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BETĠMLEME KULLANIMININ 5. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN 

ÖĞRENMELERĠNE, BAġARILARINA, BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠLERĠNE, 

ELEġTĠREL DÜġÜNMELERĠNE VE FEN BĠLĠMLERĠNE YÖNELĠK 

TUTUMLARINA ETKĠSĠ 

Muhittin ÖZ 

Kastamonu Üniversitesi  

Fen Bilimleri Enstitüsü  

Ġlköğretim Ana Bilim Dalı 

 

DanıĢman: Yrd. Doç. Dr. Esra KABATAġ MEMĠġ 

Bu çalıĢmada çoklu modsal betimleme kullanılarak oluĢturulan öğrenme amaçlı 

yazma aktivitelerinin öğrencilerin fen baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine, 

eleĢtirel düĢünme ve fen bilimlerine yönelik tutumlarına olan etkisini araĢtırmak 

hedeflenmiĢtir. AraĢtırma nitel ve nicel desenlere sahiptir. ÇalıĢma 2013-2014 eğitim 

öğretim yılında, Kastamonu ili‟ nde bir ilköğretim okulunda aynı öğretmenle 

öğrenim gören iki farklı beĢinci sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya 

katılan sınıflardan biri kontrol diğeri ise deney grubu olarak, rastgele belirlenmiĢtir. 

Her iki gruptaki öğrenciler de derslerini öğretmenin anlatıcı konumda olduğu; 

bilginin doğrudan verildiği düz anlatım, soru cevap, tartıĢma gibi geleneksel öğretim 

tekniklerinin kullanıldığı ortamda görmüĢlerdir. Uygulama öncesinde her iki grupta 

bulunan bütün öğrencilere çoklu modsal betimlemeler tanıtılmıĢtır. “Kuvvetin 

Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesi (Ü1) ile “IĢığın ve Sesin Yayılması” ünitesinin 

(Ü2) baĢlangıcında ve sonunda gruplar arasında fen baĢarı durumlarını belirlemek ve 

karĢılaĢtırmak için Ünite Tabanlı Akademik BaĢarı Testleri (ÜTABT), öğrencilerin 

özet olarak yazdıkları öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri, Bilimsel Süreç Beceri 

Testi, EleĢtirel DüĢünme Testi ve Tutum Ölçeği ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır. 

Her iki ünite için uygulama öncesinde yapılan ÜTABT sonuçlarının analizi gruplar 

arasında anlamlı bir fark olmadığını göstermiĢtir. Son testler analiz edildiğinde 

yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanan deney grubu kontrol 

grubuna göre fen bilimlerine yönelik tutumlarında anlamlı farklılık göstermezken; 

ünitelerin akademik baĢarı testlerinde, bilimsel süreç beceri testinde ve eleĢtirel 

düĢünme testinde deney grubunun daha baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Anahtar Kelimeler: Öğrenme amaçlı yazma, çoklu modsal betimleme, akademik 

baĢarı, bilimsel süreç becerisi, eleĢtirel düĢünme, tutum. 
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ABSTRACT 

MSc. Thesis 

EFFECTS OF THE USING MULTI MODAL REPRESENTATIONS WITHIN 

WRITING TO LEARN ACTIVITIES ON 5 th GRADE STUDENTS‟ LEARNING , 

SCIENTIFIC PROCESS SCILLS, CRITICALL THINKING, NATURAL & 

APPLIED SCIENCE ATTITUDE 

 

Muhittin ÖZ 

Kastamonu University  

Graduate School of Natural and Applied Sciences  

Department of Primary School 

 

Supervisor: Assit.Prof. Dr. Esra KABATAġ MEMĠġ 

Abstract: The purpose of the thıs study is to explore the effects of multi modal 

representations within writing to learn activities on students‟ academic science 

achievement, scientific  process skills, critical thinking, natural and applied science 

attitude. The research has both qualitative and quantitative components. The study 

was implemented with students who attend to two different 5
th 

grade classes taught 

by same teacher from primary school in Kastamonu and study took place in 2013-

2014 academic year. The groups were randomly selected as a control group and the 

other class was selected as the treatment group. The students in both groups students 

were instructed by using traditional didactic approach. Before the beginning of the 

study each group students were recognized multi modal representations by 

researcher. Academic science achievement tests used at the beginning of the units for 

pretest and used at the end of the units for posttest. At the end of each units, students 

were made writing to learn activities for the purposes set out in the rubric. Other data 

collection tools without academic science achievement tests and writing to learn 

actives were scientific process skills test, critical thinking test, natural and applied 

science study those used pre tests at beginning of the study and used post tests at end 

of the study. The Cronbach‟s alpha reliabilities of U1 academic science achievement 

test was found .86 but .84 of U2 academic science achievement test. Results from the 

analysis showed that there was no significant mean difference among groups on the 

pre test measures for the both units. Analysis of the U2 academic science 

achievement posttest, scientific process skills posttest and critical thinking post test 

showed that treatment group students who used multi modal representations within 

writing to learn activities scored significantly higher than control group students. But 

there is no difference found between control group students and treatment group 

students at analysis of natural and applied science attitude posttest. 

 

Key Words: Writing to learn, multi modal representations, academic science 

achievement, scientific process skills, critical thinking, attitude. 

 

Year, 2015 pages 209 

Science Code: 101  
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1. GĠRĠġ 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde problem durumu, problemin tanımı ve alt problemler, 

hipotezler, araĢtırmanın amacı ve önemi, araĢtırmanın sınırlılıkları ve varsayımları, 

tanımlar, simgeler ve kısaltmalar yer almaktadır. 

1.1.  Problem Durumu 

 

2013 yılında yenilenen Fen Bilimleri dersi öğretim programı incelendiğinde bilimsel 

okuryazarlık kavramının öne çıktığı görülmektedir. Bilimsel okuryazarlık kavramı 

dilin dört temel boyutundan biri okuma ve diğeri yazma ile iliĢkili bir kavramdır. 

Öğrenciler okullarda okuma ve yazmaya yönelik çalıĢmalarda; düĢünceleri anlama, 

yorumlama yapma ve farklı durumları analiz ederek bu durumlara yönelik 

eleĢtirmeler yapmaktadırlar. Bunlara ek olarak yeteneklerini geliĢtirebilmek için 

fikirlerini farklı yollarla gösterebilecekleri betimlemeler kullanabilirler. Böylece 

Biyoloji, Fizik ve Kimya gibi alanlarda temel bilgiler kazanırken; bilginin geçirdiği 

süreçleri ve bilginin nasıl oluĢtuğunu anlayabilir, bilimsel süreç becerileriyle 

karĢılaĢtıkları sorunlara çözüm üretebilirler (MEB, 2013). Bilim okuryazarı bireyler 

bilim ve teknolojideki geliĢmelerin olası sonuçlarını düĢünerek bilimin doğasına ve 

bilimsel araĢtırmalara ilgi duyarlar. Bu ilgi bireyleri iletiĢim kurmaya yöneltir. 

Bireylerin bilime dair fikirlerini aktarmada en önemli iletiĢim araçlarından birisi 

yazma olmuĢtur.  

 

Bilim insanları araĢtırmalarına dair fikirlerini tanıtmada ve diğer insanlara aktarmada 

yazıyı kullanmaktadır. Yazma sadece iletiĢimi sağlamaz, aynı zamanda yazarın 

düĢüncelerini gözden geçirmesini, okurun, yazarın metin aracılığıyla anlatmak 

istediği fikirlerini anlayabilmesini, keĢfetmesini, yorumlamasını, analiz etmesini ve 

yeni fikirler oluĢturmasını sağlar. Dolayısıyla yazma hem yazan kiĢi hem de okur 

için bir öğrenme iĢlevi görebilmektedir. Yazma uygulamaları okullarda öğrenme 

amacıyla kullanılabilmektedir (Klein, 2000). Yazma uygulamaları ile ilgili literatür 

incelendiğinde yazmanın öğrenmeyi sağladığı ortak görüĢlerden birisi iken, 

yazmanın öğrenmeyi nasıl etkili kılabileceği tartıĢılmaktadır (Prain ve Hand, 1999; 
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Hand ve Prain, 2004). Geleneksel olmayan öğrenme amaçlı yazma uygulamaları 

sınıflarda tahtada yer bulan ya da bir metindeki bilginin kâğıda aktarılması gibi var 

olanı tekrar etmeye yönelik uygulamalardan çok bilgiyi farklı bir bakıĢ açısıyla ele 

almaya yönelik uygulamaları içermektedir.   

 

Yazılı bir metin, yazarın zihnindeki düĢüncelerin sözdizimsel olarak gösterimlerini 

ifade etmektedir (Galbraith, 1999). Okuyucu metni okuduğunda bu sözdizimsel 

gösterimler onun hafızasında çağrıĢımlar uyandırır. Bireyin zihnindeki 

çağrıĢımlarının resim, tablo, grafik, Ģema, matematiksel ifadeler gibi farklı çoklu 

modsal betimlemelerle gösterimi öğrenmenin gerçekleĢmesine katkı sağlayabilir. 

Çoklu modsal betimlemelere dair literatür incelendiğinde modların kavramların 

öğrenilmesinde yararlı olduğu ve kalıcı öğrenmeler sağladığı belirtilmektedir 

(Waldrip, Prain ve Carolan, 2006; YeĢildağ, 2009; Blown ve Bryce, 2010). 

Öğrenciler yazma uygulamalarında, yazmaya dair hedefleriyle bağlantı kurmada ve 

etkili planlama stratejileri kullanmada öğretmenleri tarafından desteklenmelidirler 

(Hand, Hohenshell ve Prain, 2004).  

 

Bu araĢtırmada çalıĢmaya katılan 5. Sınıf öğrencileri, Fen Bilimleri dersi “Kuvvetin 

Büyüklüğünün Ölçülmesi”  ve “IĢığın ve Sesin Yayılması” ünitelerinin 

tamamlanmasıyla yazma aktiviteleri yapmıĢlardır. Bu yazma aktivitelerinden önce 

onlara yönergeler verilmiĢtir. Öğrencilere verilen yönergelerde geleneksel olmayan 

öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri yapmaları istenmiĢtir. Uygulama ve kontrol 

grubunda yer alan öğrencilere çoklu modsal betimleme örnekleri çalıĢmanın 

baĢlangıcında tanıtılmıĢ ancak öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri için uygulama ve 

kontrol grubuna farklı yönergeler verilmiĢtir. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde 

çoklu modsal betimleme kullanmak öğrencilerin daha önce karĢılaĢmadığı bir durum 

ya da farkında olmadıkları bir durum olması bakımından önemlidir. Dolayısıyla 

öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanmak 

öğrencilerin hedeflerini belirleme, gözden geçirme, değerlendirme, güncelleme gibi 

belki daha önce farkında olmadıkları farklı stratejiler kullanmalarına neden olacaktır. 

Yazma aktivitelerinde farklı stratejiler kullanmak öğrencilerin yazma kalitelerini 

geliĢtirirken, öğrenme sağlamasa bile onlara eğitimsel bir değer kazandırabilir 

(Klein, 2000). Yazma sürecinde yazan kiĢinin hedeflerini belirlediği yazmaya dair 
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kendi süreçlerini ortaya koyduğu ve farklı aktivitelerde bulunduğu süreçlerin teĢvik 

edilmesi yazma ile öğrenmeye katkı sağlar (Galbraith ve Rijlaarsdam, 1999). Bu 

araĢtırmayla Ortaokul 5. Sınıf öğrencilerin öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde 

çoklu modsal betimleme kullanmalarının, öğrencilerin akademik baĢarılarına, 

bilimsel süreç becerilerine, eleĢtirel düĢünmelerine ve fen bilimleri dersine yönelik 

tutumlarına etkisinin olup olmadığı incelenmiĢtir. 

 

1.2.  AraĢtırmanın Problemi 

5.sınıf öğrencilerinin öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme 

kullanımlarının akademik baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine, eleĢtirel 

düĢünmelerine, fen bilimleri dersine yönelik tutumlarına etkisi var mıdır? 

1.3.  Alt Problemler 

AraĢtırmada, bahsedilen temel problemle birlikte, cevap aranan alt problemler 

aĢağıda sıralanmıĢtır: 

1. 5. Sınıf seviyesindeki öğrencilerin Ü1 olarak ifade edilen “Kuvvetin 

Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesinde bir öğrenme amaçlı yazma aktivitesi olan 

özet hazırlamalarının ve özetlerinde çoklu modsal betimleme kullanımının 

onların akademik baĢarılarına etkisi var mıdır? 

 

2. 5. Sınıf seviyesindeki öğrencilerin Ü2 olarak ifade edilen “IĢığın ve Sesin 

Yayılması” ünitesinde bir öğrenme amaçlı yazma aktivitesi olan özet 

hazırlamalarının ve özetlerinde çoklu modsal betimleme kullanımının onların 

akademik baĢarılarına etkisi var mıdır? 

 

3. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımının 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisi var mıdır? 

 

4. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımının 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisi var mıdır? 
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5. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımının 

öğrencilerin fen bilimleri dersine yönelik tutumlarına etkisi var mıdır? 

 

6. Öğrencilerin hazırlamıĢ oldukları öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinin 

değerlendirilmesinden aldıkları puanlar ile onların ünite bazında akademik 

baĢarıları, bilimsel süreç becerileri, eleĢtirel düĢünme becerileri ve fen bilimlerine 

yönelik tutumları arasında bir iliĢki var mıdır? 

 

6.1.  AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın amacı öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme 

kullanmanın, öğrencilerin akademik baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine, eleĢtirel 

düĢünme becerilerine ve fen bilimleri dersine yönelik tutumlarına etkisinin olup 

olmadığını belirlemektir.  

6.2.  AraĢtırmanın Önemi 

 

Bu araĢtırmanın önemi öğrencilerde çoklu modsal betimleme kullanımına dair 

farkındalık oluĢturmak, onların yazma aktiviteleri yaparak öğrenme yapabileceklerini 

göstermek ve bunu öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine, eleĢtirel düĢünme 

becerilerine, fen bilimleri dersine yönelik tutumlarına olumlu yansıtabilmelerini 

sağlamaktır. Öğrenciler bu çalıĢma ile öğrenme amaçlı yazma uygulamaları 

yapmıĢlardır. Özet ödevi olarak hazırladıkları bu yazma aktivitelerinde onlardan 

ilgili ünitede yer alan konuları tekrar ederek sayfa sınırlamasını da göz önünde 

bulundurmaları istenmiĢtir. Böylece öğrenciler konu ile ilgili bilgilerini gözden 

geçirerek öz değerlendirme yapmıĢlardır. Öğrenciler ünitedeki konularla ilgili hangi 

konuda hangi çoklu modsal betimleme kullanacağını düĢünmesi etkili bir özet ödevi 

oluĢturmalarına neden olmuĢtur. Öğrencilerin çoklu modları tanıması ve kullanım 

amaçlarını kavraması onların bilimsel okuryazar bir birey olmalarına katkı sağlar 

nitelikte olabilir (Demirbağ, 2011). Öğrencilerin bilimsel bilgiyi gösteren çoklu 

modlar hakkında bilgi sahibi olmaya ve bu çoklu modsal betimlemelerin nasıl 

kullanabileceklerini öğrenmeye ihtiyaçları vardır (Waldrip vd., 2006). Bu bakımdan 

öğrencilerin çoklu modları özümsemesi önemlidir. Çoklu modların farkında olan ve 
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özümseyen öğrenciler bunu fen bilimleri derslerinde kullanarak çoklu modsal 

betimleme kullanımının öğrenmelerine yardımcı olduğunu fark edebilirler. Modsal 

betimlemeye dair algılardaki geliĢmelerin öğrencilerin durumu algılayabilme, veriler 

arasında etkili iliĢki kurabilme, çok boyutlu düĢünebilme, veri ve gözlemlere dayalı 

sonuca ulaĢabilme yeteneklerine de olumlu katkılar sağladığı bilinmektedir 

(Demirbağ ve Günel, 2014).  

 

Bilimsel süreç becerileri gözlem yapma, tahmin, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, 

hipotez oluĢturma ve değiĢkenleri belirleme gibi bir takım becerileri kapsamaktadır 

(MEB, 2013). Bilimsel süreç becerileri fen bilimlerinde öğrenmeyi kolaylaĢtıran, 

araĢtırma yol ve yöntemlerini kazandıran, öğrencilerin aktif olmasını sağlayan, kendi 

öğrenmelerinden sorumluluk alma duygusunu geliĢtiren ve öğrenmenin kalıcılığını 

arttıran temel becerilerdir (Çepni, Ayas, Johnson ve Turgut, 1997). EleĢtirel düĢünme 

ise en geniĢ manada, bireyin bir bilginin ya da iddianın doğruluğunu, gerçekliğini ve 

güvenirliğini kanıtlama, bir konu hakkında karar vermede çeĢitli kriterlerden 

yararlanma, okuduğu ya da duyduğu bir Ģeye iliĢkin kanıt elde etmeye çalıĢma, 

baĢkalarının iddia ve düĢüncelerini kabul etmeden önce, onlardan bunu çeĢitli 

dayanaklara göre kanıtlamalarını isteme, açıklık, dürüstlük, tutarlılık, doğruluk gibi 

zihinsel ya da entelektüel becerilerdir (Özdemir, 2005). Güven ve Kürüm (2006), 

eleĢtirel düĢünmenin farklı düĢünsel süreçleri barındırdığını söyleyerek bunların; 

sorun çözme, okuduğunu anlama, yazma, bilimsel düĢünme ve yaratıcı düĢünme 

olduğunu ve her bir düĢünsel sürecin gözlenebilen becerilerinin bulunduğunu ifade 

etmiĢtir. Bireyin düĢüncelerine ve kararlarına etki eden en önemli etmenlerden birisi 

sahip olduğu tutumlarıdır. Bireyin çevresindeki herhangi bir konuya karĢı sahip 

olduğu bir tepki ön eğilimini ifade eden tutum, bireyin davranıĢlarına yön veren ve 

karar verme sürecinde yanlılığa neden olan bir olgudur (Nuhoğlu, 2008).  

 

Bu araĢtırma ile öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme 

kullanmanın öğrencilerin öğrenmelerine etkisi incelenmiĢtir. Ayrıca öğrenme amaçlı 

yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanmanın öğrencilerin bilimsel 

süreç becerilerine, eleĢtirel düĢünme becerilerine ve fen bilimlerine yönelik 

tutumlarına bir etkisinin olup olmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öğrencilerin 
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yazma aktiviteleri de incelenerek, çalıĢmadan elde edilen diğer bulgularla beraber 

değerlendirilmiĢtir. 

 

6.3.  AraĢtırmanın Varsayımları ve Sınırlılıkları 

Bu bölümde çalıĢmanın varsayımları ve sınırlılıkları belirtilmiĢtir. 

6.3.1.  Varsayımlar 

1. Bu araĢtırmada araĢtırmaya katılan öğrencilerin kendilerine verilen ölçme 

araçlarını birbirlerinden etkilenmeden içtenlikle ve yansız bir Ģekilde 

cevaplandırdıkları varsayılmıĢtır. 

2. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin öğrenme isteklerinin ve Fen Bilimleri dersine 

ilgilerinin eĢit olduğu varsayılmıĢtır. 

3. AraĢtırma süresince deney grubu ile kontrol grubu öğrencileri arasındaki 

etkileĢimin en alt düzeyde olduğu ve bu gruptaki öğrencilere etki eden dıĢ faktörlerin 

eĢit olduğu varsayılmıĢtır. 

4. Deney ve kontrol grubunda Fen Bilimleri dersini iĢleyen öğretmenin, ders planına 

uygun olarak hareket ettiği varsayılmıĢtır. 

5. Ders öğretmeninin tüm gruplardaki öğrencilere tarafsız davrandığı varsayılmıĢtır. 

6.3.2.  Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma, 2013–2014 eğitim-öğretim yılında Kastamonu il merkezine bağlı bir 

köy Ortaokulunda, deney ve kontrol gruplarının oluĢturulduğu 5. Sınıf seviyesinde 

32 öğrenci ile sınırlıdır.  

2. AraĢtırma, “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ile “IĢığın ve Sesin Yayılması” 

üniteleriyle sınırlıdır. 

3. AraĢtırmanın uygulama süresi, 2013–2014 eğitim-öğretim yılı, 9 hafta, 36 ders 

saati ile sınırlıdır. 
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4. AraĢtırma, çoklu modsal betimlemeler ve yazma aktiviteleri ile sınırlıdır.  

5. AraĢtırmada elde edilen veriler, araĢtırmada kullanılan ölçme aracının ölçme gücü 

ile sınırlıdır. 

6.4.  Tanımlar 

Bu çalıĢmada kullanılan bazı kavramların tanımları aĢağıda açıklanmıĢtır. 

Çoklu Modsal Betimlemeler: Bir kavramı farklı yollardan örneğin; grafik, tablo, 

resim gibi gösterimlerle betimlemek, bir baĢka ifade ile tekrar tekrar farklı 

biçimlerde göstererek alıĢtırma yapmaktır (Waldrip vd., 2006). 

Yazma Aktiviteleri: Öğrencilerin ünitelerin tamamlanmasıyla birlikte kendilerine 

dağıtılan yönergeler doğrultusunda hazırlamıĢ oldukları bir yazma uygulaması olan 

özet ödevleridir. 

Kontrol Grubu: Öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri hazırlanmasında, çoklu modsal 

betimleme kullanımına dair bir bilgi bulunmayan ödev yönergesinin dağıtıldığı grup. 

Deney Grubu: Öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri hazırlanmasında, çoklu modsal 

betimleme kullanımının talep edildiği ödev yönergesinin dağıtıldığı grup. 

Ünite Tabanlı Akademik BaĢarı Testi: Öğrencilerin konu ile ilgili teorik ön bilgi 

ve kavrama düzeylerini ölçmek için ünitelere yönelik hazırlanmıĢ testlerin genel 

adıdır. 

Bilimsel Süreç Beceri testi:  Öğrencilerin gözlem, tahmin, kestirme, değiĢkenleri 

belirleme gibi bilimsel süreç becerilerini ölçmeye yönelik olarak hazırlanmıĢ testin 

genel adıdır. 

EleĢtirel DüĢünme Testi: Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini ölçmeye 

yönelik olarak hazırlanmıĢ testin genel adıdır. 

Fen Bilimleri Tutum Ölçeği: Öğrencilerin fen bilimleri dersine yönelik tutumlarını 

ölçmek için yapılan bir ankettir. 
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Ön-Test: Uygulama yapılmadan önce ya da ünitelerin baĢlangıcında her iki gruptaki 

öğrencilerin konuyla ilgili teorik bilgilerini ölçmek için kullanılan testtir. 

Son-Test: Uygulamanın sonunda ya da ünitelerin sonunda her iki gruptaki 

öğrencilerin teorik bilgilerinin sınandığı akademik baĢarılarını ölçmek için kullanılan 

testtir. 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE  

2.1. Bilimsel Okuryazarlık 

Eğitimin tarihsel sürecine etki eden toplumların ve ülkelerin ihtiyaçları eğitim 

reformlarında değerlendirilerek eğitimin hedefleri olarak belirlenmiĢtir. Son yılların 

reform hareketleri incelendiğinde en çok öne çıkan kavramın “bilimsel okuryazarlık” 

olduğu görülmektedir (Turgut, 2007). Bilimsel okuryazarlık kavramı hemen hemen 

bütün eğitim reformlarının temel unsuru olmuĢtur (Jagger ve Yore, 2012).  

Bilimsel okuryazarlık dönem dönem tartıĢılmıĢ ve belirli kriterler doğrultusunda 

eğitime dair hedefler için tanımlandırılmıĢtır. Bu durum kavramın eğitim için 

önemini göstermektedir. Bilimsel okuryazarlık kavramını niteleyen bilimsel 

çerçevenin geniĢ olması ayrıca toplumların zamanla ihtiyaçlarındaki değiĢimler genel 

kabul gören bir tanımlamanın yapılmasını güçleĢtirmiĢtir (DeBoer, 2000). Bilim 

okuryazarlığının birçok tanımının yapılmıĢ olmasına rağmen kavramı niteleyen ve 

bütün hedefleri içine alabilecek bir okuryazarlık tanımının yapılmasının zor, hatta 

tartıĢmanın anlamsız olduğuna dair görüĢlerde vardır (Shamos, 1995; Ross, Hooten 

ve Cohen, 2013). Buna rağmen bilimsel okuryazarlığı tanımlamaya yönelik gayretler 

kavramın zenginleĢmesine neden olmuĢ olabilir. DeBoer (2000) herkes tarafından 

kabul gören bir tanımın bulunamamasını bilimsel okuryazarlığın zaman içinde 

değiĢen ve tarihsel öneme sahip birçok eğitim temasını kapsayan bir kavram 

olmasından kaynaklandığını   ifade etmiĢtir. 

 

20 yy. baĢlarından itibaren bilim eğitiminin önemi giderek artmıĢtır. YaklaĢık yarım 

yüzyıl boyunca bilim eğitimi, eğitimciler tarafından sosyal bağlamı, doğayı anlama 

çabası olması, bilimin tarihsel süreci bakımından incelenmiĢ ve müfredatlar bu 

bakımdan sürekli düzenlenmiĢtir (Jagger ve Yore, 2012). Bilim eğitimi II. Dünya 

savaĢı ile savaĢ sonrası dönemde bilimin toplum üzerindeki etkisi ve bu etkinin 

sonucu olarak bilimde ve teknolojideki geliĢmeler açısından sorgulanmıĢtır. Bilim ve 

teknoloji arasındaki bağlantının bir göstergesi olarak Sovyetler Birliğinin dünyanın 

ilk uydusu olan Sputnik 1 uydusunu 1957 yılında dünya yörüngesine yerleĢtirmesi ve 
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takip eden yıllarda bilimsel okuryazarlık kavramının ortaya çıkması bir tesadüf 

değildir (DeBoer, 2000; Ross vd., 2013). Bu teknolojik geliĢmeyle beraber ABD‟de 

fen eğitimcileri bilimsel bilginin toplumdaki stratejik rolü üzerine daha fazla 

odaklanmaya baĢlamıĢ; fen bilimlerine verilen önem artmıĢtır (DeBoer, 2000). 

Ancak sonraki yıllarda sadece fen bilimlerine verilen önem değil aynı zamanda 

verilen bu önemin arttırılması, kavramın yeniden tartıĢılmasına neden olmuĢtur. 

 

1960 ve sonrası dönemde fen eğitiminde bilimin sosyal yönünü ortaya koymaktan 

çok bilimsel içeriğe önem verilmiĢtir (DeBoer, 2000). Böylece bilim insanları kendi 

çalıĢmalarında kullandıkları yola dikkat çekmeyi ve yaptıkları iĢe duyulan saygıyı 

arttırmayı hedeflemiĢlerdir (DeBoer, 2000). Bu dönemde bilim dünyasının ana hedefi 

geleceğin bilim insanlarına ve bilim insanlarının çalıĢmalarına sempatiyle 

bakabilecek kadar bilgili bir toplum yetiĢtirebilme olarak öngörülürken takip eden 

yıllar boyunca bilimin günlük yaĢantı ile bağlantılı olduğu gerçeğinin göz ardı 

edilmesi bilimsel okuryazarlığın yeniden gündeme gelmesine neden olmuĢtur 

(DeBoer, 2000). 

 

1970‟lerde bilimsel okuryazarlık kavramının günlük yaĢantı ile iliĢkilendirilmesi 

daha sonraki yıllarda bilimin sosyal bağlamı (bilim-teknoloji-toplum) ile etkileĢimde 

olduğu görüĢünü ortaya çıkarmıĢtır (DeBoer, 2000). Ulusal Fen Öğretmenleri 

Birliği‟nin (NSTA, 1982), “Bilim-Teknoloji-Toplum: 1980‟lerin Fen Eğitimi” 

çalıĢması ile fen eğitiminin asıl hedefinin bilim-teknoloji-toplum iliĢkisinin bilgisine 

sahip, bu bilgiyi günlük yaĢantısında yani karar alma süreçlerinde kullanabilen, 

bilimsel okuryazar bireyler yetiĢtirilmesi olduğunu ileri sürmesi ise bu eğilimin yakın 

dönemlere kadar ağırlığını koruduğunun bir göstergesidir (DeBoer, 2000).  

 

Bilimsel içerik mi yoksa bilimin sosyal yönümü tartıĢmalarıyla 1990‟ lı yıllara 

gelindiğinde tekrar bir reform ihtiyacı ortaya çıkmıĢtır. Amerikan Bilimde Ġlerleme 

Birliği‟ nin (American Association for the Advancement of Science, AAAS) 1990‟da 

yayımladığı Proje 2061 kapsamındaki “Bütün Amerikanlar için Bilim (Science for 

All Americans-SFAA)” raporu bilim okuryazarlığının toplumdaki her birey için 

ulaĢılması gereken bir hedef olması fikrini doğurmuĢtur. Herkes için bilim 

okuryazarlığı iddiasının ortaya atılmasıyla 1992‟de ABD‟de baĢlayan Ulusal Fen 
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Eğitimi standartları çalıĢması eğitimde reform amacıyla bazı standartlar ortaya 

koymuĢtur. Amerika‟daki ulusal fen eğitimi standartlarının beĢ temel öğesi vardır 

(NRC, 1996). Bunlar: 

 

1. Herkesin günlük yaĢantısında bilimsel bilgiyi kullanmaya ihtiyacı vardır. 

2. Bireylerin bilim ve teknoloji ile ilgili önemli konulara ilgi duymaya ve 

tartıĢmaya ihtiyacı vardır. 

3. Bireylerin günlük yaĢamda çevrelerinden öğrendiklerini ve deneyimlerini 

paylaĢmaları önemlidir.  

4. KiĢilerin problem çözme, karar verme, düĢünme, tartıĢma ve öğrenmeye 

ihtiyacı vardır. 

5. Dünya üzerinde bir yere sahip olabilmek için vatandaĢların eĢit haklara sahip 

olmaya ihtiyacı vardır. 

 

Bu standartlar doğrultusunda bilimsel okuryazarlık kavramı ön plana çıkmıĢtır. 

Ulusal standartların amacı: aĢamalı olarak standartların yakalanmasıyla birlikte bütün 

öğrencilerin bilimsel okuryazarlık becerilerine sahip olabilmeleri olarak 

belirlenmiĢtir (NRC 1996). 

  

Ülkemizde ise Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının vizyonu; “Tüm öğrencileri 

bilim (fen) okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek” Ģeklinde belirlenmiĢtir (MEB, 

2005, 2013). Tüm bireylerin fen okuryazarı olarak yetiĢmesini amaçlayan Fen 

Bilimleri Dersi Öğretim Programı‟nın temel amaçları Ģunlardır: 

 

1. Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler 

hakkında temel bilgiler kazandırmak, 

2. Doğanın keĢfedilmesi ve insan-çevre arasındaki iliĢkinin anlaĢılması 

sürecinde, bilimsel süreç becerilerini ve bilimsel araĢtırma yaklaĢımını 

benimseyip karĢılaĢılan sorunlara çözüm üretmek, 

3. Bilimin toplumu ve teknolojiyi, toplum ve teknolojinin de bilimi nasıl 

etkilediğine iliĢkin farkındalık geliĢtirmek, 

4. Birey, çevre ve toplum arasındaki karĢılıklı etkileĢimi fark etmek ve toplum, 

ekonomi, doğal kaynaklara iliĢkin sürdürülebilir kalkınma bilincini geliĢtirmek, 
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5. Fen bilimleri ile ilgili kariyer bilinci geliĢtirmek, 

6. Günlük yaĢam sorunlarına iliĢkin sorumluluk alınmasını ve bu sorunları 

çözmede fen bilimlerine iliĢkin bilgi, bilimsel süreç becerileri ve diğer yaĢam 

becerilerinin kullanılmasını sağlamak, 

7. Bilim insanlarının bilimsel bilgiyi nasıl oluĢturduğunu, oluĢturulan bu bilginin 

geçtiği süreçleri ve yeni araĢtırmalarda nasıl kullanıldığını anlamaya yardımcı 

olmak, 

8. Bilimin, tüm kültürlerden bilim insanlarının ortak çabası sonucu üretildiğini 

anlamaya katkı sağlamak ve bilimsel çalıĢmaları takdir etme duygusunu 

geliĢtirmek, 

9. Bilimin, teknolojinin geliĢmesi, toplumsal sorunların çözümü ve doğal 

çevredeki iliĢkilerin anlaĢılmasına olan katkısını takdir etmeyi sağlamak, 

10. Doğada meydana gelen olaylara iliĢkin merak, tutum ve ilgi geliĢtirmek, 

11. Bilimsel çalıĢmalarda güvenliğin önemini fark ettirmek ve uygulamaya katkı 

sağlamak, 

12. Sosyo-bilimsel konuları kullanarak bilimsel düĢünme alıĢkanlıklarını 

geliĢtirmektir. 

 

Bilim okuryazarlığına yönelik standartların ve alt hedeflerin oluĢturulması, kavramın 

daha iyi anlaĢılabilmesini ve hedeflere ulaĢmayı kolaylaĢtırabilir. Norris ve Philips 

bilim okuryazarlığına farklı bir açıdan bakarak iki farklı anlamı olduğunu ifade 

etmiĢtir. Norris ve Philips (2003) bilim okuryazarlığın temel anlamıyla dilin iĢlevini 

de barındıran okuma ve yazmayı içerdiğine dikkat çekmiĢ, türetilmiĢ anlamıyla ise 

“bilgiyi öğrenme yeteneği ve eğitimi” olduğuna dair bir ayrıma vurgu yapmıĢtır. 

Yore, Pimm ve Tuan (2007), eğitim reformlarını, müfredatları ve güncel çalıĢmaları 

inceleyerek bilim okuryazarlığını temel ve türetilmiĢ anlamıyla bağlantılı baĢlıklara 

ayırmıĢlardır. Buna göre bilim okuryazarlığının temel anlamıyla biliĢsel ve üstbiliĢsel 

yetenekleri, eleĢtirel düĢünmeyi, zihinsel yetenekleri, okuma, yazma, konuĢma, 

dinleme, betimlemeleri anlama ve iletiĢim teknolojilerinin bilgisini kapsarken, 

türetilmiĢ anlamıyla özetlenecek olursa bilim eğitimi reformlarında yer alan ana 

baĢlıkları kapsadığını belirtmiĢlerdir. Tablo 2.1‟ de temel ve türetilmiĢ anlamlarıyla 

bilim okuryazarlığına dair genel baĢlıklar gösterilmiĢtir. 
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Tablo 2.1. Bilim okuryazarlığının anlamları (Yore et al., 2007,p. 568) 

 

Bilim Okuryazarlığının Temel 

Anlamları 

(Fundamental Sense) 

Bilim Okuryazarlığının TüretilmiĢ 

Anlamları 

(Derived Sense) 

BiliĢsel ve üstbiliĢsel yetenekler Bilimsel fikirleri anlama ve bilimsel 

kavramlarla iliĢkilendirme 

EleĢtirel düĢünme / mantıklı 

gerekçelendirme 

Bilimin doğası 

Zihinsel yetenekler Bilimsel araĢtırmalar 

Bilimsel dil sanatları (okuma, yazma, 

konuĢma, dinleme ve betimlemeler) 

Teknolojik tasarımlar 

ĠletiĢim teknolojilerinin bilgisi Bilim, teknoloji, toplum ve çevre 

arasındaki iliĢki 

 

Temel anlamında okuma ve yazma bir metni sadece okumak ya da yazı ile 

oluĢturmak değildir, aynı zamanda; anlama, yorumlama, analiz etme, eleĢtirme gibi 

zihinsel süreçleri de içeriyor olmasıdır (Norris ve Philips, 2003). TüretilmiĢ 

anlamıyla bilim okuryazarlığı ise bireyin bilimsel kavramlar arasındaki iliĢkiyi 

kavramasını, bilimsel fikirleri anlamasını, bilimin doğasını kavramasını, bilimsel 

araĢtırmaların, teknolojik tasarımların, bilim, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki 

iliĢkinin farkındalığını gerektirir (Yore vd., 2007). TüretilmiĢ anlamıyla bilimsel 

okuryazarlık temel anlamından bağımsız değildir. Öğrencilerin bilim eğitiminde 

baĢarılı olabilmeleri için temel anlamıyla bilim okuryazarlığında baĢarılı olmaları 

önemlidir (Norris ve Philips, 2003). Mevcut okuryazarlık oranının artmasına rağmen 

PISA (Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı) gibi okuma becerileri, 

matematik ve fen alanlarındaki öğrenme düzeylerini karĢılaĢtırmayı sağlayan 

uluslararası sınavlarda Türkiye‟nin performansının beklenen seviyede olmaması 

dikkat çekicidir (Güler, 2013). Bunun bir nedeni bireyin anlama, yorumlama, analiz 

etme, muhakeme gibi okuma ve yazma sırasında yapılması muhtemel düĢünsel 

iĢlemleri gerçekleĢtiremiyor olması bir baĢka ifade ile temel bilim okuryazarlığının 

iĢlevsellik kazanamamasıdır (Ersoy, 2007). Bu durum temel anlamıyla doğrudan 

iliĢkili olan türetilmiĢ anlamıyla bilim okuryazarlığına da yansımaktadır. Kabul 

gören okuryazarlık oranının gittikçe artmasına rağmen eğitim öğretim görmenin 

okuryazar niteliğinin kazanılması anlamına gelmediği vurgulanmaktadır (Turgut, 

2005, 2007).  
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Bilimsel okuryazarlık yeteneklerden ve alıĢılagelmiĢ uygulamalardan ziyade bilginin 

yapılandırılması, bilimsel kavramların anlaĢılması, bilimsel konulara ve tartıĢmalara 

ilgi duyan bireyler yetiĢtirilmesidir (Hand ve Prain, 2002). Ancak öğrenciler 

sınıflarda yalnızca bilimsel gerçekleri, kanunları ve kendilerinden öğrenilmesi 

beklenen bilimsel bilgilerin tekrarını yaparak eğitimde baĢarılı olamazlar (Deboer, 

2000; Turgut, 2005). Öğrencilere bilimi anlayarak yapılandırmalarında onlara 

yardımcı olacak okuma ve yazmanın önemi hissettirilmeli, bununla beraber bilim 

insanlarının bilimi yapılandırmak için dilsel süreçleri nasıl kullandıkları, bilim 

insanlarının farklı araĢtırmacıların çalıĢmalarından nasıl etkilendikleri gösterilmeli 

tüm bu süreçlerin bilim sınıflarında nasıl ilerletileceğini de içeren fırsatlar onlara 

verilmelidir (Hand vd., 2003). Bireylerin bilim okuryazarlığında baĢarılı olabilmesi 

için dili etkili kullanmaları gerekir (Norris ve Phillips, 2003; Uzun, 2011). 

