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OGRENCI YANILGILARINI VE ANLAMA DUZEYLERINi
BELIRLEMEDE KULLANILAN iKi ASAMALI TESTLER
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OZET

Son yillarda iilkemizde kavramlarla ilgili yapilan ¢aligmalar olduk¢a 6nemli bir
arastirma alam olarak yerini almaktadir. Ogrencilerin kavram anlama diizeylerini ve
yanilgilarimi belirlenmesi amaciyla yapilan bu tiirden g¢aligmalarda g¢oktan se¢meli
testler, arastirmacilar tarafindan siklikla kullanilmaktadir. Bu test metodunun
ogrencilerin muhakeme yapmasima yonelik herhangi bir icerige sahip olmamasi gibi
onemli bir olumsuzlugu bulunmaktadir. Coktan se¢meli testlere ikinci bir asamanin
ilave edildigi iki asamali testler, dgrencilerin muhtemel yanilgilarinin orijiniyle ilgili
verilerin elde edilmesini saglamaktadir. Bu 6zelliginden dolay1 da kavramlarla ilgili
uluslar arasi literatiirde yapilan ¢aligmalarda kullanilmaktadir. Bu ¢aligma, iki asamali
testlerin gelistirilme asamalar1 ve analiz siireclerinin tanitilmasi amaciyla yapilmistir.
Bu amagla c¢aligmada, iki asamali testlerin hangi durumlarda kullanilacagi, nasil
gelistirilecegi ve elde edilen verilerin ne sekilde analiz edilecegine iliskin bilgilere
ayrintili olarak deginilmis ve ayrica fen bilimleri alaninda 6rnek sorular sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: ki Asamali Test, Kavram Yamlgilari, Fen Egitimi

ABSTRACT

For the past decades, studies about students’ understanding have been very
popular in Turkey. In these studies multiple choice tests have been frequently used by
the researchers in order to identify students’ conception. These instruments have some
disadvantages for example; do not contain an important part in which students’
explanations included. Two-tier diagnostic tests, derived from multiple choices tests,
cover some of these disadvantages with its second tiers which require a reason for the
multiple choices test. Since this type of tests supply in-depth data about origins of
students’ misconceptions, it has commonly used in the literature. The aim of this study
is to reveal the development stages and analysis process of two-tier tests. To reach this
aim, it was tried to give necessary information about where the two-tier tests were used,
how the tests were developed, and how the data from the test items were analyzed. In
addition, a few examples of two-tier test items about science concepts were presented in
this study.
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GIRIS
Fen bilimleri, hem bilgi edinme yollar1, hem de elde edilip diizenlenmis
bilimsel bilgiler ve bu bilgilerin insan ihtiyaglarini gidermeye yonelik
uygulamalari olan bir alandir. Bundan dolayi, fen bilimleri ve ona dayali olarak
tiretilen teknolojilerin, iilkelerin gelismesine ve yasanan bilgi ¢agina ¢ok biiyiik
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katkilar sagladig1 bilinmektedir. Bu nedenle bilhassa son yarim asirdan beri fen
bilimleri egitimine biiyiik bir 6nem verilmekte, daha iyi fen 6gretimi icin gesitli
projeler gelistirilmekte ve hizla ilerleyen teknolojiden egitim/6gretim siirecinde
faydalanilmaya calisilmaktadir (Ayas ve dig. 2001). Bu baglamda bilhassa son
20 yildan giiniimiize kadar, 6grencilerin fen olgu ve kavramlarini anlamasi
lizerine alan arastirmacilari, Ogretmenleri ve biligsel psikologlar yogun
caligmalar yapmaktadir. Artik giiniimiizde, 6grencilerin fen derslerine kendi
diisiince yapilarina goére anlamli bir sekilde yerlesen fakat bilimsel bilgilerle
celiski gosteren fikir ve kavramlarla geldigi diisiincesi bir ¢ok arastirmact
tarafindan yaygin olarak kabul gérmektedir (Driver, 1991; Treagust, 1988S;
Osborne & Wittrock, 1983). Ogrencilerin, bilim ¢evrelerince ortaya konan
gerceklerle catisan bu kavram yapilarina; yanlis kavrama (misconception), 6n
kavrama (preconception), alternatif yapilar (alternative frameworks)-(Doran,
1972; Driver & Easley, 1978; Driver, 1981; Mike & Treagust, 1998), ¢cocuklarin
bilimi (children’s science)-(Treagust, 1988; Osborne & Freyberg, 1996;
Gunstone, 1990), genel duyu kavramlari (common sense concepts),
kendiliginden olusan bilgiler (spontaneous knowledge) veya yetersiz kavrama
(naive conception)-(Champagne ve dig., 1983) isimleri verilmektedir. Bu
terimler genel olarak bakildiginda ayni1 kavrami ifade etmekle birilikte
Ogrencilerin inaniglarim1 karakterize etmek maksadiyla farkli kullanimlara
gidilmistir.

