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Bu galismanin amaci, ilkdgretim ikinci kademe Ogrencilerinin betimleme modlarini
(resim, grafik, matematiksel ifade ve metin) kullanmalarinin “ kuvvet ve hareket”
initesini 6grenmeleri Uzerine etkisini arastirmaktir. Calisma Erzurum ilinin Horasan
ilcesinde bir deney ve bir kontrol olarak toplam iki sinifta gergeklestirilmistir. Gruplar
fen ve teknoloji derslerini ayni 6gretmen ve ayni sekilde igslemistir. Gruplar arasindaki
tek fark ise 6grencilerin konu sonunda hazirlamis olduklari 6devlerin igeriklerinin farkli
olmasidir. Konu bitiminde bir grup; kitaplarinda yer alan konu sonu degerlendirme
sorularini cevaplandirarak galisma yapragi hazirlarken diger grup ise konu bitiminde
farkli betimleme tirlerini kullanmayi saglayan c¢alisma yapragl hazirlamiglardir.
Calismada 16 goktan segmeli ve 5 agik uglu sorudan olusan 21 soruluk konu tabanl
basari testi, 6n ve son test olarak kullaniimigtir. Konu tabanl basari testinin guvenilirlik
cronbach’s alpha katsayisi .71 olarak belirlenmistir. Ayrica, 6grencilerin hazirlamig
olduklar 6devler de veri toplama araci olarak kullaniimistir. Galismanin sonuglari,
ogrencilerin betimleme modlarini tanimalarinin ve sistematik olarak kullanmalarinin
O0grenmelerine katki sagladigini gostermistir.
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The purpose of this study was to investigate the impact on secondary school students’
learning “force and motion” unit using modal representations (pictures, graphics,
mathematical expressions and text). The study involved two 7th grade classes as one
control and one treatment in a Horasan county of Erzurum. Either group was taught by
the same teacher and applied the same instruction methods. The only difference
between groups that student’s prepared different task at the end of the topic.
Students of one group prepared worksheet which answered question at the end of the
topic matter contained in the books as individual. In the other group prepared
worksheet which made to use different modal representation at the end of the
subject. The study consists of 21 questions of which 16 multiple-choices and five were
open-ended subject-based achievement test, was used as pre-and post-test. The
reliability measure of the topic based test, Cronbach’s Alpha found to be .71. Also, it
was used as data collection tool; students’ tasks. The results of the study showed that
students to recognize of multi modal representation and systematic use of them
benefit their learning.
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Giris

Anlamli 6grenme; 6grencinin, tipki bir bilim insani gibi gereksinim duyulan bilgiyi ortaya ¢ikarmaya ve
degerlendirmeye yonelik etkinliklerde bulunmasi, aktif olarak bilgi tGretmeye ve edinme g¢abalamasi ve
bunu uygun sekillerde tartismaya sunmasi olarak nitelendirilmektedir (Milli Egitim Bakanligi, 2006). Fen
dersleri anlamli 6grenmeyi vurgular (Yore, 2000). Ogrencilere, fen derslerinde 6grendikleri ile giinliik
yasamda karsilastiklari durumlar anlamh olarak birlestirmeleri igin firsat verilmesi gerekmektedir.
Ogrenme aktiviteleri ise &grencilerin fenle ilgilenebilmesi icin tasarlanmalidir. Rivard (2004) bu
aktivitelerin, 6grencilerin bilgi siirecini destekleyen bilim fikirleri hakkinda konusma ve yazmalarini
icermesi gerektigini belirtmistir. Bu ylizden 06grencilere, fen ve teknoloji derslerindeki 6grenme
deneyimlerini; kendi bulgulari ve anladiklarini sunma firsatlari taniyarak 6grenmeleri gereken kavramlari
ifade etme ve yazma firsatlarini kullanip hem dil becerilerini gelistirmesi, hem de ilgili konuyu daha iyi
anlamasi saglanmahdir (MEB, 2006).

Yazma farkli sekillerde tanimlanmistir. Ornegin Yore, Bisanz ve Hand (2003) yazmayi; bilginin sade
gosteriminden ¢ok 6grencileri igine alan bir 6grenme araci olarak; Hand, Prain, Lawrence ve Yore (1999);
o0grenenlerin bilgi ve anlamalarini yapilandirmayi, kendi kavramlarini artirma ve bilimsel okuryazarlk igin
rehberlik etmeyi saglayan epistemolojik bir arag olarak; Mason ve Boscolo (2000) ise; bir olayi diistinme,
nedenlerini ortaya koyma ve tartismalari agiklamak icin kullanilan bir yol olarak tanimlamislardir. Yazma
kavramlar arasinda sistematik baglantilar olusturma, distnceleri agiklama, manipiile etme, kesfetme,
gozden gecirme, disiplinler arasi konulari 6grenmeyi saglamasi (Keys, 1999) ve dahasi; bilgiyi tutarh ve
diizenli hale getirmede 6nemlidir (Rivard & Straw, 2000). Rivard (2004), yazmanin ancak; 6grenenler igin
icerigin yeni olmasi, bir sonug icin hazirlanmasi ve 6grenenlerin uygun yorumlama ve cevaplama yapma
durumunda anlamaya yardimci (heuristic) bir arag oldugunu belirtir. Galbraith ve Rijlarsdam (1999)
yazma yaklasiminin temel hedefini; metin igerisindeki yanhs kelimeleri diizeltmeden ziyade dusiincelerin
degerlendiriimesi ve vyapilandiriimasi gereken metinlerde muhatabi ikna etmek olduguna vurgu
yapmistir. Bu sebepten dolayl yazma; 6grenme icin bir merkezdir ve yazilanlar lzerinde daha fazla
diisinmeyi gerektirir. Yazma bilissel bir suregtir ve yazma islemi boyunca bir bilgi, diger bilgiler ile
baglanti yapilarak (Hand et al., 1999) bir bitlin icerisinde verilir. Bu bakis acilari isiginda, literatiirde fen
6grenme icin yazmanin kullanilmasi son yillarda 6nemli olmustur. Hatta, son yirmi yildir cogu arastirmaci
yazmanin; Ogrencilerin zor alanlari anlamalari, elestirel bir bicimde duslinmeleri ve yeni bilgiyi
yapilandirmalarinda 6nemli olduguna vurgu yapmislardir (Klein,2000; Emig, 1977). Lise ve Universite
Ogretmenleri; 6zet yazma, not tutma, serbest yazma, makale yazma gibi 6g§renme amagli yazma
stratejilerinin birgogunun pozitif etkilerinin oldugunu belirtmislerdir (Keys, 1999). Klein (2000) ise
ilkégretim siniflarinda 6grenme icin yazma etkinliklerinin (zerinde durulmasi gerektigine vurgu
yapmistir. Hatta Klein, ilkogretim seviyesindeki 6grencilerin fen derslerinde fikirlerini acik bir bicimde
ortaya koyabilecekleri, silire¢ igerisinde onlarin da etkin bir sekilde bulunacaklari ortamlarin
olusturulmasi gerektigine ve bu sayede 0Ogrencilerin bilimsel olgulari daha net kavrayabileceklerini
belirtmistir. Ogrenme icin yazmanin kullanimi kavramsal degisimi gerektiren yeni konulari anlamayi da
sagladigi icin (Mason & Boscolo, 2000) egitim ortamlarinda kullanilmasi dnemlidir.