2.2. Bilimsel Okuryazarlık Ve Dil  

Dili anlama, yorumlama, analiz etme, yetenekleri ve fikirleri baĢarılı bir Ģekilde ifade 

etme bilim okuryazarlığı ile iliĢkilidir; böylece bilimsel bilgiyi kavrayabiliriz ve 

bunu diğer insanlara aktarabiliriz (Hand vd., 2003). En temel öğrenmelerimizden 

birisi olan dil, öğrendiğimiz birçok bilgininde bir parçasıdır. Dil ve öğrenme arasında 

üç ana yolla bağlantı kurulabilir (Christie, 1981). Birincisi; yeni içerikleri öğrenmek 

için dil; sınırsız, geniĢ bir kaynak olarak kullanılabilir ki; her gün kullanılan dil, dili 

öğrenen bireylere yeni deneyimlerini aktarabilmelerini, onların düĢüncelerini ifade 

etmelerini, kelimelerin anlamını açıklamalarını sağlar. Ġkincisi; dili öğrenmek yani 

dilin tarihini, gramer yapısını, amaçlarını öğrenmektir. Üçüncüsü ise; bir dili 

öğrenmek, öğrenme sürecinde öğrenen kiĢinin dilin zenginliklerini kullanarak 

düĢüncelerini farklı Ģekillerde ifade etme biçimidir. Öğrenciler bütün bu yolları 

eleĢtirel düĢünerek ve yaratıcı düĢünerek gözlem, karĢılaĢtırma, çıkarım yapma, 

kestirme, tahmin etme, değiĢkenleri belirleme, hipotez kurma, deney tasarlama, 

değiĢkenleri kontrol etme ve ölçme, bilgi ve veri toplama, yorumlama ve sonuç 

çıkarma gibi bilimsel süreç becerileriyle beraber Fen Bilimleri derslerinde 

kullanırlar. Öğrencilerin bilimle ilgili kavramları, fikirleri öğrenmeleri, düĢüncelerini 

bilimsel kavramlarla açıklayabilmeleri onların ana dillerini öğrenmelerine ve etkili 

bir Ģekilde kullanmalarına bağlıdır.  
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Öğrenciler ana dillerini kullandıkça öğrenirler. Bireylerin ana dillerini 

öğrenebilmeleri ve kullanabilmeleri dilin dört temel öğesi (konuĢma, dinleme, okuma 

ve yazma) ile iliĢkilidir. Bu dört temel öğeden okuma ve dinleme bir anlama; 

konuĢma ve yazma da bir anlatma eylemidir.  Anlama bir Ģeyin ne demek olduğunu, 

neye iĢaret ettiğini kavramaktır (Türk Dil Kurumu [TDK], 2014). Anlatma ise bir 

konu üzerinde açıklama yapmak, açıklamada bulunmak, bilgi vermek veya izah 

etmektir (TDK, 2014). Bireyler bunu gerçekleĢtirmek için sözlü ya da yazılı iletiĢim 

yollarını kullanırlar. Aralarında bir takım farklar bulunan konuĢma ve yazma (Emig 

1977), bilimsel bilginin yapılandırılmasında geniĢ bir rol oynamaktadır (Baker, 

2004). Emig (1977) dilin öğeleri içindeki yazmanın, konuĢma, dinleme ve okumadan 

daha üstün olduğunu belirtmiĢtir. Öğrencilerin bilimsel kavramları öğrenmelerinde, 

ifade etmelerinde alternatif yazma etkinlikleri yapmaları ve böylece dilsel 

becerilerini geliĢtirilmeleri Fen ve Teknoloji dersi öğretim programının amaçları 

arasında yer almaktadır (MEB, 2005). Fen ve Teknoloji dersindeki öğrenme 

deneyimlerini; kendi bulguları ve anladıklarını sunma fırsatları tanıyarak 

öğrencilerin, öğrenmeleri gereken kavramları ifade etme ve yazma fırsatlarını 

kullanıp hem dil becerilerini geliĢtirmesi, hem de ilgili konuyu daha iyi anlaması Fen 

ve Teknoloji dersi öğretim programının temel hareket noktalarından birisidir (MEB, 

2005). 

Yazma, iletiĢim sürecinde bireylerin aktarmak istedikleri ya da aktardıklarını 

düĢündükleri mesajların ulaĢtırılmasında okuma gibi düĢünme, konuĢma ve dil 

eğitimi ile iliĢkili olan bir üst dil becerisidir (Demirel vd., 1998). Dil kullanımı 

öğrenme amaçlı yazma uygulamalarında önemli bir faktördür (Hand vd., 2004). 

Öğrencilerin yazmayı öğrenme amacıyla kullanmalarının onların kavramları 

öğrenmelerine ve bilim okuryazarlığını geliĢtirmelerine, bilimsel yazıların içerdiği 

sebep sonuç iliĢkisini kurmalarına yardımcı olduğu ayrıca bilimsel metinleri 

oluĢturmada baĢarılı bir yazar olmalarını sağladığı bilinmektedir (Hand ve Prain, 

2002). Öğrencilerin akranlarına düĢüncelerini aktarabilecekleri, öğrenmeleri üzerine 

değerlendirmelerde bulunabilecekleri en önemli araçlardan birisi, Ģüphe yok ki 

öğrenme amaçlı yazma uygulamalarıdır. 
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2.3. Öğrenme Amaçlı Yazma  

Yazma söz ve düĢünceyi özel iĢaret veya harflerle anlatmak, bir bilim veya edebiyat 

eseri oluĢturmaktır (TDK, 2014). Öğrenciler günlük hayatta kullandığı dili, 

hafızasında bulunan kelimeler aracılığıyla yazarak anlamlandırırlar (Prain, 2006). Bu 

anlamlandırma süreci düĢünceleri barındırır. Öğrenciler bilimsel düĢüncelerden yola 

çıkarak kanıtlarla, bulgularla ve bilimsel ifadelerle bilgiye ulaĢabilirler ve bu sayede 

öğrenirler (Prain ve Hand, 1999). Dolayısıyla öğrenme zihinsel bir faaliyettir ve 

öğrenme ile yazma arasında bağlantı vardır (Emig, 1977; Yore, 2000). Emig (1977) 

yazmayı geçmiĢi, Ģimdi ve geleceği ifade eden, üç farklı zamanla ilgili 

deneyimlerimizin, düĢüncelerimizin buluĢtuğu nokta olarak görmüĢtür. Ayrıca 

yazma; yazarın özel alanını, stratejik bilgisini, amaçlarını ve ilgilerini yansıtan 

interaktif yapılandırmacı okuma gibidir (Yore, 2000). Bu özellikleri ile yazma; 

iletiĢimde, argüman oluĢturmada, irdelemede, açıklama yapmada, bilgiyi organize 

etmede ve öğrenmede bir araç olarak kullanılabilmektedir (Prain, 2006). Yazma 

sürekli geliĢen bilgi ile grafiksel bilgiyi de içinde barındıran, baĢtan sona 

seyahatimizin kayıtlarını tutan, bir sürü formülü not etmemizi sağlayan bir araçtır 

(Emig, 1977). Yazma basit bir Ģekilde düĢünceleri kâğıda aktarmaktan çok yazma 

süreci boyunca yazmanın gerektirdiği süreçlerin öğrenilmesidir (Galbraith, 1999; 

Galbraith ve Rijlaarsdam, 1999 ). 

Emig (1977), iletiĢim sisteminin temel elemanları olan dinleme, konuĢma, okuma ve 

öğrenme amaçlı yazma arasındaki farkları ortaya koyarak, öğrenme amaçlı yazmanın 

sıradan olmayan, eĢsiz bir öğrenmenin yolu olduğuna vurgu yapmıĢtır. Yazma 

iĢleminin öğrenmenin temelinde yer aldığını ve öğrenmeyi daha etkili kıldığını ifade 

eden Emig (1977) yazma ile öğrenmenin, yazmanın gerektirdiği farklı süreçleride 

öğrenmek olduğunu ve yazmanın öğrenmede önemli bir model olduğunu belirtmiĢtir. 

Yazma yaparken el, göz, beyin koordinasyonu sağlanırsa etkili yazma uygulamaları 

yapılabilir ve bunun sonucunda kalıcı öğrenmeler elde edilebilir  (Emig, 1977).   

Yazma ile öğrenmede bir baĢka model Flower ve Hayes‟in planlama, dönüĢtürme ve 

değerlendirmeden (revize etme) oluĢan biliĢsel süreç modelidir. BiliĢsel süreç 

modeli, sözel hedeflerle yapılandırılan problem çözme sürecine dayanmaktadır 
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(Galbraith ve Rijlaarsdam, 1999). Flower ve Hayes (1980) yazma uygulamalarının 

keĢfetme ile olan iliĢkisini de açıklayarak bir problem çözme süreci olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Var olan bir probleme dair yeni bir bakıĢ açısı ortaya koymak, keĢfetme 

gibi zihinsel süreçlerden ortaya çıkabilir.  

ġekil 1.1. BiliĢsel süreç modeli (Flower ve Hayes, 1981). 

 

Yazma ile öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini açıklayan biliĢsel süreç modeli, birbirleri 

ile beraber çalıĢan üç temel kısımdan oluĢmaktadır (Flower ve Hayes, 1981). Bunlar 

yazarın uzun süreli belleği, yazma süreci ve görev ortamıdır (bkz. ġekil 1.1). Görev 

ortamı konu, hedef kitle, yazma etkinliği ile yazma sürecinin ürünü olan yazılı 

metinden oluĢur. Yazarın uzun süreli belleğini kullanımına etki eden ve yazma 

sürecini Ģekillendiren unsurlar yazarın alan bilgisi, yazma planları, konu alanı ile 

ilgili araĢtırmaları ve gözlemleridir. Planlama, çevirme ile gözden geçirme ve 

düzeltmeden oluĢan yazma süreci yazarın uzun süreli belleği ile görev ortamı 

arasında yer alan bir köprü gibidir. Dolayısıyla yazma süreci olmadan bir metin 

oluĢturulamaz. 

 

Öğrenme amaçlı yazma sözel hedeflerin düzenlenmesi ile keĢfedilen aktif bir 

problem çözmedir (Bereiter ve Scardamalia, 1987). Bereiter ve Scardamalia‟nın 

yazma ile öğrenme modeli farklı iki stratejiden oluĢmaktadır. Bereiter ve 

Scardamalia (1987), çocuklar ve tecrübesiz yazarlar için bilgilerini anlattıkları bir 
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strateji; tecrübeli yetiĢkin yazarlar içinse bilgiyi transfer ettikleri bir strateji 

önermiĢlerdir. 

Bilgiyi söyleme ya da bilgiyi anlatma stratejisinde yazar deneyimlerini ve 

gözlemlerini dikkate almaz. Yazar öncelikle düĢünür, düĢüncelerini sözle ifade eder 

ve son olarak sözlü ifadelerini yazıya aktarır (Bereiter ve Scardamalia, 1987). Bilgiyi 

söyleme modelinde yazar hafızasındaki bilgiyi metinlerine yansıtır. Bu modele göre 

bir bireyin baĢarılı olup olamama durumu hafızasında depoladığı bilgi miktarına göre 

değiĢmektedir (Günel, Uzoğlu ve Büyükkasap, 2009).  

Bilginin transferi ise hedefleri doğrultusunda yazma yapan yazarın metni 

oluĢturmasıdır; burada fikirler doğrudan hafızadan çağırılmaktan ziyade 

kanıtlanabilir hedefler üzerine oluĢturulur (Bereiter and Scardamalia, 1987). 

Böylelikle deneyimlerle elde edilen sonuçlar doğrultusunda metin oluĢturulur ve bir 

üst hedef ortaya konulabilir (Galbraith ve Rijlaarsdam, 1999). Yazma kullanılarak 

baĢarılı bir öğrenmenin sağlanması bilginin transfer edilmesine bağlıdır (Hohenshell 

ve Hand, 2006). Bereiter ve Scardamalia‟ nın yetiĢkin, usta yazarlarla ilgili 

vurguladıkları nokta bilgiyi transfer stratejilerini kapasiteleri ölçüsünde ve 

kullanmaları gereken noktalarda devreye soktukları, çocukların ve tecrübesiz 

yazarların ise bunu yapamadıklarıdır (Galbraith ve Rijlaarsdam, 1999). Bilginin 

transfer edildiği model bilimin doğasına dair kavramsal bilgilerin, yazmaya dair konu 

seçiminin, üstbiliĢsel bilginin ve yazmaya dair stratejilerin yazma süreci ile olan 

bağlantısını açıklamaktadır (Yore, 2000). Bilgiyi transfer etme modeli ġekil 1.2. de 

verilmiĢtir. 
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ġekil 1.2. Bilgiyi Transfer Modeli (Bereiter ve Scardamalia, 1987). 

 

Bir problem durumunda hafıza içerik alan ile retorik alan arasında dialektik bir iliĢki 

kurar (Galbraith, 2009). Bereiter ve Scardamalia‟nın (1987) yazmada bilginin 

transfer edildiği modeline göre zihinsel betimlemelerin bir göstergesi olan problem 

durumunun analizi ve çözüme yönelik hedeflerin oluĢturulması, yazarın içerik 

(content) alan ile sözel (retorik) alan arasında yapacağı transferlere ya da 

dönüĢümlere bağlıdır. Bu dönüĢümlerin sonucunda problemin içerik alanla ilgili 

boyutu yazarın içeriğe dair bilgisini, problemin sözel alanla ilgili boyutu yazarın 

sözel (retorik) alan bilgisini yapılandırır. 

Galbraith (1999), Bereiter ve Scardamalia‟ nın biliĢsel süreç modeliyle açıkladıkları 

düĢüncelerin dönüĢtürülüp düzenlenerek bilginin elde edilmesi stratejisinin, aktif 

problem çözme sürecine benzemekten çok onunla çeliĢtiğini ifade etmiĢtir. Bu çeliĢki 

sözel (retorik) alan yani metne yönelik hedeflerin düzenlenmesi ve içerik (content) 

alan, içeriğin düzenlenmesinden kaynaklanmaktadır (Galbraith, 1999). Yazma 
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sadece önceden var olan içeriğin dönüĢtürülmesi değildir; var olan içeriğin hedeflerle 

iliĢkilendirilemediği anlarda yeni içeriğin düzenlenmesini gerektirebilir (Galbraith, 

1999; Galbraith, 2009). 

Galbraith (1999), bilginin nasıl oluĢtuğunu açıkladığı modelinde, yazma esnasında 

birbirine bağlı birçok gizil bilginin, zihnimizdeki dilsel birimler sayesinde ortaya 

çıktığını ve bunun sonucunda yeni bilgiler oluĢtuğunu belirtmiĢtir. Bu yeni bilgilerin 

oluĢmasında yazarın hafızasında var olan içerikle ilgili birimler ve dilsel birimler 

birbirleri ile bağlantılı olarak çalıĢmaktadır. Galbraith (1999), planlama ve problem 

çözme sürecini açıklayan bu bağlantıları ġekil 1.3‟de gösterilen Ģemada konu ve 

görev özellikleri olarak ifade etmiĢtir. Galbraith (1999), bilginin hafızaya alınmasını 

bir girdi iĢlemi olarak kabul ederken bu girdilerin sınırlılıklarının konu ve görev 

özelliklerinden kaynaklandığını belirtmiĢtir. 

 

 

ġekil 1.3. Bilgi oluĢturma süreci olarak yazma (Galbraith, 1999). 

 

Yazarın hafızasındaki sözcüksel ve sözdizimsel gösterimleri onun dilsel 

önermeleridir (B). Dilsel önermelere bağlı olan dilsel ağlar (A) aracılığıyla hafızaya 

girdi yapılır. Dilsel ağlar (A) ile dilsel önermeler (B) arasındaki etkileĢim dilsel, 

KONU + GÖREV ÖZELLİKLERİ 
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sözel bilgiyi yapılandırırken anlamsal ve sözdizimsel gösterimlerle beraber birçok 

bağlantıyı ve bilgisel ağları barındıran birimlerin gösteriminide sağlar (Galbraith, 

1999). Yazar dilsel önermelerini yazı aracılığıyla oluĢturacağı metinlerde 

gösterebilir. Yazar farklı durumlara dair dilsel birimlerini kullanarak oluĢturduğu 

metne yönelik geri bildirimlerde (C) bulunabilir. Böylece hafızasına yeni girdiler 

yapabilir. Eğer yazar metninde yer alan betimlemelerinden ya da sözel ifadelerinden 

memnun değilse geri bildirimler sonucunda oluĢan yeni girdileri değerlendirerek 

öncekinden farklı ifadelerle metni oluĢturur (D, E, F). Dolayısıyla hafızadaki bir 

birim aktive olduğunda yani çalıĢtığında diğer birimleride harekete geçirmektedir. 

Bir birim ne kadar çok aktive olursa bununla bağlantılı olan diğer birimleri bir o 

kadar harekete geçirecek ve pozitif ya da negatif iliĢkilendirmeler kurulmasına neden 

olacaktır (Galbraith, 1999). Bu iliĢkilendirmelerin yer aldığı semantik hafıza çok 

geniĢ bir alandır. Semantik hafızanın büyük bir kısmı birimler arasındaki faaliyetleri 

içerirken birimler arasındaki bağlantılar bireye ait kavramları göstermez; kavramların 

var olan potansiyel mesajlarını barındırır (Galbraith, 1999). Fikirlerin resim, 

diyagram, tablo, liste, matematiksel ifade, grafik gibi modsal betimlemeler 

kullanılarak ifade edilmesi bu potansiyel mesajların ortaya çıkmasını 

kolaylaĢtırabilir. Bu çoklu modsal betimlemelerin ifade edilmesinde ya da 

gösteriminde kullanılacak yollardan birisi de yazma uygulamalarıdır. 

Klein (1999a, 1999b) tüm bu modellerden farklı olarak yazmanın öğrenme üzerine 

olan etkisine dair dört hipotezden bahsetmiĢtir. Bu dört hipotezden doğal yazma, 

revize ederek yazma ve planlama yaparak yazma hipotezleri yazma sürecini 

oluĢturan elemanlardan bahsederken birisi metni oluĢturan unsurlar arasındaki 

bağlantıya dayanan yazma hipotezidir.  

  Doğal yazma  

Klein‟ in doğal yazma hipotezine göre yazma yapan kiĢiler planlama yapmadan ve 

revize etmeden yani yazdıkları metinleri gözden geçirmeden yazma yaparlar. Doğal 

yazma hipotezine göre yazma yaparken hızlı düĢünmek yazan kiĢinin planlama 

yapmasını, revize etmesini ve değerlendirme yapmasını engeller. Bunun sonucunda 

açıkça ifade edilmeyen bilgiler yazı aracılığıyla ve açık bir biçimde ifade edilmiĢ 
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olur. Bu hipoteze göre öğrencilerin hızlı düĢünerek yazma uygulamaları yapmaları 

onların öğrenmelerine katkı sağlamaktadır. Ne var ki bu yazma türünün öğrenme 

üzerine etkisi sınırlıdır. Doğal yazmada, yazma yapan kiĢi planlama ve gözden 

geçirme ile düzenleme yapmadığı için doğal yazma yazarın zihninde var olan 

kavramları değiĢtirmekten çok onun yeni durumlara yönelik genelleme yapmasına 

neden olur.  

Revize ederek yazma  

Revize ederek yazma hipotezine göre yazma yaparken yazar düĢüncelerini ve temel 

anlamlandırmalarını yazarak ifade eder. Daha sonra gözden geçirir, değerlendirir ve 

düzenler. Bu revize etme süreci yazarın metni tekrar tekrar gözden geçirmesine ve 

fikirlerini geliĢtirmesine olanak sağlar. Tecrübeli ya da deneyimsiz olsun birçok 

yazar metnine ana fikirlerle giriĢ yapar ama sıklıkla bulgularına tekrar döner, 

düĢünür, düĢündürür, gözden geçirir (Flower ve Hayes, 1980). Gözden geçirme 

sürecinde yazar metni tekrar okuyarak metni oluĢturan bölümleri çalıĢan hafızaya 

(working memory) getirebilir. Yazar çalıĢan hafızasındaki (working memory) metnin 

üzerinde sınıflama, bağlantı kurma, organize etme, değerlendirme ve mantıksal 

çıkarımlar üretme gibi analizler yapar. Revize ederek yazma yapan kiĢiler metin 

üzerinde devam eden bu analizleri sonucu çıkarımlarını, gözden geçirdikleri 

düĢüncelerini, çeliĢkiye düĢtükleri noktaları, metinde anlam bütünlüğünü 

tamamlayan değiĢikliklerini fikirleri doğrultusunda dönüĢüme uğratırlar (Hand ve 

Prain, 2002). Bu dönüĢümler yazarın metin üzerine ilaveler yapmasına ve bazı 

kısımlarını çıkarmasına neden olabilir. Böylece yazar metnini Ģekillendirir.  

Revize ederek yazma yapan kiĢiler dikkatlerini vererek yazma yaparken ortaya çıkan 

anlamları metinde açıklarlar (Hand ve Prain, 2002). Yazar yazılı metin üzerinde 

denemeler yapıp değiĢikliklere gidebilir. Metin hakkında denemeler yapmak yazarın 

düĢüncelerini test etmesini sağlar. Klein (2000) revize ederek yazma yapmanın 

öğrencilerin anlamlandırma yapabilme yeteneklerine faydalı olacağını belirtmiĢtir. 

Klein‟ in (1999b) elde ettiği bulgulardan bir diğeri deneyimli yazarların metinleri 

gözden geçirerek bütünlüğü elde ettikleridir. Yazma becerisi zayıf olan kiĢilerin ise 

yazma ile ilgili genel kanısı kolay ve hızlı olmasıdır (Klein, 2004). Deneyimsiz 
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yazarlar genellikle metinlerini oluĢtururken ilk yazdığı taslağı inceleyip düzeltme 

yapmazlar. Deneyimli yazarlar ise metinleri üzerinde değiĢikliklerde bulunurlar. 

Dolayısıyla revize ederek yazmayı deneyimsiz yazarlardan çok deneyimli yazarlar 

kullanmaktadır.   

Planlı yazma  

Klein (1999b) planlı yazma uygulamalarıyla metnin bir plan dâhilinde ortaya 

çıkabileceğini ifade etmiĢtir. Yazar metni oluĢtururken önce temel fikirlerinden 

birçoğunu hedefleri doğrultusunda ele alır. Yazar metni oluĢtururken, önce sözel 

(retorik) ve içeriğe dair hedeflerini belirlemesi ve temel fikirlerinden birçoğunu bu 

hedefleri doğrultusunda ele alması gereklidir (Flower ve Hayes, 1980). Yazarın 

yazmaya baĢlamadan önce hedeflerini belirlemesi önemlidir. Planlı yazma hipotezi 

sözel (retorik) hedefler ile içeriğe dair hedeflerin belirlenmesi ve bunların metinde 

gösterilerek öğrenmenin yazma ile sağlanmasını açıklamaktadır (Hand ve Prain, 

2002). Planlayarak yazma da; yazan kiĢiler retorik amaçlar (yazının amacı, yazının 

tipi, baskı, muhatap gibi) ile içerik amaçları arasındaki etkileĢimi düĢünerek yazma 

yapar. Yazan kiĢinin retorik alan ile sınırladığı ne yapacağı ile yani planı açısından 

önemlidir. Çünkü yazan kiĢi bu sınırlılıkları göz önünde bulundurarak içerik bilgisini 

kullanır ve değerlendirme yapar. Klein (1999b) planlı yazma hipoteziyle, öğrencilere 

sözel ve içerik hedeflerini belirlemelerini ve belirledikleri hedeflerini birbirleri ile 

iliĢkilendirmelerini önermiĢ; böylece öğrenme gerçekleĢtirebileceklerini ileri 

sürmüĢtür.  

Öğrencilerden birçoğu yazma aktivitelerine baĢlamadan önce plan yapmazlar. 

Deneyimli yazarlar ise bir yazma görevi için yazmaya baĢlamadan önce planlama 

yapmaktadır. Dolayısıyla metnin bir plan dâhilinde oluĢturulmasını deneyimsiz 

yazarlardan çok deneyimli, uzman yazarlar yaparlar. Planlı yazma, yazma süreci 

boyunca öğrenme için üst biliĢsel çerçeve sağlar. 

Planlı yazma aktivitelerinin sınıflarda uygulanmasında hedeflerle bağlantı kuran 

öğrencilerin öğretmen tarafından desteklenmesi, ancak bu desteğin tamamen yardım 

almayacak Ģekilde olması önemlidir (Hand vd., 2004). Klein (2000) planlayarak 
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oluĢturulan yazma stratejilerinin öğrencilerin öğrenmelerini daha etkili kılmada 

yararlı olacağını önermiĢtir.  

Metnin elemanları arasında bağlantı kurarak yazma  

Metnin elemanları arasında bağlantı kurarak yazma hipotezi (genre) ile farklı türde 

ev ödevleri ve kapsamlı ev ödevleri gibi çalıĢmalar kullanmanın öğrencinin bilgiyi 

mikro (parça) ve makro (bütün) yapılarla metinlerde kullanmalarına ve fikirler 

arasında bağlantılar kurarak içeriğin anlamını açıklamalarına olanak tanıdığını Klein 

(1999b) ifade etmiĢtir. Metnin unsurları arasında bağlantı kurarak yazma 

uygulamalarına dayanan hipoteze göre öğrenme yazarın amaçları göstermesi ile 

metni oluĢturan unsurlar için izlenen stratejilerin uyumuna bağlıdır (Hand vd., 2004). 

Metni oluĢturan unsurlar arasında iliĢki kurma, fikirler arasında iliĢki kurma, analoji 

kullanma ve iddiaların desteklendiği süreçleri kullanan yazar, metinde ifade ettiği 

düĢünceler arasında bağlantılar kurar ve bu bağlantılar aracılığıyla okuyucuya 

anlatmak istediklerini yani hedeflerini gösterir. 

Öğrenme amaçlı yazma ile ilgili literatür incelendiğinde en çok araĢtırılan yazma 

hipotez‟inin metnin elemanları arasında bağlantı kurarak yazma hipotezi olduğu 

görülmektedir (Klein, 1999b). Metnin elemanları arasında bağlantı kurarak yazma 

(genre) yapmanın öğrenci baĢarısına etkisine dair yapılmıĢ birçok araĢtırma vardır 

(Bereiter ve Scardamalia, 1987; Hayes, 1987; Klein, 2004; Günel, KabataĢ MemiĢ ve 

Büyükkasap, 2009; Demirbağ ve Günel, 2014). Bu araĢtırmalar göstermiĢtir ki 

öğrencilerin metnin elemanları arasında bağlantı kurarak yazma ile öğrenme 

gerçekleĢtirebilmesi için bir takım kritik bağlantılar kurmaları gerekir (Klein, 1999b). 

Bu bağlantılar; 

1. Öğrencilerin verilen bir metnin elemanları arasında bağlantı kurarak (genre) 

yazmayla ilgili metinde yazmanın amacını benimseyip benimseyemediği, 

2. Öğrencilerin bu amaca ulaĢmaya yönelik olarak yazma ve mantık sürecinden 

oluĢan bir stratejiyi uygulayıp uygulayamadığı, 

3. Bu uygulamaların yeni öğrenmeyi gerçekleĢtirebilmek için bilgiyi dönüĢtürüp 

dönüĢtüremediğidir. 
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Her biri bir diğerinden bağımsız olsa da Klein dört hipotezi ile ilgili yazmanın farklı 

gereklilikleri için tamamen uyumlu olduğunu belirtmiĢtir (Klein, 1999b). Klein Ģunu 

da kabul etmiĢtir ki öğrenciler bu çoklu stratejileri kullanırken harika bir ilgi 

gösterebilmelilerdir. Bu ilginin gösterilmesinde öğretmenler önemli bir etkendir. 

Klein (1999b), yazma uygulamaları yaparken öğretmenleri tarafından güçlü 

kolaylaĢtırmalar yapılmasıyla öğrencilerin daha kolay öğrenebileceğini söylemiĢtir. 

2.4. Fende Öğrenme Amaçlı Yazma 

Ġlköğretim kurumlarında Fen Bilimleri dersi öğretim programıyla genel olarak 

öğrencilerin kendi öğrenmelerinden sorumlu olduğu, öğrenme sürecine aktif 

katılımın sağlandığı ve bilgiyi kendi zihninde yapılandırmaya olanak sağlayan 

araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisi benimsenmiĢtir (MEB, 2013). Fen 

okuryazarı (bilimsel okuryazar) bireyler araĢtıran-sorgulayan, etkili kararlar 

verebilen, problem çözebilen, kendine güvenen, iĢbirliğine açık, etkili iletiĢim 

kurabilen, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam boyu öğrenen bireylerdir (MEB, 

2013). Öğrenciler sınıflarda çok çeĢitli uygulamalarla fen bilimlerini öğrenirler. Bu 

uygulamalardan biriside yazma aktiviteleridir. Öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri 

öğrencilerin öğrenmelerine pozitif katkıda bulunarak, onların hatırlama, yorumlama, 

pekiĢtirme ve iletiĢim kurma gibi becerilerinin geliĢimine yardımcı olur (Günel vd., 

2009).  Bu yönüyle öğrenme amaçlı yazma, temel anlamında bilim okuryazarlığına 

katkı sağlarken bilim eğitiminde kullanılabilecek değerli bir araçtır. Sınıflarda 

yapılan yazma aktiviteleri farklı amaçlarla ve farklı Ģekillerde uygulanmaktadır. Bu 

yazma aktiviteleri genellikle kitap özeti çıkarma, tahtaya yazılanları not alma, 

laboratuar raporu hazırlama gibi geleneksel yazma olarak nitelendirilen 

uygulamalardır (Yore, 2000). Geleneksel olarak yazma öğretimi öğrencilerin metne 

dair sorular sorarak alıĢtırmalar yaptığı, araĢtırmaları sonucunda konunun önemli 

noktalarını yazıya aktardığı bir süreç olmuĢtur (Galbraith ve Rijlaarsdam, 1999). Bu 

Ģekilde yapılan yazmada öğrencinin araĢtırarak, sorgulayarak açıklamalar yapması, 

düĢüncelerini gerekçelendirmesi söz konusu değildir. Bu durum öğrencinin zihinsel 

anlamda aktif olmasından çok pasif olmasına neden olur. Geleneksel olarak yapılan 

yazma öğretiminde öğrencilerin bilgiyi nasıl öğrendiğinden çok, ne kadar 
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öğrendiğinin ölçülmesi amaçlanmaktadır  (Yore, 2000; Atilla, Günel ve Büyükkasap, 

2009).  

 

Fen bilimleri dersi öğretim programının öğrenme ile ilgili alanları Bilgi öğrenme 

alanı, Beceri öğrenme alanı, DuyuĢ öğrenme alanı ve Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre 

öğrenme alanı olmak üzere dört kısımdan oluĢmaktadır (MEB, 2013). Fen Bilimleri 

dersi “Beceri” öğrenme alanı gözlem yapma, ölçme, sınıflama, hipotez kurma gibi 

bilim insanlarının çalıĢmaları sırasında kullandıkları bilimsel süreç becerilerini 

kapsarken; analitik düĢünme, karar verme, yaratıcılık, giriĢimcilik, iletiĢim ve takım 

çalıĢması gibi bilimsel bilgiye ulaĢılması ve bilimsel bilginin kullanılmasına iliĢkin 

temel yaĢam becerilerinden oluĢmaktadır (MEB, 2013). Bilim öğrenen bireylerden 

yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme kapasitelerini geliĢtirmeleri beklenmektedir 

(Hand ve Prain, 2002). Bazense bir Ģeyler keĢfedilmeyi bekliyordur ve yazma bu 

keĢfedilecek Ģeyi açığa çıkarmanın etkili bir yoludur (Flower ve Hayes, 1980). 

Yazma ile öğrenme öğrencilerin derin kavramları anlaması (Prain ve Hand, 1999), 

eleĢtirel düĢünebilmesi (Klein, 1999; Erkan, 2008; Avcı ve Akçay, 2013) ve yeni 

fikirlerini ortaya çıkarabilmesi (Flower ve Hayes, 1981) için bir adım olmuĢtur.  

Yazma ile öğrenme yapan öğrenciler öğrenme amacıyla yazmayı kullanırken, süreçle 

ilgili birçok farklı yeteneği oluĢturmaya ihtiyaç duyarlar (Prain ve Hand, 1999). 

Öğretmenler ise Fen Bilimlerinin değerini, önemini ve bilimsel bilgiye ulaĢmanın 

sorumluluk ve heyecanını öğrencileriyle paylaĢan ve aynı zamanda sınıfındaki 

araĢtırma sürecini yönlendiren bir rehber rolündedir (MEB, 2013). Hand ve Prain 

(1996), fen sınıfları içerisindeki öğrenme amaçlı yazma aktiviteleriyle ilgili 

öğretmenlere yardımcı olacak bir model ileriye sürmüĢlerdir. Bu model; yazma 

konusu, yazma türü (tipi), yazma amacı, yazılan metnin muhatabı ve metnin üretim 

metodu olmak üzere beĢ bileĢenden oluĢur (Hand ve Prain, 2002; Günel vd., 2009). 

Öğrenme amaçlı yazma modeli aĢağıda ġekil 1.4 te verilmiĢtir.  



27 
 

 

ġekil 1.4. Öğrenme amaçlı yazma modeli (Hand ve Prain, 1996). 

 

Hand ve Prain (1996) bu beĢ farklı unsuru birçok farklı yoldan kullanarak etkili ve 

güçlü öğrenmeler elde edilebileceğini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler kitap özeti çıkarma, 

tahtaya yazılanları not alma, laboratuar raporu yazma gibi geleneksel yazma 
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türlerinden farklı yazma aktivitelerine ihtiyaç duyabilirler. Prain ve Hand (1996), fen 

sınıflarında geleneksel olmayan yazma aktivitesi olarak ifade edilen yazmanın 

öğrenmeye yardımcı bir araç olduğunu ve yazarların anlamlandırma sürecini bu 

sayede gerçekleĢtirebileceklerine vurgu yapmıĢlardır. Fen sınıflarında geleneksel 

olmayan yazmanın kullanılması nasıl ve niçin öğrendiklerini öğrencilere göstermeyi 

sağlayan bir fırsattır (Hand vd., 1999). Geleneksel olmayan yazmayı kullanan 

öğrenciler fikirlerini ve anladıklarını gözden geçirebilirler ya da yazdıklarını yeniden 

yapılandırabilirler (Hohenshell ve Hand, 2006). Öğrenciler yazmayı; problem çözme, 

fikirleri açıklama, muhtemel alternatif hedef ve açıklamalar hakkında düĢünme ve ön 

hazırlık gözlemleri yapmada kullanabilirler (YeĢildağ, 2009). Böylece öğrenciler 

yazma yaparken aktif katılım gösterirler. Öğrencilerin yazma uygulamalarına aktif 

olarak katıldıklarında öğrenme gerçekleĢtirdikleri, eğer pasif bir çalıĢma olarak 

görürlerse süreçten sıkıldıkları bilinmektedir (Prain ve Hand, 1999).  

Öğrencilerin farklı yazma aktivitelerinin farkında olmaları onların hedefleri 

belirlemelerine, problem durumlarını açıklamalarına, kararlarını değerlendirmelerine 

ve plan yapmalarına yardımcı olmaktadır (Galbraith ve Rijlaarsdam, 1999). Yazma 

uygulamalarındaki çeĢitlilik öğrencilerin bilim öğrenmelerine katkı yaparken üst 

düzey düĢünme becerilerine etki ederek, üstbilissel farkındalık sağlamaktadır (Prain 

ve Hand, 1999). Öğrenme amaçlı yazmanın bireylerin fen öğrenmelerine katkı 

sağladığı (Günel, KabataĢ MemiĢ ve Büyükkasap, 2009) gibi bireylerin geliĢimi için 

çok önemli olduğu ve farklı fonksiyonlara hizmet ettiği bir gerçektir (Günel vd., 

2009). Geleneksel olmayan öğrenme amaçlı yazma uygulamalarında öğrenmenin 

kalitesini artıracak bir yolda çoklu modsal betimleme kullanımı olabilir. 

2.5. Fende Öğrenme Amaçlı Yazma Aktivitelerinde Çoklu Modsal Betimlemeler 

Okuma, yazma, konuĢma ve dinlemeye ek olarak betimlemeler kullanımı veya bir 

kavrama yönelik farklı gösterimler yoluyla da düĢünceler ifade edilebilir (Anthony, 

Tippett ve Yore, 2010). DüĢüncelerin diğer insanlara anlatılmasında yazma, konuĢma 

ve dinlemeye göre iĢlevseldir. Yazı aracılığıyla anlatılan düĢüncelerin veya yazarın 

metinde ifade ettiği kavramların algılanmasında, değerlendirilmesinde ise okuma 

iĢlevseldir. BiliĢsel anlamda ve bilimsel anlamda kavramları anlamak; 



29 
 

düĢüncelerimizin, duygularımızın, hareketlerimizin çağrıĢtırdığı Ģeyleri anlamaktır 

(Blown ve Bryce, 2010). Bu çağrıĢımların anlaĢılmasında çoklu modsal betimlemeler 

yazma aktiviteleri içerisinde kullanılabilir. Böylece yazılı metni okuyan kiĢi metin 

içerisinde yazarın anlatmak istediği kavramın çağrıĢımını metin içinde kullanılan 

çoklu modsal betimlemeler aracılığıyla anlayabilir (YeĢildağ, GöktaĢ ve Günel, 

2014). Örneğin; yazar iki farklı değiĢken arasındaki iliĢkiyi anlatmak için 

matematiksel ifadeleri kullanabilir, tablo ve grafikten yararlanabilir. Tablo ve 

grafikler, yorumlamak ve sonuca ulaĢmak için verilerin organize edilmesini 

kolaylaĢtıran betimlemlerdir (Temiz ve Tan, 2009). Okuyucu salt bir metinde ifade 

edilmesine kıyasla iki değiĢken arasındaki iliĢkiyi gösteren modsal betimlemleri 

inceleyerek, yazarın anlatmak istediği düĢünceye ulaĢabilir. Bu ve buna benzer çoklu 

modsal betimlemeleri kullanmak, anlatımda çeĢitlilik sağlaması ve okuyucunun 

düĢünceleri arasında dönüĢümler yapabilmesi (Prain ve Waldrip, 2006) bakımından 

önemlidir. 

Farklı amaçlar için farklı sınıflandırmalar yapılsa da modlarla ilgili yaygın genel 

kanı; onların betimsel (metin, grafik, çizelge, tablo), figüratif (resimsel, mecazsal, 

anolojik), deneysel ve matematiksel olarak aynı kavram veya iĢlemlerin değiĢik 

gösterimlerle ifade edilmesi kategorileridir (Waldrip vd., 2006; Günel vd., 2009). 

Çoklu modsal betimlemelerle ilgili çalıĢmaları inceleyen Okçu (2011) bu 

çalıĢmalarda yer alan açıklamalardan yararlanılarak modsal betimlemelere yönelik 

bazı tanımlamalar yapılabileceğini ifade etmiĢtir. Bunlar: 

Resim: 

 Gerçek objelerin yansıtılması gerekir. 

 Somut ifadeleri yansıtan, soyut ifadeler yer almalıdır. 

 Ġçinde yazı veya açıklama bulunmaz. 

Diyagram: 

 Soyut ifadelerin somutlaĢtırılmasını içermelidir. 

 Ġçerisinde açıklamalar bulundurur. 
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Grafik: 

 DeğiĢkenler arasındaki iliĢkiyi belirtmelidir. 

 DeğiĢkenler arasındaki iliĢkide süreklilik olmalıdır. 

 Ġçinde sayısal değerleri bulundurmayabilir. 

 

Tablo: 

 

 Satır ve sütunda yer alan değiĢkenlerin, birbirleriyle bağlantılı olması gerekir. 

 

Matematiksel İfade: 

 

 Matematiksel terimlerin bulunması gerekir. 

 Matematiksel formülleri, büyüklükleri ifade eden simgeler yer almalıdır. 

 Uzaklık, oran, karĢılaĢtırma, büyüklük gibi matematiksel ifadeler yer almalıdır. 

 „km\ sa‟ gibi matematiksel birimler yer almalıdır. 

 

Şekil: 

 

 Gerçek durumu ifade etmelidir. 

 Ġçinde sayısal değerler ve metinsel ifadeler bulunabilir. 

Öğrenciler bu modları farklı amaçlar için kullanabilirken aynı amaca yönelik farklı 

bir gösterim yoluyla da kullanabilirler. Örneğin farklı iki değiĢken arasındaki iliĢkiyi 

grafikle ya da bu iki değiĢken arasındaki iliĢkiyi satır ve sütunlarda göstererek 

tabloyla ifade edilebilir. Modsal betimlemeler düĢüncelerin, verilerin, sonuçların vb. 

durumların aktarılmasında hem yazarın anlatmak istediği düĢünceyi basit ve anlaĢılır 

Ģekilde ifade etmesini hem de okuyucunun aktarılan düĢünceyi kolayca algılamasını 

sağlamaktadır. Sonuç olarak farklı modları kullanmak çok önemlidir; ayrıca 

sınıflarda öğrenme ve yazma ile öğrenmede önemli bir kullanım aracıdır (Tolppanen 

vd., 2013). 
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Çoklu modsal betimlemelerin kullanımı bilimsel literatürde ve iletiĢim gibi alanlarda 

yaygındır (Bennet, 2011). Fen bilimleri öğrenirken; konuĢmaya ve yazmaya, 

matematiğe, resim, grafik ve diyagram gibi görsellere deneysel cihazlar ve ölçüm 

araçları gibi aletlere ve uygulamaya yönelik aktivitelere ihtiyaç duyulmaktadır 

(Aslan ve Tekin, 2015). Bilim insanlarının ve eğitim bilimcilerin fikirlerini baĢka 

birine ya da bir gözlemciye sadece yazılı bir metin olarak anlatmalarına kıyasla 

resimler, diyagramlar, tablolar, görseller, matematiksel hesaplamalar gibi çoklu 

modsal betimlemeleri kullanarak anlatmaları düĢüncelerini daha etkili bir biçimde 

aktarmalarını sağlaması bakımından daha çok tercih ettikleri bir yoldur (Bennet, 

2011). Çoklu modları kullanmak bilimsel kaynaklarla bağlantılar kurarak bilimsel 

gerekçeleri ve bulguları göstermek, bilgiyi betimlemektir (Waldrip vd., 2006). Bu 

bilimsel gerekçelendirme ve bulguların gösteriminde bilimsel kaynaklardaki farklı 

modların uyumlu olması da önemli bir etkendir (Prain ve Waldrip, 2006).   