Ismi ne olursa olsun ya da hangi terim kullanilirsa kullanilsin ortada bir
gercek var ki Ogrenciler smifa gelirken bu alternatif diisiincelerini de
kendileriyle getirmektedirler. Ogrencilerin sahip oldugu bu kavramlar, kendi
iclerinde belirli bir biitiinliikk halinde olduklarindan ve giinliik hayattaki bazi
tecriibelerinden destek aldigindan dolay1r degistirilmeye ve olumlu yodnde
gelistirilmeye kars1 direnglidir (Champagne ve dig., 1983; Driver, 1989; Schoon
ve Boone, 1998; Mintzes ve dig., 2001). Bu durum, 6grencinin yanlig anlamaya
sahip oldugu o kavramin iligkili oldugu diger kavramlar1 &grenmesinde de
olumsuz etkiler yapmaktadir (Osborne ve Wittrock, 1983; Griffiths & Preston,
1992; Palmer, 2001). Ogrencilerde kavramsal degisimi saglamak igin 6ncelikle
onlarin zihinlerindeki, bilimsel ifadesinden farkli olan, bu yapilar1 ortaya
cikarmak ve onlarm anlama diizeylerini belirlemek gerekmektedir. Ancak
anlama ya da zihinsel bilgi yapilanmasi skaler bir biiyiikliik olmadig i¢in belirli
ve tek bir ara¢ tarafindan kolaylikla olgiilememektedir. Bundan dolay1
arastirmacilar, bireylerin zihinsel orgiisiinii en iyi sekilde ortaya koyabilmek
amactyla cesitli yontem ve araglar gelistirmislerdir. Gelistirilen bu yontem ve
araclara; kavram haritalart (Novak & Gowin, 1984; Horton ve dig., 1993),
tahmin-gozlem-a¢iklama (POE) (Liew & Treagust, 1998; Champagne ve dig.,
1980), miilakatlar (Osborne & Gilbert, 1980; Osborne & Cosgrove, 1983;
Mitchell & Gunstone, 1984; Martinez ve dig., 2001), ¢izimler (Smith & Metz,
1996), fenomenografi (Ebenezer, & Fraser 2001), V diyagramlari (Novak &
Gowin, 1984; Mintzes ve dig., 2001) ve kelime iliskilendirme (Gussarsky &
Gorodetsky, 1990) 6rnek verilebilir.
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Etkili kavram Ogretimini saglamada, Ogrencilerde varolan kavram
yanilgilarini ortaya ¢ikartilip bunlarin diizeltilmesinin gerekliligi bu yontemlerin
Oonemini daha da arttirmaktadir. Yukarida belirtilen yontemler haricinde kavram
yanilgilarini belirlemede sikilikla kullanilan yontemlerden biri de testlerdir.

Testlere Genel Bir Bakis

Testler genellikle, kisa cevap gerektiren testler, smiflama gerektiren
testler, coktan se¢meli testler, iki asamali testler ve agik uclu testler olmak tizere
bes grup altinda toplanabilir. Bunlar arasinda {ilkemiz egitim sisteminde siklikla
kullanilan ¢oktan se¢meli testlerin baslica 6zelligi, bu testlerde 6grenciye, her
soru ile birlikte bu sorunun cevabi ve cevabi sanilabilecek ifadelerin verilmesi
ve Ogrenciden, bunlardan hangisinin sorulan sorunun cevabi oldugunu
belirtmesinin istenmesidir (Ozgelik, 1998). Baska bir ifadeyle ¢oktan se¢meli
testler; sorulan bir sorunun cevabini verilen bir dizi yanit i¢inden segtiren
maddelerden olugmus testlere denir (Turgut, 1995). Test tekniginin uygulamaya
giriginden kisa bir siire sonra kullanilmaya baglanan se¢meli test maddeleri,
bugiine kadar kullanila gelmis ve 6nemini her gegen giin artirmistir.

Se¢meli testlerin de diger 6l¢me araglarinda oldugu gibi bazi tstiinliikleri
ve aksakliklart vardir. Bunlara kisaca deginmek gerekirse; secmeli testlerde,
belli bir sinav siiresinde ¢ok sayida soru sorulabilir. Bu sorular basta da
belirtildigi gibi dersin hedef davranislart dogrultusunda, planli ve dengeli
dagitilarak Ggretilenlerin-6grenilenlerin tiimii etkili bir bigimde yoklanabilir.
Diger bir deyisle, iyi hazirlanmis se¢meli testlerin kapsam gecerlikleri
yliksektir. Testlerde ¢cok sayida soru sorulabilmesi, sorularin agik ve anlagilir
olmasi kosuluyla giivenirligin de yiiksek olmasini saglar. Bu testlerde soruyu
cevaplama, mevcutlar i¢cinden birini segmek oldugundan, puanlamada cevabin
dogruluk derecesini belirleme diye bir sorun s6z konusu degildir. Puanlama da
bu cevaplarin sayilmasi seklinde olacagindan objektiftir yani 6l¢iicli tarafindan
gelecek sistematik hatadan armiktir. Bir ¢ok cesidi bulunan testlerin bu tiir
hatalardan armik olmasi onlarin yeterli giivenirlik ve gegerlikle 6l¢iim
yapmasina firsat tanimaktadir. (Turgut, 1995).

Genel olarak bakildiginda segmeli testlerin dnemli bir aksakligi yoktur.
Ancak, bu testlerde Ogrencilerin zamanin biiylk bir kismimi okumaya
ayirdiklarindan dolay1, okudugunu anlama giicii bu testlerden elde edilen puan
bir olciide etkileyebilmektedir. Bu etkiyi azaltmak i¢in, bir yandan sorularin
acik ve kolay anlasilir bir sekilde ifade edilmesi, sorularda okuma gii¢liigiiniin
diisiik tutulmasi ve Ote yandan da okuma i¢in yeterli zamanin verilemesi
gerekir. Bu testlerin bagka bir olumsuz 6zelligi ise bilmeyen Ogrencilerin de
dogru cevabi verme olasiligimin ytiksek olmasidir.

