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OZET

Bu calismanin amaci, farkli betimleme modlariyla hazirlanan 6grenme amacgl yazma aktivitelerinin
ilkdgretim 6. smif 6grencilerinin iinite tabanli fen akademik basarilari iizerine etkisini aragtirmaktir.
Calismanin 6rneklemini ayni okulun 4 farkli altinci sinif subesinde okuyan 74 6grenci olusturmustur.
Ogrenciler rasgele dért uygulama grubuna ayrilmistir. Birinci uygulama grubu 5. simif dgrencilerine
yalnizca metinsel betimleme modu i¢eren mektup, ikinci uygulama grubu 5. sinif 6grencilerine metinsel
betimleme modu ile birlikte betimleme modlarini serbest¢e kullandiklari mektup, ii¢iincii uygulama grubu
5. simf Ogrencilerine metinsel betimleme modu ile birlikte grafiksel betimleme modu kullanmak
mecburiyetinde olduklari mektup, dordiincii uygulama grubu 5. simif dgrencilerine metinsel betimleme
modu ile birlikte matematiksel betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde olduklart mektup
yazmiglardir. Caligmada nicel aragtirma deseni kullanilmistir. Veri toplama araci olarak konu tabanli
basar1 testi uygulanmistir. Aragtirmada elde edilen bulgular neticesinde; metinsel betimleme modu ile
birlikte belirli bir betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde olan gruplarin diger gruplara gére daha
basarili oldugu soylenebilir. Ayrica miilakat yapilan 6grenciler farkli bir dinleyici i¢in mektup yazmanin
onlar1 daha fazla aragtirma yapmaya yonelttigini ve kullanmalar1 gereken betimleme modlariyla ilgili
doniit almanin konuyla ilgili ikinci ddevlerini hazirlamalarinda 6nemli bir etken oldugunu belirtmislerdir.
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GIRIS

Yazma bir konu hakkindaki fikirlerimizi agiklamada, konuyla ilgili fikirlerimizi rafine
etmede ve organize etmede kullanabilecegimiz; diislindiiglimiiz olguyu, kim oldugumuzu
veya hayallerimizi daha derin bir sekilde kesfetmemizi saglayan Onemli bir Ogrenme
mekanizmasidir (Graham, 2008). Fulwiler’a (1997) gore insanlar bildikleri, bilmedikleri,
gelecekte yapmayr diisiindiikleri veya herhangi bir konu hakkinda yazdiklarinda,
kastettiklerinden daha fazla sey Ogrenirler. Yazma sadece Onceden var olan igerigi
dontistirme degildir, iiretilen mevcut icerik belirlenen amaglar1 tatmin etmedigi zaman
yazarin yeni igerik olusturmasi ve bdylece yazarin konuyu anlamasmi gelistirmesidir
(Galbraith, 1999).

Geleneksel normlarda yazma, onceden belirlenmis kurallara gore verilen bir metin
icerisindeki fikirleri belirleme siireci olarak diisiiniilmiistiir (Galbraith & Rijlaarsdam, 1999).
Bu uygulamalarda yazma 6grencilere sorular sunma ve dgrencilerin bu sorulart cevaplamasi
icin kullanilmigtir, fakat bu yazma uygulamalari Ogrencilerin yeni ve farkli fikirler
olusturmasina katki saglamamistir (Fulwiler, 1997). Geleneksel normlarda yazarak 6gretme
ogrencilere anlatilacak olan metnin Ozelliklerini belirlemeyi, metnin bu 6zelliklerini
Ogrenciler i¢in sematize etmeyi, bu 6zelliklerle ilgili yeni metinler {iretip pratik etmeleri igin
Ogrencilere sorular sormay1 ve nasil daha etkili bir sekilde basarili olacaklariyla ilgili onlara
doniit verme gibi siiregleri kapsamustir (Galbraith & Rijlaarsdam, 1999). Kisaca geleneksel
normlarda gerek yazarak Ogretme gerekse yazarak 0grenme Ogrencilerin bilgiyi ne kadar
ogrendigini 6l¢meyi amaglamistir. Buna karsin yazmayla ilgili diisiinceler son 25 yilda radikal
olarak degismistir. Yazma ile ilgili bu yeni diisinceler yazmanin 6nemli 6grenme stratejileri
icerisinde siirecleri ve {irlinleri igeren etkili bir 6grenme modu olduguyla ilgilidir (Emig,
1977). Son donemlerde yazmanin etkisi ve amacina dair degisen bu bakis acisi, bu aracin
nasil daha etkili kullanilmasi gerektigi yoniinde degisik fikirler ortaya atilmasina sebep
olmustur.

Yazma ile ilgili yeni yaklagimlarin ana temalarindan birisi metni tatmin edici bir sekilde
planlamadir. Bir diger temay1 ise metnin igerisine yerlesmis olan fikirleri degerlendirmeyi ve
yeni fikirler inga etmeyi igeren amaglar siireci olusturmaktadir. Bu ana temalarin disinda
anlatim kurallarin1 6grenme, 6grenme amacli yazmanin bir eleman1 olmakla birlikte 6grenme
amaghi yazmanin bir¢ok elemanindan sadece birisidir. Geleneksel normlarin 6nemli bir
boyutu olan anlatim kurallarin1 6§renme temel yazma becerisini olusturmaktan ziyade
kapsamli yazma siireci igerisinde sadece bir faktordiir (Galbraith & Rijlaarsdam, 1999).

Farkli yazma uygulamalarinin o6grenmeyi nasil sagladigi hakkinda ¢ok farklh
varsaymmlar vardir. Ogrenme amagl yazma uygulamalariyla ilgili analiz ¢aligmasinda Klein
(1999), daha 6nceki ¢alismalar1 dort genel hipotez igerisinde toplamistir. Bu hipotezler;

1. Dogal yazma (Shaping at the point of utterance) hipotezi: Bu hipoteze gore yazarlar,
herhangi bir kavram, olgu veya konuyla ilgili planlama yapmaksizin veya revize etme
olmaksizin yazarak bilgi tiretirler. Klein’e (1999) gore bu hipotezdeki yazma seklinden daha
cok tist diizey biligsel stratejiler olusturamayan yazarlar faydalanir.

2. Revize ederek yazma (Forward search) hipotezi: Bu hipoteze gore yazarlar, herhangi
bir kavram, olgu veya konuyla ilgili baslangi¢ta bir metin yazarlar. Daha sonra yazmis
olduklar1 bu metindeki fikirlerden yiizeysel olarak anlam ¢ikarirlar, daha sonra bu metni
yeniden okurlar ve ona dayal1 olarak yeni mantiksal ¢ikarimlar yaparlar.