Yazmanin farkh betimlemeleri, kavramsal anlamayi kolaylastirmada 6nemli bir faktor olarak
gorilmektedir (Keys, 1999). Ogrenciler, bazi kavramlari aciklamak icin farkli betimlemeleri (6rnegin;
metin, grafik, resim...) kullanirlar. Her bir betimleme farkli amaca hizmet etmektedir. Ornegin nicel bir
veriyi sunarken matematiksel bir ifade ve grafik kullanilabilirken, nitel veride diyagram kullanilabilir.
Hatta Ogrenciler her bir betimlemenin 6zelligini bilerek kullanmasi, konularin derinlemesine
anlasilmasini saglamaktadir (Ainsworth & Van Labeke 2004). Tytler, Prain ve Peterson (2007) metin,
grafik, tablo, resim, diyagram, liste, matematiksel ifade gibi modlari iceren modsal betimlemeler yazarak
o6grenme aktivitelerine katildiginda 6grencilerin lzerinde calisilan liniteyi kapsamh ve derinlemesine
dgrenmesine fayda sagladigini ileri siirmistir. Ogrenmenin dogasinda, bilginin anlamlandiriimasi sdz
konusudur. Bilginin farkl formlarda sunulmasi 6grencinin daha fazla bilimsel bilgi ile i¢ ice olmasini
gerektir ki, buda 6grencilerin ilgilendikleri kavramlari daha iyi anlamlandirmalarini saglar (Waldrip et all.,
2006). Coklu modsal betimleme ile 6grenme; 6grenenlerin etkili 6grenmeyi gerceklestirirken belli
modlara bagli kalmaksizin (Prain & Waldrip, 2006) farkli modlari anlamalari, modlar arasindaki transferi
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saglamalari ve betimlenen bilimsel bilgide bu modlarin kullanimini koordine etmek olarak tanimlanabilir
(Yesildag, Gilinel & Buytiikkasap, 2008).

Goklu betimlemeler (multi modal), bilimsel diistince ve bulgulari sunmak igin farkli formlarin, bilim
soylevi 1siginda kullaniimasina baglanti yapar (Rocke, 2001). Betimleme modlari bu baglamda gergek
bilim ile iletisim yolu ile paylasilan bilim arasindaki déniisim mekanizmasidir. Bu nedenle hem yapilan
hem de paylasilan bilimi 6grenmede donlisim mekanizmasi fen egitiminin 6nemli bir degiskenidir.
Betimleme modlarinin, islevlerini ve kullanim sekillerini 6grenmek kavramsal bilim 6grenmede
arastirmacilar tarafindan son dénemlerde vurgu yapilan bir arastirma alanidir (Waldrip, Prain & Carolan,
2006). Ainswort (2006), coklu betimlemelerin tamamlama, kisitlama ve yapilandirma olarak tg temel
gorevi oldugunu ifade etmistir. Tamamlamada; bir agiklamada yetersiz kalan betimlemenin yaninda
diger betimleme tamamlama gorevi Ustlenir. Clinkl her bir betimlemenin icerigi farklidir ve 6grenenlerin
her bir betimlemeden daha fazla fayda saglayacagi duslinilebilir. Bir betimleme diger betimlemenin
yorumunu kisitlayabilir. Ornegin, metin ile anlatilan bir olay icin resim verilmesi, metin yorumunun
daralmasini saglar. Bu durumda, her iki betimlemenin kullaniimasi tek betimleye gbére daha aciklayici
olabilir. Bazi durumlarda 6grenenlerin bilgileri entegre etmelerinde bir betimleme yetersiz kalabilir.
Birden fazla betimlemenin kullaniimasi soyutlama, genisletme ve iliskilendirmede birbirine yardim eder
ve bilginin yapilandirilmasi saglanabilir.

Bir olayi veya olguyu daha iyi anlamak icin kullanilan betimlemelerin ve bu betimlemelerin 6grenme
ve anlamadaki fonksiyonlarinin birlestirilmesi gerekmektedir (Schnotz & Lowe, 2003). Schnotz ve
Bannert (2003) calismalarinda 6zellikle egitimsel materyallerin dizayninda metin ve resimlerin bir arada
kullanirken ¢ok dikkatli olunmasi gerektigine vurgu yapmistir. Cinkl yazarlar farkl iki betimlemenin
birbirini tamamlayici etkisinin disiuk seviyede bilgiye sahip 6grenciler i¢in daha uygun olabilecegini
belirtmislerdir. Bu baglamda, 6grencilere egitim ortaminda birbirini tamamlamayi saglayan betimleme
modlarini kullanacaklari uygun ortamlar saglandiginda icerigi daha iyi okuma, yorumlama ve anlama
saglayarak o6grenmelerinde daha fazla artislar gozlenebilir. Bir birini tamamlayici betimlerin
kullanilabilecegi ortamlardan biride calisma yapraklaridir. Calisma yapraklari ile betimleme modlarini
kullanmanin amaglandigi bu calisma ile ortaokul 7. sinif 6grencilerinin calisma yapraklarinda farkl
modlari (resim, grafik, matematiksel ifade ve metin) kullanmalarinin 6grencilerin “kuvvet ve hareket”
Unitesini 6grenmeleri Uzerine etkisini arastirmak temel odak noktasidir.

Yontem
Orneklem

Calismanin 6rneklemini Erzurum ilinin Horasan ilcesinde 6grenim goéren toplam 20 yedinci sinif
6grencisi olusturmaktadir. Bu 6grenciler 10 ar 6grenciden olusan farkh iki sinifta bulunmaktadirlar.
Gruplar yapacaklari ¢galisma yapraklari icin rastgele belirlenmistir. S6z konusu 6grenciler ¢alisma boyunca
Fen Bilimleri derslerini ayni o6gretmenle ve ayni formatta islemislerdir. Bu ders islenis bigimi
o6gretmenimizin ¢alismaya baslamadan 6nce gerceklestirdigi ders islenis seklinde devam etmistir.