Iki Asamah Teshis Testleri

Yukarida sayilan 6zelliklerinin disinda goktan segmeli testlerin bir diger
dezavantaji, bilhassa kavramlarla ilgili yapilan arastirmalarda belirgin bir
sekilde ortaya ¢ikmaktadir. Bu dezavantaji ortadan kaldirmak igin, miilakatlar,
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acik uclu sorular, kompozisyonlar neticesinde ortaya c¢ikarilan ve/veya
literatiirde konuyla ilgili rastlanan &grencilerin sahip olduklari, yaygin kavram
yanilgilar1 (Tamir, 1971; Palmer, 1998; Taber, 1999) c¢eldiriciler olarak
secenekler arasina yerlestirilmektedir. Ancak bu durumda dahi 6grencilerin
bilmedikleri halde dogru cevap sikkini secebilme olasiliklart bulunabilmektedir.
Ayrica, bu tiirden testlerde 6grencilerin isaretledigi sikki segme gerekgeleri ve
bunun altinda yatan nedenler ile ilgili herhangi bir yorum yapilmasi
aragtirmacilar agisindan olasi degildir. Coktan se¢meli testlerin belirtilenlerden
baska bir dezavantaji ise, sinirhi sayida segenege yer verildigi icin dgrencilerin
belirli kaliplar disindaki fikirlerini belirlemede yetersiz kalisidir (Mintzes ve
dig., 2001).

Yapilan aragtirmalar, 6grencilerin belirli konu ya da kavram hakkindaki
anlama diizeylerini tespit etmek icin yliriitilen c¢aligmalarda, testlerin
miilakatlardan sonra en ¢ok kullanilan yontem oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir
(Palmer, 1998). Anlama ile ilgili yapilan ¢aligmalarda siklikla kullanilan bu
yontemin yukarida ifade edilen olumsuzluklari, elde edilecek bulgularin
niteligini de olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Yukaridaki 6zellikler dikkate
alinarak 1980’lerde, c¢oktan seg¢meli testlerin olumlu yonlerini tagiyip
olumsuzluklarmi en aza indiren iki agsamali teshis testleri gelistirilmis ve
ozellikle son 10-15 yillik siire igerisinde bir ¢ok aragtirmaci tarafindan fen
bilimlerinin farkli alanlarinda yaygin olarak kullanilmaktadir (Tan ve dig.,
2002; Voska & Heikkinen, 2000; Tyson ve dig., 1999; Mann & Treagust, 1998;
Odom & Barrow, 1995; Garnett & Treagust, 1992; Peterson ve dig., 1989;
Haslam & Treagust, 1987).

Tablo 1: iki asamah testlerin tiirleri ve icerikleri

iki asamal testlerin tiirleri 1. Asama II. Asama
1. Coktan se¢meli iki asamali testler | Coktan se¢meli Coktan segmeli
(+Ag¢ik Uglu)
2. Smiflama gerektiren iki agamali Dogru-yanlis Coktan segmeli
testler (+Ag¢ik Uglu)
3. Acik uglu iki agamali testler Coktan se¢meli Acik uglu

Iki asamali testler, adindan da anlasilacag: iizere iki kisimdan olusan
testlerdir. Tablo 1’de goriildiigii gibi bu testlerin ¢esitli sekillerine literatiirde
rastlanmaktadir. Genellikle bu testlerin ilk kismi bilinen ¢oktan se¢meli ve
siniflama gerektiren testlerle aynidir. Yani, kok denilen bir soru maddesi ya da
bilgi dnermesi, onu takip eden gesitli adette cevap secenekleri ve bu segenekler
arasinda celdiriciler ile dogru cevap sikki bulunmaktadir. Iki asamali testleri
coktan segmeli testlerden farkli kilan onun ikinci kismidir. Bu bdliimde,
Ogrencinin ilk agamada igsaretledigi secenegi, isaretleme gerekgesini belirtmesi
istenmektedir. Testin ikinci agamasi, literatiir incelemesi ya da miilakatlardan
elde edilen bulgulara bagh olarak belirlenen 6grenci yanilgilarini igeren ¢oktan
secmeli veya bir sikki acik uclu-coktan se¢meli bir formda olabilmektedir.
Ayrica bu ikinci boliim, 6grencilerin muhakeme yetenegini daha iyi 6lgebilmek
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ve daha Once belirlenen yanilgilardan farkli alternatif kavramlarm olup
olmadigim1 tespit edebilmek amaciyla acik uglu bir yapida da
diizenlenebilmektedir (Mann & Treagust, 1998; Voska & Heikkinen, 2000).

Fen bilimlerindeki olgu ve kavramlarin 0Ogrenciler tarafindan
anlagilmasini ve bunlarla ilgili yanilgilari, bir 6rnek olay dahilinde, belirlemede
miilakatlarin ¢ok onemli bir yere sahip oldugu ifade edilmektedir (Mintzes ve
dig., 2001). Kavramlarin anlagilma diizeyleri ve kavram yanilgilarini tespit
etmek igin kullanilan miilakatlarin amaci, bireyin kavramla ilgili zihninde var
olan bilgilerini ortaya ¢ikarmaktir. Miilakatlar sonunda bireyle ilgili elde edilen
cok sayidaki veriler analiz edilebilir ve kisinin anlama diizeyi ortaya
cikarilabilir. Kavramlarla ilgili yapilan miilakatlar kullanilmak suretiyle bireyin
bilgisinin genisligini, dogruluk derecesini, zihinde var olan diger bilgilerle
iligkilendirilebilme diizeyini ve bilgiyi olusturan alt parcalarin ortaya
cikarilmasini  saglamak miimkiin olmakla birlikte kullaninminda bazi
smirliliklara sahip oldugu belirtilmektedir (White & Gunstone, 1992). Bu
smirliliklara; bireysel ya da grup miilakatlariin gergeklestirilmesi i¢in zamana
olan ihtiyag¢, miilakatlar1 gergeklestirme, kaydetme, kayitlar1 yaziya dokme ve
bulgular1 yorumlamayla ilgili tecrilbe eksikligi, analizlere arastirmaci
stibjektifliginin karigmast ve bu ydntemi kullanmak isteyen oOgretmenlerin
yontemle ilgili yeterli bilgilerinin olmamasi 6rnek verilebilir. Miilakatin bu
sinirliliklarini  ¢oktan se¢meli testlerin  kapattig1r ifadelerine yer veren
aragtirmacilar, muhtemel yamlgilarin kokeniyle ilgili bilgi edinilmesini
saglayacak iki asamali testteki ikinci asamanin, 6grencilerin muhakeme
yapmasina imkan sagladigini belirtmektedirler. Giivenilir ve gegerli standart iki
asamal1 testler, 0grencilerin varolan kavram yanilgilarmi ve bunlarin olasi
nedenlerini  belirlemede biiyiik kolayliklar saglamaktadir. Bu sayede,
aragtirmacilar ve 6gretmenler fen derslerinde kullanilabilecek alternatif 6gretim
yaklasimlarint gelistirebilmektedirler (Haslam & Treagust, 1987; Odom &
Barrrow, 1995). Kisaca dzetlemek gerekirse, 6grencilerin anlama seviyelerini
ve kavram yanilgilarii belirlemede miilakatlarin ve ¢oktan se¢meli testlerin
olumsuzluklarint en aza indirerek etkili bir 6lgme araci 6zelligi kazanan iki
asamali testlerin biitiin yonleriyle tanitilmasiin, 6gretmen ve arastirmacilara
biiyiik katkilar saglayacagina inanilmaktadir.