Modsal betimlemelerin doğasına bakıldığında; betimlemelerin bilginin 

sunulmasında, organize edilmesinde, bilimsel bilgininin yapılandırılması aĢamasında 

ve çeĢitli anlamların oluĢturulması esnasında kullanıldığı görülmektedir (Demirbağ 

ve Günel, 2014). Çoklu modsal betimleme kullanımı; aynı kavramı tekrar tekrar ve 

farklı yollardan resimler, diyagramlar, tablolar, grafikler, matematiksel hesaplamalar 

içeren modlar gibi betimleyerek alıĢtırma yapmaktır (Prain ve Waldrip, 2006). 

Öğrenciler için bilimi anlamaları çoklu modsal betimlemeleri kullanma ve böylelikle 

anlayabildiklerini görmeleri bakımından önemlidir (Tolppanen vd., 2013). 

Dolayısıyla öğrencilerin bilimsel kavramları öğrenmelerine (Atila, Günel ve 

Büyükkasap, 2009) ve süreçlere yönelik modların çeĢitliliğini anlamalarına 

ihtiyaçları vardır (Ainsworth, 2006). Bu bağlamda öğrenciler farklı modları bir 

diğerine dönüĢtürebilirler ve kendi düzenlemeleri ile bilimsel bilgilerini 

betimleyebilirler (Waldrip vd., 2006). AraĢtırma ve sorgulama yapan öğrenciler bir 

konuya dair bilgilerini kavramlarla açıklayarak bir kavramsal bütünlüğe ulaĢırlar.  

Kavramsal bütünlüğün ortaya çıkarılması ile farklı çoklu modsal betimlemeleri 

kullanmak daha yeni ve daha çok sayıda kavrama ulaĢılmasını sağlar (Blown ve 

Bryce, 2010). Öğrencilerin bilimsel kavramları öğrenmelerinde ve ifade etmelerinde 

amaçlı not tutmaları, çizelge, tablo, grafik gibi farklı iletiĢim araçlarını kullanmaları 

ve kendi bulgularını ya da anladıklarını sunabilecekleri alternatif yazma etkinlikleri 
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yapmaları fen eğitiminde amaçlanmaktadır (MEB, 2003). Jagger ve Yore (2012) 

öğrencilerde etkili öğrenme deneyimlerinin elde edilmesi için kavramlar arasında 

bağlantı kurma, odaklanma, sorgulama yapmalarının özendirilmesi gerektiğini ayrıca 

öğrencilerin araĢtırmalarında ve diğer öğrencilerle görüĢmelerinde ya da 

tartıĢmalarında giderek uzmanlaĢabilmeleri için;  

a)  Deneyimlerini ve ön öğrenmelerini anlamlandırma  

b)  Deneysel fikirlerini formüle etmelerini ve betimlemelerini düzenleme 

c) Sözel, yazılı, sembolik, görsel ve fiziksel betimlemeler arasında 

iliĢkilendirmeler yaparak önceki görüĢlerini gerekçelendirme yapabilmelerinin 

gerekliliğini ifade etmiĢtir. 

 

Öğrencilerin çoklu modlarla ilgili olarak onların nasıl kullanılacağı, ilgili konuya dair 

çoklu modları kullanarak nasıl gerekçelendirme yapabileceklerini düĢünmeleri 

önemlidir. Bu bakımdan öğrencilerin bireysel olarak öğrenme ihtiyaçlarını, 

sınırlılıklarını, ilgilerini yansıtabilecekleri ve onlarda etkili bir biçimde bilimsel 

okuryazarlığa katkı sağlayacak sözel, görsel ve sayısal betimlemeleri kaynak olarak 

gösterebilecekleri uygulamalar, onların konuyu öğrenmelerine katkı sağlar (Waldrip 

vd., 2006). Ainsworth (1999, 2006) çoklu betimlemelerin “tamamlama, kısıtlama ve 

yapılandırma” olarak 3 temel görevi olduğunu belirtmiĢtir. Bir açıklamanın yetersiz 

kaldığı durumda diğer betimlemelerin onu tamamlaması, bazen de bir betimleme 

diğerinin yorumunu ifade ettiği içerik ile kıyaslayabilirken bazen de birden fazla 

betimleme bir birini tamamlayarak anlamı yapılandırmaya yardımcı olmaktadır. 

Modsal betimlemeler üzerine yapılan çalıĢmalarda modsal betimlemeler hakkında 

farkındalık kazanan ve betimlemelerin bilinçli kullanımı hakkında uygulama yapan 

öğrencilerin fen kavramlarını derinlemesine öğrendikleri (Airey ve Linder, 2008; 

YeĢildağ, Günel ve Büyükkasap, 2009; KabataĢ MemiĢ, 2015), okuduklarından 

anlam çıkarma ve yazma gibi dilsel becerilerinin geliĢtiği (Demirbağ ve Günel, 

2014) göze çarpmaktadır. 
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2.6. Ġlgili ÇalıĢmalar 

Yazma ile öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi üzerine Klein‟in (2000) farklı sınıf 

seviyelerinde 70 öğrenci ile yaptığı çalıĢmada öğrencilerden kaldırma kuvveti ve ıĢık 

konuları ile ilgili sahip oldukları bilimsel bilgilerini yazıya aktarmaları istenmiĢtir. 

Analiz yazma süreci, yazma uygulamaları üzerine zincirleme geçiĢler, metnin 

özellikleri ve içeriğin yönetimine dair stratejiler olarak dört farklı açıdan yapılmıĢtır. 

Analizden elde edilen veriler sonucu bazı değiĢkenler ortaya çıkmıĢtır. Bunlar; 

metnin oluĢumu, deneyimlerle ilgili araĢtırmalar, beyin fırtınası, metnin anlatım 

yöntemi, hedefler, metinle ilgili araĢtırma ve gözden geçirme olmak üzere 7 baĢlıkta 

toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda bu değiĢkenlerin tek baĢına kullanılması ya da 

beraber kullanılması ile öğrencilerin açıklayıcı kazanımlara ulaĢtığı görülmüĢtür. 

Ayrıca üst sınıfların çalıĢmaları daha çok bilimsel özellik gösterirken, öğrencilerin 

metinle ilgili araĢtırmalar yapması, deneyimler kazanması, beyin fırtınası yapması 

onların yazma yetenekleri doğrultusunda problem çözme stratejilerini geliĢtirmelerini 

de sağlamaktadır. ÇalıĢmadan elde edilen genel sonuç; yazma ile öğrenme okullarda 

kullanılabilecek eğitimsel bir araçtır. 

Klein 2004 yılındaki çalıĢmasında 64 üniversite öğrencisinden kaldırma kuvveti ve 

moment hakkında yaptıkları deneylere dair yazma uygulamalarında, deneyimlerini 

bir metin oluĢturabilecek Ģekilde yazmalarını istemiĢtir. Öğrencilerin deneyimleri 

konularla ilgili deneyler yaptırılarak elde edilmiĢ, deneylerden önce ve sonra yazma 

uygulamaları yapılmıĢtır. Yapılan ilk aĢama yazma çalıĢmalarında 8 öğrencinin 

bilimsel bir ifade ile konulara bir açıklama getirmesi sonucunda bu öğrencilerin 

verileri yazma analizinde kullanılamamıĢtır. 56 öğrencinin katılımı sağlanarak 

öğrencilerle yazmadan önce ve sonra görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu görüĢmelerde 

öğrencilere konulara yönelik sorular yöneltilerek onların yazma uygulamaları 

(stratejileri) tespit edilmiĢtir. Yazma stratejilerinin tespit edilmesinden sonra yapılan 

faktör analizi sonucunda ölçümlerde %76 tutarlılık hesaplanmıĢtır. Regresyon 

analizinde iki faktör dikkat çekmiĢtir. Bunlardan birisi problem çözme diğeri ise 

metni kıyaslama bir baĢka ifade ile karĢılaĢtırma olmuĢtur. Problem çözme ve metni 

karĢılaĢtırmaya dair sonuçlar %86 tutarlılıkla öğrencilerin açıklayıcı kazanımları 
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yazmalarında ifade ettiklerini göstermektedir. Bulgular üst biliĢsel düĢünmeyi iĢaret 

etmekte ve yazma ile öğrenmede problem çözmenin önemini göstermektedir. 

Öğrenmenin sağlanmasında yazmanın öğrenci algılarına yönelik etkisini incelemek 

için Prain ve Hand (1998), dört yıl boyunca veriler toplayarak ve bu verilerin 

analizini yaparak öğrenci algılamalarını tespit etmiĢlerdir. Bu çalıĢmalarının 

hedeflerini Ģu Ģekilde belirlemiĢlerdir: 

a) Bilimsel kabul gören kavramları öğrencilerin yapılandırarak, açıklayarak, 

gözden geçirerek yaptıkları yazma uygulamalarını değerlendirmek.  

b) Öğretmenin öğrenmeye dair yaklaĢımındaki geliĢimini tespit etmek. 

c) Farklı amaçlar ve stillerde yapılandırılan öğrenci yazmalarının öğrenme 

üzerine olan etkinliğini kriterler doğrultusunda araĢtırmak. 

d) Yazma ile öğrenme gerçekleĢtirmede yapılandırmaya dair bulgulardan yola 

çıkarak öğretmenlerin anlayabileceği ve kullanabileceği bir model 

oluĢturmak. 

AraĢtırma sonucu öğrencilerin öğrenme amaçlı yazmaya dair algıları genel olarak 

olumludur. Bir çok öğrenci için farklı yazma stilleriyle çeĢitlilik ortaya koymak onlar 

için eğlenceli süreçler oluĢturmaktadır. Ayrıca öğrenciler yazma uygulamalarındaki 

çeĢitliliğin bilim öğrenmelerine olumlu katkı sağladığını kabul etmektedirler. Bir 

baĢka sonuç ise öğrencilerin yazma sürecini aktif olarak görmesi ve kullanması 

öğrenme gerçekleĢtirmelerine ancak pasif bir çalıĢma olarak görmeleri süreçten 

sıkılmalarına neden olmaktadır. 

 

Waldrip, Prain ve Carolan (2006) 7 ve 8 yaĢındaki öğrencilerden oluĢan bir grupla 

öğrencilerin anladıkları bilgilerin bağlantılarına yönelik olarak farklı betimleme 

modlarının kavram bilgilerindeki geliĢimine etkisi ayrıca öğretmen algılamaları ve 

desteğinin modlara odaklanıldığında öğrenmeyi gerçekleĢtirip gerçekleĢtirmediği 

üzerine iki farklı durumu incelemiĢlerdir. ÇalıĢma ile ilgili veriler öğrencilerle 

görüĢmeler yapılarak elde edilmiĢtir. Yapılan görüĢmelerde öğretmen ve öğrencilerin 

açıklamaları göstermiĢtir ki öğrencilerin modlar yardımıyla öğrenmelerinde temel 

zorluklardan birisi öğrencilerin çoklu modları özümsemesi ile ilgilidir. Bununla 

bağlantılı olarak öğrencilerin öğretmenleri tarafından ne kadar yönlendirildiği ve 
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nasıl bir öğretim gördükleri de bu durumla iliĢkilidir. Bulgular bu çoklu modların 

öğrenenlerin dikkatine bağlı olduğunu ve onlarda etkili öğrenmeler sağlayabilme 

potansiyeli olduğunu göstermektedir. 

Blown ve Bryce (2010) farklı ülkelerden ( Çin ve Yeni Zelanda) 345 kiĢinin katıldığı 

on yıllık bir çalıĢmada, çoklu mod metodolojisi ve mültimedya uygulamaları 

kullanarak çocukların kavramsal bütünlüklerine yönelik zihinsel bağlantılarını görsel 

ve modlar bakımından incelemiĢlerdir. Kullanılan medya ve modların öğrencilerin 

kavramları yapılandırmalarına olan etkisi kültürel farklılıklar bakımından da 

incelenmiĢtir. Bu deneysel çalıĢmada katılımcılarla üç defa ve kontrol grubuyla iki 

defa görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarından birisi her iki kültürdeki (Çin ve 

Yeni Zelanda) deney gruplarında medya uygulamaları ve çoklu modsal betimleme 

kullanımı ile kavramsal bütünlük ya da kavramları öğrenme arasında: Spearman rs > 

.50; p < .001 yüksek seviyede bir korelâsyonun olduğudur. Bir diğer sonuç ise daha 

önceki araĢtırmalarda da ortaya çıkan bir durumu göstermektedir. Kültürel 

farklılıklar öğrencilerin çoklu modsal betimleme kullanımlarına ve kozmoloji 

kavramlarını öğrenmelerine etki etmemektedir. Ayrıca çalıĢma çoklu modsal 

betimlemelerin Dünya, GüneĢ ve Ay gibi hareketli nesnelerin hareketlerinde ve 

gösteriminde etkili bir biçimde kullanılabileceğini, öğrencilerin çoklu modsal 

betimleme kullanarak bu nesneleri ve hareketlerini hafızalarında 

canlandırabileceklerini göstermiĢtir. 

Hand, Hohenshell ve Prain (2004) 10. sınıfta okuyan biyoloji öğrencilerinden ilgili 

biyoteknoloji konusunu yazma yaparak 7. sınıf öğrencilerine anlatmalarını istedikleri 

çalıĢmalarında, yazma aktivitelerinde planlama yapma ve yazma uygulaması 

sayısının öğrenme üzerine olan etkisini incelemiĢlerdir. OluĢturulan homojen dört 

gruptan bir grup planlı ve iki yazma aktivitesi; ikinci bir grup plansız ve bir yazma 

aktivitesi; üçüncü bir grup planlı ve bir yazma aktivitesi; dördüncü bir grup plansız 

ve 2 yazma aktivitesi gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢma süresince 2 araĢtırmacı ve 2 

öğretmen biyoloji ünitelerinde düzenli olarak her hafta grup görüĢmeleri, sınıf 

gözlemleri ve bölüm değerlendirmeleri ile öğrencilerin yazma ürünlerinin 

geliĢimlerini ölçmüĢlerdir. AraĢtırma sonucunda yazma aktivitelerini planlayan 

öğrencilerle planlamayan öğrencilerin kavram sorularına verdikleri cevaplar 
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karĢılaĢtırıldığında belirgin bir fark olmadığı gözlemlenmiĢ ancak iki yazma 

uygulaması yapan öğrenciler bir yazma uygulaması yapanlara göre daha pozitif 

sonuçlar ortaya koymuĢlardır. 

Hand ve Prain (2002) 4 yıllık bir sürede öğretmenlerin sınıflardaki öğrenme amaçlı 

yazma uygulamalarını incelemiĢlerdir. Bunun için öğretmenlerle yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmeler yapılmıĢ ve grupla yapılan etkinliklerde sınıf gözlemleri kaydedilmiĢtir. 

Öğretmenler sınıflarda broĢür, kavram haritası, yaratıcı metinler, diyagramlar, Ģiirler 

gibi farklı yazma stilleri uygulamıĢlardır. Her bir çalıĢma kayıtlandırılmıĢ ve 

gözlemciler tarafından analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 2 öğretmenin fikirleri ve 

uygulamaları öğretmenlerin öğrenme amaçlı yazma uygulamalarına dair deneyimleri 

olarak incelenmiĢ ve değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada öğretmenlere öğretme 

yaklaĢımlarında rahat bir ortam sunulmasına rağmen öğretmenlerin öğrenme amaçlı 

yazma uygulamalarına dair aĢamaların tanıtılmasına ihtiyaç duyduklarına 

ulaĢılmıĢtır. 

Hohenshell ve Hand (2006) çalıĢmalarında öğrencilerin hatırlama ve kavramları 

anlamalarına yönelik öğrenmelerini yazma aktiviteleri üzerinden incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada yer alan öğrenciler iki farklı yazma grubuna ayrılarak uygulama 

yapılmıĢtır. Kontrol grubu olan birinci grup özetlerini geleneksel yazma aktivitesi 

olarak hazırlarken ikinci grup özetlerini geleneksel olmayan yazma aktivitesi olarak 

hazırlamıĢlardır. Deney grubu olan ikinci grup konu ile ilgili özetlerini sorgulama, 

tartıĢma yaparak keĢfederek oluĢturmuĢlardır. Uygulama sonucunda geleneksel 

yazma yapan birinci gruptaki öğrencilerin ön- son testleri arasında fark 

gözlenmezken ikinci grupta yer alan öğrenciler birinci gruba göre öğrenmelerini 

daha iyi ifade etmiĢlerdir. Bulgular sonucunda geleneksel olmayan yazma 

aktivitelerinin öğrencilerin kavram öğrenmelerine olan etkisi geleneksel yazma 

aktivitelerine göre çok daha olumludur. 

Prain ve Waldrip (2006) öğretmen ve öğrencilerden oluĢan bir grupla yaptıkları 

çalıĢmalarında öğrencilerin aynı kavramlara yönelik çoklu modsal betimleme 

kullanımlarını incelemiĢlerdir. Bununla beraber öğrencilerin çoklu modsal betimleme 

kullanımlarının onların ve öğretmenlerinin inançlarına (tutumlarına) etkisini de 
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araĢtırmıĢlardır. Sonuç olarak öğrencilerin farklı modları kavramalarını etkileyen 

farklı etkenler olduğunu ve farklı modlar arasında bağlantı kurabilen öğrencilerin 

kuramayanlara göre kavramları daha iyi öğrendiklerini bu çalıĢma göstermiĢtir. 

Tolppanen ve diğerleri (2013), 13-14 yaĢındaki öğrencilerin çoklu modsal betimleme 

kullanımlarının araĢtırmıĢlardır. Bununla ilgili olarak yazma çalıĢmalarında çoklu 

modsal betimleme kullanımı ve yazma aktivitelerinde farklı modların kullanımının 

derslerde nasıl gerçekleĢtiğini incelemiĢlerdir. Çoklu modsal betimleme kullanmaları 

istenilen 54 öğrenci deney grubunda, 44 öğrenci ise modsal betimleme kullanılmayan 

kontrol grubunda yer almıĢtır. Sonuç olarak bulgular göstermektedir ki tek bir ders 

üzerinden çoklu mod kullanımının öğrencilerin anlamalarına etki edip etmediği 

belirsizdir. Ancak buna benzer yazma uygulamaları öğrencilerin yazma 

aktivitelerinde geleneksel yazma yapmalarına göre çoklu modları kullandıkları bir 

sürece dönüĢtürüldüğünde yarar sağlayabilmektedir. ÇalıĢmada ortaya çıkan bir 

baĢka bulgu ise öğrencilerin yazma yetenekleri ile farklı çoklu modsal betimlemeleri 

kullanmaları arasında bir iliĢki olduğudur. 

McDermott ve Andrew (2009) üniversite öğrencileriyle kimya derslerinde yaptığı 

çalıĢmada yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımının beklendiği 

öğrencilerin yazma ile öğrenme gerçekleĢtirip gerçekleĢtiremediğini araĢtırmıĢtır. Bu 

amaca yönelik olarak deney gurubu çoklu modsal betimlemelere yönelik uygulama 

yaparken kontrol grubu çoklu modsal betimlemeleri yazma aktivitelerinde 

kullanmamıĢlardır. Analiz sonucunda yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme 

kullanan deney grubunun yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme 

kullanmayan kontrol gurubuna göre belirgin bir Ģekilde yüksek baĢarı gösterdiği 

bulunmuĢtur. 

YeĢildağ (2009) üniversite öğrencilerinin modern fizik konularını öğrenmede modsal 

betimlemeleri ne kadar etkili buldukları ve kullandıklarını incelemiĢtir. Ayrıca, 

modern fizik konularının öğrenme sürecinde hazırlanan öğrenme amaçlı yazma 

aktivitelerinin değerlendirilme aĢamasında öz değerlendirme ve akran 

değerlendirmesinin öğrenmeye etkisini de araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma 72 üniversite 

öğrencisi ile rastgele atanmıĢ iki grup üzerinde yapılmıĢtır. Ġki grup için dönem 
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süresince yürütülen uygulamalar, müfredat, kullanılan yöntem ve teknikler aynı 

olmakla beraber, söz konusu grupları birbirinden farklı kılan uygulama yalnızca 

yazma ödevlerini değerlendirme aĢamasıdır. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinin 

değerlendirilmesi amacıyla incelenen öz değerlendirme ve akran değerlendirme 

grupları arasında anlamlı bir farkın olmadığı görülmüĢtür. Uygulanan anket ve 

görüĢme sonuçları çoklu modsal betimlemeleri içeren yazma aktivitelerinin 

öğrencilerin fen konularını öğrenmelerini kolaylaĢtırdığı, neleri bilip neleri 

bilmediklerinin farkına varmalarını sağladığını göstermektedir. 

Atila, Günel ve Büyükkasap (2009), farklı betimleme modlarıyla hazırlanan öğrenme 

amaçlı yazma aktivitelerinin ünite tabanlı akademik baĢarı üzerine etkisini 

araĢtırdıkları çalıĢmalarında aynı okulun 4 farklı 6. Sınıf Ģubesinde okuyan 74 

öğrenciyi rastgele dört uygulama grubuna ayırmıĢlardır. Bu uygulama gruplarından 

her birinden farklı betimleme modlarını kullanarak akranlarına aynı konuyu 

aktarmaları istenmiĢtir. Birinci uygulama grubu akranlarına yalnızca metinsel 

betimleme modunu içeren mektup, ikinci uygulama grubu metinsel betimleme modu 

ile birlikte betimleme modlarını serbestçe kullandıkları mektup, üçüncü uygulama 

grubu metinsel betimleme modu ile birlikte grafiksel betimleme modu kullanmak 

mecburiyetinde oldukları mektup, dördüncü uygulama grubu metinsel betimleme 

modu ile birlikte matematiksel betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde 

oldukları mektup yazmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda metinsel betimleme modu ile 

birlikte belirli bir betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde olan grupların diğer 

gruplara göre daha baĢarılı olduklarını göstermiĢtir. Ayrıca mülakat yapılan 

öğrenciler farklı bir dinleyici için mektup yazmanın onları daha fazla araĢtırma 

yapmaya yönelttiğini ve kullanmaları gereken betimleme modlarıyla ilgili dönüt 

almanın konuyla ilgili ikinci ödevlerini hazırlamalarında önemli bir etken olduğunu 

ifade etmiĢlerdir. 

Günel, Hand ve Gündüz (2006) çalıĢmalarında öğrencilerin öğrenme amaçlı yazma 

uygulamalarında özet ve sunum gibi farklı yazma tiplerinde çoklu modsal betimleme 

kullanmalarının etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada öğrencilerin öğrenmeleri fizik 

konularından kuantum teorisi üzerinden araĢtırılırken yazma tipi olarak sunum 

formatı ile özet formatı karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğrenciler yazma aktivitelerinde metinsel, 
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matematiksel, grafik ve resim içeren modlar kullanmıĢlardır.  Ġki farklı ünite iki 

farklı grupla uygulanmıĢ ve iki grupta yer alan öğrencilerin baĢarıları ön test son test 

yapılarak analiz edilmiĢtir. Sonuçlar göstermiĢtir ki yazma tiplerinden sunum 

formatını kullanan öğrenciler özet formatını kullanan öğrencilere göre daha baĢarılı 

olmuĢtur. 

Öztürk (2014), öğrencilerin modsal betimlemeleri tanıyıp kullanmalarının ve yazma 

aktivitesi hazırlamalarının onların lise 1 fizik dersi dalgalar ünitesindeki akademik 

baĢarılarına olan etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 515 öğrenci, biri uygulama 

bir diğeri kontrol grubu olmak üzere rastgele olarak ayrılmıĢtır. Uygulama grubu 

kontrol grubundan farklı olarak çoklu modsal betimlemeleri tanımaya yönelik 

çalıĢmalar ve öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri yapmıĢlardır. Öğrencilerin 

akademik baĢarıları incelendiğinde uygulama grubunun kontrol grubuna göre daha 

baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal 

betimleme kullanmak öğrencilerin baĢarılarını arttırırken onlarda olumlu tutum 

geliĢtirmesine de neden olmuĢtur. 

Demirbağ ve Günel (2014), Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) 

yaklaĢımına entegre edilen modsal betimleme eğitiminin öğrencilerin fen 

baĢarılarına, argüman kurma ve yazma becerilerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada 

uygulama ve karĢılaĢtırma grupları rastgele belirlenmiĢtir. KarĢılaĢtırma grubundaki 

öğrenciler süreci sadece ATBÖ yaklaĢımıyla gerçekleĢtirirken, uygulama grubundaki 

öğrenciler süreci ATBÖ yaklaĢımıyla beraber modsal betimleme eğitimi alarak 

tamamlamıĢlardır. Öğrencilerin baĢarılarındaki değiĢimleri incelemek için veri 

toplama aracı olarak konu tabanlı baĢarı sınavları ve öğrencilerin dönem boyunca 

yaptıkları yazma aktiviteleri (ATBÖ rapor Ģablonu) kullanılmıĢtır. Verilerin 

analizinde metin çözümleme ve istatiksel analiz yapılarak grupların baĢarıları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda modsal betimleme eğitimi alan uygulama 

grubu öğrencilerinin fen baĢarıları, argüman kurma ve yazma becerileri bakımından 

karĢılaĢtırma grubu öğrencilerine göre daha yüksek seviyede olduğu bulunmuĢtur. 

KabataĢ MemiĢ (2015), ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin betimleme modlarını 

(resim, grafik, matematiksel ifade ve metin) kullanmalarının “kuvvet ve hareket” 
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ünitesini öğrenmeleri üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma kapsamına deney ve 

kontrol olarak toplam iki sınıf dahil edilmiĢtir. Fen bilimleri derslerini aynı öğretmen 

ve aynı Ģekilde iĢleyen gruplar arasındaki tek fark ise öğrencilerin konu sonunda 

hazırlamıĢ oldukları ödevlerin içeriklerinin farklı olmasıdır. Konu bitiminde bir grup; 

kitaplarında yer alan konu sonu değerlendirme sorularını cevaplandırarak çalıĢma 

yaprağı hazırlarken diğer grup ise konu bitiminde farklı betimleme türlerini 

kullanmayı sağlayan çalıĢma yaprağı hazırlamıĢlardır. AraĢtırmacı tarafından 

hazırlanan ve güvenilirlik Cronbach‟s alpha katsayısı .71 olan baĢarı testi, ön ve son 

test olarak kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları, öğrencilerin betimleme modlarını 

tanımalarının ve sistematik olarak kullanmalarının öğrenmelerine katkı sağladığını 

göstermiĢtir.    
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3. YÖNTEM  

Bu bölümde; araĢtırmanın modeli, örneklem, değiĢkenler, araĢtırmanın uygulama 

basamakları, veri toplama araçları ile verilerin analizi ve kullanılan istatistiksel 

teknikler yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Yazma aktivitesi yapan 5. sınıf öğrencilerinin özet yazma tipini kullanarak 

“Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ile “IĢığın ve Sesin Yayılması” ünitelerini 

akranlarına anlattıkları bu araĢtırmada, öğrencilerin yazma uygulamarında çoklu 

modsal betimleme kullanımlarının onların akademik baĢarılarına, bilimsel süreç 

becerilerine, eleĢtirel düĢünme becerilerine ve Fen Bilimlerine karĢı tutumlarına olan 

etkisi incelenmiĢtir. Bu araĢtırmada karma araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Nitel 

araĢtırma deseni olarak içerik analizi yapılmıĢtır. Nicel araĢtırma yöntemi olarak ise 

yarı deneysel bir araĢtırma yöntemi kullanılmıĢ olup gruplar rastgele olarak kontrol 

ve deney grubu olarak seçilmiĢ, ön-son test ve anket uygulanarak veriler 

toplanmıĢtır. Yarı deneysel yöntem eĢitlenmemiĢ gruplara yalnızca son test 

uygulanması, tek bir gruba ön test ve son test uygulanması ve eĢitlenmemiĢ gruplara 

ön test ve son-test uygulanması gibi farklı Ģekillerde uygulanırken eĢitlenmemiĢ 

gruplarla yapılan çalıĢmalarda daha önceden rastgele dağılım dıĢında bir yolla 

oluĢturulmuĢ gruplardan bir veya birkaçı rastgele yolla deney ve kontrol grubu olarak 

seçilmiĢtir (Çepni, 2012). Deney ve kontrol grubu belirlenirken grupların bir önceki 

yılki Fen Bilimleri dersi yılsonu baĢarı ortalamalarından yararlanılmıĢtır. Bu 

değerlendirme sonucunda deney grubunun baĢarı ortalaması 81,75 olarak, kontrol 

grubunu baĢarı ortalaması 72.14 olarak bulunmuĢtur.  Ġki grubun baĢarı ortalamaları 

birbirine yakın olarak kabul edilebilir. EĢleĢtirme çalıĢmaya dâhil edilen grupların 

denk olduğunu göstermeyebilir; bu ciddi bir sınırlamadır ancak seçkisiz atamanın 

yapılamayacağı durumlarda ciddi bir alternatif desendir (Büyüköztürk vd., 2013).  

Ünite Tabanlı Akademik BaĢarı Testi (ÜTABT), Bilimsel Süreç Beceri Testi 

(BSBT), EleĢtirel DüĢünme Testi (EDT) ve Fen Bilimleri Tutum Ölçeği (FBTÖ) 

uygulamaya baĢlamadan önce ön test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından 
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uygulamadan önce her iki gruba da çoklu modsal betimlemeler tanıtılmıĢtır. 

Öğretmen uygulama sonrası öğrencilerin yapacakları bir yazma aktivitesi olan 

ödevlerinde uygulama grubundan çoklu modsal betimleme kullanmalarını talep 

etmiĢtir. Kontrol grubu ise böyle bir zorunluluğa tabi tutulmamıĢtır.   Yarı deneysel 

yöntemde deney grubu deneysel çalıĢmaya katılıp özel bir müdahaleye uğrarken, 

kontrol grubuna herhangi bir deneysel müdahalede bulunulmamıĢtır (Çepni, 2012). 

Uygulamanın bitiminde gruplara son test olarak akademik baĢarı testi, bilimsel süreç 

beceri testi (BSBT), eleĢtirel düĢünme testi (EDT) ve Fen Bilimleri tutum ölçeği 

(FBTÖ) uygulanılmıĢtır. AĢağıda verilen ġekil 2.1‟ de araĢtırmanın modeli 

özetlenmiĢtir. 
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ġekil 2.1. ÇalıĢmanın deseni.
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3.2. AraĢtırma Ortamı 

AraĢtırmanın yapıldığı okul Kastamonu Merkez‟ e uzaklığı 22 km olan ve taĢımalı 

eğitimin yapıldığı bir köy ortaokuludur. 1993 yılında açılan okul, 6287 sayılı 

“Ġlköğretim ve Eğitim Kanunu ile Bazı Kanunlarda DeğiĢiklik Yapılmasına Dair 

Kanun” gereği 2012- 2013 eğitim öğretim yılından itibaren ilkokul ve ortaokul 

olarak mevcut aynı binada eğitim öğretime devam etmektedir. Okulda 1 anasınıfı ile 

ilkokul kısmında her sınıfta 2 Ģube olmak üzere toplam 8 sınıf, ortaokul kısmında ise 

2‟ Ģer Ģube olmak üzere toplam 8 sınıf olarak eğitim- öğretim yapılmaktadır. Bunlara 

ek olarak okulda bir fen bilimleri laboratuarı ile bir adet biliĢim sınıfı bulunmaktadır. 

Okul Milli Eğitim Bakanlığının 2. Hizmet bölgesi 4. Eğitim alanında yer alırken, 

okulda taĢımalı eğitim yapılmaktadır. 161 öğrenci ilkokul kısmında, 155 öğrenci 

ortaokul kısmında ve anasınıfında 25 öğrenci olmak üzere toplam 341 öğrenci 

mevcudu vardır. Her gün taĢımalı olarak gelen öğrencilere sıcak öğle yemeği 

verilmektedir. AraĢtırma, okuldaki 5/A ve 5/B sınıflarında uygulanırken ihtiyaç 

duyulduğunda fen bilimleri laboratuarı ile biliĢim sınıflarından da yararlanılmıĢtır. 

Fen bilimleri dersi öğretim programına göre derslerin planlanması ve 

uygulanmasında öğrencinin aktif, öğretmenin ise rehber ve yönlendirici olacağı 

öğrenme ortamları (problem, proje, argümantasyon, iĢbirliğine dayalı öğrenme vb.) 

esastır (MEB, 2013). Öğretmen sınıf içinde öğrencilere rehberlik ederek onların 

araĢtırma-sorgulama yapmaları için uygun ortamı oluĢturmaya çalıĢmıĢtır. Konu 

alanı ile ilgili kazanımlara yönelik olarak ya da etkinliklere bağlı olarak öğretmen 

bazı derslerini Fen Bilimleri laboratuarında iĢlemiĢtir. Öğrencilerin sınıflarda oturma 

düzeni ise ġekil 2.2‟de gösterildiği gibi arka arkaya oturdukları geleneksel sınıf 

düzeni Ģeklindedir. Genel olarak öğretmen dersler sırasında tahta önünde ve sıra 

aralarında dersi anlatmıĢtır. Dersler, MEB tarafından 5. Sınıflara ait öğretmen 

kılavuz kitabı bulunmamasından dolayı araĢtırmacı tarafından hazırlanan ders 

planlarına göre iĢlenmiĢtir. 
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ġekil 2.2.  Grupların sınıf düzeni. 

 

3.3. Örneklem  

AraĢtırmada kullanılan örneklem seçim yöntemi tesadüfî olmayan örneklem 

yöntemidir. Eğitim araĢtırmalarında, yarı deneysel araĢtırma desenlerinde tesadüfî 

olmayan örnekleme yöntemi (Nonprobabilitiy Sampling) en çok tercih edilen 

yöntemlerden biridir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005; Mcmillan ve Schumacher, 2006 ). 

AraĢtırma Türkiye‟nin kuzeyindeki bir ortaokulda 5. sınıfta öğrenim gören 32 

öğrenci ve bir öğretmen ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada yer alan öğrencilerin 

tamamı aynı eğitim bölgesinde ikamet etmektedir. Öğrenciler her gün bir servis 

aracılığıyla köylerinden okula gelip gitmektedir. Ayrıca öğrenciler, aynı bölgede 

yaĢamakta olduğundan ekonomik, sosyal ve kültürel açıdan benzerlerdir. 

AraĢtırmada yer alan A Ģubesi 17 (7 kız, 10 erkek) ve B Ģubesi 15 (8 kız, 7 erkek) 

öğrenciden oluĢmaktadır. Deney (uygulama) ve kontrol gurubu birbirine denk olan 

iki sınıf arasından rastgele olacak Ģekilde seçilmiĢtir. 5/B deney grubunu, 5/A kontrol 

gurubunu oluĢturmaktadır. Örnekleme iliĢkin veriler Tablo 3.1‟ de gösterilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın uygulamasını gerçekleĢtiren öğretmen öğrenme amaçlı yazma 

aktivitelerini sınıf ortamında ilk kez uygulayan, 5 yıllık mesleki deneyime sahip bir 

öğretmendir. 

Sınıf tahtası 



46 
 

Tablo 3.1. Örnekleme ilişkin veriler 

 

Gruplar Kız öğrenci sayısı Erkek öğrenci sayısı Toplam 

Kontrol gurubu 7 10 17 

Deney grubu 8 7 15 

Toplam 15 17 32 

 

3.3.1. Deney grubu 

Deney grubunda bulunan öğrenciler Fen Bilimleri dersini, Fen Bilimleri dersi 5. sınıf 

öğretim programı (MEB, 2013) kapsamında ve geleneksel yöntem olarak ifade 

edilen; daha çok öğretmenin anlatıcı konumda olup bilgiyi doğrudan verdiği, 

öğrencinin ise daha çok dinleyici konumda olduğu, öğretmenin sorularına yanıt 

verdiği, kitaptan konuların takip edildiği, zaman zaman öğretmenin gösteri deneyi 

gerçekleĢtirdiği sınıf ortamlarında öğrenim görmüĢlerdir. 

AraĢtırma, birbirini takip eden iki ünitede gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu üniteler geleneksel 

yöntemle iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmanın baĢlangıcında hem deney hem de kontrol grubuna 

çoklu modsal betimlemeler tanıtılmıĢtır. Deney grubunda yer alan öğrenciler, her 

ünite sonunda öğrenme amaçlı yazma aktivitesi gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu öğrenme 

amaçlı yazma aktivitelerinde öğrenciler, çoklu modsal betimlemeleri kullanarak 

akranları için özet yazmıĢlardır. Bu gruptaki öğrenciler için çoklu modsal 

betimlemeleri kullanmaları, yönergeler ile zorunlu tutulmuĢtur. 

3.3.2. Kontrol grubu 

Kontrol grubu öğrencileri, fen bilimleri dersini deney grubunda olduğu gibi 

geleneksel yöntemin gerçekleĢtiği ortamda gerçekleĢtirmiĢlerdir. Kontrol grubunda 

yer alan öğrencilerde, her ünite sonunda öğrenme amaçlı yazma aktivitesi 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde öğrenciler, 

akranlarını muhatap alarak özet yazmıĢlardır. 
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3.4. Öğretim Uygulamaları 

Fen bilimleri dersi öğretim programında 5. Sınıflar için belirlenmiĢ üniteler ve bu 

ünitelerin gerçekleĢtirileceği süreler (MEB, 2013) Tablo 3.2‟ de verilmiĢtir. Bu 

ünitelerden fiziksel olaylar konu alanında yer alan ve bir birini takip eden iki ünite: 

“Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ve “IĢığın ve Sesin Yayılması” araĢtırmada 

öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinin gerçekleĢtirileceği üniteler olarak 

belirlenmiĢtir. “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi”  ünitesi; “Kuvvetin ölçülmesi” 

ve “Sürtünme kuvveti” konularını, “IĢığın ve sesin yayılması” ünitesi; “IĢığın 

yayılması”, “IĢığın madde ile karĢılaĢması”, “Tam gölge oluĢumu”, “Sesin 

yayılması” ve “Sesin farklı ortamlarda farklı duyulması” konularını kapsamaktadır. 

Öğrencilerden diğer ünitelerde olduğu gibi bu ünitelerle ve ilgili konularda bilgi, 

beceri ve duyuĢa sahip olmaları beklenmektedir (MEB, 2013).  

Tablo 3.2. Ünite / konu alanı ve zaman (5. sınıflar) 

 

No Ünite / Konu Alanı Adı 
              Süre 

Ders saati Yüzde (%) 

1 Vücudumuzun Bilmecesini Çözelim/Canlılar ve Hayat 36 25,0 

2 Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi/ Fiziksel Olaylar 12 8,3 

3 Maddenin DeğiĢimi/Madde ve DeğiĢim 20 13,9 

4 IĢığın ve Sesin yayılması/ Fiziksel Olaylar 24 16,7 

5 Canlılar Dünyasını Gezelim / Canlılar ve Hayat 12 8,3 

6 YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik/ Fiziksel olaylar 16 11,1 

7 Yer Kabuğunun Gizemi/ Dünya ve Evren 24 16,7 

Toplam 144 100 

 

Öğretim uygulaması boyunca Fen Bilimleri derslerinde yapılacak olan etkinlikler her 

iki çalıĢma grubu içinde aynı Ģekilde uygulanmıĢtır. Bu amaca yönelik olarak Tablo 

3.2‟ de belirtildiği gibi, Fen bilimleri dersi konu alanlarına yönelik hedeflenen ders 

saati süresi öğretmen tarafından dikkate alınmıĢtır. 