3. Metnin elemanlari arasinda baglanti kurarak yazma (Genre) hipotezi: Metnin
elemanlar1 arasinda baglant1 kurarak yazma hipotezi metnin 6rneklerle agiklanmasini igeren
ayrintili bir yazmadan bahseder. Bu hipoteze goére yazarlar metnin elemanlar1 arasindaki
iliskileri organize etmek i¢in metnin elemanlar1 arasinda baglanti kuran yazma yapilari
kullanirlar. Boylelikle bilginin elemanlar1 arasinda baglanti olustururlar. Yazarlarin metnin
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yapisiyla ilgili bilgileri yazmalarina rehberlik eder. Metnin elemanlar1 arasinda baglanti
kurarak yazma, fikirler arasindaki iliskileri insa etmek ve bilgiyi derin bir sekilde islemden
gecirmek i¢in Ogrencilerin ihtiyag duydugu argiiman olarak diisliniiliir. Metnin elemanlari
arasinda baglant1 kurarak yazmayla ilgili ii¢ temel baglanti;

a. Ogrencilerin verilen bir metnin elemanlar1 arasinda baglant1 kurarak yazmayla ilgili
bir metin yazma amaci benimseyebilmeleri veya benimseyememeleri,

b. Ogrencilerin bu amaci gergeklestirmek igin zihinsel islemlerden ve yazmadan olusan
bir strateji uygulayabilmeleri veya uygulayamamalari,

c. Bu islemlerin yeni 6grenmeyi gerceklestirmek igin bilgiyi doniistiirebilmeye veya
doniistiirememeye imkan vermesi. Metnin elemanlar1 arasinda baglanti kurarak yazma
hipotezleri yazma siireclerinden daha ¢ok metnin yapisi iizerine odaklanir.

4. Planlayarak yazma (Backward search) hipotezi: Bu hipoteze gore, yazarlarin
amaglart igerikle ilgili amaglarin se¢imi hakkinda bilgi verir, “igerik alaniyla ilgili” (content
goals) amaclar da igerigi doniistiirmek i¢in gerekli olan islemlerin se¢imi hakkinda “retorikal
alan” (rhetorical goals) amaglarinin belirlenmesini saglar. Daha sonra yazicilar bu retorikal
amaglardan igerikle ilgili alt amaglar {retirler ve bu amaglar gergeklestirmek igin bilgiyi
dondstiirtirler. Bu yazma tarzi, yazma boyunca 6grenme igin iist biligsel tasarim saglar.

Bilimsel Okuryazarlik ve Bilimde Ogrenme Amac¢h Yazma

Norris ve Phillips (2003) bilimsel okuryazarlik diisiincesi ile ilgili olarak dilin iki temel
rolii oldugunu belirtmislerdir. Birincisi, okuma ve yazmanin yalnizca bilimde iletisimi ve
bilginin depolanmasini saglayan basit araclar olmadigi, bilimin varolug¢u parcalari olarak
birlestirici bir 6zellige sahip olduklaridir. Ciinkii bu yapilar biitiinii olusturan temel parcalar
arasindadir. Bir 6geyi ¢ikarirsaniz biitiin ortadan kalkar (Norris & Phillips, 2003). Bilimsel
okuryazarlik diislincesi farkli betimleme modlar1 (different modes of representation)
diisiincesini de kapsamalidir (Hand, Gunel, & Ulu, 2009). Bu arastirmacilara gore betimleme
modlart okuma ve yazma gibi dogrudan anlasilmadiklarindan fakat okuma ve yazmanin
ayrilmaz bir pargasi olduklarindan bu modlar1 anlamaya ihtiya¢ vardir. Yani bilim sadece
metnin yazi ile olusturulan kisminin anlasilmast degildir. Lemke (2004) “bilimsel
okuryazarligin yalnizca bilimsel olgu ve kavramlari anlamak olmadigini, onun gorsel
gosterimleri, matematiksel iligkileri, el ile veya teknik araglarla yapilan uygulamalari da
(manual-tecnical operations) kapsadigini ve biitiin bu 6zellikleri sozel ifadelerle bir araya
getirip anlam olusturma yetenegi oldugunu” belirtmistir (s.38). Norris ve Philips’e (2003)
gore okuryazarlikla ilgili ikinci diisiince bilimsel okuryazarligin temel diisiincesidir. Bu temel
diisiince herhangi bir metni anlamay1, yorumlamay1, analiz etmeyi ve kritik etmeyi gerektirir.
Cepni, Bacanak ve Kiiciik (2003) fen okuryazarligini:

Fen kavram, teori, yasa ve bilimsel arastirma yontemlerini bilme; fen teknoloji ve
toplumun birbirleri iizerindeki etkileri ve aralarindaki iliskileri anlama; okulda teorik
olarak ogrenilen bilgilerin giinliik yasamda problem ¢ozmede, fenle ilgili toplumsal
sorunlarin agiklamasini yapmada ve karar vermede kullanabilme; fen icerikli makale,
dergi ve kitaplar yazabilme, okuyabilme ve anlayabilme, bilimsel tartismalarda tartismaya
katilabilme, kendi fikirlerini soyleyebilme ve soylenenleri yorumlayabilme. Tarafsiz
elestirel ve yaratici diistinebilme i¢in ihtiya¢ duyulan bilgi ve becerilere sahip olma olarak
tammlamislardwr (3.11).

Ote yandan Hand ve Prain’e (2002) gore fen okuryazarligi yalnizca bilimsel
kavramlarin, teorilerin, yasalarin, prosediirlerin ve varsayimlarin agik¢a anlasilmasi ve bilgiyi
insa etme ihtiyacimt karsilamak igin bireylerin zihinsel aligkanliklarini ve yeteneklerini
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gelistirmeyi igermez, ayn1 zamanda bilimsel konular {izerinde bireylerin agikga diisiinmelerini
ve bu konularla ilgili tartismalara katilmalarini gerektirir. Bu aragtirmacilara gore, ¢agdas fen
okuryazarlig: diistincesi fen okuryazarligin1 gostermek icin 6grencinin bilgiyi paylagsmasini ve
bagkalarini ikna etmek i¢in yazmasini, dinleyicilerin ihtiyaglarin1 ve konteksti dikkate
almasin1 bdylece fen dersinde yazmanin geleneksel kullanimindan farkli bir yazma anlayist
gelistirmesini gerektirir.

Geleneksel yazma stratejileri  bilginin yeniden sunumundan ziyade bilginin
kopyalanmasini destekleme egilimindedir (Gunel, Hand, & Prain, 2007). Buna karsin yazma
uygulamalarinin 6grencilerin fen’i anlamasina ve fen bilgisini olusturmasma yardim edecek
sekilde fen derslerine adapte edilmesi ve fende yazmanin 6grenme amacgli kullaniminin
degerinin farkina varilmasi gerektigine vurgu yapilmistir (Holiday, Yore, & Alverman, 1994).
Bu farkinda olma fen, teknoloji, toplum ve ¢evre konular1 hakkinda 6grencilerin acikca
tartigmasint  ve Ogrencilerin toplumun degisik tabakalariyla etkilesimini igerdigi igin
geleneksel yazma formlarindan farklidir (Yore, Hand, & Prain, 2002).