Amacg

Bu c¢alisma, Ogrencilerin kavram anlama diizeyleri ve kavram
yanilgilarint belirlemede kullanilabilecek iki asamali ¢oktan se¢meli testlerin
gelistirilme siiregleri, uygulama ve analizlerinin yapilma sekilleriyle birlikte
ogretimdeki kullanim ¢esitleri hakkinda detayli bilgiler sunmak amaciyla
yapilmistir.

iki Asamah Testlerin Gelistirilmesi
Iki agsamali testleri egitim arastirmalarina kazandiran Treagust (1988), bu
testlerin gelistirilmesi i¢in, icerigin belirlenmesi, ogrencilerin yanlis anlamalart
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hakkinda bilgi edinilmesi ve teshis testinin gelistirilmesi adli li¢ ana agama
altinda toplam on basamaktan olusan bir yontem Onerisinde bulunmustur.
Treagust (1988)’un Onerisi temel alinarak iki asamali testlerin gelistirilmesinde
asagidaki adimlar takip edilebilir:

I¢erigin belirlenmesi;

Icerigin belirlenmesi, testin gelistirilecegi konu ya da kavramlarm
sinirlarmin ¢izilmesi seklinde anlasilmalidir. Bu agsama, basari testlerinin ve
Tamir (1971)’in belirttigi geleneksel kavram testlerinin gelistirilmesiyle benzer
esaslar icermektedir. Bu agsama dahilinde asagidaki adimlar izlenebilir:

1. Adim: Konuyla ilgili bilgi onermelerinin belirlenmesi,

Bu adimda konuyla ilgili, ders kitaplarinda, yardimeci kitaplarda ve
miifredatta varolan bilgilere bagli olarak c¢ok sayida Onerme yazilir. Bu
onermeler ilgili konu veya kavramin biitiin yonlerini icermelidir.

2. Adim: Konu igerigiyle ilgili kavram haritasinin gelistirilmesi,

Konuyla ilgili Novak ve Gowin’in (1984) ifade ettigi sekilde, biitiin
kavramlar ve onlarin birbirleriyle iligkilerini gosteren kapsamli bir kavram
haritas1 hazirlanir. Bu ilk iki adim, belirlenen konu ya da kavram hakkinda
arastirmaciya etrafli diiglinme ve konunun dogasini anlama firsati tanimaktadir.

3. Adwm: Bilgi onermelerinin kavram haritalaryla iligkilendirilip,

haritaya dahil edilmesi

Kavram haritas1 ve bilgi 6nermeleri birbiriyle dogrudan iliskilidir. Bu
nedenle, bu iki yapinin birbiriyle ortiismesi, hazirlanacak testin i¢ tutarligi igin
bir nevi kontrol mekanizmasi gérevi goriir.

4. Adim: Kapsam gegerliginin saglanmas,

Bu asamada bilgi Onermeleri ve hazirlanan kavram haritas1 fen
egitimcileri, alan uzmanlar1 ve ders 6gretmenlerinden olusan bir komisyona
gosterilerek diizensizlikler ya da geligkilerden ayiklanir, dnermelerin bilimsel
dogrulugu kanitlanir, kavram haritas1 ve bilgi dnermeleri yeniden diizenlenir.
Yapilan bu incelemelerle konuyla ve kavramlarla dogrudan iligkili olmayan
onermeler ¢ikarilip, listede yer almayan 6nerme ve kavramlar eklenerek kapsam
gecerligi saglanmis olur.

Ogrencilerin Yanlis Anlamalar1 Hakkinda Bilgi Edinilmesi

Bu asamada, Ogrencilerin kavram yanilgilarin1  Slgecek testin
gelistirilmesi i¢in 6grenci yanilgilar1 hakkinda cesitli sekilde bilgi toplanarak,
Tamir (1971)’in belirttigi yapida ¢oktan se¢meli bir kavram testi hazirlanir.

5. Adim: flgili literatiiriin incelenmesi,

Bu adimda konuyla ilgili literatiir incelenerek Ogrencilerde varolan
kavram yanilgilarinin belirlenmesi saglanir. Yapilan incelemeden elde edilen
veriler, hem testin gelistirilmesinde hem de bir sonraki adimda yiiriitiilecek yar1
yapilandirilmis ya da yapilandirilmamis miilakat sorularmin olusturulmasinda
kullanilir.