AraĢtırma sürecinde planlanan ünitelerle ilgili öğretmen uygulamaları tamamladıktan 

sonra ya da konuları iĢledikten sonra, öğrenciler konularla ilgili öğrenme amaçlı 
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yazma aktivitesi gerçekleĢtirecektir. Bu öğrenme amaçlı yazma aktivitesini 

öğrencilerin daha iyi yazabilmeleri için, her iki grupta yer alan öğrencilere bir metin 

içerisinde kullanılabilecek modlar tanıtılmıĢtır. Modlar tanıtılırken, öğrencilere 

TÜBĠTAK Bilim ve Teknik dergisinde yer alan yazılar/makaleler (Gürsu, 2008; 

Akoğlu, 2005; Akbaba, 2005; Özer, 2005; Zülal, 2005; Tok; 2005) (bkz Ek. 13) 

kullanılmıĢtır. Belirtilen yazıların/makalelerin seçilmesinin en önemli nedeni 

içerisinde bir çok modu içermesinden dolayıdır. Öğrencilere bireysel olarak 

okuyabilmeleri için yazılar/makaleler dağıtılmıĢtır. Okuma iĢleminin 

tamamlanmasından sonra her bir modun (resim, grafik, tablo, Ģekil, metin, 

matematiksel ifade vb.) metinde olması ve olmaması durumları tartıĢılmıĢtır. Daha 

sonra, modların bir yazı içerisinde neden kullanıldığı ve nasıl kullanılması gerektiği 

tüm sınıfla birlikte belirlenmiĢtir. Her iki gruptaki öğrencilere modlar tanıtılmıĢtır. 

Fakat sadece bir gruba bu modları kullanma zorunluluğu getirilmiĢtir. Ayrıca 

araĢtırma kapsamında Türkçe öğretmeninden, dil ve anlatım bakımından iyi bir 

özette olması gerekenleri anlatması istenmiĢtir. Bu hazırlık aĢamasının 

tamamlanmasından sonra üniteler geleneksel yöntemde iĢlenmiĢtir. Birinci ünitenin 

tamamlanmasından sonra öğrencilere hazırlayacakları öğrenme amaçlı yazma 

aktivitelerini tanıtan ödev yönergeleri dağıtılmıĢtır. ÇalıĢmada araĢtırılan problem 

durumu göz önünde bulundurularak deney grubuna kontrol grubundan farklı olarak 

çoklu modsal betimleme kullanımının zorunlu tutulduğu ödev yönergesi kontrol 

gurubuna için ise özet yazma yönergesi dağıtılmıĢtır. Öğrencilerin özet yazma 

tipinde yaptıkları bu yazma aktiviteleri ile ilgili olarak onlardan dönüt alınmıĢtır. 

Böylece öğrencilere yönergelerde belirtilen örneğin sayfa sayısı ve içerik gibi 

noktalara dair geri bildirimler verilerek ödevlerinde düzenlemeler yapmaları 

sağlanmıĢtır. Bütün öğrencilerin ödevlerini hazırlamasından sonra araĢtırma planında 

belirtilen testler uygulanarak öğretim uygulamaları tamamlanmıĢtır. 

3.5. Uygulama 

AraĢtırma sürecinde uygulanan yöntem ve uygulama basamakları aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

 AraĢtırmacı çalıĢmayı planlama aĢamasında ilköğretim kurumları ortaokullar 

için Fen Bilimleri dersi 5. sınıf öğretim programı (MEB, 2013) kazanımlarını 
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incelemiĢ, uzman görüĢü alarak uygulamanın yapılacağı üniteleri (“Kuvvetin 

Büyüklüğünün Ölçülmesi” ve “IĢığın & Sesin Yayılması”) ve uygulama 

gruplarını belirlemiĢtir. Uygulama grupları belirlenirken öğrencilerin 4. sınıf 

akademik baĢarı notları da incelenmiĢtir. 

 ÇalıĢmanın amacına yönelik olarak öğrencilerin uygulama sürecini 

tanıyabilmeleri için 5. sınıf Fen Bilimleri dersi 1. Ünitesi olan 

“Vücudumuzun Bilmecesini Çözelim” ünitesinde ön uygulama yapılması 

kararlaĢtırılmıĢtır. 

 Uygulamayı yapan öğretmen “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ve “IĢığın 

& Sesin Yayılması” üniteleri ile ilgili olarak her iki çalıĢma gurubunda aynı 

yöntem ve tekniklerin uygulanması için öğretimi planlamıĢtır. 

 Uygulamaya baĢlamadan önce, her iki grupta (Deney grubu ve Kontrol 

grubu) yer alan öğrencilere TÜBĠTAK Bilim ve Teknik dergisinde yer alan 

yazılar/makalelerden (bkz Ek. 13) yararlanılarak çoklu modsal betimleme 

örneklerini içeren metinlerle çoklu modsal betimlemeler hakkında tartıĢmalar 

gerçekleĢtirerek çoklu modsal betimlemelere yönelik bir farkındalık 

sağlanmıĢtır.  

 Uygulamayı yapan öğretmen betimlemeleri bütün öğrencilere açıkladıktan 

sonra onlardan kendilerine verilen yazılar/makalelerde çoklu modsal 

betimlemeleri (metin, resim, matematiksel ifade, grafik, tablo, diyagram, 

liste) sınıflandırmalarını ya da tespit etmelerini isteyerek çoklu modsal 

betimlemeleri onlara tanıtmıĢtır. 

 Uygulama öncesi öğrencilerin fen bilimlerine karĢı tutumlarındaki değiĢimi 

ölçmek için FBTÖ,  bilimsel süreç becerilerindeki değiĢimi ölçmek için 

BSBT ve eleĢtirel düĢünme becerisine yönelik EDT kullanılması amacıyla 

ilgili literatür taranarak uygulanacak testler belirlenmiĢtir.  

 FBTÖ, BSBT ve EDT geçerlilik ve güvenilirlikleri incelendikten sonra 

çalıĢmanın baĢlangıcında araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. 

 Ünitelerin öncesi ve sonrasında uygulanması planlanan, öğrencilerin bu 

ünitelerdeki ünite tabanlı akademik baĢarı seviyelerini ortaya koyan baĢarı 

testleri araĢtırmacı tarafından belirtke tablosu oluĢturularak hazırlanmıĢtır. 

Hazırlanan testler iki akademisyen ve bir de fen bilimleri öğretmeni olmak 
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üzere üç uzman tarafından incelenerek değerlendirilmiĢ ve testler 

ĢekillendirilmiĢtir. 

 Deney ve kontrol gruplarına “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesi ile 

ilgili ünite tabanlı akademik baĢarı ön testi uygulanmıĢtır. Ön testin sonuçları 

incelendiğinde grupların bu testlerden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir 

fark olmadığı belirlenmiĢtir. 

 “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesinin planlanan sürede 

tamamlanmasıyla birlikte bir öğrenme amaçlı yazma aktivitesi olarak kontrol 

grubuna ödev yönergesi (bkz. Ek 9); deney gurubuna ise kontrol grubundan 

farklı olarak çoklu modsal betimleme kullanımının talep edildiği öğrenme 

amaçlı yazma aktivitesinin gerçekleĢtirileceği ödev yönergesi (bkz. Ek 10) 

dağıtılmıĢtır. 

 Öğrenme amaçlı yazma aktivitesinin tamamlanmasıyla öğrencilere baĢarı 

testi olarak “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünite tabanlı akademik 

baĢarı son-testi uygulanmıĢtır. 

 Deney ve kontrol gruplarına “IĢığın & Sesin Yayılması” ünitesi ile ilgili ünite 

tabanlı akademik baĢarı ön testi uygulanmıĢtır. Ön testin sonuçları 

incelendiğinde grupların bu testlerden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir 

fark olmadığı belirlenmiĢtir. 

 “IĢığın & Sesin Yayılması” ünitesinin planlanan sürede tamamlanmasıyla 

beraber bir yazma aktivitesi olarak kontrol grubuna ödev yönergesi (bkz. Ek 

9); deney gurubuna ise kontrol grubundan farklı olarak çoklu modsal 

betimleme kullanımının talep edildiği ödev yönergesi (bkz. Ek 10) 

dağıtılmıĢtır. 

 Bütün öğrenciler yönergeler doğrultusunda inceleme ve düzeltme yapmadan 

konuları akranları için anlattıkları öğrenme amaçlı yazma aktivitelerini 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

 Yazma aktivitelerinin tamamlanmasıyla öğrencilere “IĢığın & Sesin 

Yayılması” ünitesine yönelik ünite tabanlı akademik baĢarı testi son-test 

olarak uygulanmıĢtır. 

 Uygulamanın son adımı olarak bütün öğrencilere FBTÖ, BSBT ve EDT 

uygulanmıĢtır. 
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3.6. Veri Toplama Araçları 

Veri toplama aracı olarak çalıĢmanın en baĢında ve sonunda, BSBT (bkz. Ek 3), EDT 

(bkz. Ek 4), Fen Bilimlerine yönelik FBTÖ (bkz. Ek 5) ve her bir uygulama 

ünitesinin baĢında ve sonunda baĢarıyı ölçmek amacıyla ön-son test olarak ünite 

tabanlı akademik baĢarı testleri (bkz. Ek 1 ve Ek 2) kullanılmıĢtır. 

3.6.1. Ünite Tabanlı Akademik BaĢarı Testleri (ÜTABT) 

Bu araĢtırmada öğrencilerin öğrenmelerini ölçmek için baĢarı testleri kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin çalıĢmanın yapıldığı konulardaki (Ü1 ve Ü2) öğrenmeleri her bir ünite 

için ayrı ayrı hazırlanan ÜTABT ile ölçülmüĢtür. 

3.6.1.1. “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesi (Ü1)   başarı testi 

20 çoktan seçmeli ve 5 açık uçlu soru olarak toplam 25 sorudan oluĢan test “Kuvvet 

Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesi için ön ve son test olarak kullanılmıĢtır. Çoktan 

seçmeli ve açık uçlu sorular oluĢturulurken MEB tarafından uygulanan SBS (Seviye 

Belirleme Sınavı), DPY (Devlet Parasız Yatılılık ve Bursluluk Sınavı), ÖOS (Özel 

Okullar Sınavı) gibi sınavlarda sorulan fen bilimleri testleri ile öğrencilerin 

seviyelerine uygun olan test kitaplarıda incelenmiĢtir. Daha sonra, araĢtırmacı 

içerisinde farklı betimlemeleri içeren, okuma, kıyaslama ve yorumlamayı sağlayan 

çoktan seçmeli sorular hazırlamıĢtır. Çoktan seçmeli sorulara ilave olarak ünitenin 

temel kavramlarını derinlemesine ölçmek için ise açık uçlu sorular hazırlanmıĢtır. 

Hazırlama aĢamasında ünite kazanımları dikkate alınarak sorular değerlendirilmiĢ ve 

ünite tabanlı akademik baĢarı testi ĢekillenmiĢtir. Testlerde yer alan her bir maddenin 

tanımlanmıĢ davranıĢları (kazanımları) ölçmede yeterli ve uygun bir soru olup 

olmadığının anlaĢılması için konu davranıĢ karĢılaĢtırılmasını içeren belirtke tablosu 

hazırlamak önemlidir (Büyüköztürk vd., 2013). Bu nedenle “Kuvvet Büyüklüğünün 

Ölçülmesi” ünitesine ait ÜTABT oluĢturulurken soru dağılımının homojen ve bütün 

kazanımları kapsayacak Ģekilde olması sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. AĢağıdaki Tablo 

3.3.‟ de; testte yer alan soruların kazanım numaraları kullanılarak soruların ilgili 

kazanıma göre dağılımı belirtke tablosunda gösterilmiĢtir. Kazanım numarası verilen 

kazanımlar Ek 6‟ da mevcuttur.  
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Belirtke tablolarında ÇS1 çoktan seçmeli soru 1, ÇS2 çoktan seçmeli soru 2, ÇS3 

çoktan seçmeli soru 3... K1 kavram sorusu 1, K2 kavram sorusu 2, K3 kavram sorusu 

3… olarak ifade edilmektedir. Testte yer alan soruların ilgili çoklu modsal 

betimlemeye göre dağılımı modsal betimleme belirtke tablosunda gösterilmiĢtir. 

Modsal betimlemelere yönelik oluĢturulan belirtke tablosu Tablo 3.4.‟ de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3. Ü1 kazanım no belirtke tablosu 

 

 

Ü1 ÜNĠTESĠ SORULAR 

 Çoktan seçmeli sorular Açık uçlu sorular 

KAZANIM NO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 1 2 3 4 5 

1.1.  X 

      

X 

 

X 

               
1.2. X 

          

X X 

 

X 

         

X 

1.3.  X 

      

X 

   

X 

  

X 

         

X 

1.4.  
        

X 

               

X 

2.1.  
 

X 
                       

2.2.  
 

X 
      

X 
       

X 
    

X 
   

2.3.  
 

X 

   

X 

  

X 

       

X 

    

X 

   
2.4.  

 

X 

   

X 

                   
2.5.  

  

X 

   

X 

 

X 

                
2.6.  

        

X 

                
3.1.  

   
X 

             
X 

 
X 

   
X 

 
3.2.  

   
X X 

            
X 

 
X 

     
3.3.  

    

X 

            

X 

 

X 

   

X 

 
3.4.  

    

X 

  

X 

  

X 

    

X 

   

X 

   

X 

 3.5.  

   

X X 

     

X 

    

X 

       

X 

 
3.6.  

         
X 

     
X 

    
X 

  
X 

 
3.7. 

    
X 

    
X 

     
X 

  
X 

   
X 

  
3.8.  

                  

X 

   

X 
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Tablo 3.4. Ü1 modsal betimleme belirtke tablosu 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ü1 ÜNĠTESĠ SORULAR 

 

Çoktan seçmeli sorular Açık uçlu sorular 

MODLAR 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 1 2 3 4 5 

METĠN X   X X X X X   X X X           X   X X X X X X X 

RESĠM   X             X   X               X X X X X     

MATEMATĠKSEL                                                   

GRAFĠK                                   X               

TABLO                       X   X X X                   

DĠYAGRAM                                                    

LĠSTE               X         X   X X                   
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Ġçerik ve kapsam geçerliliği (Balcı, 2004; Çepni, 2012; Karasar, 2004) için test 

uzmanlar (bir yardımcı doçent, bir araĢtırma görevlisi ve bir Fen Bilimleri 

öğretmeni) tarafından incelenmiĢtir. Uzmanların inceleme sonunda istedikleri 

değiĢiklikler yapılmıĢtır. Gerekli değiĢiklikler yapıldıktan sonra test son Ģeklini 

almıĢtır. Son Ģeklini alan ünite tabanlı akademik baĢarı testinin Cronbach‟s alpha 

güvenirlilik katsayısı .86 olarak belirlenmiĢtir. Bireyleri seçme ve sınıflandırmada 

kullanılacak olan testler için güvenirlik katsayısının .70 den daha yüksek olması test 

puanlarının güvenirliği için genel olarak yeterli görülmektedir (Büyüköztürk, 2002). 

Öğrencilere testi cevaplamaları için 40 dakika süre verilmiĢtir. Akademik baĢarı testi 

çoktan seçmeli ve açık uçlu soru tipi olmak üzere iki tip sorudan oluĢtuğundan bu iki 

bölümdeki sorular farklı puanlamalar ile değerlendirilmiĢtir. Çoktan seçmeli 

sorularda yanlıĢlar doğruyu götürmeyecek Ģekilde değerlendirme yapılmıĢtır. 

Akademik baĢarı testinin değerlendirilmesinde çoktan seçmeli sorularda boĢ ve 

yanlıĢ cevaplara 0, doğru cevaplara 3 puan verilerek 60 puan üzerinden, açık uçlu 

sorularda puanlama yönergesinde belirtildiği Ģekilde her bir sorunun doğru cevabına 

8 puan verilerek 40 puan üzerinden değerlendirme yapılmıĢtır. Puanlama yönergesi 

Ek 11‟ de verilmiĢtir. Açık uçlu sorulara cevap anahtarı söz konusu ders alanında 

öğretim tecrübeleri olan araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır ve bu araĢtırmacı bütün 

açık uçlu soruları puanlandırmıĢtır. Verilen puanların tutarlılığını ve geçerliliğini 

sağlamak amacıyla rastgele seçilen kâğıtlar baĢka bir uzman tarafından 

değerlendirilmiĢtir. Bu uygulama sonunda değerlendirilen kâğıtlar karĢılaĢtırılmıĢ ve 

tutarlılığın yüzde 90 olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca Ü1, ÜTABT‟ de yer alan çoktan 

seçmeli soruların zorluk dereceleri ve ayırıcılık indeksi Tablo 3.5‟ de verilmiĢtir.  
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Tablo 3.5. “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesi (Ü1) ÜTABT çoktan seçmeli 

sorular için zorluk ve ayırt edicilik indeksleri 

 

Sorular Zorluk Derecesi (p) Ayırıcılık Ġndeksi (q) 

1 0,55 0,77 

2 0,50 0,55 

3 0,78 0,44 

4 0,38 0,33 

5 0,22 0,44 

6 0,50 0,55 

7 0,83 0,33 

8 0,38 0,33 

9 0,55 0,81 

10 0,27 0,00 

11 0,50 0,55 

12 0,50 0,55 

13 0,50 0,77 

14 0,78 0,44 

15 0,55 0,66 

16 0,61 0,77 

17 0,38 0,55 

18 0,61 0,55 

19 0,61 0,77 

20 0,72 0,55 

 

Testte yer alan bir maddenin zorluk derecesi ve ayırt edicilik indeksinin 

hesaplanması için teste katılan öğrenciler baĢarı seviyelerine göre sıralanmıĢtır. 

Madde zorluk derecesi bu sıralamada %27 lik üst ve %27 lik alt grubu oluĢturan 
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öğrencilerden doğru cevap verenlerin toplamının, teste katılan öğrencilerden %27 üst 

ve %27 alt gruplardaki öğrenci sayısının tümünün toplamına bölünmesi ile 

belirlenmiĢtir. Ortada kalan grup ise hesaplama dıĢında tutulmuĢtur. Bu hesaplama 

iĢlemi için aĢağıda belirtilen formül kullanılmıĢtır (Gelbal, 2013): 

 

p =
Dü + Da

Nü + Na
 

 

Bu formülde “Dü” üst grupta doğru cevap verenlerin sayısını, “Da” alt grupta doğru 

cevap verenlerin sayısını, “Nü” üst gruptaki, “Na” ise alt gruptaki öğrenci sayısını 

ifade etmektedir. Bu hesaplamaya göre; 0.50-0.60 arası uygun bir soru, 0.30-0.70 arsı 

kabul edilen sınır, 0.70 in üstü çok kolay iken 0.30 un altı çok zor soru olarak 

değerlendirilmiĢtir. 

 

Madde ayırt ediciliği maddelerin ölçülen özellik bakımından öğrencilerin bilgi 

seviyelerini ne derece ayırt ettiğini gösterir. Bu çalıĢmada madde ayırt edicilik 

indeksi teste katılan öğrencilerden %27 lik üst ve %27 lik alt grubu oluĢturan 

öğrenciler içinden doğru cevap verenlerin farkının, teste katılan öğrencilerin 

sayısının toplamına bölünmesi ile hesaplanmıĢtır. Bu hesaplama iĢlemi için aĢağıda 

belirtilen formül kullanılmıĢtır (Gelbal, 2013): 

 

q =
Dü − Da

Nü
 

 

Bu hesaplamaya göre; 0.35 değeri ve üstü mükemmel soru, 0.34-0.25 arası iyi bir 

soru, 0.24-0.15 arası gözden geçirilmesi beklenen, 0.15 ve altı ise kötü soru olarak 

değerlendirilmiĢtir. 

3.6.1.2. “Işığın ve Sesin Yayılması” ünitesi (Ü2) başarı testi  

20 çoktan seçmeli ve 5 açık uçlu soru olarak toplam 25 sorudan oluĢan test “IĢığın ve 

Sesin Yayılması” ünitesi için ön ve son test olarak kullanılmıĢtır. Çoktan seçmeli ve 

açık uçlu sorular oluĢturulurken MEB tarafından uygulanan SBS (Seviye Belirleme 

Sınavı), DPY (Devlet Parasız Yatılılık ve Bursluluk Sınavı), ÖOS (Özel Okullar 
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Sınavı) gibi sınavlarda sorulan Fen Bilimleri testleri ile öğrencilerin seviyelerine 

uygun olan test kitaplarıda incelenmiĢtir. Daha sonra, araĢtırmacı içerisinde farklı 

betimlemeleri içeren, okuma, kıyaslama ve yorumlamayı sağlayan çoktan seçmeli ve 

ilaveten ünitenin temel kavramlarını derinlemesine ölçmek için ise açık uçlu sorular 

hazırlanmıĢtır. Hazırlama aĢamasında ünite kazanımları dikkate alınarak sorular 

değerlendirilmiĢ ve ünite tabanlı baĢarı testi ĢekillenmiĢtir. Testlerde yer alan her bir 

maddenin tanımlanmıĢ davranıĢları (kazanımları) ölçmede yeterli ve uygun bir soru 

olup olmadığının anlaĢılması için konu davranıĢ karĢılaĢtırılmasını içeren belirtke 

tablosu hazırlamak önemlidir (Büyüköztürk vd., 2013). Bu nedenle “IĢığın ve Sesin 

Yayılması” ünitesine ait ÜTABT oluĢturulurken soru dağılımının homojen ve bütün 

kazanımları kapsayacak Ģekilde olması sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. AĢağıdaki Tablo 

3.6‟ da; testte yer alan soruların kazanım numaraları kullanılarak soruların ilgili 

kazanıma göre dağılımı belirtke tablosunda gösterilmiĢtir. Kazanım numarası verilen 

kazanımlar Ek 7‟ de mevcuttur. Testte yer alan soruların ilgili çoklu modsal 

betimlemeye göre dağılımı modsal betimleme belirtke tablosunda gösterilmiĢtir. 

Modsal betimlemelere yönelik oluĢturulan belirtke tablosu Tablo 3.7.‟ de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.6. Ü2 kazanım no belirtke tablosu 

 

 

Ü2 ÜNĠTESĠ SORULAR 

 
Çoktan seçmeli sorular Açık uçlu sorular 

KAZANIM NO 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 1 2 3 4 5 

1.1.  X         X   X X       X             X X       X 

1.2.  X             X         X           X   X       X 

1.3.                  X       X               X         

2.1.            X             X     X           X       

2.2.                                            X       

2.3.            X                               X       

3.1.                X X       X         X       X       

3.2                  X                 X               

3.3                X                                   

3.4.                  X       X                     X   

3.5.                    X X       X   X     X       X   

3.6.                    X             X     X       X   

4.1.      X     X           X   X         X           X 

4.2.    X X   X   X         X   X         X       X   X 

5.1.    X                                               

5.2.    X   X               X                     X     
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Tablo 3.7. Ü2 modsal betimleme belirtke tablosu 

 

 

Ü2 ÜNĠTESĠ SORULAR 

 
Çoktan seçmeli sorular Açık uçlu sorular 

MODLAR 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 1 2 3 4 5 

METĠN X 

 

X 

 

X X 

 

X X 

  

X 

 

X X 

 

X X X X X X X X 

 

RESĠM 
       

X X X 

 

X X 

      

X X X X X X 

MATEMATĠKSEL 
   

X 

             

X 

       

GRAFĠK 
      

X 

          

X 

       

TABLO X X 

 

X 

           

X 

        

X 

DĠYAGRAM  
          

X 

        

X 

     

LĠSTE 
               

X 

     

X 
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Hazırlanan testin uzmanlar (bir yardımcı doçent, bir araĢtırma görevlisi ve bir Fen 

Bilimleri öğretmen) tarafından iç güvenilirlik ve geçerlilik için değerlendirilmesi 

istenmiĢtir. Değerlendirmeler sonunda belirtilen değiĢiklikler yapılmıĢtır. Son 

Ģeklini alan ünite tabanlı baĢarı testi, Ünitenin baĢlangıcında ön test, sonunda ise 

son test olarak uygulanmıĢtır. Öğrencilere testi cevaplamaları için 40 dakika süre 

verilmiĢtir. Akademik baĢarı testi çoktan seçmeli ve açık uçlu soru tipi olmak 

üzere iki tip sorudan oluĢtuğundan bu iki bölümdeki sorular farklı puanlamalar ile 

değerlendirilmiĢtir. Çoktan seçmeli sorularda yanlıĢlar doğruyu götürmeyecek 

Ģekilde değerlendirme yapılmıĢtır. Akademik baĢarı testinin değerlendirilmesinde 

çoktan seçmeli sorularda boĢ ve yanlıĢ cevaplara 0, doğru cevaplara 3 puan 

verilerek 60 puan üzerinden, açık uçlu sorularda puanlama yönergesinde 

belirtildiği Ģekilde her bir sorunun doğru cevabına 8 puan verilerek 40 puan 

üzerinden değerlendirme yapılmıĢtır. Ü2 için puanlama yönergesi Ek 12‟ de 

verilmiĢtir. Açık uçlu sorulara cevap anahtarı söz konusu ders alanında öğretim 

tecrübeleri olan araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır ve bu araĢtırmacı bütün açık 

uçlu soruları puanlandırmıĢtır. Verilen puanların tutarlılığını ve geçerliliğini 

sağlamak amacıyla rastgele seçilen kâğıtlar baĢka bir uzman tarafından 

değerlendirilmiĢtir. Bu uygulama sonunda değerlendirilen kâğıtlar karĢılaĢtırılmıĢ 

ve tutarlılığın yüzde 90 olduğu belirlenmiĢtir. Uygulama sonunda testin 

Cronbach‟s alpha güvenilirlik katsayısı .84 olarak belirlenmiĢtir. Ayrıca Tablo 

3.8‟ de çoktan seçmeli soruların zorluk dereceleri ve ayırıcılık indeksi verilmiĢtir. 
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Tablo 3.8. “Işığın ve Sesin Yayılması” ünitesi (Ü2) ÜTABT çoktan seçmeli sorular için 

zorluk ve ayırt edicilik indeksleri 

 

Sorular Zorluk Derecesi (p) Ayırıcılık Ġndeksi (q) 

1 0,66 0,66 

2 0,44 0,88 

3 0,38 0,33 

4 0,78 0,44 

5 0,88 0,22 

6 0,61 0,55 

7 0,61 0,33 

8 0,66 0,66 

9 0,55 0,44 

10 0,50 1,00 

11 0,11 0,22 

12 0,61 0,77 

13 0,78 0,44 

14 0,78 0,22 

15 0,66 0,66 

16 0,66 0,22 

17 0,27 0,33 

18 0,78 0,44 

19 0,83 0,33 

20 0,27 0,11 

 

Tablo 3.8‟ de yer alan çoktan seçmeli soruların zorluk dereceleri ve ayırıcılık 

indeks değerleri, Tablo 3.5 için belirtilen Ģekilde hesaplanmıĢtır. 
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3.6.2. Bilimsel Süreç Beceri Testi (BSBT) 

Öğrenciler okullarda sorun çözme üzerine öğrenme becerisi kazanarak bilimsel 

yaratıcılıklarını geliĢtirirler (AktamıĢ ve Ergin, 2007). Bilimsel yaratıcılığın 

geliĢmesi bilimsel süreç becerilerine yönelik çalıĢmalarla ortaya çıkarılabilir. 

Bilimsel süreç becerileri kazanmak analitik düĢünme, karar verme, yaratıcılık, 

giriĢimcilik, iletiĢim ve takım çalıĢması gibi yaĢam becerilerini etkilemektedir. 

Bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesi öğrencilere problem çözme, eleĢtirel 

düĢünme, karar verme, cevaplar bulma ve meraklarını giderme olanağı verir 

(Sinan ve UĢak, 2011).  

Fen Bilimleri dersi öğretim programında yer alan beceri öğrenme alanı bilimsel 

süreç becerileri ve yaĢam becerileri olarak iki alt alanda sınıflandırılmıĢtır (MEB, 

2013). Tablo 3.9‟ da belirtilen beceriler verilmiĢtir. Tablo incelendiğinde bilimsel 

süreç becerilerinin: gözlem yapma, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, hipotez 

kurma, verileri kullanma ve model oluĢturma, değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol 

etme, deney yapma gibi bilim insanlarının çalıĢmaları sırasında kullandıkları 

becerileri kapsadığı görülmektedir. 

Tablo 3.9. Fen bilimleri beceri öğrenme alanları 

 

Fen Bilimleri Dersi „‟Beceri‟‟ Öğrenme Alanı 

Bilimsel Süreç Becerileri YaĢam Becerileri 

-Gözlem yapma 

-Ölçme 

-Sınıflama 

-Verileri kaydetme 

-Hipotez kurma 

-Verileri kullanma ve model oluĢturma 

-DeğiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme 

-Deney yapma 

-Analitik düĢünme 

-Karar verme 

-Yaratıcılık 

-GiriĢimcilik 

-ĠletiĢim ve takım çalıĢması 

 

Bu araĢtırmada BSBT olarak; KurtuluĢ ve Yiğit (2010) tarafından geliĢtirilen BSB 

testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmacılar testi geliĢtirirken, bilimsel süreç becerileriyle 
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ilgili yayın, tez ve makaleleri incelemiĢ ve dört farklı testten yararlanarak bir 

ölçme aracı oluĢturmuĢlardır (KurtuluĢ, 2012). Testi geliĢtiren araĢtırmacıların 

yararlandıkları testler Tablo 3.10‟da verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.10. BSB testinin oluşumuna yardımcı testler (Kurtuluş ve Yiğit, 2010) 

 

GeliĢtirenler Yayın 

Yılı 

Testin Adı Çevirenler Güvenirlik 

Katsayısı 

Tobin & 

Capie 

1982 Test of Integrated Process 

Skills (TIPS) 

Arslan, 

1995 

0.73 

Smith & 

Welliever 

1986 Science Process 

Asssements 

BaĢdağ, 

2006 

0.81 

Enger & 

Yager 

1998 Test of Integrated Process 

Skills 

Koray 

vd.,2007 

0.77 

Aydınlı 2007 Bilimsel Süreç Becerileri 

Testi 

- 0.72 

KurtuluĢ 2012 Bilimsel Süreç Becerileri 

Testi 

- 0.78 

 

KurtuluĢ (2012) tarafından 36 sorudan oluĢan testin pilot çalıĢması 6. sınıflarda 

okuyan 216 öğrenciye uygulanmıĢtır. Uygulama sonunda, soruların ayırt edicilik 

ve madde güçlüğüne bakılarak analiz sonucunda 12 madde testten çıkarılmıĢ ve 

24 soruluk bir test oluĢturulmuĢtur. Testin Cronbach‟s alpha güvenirlilik katsayısı 

.78 olarak belirlenmiĢtir. Bilimsel süreç beceri testi Ek 3‟ de verilmiĢtir. BSBT‟ 

de yer alan soruların becerilere göre dağılımı Tablo 3.11‟ de verilmiĢtir. 

BSBT‟ nin bu çalıĢma kapsamında kullanılabilmesi için teste son halini veren 

araĢtırmacıdan izin alınmıĢtır. BSBT için izin belgesi Ek 15‟ de verilmiĢtir. 

BSBT, uygulama kapsamında kullanılmadan önce pilot uygulama için farklı 

okullarda öğrenim gören 133 beĢinci sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Uygulamada 

öğrencilerin bir ders saati kapsamında testi yetiĢtirdikleri ve soruları anlama ile 

ilgili herhangi bir sıkıntı yaĢamadıkları görülmüĢtür. Bu pilot uygulama sonunda 
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araĢtırmacı tarafından BSBT‟ nin Cronbach‟s alpha güvenirlilik katsayısı ise .72 

olarak belirlenmiĢtir.  

Tablo 3.11. BSBT’ de yer alan soruların becerilere ve alındığı kaynağa göre dağılımı 

 

 Bilimsel Süreç Becerileri Maddeler 

 

 

Planlama ve BaĢlama 

Gözlem 2 /7 

KarĢılaĢtırma- sınıflama 3/7 

Tahmin yapma 6/9 

Çıkarım yapma 14/18 

Üretme-planlama 11/13 

 

 

Uygulama 

Ölçme 1/20 

Hipotez kurma 16/23 

Deneyi tasarlama 15/19 

DeğiĢkenleri kontrol etme 4/12 

Verileri kaydetme 10/24 

Analiz ve Sonuç çıkarma Verileri yorumlama 17/21 

Model oluĢturma 8/22 

 

Bilimsel Süreç Beceri testi deney ve kontrol gruplarına uygulama öncesinde ön 

test; uygulama sonrasında ise son test olarak uygulanmıĢtır. Testler uygulanırken 

öğrencilere cevaplamaları için 30 dakika verilmiĢtir. Değerlendirme aĢamasında 

yanlıĢ seçeneğin iĢaretlendiği soruların doğru cevaplanan soruları iptal etmesi göz 

ardı edilerek boĢ ve yanlıĢ cevaplara 0, doğru cevaba 1 puan verilmiĢtir. 

3.6.3. EleĢtirel DüĢünme Testi (EDT) 

ÇalıĢmada öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini ölçmek için Ennis ve 

Millman tarafından 1985 yılında oluĢturulan Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi 

(CCT-X) kullanılmıĢtır (Mecit, 2006). Bu test, 4-14 sınıf seviyelerindeki (yaklaĢık 

11- 20 yaĢ arasındaki) bireylerin eleĢtirel düĢünme yeteneklerini ölçmeye 

yöneliktir. Cornell EleĢtirel DüĢünme Testinde (CCT-X) 72 adet çoktan seçmeli 

soru yer almaktadır. Testeki sorular için; biri doğru diğer ikisi çeldirici olmak 

üzere üç adet seçenek bulunmaktadır. Testin giriĢ bölümünde öğrencileri test 
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sorularına alıĢtırmak için örnekler verilmiĢtir. Bu örnekler cevaplarıyla birlikte 

verilerek testin baĢlangıç kısmında açıklanmıĢtır. Örneğin: 

“ AyĢe‟nin Ali‟nin yanında olduğunu bildiğinizi varsayın, 

O halde Ali‟nin AyĢe‟nin yanında olduğu doğru mudur? 

 

A. EVET 

B. HAYIR 

C. BELKĠ 

 

Doğru yanıt, A, “EVET” dir. AyĢe, Ali‟nin yanında Ali‟ de AyĢe‟nin 

yanında olmalıdır. Bu, doğru olmalıdır, o halde “EVET” seçeneğini daire 

içine alınız.” 

 

Orijinali Ġngilizce olan CCT-X‟ nın ana dili Türkçe olan deneklerde 

kullanılabilmesi için Ölçeğin Türkçeye çevirisi ve uyarlaması Mecit (2006) 

tarafından yapılmıĢtır. Öncelikli olarak Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi (CCT-X) 

Mecit ve bir grup uzman tarafından Türkçeye çevrilmiĢ daha sonra ise çevrilen 

ölçek orijinal ölçek ile aynı anlamayı sağlayıp sağlaması bakımından uzman 

görüĢlerine sunulmuĢ ve gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır.  Ölçeğin  Cronbach‟s 

alpha güvenirlilik katsayısı  .75 olarak bulunmuĢtur. EleĢtirel düĢünme testinin bu 

çalıĢmada kullanılabilmesi için araĢtırmacıdan izin alınmıĢtır. EDT için izin 

belgesi Ek 16‟ da verilmiĢtir. EleĢtirel düĢünme testi uygulama kapsamında 

beĢinci sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. 72 adet sorudan oluĢan bu test için 

öğrencilere 50 dakika süre verilmiĢtir. Verilen bu süre boyunca öğrencilerin testi 

yetiĢtirdikleri ve soruları anlamada herhangi bir sorun yaĢamadıkları görülmüĢtür. 

Bu çalıĢma kapsamında ise testin Cronbach‟s alpha güvenirlilik katsayısı .71 

olarak belirlenmiĢtir. 

EleĢtirel düĢünme testi, deney ve kontrol gruplarına uygulama öncesinde ön test; 

uygulama sonrasında ise son test olarak uygulanmıĢtır. Değerlendirme aĢamasında 

yanlıĢ seçeneğin iĢaretlendiği soruların doğru cevaplanan soruları iptal etmesi göz 



67 
 

ardı edilerek boĢ ve yanlıĢ cevaplara 0, doğru cevaba 1 puan verilmiĢtir. Bu 

bağlamda öğrencilerin EDT den alabilecekleri puan Aralığı 0-72 dir. 

3.6.4. Fen Bilimleri Tutum Ölçeği (FBTÖ) 

Bu çalıĢmada öğrencilerin Fen Bilimleri dersine yönelik tutumlarını ölçmek 

amacıyla Akınoğlu (2001) tarafından geliĢtirilen  “Fen ve Teknoloji Tutum 

Ölçeği” kullanılmıĢtır (bkz. Ek 5). Kullanılan tutum ölçeği toplam 20 maddeden 

oluĢmaktadır. Bu maddelerden 10 tanesi olumlu, 10 tanesi ise olumsuz yargı 

içermektedir. Tutum ölçeğinde yer alan her madde; “Tamamen Katılıyorum”, 

“Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyorum” ve “Hiç katılmıyorum” Ģeklinde 

cevapları olan 5‟ li likert tipindedir. Bu ölçeğin güvenirliği (KR-20) 0.89 olarak 

hesaplanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından pilot uygulaması yapılan  tutum ölçeğinin 

Cronbach‟s alpha güvenirlilik katsayısı ise .83 olarak bulunmuĢtur. Bu çalıĢma 

kapsamında Fen Bilimleri Tutum Ölçeği, çalıĢma gruplarına uygulamanın baĢında 

ön test ve uygulama sonunda ise son test olarak uygulanmıĢtır. Uygulama 

aĢamasında öğrencilere 20 dakika kadar süre verilmiĢtir.  

