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OZET

Fen okuryazari olmanin temel bilesenlerinden biri, fen bilimleri hakkinda okuma-yazma ve bu
dogrultuda fen bilimleri dilini uygun bir bigimde anlama ve kullanmay1 gerektirmektedir. Bununla
birlikte okuma-yazmanin fen bilimleri okuryazari birey meydana getirme siirecindeki etkilerinin ve
oneminin goz ardi edildigi ve fizik derslerinde etkili bir bi¢imde kullanilmadigi goériilmektedir. Bu
caligmanin amaci, 10. simf Ortadgretim Fizik Programinda yer alan ‘Enerji’ iinitesindeki konularin
Ogretimine yonelik gelistirilen 6grenme amagli okuma-yazma etkinlikleri ile zenginlestirilmis
ortamlarin 6grencilerin fizik basarisi iizerindeki etkisini belirlemektir. Yar1 deneysel yontemin
kullanildig ¢aligma, 2006-2007 6gretim yilinda Trabzon ilinde bir Anadolu lisesindeki 51 &grenci ile
yiriitiilmiistiir. Caligmada veri toplama araglar olarak, enerji iinitesine yonelik gelistirilen 6n ve son
basar1 testleri kullanilmistir. Enerji {nitesindeki konularin 6gretimi sirasinda, rastgele secilen
gruplardan; deney grubu dgrencileri 6grenme amagli okuma-yazma etkinlikleri dogrultusunda, kontrol
grubu ise gelencksel dgretim yontemi ile dgrenim gormiislerdir. On-test ve son-testlerden elde edilen
veriler bagimsiz orneklemler t testi ile analiz edilmis olup, enerji tinitesinde 6grenme amagli okuma-
yazma etkinliklerinin 6grencilerin basarilarint artirdigi sonucuna vartlmistir. Yeni fizik 6gretim
programinda 6grenen merkezli 6grenme modellerinin esas alindig1 da dikkate alindiginda, okuma-
yazmaya dayali etkinliklerin fizik 6gretiminde kullanilmasinin yayginlastiriimasi dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Fizik Ogrenme Amagli Okuma; Fizik Ogrenme Amagli Yazma; Ogrenci Basarisi;
Eneriji.

GIRIS
Fen okuryazarliginin birden fazla boyutu olmasina ragmen, fen bilimleri dilini bilme ve

anlamanin fen okuryazari olmanin temel bilesenlerinden birisi oldugu ifade edilmektedir
(Wellington & Osborne, 2001; Norris & Phillips, 2003; Yore vd., 2004). Bu diisiinceyi
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destekleyecek sekilde, Lemke (1990), Wellington & Osborne (2001) ve Evagorou & Osborne
(2010), her bir fen bilimleri dersinin ayni zamanda bir dil dersi oldugunu ifade ederek, fen
bilimleri dilinin 6grenilmesinin fen bilimleri egitiminin 6nemli bir parcasi olduguna vurgu
yaptiklar1 goriilmektedir. Bu baglamda, fen bilimleri 6gretmenleri ayn1 zamanda birer dil
Ogretmenidir, clinki O0grencilere fen bilimleri hakkinda yazma, okuma ve konusmayi
ogretmekten sorumludurlar (Fang, 2005; Cooper, 2009). Bu dogrultuda fen okuryazarliginin
gelisimini de saglamak amaciyla, fen bilimleri 6gretmenleri dil 6gretmenlerinin geleneksel
olarak siniflarinda kullandiklar1 okuma, yazma vb. dil stratejilerinin iizerinde durmali ve
gelisimini saglamalidirlar (Goodrum vd., 2000; Wellington & Osborne, 2001; Evagorou &
Osborne, 2010). Ancak 6grencilerin fen bilimleri dilini tam anlamiyla anlamadig1 ve bu dilin,
Ogrenenlerin karsisina bir engel olarak ciktigi pek ¢ok calismada vurgulanmasina ragmen
(Ford & Peat, 1988; Barnett, 1992; Ameh, 1992; Henderson & Wellington, 1998; Wellington
& Osborne, 2001), bunun gereken yerlere bir mesaj olarak ulasmadigi belirtilmektedir
(Wellington & Osborne, 2001). Benzer sekilde ortadgretim fen alanlarinda bulunan
Ogretmenlerin de, fen bilimleri ve dil arasindaki dogal iliskinin yeteri kadar farkinda
olmadiklari ifade edilmektedir (Thier & Daviss, 2002).

