutar. Diger taraftan
yOneticilerin, 6gretmenlerin ve velilerin en 6nemli veri kaynagi 6l¢cme ve degerlendirme
sonuglaridir (Cepni, Ayas, Johnson ve Turgut, 2007).

Egitimde, kullanilan 6gretim yontem ve tekniklerinin yani sira, egitim ve 0gretim
sonucu kullanilan 6lgme ve degerlendirme teknikleri de biiyiik 6nem tasimaktadir.
Ciinkii ders isleme asamasindan sonra, 6grenci davraniglarinda goriilmesi beklenen
degisiklikler ve davranis iirlinleri, basta egitim olmak {izere, dersin hedeflerine ulasilip
ulagilmadigr hakkinda bilgi verirler. Bu ylizden ders sonucu ulasilmasi hedeflenen
davraniglar1 ve davranis iirlinlerini en iyi sekilde, uygun 6lgcme ve degerlendirme
teknikleri ile Olgebiliriz. Son yillarda Tirkiye“deki 6gretim programlarinda yapilan
reform c¢aligmalarinda 6grenme-6gretme siirecinin yani sira degerlendirme siirecinde de
degisikliklere yer verildigi goriilmektedir (Tatar ve Murat, 2011).

Ogrenci basarisim1 belirlemede, 6gretmenler ¢esitli dlgme ve degerlendirme
yontemleri kullanirlar. Ogretmenler tarafindan en ¢ok kullanilan testler basari testleridir.
Basar1 testleri, bir veya bir grup 6grencinin herhangi bir ders ya da konuda belli bir
Ogretim programinin uygulanmast sonucunda elde ettigi bilgi, beceri ve davraniglari
olgen testlerdir (De Leone ve Gire, 2005).

Son yillarda arastirmalarin bir kismi, 6grenci basarisin1 6lgmekte kullanilan basari
testlerinin degisik olmasinin 6grenci basarisi iizerinde etkisi olup olmadigi yoniinde
yogunlagsmistir. Yapilan calismalarin sonucunda sinav yapilan konunun, {initenin,
dersin, sinavin uygulandigi 6grenci grubunun &zelliklerine gore sinav tiiriiniin (kisa
cevapl testler, coktan se¢cmeli testler, dogru yanlis testleri ve yazili yoklamalar) 6grenci
basarisina etkisi degisiklik gostermektedir. Ancak, caligsmalarin ortak tespiti, farkli sinav
tiirli uygulamasinin 6grenci basarisini etkiledigi yoniindedir (Hinrichs, 2005; Hoffman,
2000; Mainhoff, 1986; Lancester, 1987; Martinez, 1991; Hodson, 1994; Aydin, 1993;
Kaya, Bal ve Sezek, 2002; Morgil, Yilmaz, Ozcan ve Erdem, 2002; Morgil ve Y1lmaz
2001; Poyraz, 2006; Kizilcik ve Tan, 2007).

Ogrencilerin fizik kavramlarmi anlama ve bunlari giinliik hayattaki olaylarla
iliskilendirerek bu kavramay1 pekistirmelerini saglamak amaciyla son yillarda ¢oklu
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sunum bi¢imlerinin kullanilmasi 6n plana ¢ikmistir. Bu konudaki ilk ¢aligmalardan biri
olan Van Heuvelen (1991)’in ¢alismasinda, deneyimli bir fizik¢inin bir fizik problemini
¢ozmede kullandig1 islem asamalarinin, basit bir sekilde Ogrenciler tarafindan da
kullanilabilecegini ve bu sekilde 6grencilerin fizik problemlerini anlamalarina yardime1
olunacagini belirtmektedir. Fizigin yapisim1 6grenmek i¢in, ogrenciler siirekli olarak
belirli fiziksel olaylar ve sistemlerin yapisini1 (modellerini) agiklayan sunum bigimlerini
kullanma ve hazirlama ile mesgul olmalidirlar (Braden, 1996). Hestenes (1997),
Ogrencilerin fizik dersini anlama yeteneklerinin ellerinin altindaki sunum bigimlerine
bagli oldugunu iddia etmektedir.

Fiziksel kavramlarin 6gretilmesinde farkli sunum bigimlerinin kullanilmasinin
onemli yararlar1 oldugunu, birden fazla sunum bi¢iminin kullanilmasinin 6grencilerin
anlama ve kavrama seviyelerini pekistirdigini gOsteren arastirma sonuglari
bulunmaktadir. Fen ve fizik egitimindeki deneyimler, uzman kisilerin rakamsal olarak
fizik problemlerini ¢6zmeden dnce, problemleri anlamada kendilerine yardimci olacak
resimler, grafikler ve diyagramlardan sik sik yararlandiklarini gostermektedir (Kohl, ve
Finkelstein, 2004; Kohl, ve Finkelstein, 2005). Degisik sunum bi¢imleri kavramin
Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesinde kullanabilecek bir 6gretim
stratejisi olarak ortaya koyan Van Heuvelen, sozel, sekilli, resimli, fiziksel, vektdrel,
grafikli ve matematiksel sunum bigimlerinin problem ¢ézmede kullanimini ¢oklu sunum
bigimleri (Multiple Representations) olarak isimlendirmistir. Coklu sunum bigimleri
kullanarak fizik problemlerini ¢6zmenin amaci; fiziksel olaylari, kelimeler, semalar,
diyagramlar, grafikler ve denklemler gibi degisik sekillerde ifade etmektir (Van
Heuvelen ve Zou, 2001; Rosengrant, D. Van Heuvelen, A. ve Etkina, 2004).