3.6.5. Öğrenme Amaçlı Yazma Ödevleri 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda çoklu modsal betimleme kullanımının etkisi 

incelenebilmesi için öğrencilerin öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri 

gerçekleĢtirmeleri hedeflenmiĢtir. Bu aktivitelerle öğrencilere çoklu modsal 

betimlemeleri kullanmaları, tanımaları, uygulama yapabilmeleri modları 

birbirlerine dönüĢtürebilmeleri için fırsat tanınmıĢtır. Deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrenciler kendilerine verilen ödev yönergelerine uygun olarak 

yazma aktivitelerini gerçekleĢtirmiĢlerdir. Gruplar yazma aktivitesini; konu, sayfa 

sayısı ve muhatap (akranları) türleri aynı olacak Ģekilde yazmıĢlardır. Deney 

grubunun kontrol grubundan tek farkı; bu yazma aktivitesini gerçekleĢtirirken 

çoklu modsal betimlemeleri (metin, grafik, matematiksel ifade, tablo,…vb.) 

kullanmalarının zorunlu tutulmasıdır. Öğrencilerin her iki üniteye yönelik yazma 

aktiviteleri örnekleri Ek 14‟de sunulmuĢtur.  
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Öğrencilerin hazırlamıĢ oldukları yazma aktiviteleri (özet ödevleri) Ek 8‟ de 

sunulan özet değerlendirme rubriği ıĢığında değerlendirilmiĢtir. Değerlendirme 

dört temel boyut üzerinden yapılmıĢtır. Bunlar; metin değerlendirmesi, özetin 

genel değerlendirilmesi, alternatif modların genel değerlendirilmesi ve bireysel 

mod analizidir. Metin değerlendirmesi bölümünde; dil bilgisi kurallarına 

uygunluğu, bahsedilmesi beklenen kavramların (örneğin kuvvet ünitesi için 

kuvvet, hareket, dinamometre, kuvvetin birimi, sürtünme kuvveti, temas 

gerektiren/temas gerektirmeyen kuvvet) ifade edilme / edilmeme durumu, 

kavramların doğru kullanımı, yazı karakterlerinin ve yazma dilinin seviyeye 

uygunluğu ve özette yer alması gereken anahtar kelimelerin olup olmadığı yer 

almaktadır. Özetin genel değerlendirilmesi bölümünde; metin ile birlikte alternatif 

modların kullanımı, alternatif modların birbiri ile iliĢkili olup / olmama durumu, 

alternatif modların birden fazla kavram ile iliĢkili olma /olmama durumu, yazı 

içerinde örneklerin verilme / verilmemesi, yazıda sürekli ana düĢünce üzerinde 

durulup durulmadığı değerlendirilmiĢtir. Alternatif modların genel 

değerlendirilmesi bölümünde ise özette kullanılan her bir modun türü ve toplam 

sayısı, kullanımı uygun olmayan (gereksiz) modların toplam sayısı, kullanımı 

uygun olan modların toplam sayısı belirlenmiĢtir. Bireysel mod analizi bölümünde 

ise alternatif modların genel değerlendirilmesi bölümünde belirlenen ve kullanımı 

uygun olan modların seviyeleri/kaliteleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢma ile 

öğrencilerin bir modu kullanırken; modu seçme, kullanma ve açıklama boyutlarını 

değerlendirilmeleri beklenmektedir. Bu nedenle öğrencilerin konu ile iliĢkili 

kullandıkları her bir modun kalitesi ortaya koymaya çalıĢılmıĢtır. Modlar analiz 

edilirken altı alt baĢlıkta değerlendirilmiĢtir. Kullanılan her bir mod için; baĢlık 

kullanımı, metin içerisinde bahsedilme durumu, kullanılan modun orijinalliği, 

modun kullanımının doğruluğu, modun metin içerisinde açıklanması ve 

kullanılmasının gerekliliği incelenmiĢtir. Bu kriterler doğrultusunda öğrencilerin 

ödevlerinde kullandıkları modların değerlendirilmesi yapılmıĢtır. Modların 

seviyelerini (alt, orta, üst) belirlemek için araĢtırmacı her betimleme modundan 

alınan puan üzerinden bir derecelendirme yapmıĢtır. Her bir mod için öğrencinin 

alabileceği minimum puan 0 iken,  maksimum puan 9‟ dur. Böylece her bir mod 

için 0-3 puan aralığı alt seviye, 4-6 puan aralığı orta seviye, 7-9 puan aralığı ise 

üst seviye mod kullanımı olarak nitelendirilmiĢtir. Her bir modun seviyesine 
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yönelik olarak örnek özet kesitleri; Ü1 ünitesi için yapılan yazma aktivitesine dair 

özet kesitleri aĢağıda Tablo 3.12‟ de yer alırken, Ü2 ünitesi için yapılan yazma 

aktivitesine dair özet kesitleri Tablo 3.13‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 3.12. (Ü1) ünitesi mod seviyesini gösteren örnek özet kesitleri 

 

 
 

Mod seviyesi 

MODLAR ALT ORTA ÜST 

Metin  

 

 

 

 

 
 

Grafik  

 

 

 

 

 

Liste  

 

 

 

 

 

Tablo  

 

 

 
 

 

 

Matemati
ksel İfade 

 

 

 

 

 

 

Resim  
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Tablo 3.13. (Ü2) ünitesi mod seviyesini gösteren örnek özet kesitleri 

 

 Mod Seviyesi 

MODLAR ALT ORTA ÜST 

Metin  

 

 

 
 

 

 

Grafik  
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Matematikse
l İfade 

 

 
 

 

 

 

 

Resim  

 

 

 
 

 

 

 

3.7. DeğiĢkenler 

DeğiĢkenler aldıkları değere göre nitel ve nicel olmak üzere sınıflandırılırken, 

kontrol edilebilirliklerine göre ise bağımlı ve bağımsız olarak sınıflandırılırlar 
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(Çepni, 2012). Bağımlı değiĢken araĢtırmacının bireyler ya da gruplar arası 

değiĢkenliğini incelediği değiĢken, çözmeye odaklandığı problemdir, bağımsız 

değiĢken ise araĢtırmacının bağımlı değiĢken üzerinde etkisini test etmek istediği 

değiĢkendir (Büyüköztürk vd., 2013). Bu bölümde çalıĢmanın bağımlı ve 

bağımsız değiĢkenleri açıklanmıĢtır. 

3.7.1. Bağımlı DeğiĢkenler 

“Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesi (Ü1)   ünite tabanlı akademik baĢarı 

testi (ÜTABT), “IĢığın ve Sesin Yayılması” ünitesi (Ü2) ünite tabanlı akademik 

baĢarı testi (ÜTABT), bilimsel süreç beceri testi (BSBT), eleĢtirel düĢünme testi 

(EDT) ve Fen Bilimleri tutum ölçeği (FBTÖ) çalıĢmanın bağımlı değiĢkenleridir. 

3.7.2. Bağımsız DeğiĢkenler 

Her iki uygulama ünitesinde kullanılan öğretim yöntemleri içerisinde, öğrenme 

amaçlı yazma aktiviteleri ve çoklu modsal betimleme kullanımı çalıĢmanın 

bağımsız değiĢkenini oluĢturmaktadır. 

3.8. Verilerin Analizi 

3.8.1. Nicel Veri Analizi 

Öğrencilerin ünite tabanlı baĢarılarını, bilimsel süreç becerilerini, eleĢtirel 

düĢünme becerilerini ve Fen bilimlerine karĢı tutumlarını ölçmek için her testin ön 

ve son uygulamalarından aldıkları toplam puanlar dikkate alınmıĢtır. Bu testlerin 

verilerinin nicel analizi istatistik programı kullanılarak yapılmıĢtır. Ünite tabanlı 

akademik baĢarı testleri, BSBT, EDT ve FBTÖ ön son test olarak uygulandıktan 

sonra deney (uygulama) ve kontrol grupları arasında çoklu modsal betimleme 

kullanımının akademik baĢarıya, bilimsel süreç becerilerine, eleĢtirel düĢünmeye 

ve fen bilimlerine karĢı tutumlarına etkisine dair anlamlı bir farkın olup 

olmadığını belirlemek amacıyla tek faktörlü kovaryans analizi (ANCOVA) 

yapılmıĢtır. ANCOVA kullanımı hata varyansını azaltması sebebiyle daha büyük 

bir istatiksel güç sağlar ve bir deneyin baĢlangıcında gruplar arası farkların olduğu 
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durumlarda dahi deneydeki yanlılığı da azaltmaktadır (Pallant, 2003). Kovaryans 

analizinin (ANCOVA) amacı, bir araĢtırmada etkisi test edilen bir faktörün ya da 

faktörlerin dıĢında, bağımlı değiĢken ile iliĢkisi bulunan bir değiĢkenin ya da 

değiĢkenlerin istatiksel olarak kontrol edilmesini sağlamaktır (Büyüköztürk vd., 

2013). 

3.8.2. Nitel Veri Analizi 

ÇalıĢmanın nitel verileri içerik analizi yapılarak incelenmiĢtir. Ünitelerin 

tamamlanmasıyla dağıtılan ödev yönergeleri doğrultusunda öğrenciler yazma 

aktivitelerini tamamlamıĢlardır. EK 8‟de sunulan özet değerlendirme rubriği ile 

yazma aktiviteleri değerlendirilmiĢtir. Özet değerlendirme rubriği dört boyutta 

oluĢmaktadır. Alternatif modların genel değerlendirilmesi kısmı haricinde her bir 

bölümün puanı ayrı olarak toplam puan Ģeklinde hesaplanmıĢtır. Daha sonra 

toplam metin puanı, toplam genel değerlendirme puanı, bireysel mod puanlarının 

toplamı hesaplanmıĢtır. Bu puanlarda toplanarak özet değerlendirme rubriği 

toplam puanı elde edilmiĢtir.    

Öğrencilerin akademik baĢarı seviyeleri, bilimsel süreç becerileri, eleĢtirel 

düĢünme ve tutumlarının yazma aktiviteleri ile olan iliĢkisini korelasyon olarak 

incelenmesi için SPSS paket programı kullanılarak veriler analiz edilmiĢtir.  
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4. BULGULAR  

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgular verilmiĢtir. ÇalıĢmaya dair 

bulgular; her bir alt probleme dair bulgular olarak sırasıyla belirtilmiĢtir.  

4.1. Alt Problem 1’ e ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde, “5. Sınıf seviyesindeki öğrencilerin Ü1 olarak ifade edilen 

“Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesinde bir öğrenme amaçlı yazma 

aktivitesi olan özet hazırlamalarının ve özetlerinde çoklu modsal betimleme 

kullanımının onların akademik baĢarılarına etkisi var mıdır?” sorusuna yanıt 

aranmıĢtır. Bunun için Ü1 ÜTABT ön test analizi bulguları ve Ü1 ÜTABT son 

test analizi bulguları ayrı ayrı incelenmiĢtir. 

4.1.1. “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” Ünitesi (Ü1) Ön Test Analizi 

Bulguları  

Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi Ünitesi (Ü1)  ön test sonuçlarının verilerinin 

analizi, iliĢkisiz (bağımsız) örneklemler için t-testi yapılmıĢ ve bulgular Tablo 4.1‟ 

de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1. Ü1 ön testine ilişkin bulgular 

 

Ön test Uygulama 

grupları 

N X SS t- değeri p 

ÇSSTP Kontrol 17 22.77 9.67 -0.748 0.462 

Deney 15 25.40 10.26 

ASTP Kontrol 17 11.06 6.86 -2.311 0.030 

Deney 15 17.07 7.85 

Test toplamı Kontrol 17 33.83 14.39 -1.630 0.116 

Deney 15 42.47 15.60 
 

ÇSSTP: Çoktan seçmeli soruların toplam puanı 

ASTP: Açık uçlu soruların toplamı 

 

Tablo 4.1 incelendiğinde, ünite 1 ön testi toplam puanında gruplar arasında 

anlamlı istatiksel bir farklılık tespit edilmemiĢtir  (t(30)= -1.630, p=0.116). Ünite 1 
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ön testine ait açık uçlu sorular ve çoktan seçmeli soruların toplam puanları ayrı 

ayrı değerlendirilmiĢtir. Açık uçlu soruların toplam puanı için iliĢkisiz (bağımsız) 

örneklemler için t-testi analizine baĢvurulmuĢtur. Ünite 1 ön testi açık uçlu 

soruları toplam puanında gruplar arasında anlamlı istatiksel bir farklılık tespit 

edilmiĢtir  (t(30)= -2.311, p=0.030). Deney grubu öğrencilerinin ünite 1 ön test açık 

uçlu sorular toplam puanı ortalamalarının kontrol grubu öğrencilerinin ünite 1 ön 

test açık uçlu sorular toplam puanı ortalamalarına göre daha büyük olduğu 

görülmektedir. Çoktan seçmeli soruların toplam puanı için iliĢkisiz (bağımsız) 

örneklemlere yönelik t-testi analizine baĢvurulmuĢtur. Ünite 1 ön testi çoktan 

seçmeli sorular toplam puanında gruplar arasında anlamlı istatiksel bir farklılık 

tespit edilmemiĢtir  (t(30)= -0.748, p=0.462). 

  

4.1.2. “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” Ünitesi (Ü1) Son Test Analizi 

Bulguları 

Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi (Ü1) ünitesinin ön test sonuçları 

incelendiğinde test toplam puanında ve çoktan seçmeli sorular toplam puanında 

gruplar arasında istatistiksel anlamlı bir farklılık bulunmazken açık uçlu sorular 

toplam puanında istatiksel anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. Grupların her üç toplam 

puanda da ortalamaları arasında bir farklılık olduğu görülmektedir. Bu farklılıkları 

ortadan kaldırmak için tek faktörlü kovaryans analizine (ANCOVA) 

baĢvurulmuĢtur. Ön test-son test kontrol gruplu bir desende, araĢtırmacı deneysel 

iĢlemin etkili olup olmadığına odaklanmıĢsa, en uygun istatiksel iĢlem ön testin 

ortak değiĢken olarak kontrol edildiği tek faktörlü ANCOVA‟ dır (Büyüköztürk 

vd., 2013). Ortak değiĢken olarak her grubun ön testten almıĢ olduğu puanlar 

kullanılmıĢtır. Analiz yapılırken çoktan seçmeli soruların toplam puanı, açık uçlu 

soruların toplam puanı ve bu iki soru tiplerinden oluĢan testin toplam puanı olarak 

ayrı ayrı incelenmiĢtir.  

Grupların örneklem büyüklüğü, ortalama ve düzeltilmiĢ ortalama puanları Tablo 

4.2‟ de verilmiĢtir. ANCOVA analizi sonucunda elde edilen bulgular ise Tablo 

4.3‟ de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.2. Ü1 son testine ilişkin bulgular 

 

Soru tipi Grup N Ortalama DüzeltilmiĢ Ortalama 

ÇSSTP Kontrol grubu 17 30,170 31,340 

Deney grubu 15 35,000 33,681 

ASTP Kontrol grubu 17 24.588 26.945 

Deney grubu 15 35.333 32.663 

Test toplamı Kontrol grubu 17 54.351 59.351 

Deney grubu 15 70.333 65.135 

 

 

Tablo 4.3. Ü1 son testine ilişkin ANCOVA bulguları 

 

Soru tipi Varyansın 

Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F P ηp
2
 

ÇSSTP Öntest 2634.713 1 2634.713 27.606 0.000 0.488 

Grup 42.867 1 42.867 0.449 0.508 0.015 

Hata 2767.758 29 95.440    

Toplam 39258.000 32     

ASTP Öntest 1131.348 1 1131.348 23.169 0.000 0.444 

Grup 221.178 1 221.178 4.529 0.042 0.135 

Hata 1416.103 29 48.831    

Toplam 31552.000 32     

Test 

toplamı 

Öntest 8612.993 1 8612.993 79.209 0.000 0.732 

Grup 244.873 1 244.873 2.252 0.144 0.072 

Hata 3153.399 29 108.738    

Toplam 136954.000 32     

 

Tablo 4.3‟ deki bulgular incelendiğinde öğrencilerin ön test çoktan seçmeli 

sorular toplam puanlarına göre düzeltilmiĢ son test puanları toplamı arasında 

anlamlı bir farklılık belirlenmemiĢtir (F(1,30)= 0.449,  p=0.508). Öğrencilerin ön 

test açık uçlu sorular toplam puanlarına göre düzeltilmiĢ son test puanları toplamı 

arasında ise anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (F(1,30)= 4.529, p=0.042, 

ηp
2
=0.135). Burada istatistik programının hesaplamıĢ olduğu değer, kısmi eta 

karedir (ηp
2
) ve bir değiĢkenin, diğer değiĢkenler hariç tutulduğu zaman 



76 
 

açıklayabildiği varyans oranıdır (Can, 2014). Açık uçlu sorular son test toplam 

puanlarına göre kısmi eta kare değeri (ηp
2
) incelendiğinde; deney grubunun 

kontrol grubundan farkı olan ÖAY aktivitelerinde çoklu modsal betimleme 

kullanımının, açık uçlu sorular ön test değiĢkeninden bağımsız olarak açık uçlu 

sorular son test toplam puanlarındaki değiĢkenliğin % 13,5‟ ini açıkladığı 

görülmektedir. Deney grubundaki öğrencilerin açık uçlu sorular toplam puanının, 

kontrol grubu öğrencilerinin puanlarına göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Ön test çoktan seçmeli sorular ve ön test açık uçlu soruların toplamından oluĢan 

ön test toplam puanlarına göre düzeltilmiĢ son test toplam puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur (F(1,30)=2.252,    p=0.144). 

4.2. Alt Problem 2’ye ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde, “5. Sınıf seviyesindeki öğrencilerin Ü2 olarak ifade edilen “IĢığın ve 

Sesin Yayılması” ünitesinde bir öğrenme amaçlı yazma aktivitesi olan özet 

hazırlamalarının ve özetlerinde çoklu modsal betimleme kullanımının onların 

akademik baĢarılarına etkisi var mıdır?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Bunun için Ü2 

ÜTABT ön test analizi bulguları ve Ü2 ÜTABT son test analizi bulguları ayrı ayrı 

incelenmiĢtir. 

4.2.1. “IĢığın ve Sesin Yayılması ” Ünitesi (Ü2) Ön Test Analizi Bulguları 

“IĢığın ve Sesin Yayılması” ünitesi (Ü2) ön test sonuçlarının verilerinin analizi, 

iliĢkisiz örneklemler için t-testi yapılmıĢ ve bulgular Tablo 4.4‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.4. Ü2 ön testine ilişkin bulgular 

 

Ön test Gruplar N X SS t değeri p 

ÇSSTP Kontrol 17 23.47 6.38 -2.199 0.380 

Deney 15 28.80 7.33 

ASTP Kontrol 17 8.76 6.67 0.617 0.535 

Deney 15 7.47 4.98 

Test toplamı Kontrol 17 32.24 10.03 -1.082 0.291 

Deney 15 36.27 11.04 



77 
 

Tablo 4.4 incelendiğinde, Ü2 ön testi toplam puanında gruplar arasında anlamlı 

istatiksel bir farklılık tespit edilmemiĢtir  (t(30)= -1.082, p=0.291). Ü2 ön testine ait 

açık uçlu sorular ve çoktan seçmeli soruların toplam puanları ayrı ayrı 

değerlendirilmiĢtir. Açık uçlu soruların toplam puanı için iliĢkisiz örneklemlere 

yönelik t-testi analizine baĢvurulmuĢtur. Ü2 ön testi açık uçlu soruları toplam 

puanında gruplar arasında anlamlı istatiksel bir farklılık tespit edilmemiĢtir  (t(30)= 

0.617, p=0.535). Çoktan seçmeli soruların toplam puanı için de iliĢkisiz 

örneklemlere yönelik t-testi analizine baĢvurulmuĢtur. Ünite 2 ön testi çoktan 

seçmeli soruları toplam puanında gruplar arasında anlamlı istatiksel bir farklılık 

tespit edilmemiĢtir  (t(30)= -2.199, p=0.380).  

4.2.2. “IĢığın ve Sesin Yayılması ” Ünitesi (Ü2) Son Test Analizi Bulguları 

 (Ü2)  ön test sonuçları incelendiğinde test toplam puanında, açık uçlu sorular 

toplam puanında ve çoktan seçmeli sorular toplam puanında, gruplar arasında 

istatistiksel anlamlı bir farklılık bulunmadığı belirlenmiĢtir. Ancak, grupların her 

üç toplam puanda da ortalamaları arasında bir farklılık olduğu görülmektedir. Bu 

farklılıkları ortadan kaldırmak için tek faktörlü kovaryans analizine (ANCOVA) 

baĢvurulmuĢtur. Ortak değiĢken olarak her grubun ön testten almıĢ olduğu puanlar 

kullanılmıĢtır. Analiz yapılırken çoktan seçmeli soruların toplam puanı, açık uçlu 

soruların toplam puanı ve bu iki soru tiplerinden oluĢan testin toplam puanı 

bakımından ayrı ayrı incelenmiĢtir. Grupların örneklem büyüklüğü, ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama puanları Tablo 4.5‟ de,  verilmiĢtir. ANCOVA analizi 

sonucunda elde edilen bulgular ise Tablo 4.6‟ da verilmiĢtir. 

Tablo 4.5.  Ü2 son testine ilişkin bulgular 

 

Soru tipi Grup N Ortalama DüzeltilmiĢ Ortalama 

ÇSSTP Kontrol grubu 17 32.647 34.463 

Deney grubu 15 40.400 38.342 

ASTP Kontrol grubu 17 15.941 15.238 

Deney grubu 15 24.333 25.130 

Test toplamı Kontrol grubu 17 48.588 50.762 

Deney grubu 15 64.733 62.270 
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Tablo 4.6. Ü2 son testine ilişkin ANCOVA bulguları 

 

Soru tipi Varyansın 

Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F P ηp
2
 

ÇSSTP Öntest 742.178 1 742.178 7.640 0.010 0.209 

Grup 103.264 1 103.264 1.063 0.311 0.035 

Hata 2817.305 29 97.148    

Toplam 46161.000 32     

ASTP Öntest 1413.672 1 1413.672 27.139 0.000 0.483 

Grup 769.997 1 769.997 14.782 0.001 0.338 

Hata 1510.603 29 52.090    

Toplam 16126.000 32     

Test 

toplamı 

Öntest 4386.142 1 4386.142 21.541 0.000 0.426 

Grup 1015.777 1 1015.777 4.989 0.033 0.147 

Hata 5904.909 29 203.618    

Toplam 113281.000 32     

 

Tablo 4.6‟ daki bulgular incelenecek olursa öğrencilerin ön test çoktan seçmeli 

sorular toplam puanlarına göre düzeltilmiĢ son test puanları toplamı arasında 

anlamlı bir farklılık yoktur (F(1,30) = 1.063,  p=0.311). Öğrencilerin ön test açık 

uçlu sorular toplam puanlarına göre düzeltilmiĢ son test toplam puanları arasında 

ise anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir (F(1,30)= 14.782, p=0.001, 

ηp
2
=0.338). Grupların açık uçlu sorular son test toplam puanı bakımından deney 

grubu öğrencilerinin son test toplam puan ortalamaları, kontrol grubu 

öğrencilerinin son test toplam puan ortalamalarına göre daha yüksek olduğu 

görülmektedir.  

Ön test çoktan seçmeli sorular ve ön test açık uçlu soruların toplamından oluĢan 

ön test toplam puanlarına göre düzeltilmiĢ son test toplam puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olduğuda belirlenmiĢtir (F(1,30)= 4.989, p=0.033, ηp
2
=0.147). 

Son test toplam puanlarına göre kısmi eta kare değeri (ηp
2
) incelendiğinde; deney 

grubunun kontrol grubundan farkı olan ÖAY aktivitelerinde çoklu modsal 

betimleme kullanımının, ÜTABT ön test değiĢkeninden bağımsız olarak ÜTABT 

son test toplam puanlarındaki değiĢkenliğin % 14,7‟ sini açıkladığı görülmektedir. 
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Deney grubundaki öğrencilerin son test toplam puanının, kontrol grubu 

öğrencilerinin puanlarına göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

4.3. Alt Problem 3’e ĠliĢkin Bulgular 

“Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımının 

öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisi var mıdır?” sorusuna yanıt 

aranmıĢtır. Bunun için BSBT ön test analizi bulguları ve BSBT son test analizi 

bulguları ayrı ayrı incelenmiĢtir. 

4.3.1. Bilimsel Süreç Beceri Ön Test Analizi Bulguları 

Gruplar arasında bilimsel süreç becerileri bakımından anlamlı bir farkın olup 

olmadığını belirlemek için BSBT ön testi uygulanmıĢtır. ĠliĢkisiz (bağımsız) 

örneklemler için t-testi ile veriler incelendiğinde gruplar arasında p< 0.05 

düzeyinde istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Gruplara iliĢkin BSBT 

ön testinden aldıkları puanların ortalaması ve standart sapmaları Tablo 4.7‟ de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.7.  BSBT ön testine ilişkin bulgular 

 

Ön test Gruplar N X SS t değeri p 

BSBT    Kontrol 17 10.647 3.30 -0.152 0.881 

Deney 15 10.866 4.67 

 

Tablo incelendiğinde grupların BSBT ön testi ortalama puanları birbirine çok 

yakındır. BSBT ön test için yapılan iliĢkisiz (bağımsız) örneklemlere yönelik t-

testi analizi sonucunda gruplar arasında anlamlı bir fark olmadığı belirlenmiĢtir 

(t(30)= -0.152, p=0.881) 

4.3.2. Bilimsel Süreç Beceri Son Test Analizi Bulguları 

Bu çalıĢmada, uygulama öncesinde öğrencilere bilimsel süreç beceri testi ön test 

olarak uygulanmıĢtır. Öğrencilere uygulama aĢamasının tamamlanmasıyla yine 
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aynı ön test, son test olarak uygulanmıĢtır. Verilerin analizinde ise tek faktörlü 

kovaryans analizi olan ANCOVA yapılmıĢtır. Bir bağımsız değiĢkenin etkisinin 

kontrol edilerek yapılan ortalamaların kıyaslandığı kovaryans analizinde 

açıklanamayan değiĢim (hata varyansı) azaltılmıĢ olur (Can, 2014). Bu ünitede 

verilerin ANCOVA ile analizinde ortak değiĢken olarak her grubun ön testten 

almıĢ olduğu puanlar kullanılmıĢtır. Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin 

bilimsel süreç becerileri ön test puanlarına göre düzeltilmiĢ bilimsel süreç beceri 

son test ortalama puanları Tablo 4.8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.8.  BSBT son testine ilişkin bulgular 

 

Grup N Ortalama DüzeltilmiĢ Ortalama 

Kontrol Grubu 17 10,294 10,34 

Deney Grubu 15 18,00 17,94 

 

Tablo 4.8 incelendiğinde düzeltilmiĢ bilimsel süreç beceri son test ortalama 

puanlarına göre deney ve kontrol grubu arasında bir fark olduğu ifade edilebilir. 

Bu farkın anlamlı olup olmadığına dair yapılan tek faktörlü kovaryans analizi 

(ANCOVA) sonuçları aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 

Tablo 4.9.  BSBT son testine ilişkin ANCOVA bulguları 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F P  ηp
2
 

BSBT öntest 109.115 1 109.115 5.606 0.250 0.162 

Grup 460.044 1 460.044 23.637 0.000 0.449 

Hata 564.414 29 19.463    

Toplam 7335.000 32     

 

Tablo 4.9‟ daki veriler incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının ön test 

bilimsel süreç beceri puanları kontrol altına alınarak düzeltilen son test puan 

ortalamaları, deney ve kontrol grubunda anlamlı derecede farklılık olduğunu 

göstermektedir (F(1,30)=23.637, p<.05, ηp
2
=0.449). Kısmi eta kare değeri (ηp

2
) 

incelendiğinde; deney grubunun kontrol grubundan farkı olan, ÖAY 

aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımının, BSBT ön test 

değiĢkeninden bağımsız olarak BSBT son test puanlarındaki değiĢkenliğin % 
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44,9‟ unu açıkladığı görülmektedir. Deney grubunda yapılan uygulamalar 

sonucunda öğrencilerin bilimsel süreç becerileri etkilenmiĢtir.  

4.4. Alt Problem 4’e ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde araĢtırmanın dördüncü alt problemi olan “Öğrenme amaçlı yazma 

aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımının öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerine etkisi var mıdır?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Bunun için 

EDT ön test analizi bulguları ve EDT son test analizi bulguları ayrı ayrı 

incelenmiĢtir. 

4.4.1. EleĢtirel DüĢünme Testi Ön Test Analizi Bulguları 

Gruplar arasında eleĢtirel düĢünme becerisine yönelik anlamlı bir farkın olup 

olmadığını belirlemek için EDT ön testi uygulanmıĢtır. ĠliĢkisiz (bağımsız) 

örneklemler için t-testi ile veriler incelendiğinde gruplar arasında p< 0.05 

düzeyinde istatiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Gruplara iliĢkin EDT 

ön testinden aldıkları puanların ortalaması ve standart sapmaları Tablo 4.10‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.10.  EDT ön testine ilişkin bulgular 

 

Ön test Gruplar N X SS t değeri p 

EDT toplam  Kontrol 17 27.647 6.11 -1.238 0.226 

Uygulama 15 30.733 7.76 

 

Tablo 4.10 incelendiğinde grupların EDT ön testi ortalama puanları birbirine 

yakındır. EDT ön test için yapılan iliĢkisiz (bağımsız) örneklemlere yönelik t-testi 

analizi sonucunda gruplar arasında anlamlı bir fark olmadığı belirlenmiĢtir (t(30)= -

1.238, p=0.226). 

4.4.2. EleĢtirel DüĢünme Testi Son Test Analizi Bulguları 

EleĢtirel düĢünme becerilerine dair son test verilerinin tek faktörlü kovaryans 

analizi ile incelenmesi sonucu bulgular elde edilmiĢtir. Deney grubu ve kontrol 
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grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme ön test puanlarına göre düzeltilmiĢ eleĢtirel 

düĢünme son test ortalama puanları Tablo 4.11‟ de verilmiĢtir.  

Tablo 4.11.  EDT son testine ilişkin bulgular 

 

Grup N Ortalama DüzeltilmiĢ Ortalama 

Kontrol Grubu 17 27,65 28,57 

Uygulama Grubu 15 39,93 38,89 

 

Tablo 4.11 incelendiğinde düzeltilmiĢ eleĢtirel düĢünme son test ortalama 

puanlarına göre deney ve kontrol grubu arasında bir fark olduğu ifade edilebilir. 

Bu farkın anlamlı olup olmadığına dair yapılan tek faktörlü kovaryans analizi 

(ANCOVA) sonuçları aĢağıdaki Tablo 4.12 de yer almaktadır. 

Tablo 4.12.  EDT son testine ilişkin ANCOVA bulguları 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F P ηp
2
 

EDT öntest 588.232 1 588.232 9.996 0.004 0.256 

Grup 805.326 1 805.326 13.685 0.001 0.321 

Hata 1706.584 29 58.848    

Toplam 39209.000 32     

 

Tablo 4.12‟ deki veriler incelendiğinde uygulama ve kontrol gruplarının ön test 

eleĢtirel düĢünme testi puanları kontrol altına alınarak düzeltilen son test puan 

ortalamaları, deney ve kontrol grubunda anlamlı derecede farklılık olduğunu 

göstermektedir (F(1,30)=13.685, p<.05, ηp
2
=0.321). Kısmi eta kare değeri (ηp

2
) 

incelendiğinde; deney grubunun kontrol grubundan farkı olan, ÖAY 

aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımının, EDT ön test değiĢkeninden 

bağımsız olarak EDT son test puanlarındaki değiĢkenliğin % 32,1‟ ini açıkladığı 

görülmektedir. Deney grubunda yapılan uygulamalar sonucunda öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin etkilendiği ifade edilebilir. 
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4.5. Alt Problem 5’e ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde araĢtırmanın beĢinci alt problemi olan “Öğrenme amaçlı yazma 

aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımının öğrencilerin fen bilimleri 

dersine yönelik tutumlarına etkisi var mıdır?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Bunun 

için FBTÖ ön test analizi bulguları ve FBTÖ son test analizi bulguları ayrı ayrı 

incelenmiĢtir. 

4.5.1. Fen Bilimleri Tutum Ölçeği Ön Test Analizi Bulguları 

ÇalıĢmanın baĢında gruplar arasında Fen Bilimleri dersine yönelik tutum puanı 

ortalamalarında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için veriler üzerinde 

bağımsız t testi analizi yapılmıĢtır. ĠliĢkisiz (bağımsız) örneklemler için t-testi ile 

veriler incelendiğinde gruplar arasında p< 0.05 düzeyinde istatiksel olarak anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. Gruplara iliĢkin FBTÖ ön testinden aldıkları puanların 

ortalaması ve standart sapmaları Tablo 4.13‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.13.  FBTÖ ön testine ilişkin bulgular 

 

Ön test Gruplar N X SS t değeri p 

Tutum ölçeği puanı Kontrol 17 80.411 10.49 0.534 0.598 

Uygulama 15 78.000 14.90 

 

Tablo 4.13 incelendiğinde grupların tutum ölçeği ön testi ortalama puanları 

birbirine yakındır. FBTÖ ön testi için yapılan iliĢkisiz (bağımsız) örneklemlere 

yönelik t-testi analizi sonucunda gruplar arasında anlamlı bir fark olmadığı 

belirlenmiĢtir (t(30)= 0.534, p=0.598). 

 

4.5.2. Fen Bilimleri Tutum Ölçeği Son Test Analizi Bulguları 

Öğrencilerin uygulama öncesi yaptıkları FBTÖ ön test ve uygulama sonrası 

yaptıkları son test verilerinin tek faktörlü kovaryans analizi ile incelenmesi sonucu 

bulgular elde edilmiĢtir. Uygulama grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin fen 

bilimleri tutum ölçeği ön test puanlarına göre düzeltilmiĢ FBTÖ son test ortalama 

puanları Tablo 4.14‟ de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.14.  FBTÖ son testine ilişkin bulgular 

 

Grup N Ortalama DüzeltilmiĢ Ortalama 

Kontrol Grubu 17 82.24 81.70 

Uygulama Grubu 15 83.53 84.14 

 

Tablo 4.14 incelendiğinde, düzeltilmiĢ fen bilimleri tutum ölçeği deney ve kontrol 

grubu son test ortalama puanlarının birbirine yakın olduğu söylenebilir. Fen 

bilimleri tutumlarına yönelik uygulama ve kontrol grupları arasında anlamlı bir 

fark olup olmadığına dair yapılan tek faktörlü kovaryans analizi (ANCOVA) 

sonuçları aĢağıdaki tabloda yer almaktadır. 

Tablo 4.15.  FBTÖ son testine ilişkin ANCOVA bulguları 

 

Varyansın 

Kaynağı 

Karelerin 

Toplamı 

SD Karelerin 

Ortalaması 

F P η2 

TÖ öntest 1133.931 1 1133.931 12.230 0.002  

Grup 46.841 1 46.841 0.505 0.483  

Hata 2688.861 29 92.719    

Toplam 223455.000 32     

 

Tablo 4.15‟ deki veriler incelendiğinde, deney ve kontrol gruplarının ön test 

FBTÖ puanları kontrol altına alınarak düzeltilen son test puan ortalamaları deney 

ve kontrol grubunda anlamlı derecede farklılık olmadığını göstermiĢtir 

(F(1,30)=0.505, p>.05). Dolayısıyla uygulama sonrası fen bilimleri dersine dair 

tutuma yönelik, gruplar arasında anlamlı bir farklılaĢma olmamıĢtır. 

4.6. Alt Problem 6’ya ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerinden “Öğrencilerin hazırlamıĢ oldukları 

öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinin değerlendirilmesinden aldıkları puanlar ile 

onların ünite bazında akademik baĢarıları, bilimsel süreç becerileri, eleĢtirel 

düĢünme becerileri ve fen bilimlerine yönelik tutumları arasında bir iliĢki var 

mıdır?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Bunun için öğrencilerin ÜTABT, BSBT, EDT 

ve FBTÖ son uygulamalarından alınan toplam puanların her bir ünite için 

gerçekleĢtirilen yazma aktivitesinden alınan puanlar ile korelâsyonuna bakılmıĢtır. 
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Her bir ünite için belirtilen korelasyon değerleri ayrı baĢlık altında verilmiĢtir. 

Bununla beraber yazma aktivitelerinin içerik analizine dair bulgularda bu 

bölümde yer almaktadır.  

4.6.1. Ü1 ve Yazma Aktivitesi 1 Puanları Arasındaki ĠliĢki 

Öğrencilerin “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesi son test toplam puanı, 

Ü1 çoktan seçmeli sorular toplam puanı, Ü1 son test açık uçlu sorular toplam 

puanı, BSBT son test puanı, EDT son test puanı, FBTÖ son uygulama puanı ve 

Ü1 için yazma aktivitesine ait toplam puanı arasında pearson korelâsyonuna 

bakılmıĢtır. Korelâsyon sonuçları Tablo 4.16‟ da verilmiĢtir. Korelâsyon 

katsayısının 0.700-1.000 arasında olması yüksek; 0.700-0.300 arasında olması 

orta; 0.300-0.000 arasında olması düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu Ģeklinde 

tanımlanır (Büyüköztürk vd., 2013). Sonuçlar incelendiğinde öğrencilerin birinci 

yazma aktivitesi toplam puanı ile Ü1 son test toplam puanı arasında orta düzeyde 

pozitif ve anlamlı iliĢki görülmektedir (r= 0.623, p< .01) . Determinasyon 

katsayısı (r
2
=0.39) dikkate alındığında Ü1 son testinden alınan toplam puanın 

%39 nun öğrencilerin hazırladıkları yazma aktivitelerinden aldıkları puandan 

kaynaklandığı söylenebilir. Yazma aktiviteleri toplam puanı ile bilimsel süreç 

beceri testi toplam puanında (r= 0.739, p< .01  ) yüksek düzeyde pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu ve Ü1 çoktan seçmeli sorular toplam puanında (r= 0.486, 

p< .01 ), Ü1 açık uçlu sorular toplam puanında (r= 0.621, p< .01)  ve EDT toplam 

puanında (r= 0.633, p< .01 ) orta düzeyde pozitif ve anlamlı iliĢkiler olduğu 

görülmektedir. Ayrıca tutum ölçeği testi puanı ile yazma aktivitesi puanı arasında 

her hangi bir iliĢki olmadığı belirlenmiĢtir. Bir baĢka deyiĢle öğrencilerin 

tamamlamıĢ oldukları yazma aktiviteleri BSBT‟ nin %55 ni ve EDT‟ nin %40 nı 

açıklamaktadır. 
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Tablo 4.16. Ü1 ve yazma aktivitesi 1 puanları arasındaki ilişki (pearson korelasyon r değerleri) 

 

 Ü1YATP Ü1STÇSSTP Ü1STASTP Ü1STTP BSBTSTP EDTSTP TÖSTP 

Ü1YATP           Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

1 

 

32 

      

Ü1STÇSSTP         Pearson rrelation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.486** 

005 

32 

1 

 

32 

     

Ü1STASTP       Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.621** 

000 

32 

417** 

.018 

32 

1 

 

32 

    

Ü1STTP            Pearson Correlation 

  Sig. (2-tailed) 

N 

.623** 

000 

32 

.904** 

000 

32 

.840** 

000 

32 

1 

 

32 

   

BSBTSTP           Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.739** 

.000 

32 

.674** 

000 

32 

.742** 

.000 

32 

.803** 

.000 

32 

1 

 

32 

  

EDTSTP          Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.633** 

.000 

32 

.495** 

.004 

32 

.568** 

.001 

32 

.602** 

.000 

32 

.623** 

.000 

32 

1 

 

32 

 

TÖSTP            Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.087 

.636 

32 

.417* 

.018 

32 

.388* 

.028 

32 

.461** 

.008 

32 

.440* 

.012 

32 

.482** 

.005 

32 

1 

 

32 

* p< .05 ,  ** p< .01 
Ü1YATP: Ünite 1 Yazma Aktivitesi Yazma Aktivitesi Toplam Puanı 
Ü1STÇSSTP: Ünite 1 Son test Çoktan Seçmeli Sorular Toplam Puanı 
Ü1STASTP: Ünite 1 Son Test Açık Uçlu Sorular Toplam Puanı 
Ü1STTP: Ünite 1 Son Test Toplam Puanı 
BSBTSTP: Bilimsel Süreç Beceri Testi Son Test Puanı 
EDTSTP: Eleştirel Düşünme Son Test Puanı 
TÖSTP: Tutum Ölçeği Son Test Puanı
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4.6.2. Ü2 ve Yazma Aktivitesi 2 Puanları Arasındaki ĠliĢki 

Öğrencilerin “IĢığın ve Sesin Yayılması” ünitesi son test toplam puanı, Ü2 çoktan 

seçmeli sorular toplam puanı, Ü2 son test açık uçlu sorular toplam puanı, BSBT son test 

puanı, EDT son test puanı, tutum ölçeği son uygulama puanı ve Ü2 için yazma 

aktivitesine ait toplam puanı arasında pearson korelâsyonuna bakılmıĢtır. Korelâsyon 

sonuçları Tablo 4.17‟de verilmiĢtir. Korelâsyon katsayısının 0.700-1.000 arasında 

olması yüksek; 0.700-0.300 arasında olması orta; 0.300-0.000 arasında olması düĢük 

düzeyde bir iliĢki olduğu Ģeklinde tanımlanır (Büyüköztürk vd., 2013). Sonuçlar 

incelendiğinde öğrencilerin ikinci yazma aktivitesi toplam puanı ile Ü2 son test toplam 

puanı arasında orta düzeyde pozitif ve anlamlı iliĢki görülmektedir (r= 0.792, p< .01) . 