Dil boyutundan bakildiginda ise geleneksel olarak dinleme, konugma, okuma ve
yazmadan olusan dort dil slirecinin varlig1 ortaya ¢ikmaktadir. Ancak bu dil siiregleri birgok
dilbilimci tarafindan dinleme-konusma ve okuma-yazma seklinde iki temel grup altinda
siiflandirilmaktadir (Emig, 1977). Bu dil siire¢lerinden konusma ve dinlemenin formal
sistematik bir 6gretim olmaksizin kazanilabilecegi, okuma ve yazmanin ise baslangigta sadece
formal ve sistematik 6gretim yardimiyla kazanilma egiliminde oldugu ifade edilmektedir
(Emig, 1977). Benzer sekilde Spor ve Schneider’de (1999) herhangi bir konu alanindaki
icerigi O0grenmek amaciyla yapilan okuma ve yazmaya ait becerilerin dogustan
kazanilmadigini, bu nedenle 6grencilere metinlerden 6grenmeleri i¢in egitim verilmesinin
gerekli oldugunu ifade ettikleri goriilmektedir. Bu dogrultuda, 6grencilerin fen bilimleri
derslerinde, okuma, yazma ve anlami kesfetmeyi destekleyen faaliyetlere katilmalart
saglanarak, fen bilimleri dilini anlamalarma ve dogru kullanmalarina katki saglanabilir
(Wellington & Osborne, 2001). Bu sekilde okuma ve yazmanin sistematik olarak 6grenme
ortamlarinda kullanilmasinin okuryazarlik becerilerinin gelisimine de katki saglayacag: agiktir
(Century vd., 2002; Norris & Phillips, 2003).

Okuma, fen bilimleri derslerinde 6nemli fakat genellikle thmal edilen bir etkinlik olarak
ortaya ¢ikmaktadir (Henderson & Wellington, 1998; Wellington & Osborne, 2001). Oysaki
fen bilimleri 6gretmenlerinin sorumluluklarindan biri de, 6grencilere etkin, elestirel ve verimli
sekilde okumay1 dgretmektir (Wellington & Osborne, 2001). ilkdgretimin alt smiflarinda tipik
olarak okuma amagli 6grenme (learning to read) gerceklestirilirken, ilkdgretimin {ist
simiflarinda ve daha ileri egitim kademelerinde 6grenme amacgli okuma (reading to learn)
asamasina bir gegisin olmasi ideal olarak beklenmektedir ancak sézde gergeklesen bu gegisin
bir¢ok 6grenci igin problemli oldugu ifade edilmektedir (Fang, 2006). Diger taraftan yazma,
fen/fizik derslerinde genellikle Ogretmenin tahtaya yazdigi bilgileri 6grencilerin
kopyalamalar1 seklinde ger¢eklesmekte (Henderson & Wellington, 1998; Evagorou &
Osborne, 2010) ve bu sekilde gerceklesen yazma faaliyetleri de 6grencilerin 6zellikle zihinsel
olarak aktif hale gelmelerinin 6niinii kesmektedir (Yore vd., 2003; Alev & Uzun, 2007).
Barnett (1992) de, bir¢ok 6grencinin fen bilimleri dilini anlamada ve kullanmada zorluklara
sahip oldugunu ve bunun bir¢ok Ggrencinin ne yaptigini anlamaksizin diger kaynaklardan
kopyalama yoluna gitmelerinin sebeplerinden biri oldugunu ifade ettigi goriilmektedir.
Ulkemizdeki en énemli problemlerden birisi de yazmanin kayit araci olarak kullanilmasi ve
ogretmenlerin yazma ile gelistirilebilecek becerilerden habersiz olmalaridir (Atasoy, 2005).
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Ingiltere ve Galler’de oldugu gibi pek cok iilkenin egitim sisteminde, dgrencilerin dil ile
ilgili okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesinin 6nemi iizerine vurgu yapildigt gorilmektedir
(Hoyle & Stone, 2000). Benzer sekilde Amerika Birlesik Devletleri’nde orta dereceli
okullarda (11-14 yaslar) okuma ve yazma bir siiredir fen bilimleri, tarih gibi konu alani
derslerinde uygulanmasi yiiriirliige konmustur (Fang, 2006). Ulkemizde de 2008-2009
ogretim yilinda siniflar diizeyinde kademeli olarak uygulanmaya baslanan fizik O6gretim
programinda “fizik kavram, terim, yasalarini igeren yazili materyalleri okur, anlar ve fizik ile
ilgili iletisimlerde uygun terminolojileri kullanir” seklinde iletisim becerilerine odaklanildig:
goriilmektedir (MEB, 2007). Bununla birlikte Kapucu (2010) tarafindan yeni fizik 6gretim
programi kapsaminda yapilan bir ¢alismada, fizik 6gretmenlerinin fizigin sayisalliktan ¢ikip
sozel bir ders gibi anlatilmasini 6nemli sorunlardan biri olarak gordiikleri ve bu veya farkh
sebeplerden dolay1 programin igerdigi hedeflere gére uygulanmadig belirtilmektedir. Engin
ve Biilbiil’de (2009) yaptiklar1 ¢alismada, katilime1 6gretmenlerin ¢ogunlugunun fizik 6gretim
programinin amaglarmin gergeklesmedigi yoniinde goriis bildirdiklerini ifade etmektedirler.
Bu nedenle her ne kadar iilkemizde uygulamaya konulan yeni fizik O0gretimi programi
okudugunu anlama ve yazma ile ilgili becerilere belli Olgiilerde odaklansa da Ggretim
programinin 6gretmenler tarafindan gerektigi sekilde uygulanmasi siirecinde sikintilar oldugu
goriilmektedir.