Fizik Ogretimi, sekilli, matematiksel/sembolik ve sozel (sozlii ve giinliik
konusmanin kullanildig1 yazili béliimler) bigimleri kapsayan pek ¢ok sunum bigimi
icerir. Farkli sinav tlirli uygulamasimin 6grenci basarisina etkileri oldugu yoniindeki
tespitlere ilave olarak, son donemde fizik egitimi aragtirmacilart ayn1 smav tiirli icinde
yer alan sorularin sunum bi¢iminin de (s6zel, sekilli, resimli, vektorel, sematik, grafikli
vb.) 6grenci basarisina etkisinin oldugunu iddia etmektedirler Savinainen, Nieminen,
Viiri, Korkea-Aho ve Talika, 2007).

Bu calismada ayni konu, kavram hatta davranist 6l¢en ve coktan se¢meli sinav
tirinde hazirlanmig bir sorunun farkli sunum bigimleri kullanilarak 6grenciye
sorulmasinin  Ogrenci basarisina etkileri arastirllmistir. Bu arastirmanin  amaci,
“dgrencilerin fizik kavramlarin1 6grenme seviyelerinin degerlendirilmesinde kullanilan
farkli soru sunum bigimlerinin 6grenci basarisina etkisi olup olmadigini arastirmaktir.”
Farkli sunum bigimlerinde sorular igeren iki kisa test uygulamasinin sonuglarina gore
ogrencilerin basar1 durumlar1 arasinda fark olup olmadig1 incelenecektir.

YONTEM
Bu arastirmada, 6grencilerin fizik kavramlarin1 degerlendirmede c¢oklu sunum

bicimleri kullanilarak hazirlanan sorularin 6grenci basarisina etkisi olup olmadigi
arastirtlmaya ¢alisilmistir. Bu amagla, bir normal lise ve bir Anadolu lisesinde fizik

35



dersi alan 11’inci siif fen subelerinde 6grenim goren 6grencilere dorder sorudan olusan
iki kiigiik test uygulanmistir. Bu calisma Ogrenci basarist agisindan ¢oklu sunum
bigimleri arasindaki iligkiyi bir gruba ayni1 anda uygulanan iki testten elde edilen gegerli
ve glivenilir verilere dayanarak arastiran tarama tiirli betimsel bir ¢alismadir.

Bu aragtirmanin evreni, Ankara’da fizik dersi alan tiim 11’inci smif lise
ogrencileri, orneklemi ise, 2008-2009 egitim ve dgretim yilinda Ankara’da bir normal
lise ile bir Anadolu lisesinin 11’inci smifinda fen subesinde O0grenim goren 166
Ogrencidir.

Aragtirmanin amacina gore iki ayr1 kisa test hazirlanmistir. Her kisa test dorder
sorudan olugmaktadir. K.T-1, Coulomb Kanunu kavramimni, K.T-2 ise Elektrik Alan
kavramini igeren sorulardan olusmaktadir. Her bir testte ayn1 konuda ayni davranisi
O0lcmeye yonelik esdeger ancak, farkli sunum bigimlerinde hazirlanmig sorular yer
almaktadir. Birinci sorular sozel, ikinci sorular sekilli, liglincii sorular matematiksel ve
dordiincii sorular ise grafikli sunum bigiminde diizenlenmistir. K.T-1’de Meltzer
(2002)’in ¢alismasinda kullandig1 sorular Tiirkgeye g¢evrilerek kullanilmigtir. K. T-2 ise
K.T-1deki sunum bigimleri esas alinarak hazirlanmistir. K.T-1 EK-1de, K.T-2 ise EK-
2’de sunulmustur. Hazirlanan iki kisa test, Fizik dersinde Elektrostatik iinitesini gérmdis,
11’inci smif S6grencilerinden, Ankara’daki bir normal lisede Fen subelerindeki 83
ogrenci ile bir Anadolu lisesinin Fen subelerindeki 96 6grenci olmak {izere toplam 179
Ogrenciye uygulanmistir. Her iki lisede de tiger adet Fen subesi bulundugundan Fen
subelerindeki tiim Ogrenciler uygulamaya katilmistir. Dagitilan sinav kagidinin 1-
4’{incii sorulart K.T-1"1, 5-8’inci sorulart K.T-2"yi olusturdugundan &grenciler iki testi
ayni anda cevaplamiglardir.

Calismada, c¢oklu sunum big¢imlerinin O6grenci basarisina etkisi olup olmadigi
hususunun arastirilmast amacglandigindan, Oncelikle Meltzer (2002) tarafindan
kullanilmis ve dort farkli sunum bi¢imi ile hazirlanmis sorulardan olusan Coulomb
Kanunu kisa testi Tiirk¢eye cevrilerek K.T-1 hazirlanmistir. Ayni sunum bigimleri esas
aliarak Elektrik Alan konusunda Comert (2010) tarafindan K.T-2 sinavi hazirlanmistir.