Uygulama Siireci

Calismada 6n-son test deseni kullanilmistir. Calismanin baslangicinda gecerlilik analizleri yapilan test
o6grencilerin konu hakkinda hazir bulunusluk seviyelerini 6l¢mek icin 6n test olarak kullanilmistir. Bu 6n
testin sonuglarina gore gruplar arasinda bir fark olmadigi belirlenmis ve bir grup Deney 1 digeri ise
Deney 2 grubu olarak rastgele belirlenmistir. Gruplar ayni 6gretmen ve ayni formatta ders islemislerdir.
Gruplar arasindaki tek fark; Gnitede hazirladiklari ¢alisma yapraklarinin igeriklerinin farkh olmasidir.
Calisma, vyedinci sinif seviyesinde gliz yariyihinda bulunan “Kuvvet ve Hareket” (nitesinde
gerceklestirilmistir. Bu lnitenin alt konulari olan; “Yaylar ve Dinamometre” ve “is ve Enerji” konulari
o6dev konulari olarak belirlenmistir. Her grup, kendi c¢alisma vyapraklarini alt konunun islenmesi
tamamlandiktan sonra bireysel olarak hazirlamistir. Calisma yapragi o6nce ilk konu olan “Yaylar ve
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dinamometre” daha sonra ise ikinci konu olan “is ve enerji” konusunda gerceklestirilmistir. Siirecte
dgrenciler iki calisma yapragl hazirlamistir. iki calisma yapraginin hazirlatimasindaki temel sebep,
Ogrencilerin tek ¢alisma yapragina butin igerigi yansitan betimlemeleri kullanmalarinin - mimkiin
olamamasidir. iki alt konunun bir iinite olusturmasi sebebi ile ders 8gretmeninin ve arastirmacinin ortak
karari ile 6grencilere iki calisma yapragi hazirlatilmistir.

Deneyl grubunun 6grencileri ¢calisma yapraklarini; ders kitaplarinda yer alan konu sonu sorularini
cevaplandirarak hazirlamislardir. iki konu icinde kitapta yer alan degerlendirme sorulari konu kapsamini
saglamaktadir. Kitapta “Yaylar ve dinamometre” konusu igin yer alan Ug¢ sorunun cevaplandirilmasi
birinci édev, “is ve Enerji” konusu igin yer alan bes sorunun cevaplandiriimasi ise ikinci 6dev olarak
hazirlamiglardir. Grubun hazirlamis olduklari 6devlerden her konu igin birer 6rnek Ek 1 de verilmistir. Bu
odev iceriginin secilmesi; her iki grup 6grencilerinin es zamanli uygulamalar yapmasini saglamak icindir.
Deney2 grubu 6grencileri ise konu ile iliskili farkli betimlemeleri iceren ¢alisma yapragi hazirlamislardir.
Bu calisma yapragi, ogrencilerin konuyu vyansitan resim, grafik, matematiksel ifade ve metin
betimlemelerini kullanmalarini saglamasi icin tasarlanmistir. Ogrencilerden bir A4 kagidini alti pargaya
boélmeleri ve bu pargalardan (alt alta) birincisine konuyu yansitan resim, ikincisine grafiksel ifade,
liciincUsiine ise matematiksel ifade yerlestirmeleri ve bu U¢ betimlemenin karsisina ise bunlari agiklayan
metin yazmalari istenmistir (6rnegi Sekil 1 de verilmistir). Ogrencilere kullanilan betimlemelerin igerigi
hakkinda sinirlandirma getirilmemistir. Calismaya baslamadan once 6grencilere 6dev hakkinda bilgilerin
bulundugu yonerge dagitilarak 6gretmen tarafindan farkli bir konuda benzer bir calisma, 6rnek
uygulama olarak gergeklestiriimistir. Ogrencilerin her iki konu icinde hazirladiklari calisma
yapraklarindan birer 6rnek Ek 2 de verilmistir. Her iki grubun 6grencileri de her iki alt konu icin ayri ayri
ddev hazirlamistir. Unite sonunda ise konu tabanli basari testi her iki gruba son test olarak
uygulanmistir.

1.Resim (resmi  agiklayan
metin)

2.Grafiksel ifade (Grafiksel ifadeyi
aciklayan metin )

3.Matematiksel (Matematiksel
ifade ifadeyi aciklayan
metin)

Sekil 1. Deney 2 Grubunun Calisma Yapradi Ornedi

Veri Toplama Araglari

Veri toplama araci olarak; konu tabanli basari testi ve ¢alisma yapraklari kullaniimistir. Konu tabanli
basari testi 16 ¢oktan se¢meli ve 5 kavram sorusundan olusmaktadir. Testte yer alan ¢oktan se¢meli
sorular 6grencilerin seviyelerine ve konuya uygun olarak, Milli Egitim Bakanlhgi’nin hazirladigi testlerden
(Orta Ogretim Kurumlari Se¢me ve Yerlestirme Sinavi (OKS), Devlet Parasiz Yatililik ve Bursluluk
Sinavi(DPY), Seviye Belirleme Sinavi (SBS) ve Ozel Okullar Sinavi (00S)) icerisinde farkli betimlemeleri
bulunduran ve okuma, kiyaslama ve yorumlamayi saglayan sorular secilerek hazirlanmistir. Kavram
sorulari ise Unitenin temel kavramlarini 6lgmek ve 6grencilerin betimlemeleri okuma, anlama ve
kullanmalarini saglamak igin hazirlanmistir. Hazirlanan testin yiizey gegerliligi icin bu alanda tecribeleri
olan iki uzmanin gorisleri alinmis ve gorisler 1siginda degisiklikler yapildiktan sonra test son seklini
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almistir. Ayrica testte yer alan kavram sorularinin puanlanmasinin giivenilirligini belirlemek igin farkl iki
arastirmacidan kavram sorularini degerlendirmesi istenmistir. Kavram sorularini degerlendirmeler
sonucunda arastirmaci ile birlikte toplam Ug¢ arastirmacinin puanlandirmalar karsilastiniimis ve
tutarhhgin %90 oldugu ortaya ¢ikarilmistir. Bu islemden sonra arastirmaci, kavram sorularini tek basina
puanlandirmistir. Konu tabanli basari testinin cronbach’s alpha katsayisi .71 olarak belirlenmistir. Bu test
calismada 6n ve son test olarak kullanilmistir. Ogrencilerin konu tabanli basari testinden aldiklari puan,
her dogru coktan se¢meli soru igin 3 puan olarak toplam 48 puan ve agik uglu sorularin her biri igin 5
puandan toplam 25 puan olarak, toplamda 73 puan olarak belirlenmistir. Konu tabanli basari testinde
yer alan goktan se¢meli ve acgik uglu sorulara 6rnekler Ek 3 de verilmistir.