Prain ve Hand (1996) fende Ogrenme i¢in yazmanin kullanimiyla ilgili bir
sablon/cergeve hazirlamiglardir. Bu c¢erceve oOgrencilerin derinlemesine diisiinmelerini
saglamak ve diisiincelerini agiklamak i¢in yazmay1 kullanmalartyla ilgili firsatlar1 artiran 6zel
stratejiler sunmustur. Ogrenci yazmasmin degerlendirme kriterleriyle 6lgiilmesine vurgu
yapmistir. Yazma uygulamalariyla ilgili 6grenci ihtiyaclarini belirleme ve &grencilerin
yazmayla ilgili 6nceki algilamalarini inceleme gibi pragmatik konulara odaklanmistir. Bu
gergeve kapsaminda yliriitiilen arastirma projesinin sonucu olarak Prain ve Hand fende
O6grenme amacli yazma uygulamalarinda bes kritik elemandan olusan 6grenme amagli yazma
taslagina ihtiyac oldugu sonucuna varmiglardir. Fende 6§renme amacli yazmayla ilgili taslagi
olusturan bu elemanlar; yazma amaclari, yazma tipleri, dinleyici veya okuyucu, kavram
kiimelerini i¢eren konu yapisi ve metin iiretim metodudur (Hand & Prain, 2002). Hand, Prain
ve Wallace’a (2002) gore fende Ogrenme amagli yazma uygulamalari Ogrencilerin
ogrendikleri bilgileri aynen tekrar etmeden kendi dillerinde anlamlandirmalarina izin verir,
bdylece 6grencilerin kavramlar arasinda daha giiclii baglantilar kurmasina katkida bulunarak
onlarin kavramsal anlamalarini artirir. Ogrenme amagli yazma aktiviteleri 6grencilerin
ogrenmelerine pozitif katkida bulunarak, onlarin hatirlama, yorumlama, pekistirme ve iletisim
kurma gibi becerilerinin gelisimine yardimci olur (Giinel, Uzoglu, & Biiyiikkasap, 2009).
Geleneksel olmayan yazma uygulamalari 6grencilerin 6grenmesini desteklemeye yonelik
essiz firsatlar sunar (McDermott & Hand, 2010).

Gunel ve diger. (2007) fende 6grenme amagli yazma aktiviteleriyle ilgili daha 6nce
yapilan alt1 ¢aligmanin ikincil analizinde etkin 6§renmenin gergeklesmesi icin birkag kritik
0ge oldugunu vurgulamislardir. Bu noktalardan birincisi bilimsel dilin giinliik dile
doniistiiriilmesi gerekliligidir. Ogrenciler hem kendi kendilerinin hem de dinleyicilerinin
anlayabilmesi i¢in bilimsel dilin agiklanmasini ve anlasilmasini saglayan dilin giinliik formu
icerisinde yazmaya ihtiya¢ duyarlar. Bu diisiinceye gore dinleyiciler yazarlarin yazmasinin ve
dolayisiyla oOgrenmesinin etkinligini arttirmak, yazarlar1 daha iyi {irlin olusturmaya
yonlendirmek ve siireci arastirmaya motive etmek i¢in yazilan metin hakkinda onlara doniit
sunarlar. Ikincisi 6grenme amagl yazma siirecleri dgrencilerin metin iiretiminin retorikal
(dilbilimsel) elemanlariyla daha fazla biitiinlesmesini gerektirir. Ogrencilerin mektup, makale
vb. gibi belirli bir yazma tipini kullanmalari, fen dilini giinliik dile doniistiirebilmelerini ve
uygun retorikal dgeler olusturmalarini saglar. Uciinciisii, genel anlamda egitim sisteminde
yazma aktiviteleri olarak benimsenen bdliim sonu 6zetleri, boliim sonu sorular1 ve testler
ogrencilerin konu ile ilgili 6grendikleri bilgileri tekrar etmede kullanmis olduklar1 degisik
stirimlerdir. Buna karsin 6grenme amagli yazma uygulamalar ile 6grenciler hedefledikleri
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okuyucularina uygun bir anlatim bulabilmek i¢in farkli kelimelerle anahtar kavramlari
yeniden gézden gecirme, yordama ve sunma ihtiyaci duyarlar.

Betimleme Modlar (Multi-Modal Representation)

Lemke’ye (1998) gore bilim yalmizca sozel dil (verbal language) ile yapilamaz ve
bilimsel iletisim yalnizca sozel dil ile saglanamaz. Bilimsel kavramlar sadece sozel ifadelerle
aciklanamaz. Arastirmaciya gore bilim yapmak, bilim konusmak, bilim yazmak ve okumak
icin sozel sdylemlerin (discourse), matematiksel ifadelerin, grafiksel-gorsel gosterimlerin ve
motor becerilerin kombinasyonu saglanmalidir. Lemke’nin (1998) bilimsel iletisim ve bilimin
yapilmasiyla ilgili yukarida kullandig ifadeler Prain ve Waldrip (2006) ve Prain, Tytler ve
Peterson (2009) tarafindan iki kavramla ifade edilmistir. Bu kavramlardan birincisi, ayni
kavrami agiklamak i¢in bilimsel sdylem yeteneginden veya farkli betimleme modlarin
kullanma siireclerinden bahseden ¢oklu (multiple) gdsterimlerdir. ikincisi ise bilimsel
stireglerin, bulgularin ve agiklamalarin farkli betimleme modlari ile entegrasyonunu ifade
eden ¢oklu betimleme modlar1 (multi-modal) kavramidir.

Schnotz ve Lowe (2003) genellikle yeni teknolojilerin ve 6zellikle multimedyanin
egitimde gittikce artan bir sekilde 6nemli bir role sahip oldugundan bahseder. Multimedya
(multimedia) terimi farkli duyusal (multiple sensory modalities) yapilarin bilgiyi
algilayabilmesi i¢in bu bilgiyi farkli formatlar (multiple formats) icerisinde cesitli teknik
araglarla (multiple technical resources) sunma islemidir. Bu arastirmacilara gére, multimedya
kaynaklar 3 farkli yapidadir. Teknik yapi bilgisayarlar, aglar (networklar), goriintiiler gibi
teknik araglardir; semiyotik (semiotic) yapi metinler, resimler, sesler gibi gosterimsel
formatlardir; duyusal (sensory) yapi ise gorsellik ve isitsellik gibi duyusal kanallara hitap
eden modsal isaretlerin algilanmasidir. Ger¢ekte multimedyanin etkisi iizerine yapilan
arastirmalar semiyotik ve duyusal yapilar dikkate alinmadan teknik yapinin 6grenme iizerine
etkileri ile ilgili oldugu icin farkli teknik araglarin karsilastirmasin1 yapmak basit ve yanlig
rehberlik sunar (Schnotz & Lowe, 2003). Ayrica zengin multimedya g¢evrelerinin kapsamli
biligsel siireclere yol ac¢tig1 ve boylece ayrintili bilgi yapilart olusturduguyla ilgili yaygin bir
yanlis anlama vardir (Schnotz & Lowe, 2003). Bu arastirmacilara gére 6grenme ve kapsami
lizerine yapilan arastirmalar grafikler ve metinler gibi farkli digsal gosterimlerin etkileri
tizerine olmalidir.