KT-1 ve K.T-2’nin yer aldigi smnav, orneklemi olusturan 179 &grenciye
uygulanmis ancak uygulama sonucunda 13 O&grencinin sinavi karsilastirma ve
degerlendirme yapmaya uygun veri bulunmadigindan degerlendirmeye alinmamis, tiim
analiz ve degerlendirmeler 166 dgrenci esas alinarak yapilmistir. K. T-1 ve K.T-2 fizik
dersinde uygulanan ve bir dogru cevabi bulunan, bilgi 6lgen sinavlardir. Coktan segmeli
bir sinavin giivenirliginin hesabinda oldugu gibi, hazirlanan her iki testin giivenirligi
madde istatistiklerinden faydalanilarak hesaplanmistir. K.T-1’de yer alan 4 soruya ait
madde analizi sonuglart Tablo 1°de sunulmustur. Tablo 1°de yer alan verilerden, K.T-
1’in KR-20 giivenirlik katsayist 0,900 olarak hesaplanmuistir.
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Tablo 1. K.T-1"in madde analizi sonuglar

Sozel-1 Sekilli-1 Matematiksel-1  Grafikli-1
Soru Numarasi

1) ) @) (4)
Dogru Cevap 103 74 90 68
Yanlig Cevap 61 84 57 79
Madde Giigliigii (p;) 0,620 0,446 0,542 0,410
Madde Standart Sapmasi (s;) 0,485 0,497 0,498 0,492
Madde Varyansi (s;) 0,235 0,247 0,248 0,242
Madde Ayiricilik Giicii (1j) 0,911 0,867 0,844 0,889
Madde Guivenirligi (rj) 0,442 0,431 0,421 0,437

KRgo= 4/4-1[1-0,972/(1,731)%]=0,900
K.T-2’de yer alan 4 soruya ait madde analizi sonuglar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2’de yer alan verilerden K.T-2’nin KR-20 giivenirlik katsayisi 0,826 olarak
hesaplanmustir.

Tablo 2. K.T-2"in madde analizi sonuglar

Sozel-2 Sekilli-2 Matematiksel-2 Grafikli-2

Soru Numarasi (1) @) 3) 4)
Dogru Cevap 93 106 79 68
Yanlis Cevap 47 53 66 64
Madde Giigliigii (p;) 0,560 0,639 0,476 0,410
Madde Standart Sapmasi (s;) 0,496 0,480 0,499 0,492
Madde Varyanst (s;’) 0,246 0,231 0,249 0,242
Madde Ayiricilik Giicii (1j) 0,800 0,778 0,778 0,889
Madde Giivenirligi (r;) 0,397 0,374 0,388 0,437

KR0= 4/4-1[1-0,968/(1,596)*]=0,826

Sunum bigimleri arasinda 6grenci basarilar1 bakimindan anlamli bir fark olup
olmadig1 konusunda, herhangi iki sunum bi¢iminin (sozel-sekilli, sézel-matematiksel,
sozel-grafikli, sekilli-matematiksel vb.) karsilastirilmasi iliskili Olglimler igin t-testi
analizi ile yapilmustir. Iliskili &lgiimler icin t-testi ile genel anlamda ayni ya da
eslestirilmis 6rneklem grubu iizerinde gerceklestirilen iligkili iki Slglime ait ortalama
karsilastirilir. Bu test ile tek gruba iki test uygulandiktan sonra testlere iliskin
ortalamalar arasindaki farkin 6nemli olup olmadig belirlenir. Bir grubun ve drneklemin
iki bagimlhi degiskene iligkin ortalamalarinin karsilagtirilarak ortalamalar arasindaki
farkin belirli bir giiven diizeyinde anlamli olup olmadig: da iliskili 6lgiimler igin t-testi
analizi ile test edilir (Ural ve Kilig, 2005).

Orneklem grubunun biiyiikliigii (n <30) 30’dan az ve evrenin standart sapmasi
bilinmiyor ise verilerin analizinde t-testi, 6rneklem grubunun biiytikligli (n>30) 30°dan
fazla ve evrenin standart sapmasi biliniyorsa z-testi uygulanir. Diger bir ifade ile ¢cok
fazla sayida anlamli deger Sl¢lilmiisse veya evrenin standart sapmasi degeri biliniyorsa
t-test istatistiginin adi z-testi olmaktadir. t-testi degeri ve z-testi degerlerinin
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hesaplanmasinda ¢ok onemli bir fark bulunmamaktadir. Orneklem sayis1 artikca t-
degerleri ile z-degerleri arasindaki fark da azalmaktadir (Ozdamar, 2002).
Calismamizda 166 6grenciden olusan bir 6rneklem grubu bulunmasi, evrenin standart
sapmasinin bilinmiyor olmasi, ¢ok sayidaki verinin analizinde z-testi ile t-testinin ayn
sonuglar1 vermesi nedeniyle, arastirma verileri iliskili 6l¢timler igin t-testi ile analiz
edilmistir.