Ogrencilerin hazirlamis olduklari farkli betimlemeleri kullanmayi iceren calisma yapraklari, bilimsellik
ve dil bakimindan degerlendirilmistir. Farkli betimlemeleri iceren calisma yapraklari igin kriterler
olusturulurken her bir betimlemenin ayri ayri degerlendirilmesi (matematik-grafik- resim) ve tek basina
degerlendirilen bu betimlemelerin metin ile iliskileri ortaya konmaya calisilmistir. Bu degerlendirme
Isiginda: her bir betimlemenin; konuya uygunlugu, acik ve anlasilirhgi, bilimsel olarak dogrulugu
incelenmistir. Her betimleme igin yapilan metin agiklamasi igin ise; metinde, betimlemenin dogru
aciklanip agiklanmadigi incelenerek degerlendirilmistir. Butin 6devler bu degerlendirmeler isiginda
puanlandiriimistir. Konu sonu soru ¢oéziimlerini iceren galisma yapraklarinin degerlendirmesinde ise
sorulara verilen cevaplarin dogrulugu arastirmaci tarafindan olusturulan cevap anahtarina goére
incelenmis ve puanlandiriimistir. Her iki calisma yapraginin degerlendirilmesinde ders 6gretmeni ve
betimlemeler Uzerine ¢alismalari bulunan farkli bir arastirmacidan uzman gorisleri alinmistir. Uzman
gorusleri 1s18inda gerek kriterler gerekse sorulara verilen cevaplarin degerlendirilecegi cevap anahtari
yeniden gézden gegirilmis ve uygun degisiklikler gergeklestirilmistir. Degerlendirmelerin giivenilirligi igin
her iki grubun hazirlamis olduklari galisma yapragi orneklerinden her konu igin ikiser adet 6rnek
belirlenmis ve belirtilen 6rnekler ¢ogaltilarak farkli iki arastirmacidan kriterler 1si§inda degerlendirmeleri
istenmistir. Degerlendirmeler sonucunda arastirmacinin puanlandirmasi ile diger arastirmacilarin
puanlandirmalari karsilastirilmistir. Karsilastirmalarda puanlandirmalardaki tutarliligin % 90 oldugu
gorilmistir. Bu wuygulamalardan sonra arastirmaci 6devlerin puanlandirilmasini  tek basina
gerceklestirmistir.

Veri Analizi

On- son test ve calisma yapraklar verileri Gizerine tanimlayici istatistik yapilmistir. Uygulamalarin
etkisini gormek ve gruplar arasindaki farki belirlemek icin 6n-son test verileri izerine nonparametrik
testlerden Kruskal-Wallis analizi uygulanmistir. Clinkli Kruskal Wallis testi, az sayida denekten olusan tek
faktorli deneysel galismalarda gruplarin bir degiskene ait puanlari arasinda gozlenen farkin anlamhligini
belirlemek i¢in kullanilir (BlyUkoztirk, 2004). Ayrica, 6grencilerin hazirladigi calisma yapraklari
degerlendirilmis ve elde edilen puanlar her grup igin ayri olarak son testten aldiklari puanlar ile iliskisini
ortaya koymak igin pearson korelasyonuna bakilmistir.

Bulgular

Calisma verilerinin incelenmesi ayri basliklar altinda verilmistir. Alpha=.05 seviyesi istatistiksel
anlamh farkhihg! belirlemek i¢in kullaniimistir. Testten elde edilen veriler degerlendirilirken c¢oktan
se¢meli sorular, agik uclu sorular ve toplam puan lizerinden degerlendirmeler ayri ayri verilmistir.
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Konu Tabanli Basari On-son Test Analizleri
Konu Tabanl Basari On Test Analizi Bulgulari:

Calismanin baslangicinda uygulanan konu tabanh basari testinde &grencilerin hazir bulunusluk
seviyeleri belirlenmeye calisiimistir. Ogrencilerin ¢alismanin baslangicinda uygulanan konu tabanli basari
testine ait tanimlayici istatistik sonuglari Tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1.

Konu Tabanh Bagsari On Testinin Gruplara Gére N, Ortalama Ve Standart Sapma Dederleri

KTBT Uygulama gruplari N Ortalama Standart sapma
GSST Deney 1 10 13.20 4.29
Deney 2 10 12.90 491
AST Deney 1 10 0.50 1.08
Deney 2 10 1.70 2.06
Toplam Deney 1 10 13.70 4.42
Deney 2 10 14.60 6.29

Tablo 1 incelendiginde ¢oktan segmeli ve agik uglu sorulara verilen cevaplarin ortalama degerlerinin
her iki grup icin birbirine yakin oldugu goérilmektedir. Elde edilen bu verilere Kruskal-Wallis analizi
uygulanmis ve sonuglar ¢alismanin baslangicinda gruplar arasinda istatistiksel olarak bir fark olmadigini
gostermistir. Konu tabanli basari 6n testinin gruplara gore Kruskal Wallis testi sonuglari Tablo 2 de
verilmistir.

Tablo 2.

Konu Tabanli Basari On Testinin Gruplara Gére Kruskalwallis Testi Sonuglari

KTBT Uygulama gruplari N Sira Ortalama sd X p

CSST Deney 1 10 11.05 1 .182 .669
Deney 2 10 9.95

AST Deney 1 10 8.80 1 2.30 129
Deney 2 10 12.20

Toplam Deney 1 10 10.40 1 .006 .939
Deney 2 10 10.60

KTBT: Konu Tabanli Basari Testi  CSST: Coktan Se¢meli Sorular Toplami AST: Agik U¢lu Sorular Toplami

Konu Tabanl Basari Son Test Analizi Bulgulari:

Calisma sonunda uygulanan konu tabanli basari testine ait tanimlayici istatistik sonuglari Tablo 3 de
verilmistir. Tablo incelendiginde ¢oktan se¢meli sorular toplam puani, agik uclu sorular toplam puani ve
konu tabanl testten alinan toplam puan bazinda deney 2 grubunun deney 1 grubuna gore daha fazla
puan aldigi belirlenmistir.
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Tablo 3.