Determinasyon katsayısı (r
2
=0.63) dikkate alındığında Ü2 son testinden alınan toplam 

puanın %63 ün, öğrencilerin hazırladıkları yazma aktivitelerinden aldıkları puandan 

kaynaklandığı söylenebilir. Yazma aktiviteleri toplam puanı ile bilimsel süreç beceri 

testi toplam puanında (r= 0.751, p< .01  ) ve Ü2 açık uçlu sorular toplam puanında (r= 

0.753, p< .01) yüksek düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu; Ü2 çoktan seçmeli 

sorular toplam puanında (r= 0.687, p< .01 )  ve EDT toplam puanında (r= 0.641, p< .01) 

orta düzeyde pozitif ve anlamlı iliĢkiler olduğu görülmektedir. Ayrıca tutum ölçeği testi 

puanı ile yazma aktivitesi puanı arasında her hangi bir iliĢki olmadığı belirlenmiĢtir. Bir 

baĢka deyiĢle öğrencilerin tamamlamıĢ oldukları yazma aktiviteleri BSBT‟ nin %56 sını 

ve EDT‟ nin %41 ini açıklamaktadır. 
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Tablo 4.17. Ü2 ve yazma aktivitesi 2  puanları arasındaki ilişki (pearson korelasyon r değerleri) 

 

 Ü2YATP Ü2STÇSSTP Ü2STASTP Ü2STTP BSBTSTP EDTSTP TÖSTP 

Ü2YATP           Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

1 

 

32 

      

Ü2STÇSSTP         Pearson rrelation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.687** 
005 

32 

1 

 

32 

     

Ü2STASTP       Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.753** 
000 

32 

. 646** 
.000 

32 

1 

 

32 

    

Ü2STTP            Pearson Correlation 

  Sig. (2-tailed) 

N 

.792** 
000 

32 

.914** 
000 

32 

.900** 
000 

32 

1 

 

32 

   

BSBTSTP          Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.751** 
.000 

32 

.724** 
000 

32 

.752** 
.000 

32 

.813** 
.000 

32 

1 

 

32 

  

EDTSTP          Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.641** 
.000 

32 

.618** 
.000 

32 

.474** 
.006 

32 

.605** 
.000 

32 

.623** 
.000 

32 

1 

 

32 

 

TÖSTP            Pearson Correlation 

Sig. (2-tailed) 

N 

.169 

.354 
32 

.505* 
.003 

32 

.382* 
.031 

32 

.491** 
.004 

32 

.440* 
.012 

32 

.482** 

.005 

32 

1 

 

32 
* p< .05 ,  ** p< .01 
Ü2YATP: Ünite 2 Yazma Aktivitesi Yazma Aktivitesi Toplam Puanı 
Ü2STÇSSTP: Ünite 2 Son test Çoktan Seçmeli Sorular Toplam Puanı 
Ü2STASTP: Ünite 2 Son Test Açık Uçlu Sorular Toplam Puanı 
Ü2STTP: Ünite 2 Son Test Toplam Puanı 
BSBTSTP: Bilimsel Süreç Beceri Testi Son Test Puanı 
EDTSTP: Eleştirel Düşünme Son Test Puanı 
TÖSTP: Tutum Ölçeği Son Test Puanı 
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4.6.3. Yazma Aktivitelerinin Ġçerik Analizi 

Yazma ödevleri değerlendirilirken metin (içerik) değerlendirilmesi, özetin 

(formatın) değerlendirilmesi ve modsal betimlemelerin kullanımının 

değerlendirilmesi dikkate alınmıĢtır (bkz. Ek 8). Her bir ünite için belirtilen bu 

değerlendirilmeler ayrı ayrı verilmiĢtir. 

4.6.3.1. Ü1 yazma aktivitelerinin içerik analizi 

4.6.3.1.1. Ü1 yazma aktivitelerinin metin değerlendirilmesi 

Metin değerlendirilmesi gerçekleĢtirilirken Ü1‟de olduğu gibi yazının dilbilgisi 

kurallarına uygunluğu, yazı karakterinin yazılan kiĢiye uygunluğu, yazı dilinin 

öğrencinin seviyesine uygunluğu, kavramların doğru kullanılıp kullanılmadığı, 

metin içerisinde bahsedilen ve bahsedilmeyen kavramların değerlendirilmesi ve 

ünite içerisindeki anahtar kelimelerin yazma aktivitesinde yer alıp almadığı 

dikkate alınmıĢtır. Öğrencilerin genel olarak kuvvet (f=32), hareket (f=31), 

dinamometre (f=23), kuvvetin birimi (f=20), sürtünme kuvveti (f=26) ve temas 

gerektiren/temas gerektirmeyen kuvvet (f=6) kavramlarından yazma aktivitesinde 

bahsederken, “temas gerektiren/temas gerektirmeyen kuvvet” kavramlarına diğer 

kavramlara göre daha az (f=6) yer verdikleri görülmüĢtür. Dahası, uygulama 

grubundaki her öğrenci yazma aktivitesinde ortalama 5 kavrama yer verirken 

kontrol grubunda her öğrencinin ortalama 3,8 kavrama yer verdiği belirlenmiĢtir. 

Uygulama ve kontrol grubunun her biri için ayrı ayrı incelendiğinde ise uygulama 

grubu öğrencileri “kuvvet, hareket, dinamometre, kuvvetin birimi, sürtünme 

kuvveti” kavramlarına yazma aktivitelerinde daha çok yer verirken “temas 

gerektiren/temas gerektirmeyen kuvvet” kavramlarına daha az yer vermiĢtir. 

Kontrol grubu öğrencileri ise “kuvvet, hareket, sürtünme kuvveti” kavramlarına 

yazma aktivitelerinde daha çok yer verirken “dinamometre, kuvvetin birimi, 

temas gerektiren/temas gerektirmeyen kuvvet” kavramlarına daha az yer 

vermiĢtir.  

ÖAY aktivitesi özet değerlendirme rubriği (bkz. Ek 8) kullanılarak metin 

değerlendirmesi yapılmıĢ olan özet ödevlerinde toplam metin puanı 
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hesaplanmıĢtır. Metin değerlendirilmesine iliĢkin grupların ortalama puanları 

aĢağıdaki Tablo 4.18‟de verilmiĢtir. Tablo incelendiğinde uygulama grubu 

öğrencilerinin metin değerlendirme ortalama puanlarının kontrol grubuna göre 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Tablo 4.18. Ü1 Yazma aktivitelerinin metin değerlendirilmesine ilişkin bulguları  

 

Grup N Ortalama Standart Sapma 

Kontrol Grubu 17 10.12 3.77 

Uygulama grubu 15 14.00 2.51 

 

4.6.3.1.2. Ü1 yazma aktivitelerinin özetin değerlendirilmesi 

Yazma aktivitesinin amacı öğrencilerin modsal betimlemeleri metin içerisinde 

uygun bir Ģekilde kullanmasını sağlamaktır. Bu sebepten dolayı yazma aktivitesi 

değerlendirilirken özetin genel değerlendirilmesi baĢlığı altında modsal 

betimlemelerin yazı içerisinde kullanılıp kullanılmadığı, kullanılan modsal 

betimlemelerin birbiri ile iliĢkili olup olmadığı, modsal betimlemelerin birden 

fazla kavramla iliĢkili olup olmadığı,  yazma aktivitesi gerçekleĢtirilirken 

örneklerin kullanılıp kullanılmadığı ve ana düĢünce üzerinde durulup durulmadığı 

değerlendirilmiĢtir. 

Metin ile birlikte alternatif modların kullanımını değerlendirirken sadece 

metinden oluĢan yazma aktiviteleri 0 (Hayır), 1 ya da 2 betimleme modun 

kullanıldığı yazma aktiviteleri kısmen, 3 ya da daha fazla betimleme modun metin 

içerisinde kullanıldığı yazma aktiviteleri ise 2 olarak değerlendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin yazma aktiviteleri incelendiğinde kontrol grubundaki 10 öğrencinin 

hiç mod kullanmadığı, 6 öğrencinin bir ya da iki mod kullandığı, 1 öğrencinin ise 

üç ve daha fazla mod kullandığı belirlenmiĢtir. AĢağıda en fazla mod kullanan 

öğrencinin ödevinden bir kesit yer almaktadır. Kesit incelendiğinde öğrencinin 

masanın üzerine konulan bir kitabı hareket ettiren kuvvetin üst üste konulan iki ya 

da üç kitabı hareket ettirmek için uygulanan kuvvetten daha kolay olacağını 

anlattığı metnin peĢine mod türlerinden grafiği kullanarak metinde anlatılanları 

görselleĢtirmiĢtir.  
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ġekil 4.1. Ü1 yazma aktivitesine iliĢkin kontrol grubu örneği 1. 

 

Uygulama grubundaki öğrencilerin kullanılan mod sayısına iliĢkin veriler 

değerlendirildiğinde yazma aktivitesinde hiç mod kullanmayan yazma aktivitesine 

rastlanmazken 1 öğrencinin bir ya da iki mod kullandığı 14 öğrencinin ise 3 ya da 

daha fazla moda yazma aktivitesinde yer verdiği belirlenmiĢtir. Uygulama grubu 

öğrencilerinin neredeyse tamamı fazlaca mod kullanmıĢtır.  Öğrenci ödevlerinden 

kesitlere aĢağıda ġekil 4.2‟ de yer verilmiĢtir. Ödev kesitleri incelendiğinde; 

modların birbirleri ile iliĢkili olduğu, modların yazma aktivitesini 

gerçekleĢtirirken konunun detaylarına vurgu yapmayı sağladığı söylenebilir. 

Örneğin 1. Kesitte kuvveti kendi cümleleri ile açıklayarak günlük hayattan 

örneklendirmiĢtir. Ayrıca sınıflandırma yaparak kuvvetin temas gerektiren ve 

temas gerektirmeyen kuvvet olarak belirtmiĢ, listeleme modunu metin ile 

iliĢkilendirerek açıkladığı görülmüĢtür. 
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ġekil 4.2. Ü1 yazma aktivitesine iliĢkin uygulama grubu örneği 1. 

 

Bir diğer kesitte ġekil 4.3‟ de ise öğrencinin bisiklet kullanımının farklı yollarda 

zorluk ya da kolay kullanımını yansıtan metnin ardından grafik modu ile 

anlatılanlar detaylandırılarak görselleĢtirilmiĢtir. Uygulama grubunun 

öğrencilerinin gerçekleĢtirdiği yazma aktivitelerinde dikkati çeken önemli bir 

noktada öğrencilerin modları daha bilinçli kullandıklarıdır. Bu durum verilen 

kesitlerde de açıkça görülmektedir. Örneğin aĢağıda yer alan kesitte öğrencinin 

sütun grafiğinde buz,  toprak ve asfalt yollarda bir bisikletin hareketi sürtünme 

kuvvetti ile iliĢkilendirilerek hareketin kolaylık ve zorluğu bütün detaylarıyla ve 

doğru olarak gösterilmiĢtir. Bu durum uygulama grubundaki öğrencilerin yazma 

aktivitelerinin çoğunda görülmektedir. 
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ġekil 4.3. Ü1 yazma aktivitesine iliĢkin uygulama grubu örneği 2. 

 

 

ġekil 4.4. Ü1 yazma aktivitesine iliĢkin uygulama grubu örneği 3. 

 

ġekil 4.4 ile verilen kesitte öğrenci sürtünme kuvvetinin çok az olması ya da sıfır 

olması durumuna dair eleĢtirel bir düĢünme ile oluĢabilecek durumları örneklerde 

vererek, metin içinde açıklamıĢtır. Daha sonra ise sürtünme kuvvetinin 

olmadığında hareketin zorlaĢabileceği yargısında bulunmuĢtur. 
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ġekil 4.5. Ü1 yazma aktivitesine iliĢkin uygulama grubu örneği 4. 

 

ġekil 4.5‟ de verilen kesitte öğrenci ölçme kapasiteleri farklı iki dinamometreye 

farklı ağırlıklar takarak, her dinamometrenin her ağırlığı ölçemeyebileceğini 

göstermeye çalıĢmıĢtır. Örnekteki dinamometreleri, resim modu ve matematiksel 

ifadeler kullanarak gösterdikten sonra dinamometrelerin çok hassas olduklarını ve 

ölçme kapasitelerinin üstünde kuvvetler uygulandığında yapısının 

bozulabileceğini kendi cümleleri ile ifade etmiĢtir. Bu kesitte öğrenci resim 

betimleme modunu ve metin betimleme modunu beraber kullanmıĢtır. 
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ġekil 4.6. Ü1 yazma aktivitesine iliĢkin uygulama grubu örneği 5. 

 

ġekil 4.6 ile verilen kesitte öğrenci özdeĢ kitapları farklı sayılarda kullanarak 

sürtünme kuvvetine etkisini önce tablo ile göstermiĢtir. Tabloda verilen durumla 

ilgili kitap sayısı arttıkça sürtünme kuvvetinin de arttığını farklı bir biçimde 

göstermek için grafik betimleme modunu kullanmıĢtır. Grafiğin altına grafik ile 

ilgili düĢüncesini yani kitap sayısının arttıkça sürtünme kuvvetinin de arttığını 

belirtmiĢtir. 

4.6.3.1.3. Ü1 yazma aktivitelerinin alternatif modların genel değerlendirilmesi 

Bu bölümde yazma aktivitesinde kullanılan toplam alternatif mod sayısı 

belirlenerek her bir modsal betimlemenin türü açıkça ifade edilmiĢtir. Buna 
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ilaveten gereksiz kullanılan modların toplam sayısı ve kullanımı uygun olan 

modların toplam sayısı belirlenerek kullanımı uygun olan modların bireysel mod 

analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Yazma aktiviteleri genel olarak değerlendirildiğinde 

öğrencilerin yazma aktivitelerinde kullandıkları çoklu modsal betimlemelerin en 

çoktan en aza sırasıyla metin (f=82), resim (f=70), liste (f=26), grafik (f=16), 

matematiksel ifade (f=14) ve tablo betimleme modu (f=9) yer aldığı 

belirlenmiĢtir. Gruplar açısından kullanılan mod türene yönelik değerlendirmelere 

iliĢkin bulgular grafik 4.1 de verilmiĢtir. Grafik 4.1 incelendiğinde; kontrol 

grubunda öğrencilerin yazma aktivitelerinde kullandıkları çoklu modsal 

betimlemelerin en çoktan en aza sırasıyla metin (f=29), resim (f=24), 

matematiksel ifade (f=6)  grafik (f=5), liste (f=4), yer aldığı ve tablo betimleme 

modunun (f=0) hiç kullanılmadığı tespit edilmiĢtir. Uygulama grubunda ise 

öğrencilerin yazma aktivitelerinde kullandıkları çoklu modsal betimlemelerin en 

çoktan en aza sırasıyla metin (f=53), resim (f=46), liste (f=22), grafik (f=11),tablo 

(f=9)   ve matematiksel ifade (f=8) betimleme modu yer aldığı belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin yazma aktivitelerinde yer alan ve her biri farklı ödevden örnekler 

aĢağıda yer verilmiĢtir. Ayrıca kontrol grubundaki öğrencilerin kullanıma uygun 

olmayan/ gereksiz modları yazma aktivitesinde daha fazla yer verdikleri tespit 

edilmiĢtir.  

 

Grafik 4.1. Ü1 yazma aktivitesi alternatif modların kullanım sayısı. 

 

0

10

20

30

40

50

60

29
24

6 5 4
0

53

46

8
11

22

9
Kontrol

Deney



97 
 

4.6.3.2. Ü2 yazma aktivitelerinin içerik analizi 

4.6.3.2.1. Ü2 yazma aktivitelerinin metin değerlendirilmesi 

Metin değerlendirilmesi gerçekleĢtirilirken Ü1‟de olduğu gibi yazının dilbilgisi 

kurallarına uygunluğu, yazı karakterinin yazılan kiĢiye uygunluğu, yazı dilinin 

öğrencinin seviyesine uygunluğu, kavramların doğru kullanılıp kullanılmadığı, 

metin içerisinde bahsedilen ve bahsedilmeyen kavramların değerlendirilmesi ve 

ünite içerisindeki anahtar kelimelerin yazma aktivitesinde yer alıp almadığı 

dikkate alınmıĢtır. Öğrencilerin genel olarak “ıĢık” (f=32), “ses” (f=32), “gölge” 

(f=9), “saydam, yarı saydam ve opak madde” kavramları (f=20), “ay ve güneĢ 

tutulması” (f=11), “ıĢık ve ses arasındaki fark” (f=13) kavramlarından yazma 

aktivitesinde bahsederken gölge, tutulma kavramlarına daha az yer verdikleri 

görülmüĢtür. Dahası, uygulama grubundaki her öğrenci yazma aktivitesinde 

ortalama 4,6 kavrama yer verirken kontrol grubunda her öğrencinin ortalama 2.4 

kavrama yer verdiği belirlenmiĢtir. Uygulama ve kontrol grubunun her biri için 

ayrı ayrı incelendiğinde ise uygulama grubu öğrencileri “ıĢık, ses, saydam, yarı 

saydam ve opak madde, ay ve güneĢ tutulması, ıĢık ve ses arasındaki fark” 

kavramlarının hemen hemen hepsine yazma aktivitelerinde yer vermiĢtir. Kontrol 

grubu öğrencileri ise “ıĢık ve ses” kavramlarına yazma aktivitelerinde daha çok 

yer verirken “saydam, yarı saydam ve opak madde, ay ve güneĢ tutulması, ıĢık ve 

ses arasındaki fark” kavramlarına yazma aktivitelerinde çok daha az yer vermiĢtir. 

ÖAY aktivitesi özet değerlendirme rubriği (bkz. Ek 8) kullanılarak metin 

değerlendirmesi yapılmıĢ olan özet ödevlerinde toplam metin puanı 

hesaplanmıĢtır. Metin değerlendirilmesine iliĢkin grupların ortalama puanları 

aĢağıdaki Tablo 4.19‟da verilmiĢtir. Tablo incelendiğinde uygulama grubu 

öğrencilerinin metin değerlendirme ortalama puanlarının kontrol grubuna göre 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Tablo 4.19. Ü2 Yazma aktivitelerinin metin değerlendirilmesine ilişkin bulguları 

 

Grup N Ortalama Standart Sapma 

Kontrol Grubu 17 8.82 3.02 

Deney grubu 15 13.67 3.10 
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4.6.3.2.2. Ü2 yazma aktivitelerinin özetin değerlendirilmesi 

Yazma aktivitesinin amacı, öğrencilerin modsal betimlemeleri metin içerisinde 

uygun bir Ģekilde kullanmasını sağlamaktır. Bu sebepten dolayı yazma aktivitesi 

değerlendirilirken özetin genel değerlendirilmesi baĢlığı altında modsal 

betimlemelerin yazı içerisinde kullanılıp kullanılmadığı, kullanılan modsal 

betimlemelerin birbiri ile iliĢkili olup olmadığı, modsal betimlemelerin birden 

fazla kavramla iliĢkili olup olmadığı,  yazma aktivitesi gerçekleĢtirilirken 

örneklerin kullanılıp kullanılmadığı ve ana düĢünce üzerinde durulup durulmadığı 

değerlendirilmiĢtir. 

Metin ile birlikte alternatif modların kullanımını değerlendirirken sadece 

metinden oluĢan yazma aktiviteleri 0 (Hayır), bir ya da iki modun kullanıldığı 

yazma aktiviteleri 1 (kısmen), üç ya da daha fazla modun metin içerisinde 

kullanıldığı yazma aktiviteleri ise 2 olarak değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin yazma 

aktiviteleri incelendiğinde kontrol grubundaki 10 öğrencinin hiç mod 

kullanmadığı, 6 öğrencinin bir ya da iki mod kullandığı, 1 öğrencinin ise üç ve 

daha fazla mod kullandığı belirlenmiĢtir. AĢağıda kontrol grubunda en fazla mod 

kullanan öğrencinin ödevinden bir kesit Ģekil 4.7 de yer almaktadır. Kesit 

incelendiğinde öğrencinin sesin yayılmasını farklı ortamlarda farklı olabileceğini 

bir metin aracılığıyla açıklamıĢtır. Ayrıca sesin suda yayılmasının teknolojik bir 

uygulamasına örnek vermiĢtir. Öğrenci bu örneği bir resim betimleme modu 

kullanarak görsel olarak da ifade etmiĢtir. Resim modunun devamında ise yine bir 

metin betimleme modu kullanarak açıklamada bulunmuĢtur. 
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ġekil 4.7. Ü2 yazma aktivitesine iliĢkin kontrol grubu örneği 1. 

 

Uygulama grubundaki öğrencilerin kullanılan mod sayısına iliĢkin veriler 

değerlendirildiğinde yazma aktivitesinde hiç mod kullanmayan yazma aktivitesine 

rastlanmazken 2 öğrencinin bir ya da iki mod kullandığı 13 öğrencinin ise 3 ya da 

daha fazla moda yazma aktivitesinde yer verdiği belirlenmiĢtir. Uygulama grubu 

öğrencilerinin neredeyse tamamı fazlaca mod kullanmıĢtır.  Öğrenci ödevlerinden 

kesitlere aĢağıda Ģekil 4.8, Ģekil 4.9 ve Ģekil 4.10 da yer verilmiĢtir. Ödev kesitleri 

incelendiğinde; modların birbirleri ile iliĢkili olduğu, modların yazma aktivitesini 

gerçekleĢtirirken konunun detaylarına vurgu yapmayı sağladığı söylenebilir. 
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Örneğin 1. Kesitte öğrenci gölge boyunun gün içinde değiĢimine dair yaptığı bir 

gözlemi metin modu kullanarak açıklamıĢtır (ġekil 4.8). Daha sonra öğrenci bir 

tablo kullanarak yapmıĢ olduğu gözleme dair verilerini sunmuĢ, bunu bir grafik ile 

de desteklemiĢtir. 

 

ġekil 4.8. Ü2 yazma aktivitesine iliĢkin uygulama grubu örneği 1. 

 

Bir diğer kesitte (ġekil 4.9) ise bir baĢka öğrenci ıĢığın cisimlerle karĢılaĢma 

durumlarını metinlerle ifade ederek ve resim modunu kullanarak göstermiĢ, 

anlatılanlar detaylandırılarak görselleĢtirilmiĢtir. Uygulama grubunun 

öğrencilerinin gerçekleĢtirdiği yazma aktivitelerinde dikkati çeken önemli bir 

noktada öğrencilerin modları daha bilinçli kullandıklarıdır. Bu durum verilen 

kesitlerde de açıkça görülmektedir. Örneğin aĢağıda yer alan kesitte, öğrenci ıĢık 

kaynağını, ıĢığın doğrusal bir yol izlediğini, ıĢığın cam gibi cisimlerden tamamen 

geçtiğini buzlu cam gibi cisimlerden bir miktar geçtiğini, tahta gibi cisimlerden 

geçemediğini çizerek ve boyayarak bütün detaylarıyla ve doğru olarak 
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göstermiĢtir. Bu durum uygulama grubundaki öğrencilerin yazma aktivitelerinin 

çoğunda görülmektedir. 

 

ġekil 4.9. Ü2 yazma aktivitesine iliĢkin uygulama grubu örneği 2. 

 

Tam gölge ve tam gölgeye etki eden cismin ıĢık kaynağına olan uzaklığını 

gösteren kesitte (ġekil 4.10), resim betimleme modu ile cismin ıĢık kaynağına 

göre konumunun gölge boyu üzerine etkisi farklı iki örnek üzerinden 

gösterilmiĢtir. Her iki örnekle ilgili olarak metin betimleme modunu kullanılarak 

cismin perdeye yakınsa gölge boyunun küçük olacağı, cismin perdeye uzak ya da 

ıĢık kaynağına yakınsa gölge boyunun büyük olacağı ifade edilmiĢtir. Kısacası 

öğrenci farklı iki durumu karĢılaĢtırarak bir yargıya varmıĢ ve sonuç çıkarmıĢtır. 

ġekil 4. 10 aĢağıda verilmiĢtir. 
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ġekil 4.10. Ü2 yazma aktivitesine iliĢkin uygulama grubu örneği 3. 

 

4.6.3.2.3. Ü2 yazma aktivitelerinin alternatif modların genel değerlendirilmesi 

Bu bölümde yazma aktivitesinde kullanılan toplam alternatif mod sayısı 

belirlenerek her bir modsal betimlemenin türü açıkça ifade edilmiĢtir. Buna 

ilaveten gereksiz kullanılan modların toplam sayısı ve kullanımı uygun olan 
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modların toplam sayısı belirlenerek kullanımı uygun olan modların bireysel mod 

analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Yazma aktiviteleri genel olarak değerlendirildiğinde 

öğrencilerin yazma aktivitelerinde kullandıkları çoklu modsal betimlemelerin en 

çoktan en aza sırasıyla metin (f=122), resim (f=103), liste (f=18), tablo (f=16) 

grafik (f=13) ve matematiksel ifade (f=2)  betimleme modu yer aldığı 

belirlenmiĢtir. Her grup açısından modların sayılarını gösteren grafik 4.2 aĢağıda 

verilmiĢtir. Grafik 4.2 incelendiğinde kontrol grubundaki öğrencilerin yazma 

aktivitelerinde kullandıkları çoklu modsal betimlemelerin en çoktan en aza 

sırasıyla metin (f=54), resim (f=28), liste (f=4) iken, matematiksel ifade (f=0)  

grafik (f=0), tablo (f=0) betimleme modunun hiç kullanılmadığı belirlenmiĢtir. 

Uygulama grubunda ise öğrencilerin yazma aktivitelerinde kullandıkları çoklu 

modsal betimlemelerin en çoktan en aza sırasıyla resim (f=75), metin (f=68), tablo 

(f=16), liste (f=14), grafik (f=13) ve matematiksel ifade betimleme modu (f=2) 

yer aldığı belirlenmiĢtir. Öğrencilerin yazma aktivitelerinde yer alan ve her biri 

farklı ödevden örnekler aĢağıda yer verilmiĢtir. Ayrıca kontrol grubundaki 

öğrencilerin kullanıma uygun olmayan/ gereksiz modları yazma aktivitesinde 

daha fazla yer verdikleri tespit edilmiĢtir. 

 

Grafik 4.2. Ü2 yazma aktivitesi alternatif modların kullanım sayısı  
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1. Sonuçlar 

Bu çalıĢmanın temel amacı öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal 

betimleme kullanmanın öğrencilerin akademik baĢarı, bilimsel süreç becerisi, 

eleĢtirel düĢünme ve fen bilimlerine yönelik tutumları üzerine etkisinin olup 

olmadığını incelemektir. Bu amaca bağlı yapılan çalıĢma sonucunda öğrenme 

amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanan 5. Sınıf 

öğrencilerinin kullanmayanlara göre öğrenmede farklılaĢtığı belirlenmiĢtir. Bu 

farklılaĢma ünite tabanlı akademik baĢarı testi, bilimsel süreç beceri testi, eleĢtirel 

düĢünme testi ve tutum ölçeği ile belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin her iki 

uygulama ünitesi için yapmıĢ oldukları geleneksel olmayan yazma aktiviteleri de 

incelenerek öğrenme üzerine etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın amacı 

doğrultusunda öğrencilerin çoklu modsal betimlemelere dair bir bilgi ve 

farkındalık kazanabilmeleri için çoklu modsal betimlemeleri tanımaları 

gerekmektedir. Uygulama öncesinde çalıĢmaya katılan bütün öğrencilere çoklu 

modsal betimlemeler ve kullanımı hakkında araĢtırmacı tarafından çeĢitli bilimsel 

dergilerde kullanılan örnekler üzerinden çoklu modsal betimleme tanıtımı 

yapılmıĢ, bu çoklu modsal betimlemelerin birbirine nasıl dönüĢtürülebileceği 

öğrencilere anlatılmıĢtır. Modsal betimlemeler hakkında farkındalık kazanan ve 

modsal betimlemelerin kullanım amaçlarını kavrayan öğrencilerin ünite tabanlı 

baĢarı testlerine ve açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlar incelenerek öğrencilerin 

fen kavramlarını öğrenmelerine etkisini araĢtırmak modsal betimlemelerle ilgili 

araĢtırmaların ana düĢüncelerinden birisidir (Demirbağ ve Günel, 2014). Ünite 

bitiminde kendilerine verilen yönergeler doğrultusunda, farklı iki ünite üzerinden 

planlanan yazma aktiviteleri özet ödevi olarak öğrenciler tarafından 

hazırlanmıĢtır. Yönergelerdeki en önemli fark, uygulama öğrencilerinden çoklu 

modsal betimleme kullanımının talep edilmesi olmuĢtur. Ünite tabanlı akademik 

baĢarı testleri ise her iki uygulama ünitesi baĢlangıcında ve sonunda ön-son test 

olarak uygulanırken, BSBT, EDT ve FBTÖ çalıĢmanın uygulama aĢaması 

öncesinde ve sonrasında uygulanmıĢtır.  
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ÜTABT bulguları incelendiğinde; birinci uygulama ünitesi olan Ü1 ünite tabanlı 

akademik baĢarı ön testinde çoktan seçmeli sorular toplam puanında fark yokken, 

açık uçlu sorular toplam puanı bakımından gruplar arasında farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. Bununla beraber Ü1 ünite tabanlı akademik baĢarı ön testi toplam 

puanında gruplar arasında anlamlı bir farklılaĢmanın olmadığı görülmüĢtür. 

Dolayısıyla Ü1 uygulaması baĢlangıcında uygulama ve kontrol grubu 

öğrencilerinin “Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” ünitesi kazanımları 

bakımından benzer seviyede olmaması bu durum eĢitlenmesine neden olmuĢtur. 

Ü1 son test bulgularına göre; düzeltilmiĢ açık uçlu sorular son test toplam 

puanında anlamlı bir farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir. Ancak, Ü1 son test toplam 

puanında ve Ü1 çoktan seçmeli sorular toplam puanı bakımından incelendiğinde 

ise uygulama ve kontrol grubu arasında bir farklılaĢma olmadığı görülmüĢtür.  

Ü2 uygulamasında ünite tabanlı akademik baĢarı ön testi bulguları incelendiğinde 

ise açık uçlu sorular toplam puanı, çoktan seçmeli sorular toplam puanı ve test 

toplam puanı bakımından gruplar arasında istatistiki anlamlı bir farklılık olmadığı 

bulunmuĢtur. Dolayısıyla grupların Ü2 ünitesi uygulama baĢlangıcında “IĢığın ve 

Sesin Yayılması” ünitesi kazanımları bakımından eĢit baĢarı seviyesinde olduğu 

ifade edilebilir. Bu üniteye dair ünite tabanlı akademik baĢarı son test bulguları 

incelendiğinde, ünite 1 dekine benzer olarak, çoktan seçmeli sorular toplam 

puanında gruplar arasında bir farklılık gözlenmezken, açık uçlu sorular toplam 

puanı ve test toplam puanında uygulama grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. Ünite tabanlı akademik baĢarı testi bulguları değerlendirilirse, 

öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımı 

öğrencilerin akademik baĢarılarına etki etmiĢtir ve onların baĢarılarını artırdığı 

söylenebilir. Öğrencilerden öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal 

betimleme kullanımının beklendiği grubun, yani deney grubunun kontrol grubuna 

göre her iki uygulama ünitesinde de baĢarı seviyesinin fazla olması dikkat 

çekicidir. Bunun sebebi; öğrencilerin çoklu modsal betimlemeleri kullandıkları 

yazma aktivitelerini gerçekleĢtirmiĢ olmalarıdır. Ulusal ve uluslararası birçok 

çalıĢmada çoklu kodlamanın öğrenme üzerine etkisinin olduğu ifade edilmiĢtir 

(Gonzalez, Prain ve Waldrip, 2003; Atila, vd., 2009; KabataĢ MemiĢ, 2015). Bu 

nedenle, öğrenciler bu çalıĢma kapsamında hazırladıkları yazma aktivitelerinde; 
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konuyu en genel olarak yansıtan farklı modları (resim, grafik ve matematiksel 

ifade,…vb.) düĢünüp ortaya çıkarmaları bile onları zihinsel olarak aktif 

kılmaktadır. Benzer olarak betimlemelerin etkili bir öğrenme için büyük 

potansiyel olduğu birçok çalıĢmada vurgulanmıĢtır (Mayer, 2003; Waldrip vd., 

2006; Günel, Atilla ve Büyükkasap, 2009). Örneğin Mayer (2003), öğrencilerin 

kelime ve resim gibi modları uyum içerisinde organize etmeleri, kelime ve resme 

ait sunumların her birini önceki bilgileri ile birleĢtirerek zihinsel olarak aktif 

olduklarını belirtmiĢtir. Bu durum bu çalıĢmada da görülmektedir. Uygulama 

grubu öğrencileri ve kontrol grubu öğrencileri benzer biçimde her iki uygulama 

ünitesinin bitiminde yazma aktivitesi olarak özet ödevi hazırlamıĢlar ve bu 

geleneksel olmayan yazma aktivitesinde uygulama grubu kontrol grubundan farklı 

olarak ilk kez çoklu modsal betimleme kullanmıĢtır. Öğrenciler içeriğe uygun 

olarak modları oluĢtururken konunun doğasına uygun olarak modu belirleme ve 

seçme iĢlemini gerçekleĢtirmekte ve hatta kara verme becerilerini dahi 

geliĢtirdikleri söylenebilir.  

Öğrencilerin öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimlemeleri 

kullanabilmeleri, farklı modları kullanabilme kalitelerinin artması ve 

yeteneklerinin ortaya çıkması için zamana ihtiyaçları vardır (Tolppanen vd., 

2013). Akademik baĢarıyı ölçen ünite tabanlı akademik baĢarı testi bulguları 

incelendiğinde;  son testlerde, öğrencilerin açık uçlu soruların toplam puan 

ortalaması ve çoktan seçmeli soruların toplam puanı ortalamaları karĢılaĢtırılacak 

olunursa belirgin bir fark olduğu görülmektedir. Açık uçlu sorular toplam puan 

ortalamalarında istatistiki anlamlı bir fark varken çoktan seçmeli sorular toplam 

puan ortalamasında bu fark görülmemiĢtir. Açık uçlu sorular, öğrencilerin daha 

çok üst düzey biliĢsel becerilerinin ölçüldüğü sorulardır (Okçu, 2011; KabataĢ 

MemiĢ, 2015). Bu bakımdan öğrencilerin açık uçlu sorular toplam puan 

ortalamalarında çıkan anlamlı farklılıklar, açık uçlu soruların konunun temel 

kavramlarını ölçmek için oluĢturulmasından dolayı mod kullanımının kavramsal 

düzeyde farklılık yarattığını göstermektedir. 

Bilimsel süreç becerilerini ölçen BSBT bulguları incelendiğinde; BSBT ön 

testinde uygulama ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı 
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bulunmuĢtur. Bu bakımdan çalıĢmanın baĢlangıcında uygulama ve kontrol grubu 

öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin benzer olduğu söylenebilir. ÇalıĢmanın 

sonunda uygulanan BSBT son testinin bulguları incelendiğinde gruplar arasında 

öğrencilerin bilimsel süreç becerileri bakımından anlamlı farklılık gösterdiği, 

uygulama grubu lehinde bulunmuĢtur. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde 

çoklu modsal betimleme kullanımı öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 

geliĢtirmiĢtir. Kontrol grubu BSBT baĢarı ortalaması ön test ve son test 

ortalamaları karĢılaĢtırıldığında gerilemiĢtir. Uygulama grubunun BSBT baĢarı 

ortalaması için ön test ve son test karĢılaĢtırıldığında ise büyük ölçüde artma 

olduğu görülmektedir. Öğrencilerin hazırladıkları ödevler ile BSB son testinden 

alınan puanlar arasında yüksek düzeyde pozitif anlamlı iliĢki (bkz. Tablo 4.16) 

olduğu belirlenmiĢtir. Ü1 yazma aktivitesi BSBT‟ den alınan puanların %55 ini 

açıklarken, Ü2 yazma aktivitesi ise BSBT‟ den alınan puanların % 56 sını 

açıklamaktadır.  BSBT son test baĢarılarının hazırlanan yazma aktivitesi 

ödevinden kaynaklandığı söylenebilir. 

Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme yeteneklerini ortaya koyan eleĢtirel düĢünme testi 

(EDT) bulguları incelendiğinde ön testlerde gruplar arasında anlamlı bir 

farklılığın olmadığı bulunmuĢtur. EleĢtirel düĢünme bakımından gruplarda yer 

alan öğrencilerin çalıĢmanın baĢlangıcında aynı seviyede olduğu söylenebilir. 

EDT son test bulguları incelendiğinde ise gruplar arasında öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme bakımından anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Bu farklılık 

uygulama grubunun kontrol grubuna göre EDT testinde çok daha baĢarılı 

olduğunu göstermektedir. Özellikle kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

beceri son testi ortalamaları ön test ortalamalarına göre neredeyse değiĢmezken 

uygulama grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri son testi ortalamalarının 

ön teste göre arttığı belirlenmiĢtir. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu 

modsal betimleme kullanımının öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerini sağladığı 

ifade edilebilir. Yazma, eğitimde kullanılan diğer kullanıĢlı uygulamalar gibi 

birçok farklı etkene bağlı olsa da eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesini 

sağlamakta ve bu potansiyeli taĢımaktadır (Quitadamo ve Kurtz, 2007). Bununla 

beraber bu çalıĢma sonuçları ile yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme 

kullanımının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme yeteneklerini geliĢtirdiği söylenebilir. 
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Ayrıca bu öğrenciler modları kullanırken kendi düĢünme becerilerini ve 

dolayısıyla eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmiĢlerdir. Khun (1999), 

öğretmenlerin bu düĢünme becerilerini geliĢtirmesi için uygun eğitim ortamlarını 

sağlamaları ve üstü kapalı eğitim amaçlarından ziyade bu becerilere 

odaklanacakları amaçlar geliĢtirmelerinin önemli olduğunu belirtmiĢtir. Eğitimim 

temel amaçlarından birinin; “öğrencileri eleĢtirel düĢünme becerisine sahip 

bireyler olarak yetiĢtirmek (MEB, 2013)” olduğu düĢünüldüğünde bu çalıĢmanın 

önemi artmaktadır. EleĢtirel düĢünme Ennis (1987) tarafından müzakere edebilme 

ve yansıtıcı düĢünme olarak tanımlanmıĢtır. Öğrencilerin mod kullanımını zorunlu 

hale getirmek onların hem müzakere etmelerini sağlamıĢ hemde yansıtıcı 

düĢünmelerine yardımcı olduğu belirtilebilir. Öğrencilerin hazırladıkların 

ödevlerden aldıkları puanların EDT ile iliĢkisi incelendiğinde orta düzeyde 

anlamlı iliĢkiler oluĢtuğu ifade edilebilir (bkz. Tablo 4.16 ve Tablo 4. 17).  Ü1 

yazma ödevinden alınan puanlar EDT‟ nin % 40 ını ve Ü2 yazma aktivitesinden 

alınan puanlar ise EDT‟ nin % 41 ini açıklamaktadır. Bu perspektiften 

değerlendirildiğinde öğrencilerin hazırladıkları yazma aktivitelerinde modsal 

betimlemeleri kullanmaları öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinde olumlu 

etki oluĢturmuĢtur. Vieira, Tenreiro-Vieira ve Martins (2011)‟ in ifade ettiği gibi 

eleĢtirel düĢünmeye sahip olmak öğrencilerin feni daha iyi anlamalarına, problem 

çözme ve karar alma durumlarını daha iyi kullanmalarına yardımcı olmaktadır. Bu 

sebepten bu çalıĢma ile öğrencilere eleĢtirel düĢünmenin kazandırılması ayrı bir 

öneme sahiptir.        

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutumlarını ölçmek için 

kullanılan FBTÖ bulguları incelendiğinde grupların ön testlerinde anlamlı bir 

farklılık olmadığı bulunmuĢtur. Grupların FBTÖ ön testi verileri ıĢığında fen 

bilimlerine yönelik son tutumları incelendiğinde gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık oluĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. FBTÖ son test verileri ile ilgili bir 

baĢka dikkat çekici bulgu; hem uygulama grubunda hem de kontrol grubunda, 

grupların ortalama puanları son testlerde artıĢ göstermesine rağmen gruplar 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢ olmasıdır. ÇalıĢma sonucunda 

FBTÖ‟den elde edilen bulgular göstermiĢtir ki; yapılan uygulamalar genel olarak 

öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutumlarına etki etmemiĢtir. Tutumlar kiĢisel 
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yargılara ve süreçlere bağlı olduğu için değiĢmeleri zordur (Luft ve Roehrig, 

2007). Bu açıdan öğrencilerin öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri yapmaları ve bu 

yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanmaları onların fen 

bilimlerine yönelik tutumlarında bir birine kıyasla bir değiĢime neden olmamıĢtır. 

Belki öğrencilerin uzun süreli çoklu modsal betimleme kullanmalarıyla bu çoklu 

modları yazma aktivitelerinde kullanmalarının bir pratiğe dönüĢebilmesi ve bunun 

fen bilimlerindeki baĢarılarına yansıması onların fen bilimlerine dair tutumlarında 

değiĢikliğe neden olabilir. 

ÇalıĢmada, ÜTABT, BSBT, EDT ve FBTÖ gibi nicel veri toplama araçlarıyla 

beraber yazma aktiviteleri de incelenerek nitel veriler elde edilmiĢtir. Yazma 

aktiviteleri Ek 8‟de belirtilen özet değerlendirme ölçeği ile değerlendirilerek 

puanlandırılmıĢtır. Bu değerlendirme ile öğrencilerin her bir ünite sonunda 

yaptıkları yazma aktiviteleri için toplam puanlar elde edilmiĢtir. Yazma 

aktiviteleri toplam puanı ile ünite tabanlı baĢarı testlerinin son test toplam puanı, 

çoktan seçmeli sorular toplam puanı, açık uçlu sorular toplam puanı, BSBT son 

test toplam puanı, EDT son test toplam puanı ve FBTÖ son uygulama puanı 

arasında korelâsyona bakılmıĢtır. Bu korelâsyona iliĢkin veriler her bir ünite için 

ayrı ayrı olarak çalıĢmanın bulgular kısmında tablolar halinde verilmiĢtir (bkz. 