K.T-1 ve K.T-2’nin giivenirlik analizleri verilen hesaplama yontemi ile diger
istatistiksel analizler ise istatistik programi ile bilgisayar ortaminda yapilmistir.
Serbestlik derecesi, bir istatistiksel modeldeki degisim olasiliklart demektir. Hipotez
testlerinden biri olan t-testi i¢in serbestlik derecesi (sd) 6rneklem sayisinin bir eksigi (n-
1) olarak kabul edilmektedir. Calismamizda serbestlik derecesi sd=166-1 =165 olarak
elde edilmis, buna karsilik t degeri 1,64 oldugundan sonuglar t(165)=1,64 ve 0.05
anlamlilik diizeyinde degerlendirilmistir.

BULGULAR VE TARTISMA
Ogrencilere uygulanan K.T-1°de yer alan farkli sunum bicimlerindeki dort
sorunun her biri i¢in dogru cevap veren 6grenci sayilar: ve basari yilizdeleri Tablo 3°de

verilmistir. Tablo 3’deki verilere gore basar1 seviyesi en diisiik soru %41,0 ile grafikli
soru iken 6grencilerin sozel soruda %62,0 ile oldukga basarili oldugu goriilmektedir.

Tablo 3. K.T-1 deki sorularin basart yiizdeleri

Dogru Cevaplayan  Yanhs Cevaplayan Basarn Yiizdesi

Ogrenci Sayisi Ogrenci Sayisi (%)
Sozel-1 103 63 62,0
Sekilli-1 74 92 44,6
Matematiksel-1 90 76 54,2
Grafikli-1 68 98 41,0

Ogrencilerin Sozel-1 ile Sekilli-1, Sozel-1 ile Matematiksel-1, Sozel-1 ile
Grafikli-1, Sekilli-1 ve Matematiksel-1, Matematiksel-1 ve Grafikli-1, Sekilli-1 ve
Grafikli-1 sorular1 arasinda basari seviyelerinde anlamli bir fark olup olmadigin
arastirmak icin iliskili 6lg¢limler igin t-testi analizi yapilmistir. Uygulanan t-testi analiz
sonuglar1 Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4’e gore; iliskili 6lgtimler t-testi sonuglarina gore t degeri, 1,64’ten biiyiik
ve p anlamlilik diizeyi p<0,05 oldugundan; S6zel-1 ve Sekilli-1, Sozel-1 ve Grafikli-1,
Sekilli-1 ve Matematiksel-1, Matematiksel-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basari
seviyeleri arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir. Bu sonuglara gore, sézel sorularin
sekilli ve grafikli sorulardan daha fazla cevaplandigi, matematiksel sorularmn sekilli ve
grafikli sorulardan daha fazla cevaplandig tespit edilmistir. S6zel-1 ve Matematiksel-1,
Sekilli-1 ve Grafikli-1 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir fark
bulunmamaktadir. Bu sonuglara gore, sozel ve matematiksel, sekilli ve grafikli sorularin
yaklasil olarak ayni oranda cevaplandig tespit edilmistir. Meltzer 2002, Meltzer 2005,
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Van Heuvelen ve Zou 2001, Kohl ve Finkelstein 2004, Kohl ve Finkelstein 2005,
Savinainen, Nieminen, Viiri, Korkea-aho ve Talika 2007 nin yaptig1 calismalarin
bulgular ile de uyumludur.

Tablo 4. K.T-1 deki sorularin basari seviyeleri t-testi sonu¢lari

N X ss sd t p
Ezlfffhll 122 1?? 1;2 165 4,69 0,000
SI\l/loaztzlr_nlatiksel—l 122 igg 12: 165 1,87 0,063
Sreikie 1o 1 1 s o0
E/le;(tl;lnl]:tiksel-1 122 ﬂé 1;2 165 229 0023
e — —— T
Srafi T

K.T-2’de yer alan farkli sunum bigimlerindeki dort sorunun her biri i¢in dogru
cevap veren Ogrenci sayilart ve basart yiizdeleri Tablo 5’de verilmistir. Tablo 5’deki 39
verilere gore basar1 seviyesi en diisiik soru %41,0 ile grafikli soru iken dgrencilerin
sekilli soruda %63,9 ile olduk¢a basarili oldugu goriilmektedir.

Tablo 5. K.T-2 deki sorularin basari yiizdeleri

Dogru Cevaplayan Yanhs Cevaplayan Basan Yiizdesi
Ogrenci Sayisi Ogrenci Sayisi (%)
Sozel-2 93 73 56,0
Sekilli-2 106 60 63,9
Matematiksel-2 79 87 47,6
Grafikli-2 68 98 41,0

Ogrencilerin Sézel-2 ile Sekilli-2, Sozel-2 ve Matematiksel-2, Sozel-2 ile
Grafikli-2, Sekilli-2 ve Matematiksel-2, Matematiksel-2 ve Grafikli-2, Sekilli-2 ve
Grafikli-2, sorular1 arasinda basari seviyelerinde anlamli bir fark olup olmadigini
arastirmak icin kullanilan iliskili Ol¢timler t-testi analiz sonuglar1 Tablo 6’da
gosterilmistir.