Konu Tabanli Basari1 Son Testinin Gruplara Gére N, Ortalama Ve Standart Sapma Dederleri

KTBT Uygulama gruplari N Ortalama Standart sapma
GSST Deney 1 10 23.40 6.45
Deney 2 10 32.10 491
AST Deney 1 10 4.50 2.32
Deney 2 10 8.30 2.11
Toplam Deney 1 10 27.90 7.64
Deney 2 10 40.40 6.15

Calisma sonunda uygulanan konu tabanli basari testi puanlarinin gruplara gore istatistiki olarak bir
fark olusturup olmadigini belirlemek igin Kruskal Wallis testi uygulanmistir. Kruskal Wallis testi sonuglari
Tablo 4 de verilmistir.

Tablo 4.

Konu Tabanli Basari Son Testinin Gruplara Gére Kruskalwallis Testi Sonuglari

KTBT Uygulama gruplari N Sira Ortalama sd X p

GSST Deney 1 10 7.05 1 7.16 .007*
Deney 2 10 13.95

AST Deney 1 10 6.95 1 7.28 .007*
Deney 2 10 14.05

Toplam Deney 1 10 6.95 1 8.53 .003*
Deney 2 10 14.35

*p<.05

Analiz sonuglari, konu tabanli basari testi coktan secmeli sorular toplaminda (X* (1)= 7.16, p=.007,
p<.05), acik uclu sorular toplam puaninda (X (1)= 7.28, p=.007, p<.05) ve test toplam puaninda (X (1)=
8.53, p=.003, p<.05) ogrencilerin hazirladiklari ddevlere gére basarilarinda istatistiki olarak anlamli
farkhhk olustugu gorilmektedir. Tablo 4 incelendiginde en fazla sira ortalamaya her (i¢ puanda da Deney
2 grubunun sahip oldugu soylenebilir. Uygulamanin etki blaylklGgiunu (effect size) belirleyebilmek icin
verilere Mann-Whitney U testi uygulanmistir. Bu degerlendirme sonucunda hesaplanan z puani
kullanilarak, r = z/+/N (Pallant, 2007 ), etki biyiikligii hesaplanmistir. Mann- Whitney U testi
sonuglarina gore ¢oktan se¢meli sorular toplam puaninda (U=17.500, z= -2.494, p=.011, r=.56), acik uglu
sorular toplam puaninda (U=10.500, z=3.005, p=.002, r=.67) ve test toplam puaninda (U=10.500,
z=2.992, p=.002, r=.67) deney 2 grubunun lehine anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir. Etki bayGkluga
degerleri, Cohen (1988) nin kritelerlerine gore (.1=kuclik etki, .3=orta etki, .5=biyik etki) incelendiginde
her ¢ puanda da uygulamanin biylk etki yarattigi soylenebilir. Gruplar arasindaki tek farkin
hazirladiklari ¢alisma vyapraklarinin icerigi oldugu duslnildiginde, son test puanlarindaki farkin
ogrencilerin calisma yapragi hazirlarken gecirmis oldugu siirecin etkili oldugu séylenebilir.
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Odev Bulgulari

Calismada yer alan iki grup birbirinden farkli 6dev hazirlamistir. Deney 1 grubu 6grencileri konu
sonunda kitaplarinda yer alan degerlendirme sorularini cevaplamis, Deney 2 grubundaki 6grenciler ise
farkh betimlemeleri kullanmayi saglayan calisma yapraklarini hazirlamislardir. Her iki ¢calisma yapragina
ait bulgular ayri basliklar altinda verilmistir.

Degerlendirme Sorularini iceren Calisma Yapradi Bulgulari:

Deney 1 grubu 6grencilerinin her iki konu igin hazirlamis olduklari ¢alisma yapraginda yer alan sorular
arastirmacinin hazirlamig oldugu cevap anahtarina gore puanlandiriimistir. Birinci konu igin lg¢ soru
bulunurken, ikinci konuda ise bes soru bulunmaktadir. Degerlendirilme sonucunda 6grencilerin her iki
¢alisma yapragindan aldiklari puanlarin ortalamasi ve standart sapmalari Tablo 5 de verilmistir. Tablo
incelendiginde “yaylar ve dinamometre” konulu ¢alisma yapraginin ortalama degerinin 28.00 iken “is ve
enerji” ¢alisma yapragi notunun ortalama degerinin 16.20 oldugu gorulmektedir. Birinci ddevi neredeyse
ogrencilerin tamami dogru olarak yapmislardir. Fakat ikinci édev icin ayni sonuglardan bahsetmek
mimkin degildir.

Tablo 5.

Deney L Grubu Konulara Gére Calisma Yapradi Bulgulari

Konular N Ortalama Standart sapma
Yaylar ve dinamometre 10 28.00 4.22
is ve eneriji 10 16.20 8.51

Max. alinabilecek Puan:30

Ogrencilerin ¢alisma yapragl notlar ile konu tabanl basari son testinden aldiklari puanlarin
korelasyonuna bakilmis ve sonuglar Tablo 6 te verilmistir. Tablo incelendiginde ¢oktan se¢cmeli sorular
toplam (GSST) puani ve test toplam puani ile galisma yapragl notlari arasinda herhangi bir iliski
goriilmemistir. Fakat “yaylar ve dinamometre” konulu ¢alisma yapragi ile agik uglu sorular toplam (AST)
puani arasinda bir iliski (r=0.807) oldugu gériilmektedir. Determinasyon katsayisi (r’=0.65) dikkate
alindiginda ise, deney 1 grubu Ogrencilerinin testteki puanlarinin % 65 i hazirladiklari ¢alisma
yapragindan kaynaklanmaktadir. “is ve enerji” konulu g¢alisma yapraginda da benzer bir durum soz
konusudur. Calisma yapragi notu ile acgik uclu sorular toplam (AST) puani arasinda bir iliski (r=0.698)
oldugu gorilmektedir ve determinasyon katsayisi (r2=0.49) dikkate alindiginda ise, testten alinan
puanlarin % 49 u hazirlanilan ¢alisma yapragindan kaynaklanmaktadir.

Tablo 6.