Tablo 4.16 ve Tablo 4.17). Birinci ünite (Ü1) ile yazma aktivitesi 1‟e dair veriler 

incelendiğinde; birinci yazma aktivitesi son test toplam puanı ile Ü1 son test 

toplam puanı arasında pozitif anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Birinci yazma 

aktivitesi toplam puanı ile çoktan seçmeli sorular toplam puanı ve açık uçlu 

sorular toplam puanına bakıldığında; her ikisi içinde orta düzeyde, yine pozitif 

anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre öğrencilerin birinci üniteye dair 

baĢarılarını ölçen Ü1 akademik baĢarı testinden aldıkları puanların bir kısmını 

yazma aktivitesi (1) yapmalarından kaynaklandığı söylenebilir. Dolayısıyla 

öğrencilerin ünite tabanlı akademik baĢarı testinden önce yazma aktiviteleri 

yapmaları onların akademik baĢarılarına katkı yapmıĢtır. Benzer bir durum 

öğrencilerin yazma aktiviteleri ile bilimsel süreç becerileri ve eleĢtirel 

düĢünmeleri arasında da vardır. Öğrencilerin birinci yazma aktivitesi son test 

toplam puanı ile BSBT son test toplam puanı arasında yüksek düzeyde pozitif 

anlamlı bir iliĢki olduğu, EDT son test toplam puanı ile orta düzeyde pozitif 
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anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Öğrencilerin Ü1 için yapmıĢ oldukları 

yazma aktiviteleri onların BSBT ve EDT testlerindeki baĢarılarına da yansımıĢtır. 

Dolayısıyla öğrencilerin BSBT ve EDT testlerinden aldıkları puanların bir kısmını 

yazma aktivitesi yapmalarından dolayı aldıkları da söylenebilir. FBTÖ son 

uygulama toplam puanı ile birinci yazma aktivitesi toplam puanı 

karĢılaĢtırıldığında herhangi bir iliĢki olmadığı belirlenmiĢtir. Yani öğrencilerin 

Ü1 için hazırlamıĢ oldukları birinci yazma aktivitesi onların fen bilimlerine 

yönelik tutumlarına etki etmediği söylenebilir. 

Ġkinci ünite (Ü2) ile ikinci yazma aktivitesine iliĢkin veriler incelendiğinde; ikinci 

yazma aktivitesi son test toplam puanı ile Ü2 son test toplam puanı arasında orta 

düzeyde pozitif anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Ġkinci yazma aktivitesi 

toplam puanı ile açık uçlu sorular toplam puanına bakıldığında; yüksek düzeyde 

pozitif anlamlı bir iliĢki olduğu çoktan seçmeli sorular toplam puanıyla ise orta 

düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre öğrencilerin birinci 

üniteye dair baĢarılarını ölçen Ü2 akademik baĢarı testinden aldıkları puanların bir 

kısmını ikinci olarak tamamladıkları yazma aktivitesinden kaynaklandığı 

söylenebilir. Dolayısıyla öğrencilerin ünite tabanlı akademik baĢarı testinden önce 

yazma aktiviteleri yapmaları onların akademik baĢarılarına katkı yapmıĢtır. 

Benzer bir durum öğrencilerin yazma aktiviteleri ile bilimsel süreç becerileri ve 

eleĢtirel düĢünmeleri arasında vardır. Öğrencilerin ikinci yazma aktivitesi son test 

toplam puanı ile BSBT son test toplam puanı arasında yüksek düzeyde pozitif 

anlamlı bir iliĢki olduğu, EDT son test toplam puanı ile orta düzeyde pozitif 

anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Öğrencilerin Ü2 için yapmıĢ oldukları 

yazma aktivitesi onların BSBT ve EDT testlerindeki baĢarılarına da yansımıĢtır. 

Dolayısıyla öğrencilerin BSBT ve EDT testlerinden aldıkları puanların bir kısmını 

yazma aktivitesi yapmalarından dolayı aldıkları da söylenebilir. Birinci ünitede 

olduğu gibi son uygulanan FBTÖ toplam puanı ile ikinci yazma aktivitesi toplam 

puanı arasında herhangi bir iliĢki olmadığı belirlenmiĢtir. Yani öğrencilerin Ü2 

için hazırlamıĢ oldukları ikinci yazma aktivitesinin onların fen bilimlerine yönelik 

tutumlarına etki etmediği söylenebilir.  
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Korelâsyon analizi sonuçları öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinin ne kadar etkili 

olabileceğini göstermiĢtir. Öğrencilerin yazma aktivitelerinden aldıkları toplam 

puanlar ile ünite tabanlı baĢarı testlerindeki açık uçlu sorular son test toplam 

puanı, çoktan seçmeli sorular son test toplam puanı ve son test toplam puanı 

arasında en azından orta düzeyde, EDT son test toplam puanında yine orta 

düzeyde, BSBT son test toplam puanında yüksek düzeyde bir korelâsyon olduğu 

belirlenmiĢtir. Korelâsyon sonuçları göstermiĢtir ki; öğrencilerin öğrenme amaçlı 

yazma aktiviteleri yapmaları onların akademik baĢarılarına, bilimsel süreç 

becerilerine ve eleĢtirel düĢünmelerine olumlu etki etmektedir. ÇalıĢmanın 

baĢlangıcında ve sonunda uygulanan FBTÖ‟ den elde edilen veriler öğrencilerin 

tutumlarında herhangi bir değiĢiklik olmadığını göstermiĢti. Öğrencilerin yazma 

aktiviteleri 1 ya da yazma aktiviteleri 2 toplam puanları ile tutum ölçeği toplam 

puanları arasında bir iliĢki olmadığı sonucu bu durumu destekler niteliktedir. 

ÇalıĢma ile ilgili nitel veriler yazma aktiviteleri üzerinden, Ek 8‟ de bulunan 

yazma aktivitesi değerlendirme rubriği ile değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirme 

ölçeğinde üç ana baĢlık “metin değerlendirilmesi”, “özetin değerlendirilmesi” ve 

“alternatif modların genel değerlendirilmesi” olmuĢtur. Yazma aktivitesi 1 ile 

ilgili bulgulardan metin değerlendirilmesi ana baĢlığı için uygulama ve kontrol 

grubu karĢılaĢtırıldığında uygulama grubunun yazma aktivitelerinde, ortalama 

olarak, ilgili üniteye dair daha çok kavrama yer verdiği görülmüĢtür. Öğrencilerin 

modsal betimlemelerin yapı ve kullanımını öğrenmeleri kavramsal anlamda 

konuyu öğrenmelerine yardımcı olmaktadır (Demirbağ, 2011). Grupların metin 

değerlendirmesine iliĢkin aldıkları toplam puan karĢılaĢtırıldığında ise uygulama 

grubunun ortalama olarak kontrol grubundan daha yüksek puan aldığı 

belirlenmiĢtir. Yazma aktivitesi 1 ile ilgili özetin değerlendirilmesi kısmına dair 

bulgular incelendiğinde ise kontrol grubu öğrencilerinin uygulama grubu 

öğrencilerine göre çok daha az sayıda mod kullandıkları, uygulama grubu 

öğrencilerinin neredeyse tamamının fazlaca mod kullandığı görülmektedir. 

Bununla beraber uygulama gurubu öğrencileri modları daha bilinçli 

kullanmıĢlardır. Bu durum bulgular kısmında örneklerle ifade edilmiĢtir. Birinci 

yazma aktivitesi ile ilgili değerlendirme ölçeğindeki alternatif modların genel 

değerlendirilmesi kısmında öğrencilerin genel olarak sırasıyla, metin, resim ve 
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liste modunu daha fazla kullanırken; grafik, matematiksel ifade, tablo gibi 

betimleme modlarını ise daha az tercih ettikleri belirlenmiĢtir. Gruplar 

karĢılaĢtırıldığında yazma aktivitelerinde her iki grup metin, resim modlarını 

çokça kullanırken; uygulama grubunun kontrol grubuna göre liste, grafik ve tablo 

türü betimleme modlarını daha çok tercih ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca kontrol 

grubundaki öğrenciler kullanıma uygun olmayan ya da gereksiz modları yazma 

aktivitelerinde daha fazla yer vermiĢlerdir.  

Sonuç olarak birinci yazma aktivitesinde uygulama grubu kontrol grubuna göre 

daha fazla sayıda mod kullanırken, farklı modların kullanımı uygulama grubunda 

kontrol grubuna göre sayısal olarak daha homojen bir yapı göstermektedir. 

Uygulama grubunun daha fazla sayıda mod kullanması ve daha az gereksiz mod 

kullanmaları onların modları benimsediklerini ve çok daha bilinçli kullandıklarını 

göstermektedir. Bu bilinçli kullanım onların ünite tabanlı akademik, BSBT ve 

EDT‟ ndeki baĢarılarının temel sebebidir.  

Yazma aktivitesi 2 için elde edilen bulgular incelendiğinde metin 

değerlendirilmesi ile ilgili olarak uygulama grubu öğrencilerinin kontrol grubu 

öğrencilerine kıyasla ortalama olarak daha fazla kavrama yer verdikleri 

belirlenmiĢtir. Grupların metin değerlendirmesine dair ortalama puanlarında ise 

uygulama grubunun kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Ġkinci yazma aktivitesi ile ilgili, özetin değerlendirilmesi kısmındaki bulgular 

göstermiĢtir ki kontrol grubu öğrencilerinin uygulama grubu öğrencilerine göre 

daha az sayıda mod kullanmıĢlardır. Ancak uygulama grubu öğrencilerinin 

neredeyse tamamı fazlaca mod kullanmıĢtır. Uygulama grubu öğrencilerinin 

yazma aktiviteleri incelendiğinde modları daha bilinçli kullandıkları 

görülmektedir. Yazma aktivitesi 2 ile ilgili alternatif modların genel 

değerlendirilmesi kısmında öğrencilerin metin, resim modlarını daha çok 

kullanırken liste, tablo ve grafiği daha az, matematiksel ifade mod türünü ise çok 

az sayıda kullanmıĢlardır. Matematiksel ifade betimleme modunu çok az 

kullanmaları “IĢığın ve Sesin Yayılması” ünitesi konularında matematiksel ifade 

ile iliĢkili kavramların sayısının azlığından kaynaklanabilir. Gruplar 

karĢılaĢtırıldığında kontrol grubu grafik, tablo, matematiksel ifade betimleme 
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modlarını hiç kullanmamıĢlardır. Uygulama grubu ise birinci yazma 

aktivitesinden farklı olarak ikinci yazma aktivitesi için resim modu en fazla tercih 

ettikleri mod türü olmuĢtur. Kontrol grubu yazma aktivitelerinde bazı modları hiç 

kullanmazken uygulama grubunda bu dağılım çok daha homojendir. Bununla 

beraber kontrol grubu öğrencileri kullanıma uygun olmayan ya da gereksiz 

modlara yazma aktivitelerinde daha fazla yer vermiĢlerdir. Uygulama grubunun 

daha fazla sayıda mod kullandığı ve daha az gereksiz mod kullanmaları onların 

modları çok daha bilinçli kullandıklarını göstermektedir. Bu bakımdan ikinci 

yazma aktivitesi için elde edilen nitel veriler birinci yazma aktivitesinde 

sonuçlarla benzerlik göstermektedir. Yazma aktivitelerinde çoklu modsal 

betimleme kullanımı uygulama grubunda gerçekleĢirken kontrol grubunda modsal 

betimlemelere dair bir farkındalık oluĢmadığı söylenebilir. Bunun nedeni her iki 

yazma aktivitesindeki modların kullanım sıklığı ve kaliteleri yani kullanıma 

uygun olup/olmama durumu bakımından uygulama grubu lehine sonuçlara 

ulaĢılmasından kaynaklanmaktadır. Modların kullanımına yönelik ortak 

görüĢlerden birisi; öğrenenlerin ilgisine bağlı olması ve bununla iliĢkili etkili 

öğrenmeye dair gerekli koĢullar için önemli bir role sahip olmasıdır (Ainsworth, 

1999). 

Bilimsel okuryazarlık için dil çok önemli bir faktördür. Öğrenciler konuĢma ve 

yazma ile ana dillerini kullanırlar. Öğrencilerin dille ilgili gramer yapısını ve 

iĢleyiĢini öğrenmeleri, düĢüncelerini doğru ve akıcı bir biçimde aktarmaları, 

fikirlerini tartıĢabilmeleri, değerlendirmede bulanabilmeleri gibi birçok bakımdan 

dil, öğrencilerin bilimsel okuryazarlıklarına etki eden bir faktördür. Uygulama 

grubu öğrencilerinin kontrol grubuna göre sadece ünite tabanlı akademik baĢarı 

testlerinde daha baĢarılı olmalarının değil aynı zamanda yazma aktivitelerinden 

aldığı puanlarında daha fazla olması uygulama grubu öğrencilerinin dil 

yeteneklerinin geliĢtiğini gösteren bir bulgudur (Demirbağ, 2011). Bu sonuç 

çalıĢmamızın dikkati çeken diğer sonuçlarından biri olarak belirtilebilir. 
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5.2. Öneriler 

5. sınıf öğrencilerinin öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal 

betimleme kullanımlarının akademik baĢarılarına, bilimsel süreç becerilerine, 

eleĢtirel düĢünmelerine ve fen bilimleri dersine yönelik tutumlarına etkisi üzerine 

yapılan araĢtırmanın bu bölümünde; elde edilen verilere, bulgulara ve sonuçlara 

dayanarak öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

1. Benzer bir çalıĢma daha geniĢ örneklem üzerinde uygulanabilir. 

2. Bu çalıĢma ortaokul 5. Sınıf seviyesindeki öğrencilerle gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Benzer bir çalıĢma farklı sınıf seviyelerinde uygulanabilir. 

3. Bu çalıĢma 5. Sınıf Fen Bilimleri dersi  “Kuvvetin Büyüklüğünün 

Ölçülmesi” ünitesi ve “IĢığın ve Sesin Yayılması” ünitesinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Benzer çalıĢmalar farklı ünitelerde gerçekleĢtirilebilir. 

4. Öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri ve çoklu modsal betimleme 

kullanımına yönelik benzer bir çalıĢma ile öğrenci görüĢleri araĢtırılabilir. 

5. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde farklı bir yazma tipi ile (mektup, 

hikâye, poster vb.) modsal betimlemelerin birlikte kullanılmasına yönelik 

farklı bir çalıĢma gerçekleĢtirilebilir. 

6. Bu çalıĢma ile öğrenciler yazma aktivitelerinde muhatap olarak 

akranlarına özet yazmıĢlardır. Farklı çalıĢmalarda farklı muhataplara 

(örneğin farklı sınıf seviyesindeki öğrenciler, öğretmen, veli vb.) yazma 

aktivitesi gerçekleĢtirmenin etkisi araĢtırılabilir. 

7. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme kullanımı 

ile baĢka yöntemlerin öğrenci baĢarısı üzerine etkisi incelenebilir. 

8. Öğrenme amaçlı yazma aktivitelerinde çoklu modsal betimleme 

kullanımının etkisini gözlemleyebilmek için yapılacak çalıĢmaların 

zamana yayılması özellikle ortaokul seviyesindeki öğrencilerin çoklu 

modsal betimleme kullanımına alıĢabilmesi ve farklı modları birbirine 

dönüĢtürebilmesi bakımından gerekli olabilir. 

9. Bu ve buna benzer çalıĢmaların ilköğretim, ortaöğretim ve 

yükseköğretimde uzun süreli olarak kullanılması öğrencilerde beklenen 

baĢarıyı sağlayabilir. 
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EK 1                          Ü1 Tabanlı Akademik BaĢarı Testi 

Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi Ünitesi Ön-Son Testi- Çoktan Seçmeli Sorular 

1. Furkan yün kumaşa sürdüğü balonu arkadaşının saçlarına yaklaştırdığında, arkadaşının 

saçlarının kabardığını gözlemliyor. 

Buna göre Furkan yaptığı bu deney ile aşağıdaki sorulardan hangisine yanıt verebilir? 

A) Cisimlere temas etmeden de kuvvet uygulanabilir mi? 

B) Yer çekimi kuvveti cisimleri etkiler mi? 

C) Temas gerektiren kuvvetler nelerdir? 

D) Kuvvet çeşitleri nelerdir? 

2. 

   

Mıknatıslar şekilde gösterildiği gibi birbirine yaklaştırılırsa X ve Y durumları için 

aşağıdakilerden hangisi doğru olur? 

           X                   Y    

A) iter                 çeker 

B) çeker              iter 

C) iter                  iter 

D) çeker             çeker 

3. Aşağıdaki cisimlerden hangileri mıknatıs yardımıyla birbirinden ayrılabilir? 

A) Tahta parçaları-cam kırıkları         B) Kağıt parçaları-kum  

C)    Toprak-demir tozu                         D)Kum-tahta parçaları 

4. Basketbol maçına giden Elif devre aralarında yerlerin sık sık kurulandığını, bu sayede 

oyuncuların kaymadan basketbol oynayabildiklerini fark etmiştir. 

Sizce yerlerin sık sık silinmesinin nedeni aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Sahayı temiz tutmak                  B) Sürtünmeyi azaltmak 

C) Hijyen sağlamak                         D) Sürtünmeyi arttırmak 
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Ek 1’in devamı 
 

5. Sürtünme kuvvetinin bazı durumlarda fazla, bazı durumlarda az olması yararlıdır. 

Aşağıda verilen seçeneklerdeki hangisinde sürtünme kuvvetinin az ya da fazla olması 

yanlış ifade edilmiştir? 

A) Gemiye etki eden su direncinin az olması yararlıdır. 

B) Makinelerin parçaları arasındaki sürtünme kuvvetinin fazla olması yararlıdır. 

C) Paraşütçüye etki eden sürtünme kuvvetinin fazla olması yararlıdır. 

D) Havada ilerleyen uçağa etki eden sürtünme kuvvetinin az olması yararlıdır. 

 

6. Aşağıda verilen bilgilerden hangisi doğrudur? 

A) Zıt kutuplar birbirini iter. 

B) Aynı kutuplar birbirini çeker. 

C) Zıt kutuplar birbirini çeker. 

D) Aynı kutuplar birbirini önce çeker sonra iter. 

7. 

I. Cam bilye 

II. Yün eldiven 

III. Demir makas 

Yukarıdakilerden hangileri mıknatıslardan etkilenen maddelere örnektir? 

A) Yalnız I            B) Yalnız III           C) I ve II             D) I, II ve III 

 

8.    -Hareket eden cisimleri yavaşlatıp, durdurabilir. 

-Daima harekete zıt yöndedir. 

-Temas gerektiren bir kuvvettir. 

Yukarıda verilen özelliklerin tamamı aşağıdaki kuvvetlerden hangisine aittir? 

A) Yer çekimi kuvveti        B) Çekme kuvveti           C) Sürtünme kuvveti          D) İtme 

kuvveti   

 

 

 



126 
 

Ek 1’in devamı 
 

9.  

 

Fatma elindeki mıknatısı şekilde gösterildiği gibi önce demir küreye sonra cam küreye 

yaklaştırdığında demir kürenin hareket ettiğini cam kürenin ise hareket etmediğini 

gözlemliyor. 

Buna göre Fatma aşağıdaki sorulardan hangisine yanıt aramaktadır? 

A) Mıknatıslar birbirini çeker mi? 

B) Mıknatısların kutupları var mıdır? 

C) Mıknatıslar her cismi çeker mi? 

D) Mıknatıslar bulunduğu ortamdan etkilenir mi? 

10. Uçurtmalar rüzgâr kuvveti ile hareket eder ve gemiler suyun etki ettiği kaldırma 

kuvveti ile yüzerler. 

Buna göre uçurtmaya etki eden rüzgâr kuvveti ve gemilere etki eden kaldırma kuvveti 

ile ilgili; 

I. Temas gerektiren kuvvetler etki eder 

II. Uçurtmaya hava direnci de etki eder 

III. Gemiye su direnci de etki eder. 

İfadelerinden hangisi ya da hangileri doğrudur? 

A) Yalnız I          B)  I ve II          C) II ve III                D) I,II ve III 

 

11. 
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Ek 1’in devamı 
 

Erdem yukarda gösterilen kutuları önce 1. resimdeki gibi daha sonra ise 2. Resimdeki gibi 

altına tekerlek koyarak hareket ettirmiştir. 

Bu durumla ilgili olarak aşağıdakilerden hangisi söylenemez? 

A) Kutunun altına tekerlek koyarak kutuya etki eden sürtünme kuvvetini 

azaltmıştır. 

B) Kutuyu hareket ettirmek için 2. durumda daha fazla kuvvet harcanmıştır. 

C) Her iki durumda da kutuya hava direnci etki etmiştir. 

D) Her iki durumda da kutuya harekete zıt yönde sürtünme kuvveti etki etmiştir. 

12. 

 

       Yukarıda verilen tabloda temas gerektiren ve temas gerektirmeyen kuvvetlere örnek 

gösterilmiştir. Aşağıdaki seçeneklerden hangisi temas gerektirmeyen kuvvete örnek 

olarak gösterilemez? 

A) Armudun ağaçtan yere düşmesi 

B) Mıknatısların iğneleri çekmesi 

C) Rüzgârın saçlarımızı uçuşturması 

D) Havaya atılan topun yere düşmesi 

13. K:Saça sürtülen tarağın küçük kağıt parçalarını çekmesi 

      L:Rüzgarın yaprakları uçurması 

M:Yerdeki karton kutunun kaldırılması 

N:Yağmur damlalarının yere düşmesi 

Yukarıda K,L,M,N harfleri ile gösterilen olayların hangisinde ya da hangilerinde 

temas gerektirmeyen kuvvetler etkilidir? 

A) Yalnız K            B) K ve N          C) L ve M          D) L ve N 
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 14.  Aşağıdakiler eşleştirmelerden hangisinde kuvvetin birimi ve kuvvetin 

büyüklüğünü ölçen araç doğru olarak verilmiştir? 

 ÖLÇÜM ARACI ÖLÇÜM ARACI 

A) Metre Kilometre 

B) Dinamometre Newton 

C) Termometre C o 

D) Terazi Kg 

15. 

 

             Verilen örneklerle kuvvetler aşağıdakilerin hangisinde doğru eşleştirilmiştir? 

              X        Y        Z 

A)  1         2        1 

B) 1          2        2 

C)  2         1        1 

D)  2         2        1 

16.      
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Numaralanmış tanımların K,L,M kutularındaki kavramlarla eşleştirilmesi aşağıdakilerin 

hangisinde doğru verilmiştir?  

                    K             L           M 

A)      1              3            2 

B)      1              2            3 

C)      2              1            3 

D)      3              2            1 

 

 

17. Bir mıknatısın N ve S olarak gösterilen kutupları hangi yönleri ifade eder? 

           N                S    

A) Güney          Kuzey 

B) Doğu              Batı 

C) Kuzey           Güney 

D) Batı                Doğu 

18.  

  

Yukarıda verilen bir grafikte oyuncak arabaya aynı kuvvet uygulanarak farklı yüzeylerde 

ne kadar yol aldığı gösterilmiştir. 

Buna göre en az yol alan yani L ile gösterilen yüzey aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Gazete kağıdı    B)Buz   C) Halı  D) Yol 
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19. 

 

Bir öğrenci yukarıdaki boş kaba şekilde ki gibi silgisini bırakıyor. Daha sonra aynı kabın 

içine su doldurarak silgiyi yine şekilde ki gibi tekrar atıyor ve silginin boşken daha hızlı 

kabın dibine indiğini gözlemliyor. 

Bu durumun öncelikli nedeni aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Hava direnci            B) Yer çekimi           C) Su direnci                D) Manyetik alan 

 

 

20. 

           

       

Aynı hızla hareket eden dört araçtan hangisinin frenine aniden basılırsa durması en zor 

olur? 

A) X          B)   Y       C)  Z         D)  W 
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Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi Ünitesi Ön-Son Testi- Açık Uçlu Sorular 

K.1. 

 

Yukarıda verilen 1 ve 2 numaralı durumlardaki gazete kâğıdı ve buruşturulmuş gazete 

kâğıdı aynı anda ve aynı yükseklikten bırakılıyor. Sizce hangi durumdaki kâğıt yere önce 

düşer gerekçesi ile açıklayınız. 

 

 

 

 

 

K.2.Şekilde gördüğünüz gibi bir çubuk mıknatısı iki hatta daha fazla parçaya ayırdığımızda 

ne olmasını beklersiniz? Gerekçesi ile birlikte açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

N                 S 
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K.3. 

 

 Yukarıda verilen şekilde bir öğrenci, yüzüğü önce boş bir kaba sonra su dolu bir kaba 

attığında havada hareket eden yüzüğün daha kısa sürede düştüğünü gözlemliyor. Bu 

farkın kaynağı ne olabilir? Açıklayınız. 

 

 

K.4.Kâğıttan bir uçak yapacak olsanız bu uçağın uzun süre hava da kalabilmesi için hangi 

özelliklere sahip olmasına dikkat edersiniz aşağıdaki kutucuğa yazınız ya da yapacağınız 

uçağı çizerek gösteriniz. 

 

 

 

 

 

 

 

K.5.Bir oyuncak arabayı sıranın üzerine koyduğumuzda, ona dokunmadan nasıl hareket 

ettirebilirsiniz? Örneklendirerek ve çizerek açıklayınız. 
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EK 2                         Ü2 Tabanlı Akademik BaĢarı Testi 

 Işığın ve Sesin Yayılması Ünitesi Ön-Son Testi- Çoktan Seçmeli Sorular 

 

1.Işık ile ilgili yukarıda verilen kartlardan hangileri doğrudur? 

A) I ve III                B) II ve III                C) I ve II               D) I, II ve III 

2.    

 

Tabloda verilen ortamlardan sesin yayılması ile ilgili hangi bilgi yanlış 

verilmiştir? 

A) 1 ve 2 ortamlarında ses hızı fazladır. 

B) 6 ortamında ses yayılmaz. 

C) 5 ortamında sesin yayılma hızı 1 ortamına göre daha hızlıdır. 

D) 3 ve 4 ortamında ses eşit hızda yayılır. 

3. Aşağıdakilerden hangisi sesi diğerlerine göre daha iyi iletir? 

B) Pamuk             B) Hava               C)    Alüminyum           D) Lastik 

 

4. 

 

 

 

Yukarıdaki tabloya bakarak hangi ortamdaki sesin 5 saniye içinde en fazla yol 

aldığını bulabiliriz? 

A) Hava             B) Su         C) Tahta         D)   Demir 

 

Ortamın adı Sesin ortamdaki hızı( m/s ) 

Hava 340 

Su 1500 

Tahta 4700 

Demir 5100 
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5. Aşağıdakilerden hangisi yapay ses kaynağıdır? 

A) İnsan                B)Radyo        C) Kuş               D) Yağmur 

6. Ses ve ışığın, benzerlik ve farklılıklarıyla ilgili olarak; 

I. Ses de ışık gibi bir enerji çeşididir. 

II. Duvar, karton, demir gibi maddelerden saydam olmadıkları için ışık 

geçemezken, ses rahatlıkla geçer. 

III. Ses ve ışık boşlukta çok hızlı yayılır. 

Yukarıdaki yargılardan hangileri doğrudur? 

A) Yalnız I            B) I ve II             C) II ve III           D) I,II ve III 

7. 

 

Bir ses kaynağından çıkan sesin K, L, M ortamlarındaki hızları arasındaki ilişkiyi 

gösteren grafik şekildeki gibidir. Buna göre K,L,M  ortamları aşağıdakilerden 

hangisi olabilir? 

                    K                    L                   M 

A)      Su                  hava            demir 

B)      Demir            hava              su 

C)      Hava              su                 tahta 

D)      Demir             su                hava 

 

 

 

 



135 
 

Ek 2’nin devamı 

 

8.  

 

Yukarıda verilen resimde yanan bir mum ve bu muma eşit uzaklıkta iki özdeş 

bardağın gölgesi vardır. Buna göre aşağıda verilen seçeneklerden hangisi 

kesinlikle çıkarılabilir? 

A) Bardakların muma olan uzaklığı farklı olsaydı gölge boyları yine aynı 

olurdu. 

B) Işık dalgalar halinde yayılır. 

C) Gölgeler ışığın geldiği yönün tersinde oluşur. 

D) Gölge oluşumu cismin büyüklüğü ya da şekli ile ilgili değildir. 

 

9.  

 

Yukarıdaki düzenekte, engel destek yardımıyla  ekrana biraz daha 

yakınlaştırılırsa aşağıdakilerden hangisi gözlemlenir? 

A) Gölge büyür.           B)  Gölge değişmez.        C)  Gölge koyulaşır.      D)Gölge 

küçülür. 
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10.  

 

Yukarıdaki şekilde aşağıdakilerden hangisi anlatılmaktadır? 

A) Ay tutulması    B) Güneş tutulması   C) Dünyanın dönüşü     D) Dünya tutulması 

 

 

11.  

 

Ay, şekilde I,II, III ve IV ile verilen konumlardan hangi evrededir? 

                        I                            II                            III                          IV 

A)  Yeni ay                 ilk dördün                Son dördün            Dolunay 

B) Son dördün            Yeni ay                     ilk dördün             Dolunay 

C) ilk dördün             Dolunay                    Son dördün            Yeni ay 

D) Dolunay               Son dördün                 Yeni ay                 ilk dördün       
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12. 

 

Yukarıda verilen masa üzerinde hava, pamuk, boşluk ve poşetle kaplanmış aynı 

radyolar vardır. Bu dört radyoda açıktır. Buna göre hangi radyodan çıkan ses 

duyulamaz? 

A) I            B)   II                   C)  III                D)   IV 

 

 

13.  

 

Şekilde ortası delik engelin perdede oluşturacağı gölge aşağıdakilerin 

hangisinde doğru olarak verilmiştir? 

A) B) C) D) 
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 14.  Aşağıdakilerden hangisi sesin katılarda yayılabildiğinin göstergesidir? 

A)  Açık havada gök gürültüsünün işitilmesi               B) Şimşek ışığının görülmesi 

C) Yan odadaki kişinin sesinin işitilmesi                      D) Balinaların sesleri ile 

iletişim kurabilmesi 

 

15. Aşağıdakilerden hangisi doğal ışık kaynağıdır? 

A) Lamba                   B)Mum                 C) Güneş                 D) Fener 

 

16.                                     

Numaralanmış ifadelerin K,L,M kutularındaki kavramlarla eşleştirilmesi 

aşağıdakilerin hangisinde doğru verilmiştir?  

                    K             L           M 

A)      1              3            2 

B)      1              2            3 

C)      2              1            3 

D)      3              2            1 

17.  Ay ve güneş tutulmasına neden olan temel olay aşağıdakilerden hangisidir? 

A) Işığın bazı maddelerin arkasına geçmesi 

B) Ay’ın da Dünya gibi küre şeklinde olması  

C) Işığın yansıması 

D) Gölge oluşumu 
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18.  

 

Yukarıda verilen grafikte bir ağacın gün içinde ve farklı saatlerdeki gölge boyu 

gösterilmiştir. Grafiğe göre aşağıdaki seçeneklerden hangisi yanlıştır? 

A) Sabah 9.00 da gölge boyu en fazla olur. 

B) Öğle saatlerinde gölge boyu azalır. 

C) Gölge boyu en fazla saat 12.00 de olur. 

D) Sabah ve akşamki gölge boyları birbirine yakındır. 

19. Işığın yayılıp sesin yayılmadığı ortam aşağıdakilerden hangisidir? 

A)  Su                 B) Boşluk                  C)  Oksijen                  D)   Buz 

20.                                   

 

I. Işık ışınlarının doğrusal bir yolla yayılmasının bir sonucudur. 

II. Dünya, güneş ve ay arasında iken gözlenen bir durumdur. 

III. Ay‘ n güneşten gelen ışık ışınlarını alamaması sonucu gerçekleşir.                                                                                   
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Güneş ve ay tutulması ile ilgili I, II ve III semboleri ile verilen özellikler venn 

şemasında uygun yerlere yerleştirilirse, seçeneklerde verilenlerden hangisi 

doğru olur?                                                                         

               X                                       Y                                   Z 

A) I                                           II                                   III    

B) II                                          III                                   I 

C) III                                          I                                    II 

D) II                                           I                                    III 

 

 

 

Işığın ve Sesin Yayılması Ünitesi Ön-Son Testi- Açık Uçlu Sorular 

K.1. 

 

Ege ile Murat şekilde gösterildiği gibi içi boş bir borudan bakıyorlar. Size göre 

birbirlerini görebilirler mi? 

Eğer görebileceklerini ya da göremeyeceklerini düşünüyorsanız nedenini 

açıklayınız. 
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K.2.   

-Cam, su, hava gibi maddeler saydam madde; 

- tahta, karton, metal gibi maddelerde saydam olmayan 

(opak) maddelerdir.  

İnsan vücudu da saydam değildir. Yani ışığı geçirmez.  

Yanda verilen resimde insan vücudunda yer alan 

kemiklerin görüntüsünün elde edildiğini görebiliriz. Size 

göre kemiklerin fotoğrafı nasıl çekilmiş olabilir? Açıklayınız. 

 

K.3. Mehmet aşağıda gösterilen şekildeki gibi denizde yüzerken uzakta olan bir 

patlamayı iki farklı patlama olmuş gibi algılıyor. Mehmet’ in aralıklarla iki farklı 

patlama duymuş olmasının sebebi ne olabilir? Açıklayınız. 

 

K.4. 

 

Yukarıda verilen şekilde Ay tutulması gösterilmiştir. Bir mum, erik ve elma 

kullanarak ay tutulması modeli hazırlayacak olsanız, nasıl yaparsınız? Çizerek 

gösteriniz. 
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K.5. 

IŞIK BULUNAN ORTAM 
 

SES BULUNAN ORTAM 
 

  

 

Yukarıdaki şekilde ışık ve sesin yayıldığı ortamlar gösterilmiştir. Şekli inceleyerek 

ışık ve sesin yayılması arasında ne gibi farklılıklar vardır? Açıklayınız. 
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EK 3 BĠLĠMSEL SÜREÇ BECERĠ TESTĠ 
 

Sevgili Öğrenciler, 
 
Bu test, karmaĢık gibi görünen problemleri çözebilme yeteneklerinizi ortaya çıkarabilmesi 

açısından tasarlanmıĢtır. Anket sonuçları hiçbir Ģekilde okul notlarınıza yansımayacak ve size bir 

sorumluluk yüklenmeyecektir. Soruları cevaplarken içten olmanızı ve tüm soruları cevaplamanızı 

rica ederim. AraĢtırmaya katkınızdan dolayı teĢekkür ederim. 
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EK 4 ELEġTĠREL DÜġÜNME TESTĠ 

 
 

 
 
 
 
 

 
CORNELL ELEġTĠREL DÜġÜNME BECERĠ TESTLER 

 
CORNELL KOġULLU SORGULAMA TEST , FORM X 

 
_______________________________________________________________ 
 
Lütfen aĢağıdaki boĢlukları doldurunuz. 
 
Sadece soyadınızı yazınız ____________________________ 
 
Sadece birinci ve ikinci adlarınızı yazınız ________________ 
 
Bitirdiğiniz yaĢı yazınız ______________________________ 
 
Doğum tarihiniz: gün _____  ay_____  yıl ___________ 
 
Sınıfınız ___________________________________________ 
 
Okulunuz __________________________________________ 
 
Sınıf öğretmeniniz ___________________________________ 
 
Tarih: gün _______  ay _________  yıl  _________________ 
 
_______________________________________________________________ 
 
Genel Açıklamalar: 
 
Bu test, belli bir düĢünme türünde ne kadar iyi olduğunuzu incelemektedir. 

Bunu “eleĢtirel düĢünme/sorgulama” olarak adlandırıyoruz. Bu tür 

düĢünmenin bazı örneklerini uyguladığınızı göreceksiniz. Örnek sorular size 

neyin beklendiğini gösterecektir. 

 
Yanıtı bildiğinizi düĢünüyorsanız, ancak emin değilseniz, o yanıtı 

iĢaretleyin. Ancak yanıtla ilgili bir fikriniz yoksa, soruyu geçin. 

 
Testte önce 4 örnek soru, sonra da 72 soru yer almaktadır. Örnekleri 

yaptıktan sonra testi zorlanmadan yapabileceksiniz. 
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Soruların yanıtlanması 
 
Her bir soruyu yanıtlarken soruda sizden istenen konuyu yanıtlayın. Bunu 

yapmak için zihninizin boĢ olduğunu düĢünebilirsiniz çünkü size 

söylenenlerden bazıları kesinlikle yanlıĢtır. Öyle olsa bile bunların sadece 

bu soru için doğru olduğunu düĢünebilirsiniz. 

 
Üzerinde düĢünmeniz için bir ya da daha fazla sayıda tümce size 

verilmektedir. Daha sonra size, sadece verilenleri kullanarak hakkında karar 

vermeniz gereken bir baĢka tümce verilmektedir. 
 
Üç olası yanıt bulunmaktadır. Bunlar aĢağıda örneklenmektedir: 
 

A. EVET Doğru olmalı. 

B. HAYIR Doğru olamaz. 
 

C. BELKĠ Doğru olabilir ya da doğru olamaz. Yanıtın 

“EVET” ya da “HAYIR” olduğu konusunda emin olmanız için 

yeterince bilgi verilmedi. 

 
Doğru yanıtları ilgili seçeneği daire içine alarak bu metin üzerinde iĢaretleyin. 
 
Unutmayın: Yanıta iliĢkin fikriniz yoksa, soruyu geçin ve bir sonraki 

soruyu okuyun. 

 
 
 
Örnek sorular: 
 
Birinci soruyu okuyunuz ve nasıl iĢaretlendiğini anlayınız. 
 
1. AyĢe‟nin Ali‟nin yanında olduğunu bildiğinizi varsayın. O 

halde Ali‟nin AyĢe‟nin yanında olduğu doğru mudur?  
 

A. EVET  
 

B. HAYIR  
 

C. BELKĠ 
 

 

Doğru yanıt, A, “EVET” dir. AyĢe, Ali‟nin yanında ise Ali de AyĢe‟nin 

yanında olmalıdır. Bu, doğru olmalıdır, o halde “EVET” seçeneğini daire 

içine alın. 
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Ek 4’ün devamı 
 
 

AĢağıda bir örnek daha verilmektedir. Bu kez siz yanıtı daire içine alın. 

 
2. Serçenin atmacanın üstünde olduğunu bildiğinizi farz edin. O halde, 

Atmacanın serçenin üzerinde olduğu doğru mudur?  
 

A. EVET  
 

B. HAYIR  
 

C. BELKĠ  

 
4 
 
B, “HAYIR” seçeneğini daire içine almanız gerekir. Serçe atmacanın üzerinde 
 
ise atmaca serçenin üzerinde değildir. Bu doğru olamaz. 
 
Bir sonraki örnek sorunun yanıtını daire içine alın. Dikkatli olun: 
 
 
3. Elif‟in Zeynep‟in yanında ayakta durduğunu bildiğinizi 

varsayalım. Zeynep de Elif‟in yanında ayakta duruyor olabilir 

mi?  

 
A. EVET  

 
B. HAYIR  

 
C. BELKĠ  

 
Doğru yanıt, C, “BELKĠ ”dir. Elif Zeynep‟in yanında ayakta duruyor olsa 

bile Zeynep oturuyor olabilir. Zeynep Elif‟in yanında duruyor olabilir ancak 

Elif‟in yanında oturuyor da olabilir. Bu soruyu yanıtlamak için yeterince 

emin olmanızı sağlayacak Ģekilde size bilgi verilmemiĢtir, bu nedele yanıt 

“BELKĠ ”dir. 

 
ġimdiye kadar sunulan örnek sorularda size sadece tek bir Ģey 

söylenmiĢtir. AĢağıdaki örnekte ise iki Ģey söylenmektedir. Bu örnek 

sorunun yanıtını daire içine alınız. 
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A) AĢağıdakileri bildiğinizi düĢünün:  
 

Meyve çekirdeği, tilkinin ağzının 

içindedir. Kiraz, tilkinin ağzının 

içindedir  
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 

Meyve çekirdeği kirazın 

içindedir.  