6. Adim: Yapulandiridmamig 6grenci miilakatlarimin gergeklestirilmesi,
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Bu adimda o6grenci anlamalari hakkinda kapsamli bir bakis agisi
kazanmak ve spesifik Ogrenci kavramlarmi belirlemek i¢in konu veya
Yapilan bu miilakatlarin teyp yardimiyla kaydedilmesi daha saglikli sonuglarin
elde edilmesini saglayabilir. Bu asamada &grencilerdeki yaygin kavram
yanilgilarint ortaya c¢ikarmak igin agik uglu sorularindan olusan bir test de
kullanilabilir.

7. Adim: Gerekce kismi acik uclu olan ¢oktan secmeli test maddelerinin

gelistirilmesi,

Yapilan literatiir taramasinin, yapilandirilmamis miilakatlarin ve/veya
uygulanan agik uc¢lu sorularin analizleri sonucunda tespit edilen yaygin ve
spesifik kavram yanilgilarindan ¢oktan se¢meli sorular ve geldiriciler gelistirilir.
Konuyla ilgili ¢oktan se¢meli sorular, rastlanan yanilgilar1 ortaya ¢ikarmak
amaciyla, her bir soruya bir kisim Onermenin yerlestirilmesiyle olusturulur.
Ayrica geldirici secencklerine o onerme ile ilgili rastlanan yaygin yanilgilar
yerlestirilir. Her bir ¢oktan se¢meli sorudan sonra “ciinkii” veya “sebebini
agtklayiniz”  seklinde bir ifade yazilarak oOgrencilerin sectikleri sikkin
gerekgelerini vermeleri i¢in bir bosluk birakilir. Daha sonra test bu haliyle
ogrencilere dagitilir. Ancak test 6grencilere dagitilmadan dnce hazirlanan soru
koklerinin ve cevap siklarinin, ifade agikligini ve bilimsel bilgilerle tutarliligini
kesinlestirmek i¢in fen egitimcileri ve alan uzmanlarina incelettirilmesinin
faydali olacagina inanilmaktadir.

Teshis Testinin Gelistirilmesi

Teshis testinin gelistirilmesi i¢in 7. adimda hazirlanan ¢oktan se¢meli
testin uygulanmasi iki asamali testin ilk agsamasi igin bir nevi pilot ¢aligma
sayilabilir. Yapilan bu uygulamadan sonra ¢oktan segmeli sorularda gerekli
degisiklikler yapilarak testin ikinci asamasinin gelistirilmesine gegilir.

8. Adim: Iki asamali teshis testinin gelistirilmesi,

Gerekce kisminin agik uglu yapida oldugu testlerin uygulanmasi sonucu
belirlenen 6grenci agiklamalarindan da yararlanilarak testin ikinci agamasi da
coktan segmeli olarak diizenlenir. Ikinci asamadaki her bir gerekce secenegi,
dogru cevap yaninda, 6grencilerin sahip olduklar1 yaygin kavram yanilgilarim
icermelidir. Voska ve Heikkinen (2000) yaptiklar1 bir ¢alismada, yukarida
yedinci adimda ifade edilen sekliyle bir test gelistirip uyguladiklarinda,
ogrencilerin her bir ¢oktan se¢meli sorudan sonra 17 ile 33 arasinda degisen
farkl gerekgeler belirttiklerini rapor etmisledir. Zamanin darlig1 ve 6grencilerin
dikkatlerinin dagilmasi olasiligindan dolay1 bu kadar sayida madde gerekce
kismina yerlestirilmemesi Onerilmektedir. Yapilan c¢aligmanin amacma ve
Ogrencilerde bulunma ylizdelerine bagli olarak, gerekce siklarmin sayisi
degistirilebilmekle birlikte cogu arastirmada 4-5 gerekgeye yer verilmektedir
(Peterson & Treagust, 1989; Odom & Barrow, 1995; Tan ve dig., 2002).
Ogrencilerin testin ikinci asamasinda verilen seceneklerden daha farkli
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diisiincelerini  belirtmeleri igin ayrica bos bir secenek birakilmasi tavsiye
edilmektedir (Mann & Treagust, 1998; Voska & Heikkinen, 2000).

9. Adim.: Belirtke tablosunun olusturulmas,

Gelistirilen iki asamali testi olusturan sorularin her birinin hangi bilgi
onermelerini ve kavram haritasindaki hangi kavramlar igcerdigini gosteren bir
belirtke tablosu olusturulmasi gerekir. Boylece agikta kalan bilgi dnermeleri
veya kavramlarin olup olmadig1 ve sorular igine diizenli bir sekilde dagitilip
dagitilmadiklari kontrol edilmis olur.

10. Adim: Diizenlemelerin devam ettirilmesi.

Bu haliyle gelistirilen test spesifik ve yaygin kavram yanilgilarinin
belirlenmesi i¢in kullanilmadan 6nce fen egitimcilerine, alan uzmanlarina ve
brang Ogretmenlerine incelettirilip, pilot c¢aligmanmn uygulanmasina gegilir.
Yapilan pilot calismayla testin madde analizi gergeklestirilip gilivenirligi
hesaplanir. Flde edilen bu sonuglardan yararlanilarak test iizerinde gerekli
diizenlemeler yapilir. Son hali verilen test farkli gruplara uygulanarak siirekli
gelistirilir ve herkesin kullanimi i¢in standart bir hale doniistiiriiliir.

Yukarida gelistirilme adimlar1 agiklanan iki agamali testlerin her bir tiirii
(Tablo 1) ic¢in fen bilimlerinin farkli alanlarinda hazirlanmis 6rnek soru
maddeleri Ek 1°de sunulmustur.