Deney 1 Grubunun Calisma Yapradi Notu ile Konu Tabanh Basari Testi Puanlarinin Korelasyonu

Konu Tabanh Basari Son Testi

Konular CSST AST Toplam Puan
Yaylar ve dinamometre .025 .807* .302

is ve eneriji -.118 .698* .140

*p<.05

Farkli Betimlemeleri iceren Calisma Yapradi Bulgulari:

Ogrencilerin hazirlamis olduklari calisma yapraklari belirlenen kriterler 1siginda degerlendirilmistir. Bu
degerlendirme islemi her bir betimlemenin (resim, grafik, matematiksel ifade ve metin) yer aldig
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bélimler ve galisma yapragindan alinan toplam puanlar olarak 6grencinin aldigi notlarin ortalamasi ve
standart sapmalari Tablo 7 te verilmistir. Tablo incelendiginde; 6grencilerin ilk hazirladiklari ¢alisma
yapraklarinda her bir bolim ve toplam puanlarin ortalamalarinda ikinci 6deve kiyasla daha yliksek
oldugu gorilmektedir.

Tablo 7.

Deney Grubu Konulara Gére Odev Bulgulari

Calisma yapragi Bolumleri

Konular Resim-metin Grafik-metin Matematik-Metin Toplam

N X ss X ss X ss X Ss
Yaylar ve dinamometre 10 12,00 3,16 10,90 4,09 11,80 3,19 34,70 7,26
is ve eneriji 10 9,60 3,63 9,00 4,85 8,60 4,14 27,20 9,08

Max alinabilecek Puan:52

Ogrencilerin ¢alisma yapraginin her bir béliimii ve toplamindan aldiklari notlar ile konu tabanli basari
son testinden aldiklari puanlarin korelasyonuna bakilmis ve sonuglar Tablo 8 da verilmistir. Tablo
incelendiginde ¢oktan se¢meli sorular toplam (CSST) puani ve test toplam puani ile her iki ¢alisma
yapragi notlari arasinda herhangi bir iliski gorilmemistir. Acik uglu sorular puant ile her iki 6devin toplam
puan notunda bir iliski gériilmezken, her bélim bazinda iliski gértlmustir. Agik uglu sorular puani ile
birinci 6devin “grafik ve metin” bolimiinden aldiklari puanlar arasinda anlamh diizeyde bir iliski
(r=0.722) oldugu goriilmektedir. Determinasyon katsayisi (r’=0.52) dikkate alindiginda ise, konu tabanli
basari son testi notunun % 52 si ilk hazirlanan galisma yapraginin “grafik-metin” bolimi notundan
kaynaklandigi sdylenebilir. ikinci hazirlanan calisma yapragi ddevinde ise calisma yapragl “matematik-
metin” bolima puani ile aglk uglu sorular toplam puani arasinda bir iliski (r= 0.684) oldugu
gorilmektedir. Determinasyon katsayisi (r2=0.47) disunuldiginde 6grencilerin ikinci calisma yapraginda
bilgileri matematiksel ifade ile yazip metinle agiklama hazirlamalari onlarin konu tabanh basari son
testinden aldiklari puanlarin % 47 sini acikladigi sylenebilir.

Tablo 8.

Calisma Yapradi Notu ile Konu Tabanli Basari Testi Puanlarinin Korelasyonu

Konulara gore ¢alisma yapraginin boltimleri Konu Tabanli Basari Son Testi
CSST AST Toplam Puan
Resim-Metin -.132 -.220 -.183
Yaylar ve Dinamometre Grafik-Metin .189 722% 431
Mat. islem-Metin .507 .420 .526
Toplam 272 .496 .395
Resim-Metin .238 .109 .210
is ve enerji Grafik-Metin -.301 231 -.113
Mat. islem-Metin 427 .684* .581
Toplam 129 479 .289
*p<.05
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Sonug, Tartisma ve Oneriler

Calisma yapraklarinin egitim ortamlarinda kullaniimasi 6grencilerin 6grenmelerini artirdigl, hatta
Ogrencilerin mantiksal diisiinmelerini gelistirdigi (Bozdogan, 2007) birgok ¢alismada vurgulanmistir (Bak
Kibar & Ayas, 2010). Ogrencilere bir aktivite olarak calisma yapraklarini hazirlatmada énemli olan
ogrencilerin yasadiklari slreglerdir. Bu sebepten dolayl bu calismada 6grencilere farkli igerikli ¢alisma
yapraklari hazirlatilmistir. Bir grup kitaplarinda olan konu sonu degerlendirmeleri cevapladiklar diger
grup farkli betimlemeleri kullanmayi saglayan ¢alisma yapraklari hazirlamiglardir.

GCalismanin baglangicinda konu tabanli basari testi bulgulari 6grencilerin esit seviyede oldugunu
gostermektedir. Calismanin sonunda ise uygulanan konu tabanli basari testi goktan se¢meli sorular
toplam puaninda, belirtilen konunun temel kavramlarini 6lgmeye y6nelik hazirlanan agik uglu sorular
toplam puaninda ve test toplam puaninda Deney 2 grubu 6grencileri Deney 1 grubuna goére daha fazla
puan almis ve buda gruplar arasinda istatistiki bir farka neden olmustur. Ogrenciler arasindaki tek farkin
hazirladiklari 6devler oldugu goz 6niinde tutuldugunda, coklu betimlemeleri iceren ¢alisma yapraklarinin
ogrencilerde “Kuvvet ve hareket” linitesini 6grenmede konu sonu sorularinin ¢éziimiinden daha fazla bir
etkiyi olusturdugu gorulmektedir. Deney 2 grubunun hazirladiklari ¢alisma yapraklari; 6grencilerin
konuyu yansitan metin, resim, grafik ve matematiksel ifadeyi kullanmasini saglamaktadir. Calismamizin
sonuglari 6grencilerin farkli betimlemeleri kullanmaya zorlandiklarinda, kavrami 6grenmede konu soru
¢6ziimiinden daha fazla fayda sagladigini géstermektedir. Ogrencilerin bu betimlemeleri kullanmaya
zorlanmasi bir bilginin farkh formlarda ifade edilmesi demektir. Gonzalez, Prain ve Waldrip (2003)
calismalarinda 6grenmede c¢oklu kodlamanin 6nemli oldugunu belirtmislerdir. Bundan dolayi,
ogrencilerin bu 6devi hazirlarken; konuyu en genel olarak yansitan resim, grafik ve matematiksel ifadeyi
diisiinlp ortaya gikarmalari bile onlari zihinsel olarak aktif kilmaktadir. Betimlemelerin etkili bir 6grenme
icin buylk potansiyel oldugu birgok ¢alismada vurgulanmistir (Glnel, Atilla & Biiylikkasap, 2009; Mayer,
2003; Waldrip et al., 2006). Ornegin Mayer (2003), 6grencilerin kelime ve resim gibi modlari uyum
icerisinde organize etmeleri, kelime ve resme ait sunumlarin her birini 6nceki bilgileri ile birlestirerek
zihinsel olarak aktif olduklarini belirtmistir.