Tablo 6’a gore; iligkili dl¢iimler t-testi sonuglarina gore t degeri, 1,64’ten biiylik
ve p anlamlilik diizeyi p<0,05 oldugundan; So6zel-2 ve Grafikli-2, Sekilli-2 ve
Matematiksel-2, Sekilli-2 ve Grafikli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir. Bu sonuglara gore, sozel ve sekilli




sorularin matematiksel ve grafikli sorulardan daha fazla cevaplandigi tespit edilmistir.
Sozel-2 ve Sekilli-2, So6zel-2 ve Matematiksel-2, Matematiksel-2 ve Grafikli-2,
sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir. Bu sonuglara
gore, sozel ve sekilli, matematiksel ve grafikli sorularin ayni oranda cevaplandig: tespit
edilmistir. Meltzer 2002, Meltzer 2005, Van Heuvelen ve Zou 2001, Kohl ve
Finkelstein 2004, Kohl ve Finkelstein 2005, Savinainen, Nieminen, Viiri, Korkea-aho
ve Talika 2007 nin yaptig1 ¢calismalarin bulgulari ile de uyumludur.

Tablo 6. K.T-2 deki sorularin basari seviyeleri t-testi sonu¢lari

N X SS sd t p
Seili2 T —
i/loazteelr_nzatiksel—z igg iig 1;451 165 1,96 0,052
Grai et im o 15 38 00w
ﬁ;la;leli;-;?m_z 122 1?8 1;2 165 352 0,001
T ———
Graii v

Ogrencilerin K.T-1"deki basarilar1 ile K.T-2’deki basarilar1 arasinda anlamli bir
fark olup olmadigini yani, iki sinavin aritmetik ortalama arasindaki farkin anlamliligini
test etmek i¢in iligkili 6l¢iimler t-testi yapilmis ve sonuglar1 Tablo 7’te verilmistir.

Tablo 7. K.T-1 ile K.T-2 testleri basari seviyeleri t-testi sonuglari

N X sS sd t p
KT-1 166 5,05 3,80
K.T-2 166 5,21 3,69 105 0,60 0510

Tablo 7°deki bulgular 1s18inda t degeri 1,64’ten kiicliik ve p anlamlilik diizeyi
p>0,05 oldugundan 6grencilerin K.T-1 ve K.T-2 basar1 seviyeleri arasinda anlamli bir
fark olmadigimi soyleyebiliriz. Bu durum iki testin yaklasik olarak esdeger testler
oldugunu gostermektedir. Ancak sekilli soru sunum bi¢iminde iki farkli test arasinda
anlamli fark elde edilmistir. Bunun sebebi konularin birbirine benzemesi ragmen
sekiller arasinda belirgin farkin olmasidir.

Ogrencilerin Sozel-1 ve Sézel-2 sorulari arasinda basar1 seviyelerinde anlamli bir
fark olup olmadigini aragtirmak igin kullanilan iligkili olgtimler igin t-testi analiz
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sonuglar1 Tablo 8’da gosterilmistir.

Tablo 8. Sozel-1 ve Sozel-2 basari seviyeleri t-testi sonuglart

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

Hesaplanan t degeri, 1,64’ten kiiciik ve p anlamlilik diizeyi p>0,05 oldugundan
So6zel-1 ve Sozel-2 sorularindaki basari1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark bulunmadig1 goriilmektedir. Her iki konudaki sorularin da sozel ifadelerle
sorulmus olmasi nedeniyle ayni Ogrenciler tarafindan ayni sekilde algilandigindan
cevaplanma yiizdeleri birbirine ¢ok yakindir. S6zel-1 ve Sozel-2 sorularinin dogru
cevaplanma frekanslar1 Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9. Sézel-1 ve Sozel-2 sorularmmin dogru cevaplanma frekanslar

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

Tablo 9°da sunulan So6zel-1 ve Sozel-2 sorularini dogru ve yanlis cevaplayan
ogrenci sayilar1 incelendiginde So6zel-1 sorusunu dogru cevaplayan 103 6grenciden
70’inin (%67,96) Sozel-2 sorusunu da dogru cevapladigl, Sozel-2 sorusunu dogru
cevaplayan 93 0Ogrenciden 70’inin  (%75,27) So6zel-1 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. S6zel-1 sorusunun basart yiizdesi %62,05, Sozel-2
sorusunun basar1 yilizdesi de %56,02 olmustur. Sozel-1 ve S6zel-2 sorularindaki basari
seviyeleri arasinda %6,03 seviyesinde bir fark bulundugu ve bu farkin istatistiksel
olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde anlamli

bir fark olup olmadigini arastirmak i¢in kullanilan iligkili 6l¢timler igin t-testi analiz
sonuglar1 Tablo 10°da gosterilmistir.