Teshis Testlerinin Analizleri

Iki asamali coktan se¢meli teshis testlerinin (Tablo 1°deki 1. ve 2. tip
testler) analizleri, genellikle Ogrencilerin her bir sorunun ilk asamasina
verdikleri cevaplar ile bu cevaplar icin sectikleri gerekgelerin yiizdelerinin
tablolastirilmasiyla saglanmaktadir. Bu sekilde tablolastirilan &grenci
cevaplarinin, igerik siklarmin bulundugu ilk asama ile gerekce siklarinin
bulundugu ikinci asamanin kombinasyonuna bakilir. Boylece 6grencilerin icerik
asamasinda verdikleri dogru cevaplar ve her iki asamaya verilen dogru
cevaplarin kombinasyonundan olusan ikinci bir tablo elde edilebilir. Testin her
iki agsamasinda da dogru sik isaretlenmigse 1 (bir) puan, iki asamasinin herhangi
birinde veya her iki asamasinda yanlis sik isaretlenmisse 6grenciye 0 (sifir)
puan verilir. Bu sekilde puanlamanm disinda O6grencilerin sahip olduklari
yanilgilar yiizdelikler halinde de wverilebilir. (Haslam & Treagust, 1987;
Peterson ve dig., 1989; Odom & Barrow, 1995). Analizler esnasinda yalnizca
her iki asamanin da dogru cevaplanmasi durumunda tam puanin verilmesi,
ogrencilerin ylizeysel Ogrenmelerinin degil anlamli 6grenmelerinin dikkate
almmasindan kaynaklanmaktadir. Ciinkii bir bilginin nedenini bilmeden onu
ezberlemek onun anlagilmasi manasina gelmedigi bilinmektedir.

Icerik asamasi coktan se¢meli fakat onu takip eden gerekce asamasi
“Ciinkii...” veya “Sebebini agiklaymiz...” seklinde yonergeleri iceren acik uglu
bir yapida olan iki agamali testlerin (Tablo 1’deki 3. tip test) analizleri Tablo
1’deki diger test tiplerine gore biraz daha farklidir. Ciinkii 0 ve 1 gibi yalnizca
iki kategoriye ayrilmis bir analiz tarzi, 6grencilerin ¢oktan se¢meli sorulara
verdikleri cevaplarin gerekcelerini ortaya koymaya ¢alisan, iki asamali testlerin
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dogasina aykiridir. Daha da agmak gerekirse bdyle bir analiz ile 6grencilerin
kavramlart anlama diizeylerini belirlemede saglikli bir degerlendirmenin
yapilmas1 olas1 goriilmemektedir. iki asamali-acik uglu sorular, Karatas
(2003)’in galigmasindan yararlanilarak, Tablo 2'de belirtilen degerlendirme
kriterleri dogrultusunda analiz edilebilir. Tablo 2’ye bakildiginda iki asamali
sorularin analizinin de iki asamada yapildig1 goriilmektedir. {1k asamada goktan
segmeli kisma verilen 6grenci cevaplari siklara dagitilarak yiizdelikler halinde
verilebilir. Ikinci asamada ise ogrencilerin sectikleri siklara verdikleri
gerekgeler, Costu (2002)’nun agik wuglu sorulara verilen cevaplarin
siniflandirmasina benzer bir sekilde, “dogru gerekce, kismen dogru gerekge,
yanlis gerekce ve bos” olmak iizere dort kategori altinda toplanabilir. ilk
asamadan ve ikinci asamadan elde edilen veriler birlestirilerek testin
puanlanmasi saglanir.

Tablo 2. iki asamal-acik uclu sorular1 analiz etmede kullamlan degerlendirme

kriterleri
Anlama Aciklama Degerlendirme Kriterleri | Puan
Diizeyleri
< G"eg"erhl}gl oliar.1 gerekgenm Dogru Cevap — Dogru
Dogru Gerekge | biitiin yonlerini iceren 3
Gerekge
cevaplar
Kismen Dogru G"egerl} ggrekqemn bitiin Dogru Cevap — Kismen
yonlerini igermeyen ° 2
Gerekge Dogru Gerekge
cevaplar
Yanls Gerekce Dogru olmayan bilgiler Yanlis Cevap — Dogru )
igeren cevaplar Gerekce
Ilgisiz, acik olmayan cevap |Dogru Cevap — Yanlis
Bos 1
verme veya bos birakma Gerekce
Yanlis Cevap — Yanlis 0
Gerekge

Yukarida ifade edilen degerlendirme bigiminde dikkat edilmesi gereken
noktalardan biri, testin ¢oktan se¢meli igerik kismina yanlis cevap verilmesine
karsin dogru gerekge ileri stiriildiigii taktirde 2 puan, buna karsin dogru cevap-
yanlg gerekge ileri siirdiiklerinde 1 puan verilmesidir. Palmer (1998)’in
belirttigi gibi coktan segmeli testlerle yapilan dl¢limlerde sorunun yapisina gore,
bilinmedigi halde yanliglhikla dogru cevabin ve bilindigi halde yanlis cevabin
verilme olasiligi vardir. Bundan dolay1 ¢oktan segmeli icerik asamasina dogru
cevabi verip onunla ilgili dogru gerekge ileri siiremeyen birey ya ylizeysel
anlamaya sahiptir ya da yanlislikla dogru cevabi isaretlemis olabilir. Ogrenci
anlamalarinin belirlendigi bir ¢alismada bu sekildeki bir cevabin tam puanin
yarisindan daha diisilk bir puan almasmin uygun olacagi diisiiniilmektedir.
Benzer sekilde ogrenciler yanlislikla dogru olmayan segenegi isaretlemelerine
ragmen soruyla ilgili dogru gerekge ileri siirebilirler. Bu durum 6grencinin
konuyla ilgili muhakeme yeteneginin dolayisiyla anlama diizeyinin yiiksek
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oldugunu gosterdiginden boyle bir cevaba verilecek puanin tam puanin
yarisindan fazla olmasmin daha uygun olacag diisiiniilmektedir.