Ainsworth’a (1999) gore ¢oklu gosterimler (multiple representations) 6zet bir sekilde
daha derin anlamayr gerceklestirmek i¢in kullanildigi zaman Ogrenciler bu gosterimler
arasindaki iligkileri anlayabilirler. Onemli olan gdsterimlerin performansimi 6lgmek degil,
Ogrencilerin bu gosterimler arasindaki iliskiyi doniistliriip doniistiiremediklerini anlamaktir
(Ainsworth, 1999). Hagevik, Beilfuss ve Dickersen (2006) 6grenmenin yazi, ses, imaj,
diyagram, mimik, el ve kol hareketleri (gesture), bilgisayar veya ¢oklu digsal gosterimler gibi
bilgiyi gosterme sekillerini igerdigini belirtmislerdir. Buna karsin bu arastirmacilar diger
gosterimler ve metin kombinasyonlart ile birlikte ¢oklu digsal gosterimleri etkili kullanmanin
daha fazla arastirilmasi gerektigini savunmuslardir. Literatiirde Ogrencilerin spesifik bir
konuyla ilgili 6zel bir betimleme modunu kullanmalarindan ziyade hem bilimsel kavramlari
iyl bir sekilde anlamalar1 hem de gosterimler ile belirtilmek istenen degisik anlamlar1 fark
etmeleri i¢in farkli betimleme modlartyla ilgili anlamlar gelistirmelerine ihtiya¢ olduguna dair
ortak bir anlayis vardir (Prain & Waldrip, 2006). Literatiir incelendiginde 6grenme amagla
yazma aktiviteleri igerisinde betimleme modlarinin kullanilmastyla ilgili ¢aligmalara yeni yeni
odaklanilmaya baslandig1 goriilmektedir. Bu nedenle bu ¢aligsma farkli betimleme modlariyla
hazirlanan 6grenme amacgli yazma aktivitelerinin ilkogretim 6. smif Ogrencilerinin iinite
tabanli fen akademik basarilar1 iizerine etkisini aragtirmayr amaclamistir. Bu baglamda
asagidaki arastirma sorularina cevap aranmistir. Bu arastirma sorular1 sunlardir:
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1. Yalnizca metinsel betimleme modunu kullanan Ogrencilerle betimleme modunu
serbestce kullanan 6grenciler arasinda akademik basar1 agisindan anlamli bir fark var midir?

2. Belirli bir betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde olan 6grencilerle betimleme
modlarini serbest¢e kullanan 6grenciler arasinda akademik basar1 agisindan anlamli bir fark
var midir?

3. Yalnizca metinsel betimleme modunu kullanan 6grencilerle metinsel betimleme
modu ile birlikte belirli bir betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde olan 6grenciler
arasinda akademik basar1 acisindan anlamli bir fark var midir?

YONTEM
a) Arastirmanin Orneklemi

Bu ¢aligmanin 6rneklemini 2007-2008 egitim-6gretim yilinda, Erzurum iline bagl kirsal
bir ilcede Milli Egitim Bakanligi’na bagli bir okulun 4 altinci sinif subesinde okuyan 74
Ogrenci olusturmaktadir. Uygulama grubu smiflar1 arastirmaci tarafindan rasgele
belirlenmistir. Secilen gruplardaki Ogrencilerin akademik bilgi/basar1 altyapilarinda bir
farklilik yoktur. Erzurum ili, sosyo-ekonomik gelismislik diizeyi siralamasinda 81 il igerisinde
60. sirada yer almaktadir. Sosyo-ekonomik gelismislik diizeyine gore iller 5 gruba ayrilmis
Erzurum ili bu gruplandirmada 4. grup icerisinde yer almistir (Dincer, Ozaslan, & Kavasoglu,
2003). Ayrica ¢alismanin yapildigi ilge, sosyo-ekonomik gelismislik diizeyi siralamasinda 872
ilge igerisinde 722. sirada bulunmaktadir. Calisan niifusun %87,96 tarim sektoriinde
caligmaktadir (Dincer & Ozaslan, 2004). Yukaridaki verilere gore okuldaki ogrencilerin
ailelerinin  sosyo-ekonomik gelismislik diizeylerinin genel anlamda disik oldugu ve
ogrencilerin ekonomik, sosyal ve kiiltiirel sartlar agisindan benzer seviyelere sahip olduklari
sOylenebilir.

b) Uygulama

Calisma haftada dort ders saati olan Fen ve Teknoloji dersinde yiiriitiilmiistiir. Unite
basinda 6grencilere “Kuvvet ve Hareket” {linitesini kapsayan bir on test uygulanmistir. Ayni
okulun 4 farkli 6. simif subesinde 6grenim gdren 6grencilere ayni 6gretmen tarafindan, ayni
yontem, strateji ve materyaller kullanilarak ayni zaman dilimi igerisinde “Kuvvet ve Hareket”
{initesi anlatilmistir. Unitenin bitiminde s6z konusu 4 smif rasgele dort uygulama grubuna
ayrilmistir. S0z konusu akademik basari seviyeleri birbirinden farkli olmayan 4 sif
dolayisiyla 4 ayr1 uygulama grubu iinite sonunda farkli igerik ve kisitlamalara sahip olan
betimleme modlar1 igeren Ogrenme amagli yazma aktiviteleri hazirlamiglardir. Birinci
uygulama grubu (A simifi) 5. sinif 6grencilerine yalnizca metinsel betimleme modu iceren
mektup (metin), ikinci uygulama grubu (B smifi) 5. smif 6grencilerine metinsel betimleme
modu ile birlikte betimleme modlarini serbestce (resim, grafik, matematiksel betimleme
modlart gibi modlardan birini veya bir kagini isteklerine bagli olarak secebildikleri)
kullandiklar1 mektup (metin + serbest), iiglincii uygulama grubu (C smnifi) 5. smf
ogrencilerine metinsel betimleme modu ile birlikte grafiksel betimleme modunu kullanmak
mecburiyetinde olduklart mektup (metin + grafik), dordiincii uygulama grubu (D smifi) 5.
simif dgrencilerine metinsel betimleme modu ile birlikte matematiksel betimleme modunu
kullanmak zorunda olduklari mektup (metin + matematik) yazmuslardir. Unite bitiminde
yazma uygulamasi baslamadan once 2 ders saati boyunca tiim gruplara arastirmaci tarafindan
mektup yazma ve betimleme modlar1 hakkinda seminer ve yonergeler verilmistir. S6z konusu
hazirlik asamasini takiben Ogrenciler bir hafta icerisinde mektuplarini hazirlayip teslim
etmislerdir. Hazirladiklar1 6devler Erzurum merkezde Milli Egitim Bakanligi’na bagli bir
ilkogretim okulunda Ogrenim goren ilkdgretim 5. smf Ogrencileri tarafindan
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degerlendirilmistir. Degerlendirme esnasinda 5. smif Ogrencileri konunun ifade edilisi,
betimleme modlarinin etkin kullanimi, muhataba uygunlugu gibi belli bash kriterleri zayif ile
cok 1iyi arasinda 4 farkli olgekte degerlendirmisler ve bu degerlendirmeyi bir rubrik iizerinde
isaretleyip mektuba ilistirmislerdir. Ayrica bu degerlendirmeler bir Fen ve Teknoloji dersi
Ogretmeninin gozetiminde yapilmistir. Boylece Ogrencilerin hatali degerlendirme yapma
ihtimalleri azaltilmaya calisilmistir. Degerlendirmeden once 5. sinif 6grencilerine “Kuvvet ve
Hareket” iinitesiyle ilgili ve yapacaklart degerlendirmelerde dikkat edecekleri hususlar
hakkinda bilgi verilmistir. Yukarida bahsi gecen degerlendirmeler bir doniit formu tizerinde
orjinal mektuplarla birlikte 6. smf Ogrencilerine geri dagitilmistir. Ogrencilerden bu
degerlendirmeler 1s181inda hazirladiklar1  6devlerde diizeltmeler yapmalar1 istenmistir.
Ogrenciler “Kuvvet ve Hareket” iinitesiyle ile ilgili ikisi “Kuvvet” ikisi “Siirat” konusuyla
toplam dort mektup yazmiglardir. “Kuvvet ve Hareket” iinitesini kapsayan son test
ogrencilerin “Siirat” konusuyla ilgili 6devlerini getirmelerinden iki hafta sonra yapilmstir.
Son testin ardindan Ogrencilerle arastirmaci tarafindan yar1 yapilandirilmis miilakat
yapilmustir.

) Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak Konu Tabanli Fen Basar1 Testi kullanilmistir. Bu test “Kuvvet
ve Hareket” linitesini kapsamakla beraber 16 ¢oktan se¢meli, 6 agik uglu olmak tizere toplam
22 sorudan olugsmaktadir. S6z konusu test uygulamada 6n test ve son test olarak kullanilmistir.
Bu test arastirmaci tarafindan Fen Lisesi, Anadolu Ogretmen Lisesi, Anadolu Lisesi, Ozel
Liselere giris siavlar1 sorular1 ve ayni ¢alisma grubunda ki diger arastirmacilarin daha once
yapmis olduklar1 c¢aligmalardaki sorularin secilip diizenlenmesi sonucunda hazirlanmistir.
Basar1 Testi’nin ylizey gegerliligi i¢in 2 dgretim iiyesi, 3 arastirma gorevlisi ve ilkdgretim
okullarinda gérev yapan 3 Fen ve Teknoloji 6gretmeninin goriisii alinmistir. Uygulamalardan
sonra bu 6lgme aracinin glivenilirlik katsayisi (Cronbach Alpha) 0,791 olarak bulunmustur.
Testte bulunan agik uglu sorular betimleme modlar1 arasindaki gegisleri 6lgmeyi amacglayan
st diizey biligsel siirecleri gerektiren sorulardir. A¢ik uglu sorular degerlendirilmeden once
ilkdgretim okullarinda gorev yapan 4 Fen ve Teknoloji 6gretmeni, 2 arastirma gorevlisi ve 1
Ogretim gorevlisinin goriisii alimmis ve bu gorlislere gore bir degerlendirme anahtar
hazirlanmistir. Bu anahtar hazirlandiktan sonra dort uygulama grubundan rasgele segilen
toplam 10 6grencinin 6n ve son testlerinin cevap kagitlar1 3 bagimsiz, biriside bu ¢aligmay1
yiiriiten arastirmacilardan olusan 4 farkli Fen ve Teknoloji 6gretmeni tarafindan cevap
anahtar1 kullanilarak degerlendirilmistir. Bu degerlendirmelerin ardindan ¢alismayr yliriiten
Ogretmen tarafindan diger cevap kagitlar1 puanlandirilmistir. Degerlendirmelerin sonucunda i¢
degerlendirme giivenilirliginin %90 oldugu belirlenmistir. Ac¢ik uclu sorularin gilivenilirlik
hesaplamas1 icin Miles ve Huberman (1994) tarafindan Onerilen giivenirlik formiili
kullanilmastr.

Giivenirlik = Goriis Birligi / (Gortis Birligi + Goris Ayriligr)

d) Veri Analizi

On ve son testte kullanilan ¢oktan se¢meli sorulara dgrenciler tarafindan verilen her bir
dogru cevap (1) puan olarak, yanlis cevap ise (0) puan olarak degerlendirilmistir. Acik uclu
sorular degerlendirilirken sorulari inceleyen Ogretim iiyeleri ve oOgretmenlerin Onerileri
dogrultusunda sadece sorunun sonu¢ kismina puan verilmemis sorular basamak basamak
degerlendirilmistir. Ag¢ik uglu sorularin degerlendirilmesiyle ilgili bir o6rnek asagida
verilmistir. Diger acik uclu sorularda benzer sekilde degerlendirilmistir.
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Ornek: Bir cismin aldig1 yolun gegen zamana baglh olarak degisimi grafikteki gibidir.

Alman Yol (m)
A

80 |oommio _

40 |--m-os

»

» Zaman (S)

5 10
a) Bu cismin siiratini bulunuz.
Siirat = Yol/Zaman 2 Puan (Formiiliin Yazilmasi)
Siirat = 80 - 40/10 - 5 2 Puan (Yapilan Islem)

Siirat =40/5=8 m/sn 1 Puan (Birim)
1 Puan (Sonug)

Not: Burada cisim esit zaman araliklarinda esit miktarda yol aldig1 i¢in 40/5 veya 80/10 islemini
yaparak sonuca giden 6grencilere de ayni puan verilmistir.

b) Cismin siiratinin zamanla degisimini grafikle gosteriniz.

Sitirat (m/s) 1 Puan

A

»

5 10  Zaman(s) 1Puan

Aragtirma Oncesi gruplarda bulunan 06grencilerin hazir bulunusluk diizeylerini
belirlemek i¢in uygulanan 6n testin verileri Tek Yonlii Varyans Analizi (Tek Yonli ANOVA)
kullanilarak incelenmistir. On test analizinde oldugu gibi uygulama sonrasi uygulanan son
testte Tek Yonlii Varyans Analizi (Tek Yonlii ANOVA) kullanilarak incelenmistir.