Tablo 10. Sekilli-1 ve Sekilli-2 basar: seviyeleri t-testi sonuglart

N X SS Sd t p
Sekilli-1 166 1,11 1,25 i
Sekilli-2 166 1,60 1,20 165 427 0.000

Tablo 10°daki t degeri, 1,64 ten biiyiik ve p anlamlilik diizeyi p<0,05 oldugundan
Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
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bir fark bulunmaktadir. Her iki konudaki sorularin da sekilli ifadelerle sorulmus
olmasina ragmen sekil farkliligi oldugundan K.T.-2’deki sekilli sorunun daha iyi
anlagildigl, ayni Ogrenciler tarafindan cevaplanmis olsa da daha yiiksek oranda
cevaplandigi sonucu ortaya c¢ikmistir. Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularmin  dogru
cevaplanma frekanslar1 Tablo 11°de sunulmustur.

Tablo 11. Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularimin dogru cevaplanma frekanslar

Sekilli-2

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

Tablo 11°de sunulan Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularimi dogru ve yanlis cevaplayan
Ogrenci sayilar1 incelendiginde Sekilli-1 sorusunu dogru cevaplayan 74 6grenciden
59’unun (%79,73) Sekilli-2 sorusunu da dogru cevapladigi, Sekilli-2 sorusunu dogru
cevaplayan 106 ogrenciden 59’unun (%55,66) Sekilli-1 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. Sekilli-1 sorusunun basar1 yiizdesi %44,58, Sekilli-2
sorusunun basari ylizdesi de %63,86 olmustur. Sekilli-1 ve Sekilli-2 sorularindaki basari
seviyeleri arasindaki fark istatistiksel olarak anlamlidir.

Ogrencilerin Matematiksel-1 ile Matematiksel-2 sorulari arasinda basari

seviyelerinde anlamli bir fark olup olmadigini arastirmak icin kullanilan iligkili
Olctimler i¢in t-testi analiz sonuglar1 Tablo 12°de gosterilmistir.

Tablo 12. Matematiksel-1 ile Matematiksel-2 basar: seviyeleri t-testi sonu¢lar

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

Hesaplanan t degeri, 1,64’ten kiiclik, p anlamhilik diizeyi p>0,05 oldugundan
Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularindaki basari seviyeleri arasinda anlamli bir
fark bulundugunu gosteren bir bulgu elde edilememistir. Istatistiksel olarak 6grencilerin
Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularindaki basari seviyeleri arasinda anlamli bir
fark yoktur. Her iki konudaki sorularin da matematiksel ifadelerle sorulmus olmasi
nedeniyle ayni1 6grenciler tarafindan ayni sekilde algilandigindan cevaplanma yiizdeleri
birbirine ¢ok yakindir. Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularinin dogru cevaplanma
frekanslar1 Tablo 13’de sunulmustur.
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Tablo 13. Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularinin dogru cevaplanma frekanslar

Matematiksel-2

Yanls Dogru Toplam
] Yanlis 58 18 6
Matematiksel-1 Dogru 29 61 90
Toplam 87 9 166

Tablo 13’de sunulan Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularini dogru ve yanlis
cevaplayan 6grenci sayilar incelendiginde Matematiksel-1 sorusunu dogru cevaplayan
90 ogrenciden 61’inin (%67,78) Matematiksel-2 sorusunu da dogru cevapladigi,
Matematiksel-2 sorusunu dogru cevaplayan 79 Ogrenciden 61’inin  (%77,22)
Matematiksel-1 sorusunu da dogru cevaplayabildikleri goriilmektedir. Matematiksel-1
sorusunun basar1 ylizdesi %54,22, Matematiksel-2 sorusunun basari yiizdesi de %47,59
olmustur. Matematiksel-1 ve Matematiksel-2 sorularindaki basari seviyeleri arasinda
%6,63 seviyesinde bir fark bulundugu ve bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1
goriilmektedir.

Ogrencilerin Grafikli-1 ile Grafikli-2 sorular1 arasinda basar1 seviyelerinde

anlamli bir fark olup olmadigini arastirmak igin kullanilan iliskili 6lgtimler i¢in t-testi
analiz sonuglar1 Tablo 14’de gdsterilmistir.

Tablo 14. Grafikli-1 ile Grafikli-2 basar: seviyeleri t-testi sonuglart

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

Miskili dlciimler t-testi sonuclarma gore t degeri 0,00 olarak elde edilmistir. Elde
edilen t degeri minimum deger, p anlamlilik diizeyi ise maksimum deger olarak elde
edildiginden istatistiksel olarak Ogrencilerin Grafikli-1 ve Grafikli-2 sorularindaki
basar1 seviyeleri arasinda kesinlikle anlamli bir fark yoktur. Her iki konudaki sorularin
da grafikli ifadelerle sorulmus olmasi nedeniyle ayn1 6grenciler tarafindan ayn sekilde
algilandigindan cevaplanma yiizdeleri birbirine esittir. Ancak grafikli soru her iki testte
de en diisiik dogru cevaplanma yiizdesine sahiptir. Ogrencilerin her iki sorudaki basari
seviyeleri birbiri ile ortigmektedir. Grafiksel-1 ve Grafiksel-2 sorularinin dogru
cevaplanma frekanslar1 Tablo 15°de sunulmustur.