Ogrencilerin 6dev notlarinin konu tabanli basari son testi puanlari ile korelasyonu incelendiginde
(bkz. Tablo 8) ; acik uclu sorular toplam puani ile “Yaylar ve dinamometre” konusunda hazirlanan birinci
ddevde “grafik- metin” alt boyutu notu, “is ve enerji” konusundaki ikinci ddevde ise “matematik- metin”
alt boyutu notu ile orta diizeyde bir iliskiye sahip oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar 1siginda, 6devlerde
hazirlanan matematik islemi ve grafik bolimlerinin 6grencilerin konular kavramsal dizeyde
ogrenmelerine daha fazla fayda sagladigi soylenebilir. Clnki 6grenciler grafik olusturduklarinda,
bilgilerini uygulama asamasina gecgirmekte ve bu bilgileri metin béliminde yorumlamaktadirlar.
Matematiksel ifade yazdiklarinda ise islemlerin nedenini agiklamak zorunda kalmaktadirlar. Bu adimlari
gerceklestirmek bilgiyi bir st basamaga tasimak olarak ifade edilebilir. Literatlir boliminde de
bahsedildigi gibi bir betimlemenin yaninda baska betimlemenin kullaniimasi tamamlama etkisini
saglayabilir. Benzer bir sonugta; Ginel vd. (2009)’ in galismalarinda belirlenmistir. Dort farkh grupta yer
alan altinc sinif 6grencileri, farkli betimlemeleri kullanmalarini saglayan mektup yazma o&devi
tamamlamislardir. Bu gruplardan biri; metinsel betimlemeleri iceren mektup, ikincisi; metinsel
betimlemelerle birlikte serbest bir betimleme (resim, grafik, matematiksel,...) kullanmay!i iceren mektup,
Uclincilist; metinsel betimlemeler ile grafik betimlemesini iceren mektup ve dordiinci grup ise metinsel
betimleme ile matematiksel betimleme iceren mektuplari ayni muhataplar icin yazmislardir. Giinel vd.,
o6grencilerin modlar arasi donusimi gercgeklestirmede zorluk cektikleri grafik ve matematiksel
betimleme modlarini kullanmaya mecbur edildiklerinde, akademik basarilarinin diger gruplara gore
arttigini goézlemlemislerdir. Yine ayni ¢alismada bir grup 6grenci icin mektupta mod kullanimi serbest
birakilmis ve sonuglar bu grubun sadece metinsel ifadeler kullan 6grenciler ile ayni etkiyi yarattigi
belirlenmistir. Ogrencileri farkl betimlemeleri kullanmaya zorlamak; onlarin farkl betimlemeleri daha iyi
anlama, hatirlama, yorum yapma ve kendilerini farkli betimlemelerle daha iyi ifade etmelerini sagladigi
icin konulari daha iyi 6grenmelerine yardimci olabilir.
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Hazirlanan &devler iki konu igin gergeklestirilmistir. Tablo 5 incelendiginde hazirlanan 6devlerden
ozellikle birinci 6devde 6grencilerin neredeyse tamami butiin sorulari dogru olarak cevaplandirmistir. Bu
odevde kullanilan sorular Milli Egitim Bakanlginin hazirladigi 6grenci kitabina ait sorulardir ve
ogrencilerin neredeyse tamaminin dogru olarak cevaplandirmasi bu sorularin 6grenciler arasindaki farki
tam belirleyemedigini gostermektedir. Fakat bu grubun 6grencilerinin 6devlerden aldiklari puanlar ile
konu tabanli basari testi son alinan puanlar korelasyonunun (r,=0.807, r,=0.49) yiiksek olmasi, testteki
puanlarin % 65 inin birinci 6devden, % 49 unun ise ikinci 6devden kaynaklandigini géstermektedir. Konu
sonu degerlendirme sorularinin g¢alisma yapragi igerigini olusturmasi 6grencilere azda olsa bir fayda
saglamistir. Fakat son test sonuglarinin i1siginda 6grencilerde farkli betimlemeleri kullanmayi saglayan
¢alisma yapraklarina gore buyuk bir etki olusturmadigi séylenebilir.

Egitimde yazmanin bir 6grenme araci olarak kullanilmasi; farkli ve dikkat cekici 6devleri bireysel
olarak 6grencilerin gerceklestirmesi saglanarak onlarin sadece bedenen degil ayni zamanda zihnen de
aktif olmalarina olanak saglamaktadir. Ogrencilerin kitaplarinda var olan ve cevapladiklari sorularin
ogrenciler arasindaki farki iyi belirlemedigi distinildiglinde, bireysel farklarin belirlenmesi ve bilimsel
bilginin ve becerinin gelistiriimesi yazma aktiviteleri ile olusturulmaya galisilabilir (Kief, Rijlaarsdam &
Bergh, 2006). Hatta bu 6grenme amagh yazma aktivitelerinin icerisinde farkli betimlemeleri kullanma,
birbirine donlstlirme yapmalar saglanarak daha iyi 6grenmeler gergeklestirilebilir. Yazmanin bilissel bir
siire¢ oldugu unutulmamalidir.
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Extended Abstract

Introduction

Writing is significant as it provides systematic connections among concepts; explains, manipulates
and reviews ideas; and helps learning inter-disciplinary topics (Keys, 1999). Therefore, in studies on
writing to learn (Galbraith & Rijlaarsdam, 1999; Lawwill, 1999), it has been stated that writing is central
for learning and requires more thinking. In addition to that, the need to use non-traditional writing
activities, facilitating science students’ higher-order thinking, using interpretive skills, and reaching new
concepts through connections between concepts, is emphasized (Keys, 1999). Furthermore, visual
representations such as graphs, tables, figures, mathematical expressions and diagrams as well as text
and verbal expressions are used in the process of producing and forming meaning of knowledge in the
mind (Lemke, 1998). These visuals, described as different representations of writing, are considered as
significant factors facilitating conceptual understanding (Keys, 1999).

In science instruction curriculum in Turkey, it is indicated that students should be provided with both
developing their language skills and understanding related subject through usage of their learning
experiences in science and technology classes; through opportunities to express and write concepts to
learn via chances to present their own findings and whatever they understand (MEB, 2006). The
purpose of this study in the light of literature and curriculum is to investigate the effect of elementary
second level 7™ grade students’ use of various modes (figure, graph, mathematical expression and text)
in study sheets on students’ learning the “force and motion” unit.