ki Asamah Testlerin Kullanim Alanlar:

Bu yontemin en biiyiik avantaji, 6grencilerin anlamalarin1 ve varsa
kavram yanilgilarini tespit etmeye imkan saglamasidir. Ogretmenler iki asamali
testlerin bu oOzelliklerinden yararlanarak yeni bir konuya baslamadan once,
giiniimiiz modern 6grenme kuramlarindan olan biitiinlestirici 6grenme kuramina
uygun bir sekilde, 6grencilerin 6n bilgilerini rahatlikla test edebilirler. Elde
ettikleri bu bilgilere dayanarak 6grenme ve Ogretme stratejilerini belirleyip,
Ogrenci zihninde olusan kavram yanilgilarini giderebilirler (Peterson ve dig.,
1989). Alandaki arastirmacilar ise, 6grencilerin anlama diizeylerini ve kavram
yanilgilarini tespit etmek amaciyla bu testlerden biiyiik 6l¢iide yararlanabilirler.

Bu testlerin 6gretmen ve arastirmacilarin kullanimlar1 agisindan bir diger
olumlu yonii ise sekillendirici (formative) ve tamamlayict (summative)
degerlendirmeye elverisli olusudur. Bu yoniiyle test, konu islendikten hemen
sonra Ogrencilere dagitilarak onlarin anlama diizeyleri belirlenebilir ve
boylelikle yeni diizenlemelere gidilebilir. Ya da yine bu testler sayesinde ders
esnasinda O0grenme ve Ogretme amaciyla kullanilan yontem ve tekniklerin
etkililigi arastirilabilir. Ayrica bu tip testler konu sonunda verilebilecegi gibi
ders iglenisi esnasinda dagitilip 6grencilerden 3-4’lii gruplar halinde sorularin
gerekceleri iizerinde tartigmalar1 istenerek kendi bilgilerini yapilandirmalar
saglanabilir (Haslam & Treagust, 1987; Tyson ve dig., 1999).

Ayrica etkili kavram 6gretimini ve kavramsal degisimi gerceklestirmek
icin konu veya kavram bazinda etkinlik, materyal veya egitim programlari
gelistirilirken Ogrencilerin  6n  bilgilerinin bilinmesi ve dikkate alinmasi
gerekmektedir. Boyle bir amaci olan arastirmacilar veya oOgretmenlerin iki
asamali testleri, gelistirecekleri materyalin hitap edecegi 6rneklem kitlelerine,
uygulayip 6grenci yanilgilarini kolayca belirleyebilirler. Bu sayede daha sonra
gelistirecekleri materyalleri, iki asali testlerden, elde edilen bu verilere
dayanarak hazirlamalar1 uygun bir yontem olacaktir.

SONUCLAR VE ONERILER

Giliniimiizde fen egitimcileri tarafindan yaygin bir sekilde kabul goren
biitiinlestirici (constructivist) 6grenme teorisi, 6grencilerin 6n bilgi, tutum ve
inaniglarindan yola c¢ikilarak, yeni kavramin sahip olunan bu 6n bilgilerle
Ogrencilerin  kendi  zihinlerinde farkli  sekillerde  yapilandirilacagini
savunmaktadir. Bagka bir ifadeyle bu teoriye gore, 6gretmenin zihninde bulunan
bilgilerin &grencilerinkine, hicbir degisiklige ugramadan aktarilamayacag:
bunun tersine bilginin 6grencinin kendi zihninde ve kendi on bilgileri
dogrultusunda yapilandirilacagi goriisii hakimdir (Bodner 1986; Bodner, 1990;
Ayas, 1995). Bu teoride énemli bir nokta, 6grencilerin, aile, ¢evre veya daha
kapsamli olarak icinde davranmakta olduklari kendi kiiltiirlerinden gelen,
onceki fikir, inang ve tutumlarinin sonraki égrenmelerine temel olusturacagina
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inanilmasidir (Osborne and Wittrock, 1983). Bu nedenle giiniimiizde
gerceklestirilen program ya da mikro diizeydeki materyal gelistirme
caligmalarinda 6grencilerin 6n bilgi ve kavramlarina 6zel 6nem verilmektedir.
Bu baglamda iki asamali testler, yukarida bahsedildigi sekilde, arastirmacilar
tarafindan, biitiin fen konu ve kavramlariyla ilgili gelistirilip uygulanabilir.
Boylece Ogrencilerin 6n bilgilerini dikkate alan ve bunlarin arasinda yanlig
olanlarin1 degistirmeyi amacglayan program gelistirme c¢alismalarina katkida
bulunulmus olur.

Caligmalarinda iki asamali testleri ilk olarak kullananlardan Haslam &
Treagust (1987) ve Peterson ve arkadaslar1 (1989), fen kavram ve olgularini
Ogrencilerin anlamalarin1 ve bunlarla ilgili kavram yanilgilarini belirlemede
miilakatlarin ¢ok Onemli bir yere sahip oldugunu ifade etmekle birlikte
kullanimi igin baz1 sinirliliklara sahip oldugunu belirtmislerdir. Bu simirliliklara;
bireysel miilakatlarin gergeklestirilmesi i¢in zamana olan ihtiya¢ ya da pek ¢ok
O0gretmenin miilakat gerceklestirme, kaydetme, kayitlar1 yaziya dokme ve
bulgular1 yorumlamayla ilgili tecriibesi ve egitiminin olmamasi Ornek
verilebilir. Miilakatin bu smirliliklarin1 ¢oktan se¢meli testlerin  kapattigi
ifadelerine yer veren aragtirmacilar, ¢oktan se¢meli testlerde Ogrencilerin
muhakeme yapmasina yonelik herhangi bir igerigin olmadigma vurgu
yapmaktadirlar. Oysa iki asamali testlerde, 6grencilerin muhtemel yanilgilarinin
orijiniyle ilgili bilgi edinilmesini saglayacak ikinci bir agama daha vardir.
Kisaca Ozetlemek gerekirse, giivenilir ve gecerli standart kagit-kalem testleri
Ogretmenlere 6grencilerinin varolan kavram yanilgilarint ve onlarin orijinini
belirlemede biiyiik kolayliklar saglamakta ve boylece 6gretmenlerin derslerinde
uygun alternatif 6gretme-6grenme yaklagimlarini gelistirebilmelerinde ya da
kullanabilmelerinde yardimci olmaktadir.