BULGULAR
a) On Test Bulgular

Veri analizlerine gore gruplar arasinda acik uglu sorularin toplaminda, ¢oktan se¢meli
sorularin toplaminda ve toplam test puaninda p < 0.05 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli
bir fark bulunmamistir. A¢ik uglu sorularin toplami ig¢in F(3, 68) = 0.525, p = 0.667, ¢oktan
se¢meli sorularin toplami i¢in F(3, 70) = 0.926, p = 0.433, toplam test puaninda F(3, 70) =
0.904, p = 0.443’tiir. Tablo 1 gruplarin 6n test puanlarina ait ortalama (X) ve standart sapma
(SS) degerlerinin dagilimini gostermektedir.
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Tablo 1. On-Test puanlarinin gruplara gore dagilim

Coktan secmeli Acik uclu Tiim sorular
sorularin toplam sorularin toplam toplam puani
puani puani
Gruplar N X SS X SS X SS

l.grup 18 15.00 5.911 4.44 5.480 19.44 10.529
2.grup 18 13.33 3.881 3.47 2.741 16.61 4.026
3.grup 21 15.57 7.075 5.35 4.738 20.67 10.307
4.grup 17 16.76 7.353 4.76 4.956 2141 10.966

b) Son Test Bulgulari

Coktan se¢meli sorularin toplami i¢in F(3, 65) = 1.785, p = 0.159 istatistiksel olarak
anlamli bir fark bulunmamistir. Buna karsin agik uglu sorularin toplami i¢in F(3, 66) = 6.972,
p = 0.05, tiim sorularin toplamui i¢in F(3, 66) = 4.532, p = 0.006 istatistiksel olarak anlamli bir
fark bulunmustur. A¢ik u¢lu sorularin toplami igin ve tiim sorularin toplami i¢in hangi gruplar
arasinda p < 0.05 anlamlilik diizeyinde istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu tespit
etmek i¢in Post-Hoc Testlerinden LSD uygulanmistir. Tablo 2 gruplarin son test puanlarina
ait ortalama (X) ve standart sapma (SS) degerlerinin dagilimin gostermektedir.

Tablo 2. Son-Test puanlarinin gruplara gére dagilim

Coktan segmeli Acik uclu Tiim sorular
sorularin toplam sorularin toplam toplam puani
puani puani
Gruplar N X SS X SS X SS

Logrup 18 2600 8296 1944 15309  46.00  21.936
2.gup 15 2240 8919 2040  17.037 4347  23.679
3.grup 20 2820 8050 3520 10557  63.40  26.156
4.grup 17 2756 5501  42.88  190.329 6859  24.416

Analiz sonucu acik uclu sorularin toplami icin 3. grup (metin + grafik) ile 1. grup
(yalnizca metin) ve 2. grup (metin + serbest) arasinda 3. grup lehine, 4. grup (metin +
matematik) ile 1. grup ve 2. grup arasinda 4. grup lehine anlamli bir fark oldugu
belirlenmistir. Tiim sorularin toplaminda 3. grup ile 1. grup ve 2. grup arasinda 3. grup lehine
anlaml bir fark oldugu, 4. grup ile 1. grup ve 2. grup arasinda 4. grup lehine anlamli bir fark
oldugu belirlenmistir.

¢) Goriisme Analizi

Gorligme analizlerini sunmadan 6nce her bir grubun o6devlerini farkli formatlarda
hazirlamas1 sebebiyle Ogrenci goriiglerine ayr1 ayr1 yer verilmesinde fayda olabilecegi
diistiniilmiistiir. Bununla birlikte miilakat yapilan 6grenciler hazirlamis olduklar1 6dev ile ilgili
olarak farkli bir dinleyici i¢in mektup yazmanin onlar1 daha fazla arastirma yapmaya
yonelttigini ve kullanmalar1 gereken betimleme modlariyla ilgili doniit almanin konuyla ilgili
ikinci 6devlerini hazirlamalarinda 6nemli bir etken oldugunu belirtmislerdir. Ayrica miilakat
yapilan 6grenci ifadeleri 6grencilerin betimleme modlariyla ilgili farkindaliklarinin arttigini
gostermistir. Asagida her bir gruptan secilen 6grencilerle yapilan goriismelere yer verilmistir.

Sadece metinsel betimleme modu kullanmak mecburiyetinde olan 6grencilerle yapilan
miilakatta, bu Ogrenciler 6devlerini hazirlarken farkli betimleme modlarin1 kullanmak
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istediklerini ifade etmislerdir. Ayrica kisitlama olmasma karsin 6devlerini hazirlama
siirecinde diger betimleme modlarini1 da kullanmaya ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir.

Saliha: ...Mesela birimleri vardi kuvvetin onlar1 tam ayirt edemiyordum. Orada baktim
kaynaklarimda yaziyordu onlar, sonra unutmadim... Bana gére mektubu yazarken
sinirlandirilma koyulmasi iyi bir sinirlandirma degil. Bir konuyu anlattik mesela ona gore
arkadasin birisinin 6rnek vermesi lazim... Yazili olarak ayr1 gorsel olarak aktarmak daha
kalici olur... Grafiksel ifade, matematiksel ifade bunlar1 kullanmamiz gerek.

Talha: ...Ben de siirat hesaplamalarinda zorlaniyordum... Ama arastirirken kitaplarda
gordliim. Mesela siirati anladim. Siirati grafikle nasil anlatiyoruz. Arkasindan bir grafik daha
detayl1 anlatmis olmaz miy1z?

Metinsel betimleme modu ile birlikte grafiksel betimleme modunu kullanmak
mecburiyetinde olan 6grencilerle yapilan miilakatta, 6grenciler hazirladiklar1 ilk 6devlerde
grafiksel betimleme modunu kullanmak istemediklerini belirtmisler, bununla birlikte
mektuplardaki doniitlerden sonra bu betimleme modunu kullandiklarini ifade etmislerdir.

Didem: ...Ogretmen anlatirken grafigi fazla anlamamusim ama mektubu yazarken
cocuklarda diizeltti hatami ondan sonra kendim diizelttim, 6grenmemi sagladi... Mektubu
istedigimiz gibi yazmak bizim i¢in daha giizel olurdu, ¢iinkii daha kolay olurdu. Sadece
yazarak anlatsaydik grafikle anlatmaktan daha iyi olurdu. Zaten birincide grafik
kullanmadim. Yazarak yaptim ve anladim, ikincisinde grafik kullandim, anladim.

Eda: ...Ogretmenim, grafikleri hi¢ anlamamistim. Ogrenciler yanlislarimizi diizeltti. Ondan
sonra kitaplardan da yararlanarak daha iyi 6grendim... Bir de hani ¢ocuklarin ilgisini ¢eksin
diye hayvan falan ciziyorduk. Ama ondan sonra c¢ocuklar bizi uyardi... Hi¢ grafik
kullanmamis olsaydim daha iyi olurdu o zaman... Ogretmenim grafik zor. Birincisinde
grafik yanlis oldugu icin hicbir sey anlamadim. ikincisinde grafik dogru olmustu, konuyu
daha iyi anladim.

Metinsel betimleme modu ile birlikte matematiksel betimleme modunu kullanmak
mecburiyetinde olan Ogrencilerle yapilan miilakatta, O6grenciler matematiksel betimleme
modunu baglangigta kullandiklarinda zorlandiklarini belirtmisler, daha sonra bu betimleme
modunu kullanmanin 6grenmelerine pozitif katki sagladigin1 vurgulamislardir.

Zeynep: ...Matematiksel ifadelerde sasiriyordum. Mektup yazarken karistirdigim yerler
vardi. Sonra anladim ki ¢ok iyi 6grendigim seyleri yanlis yapmisim... Sadece yazi ile
yazsaydik o zaman anlamasi biraz zor olurdu... Eger istedigim gibi yazsaydim kurallara
uymasaydim daha kotli yapardim. Ciinkii ne yapacagimi bilmedigim i¢in hem onlar hem
kendim daha iyi anlamazdik. Matematiksel ifadeleri 6grendigim i¢in daha iyi 6grettim.