Tablo 15. Grafikli-1 ve Grafikli-2 sorularinin dogru cevaplanma frekanslar

Grafikli-2 Toblam
Yanlis Dogru P
o Yanlig 77 21 98
Grafikli-1 Dogru 21 47 68

Toplam 98 68 166
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Tablo 15’te sunulan Grafikli-1 ve Grafikli-2 sorularini1 dogru ve yanlis cevaplayan
ogrenci sayilar1 incelendiginde Grafikli-1 sorusunu dogru cevaplayan 68 Ogrenciden
47’sinin (%69,12) Grafikli-2 sorusunu da dogru cevapladigi, Grafikli-2 sorusunu dogru
cevaplayan 68 Ogrenciden 47’sinin  (%69,12) Grafikli-1 sorusunu da dogru
cevaplayabildikleri goriilmektedir. Grafikli-1 sorusunun basar1 yiizdesi ile Grafikli-2
sorusunun basari yiizdesi birbirine esit ve %40,96 olmustur. Grafikli-1 ve Grafikli-2
sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi
goriilmektedir.

SONUC VE ONERILER

Ogrencilerin aym fizik kavramm 6grenme seviyelerini dlgmek amaciyla sdzel,
matematiksel, sekilli ve grafikli sunum bi¢imlerinde hazirlanan K.T-1 sorularindaki
basar1 seviyeleri arasinda sozel ve sekilli, sozel ve grafiksel, sekilli ve matematiksel,
matematiksel ve grafikli soru sunum bi¢imlerinde istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
bulundugu tespit edilmistir. Sozel ve matematiksel, sekilli ve grafikli sorularindaki
basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmadigi tespit
edilmistir.

Ogrencilerin K.T-1 testi sunum bigimi basar1 yiizdelerine incelendiginde; Sozel-1
sorularin basart yiizdesi 62,0, Sekilli-1 sorularin 44,6, Matematiksel-1 sorularin 54,2,
Grafikli-1 sorularm 41,0 oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin K.T-1°de yer alan sdzel
sorusundaki bagar1 seviyelerinin yiiksek oldugu ve matematiksel sorusundaki basari
seviyelerine yakin oldugu, 6grencilerin en basarisiz olduklari sunum bi¢iminin ise
grafikli sunum bi¢imi oldugu goriilmektedir. Bu nedenle elde edilen bulgulara gore
sozel ve grafikli sorularindaki basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmustur. Bu sonug, Meltzer’in 2002 yilinda ayni sorular1 kullanarak yaptigi ve
grafikli sunum bi¢imindeki sorunun basar1 seviyesi ile diger sunum bigimleri arasinda
istatistiksel olarak farklilik bulundugunu agikladig1 ¢alismasinin bulgulari ile uyumluluk
gostermektedir.

Ogrencilerin aym fizik kavrammm 6grenme seviyelerini dlgmek amaciyla sdzel,
matematiksel, sekilli ve grafikli sunum bigimlerinde hazirlanan K.T-2 sorularindaki
basar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulundugu tespit
edilmistir. Sozel-2 ve Grafikli-2, Sekilli-2 ve Matematiksel-2, Sekilli-2 ve Grafikli-2
sorularindaki bagsar1 seviyeleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmaktadir. S6zel-2 ve Sekilli-2, S6zel-2 ve Matematiksel-2, Matematiksel-2 ve
Grafikli-2, sorularindaki basari seviyeleri arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir.

Ogrencilerin K.T-2 testi sunum bigimi basar1 yiizdelerine incelendiginde; S6zel-2
sorularin basar1 yiizdesi 56,0, Sekilli-2 sorularin 63,9, Matematiksel-2 sorularin 47,6,
Grafikli-2 sorularin 41,0 oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin K.T-2’de en basaril
olduklar1 sunum bi¢iminin sekilli sunum bi¢imi oldugu, s6zel sunum bigiminde elde
edilen basarmin sekilli sunum bi¢iminde elde edilen basariya yakin oldugu ve
Ogrencilerin basarilarinin en diisiik oldugu sunum bi¢iminin ise grafikli sunum bigimi
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oldugu belirlenmistir. Bu sonug, Meltzer’in 2002 ve 2005 yillarinda yaptigi
calismalarda ortaya ¢ikan sonuglar ile uyumlu bir sonugtur.

K.T-1 ve K.T-2’den elde edilen sonuglar, Meltzer 2002, Meltzer 2005, Van
Heuvelen ve Zou 2001, Kohl ve Finkelstein 2004, Kohl ve Finkelstein 2005,
Savinainen, Nieminen, Viiri, Korkea-aho ve Talika 2007°nin yaptig1 calismalarin
bulgular ile de uyumludur. K.T-1 ve K.T-2 uygulamalarindan elde edilen bulgular
1s1ginda dort farkli sunum bi¢iminin basar1 seviyeleri arasinda anlamli farkliliklar
bulundugu, kendi i¢inde dort sunum bigiminin K.T-1 ve K.T-2’de yer alan sorularinin
basar1 seviyelerinin birbirleri ile uyumlu oldugu goriilmektedir. Sadece Sekilli-1 ve
Sekilli-2 soru sunum bigimlerinde anlamli farkin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.