Iki asamali testlerin gelistirilmesi zaman ve emek istemektedir. Bu
bakimdan bu testlerin kullanigsiz oldugu diisiiniilebilir. Ancak, boyle bir
standart test gelistirildikten sonra yapilmasi gereken ise onun ¢ogaltilip
uygulanmasi ve analiz edilmesidir. Daha oOnce belirtildigi gibi iki asamali
coktan  se¢meli  testlerin  analizleri olduk¢a pratik bir sekilde
gerceklestirilebilmektedir. Dolayisiyla bu testler bir kez gelistirildikten sonra
Ogretmen, aragtirmaci, idareci gibi istenilen herkes tarafindan gerekli goriildiigii
her durumda kullanilabilir. Bagka bir ifadeyle, iki asamali testler gelistirildikten
sonra belirli bir ama¢ dogrultusunda istenilen kisiler tarafindan birgok kez
kullanilabildigi i¢in zaman bakimindan da oldukga pratik bir konuma sahiptir.
Ozetlersek, bu testlerin gelistirilme asamalari, her ne kadar zaman alic1 ve zor
olsa da bir kere gelistirildikten sonra yukarida bahsedilen amaglar i¢in egitim-
Ogretim faaliyetlerinde defalarca kullamilabilir. Ayrica, &gretmenlerin
derslerinde cesitli sekillerde kullanmalar1 i¢in ¢ogaltilmasi, uygulanmasi ve
analizleri kolay olan pratik bir 6l¢me araci elde edilmis olur.
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EK 1
Coktan secmeli iki asamali test maddeleri

1. Asagida verilen gazlardan hangisi ya da hangileri 151k enerjisinin hig
olmadig1 bir ortamda yesil bitkiler tarafindan biiyiik miktarlarda alinir?

I. Karbon dioksit  II. Azot 1. Oksijen
Bu segenegi segmemin nedeni, bu gazin...........cccceeevevivevieenieennenns kullaniyor
olmasidir.

a. Yesil bitkilerde her zaman meydana gelen fotosentezde

b. Yesil bitkilerde 151k enerjisinin olmadig1 zamanlarda meydana gelen
fotosentezde

c. Yesil bitkilerde 151k enerjisinin olmadig1 zamanlarda meydana gelen
solunumda

d. Yesil bitkilerde her zaman meydana gelen solunumda

2. Asagidakilerden hangisi HF molekiiliinde ortaklasa kullanilan elektron
ciftini en iyi gosterir?
LLH :F ILH:F

Nedeni,

a. Bag olusturmayan elektronlar ortaklasa kullanilan veya bag
elektronlarinin bulunduklari yeri etkiler

b. Hidrojen ve Flor kovalent bag olusturduklari i¢in elektron ¢iftini esit
olarak paylasirlar.

c. Floriin elektron ilgisi daha yiiksek oldugundan ortaklasa kullanilan
elektronlar1 daha fazla geker.

d. Flor Hidrojene gore daha biiyiik oldugu icin ortaklasa kullanilan
elektronlar iizerinde Floriin daha biiyiik etkisi vardir.

Siniflama gerektiren iki asamali testler
3. Kandaki CO, miktarindaki artig daha hizli nefes alip vermemize neden olur.
I. Dogru II. Yanlis
a. Oksijene olan ihtiya¢ nefes alip-vermemize neden olur. Oksijen az
oldugunda bu fark edilir ve boylece daha hizli ve derin soluk alip
veririz. Oksijen ne kadar azsa soluk alip vermede o kadar hizlidir.
b. Kandaki CO, miktar1 beyin tarafindan algilanir ve beyin bu durum daha
derin ve hizli nefes almamiz i¢in bizi uyarir.
c. Yalnizca gerekli olan ihtiyaclarimizi belirler ve gidermeye calisiriz.
Oksijen miktar1 ihtiyacimizdan az oldugunda onu arttirmaya calisiriz.
Bu ylizden daha fazla oksijen alabilmek i¢in daha hizli nefes alip
veririz.
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d. CO, miktarindaki artig oksijen miktarindaki azalmay1 gosterir. Daha
fazla oksijen almak i¢in daha derin ve hizli nefes alip veririz.

Acik uclu iki asamal testler

4. X,(2)+3Y,(8) «—22XY;(g) reaksiyonu igin,

100°C'deki K¢=4 ve 500°C'deki K4=0,5 olduguna gore asagidakilerden hangisi
dogrudur?

A) Reaksiyonda sicaklik artinca denge saga kayar.

B) Reaksiyon ekzotermik bir reaksiyondur.

C) Sicaklik azalinca denge girenler yoniine kayar.

D) Sicaklik artinca XY35'iin kararlilig: artar.

E) Reaksiyonda firiinlerin entalpileri toplami1 girenlerinkinden biiyiiktiir.
Sebebini agiklayiniz...........cccceeevveeeeeennneennen.