Tugge: ...Ben siirat problemlerinde zorlaniyordum. Ikinci defa yazinca daha iyi anladim.
Ikinci mektup ilk mektuptaki hatalarim diizeltmeme yardimci oldu... Eger sadece diiz yazi
ile anlatsaydim diyecekler ki sadece diiz yazi kullanmis bunun problemi nerede ben nasil
anlayacagim, ornek verin ki bende anlayayim. Istedigim gibi yazsaydim grafikleri
kullanmazdim... Ciinkii ben grafikleri ¢gizerken ¢ok sasirtyorum anlamiyorum grafikleri.

Metinsel betimleme modu ile birlikte betimleme modlari serbestge kullanan
Ogrencilerle yapilan miilakatta, Ogrenciler biitlin betimleme modlarint kullandiklarim
belirtmislerdir.
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Semanur: ...Kuvvetle alakali seyleri 6grendim. Birimi mesela. Hocanin anlattigi birimleri iyi
anlamamistim. Mektup yazarken daha iyi anladim... ilk énce kitaplar1 okudum. Arastirma
yaptim sonra kitaplardan faydalanarak hepsini yaptim grafiksel ifadelerin hepsini
kullandim... Benim resmim giizel degil hem de ¢ocuklar anlayamazdi. Onun i¢in resimleri
az kullandim.

Nuriye: ...Ben grafigi anlamamistim sadece okulda hoca anlatmigti. Sonradan yazarken nasil
yazilacagini bilmedigim i¢in sikinti oldu. Mektupta daha iyi oldu. Grafik c¢izmeyi
bilmiyordum. Ondan sonra 6grendim. Mektupta ¢ok grafik ¢izmemistim. Kitaptan ¢izmigtim.
Ama ikinci mektupta hepsini kendim ¢izdim... Matematiksel ifadelerin ¢ogunu biliyordum.
Bazi bilmedigim kisimlar1 vardi... Resim ¢izmedim. Ciinkii resmim iyi degil, ama sekilleri
falan kullandim.

TARTISMA

Bu calismada Ogrenme amagli yazma ile geleneksel anlamda yazma ya da Ozet
aktiviteleri karsilagtiritlmamistir. Bu calismada 6grenme amacli yazma aktiviteleri icerisinde
betimleme modlart nasil kullanilirsa daha etkili olacagi irdelenmistir. Bu baglamda,
Ogrencilerin hazirladigi yazma aktivitelerinin pek cogunun 6grenmeye katki sagladiginin
altim1 ¢izmekte fayda vardir. Gunel, Hand ve McDermott (2009) 6grenme amagli yazmanin
lise 6grencilerinin biyoloji tabanli son-test performanslari iizerinde %30 dolaylarinda etki
yarattigint regresyon analizi ile tespit etmislerdir. Hohenshell, Hand ve Staker (2004)
ogrencilerin kendilerinden daha kii¢iik arkadaslarina konuyu 6grenme amagli yazma aktivitesi
ile anlattiklarinda bu aktivitenin 6grencilerin konuyla ilgili temel kavramlar1 6grenmelerine
yardim ettigini ve bdylece dgrencilerin okuryazarlik becerilerinin gelistigini belirlemislerdir.
Ogrenme amagcli yazma aktiviteleri bilim siniflarinda (fen derslerinde) daha yaygin bir sekilde
kullanildiginda 6grencilerin bilgiyi doniistiirmesine ve boylece daha derin 6grenmeye katki
saglar (Hand ve diger., 2002).

Bu ¢aligmanin amaci ise, farkli betimleme modlariyla hazirlanan 6grenme amagli yazma
aktivitelerinin ilkdgretim 6. sinif 6grencilerinin iinite tabanh fen akademik basarilari iizerine
etkisini aragtirmaktir. Bu baglamda yukarida bahsedilen aragtirma sorularmi tekrar
hatirlayacak olursak;

1. Yalnizca metinsel betimleme modunu kullanan 6grencilerle betimleme modlarim
serbestce kullanan 6grenciler arasinda akademik basari1 agisindan anlamli bir fark var midir?

2. Belirli bir betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde olan 6grencilerle betimleme
modlarini serbest¢e kullanan 6grenciler arasinda akademik basar1 agisindan anlamli bir fark
var midir?

3. Yalnmizca metinsel betimleme modunu kullanan 6grencilerle metinsel betimleme
modu ile birlikte belirli bir betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde olan 6grenciler
arasinda akademik basar1 acisindan anlamli bir fark var midir?

Son test analizlerine gore yalnizca metinsel betimleme modunu kullanan dgrencilerle
betimleme modlarmi serbest¢ce kullanan 6grenciler arasinda akademik basar1 yoniinden
istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur. Airey ve Linder’e (2009) gore ¢oklu betimleme
modlar1 (multimodal), disiplinsel sdylemi basitce gosteren dgrencilerin disiplinsel boyutta bir
seyi denemeleri i¢in yeterli degildir; 6grenciler kendi anlamlarini olusturmalari i¢in disiplinsel
soylemi kullanip pratik etmeye ihtiya¢c duyarlar. Bu agidan betimleme modlarin1 serbestge
kullanan Ogrenciler betimleme modlarini kullanma ihtiyact duymamig veya metni
zenginlestirmek i¢in farkli betimleme modlarim1i kullanmis olabilirler. Bu baglamda,
calismanin arastirma sorular1 kapsamina girmemesine ragmen gelecekte yapilacak
calismalarda ya da analizlerde 6grencilerin yazdigi metinlerin ve kullanilan betimleme
modlarmin kritik olarak analiz edilmesi ve Airey ile Linder’in savundugu tezin gegerliliginin
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arastirilmasinda fayda vardir. S6z konusu aragtirma alani1 gelecekte yapilacak caligmalara 151k
tutacaktir. Ayrica bu aragtirma sorusu o6gretmenler i¢in uygulamada biiylik 6nem tagimaktadir.