Ozet olarak, ayni fiziksel kavramm 6grenilme seviyesini dlgmeyi amaglayan
esdeger fakat dort farkli sunum bigiminde hazirlanan sorularin basari seviyeleri arasinda
farklilik bulundugu ve bu farkliligin grafikli sunum bi¢iminde dikkate alinmas1 gerecek
seviyede belirgin oldugu tespit edilmistir.

Kaya, Bal ve Sezek (2002), Morgil, Yilmaz, Ozcan ve Erdem (2002), Morgil ve
Yilmaz (2001), Poyraz (2006), Kizilcik ve Tan (2007), yaptiklar1 ¢alismalarda, objektif
testler olarak adlandirilan 6lgme araglarinin (kisa cevapli testler, coktan se¢meli testler,
dogru yanls testleri ve yazili yoklamalar) sinav yapilan konunun, iinitenin, dersin,
smavin uygulandigi 6grenci grubunun oOzelliklerine gore Ogrenci basarisina etkisinin
degisiklik gdsterdigi sonucuna ulagmislardir. Ancak, calismalarin birgogunun ortak
tespiti, farkli sinav tiirii uygulamasinin 6grenci basarisini etkiledigi yoniindedir.

Yapilan calisma sonunda elde edilen sonuglara dayali olarak asagidaki Oneriler
sunulmustur.

v' Ogretmenler bu arastirmanin sonuglarini dikkate alarak, fizik derslerinde farkli
sunum bi¢imlerini igeren oOrnek soru ve problem ¢oziimlerine agirlik
vermelidirler.

v’ Ogretmenler grafikli sunum bicimindeki sorular1 &grencilerin daha iyi
anlamalar1 ve daha kolay ¢ozebilmeleri maksadiyla fizik derslerinde her konuda
grafik kullanimimna ve grafiklerin anlasilmasina kavranmasma 6zel Onem
gostermelidirler.

v' Ogrencilerin faydalanacagi ders kitaplari, yardimci ders kitaplar1 vb.
dokiimanlarin hazirlanmasinda konu anlatimi ve 6rnek problemler boliimlerinde
farkli sunum bi¢imlerinin dengeli olarak kullanilmasina dikkat edilmelidir.

v Sinavlarda kullanilan sorularin  hazirlanmasinda, Ogrencilerin  basari
seviyelerinin sadece sorularin zorluk derecelerine bagli olmadigi, sorulart sunum
bicimlerinin de basariy1 etkiledigi gbz onlinde bulundurularak, sunum big¢imi
bakimindan da dengeli dagilim olusmasina imkan saglanmalidir.

v Aragtrmanin  daha glivenilir olmasi agisindan arastirma  drneklemi
genisletilebilir.
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v' OSYM tarafindan yapilan sinavlarda yer alan sorular, bu calismada belirtilen
sunum big¢imleri ve 0grencilerin her bir sunum bi¢imindeki basarilar agisindan
incelenerck daha genis bir 6rneklem tizerinden veri ve bilgi elde edilebilir.

v" Her bir soru bigimi igin ayr1 ayr1 testler olusturulup bu testlerin esdeger 6grenci
gruplarina uygulanmasi yoluyla 6grenci basarilari incelenerek veri ve bilgi elde
edilebilir.

v" Yapilan arastirmada elde edilen veriler arastirmaya katilan ogrencilerle
yapilacak miilakatlarla desteklenebilir ve Ogrencilerin soru sunum bigimleri
konusundaki ge¢misleri tespit edilebilir.
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Extended Abstract

Problem and Purpose: The developments in science and technology affect almost every
stage in our lives. Natural sciences is an area in which the basics of science and
technology are taught. Teaching of science is the basis of a good education. Thanks to
the education in science, people develop their minds and creativity. That is why
contemporary theories must be applied in the education of science. Teaching physics
includes many types of presentation covering verbal, mathematical, pictorial and
graphical forms. In addition for the data showing how the application of different test
types affect students’ success, physics education researchers have recently claimed that
the different types of presentation in the same test affect the success. The aim for
solving physics problems using multiple representations is to express physical events in
different forms such as words, charts, tables, diagrams and equations.

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

Results: The student’s answers of the two quizzes were analyzed for each question,
which were in different representational forms, by using paired-sample t-test analysis.
According to the findings of the t-test results of the two quizzes, it is found that there
are statistically significant differences between the success level of the verbal, pictorial,
mathematical and graphical questions of the same physical concept in each quiz
questions. To sum up, it has been found out that there is a difference in success levels of
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the questions prepared in four different but equivalent forms aiming at measuring the
learning levels of the same physics topic. This difference is obvious enough to take into
consideration in graphical representation. Based on the results of the study, it can be
said that teachers must employ different question forms in physics. They must show due
care for the usage and comprehension of graphics in all topics in physics so that the
students can understand the problems presented in graphics. Careful attention must be
given to the balanced usage of different question forms in sample problems and
presentation of topics in coursebooks, aiding materials and documents etc. that students
benefit from. Preparing questions for tests, teachers must take into consideration that
students’ success levels do not only depend upon the difficulty of questions but the way
how they are asked. Therefore, they must give equal weight to all forms of questions.

Keywords: Multiple represantation forms, Student’s achievement, Physics education,
Questions forms.
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