 EVET  
 

 HAYIR  
 

 BELKĠ  
 
_______________________________________________________________ 
 
Doğru yanıt, C, “BELKĠ ”dir. Size, meyve çekirdeği ve kirazın tilkinin ağzında 
 
olduğu  söylenmiĢtir.  Çekirdeğin  kirazın  içinde  olup  olmadığını  bilmek 
 
mümkün değildir. 
 
 
 

 

Örneklerimiz bitti; aynı Ģekilde diğer soruları da siz yanıtlamaya 

çalıĢın. ĠYĠ ġANSLAR! 
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1. AĢağıdakileri bildiğinizi düĢünün.  
 

Masanın üzerindeki Ģapka maviyse, Ģapka Hakan‟ındır. 

Masanın üzerindeki Ģapka mavidir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Masanın üzerindeki Ģapka Hakan’ındır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

2. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Park yerindeki araba Mehmet Bey‟inse araba mavidir. Park 

yerindeki araba mavi değildir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Park yerindeki araba Mehmet Bey’indir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

3. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Ali beyaz bir evde yaĢıyorsa soyadı Yılmaz‟dır. Ali 

beyaz bir evde yaĢamamaktadır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Ali’nin soyadı Yılmaz değildir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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4. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Emre sadece annesinden izin alabilirse futbol takımına girer. 

Emre futbol takımındadır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Emre annesinden izin almıĢtır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

5. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Özlem beyaz bir evde yaĢıyorsa soyadı Korkmaz‟dır. 

Özlem‟in soyadı Korkmaz‟dır. 
 

O halde, aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Özlem beyaz bir evde yaĢamaktadır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

6. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım  
 

Sadece mutfakta yiyecek varsa Adem mutfaktadır. 

Mutfakta yiyecek yoktur. 
 

O halde, aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Adem mutfaktadır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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7. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Park yerindeki araba Ahmet Bey‟e aitse araba siyahtır. 

Park yerindeki araba Ahmet Bey‟e ait değildir. 
 

O halde, aĢağıdaki doğru mudur? 
Araba siyah değildir. 

 
A) EVET  

 
B) HAYIR  

 
C) BELKĠ 

 

 

8. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Oğuz ‟un bisikleti bozuktur. 
 

Oğuz‟un bisikleti bozuksa okula yürüyerek gitmek 

zorundadır. O halde aĢağıdaki doğru mudur? 

Oğuz bugün okula yürüyerek gitmek zorundadır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

9. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Sadece Y varsa X vardır. 
 

Y yoktur. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

X vardır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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10. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Can dün öğleden sonra evde değildi. 
 

Can dün öğleden sonra futbol maçında değildiyse 

evdeymiĢtir. O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Can dün öğleden sonra futbol maçında değildi. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

11. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Onur  sadece  kille  yaptığı  çalıĢmaları  bitirince  boyaları 
 
kullanabilir. 
 

Onur boyaları kullanabilir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Onur kille yaptığı çalıĢmayı bitirmiĢtir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

12. AĢağıdakiler bildiğinizi varsayalım:  
 

Fatih dün gece filme gitti. 
 

Fatih filme gitmezse bir sonraki gün kendini kötü 

hisseder. O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Fatih bugün kendini kötü hissetmemektedir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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13. AĢağıdakileri bildiğimizi varsayalım:  
 

X varsa Y de vardır. 
 

X vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Y vardır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

14. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Merve sadece oyunları severse okuldaki oyunlara katılır. 

Merve okuldaki oyuna katılacaktır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Merve oyunları sevmemektedir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

15. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Veli sadece eldiveni varsa top oynamaktadır. 
 

Veli‟nin eldiveni yoktur. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Veli top oynamaktadır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 



157 
 

Ek 4’ün devamı 
 
 
16. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

X varsa Y de vardır. 
 

Y yoktur. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

X vardır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

17. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım  
 

Balinalar kuĢsa uçabilirler. 
 

Balinalar kuĢ değildirler. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Balinalar uçamaz. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

18. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Mahmut bir çiftlikte yaĢıyorsa bir köpeği vardır. Mahmut‟un 

bir köpeği vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Mahmut bir çiftlikte yaĢamaktadır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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19. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Veysel‟e top oynamak isteyip istemediği sorulmamıĢtır. 
 

Sadece Veysel‟e top oynamak isteyip istemediği sorulmuĢsa, 
 
evde değildir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
Veysel evde değildir. 

 
A) EVET  

 
B) HAYIR  

 
C) BELKĠ 

 

 

20. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

ipek yeĢil bir evde yaĢıyorsa soyadı Öztürk‟tür. 
 

ipek yeĢil bir evde 

yaĢamamaktadır. O halde aĢağıdaki doğru 

mudur? 

ipek’in soyadı Öztürk değildir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

21. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Askıdaki palto kahverengiyse bu, Ahmet‟in 

paltosudur. Askıdaki palto kahverengi değildir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
Askıdaki palto Ahmet’in değildir. 

 
A) EVET  

 
B) HAYIR  

 
C) BELKĠ 
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22. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Sadece pembe kediler varsa siyah kediler vardır. Siyah 

kediler vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Pembe kediler vardır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

23. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Garajdaki bisiklet Samet‟inse bisiklet kırmızıdır. Garajdaki 

bisiklet kırmızı değildir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
Garajdaki bisiklet Samet’in değildir. 

 
A) EVET  

 
B) HAYIR  

 
C) BELKĠ 

 

 

24. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

X varsa Y de vardır. 
 

Y vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

X vardır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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25. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Farelerin beĢ bacağı varsa fareler atlardan daha hızlı 

koĢar. Farelerin beĢ bacağı vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Fareler atlardan daha hızlı koĢar. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

26. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Hülya attan düĢmüĢse çok kötü yaralanmıĢtır. 
 

Hülya çok kötü yaralanmıĢtır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Hülya attan düĢmüĢtür. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

27. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Kısa kalem, Süleyman‟ın en sevdiği kalem değildir. 
 

Sadece sarı renkli değilse, kısa kalem Süleyman‟ın en sevdiği 

kalem değildir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Kısa kalem sarı renklidir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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28. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

X varsa Y de vardır. 
 

X yoktur. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Y yoktur.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

29. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Arda beyaz bir evde yaĢıyorsa soyadı Özkan‟dır. Arda‟nın 

soyadı Özkan‟dır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Arda beyaz bir evde yaĢamaktadır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

30. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

KuĢlar sadece piyano çalabiliyorsa uçabilirler. KuĢlar 

piyano çalamaz. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

KuĢlar uçabilir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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31. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım.  
 

Araba çalıĢacaktır. 
 

Isı donma noktasının altında değilse, araba çalıĢacaktır. O 

halde aĢağıdaki doğru mudur? 

Isı donma noktasının altında değildir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

32. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Sadece Y varsa X vardır. 
 

X vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Y vardır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

33. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Köpeklerin dört tane bacağı varsa üç tane gözü vardır. 

Köpeklerin üç tane gözü yoktur. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
Köpeklerin dört tane bacağı vardır. 

 
A) EVET  

 
B) HAYIR  

 
C) BELKĠ 
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34. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Arda parka giderse arkadaĢı Doruk‟u görür. Bugün 

Arda parka gitmektedir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Bugün Arda arkadaĢı Doruk’u görecektir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

35. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Eğer atlar yeĢilse, iki kuyrukları vardır. 
 

Atların iki kuyruğu vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Atlar yeĢildir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

36. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Kırmızı kalemler masanın üzerindeyse Deniz‟indir. Kırmızı 

kalemler masanın üzerinde değildir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Kırmızı kalemler Deniz’in değildir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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37. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Hasan okula bisikletle gidiyorsa uzun yoldan 

gitmektedir. Bugün Hasan okula bisikletle gitti. 
 

Eğer Hasan uzun yoldan giderse, okula geç 

kalır. O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Hasan bugün okula geç kalmadı. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

38. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Eğer sandalye yeĢilse, masa siyahtır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Eğer masa siyahsa, sandalye yeĢildir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

39. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

kinci kutuda mavi kalem varsa, birinci kutuda yeĢil kalem vardır. 

Birinci kutuda yeĢil kalem varsa, üçüncü kutuda kırmızı kalem 

vardır. O halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

Ġkinci kutuda mavi kalem varsa üçüncü kutuda kırmızı kalem  
 
            vardır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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40. AĢağıdakini bildiğinizi varsayalım:  
 

Eğer Hatice Hanım çiçek yarıĢmasına katılmıĢsa, gülleriyle 

katılmıĢtır. O halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

Hatice Hanım gülleriyle katılmamıĢsa, çiçek yarıĢmasına 

katılmamıĢtır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

41. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Hakan sadece ve sadece Ankara‟ya giderse Ahmet‟i 

görecektir. Bu yıl Hakan Ahmet‟i görmeyecektir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Hakan bu yıl Ankara’ya gidecektir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

42. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Eğer Gürkan Sinem‟i görürse, Ġstanbul‟a gider. 
 

Bu kıĢ Gürkan Sinem‟i gördü. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Bu kıĢ Gürkan Ġstanbul’a gitmiĢtir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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43. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

A varsa B de vardır. 
 

B varsa C de vardır 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

A varsa C de vardır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

44. AĢağıdakini bildiğinizi varsayalım:  
 

KuĢlar uçabiliyorsa altı bacağı vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

KuĢların altı bacağı yoksa uçamazlar. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

45. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Otobüs Ģehre giderse yeni caminin yanından 

geçer. Otobüs Ģehre gitmektedir. 
 

Otobüs yeni caminin yanından geçerse yeni köprüden de 

geçer. O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Otobüs yeni köprüden geçmemektedir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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46. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Okul takımı maçı kaybederse Enka Lisesi liginde birinci 

olacak. Burçin iyi atıĢ yapamazsa takım maçı kaybedecek. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Burçin iyi atıĢ yapamazsa Enka Lisesi liginde birinci olacak. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

47. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

AyĢe alıĢveriĢe çıkarsa Ġzmit‟e gider. 
 

Geçen Cumartesi AyĢe alıĢveriĢe çıkmıĢtır. 
 

AyĢe halasını sadece Ġzmit‟e giderse ziyaret eder. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Geçen cumartesi AyĢe halasını ziyaret etti. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

48. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Tekin sadece Faruk‟un montunu ödünç alabilirse kayağa 

gidecek. Tekin kayağa gitmiyor.  
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

Tekin Faruk’un montunu ödünç alabilmiĢtir.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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49. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Eğer Sinan otobüsü kaçırırsa okula yürüyerek gider. 

Eğer Sinan okula yürüyerek giderse köprüden 

geçer. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Sinan otobüsü kaçırırsa köprüden geçer. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

50. AĢağıdakini bildiğinizi varsayalım:  
 

Eğer Arda yeni bir mayo almamıĢsa, bugün basketbol 

oynamıĢtır. O halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

Eğer Arda bugün basketbol oynamamıĢsa, yeni bir mayo almıĢtır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

51. AĢağıdakini bildiğinizi varsayalım:  
 

Bülent‟in beslenme çantasında bir elma varsa Sezen‟in çantasında  
 
kraker vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Sezen’in beslenme çantasında kraker varsa Bülent’in çantasında 

bir elma vardır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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52. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım: 

Berna sinemaya gidiyor.  
 

Sadece ve sadece AyĢe sinemaya giderse, Berna sinemaya gitmez. O 

halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

AyĢe sinemaya gidiyor.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

53. AĢağıdakini bildiğinizi varsayalım:  
 

X varsa Y de vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Y varsa X de vardır. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

54. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayın:  
 

Filler sadece ve sadece büyükse, pembe renktedir. 

Filler pembe değildir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Filler büyüktür. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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55. AĢağıdakini bildiğinizi varsayalım:  
 

X varsa Y de vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Y yoksa X de yoktur. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

56. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Akın‟ın kırmızı tebeĢiri varsa kartona resim yapmaktadır. 

Akın‟ın kırmızı tebeĢiri vardır. 
 

Akın kartona resim yapıyorsa kütüphanededir. O 

halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Akın kütüphanededir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

57. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Bu bisiklet sadece ve sadece kırmızı ise, Can‟ın bisikletidir. 

Bu bisiklet Can‟ındır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
Bu bisiklet kırmızı değildir. 

 
A) EVET  

 
B) HAYIR  

 
C) BELKĠ 
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58. AĢağıdakini bildiğinizi varsayalım:  
 

Köpek ön bacakları üzerinde dikiliyorsa, yavru bir 

köpektir. O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Köpek yavruysa ön bacakları üzerinde dikilmektedir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

59. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

X varsa Y de vardır. 
 

X vardır. 
 

Sadece Y varsa Z vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Z vardır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

60. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Suna, Hatice Öğretmenin sınıfında ise oyun 

bahçesindedir. Suna oyun bahçesindeyse, ip 

atlamaktadır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
Eğer Suna Hatice Öğretmenin sınıfında ise, ip atlamaktadır. 

 
A) EVET  

 
B) HAYIR  

 
C) BELKĠ 
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61. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

X varsa Y de vardır. 
 

X vardır. 
 

Y varsa Z de vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

Z yoktur.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

62. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Eğer Özlem dün sinemaya gitmediyse, arkadaĢı Ali ile 

görüĢmüĢtür. Özlem sadece arkadaĢı Ali ile görüĢmüĢse dün 

parka gitmiĢtir. Özlem dün sinemaya gitmemiĢtir.  
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

Özlem dün parka gitmiĢtir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

63. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayalım:  
 

Eğer  Nesrin  yeni  bir  elbise  aldıysa,  Çark  Caddesindeki  dükkana  
 
             gitmiĢtir. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Eğer Nesrin Çark Caddesindeki dükkana gitmediyse yeni bir 

elbise almamıĢtır. 
 

B) EVET  
 

C) HAYIR  
 

D) BELKĠ 
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Ek 4’ün devamı 
 
 
 
64. AĢağıdakini bildiğinizi varsayın:  
 

Eğer Esma okulda değilse grip olmuĢtur. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Eğer Esma grip olmuĢsa okula gitmemiĢtir. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

65. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayın:  
 

Eğer Raziye evde çalıĢıyorsa kütüphane 

kapalıdır. Raziye evde çalıĢmaktadır.  
 

Orhan sadece kütüphane kapalıysa sınıftaki sözlüğü 

kullanmaktadır. O halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

Orhan sınıftaki sözlüğü kullanmaktadır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

66. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayın:  
 

Eğer birinci kutuda mavi kalemler yoksa, ikinci kutuda yeĢil 

kalemler  
 
             vardır. 
 

Eğer ikinci kutuda yeĢil kalemler varsa, üçüncü kutuda kırmızı kalemler 
 
            vardır. 
 

Birinci kutuda mavi kalemler yoktur. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
 

Üçüncü kutuda kırmızı kalemler yoktur. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
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Ek 4’ün devamı 
 
 
 
67. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayın:  
 

Eğer bir hayvan kaplumbağaysa, o hayvan uçabilir. 
 

Eğer bir hayvan uçabiliyorsa, tüyleri vardır. 
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur? 
Eğer bir hayvan kaplumbağaysa tüyleri vardır. 

 
A) EVET  

 
B) HAYIR  

 
C) BELKĠ 

 

 

68. AĢağıdakini bildiğinizi varsayın:  
 

Eğer birinci kutuda sarı bilye varsa ikinci kutuda mavi bilye 

vardır. O halde aĢağıdaki doğru mudur?  

Eğer ikinci kutuda mavi bilye yoksa, birinci kutuda sarı bilye  
 
yoktur. 
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 

 

69. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayın:  
 

Eğer insanların yüzgeçleri varsa suda 

yaĢarlar. nsanların yüzgeçleri vardır.  
 

nsanlar sadece suda yaĢıyorlarsa 

yüzebilirler. O halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

nsanlar yüzebilir.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



175 
 

Ek 4’ün devamı 
 
70. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayın: Eğer bu hayvan 

köpekse uçabilir. Bu hayvan köpektir.  
 

Eğer bu hayvan uçabiliyorsa tüyleri vardır. O halde aĢağıdaki 

doğru mudur?  
 

Bu hayvanın tüyleri yoktur.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 

 

 
 

 

71. AĢağıdakini bildiğinizi varsayın:  
 

Eğer Celil voleybol takımındaysa, voleybolu iyi oynamaktadır. O halde aĢağıdaki 

doğru mudur?  

Eğer Celil voleybolu iyi oynuyorsa, voleybol takımındadır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 

 

 
 

 

72. AĢağıdakileri bildiğinizi varsayın: Sadece ve sadece X 

varsa Y vardır. Y yoktur.  
 

O halde aĢağıdaki doğru mudur?  
 

X vardır.  
 

A) EVET  
 

B) HAYIR  
 

C) BELKĠ 
 
 

 
I would like to thank Robert H. Ennis for permitting me to use the Cornell Conditional-
Reasoning Test, Form X. 
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EK 5                                 FEN VE TEKNOLOJĠ TUTUM ÖLÇEĞĠ 
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EK 6                               Ü1 KAZANIM NO - KAZANIMLAR 

 

 

KAZANIM 

NO 

KAZANIMLAR 

1.1. Cisimler arasında fiziksel temas sonucu ortaya çıkan kuvvetleri temas 

kuvvetleri olarak belirler. 

1.2. Fiziksel temas olmadan da cisimlere bazı kuvvetlerin etki edebileceğini fark 

eder. 

1.3. Kuvvetleri, "temas kuvvetleri" ve "temas gerektirmeyen kuvvetler" olarak 

sınıflandırır. 

1.4. Fiziksel temas olmaksızın cisimleri hareket ettirebilecek bir düzenek kurar 

ve çalıĢtırır. 

2.1. Mıknatısların birbirini çektiğini veya ittiğini gözlemler. 

2.2. Mıknatısların farklı iki kutbu olduğunu fark eder. 

2.3. Mıknatısların farklı kutuplarından birinin N ve diğerinin S olarak 

isimlendirildiğini ifade eder. 

2.4. Mıknatısların aynı kutuplarının birbirini ittiği, zıt kutupların ise birbirini 

çektiği sonucuna ulaĢır. 

2.5. Bazı maddelerin mıknatıslardan etkilendiğini ifade eder. 

2.6. Mıknatısların maddelere uyguladığı kuvvetin, temas gerektirmeyen bir 

kuvvet olduğunu açıklar. 

3.1. ÇeĢitli yüzeylerin (halı, beton, buz vb.), cisimlerin hareketlerine etkilerini 

karĢılaĢtırır. 

3.2. Bir cismin kaygan bir yüzeyde daha kolay, pürüzlü bir yüzeyde ise daha zor 

hareket ettirilebileceğini gözlemler. 

3.3. Bir cismin kaygan bir yüzyde daha kolay, pürüzlü bir yüzyde ise daha zor 

harket ettirilmesinin sebebini, sürtünen yüzeylerin farklılığı ile açıklar. 

3.4. Yüzey ile cisim arasında, cismin hareketini zorlaĢtıran veya engelleyen 

kuvveti, sürtünme kuvveti olarak tanımlar. 

3.5. Sürtünmenin bir temas kuvveti olduğunu ifade eder,günlük yaĢamdaki 

etkilerine örnekler verir. 

3.6. Hava ortamında, hareket eden cismin hareketini zorlaĢtıran kuvveti hava 

direnci olarak tanımlar. 

3.7. Su içerisinde, hareket eden cismin hareketini zorlaĢtıran kuvveti su direnci 

olarak tanımlar. 

3.8. Hava ve su direncinin cisimlerin hareketlerine etkilerini karĢılaĢtırır. 
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EK 7                                Ü2 KAZANIM NO - KAZANIMLAR 

 

 

KAZANIM 

NO 

KAZANIMLAR 

1.1. Bir kaynaktan çıkan ıĢığın, doğrular boyunca yayıldığını fark eder. 

1.2. Bir kaynaktan çıkan ıĢığın, bir engelle karĢılaĢmadığı sürece her yönde 

yayılabileceğini belirtir. 

1.3. IĢığın iki nokta arasında izlediği yolu, ıĢınlar çizerek gösterir. 

2.1 ÇeĢitli maddeleri ıĢığı geçirgenlik durumlarına göre saydam, yarısaydam ve 

saydam olmayan (opak) olarak sınıflandırır. 

2.2. Verilen bir maddenin saydam olup olmadığını deneyerek bulur. 

2.3. Çevresinden saydam,yarı saydam ve saydam olmayan(opak) maddelere 

örnekler verir. 

3.1. Gölgenin nasıl oluĢtuğunu keĢfeder. 

3.2. IĢık kaynağının, cismin veya ekranın yeri değiĢtirildiğinde cismin gölgesinin 

büyüklüğünün yerinin veya Ģeklinin değiĢebileceğini fark eder. 

3.3. Gölgenin cismin büyüklüğü ve Ģekline göre değiĢeceğini gösterir. 

3.4. Gölge oluĢumunu basit ıĢın çizimleri ile gösterir. 

3.5. GüneĢ ve Ay tutulmasının ıĢıkla ilgili bir olay olduğunu fark eder. 

3.6. GüneĢ ve ay tutulmasının benzerlik ve farklılıklarını listeler. 

4.1. Sesin boĢlukta yayılamayacağını ifade eder. 

4.2. Sesin yayılabildiği ortamları tahmin eder ve bu tahminlerini test eder. 

5.1. Farklı cisimlerle üretilen seslerin farklı olacağını deneylerle gösterir. 

5.2. Aynı sesin, farklı ortamlarda farklı duyulduğunu keĢfeder. 
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EK 8       ÖĞRENME AMAÇLI YAZMA AKTĠVĠTESĠ (ÖZET) DEĞERLENDĠRME       

RUBRĠĞĠ 

Öğrencinin Adı Soyadı:                                                        Öğrencinin Numarası:     ___________                           

METİN DEĞERLENDİRMESİ:                                                         0 = Hayır          1 = Kısmen       2 = Evet 

a. Dilbilgisi kurallarına uygun mu?                                                          _____ 

b. Kuvvet ve Hareket ilgili kavramlar doğru kullanılmış mı?              _____ 

c. Özette bahsedilen kavramlar                                                               _____ 

i. ___________________                                      ii. _____________________ 

    iii.___________________                                     iv._____________________ 

v.___________________                                       vi.______________________ 
d. Özette bahsedilmeyen kavramlar 

i. i. ___________________                                      ii. _____________________ 

ii. iii.___________________                                     iv._____________________ 

iii. v.___________________                                       vi.______________________ 

e. Özetin yazı karakteri yazılan kişiye uygun mu?                        ____ 

f.  Özetin dili yazılan kişinin seviyesine uygun mu?                    ____ 

g.  Özette anahtar kelimeler kullanılmış mı?                                  ____ 

   Toplam Metin Puanı ____ 

ÖZETİN DEĞERLENDİRMESİ:                                                         0 = Hayır          1 = Kısmen       2 = Evet 

a. Metin ile beraber alternatif modlar kullanılmış mı ?   (3 den fazla ise=2       _____ 

b. Alternatif modlar birbirleriyle ilişkili mi?                                                             _____ 

c. Yazı içerisinde örnekler kullanılmış mı?                                                               _____ 

d. Alternatif modlar birden fazla kavram ile ilişkili mi?                                         _____ 

e. Yazı da sürekli ana düşünce üzerinde durulmuş mu?                                         _____ 

Toplam Genel Değerlendirme Puanı ____ 

 

ALTERNATİF MODLARIN GENEL DEĞERLENDİRMESİ: 

Mektupta kullanılan toplam alternatif mod sayısı        _____ 

       Kullanılan her bir modun toplam sayısı: 

          Matematiksel ifade ___ Grafik ____Diyagram ____Resim ____Tablo ____Liste ____Sembol ___ 

Kullanımı uygun olmayan (gereksiz) modların toplam sayısı _____ 

Kullanımı uygun olan modların toplam sayısı _____ 

 

BİREYSEL MOD ANALİZİ (Her bir alternatif modun bireysel olarak değerlendirilmesi) 

1. Mod Çeşidi (İsmini yazınız) _______________ 
a. Başlık kullanılmış mı?                                   _____ (0-hayır, 1-evet) 
b. Metin içerisnde bahsediliyor mu?             _____ (0-hayır, 1-evet) 
c. Orijinal mi?                                                    _____ (0-hayır, 1-evet) 
d. Kullanımı doğru mu?                       _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
e. Metin içerisinde açıklanmış mı?                _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
f. Modun kullanılması gerekli mi?                 _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
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EK 8’Ġn devamı 

 
2. Mod Çeşidi (İsmini yazınız) _______________ 

a. Başlık kullanılmış mı?                                   _____ (0-hayır, 1-evet) 
b. Metin içerisnde bahsediliyor mu?             _____ (0-hayır, 1-evet) 
c. Orijinal mi?                                                    _____ (0-hayır, 1-evet) 
d. Kullanımı doğru mu?                       _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
e. Metin içerisinde açıklanmış mı?                _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
f. Modun kullanılması gerekli mi?                 _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 

 
3. Mod Çeşidi (İsmini yazınız) _______________ 

a. Başlık kullanılmış mı?                                   _____ (0-hayır, 1-evet) 
b. Metin içerisnde bahsediliyor mu?             _____ (0-hayır, 1-evet) 
c. Orijinal mi?                                                    _____ (0-hayır, 1-evet) 
d. Kullanımı doğru mu?                       _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
e. Metin içerisinde açıklanmış mı?                _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
f. Modun kullanılması gerekli mi?                 _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 

 
4. Mod Çeşidi (İsmini yazınız) _______________ 

a. Başlık kullanılmış mı?                                   _____ (0-hayır, 1-evet) 
b. Metin içerisnde bahsediliyor mu?             _____ (0-hayır, 1-evet) 
c. Orijinal mi?                                                    _____ (0-hayır, 1-evet) 
d. Kullanımı doğru mu?                       _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
e. Metin içerisinde açıklanmış mı?                _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
f. Modun kullanılması gerekli mi?                 _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 

 
5. Mod Çeşidi (İsmini yazınız) _______________ 

a. Başlık kullanılmış mı?                                   _____ (0-hayır, 1-evet) 
b. Metin içerisnde bahsediliyor mu?             _____ (0-hayır, 1-evet) 
c. Orijinal mi?                                                    _____ (0-hayır, 1-evet) 
d. Kullanımı doğru mu?                       _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
e. Metin içerisinde açıklanmış mı?                _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
f. Modun kullanılması gerekli mi?                 _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 

 
6. Mod Çeşidi (İsmini yazınız) _______________ 

a. Başlık kullanılmış mı?                                   _____ (0-hayır, 1-evet) 
b. Metin içerisnde bahsediliyor mu?             _____ (0-hayır, 1-evet) 
c. Orijinal mi?                                                    _____ (0-hayır, 1-evet) 
d. Kullanımı doğru mu?                       _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
e. Metin içerisinde açıklanmış mı?                _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
f. Modun kullanılması gerekli mi?                 _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 

 
7. Mod Çeşidi (İsmini yazınız) _______________ 

a. Başlık kullanılmış mı?                                   _____ (0-hayır, 1-evet) 
b. Metin içerisnde bahsediliyor mu?             _____ (0-hayır, 1-evet) 
c. Orijinal mi?                                                    _____ (0-hayır, 1-evet) 
d. Kullanımı doğru mu?                       _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
e. Metin içerisinde açıklanmış mı?                _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 
f. Modun kullanılması gerekli mi?                 _____ (0-hayır, 1-kısmen, 2-evet) 

 
. 
. 
. 
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EK 9                         ÖDEV YÖNERGESĠ ( KONTROL GRUBU) 

Ödev Yönergesi 5/ A 

Ödev: Özet ( Açıklama ) 

Kime: Akran 

Konu: ‘’Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” / “Işığın & Sesin Yayılması” 

Dikkat edilecek hususlar:  

 Yazınız amaca uygun olmalıdır. Konuyu, yazacağınız özeti başka bir okulda ya da 
bulunduğunuz okulda vücudumuz bilmecesi ünitesini işlememiş arkadaşınıza 
yazıyormuş gibi tanıtmanız onun bu konu hakkında daha çok bilgi edinmesini 
sağlayacaktır.  

 
 Konuyu özet formatında yazarken arkadaşınıza yazdığınızı dikkate alınız. Sizin 

amacınız yazdığınız bu özette konu ile ilgili kendi bilgi seviyenizi ortaya çıkarmaktır. 
Bu amacı unutmayınız. 

 
 Konuyu anlatımınız özet özellikleri dikkate alınarak yazılmalıdır. Bir özette olması 

gereken temel özellikler aşağıda da hatırlatılmıştır. İnceleyiniz: 
 

1. Özet yapmaya başlamadan konuyu iyi anladığınızdan emin olunuz 
 
2. Konuyu Parçalara Bölünüz 
 
3. Temel fikirleri bulunuz ve onları kendi cümlelerinizle ifade ediniz. 
 
4. Temel Fikirleri Düzenleyiniz 
 
5.Özetiniz çok kısa olmamakla beraber konunun bütün kısımlarını kapsayacak şekilde 
olmalıdır 

 

 Ödevinizi hazırlarken uygun ve doğru kavramların kullanılmasına dikkat ediniz. 
 

 Kavramlar arasında doğru ilişkilendirmeler yapmaya özen gösteriniz 
. 

 Anlatımınız açık ve anlaşılır olmalıdır.  
 

 Konu anlam bütünlüğü içerisinde olmalıdır. 
 

 Yazınız ve kullandığınız öğeler konu ile ilgili olmalıdır. 
 

 Yazdığınız özet yazım kurallarına dikkat edilerek yazılmalıdır. 
 

 Hazırladığınız özet maksimum 3 sayfayı geçmeyecek nitelikte olmalıdır. 
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EK 10                          ÖDEV YÖNERGESĠ (DENEY GRUBU) 

Ödev Yönergesi 5/ B 

 

Ödev: Özet ( Açıklama ) 

Kime: Akran 

Konu: ‘’Kuvvetin Büyüklüğünün Ölçülmesi” / “Işığın & Sesin Yayılması” 

 

Dikkat edilecek hususlar:  

 

 Yazınız amaca uygun olmalıdır. Konuyu, yazacağınız özeti başka bir okulda ya da 
bulunduğunuz okulda vücudumuz bilmecesi ünitesini işlememiş arkadaşınıza 
yazıyormuş gibi tanıtmanız onun bu konu hakkında daha çok bilgi edinmesini 
sağlayacaktır. Bunu yaparken aşağıda verilen betimlemeleri kullanmanız onun konuyu 
öğrenmesini kolaylaştıracaktır. 

 

 Konuyu özet formatında yazarken arkadaşınıza yazdığınızı dikkate alınız. Sizin 
amacınız yazdığınız bu özette konu ile ilgili kendi bilgi seviyenizi ortaya çıkarmaktır. Bu 
amacı unutmayınız. 

 

 Konuyu anlatımınız özet özellikleri dikkate alınarak yazılmalıdır. Bir özette olması 
gereken temel özellikler aşağıda da hatırlatılmıştır. İnceleyiniz. 
 

1. Özet yapmaya başlamadan konuyu iyi anladığınızdan emin olunuz 
 
2. Konuyu Parçalara Bölünüz 
 
3. Temel fikirleri bulunuz ve onları kendi cümlelerinizle ifade ediniz. 
 
4. Temel Fikirleri Düzenleyiniz 
 
5.Özetiniz çok kısa olmamakla beraber konunun bütün kısımlarını kapsayacak şekilde 
olmalıdır 

 

 Yazdığınız özetinizde aşağıda verilen betimlemeler (örneğin resim, tablo, grafik vb .) 
kullanınız. Betimlemeler aşağıda tabloda da gösterilmiştir. 
 

Metin (Zorunlu) 

Resim 

Grafik 

Tablo 

Liste 

Diyagram 

Matematiksel ifade 

 

 Ödevinizi hazırlarken uygun ve doğru kavramların kullanılmasına dikkat ediniz. 
 

 Kavramlar arasında doğru ilişkilendirmeler yapmaya özen gösteriniz 
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EK 10’nun devamı 

 

 

 Konu anlam bütünlüğü içerisinde olmalıdır, anlatımınız açık ve anlaşılır olmalıdır.  
 

 Yazınız ve kullandığınız betimlemeler konu ile ilgili olmalıdır. 
 

 Yazdığınız özet yazım kurallarına dikkat edilerek yazılmalıdır. 
 

 Hazırladığınız özet maksimum 3 sayfa olmalıdır. 
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EK 11         Ü1 AKADEMĠK BAġARI TESTĠ - PUANLAMA YÖNERGESĠ 

ÇOKTAN SEÇMELİ SORULAR 

1 A 11 B 

2 B 12 C 

3 C 13 B 

4 D 14 B 

5 B 15 C 

6 C 16 D 

7 B 17 C 

8 C 18 C 

9 C 19 C 

10 D 20 A 

 

AÇIK UÇLU SORULAR 

 

K1.Yukarıda verilen 1 ve 2 numaralı durumlardaki gazete kâğıdı ve buruşturulmuş gazete kâğıdı 

aynı anda ve aynı yükseklikten bırakılıyor. Sizce hangi durumdaki kâğıt yere önce düşer gerekçesi 

ile açıklayınız. 

Hava ortamında cismin hareketini zorlaştıran dirence hava direnci denir. Hava direncinin etki ettiği 

yüzeyin alanı ne kadar büyük olursa o kadar daha fazla etki eder. 

Hava direnci ile ilişkilendirilmesi ya da Temas Yüzeyi ile ilişkilendirilmesi (4 puan ) ; buruşturulmuş 

gazetenin yüzey alanı az olduğu için daha hızlı yere düşeceğinin açıklanması (4 puan ) 

K.2.Şekilde gördüğünüz gibi bir çubuk mıknatısı iki hatta daha fazla parçaya ayırdığımızda ne 

olmasını beklersiniz? Gerekçesi ile birlikte açıklayınız. 

 

Kopan parçaların yine mıknatıs özelliği göstermesi ve metal cisimleri çekmesi ya da yine kopan 

parçalara etki etmesi ( itme ya da çekme ) (4 puan ) 

Parçaların yine iki kutuplu olması ve mıknatıs özelliği göstermesi (4 puan ) 

N                 S 
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EK 11’in Devamı 

K.3. 

 

 Yukarıda verilen şekilde bir öğrenci, yüzüğü önce boş bir kaba sonra su dolu bir kaba attığında 

havada hareket eden yüzüğün daha kısa sürede düştüğünü gözlemliyor. Bu farkın kaynağı ne 

olabilir? Açıklayınız. 

Hava direnci ya da su direncinden bahsedilmesi ( 4 puan ). Her iki durumda da hava direncinin 

olması ancak birinci durumdan farklı olarak ikinci durumda su direncinin de olması ( 4 puan ) 

 

K.4.Kâğıttan bir uçak yapacak olsanız bu uçağın uzun süre hava da kalabilmesi için hangi 

özelliklere sahip olmasına dikkat edersiniz aşağıdaki kutucuğa yazınız ya da yapacağınız uçağı 

çizerek gösteriniz. 

Hava direncine yönelik ve sürtünme kuvvetini azaltıcı faktörler: Kanat ve kuyruk özelliklerinin 

sürtünme kuvvetini azaltan örneğin burnunun sivri olması  ( 2 puan ), kanatların keskin ve geniş 

olması  ( 2 puan ) ,dengeye yönelik kuyruk olması ( 2 puan ), tüm bunların sürtünme kuvvetini ve 

hava direncini azaltan faktörler olduğunu açıklama ( 2 puan) 

 

K.5.Bir oyuncak arabayı sıranın üzerine koyduğumuzda, ona dokunmadan nasıl hareket 

ettirebilirsiniz? Örneklendirerek ve çizerek açıklayınız. 

Örnek ( 4 puan ),  çizim  ( 4 puan ) 
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EK 12      Ü2 AKADEMĠK BAġARI TESTĠ - PUANLAMA YÖNERGESĠ 

ÇOKTAN SEÇMELİ SORULAR 

1 C 11 B 

2 C 12 C 

3 C 13 B 

4 D 14 C 

5 B 15 C 

6 B 16 B 

7 B 17 D 

8 C 18 C 

9 C 19 B 

10 B 20 D 

 

AÇIK UÇLU SORULAR 

 

K.1. Ege ile Murat şekilde gösterildiği gibi içi boş bir borudan bakıyorlar. Size göre birbirlerini 

görebilirler mi? 

Eğer görebileceklerini ya da göremeyeceklerini düşünüyorsanız nedenini açıklayınız. 

Göremezler çünkü ışık ışınları doğrusal yol izler boru doğrusal değil (8 puan ); ancak ayna 

kullanarak birbirlerini görebilirler ( 8 puan ) 

K.2.  Cam, su, hava gibi maddeler saydam madde; tahta, karton, metal gibi maddelerde saydam 

olmayan (opak) maddelerdir. İnsan vücudu da saydam değildir. Yani 

ışığı geçirmez.  

Yanda verilen resimde insan vücudunda yer alan kemiklerin 

görüntüsünün elde edildiğini görebiliriz. Size göre kemiklerin 

fotoğrafı nasıl çekilmiş olabilir? Açıklayınız. 

Bazı ışınlar saydam olmayan yani opak maddelerden geçebilirler. Bu 

ışınlar gözümüzle göremediğimiz ışınlardır ( 8 puan ) 
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EK 12’nin Devamı 

K.3. Mehmet aşağıda gösterilen şekildeki gibi denizde yüzerken uzakta olan bir patlamayı iki farklı 

patlama olmuş gibi algılıyor. Mehmet’ in aralıklarla iki farklı patlama duymuş olmasının sebebi 

ne olabilir? Açıklayınız. 

 Bir kulağı su içinde diğer kulağı suyun dışında yer aldığı için farklı zamanlarda 

sesler duyar çünkü sesin hızı havada ve suda farklıdır. ( 8 puan ) 

K.4. 

 

Yukarıda verilen şekilde Ay tutulması gösterilmiştir. Bir mum, erik ve elma kullanarak ay 

tutulması modeli hazırlayacak olsanız, nasıl yaparsınız? Çizerek gösteriniz. 

Farklı modellerin resimleriniz çizerek gösterimlerde bulunması (2 puan), buna ek olarak cisimlerin 

büyüklüklerinin çizimlerinde orantısal olarak gökcisimleri ile benzer olması  (2 puan), 

gökcisimlerinin sıralamalarının doğru olması (2 puan), çizimlerde ışınların gösteriminin doğru 

yapılması, doğrusal çizilmesi (2 puan)  

K.5. 

IŞIK BULUNAN ORTAM 
 

SES BULUNAN ORTAM 
 

  
 

Yukarıdaki şekilde ışık ve sesin yayıldığı ortamlar gösterilmiştir. Şekli inceleyerek ışık ve sesin 

yayılması arasında ne gibi farklılıklar vardır? Açıklayınız. 

-ses boşlukta yayılmaz, ışık yayılır.( 2 puan ),ışık saydam olmayan maddelerden geçemez, ses 

geçer.(3 puan), ses dalgalar halinde yayılır, ışık doğrusaldır.(3 puan) 
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EK 13: TÜBĠTAK BĠLĠM ve TEKNĠK DERGĠSĠNDE YER ALAN MAKALE 

ÖRNEKLERĠ 
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EK 13’ün Devamı 
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EK 13’ün Devamı 
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EK 13’ün Devamı 
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EK 13’ün Devamı 
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EK 13’ün Devamı 
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EK 13’ün Devamı 
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EK 13’ün Devamı 
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EK 13’ün Devamı 
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EK 13’ün Devamı 
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EK 14                          ÖĞRENCĠLERĠN Ö.A.Y. AKTĠVĠTE ÖRNEKLERĠ 

Deney Grubu 
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Ek 14’ün devamı (Deney Grubu) 
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Ek 14’ün devamı (Deney Grubu)
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Ek 14’ün devamı (Deney Grubu) 
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Ek 14’ün devamı (Deney Grubu) 
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Ek 14’ün devamı (Deney Grubu) 
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Ek 14’ün devamı (Kontrol grubu) 
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Ek 14’ün devamı (Kontrol grubu) 
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Ek 14’ün devamı (Kontrol grubu) 
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EK 15                              BSB TESTĠ ĠZĠN BELGESĠ 
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EK 16                                    EDT ĠZĠN BELGESĠ 
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