Ikinci arastirma sorusu belirli bir betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde olan
Ogrencilerle betimleme modlarin1 serbest¢ce kullanan 6grenciler arasinda akademik bagari
yoniinden anlamli bir fark olup olmadigidir? Son test analizlerine gore metinsel betimleme
modu ile birlikte belirli bir betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde olan 6grencilerin
(metin + matematik ve metin + grafik) betimleme modlarini serbest¢e kullanan 6grencilerden
akademik basar1 yoniinden daha basarili olduklar1 sdylenebilir. Yapisalci teoriye gore (Ozden,
2005) 6grenmenin temel 6zelliklerinden birisi bireylerin konuyla ilgili 6grendiklerini ¢esitli
semboller, imgeler, grafikler veya modeller aracilifiyla 6ziimlemesidir. Bilimsel bilgiyi ¢oklu
betimleme modlarim1 kullanarak ifade etme, Ozellikle metin igerisinde ¢oklu betimleme
modlarin1 kullanmalar1 i¢in cesaretlendirilebilirlerse 6grencilerin kavrama gli¢lerinin gelisimi
icin yararlidir (McDermott & Hand, 2009). Hand ve diger. (2009) metin igerisine yerlestirilen
coklu betimleme modlarinin konun kavranmasina katki saglamada kritik bir etkiye sahip
olduguna vurgu yapmuslardir. Ogrenciler iki farkli betimleme modunu (metin + grafik ya da
metin + matematik) birlikte islemeye tesvik edildiklerinde sinirlilik getirilmeyen gruba
(serbest grup) gore daha basarili olmuslardir. Bu durum o6grencilerin matematiksel ya da
grafiksel betimleme modlarin1 metin igerisinde desifre etmelerinde uzmanlasmalarina
dolayistyla biitiinsel anlamda kavramaya ve kavramin farkli gosterimlerine hakim olmalarina
yol agmis oldugu diisiincesini beraberinde getirmektedir. Miilakat verileri de bu goriisii
destekler niteliktedir. Metinsel betimleme modu ile birlikte belirli bir betimleme modunu
kullanmak mecburiyetinde olan 6grenciler ya ilk mektuplarinda kullanmak mecburiyetinde
olduklar1 betimleme modunu kullanmak istemediklerini ifade etmisler ya da ilk mektuplarinda
kullandiklar1 betimleme modlarinda hata veya yanlis kullanimlar oldugunu ve ikinci
mektuplarinda bu yanlislar1 diizeltmeye calistiklarini ifade etmislerdir. Sinirlilik getirilmeyen
gruptaki Ogrenciler farkli betimleme modlarinin aralarindaki kavramsal gecisi saglamak
yerine ¢ogunlukla hazirladiklar1 yaziyr farkli betimlemelerle zenginlestirme disiincesinde
olmahdirlar ki biitlin modlar1 kullanmakta serbest olmalarmma ragmen akademik basari
boyutunda iki modu kullanan gruptan daha diisiik seviyededirler. Hand ve diger. (2009)
tarafindan yapilan ¢alisma bu diislinceyi destekler tarzdadir. Bu aragtirmacilar bir adim 6teye
giderek hangi iki betimleme modunun kombinasyonunun 6ncelikli gergeklesmesi gerektigini
lise diizeyinde incelemisler ve metin ile matematiksel betimleme modunun 6ncelikli ardindan
da metin ile grafiksel betimleme modunun islenmesi gerektigini bulmuslardir.

Uciincii ve son arastirma sorusu ise sadece metinsel betimleme modunu kullanan
ogrencilerin akademik basarisiyla metin ile beraber belirli bir betimleme modunu kullanmak
mecburiyetinde olan 6grencilerin akademik basarisini incelemek amaci ile yoneltilmisti.
Calismanin sonuglart tipki ikinci arastirma sorusu icin elde edilen bulgular gibi metin ile
beraber belirli bir betimleme modunu kullanan 6grencilerin akademik boyutta daha basarili
olduklarin1 gostermistir. Bireylerin kendilerine sunulan malumattan kendi bilgilerini
tiretmeleri i¢in hammadde olarak sunulan verileri en azindan kendi climleleriyle ifade etmeleri
gerekir (Ozden, 2005). Atasoy (2004) yapisalci teoriye gdre dgrenmenin “bilginin pasif olarak
algilanmast degil 6grenenin olgularla ilgili anlayisin1 aktif ve siirekli olarak yapilandirmasi
islemleri oldugunu ifade eder” (s.8). Ogrencilerin metin igerisinde betimleme modlarini
kullanmalarinin yani sira, onlart birka¢ kavrama gonderme yapan betimleme modlarim
kullanmaya tesvik etme yararli olabilir (McDermott & Hand, 2009). Ogrencileri kullanmaya
cekindikleri betimleme modlarin1 (grafiksel ve matematiksel betimleme modu gibi)
kullanmaya yoneltme Ogrencilerin akademik basarilarimi artirabilir (Glinel, Atila, &
Biiyiikkasap, 2009). Yalnizca metinsel betimleme modunu kullanan Ogrencilerin diger
betimleme modlarin1 kullanmak istemeleri grafiksel betimleme modunu kullanmak
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mecburiyetinde olan gruptaki 6grencilerinde bu betimleme modunu kullanmak istememeleri
Ogrencileri tesvik etmenin yararli bir fikir olacagi diislincesini desteklemektedir. Yukarida
yapilan tartismalarin pek ¢ogu bu aragtirma sorusu i¢inde gegerli olacagi gibi aragtirmacilar ek
olarak bir noktaya daha deginilmesi gerektigini diisiinmektedirler. Ogrenme amagcli yazmayi
daha etkin kilabilmek icin 6gretmenlerin 6grencilerinde metinsel ifadeler ile beraber bagka bir
betimleme modunu islemelerini istemeleri aktivitenin faydasini artiracaktir.

SONUCLAR ve ONERILER

Fen kavramlarimin daha etkin bir sekilde 6grenilmesinin saglanmasi igin O6grenciler
betimleme modlarini anlamaya ve uygun bir sekilde kullanmaya ihtiya¢ duyarlar. Ogrenciler
farkl1 betimleme modlariyla degisik siireclerde ve kaynaklarda siirekli karsilasmalarina
ragmen Ozellikle anlagilmasi iist diizey biligsel beceri gerektiren betimleme modlarini
(matematiksel ve grafiksel betimleme modlar1 gibi) kullanma ihtiyaci duymamakta veya
anlamakta giigliik ¢ektikleri icin bu betimleme modlarini kullanmamayi tercih etmektedirler.
Ogrenciler bu tiir betimleme modlarmi hazirlanan envanterleri zenginlestirme adina metin ile
biitiinlestirmeden kullanma egiliminde olabilirler. Caligmanin sonuglarina gore fen
kavramlarmi agiklamada Ogretmenlerin 6grencileri betimleme modlarini kullanmalar igin
sinirlamalar getirmesinin daha faydali olacagi sdylenebilir.

Calismanin kapsaminda olan konular i¢in, 6grencilerden betimleme modlarini serbestce
kullanmalarin1 istemek ile istememek arasinda akademik basar1 agisindan bir fark
gbézlemlenmemistir. Buna karsin belirli bir betimleme modunu kullanmak mecburiyetinde
olan o6grencilerin betimleme modlarini serbest¢e kullanan ve sadece metinsel betimleme
modunu kullanan 6grencilerden akademik agidan daha basarili olduklari sdylenebilir. Bu
sonuclara gore biz Ogretmenlerin Ogrencilerin anlamakta zorluk ¢ektikleri betimleme
modlarin1 kullanmalar1 igin tesvik etmeleri gerektigini ve Ogrencilerin bu betimleme
modlarint belirli kurallar igerisinde kullanmalar1 gerektigini sdyleyebiliriz. Ayrica 6grenme
amagli yazma aktivitelerini sinif ortaminda uygulamak isteyen 6gretmenler i¢in uygulamanin
faydalarini ve sinirliliklarini bilmeleri 6nemlidir.
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