Method

This study, formed as a semi-experimental design, was conducted in an elementary school in the
Northeastern part of Turkey. The study sample is a group of 20 seventh grade students in two different
classrooms. One of the groups as treatment 1 and the other as treatment 2 group are randomly
assigned. Data collection tools are subject-based achievement test and worksheets. Subject-based
achievement test consists of 16 multiple choice and 5 concept questions. The reliability measure of the
topic based test, Cronbach’s Alpha found to be .71. This test was used as pre- and post-test in the study.
Groups received instruction in the same format by the same teacher. The only difference between the
groups stems from the different assignments they prepared in the unit. This study is conducted based
on 7" grade elementary “Force and Motion” unit in fall semester. “Springs and Dynamometer” and
“Work and Energy”, sub topics of this unit, were defined as assignment topics. Students in the treatment
2 group prepared a worksheet related to the topic. This worksheet was designed to make students use
figures, graphs, mathematical expressions, and text representations reflecting the topic. On the other
hand, students in the treatment 1 group prepared different worksheet which individually answered end-
of-unit questions in books and their answer sheets were considered as assignment.

Results

Kruskal-Wallis analysis was applied on the subject-based achievement pre-test results and no
difference was noticed between the groups. Statistically significant difference in achievement compared
with assignments students prepared is noticed in the post-test results analysis, total multiple-choice
questions of subject-based achievement test (X* (1) = 7.16, p<.05), total score of open-ended questions
(X* (1) = 7.28, p<.05) and total test score (X° (1) = 8.53, p<.05). The assignments students prepared were
evaluated in the light of defined criteria. Average score of first assighment in treatment 1 group was
28.00 whereas second assignment average score was 16.20. Correlation between taken assignment
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scores and scores of subject-based achievement test was investigated. No relationship between total
score of multiple-choice questions (TSMCQ) and total test score and assignment scores was found.
However, a relationship (r=0.807) between first assignment and open-ended questions total score
(OETS) was found. Worksheets, prepared based on multiple modal representations, were evaluated
individually for each sub category (figure, graph, mathematical expression and text). The correlation
between assignment scores and scores of subject-based achievement post-test was looked into.
Whereas no relationship between open-ended question score and total of both assighnment scores was
found, a relationship on sub category levels existed. A statistically significant relationship (r=0.722)
between scores obtained on “graph and text” sub-category of first assignment and scores of open-
ended questions is seen. On the second prepared assighment worksheet, on the other hand, a
relationship (r=0.684) between the score of “mathematics-text” sub-category of worksheet and the total
score of open-ended questions is noticed.

Discussion, Conclusion & Implementation

In the beginning of the study, findings of subject-based achievement test showed students were on
equal levels. At the subject-based achievement test conducted at the end of study, students in the
treatment 2 group obtained better scores compared with the treatment 1group students, and this
caused a statistical difference between groups. The scores evaluated were: total scores of multiple-
choice questions, total scores of open-ended questions on main concepts of stated subject, and total
test scores in subject-based achievement test. Considering the fact that the only difference between
groups stems from the assignments prepared, worksheets for treatment 2 containing multiple
representations were more effective than worksheets for treatment lanswering the end-of-topic
questions on learning “Force and Motion” unit for students. Here, students’ experience in the process of
preparing worksheets with multiple modal is important. In this process, students reflected the
information in different representations. Mayer (2003) stated that students learn topics actively when
deal with multiple instructional designs, through awareness of these designs. Results of our study show
that when students are put to use different representations, this helps more in learning the concept
than answering the subject questions. Putting students to use different representations means
expressing information in various forms. Gonzalez, Prain and Waldrip (2003) stated the importance of
multiple coding in learning in their study. Therefore, when preparing assignment, even forming a figure,
a graph, and a mathematical expression reflecting the topic in the most general sense keeps students
mentally active. In many studies, it is emphasized that representations have great potential for effective
learning (Gunel, Atilla & Biiytikkasap, 2009; Waldrip, Prain & Carolan, 2006). Considering the fact that
answering the questions in students’ books does not help defining the difference among students well,
defining individual differences and developing scientific knowledge and skills may be achieved through
writing activities (Kief, Rijlaarsdam and Bergh, 2006). It should be remembered that writing in the
educational setting is a cognitive process.
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EK1. Soru Céziimiinii iceren Calisma Yapragi Ornekleri
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EK2. Farkh Modlari Kullanimini igceren Calisma Yapragi Ornekleri

39



Esra KABATAS MEMIS — Cukurova Universitesi Egitim Fakiltesi Dergisi, 44(1), 2015, 23-40

Ek 3. Konu Tabanli Basari Testi Ornek Sorular

Bir cisim ¢ farkli yoriinge takip edilerek h yiiksekligine
sekillerdeki gibi ¢ikarilmaktadir. Bu durumda yapilan isler
sirastyla Wi, Wi ve Wi olduguna gore aralarindaki iligki
hangisinde dogru olarak verilmistir?

A) Wi> Wi>Win B) Wini>Wu>Wi C) Wi=Wi>Win D) Wi=Wn=Wii

6) Asagidakilerin hangisinde kuvvetin etkisi ortadan kalktiginda digerlerinden farkh bir durum gézlenir?

A) B) ) D)
Siinger %
Fatih’in attig: topun Ayse’nin bulasik Ali'nin sapan Ece’nin yayi
cami Kirmasi siingerini stkmasi lastigini germesi germesi
13)

1 1] (1] AV

Cakally
wilzew

Cakall

- Cakal .

wilizen
or
Sekildeki kigi, ylkili el arabasiyvla evine
tasimak istivor. En bayuk kuwvwveti hangi
bolgede uygulamas gerekir?

Al B) Il ) o D) 1w
10)
AL
NML K Sekildeki sistemde yiik (P) ve yiik kolu sabit kalmak sartiyla F
= ! kuvveti ve kuvvetin uygulama noktasi (kuvvet kolu) degistirilerek
I Kuwet?{ﬁé| denge saglanabilir.Bu yapilirken, kuvvet- kuvvet kolu arasindaki
F kolu  kolu iliskiyi gosteren grafik hangisi gibi olur?
yig g gisi g
Kuvvet Kuvvet
B Kuvvet Kuvvet

3.Kuvvetin cisimler lizerindeki etkilerini yaziniz?

5.Bir apartmanin 2. Katina 40 kg katleli, bir ¢uval ¢imento cikarilacaktir. Uygulanmasi gereken en az
kuvvet kag Newton’dur? Cimentoyu nasil ¢cikaracaginizi sekil gizerek anlatiniz (g=10 m/sz)
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