Fang vd. (2008) ve Fang & Wei (2010), okuma-fen bilimleri entegrasyonunun etkilerini
ilkdgretim seviyesinde (ilkokul-ilkdgretim birinci kademe) arastiran bircok ¢alisma
yapilmasina ragmen, ortaokul (ilkogretim ikinci kademe) ve lise seviyesinde bu dogrultuda
aragtirmalara az rastlamldigini belirtmektedirler. Ilkdgretim seviyesinde yapilan ¢alismalarda
da genellikle, fen bilimlerine ait metinlerin dil derslerine entegre edildigini ve bu nedenle fen
bilimleri metinlerinin ortadgretim fen bilimleri derslerine entegre edildigi siire¢ ve sonuglar
(lirtinler) ile ilgili yetersiz bilgilere sahip oldugumuzu vurguladiklar1 gériilmektedir (Fang vd.,
2008; Fang & Wei, 2010). Ulkemizde de fen bilimlerinde okuma ve/veya yazmanin
kullanilmas: ile ilgili son yillarda 6zellikle ilkdgretim seviyesinde ¢aligmalarin yapilmaya
baslandig1 ve bu g¢alismalarin biiyilk bir boliimiiniin odaginda fen bilimlerinde yazmanin
oldugu goriilmektedir (Giinel vd., 2009; Alev, 2010; Giinel vd., 2010; Uzoglu, 2010; Giigliier
& Kesercioglu, 2010).

Yukarida ifade edilenler dogrultusunda diinyada oldugu gibi iilkemizde de fizik
siniflarinda ithmal edilen 6grenme amagli okuma-yazma etkinliklerinin, 6grencilerin okuma-
yazma pratikleri yapmalara olanak taniyarak, hem fen bilimleri dilini etkin bir bigimde
kullanmalarina hem de okuyarak, yazarak fen bilimleri igerigini 6grenmelerine,
yapilandirmalarma katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Ayn1 zamanda yukarida belirtilen tiim
gerekcelerden dolayr bu sekilde diizenlenen Ogrenme ortamlarinin, Ogrencilerin fen
okuryazar1 bireyler olmalarina ve ililkemizde son yillarda yiiriirliie konulan fizik 6gretim
programinin belirledigi hedeflere ulagsmak agisindan katkilar saglayacagi agiktir. Bu nedenle
bu calisma, Ogrenme amaglh okuma-yazma etkinlikleri ile zenginlestirilmis Ogrenme
ortamlarmin 6grenci basarisina etkisini incelemeye odaklanmistir. Bu dogrultuda, “Enerji
konusunun Ggretilmesi sirasinda, 6grenme amacli okuma-yazma etkinliklerinin uygulandig:
deney grubu Ogrencileri ile geleneksel 6gretimin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin
basarilar1 arasinda anlamli bir fark var midir?” sorusu bu arastirmanin problemini
olusturmaktadir.

YONTEM

Ogrenme amacgl okuma-yazma etkinlikleri ile zenginlestirilmis 6grenme ortamlarmin
Ogrenci basarisina olan etkisinin test edildigi bu arastirmada, 6n test-son test kontrol gruplu
yar1 deneysel yontem kullanilmistir (Cohen vd., 2005). Bu amagla ¢alisma deney ve kontrol
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gruplar1 olarak belirlenen iki grup lizerinde gerceklestirilmistir. Calisma 2006-2007 egitim-
ogretim yilinda 10. sinif diizeyindeki Enerji tinitesi kapsaminda yiiriitilmiistiir. Bu dogrultuda
kontrol grubuna yiiriirliikkte olan fizik 6gretim programina dayali olarak, deney grubunda ise
fizik Ogretim programimin igerigini dikkate alan oOkuma-yazmaya dayali &gretim
materyallerinin kullanilmasiyla dersler yiiriitiilmiistiir.

a) Arastirmanin Denekleri

Arastirmanin deneklerini, Trabzon ilindeki bir Anadolu Lisesinde 2006-2007 egitim-
ogretim yilinda 10. siif diizeyinde okumakta olan toplam 51 6grenci (kiz=24 %47; erkek=27
%53) olusturmaktadir. Ogretmen niteliklerinin, dgrencilerin basari, tutum ve motivasyonlari
tizerine etkilerinin oldugu (Korur, 2001; Stronge, 2007) ve bu durumun deneysel
calismalardan elde edilecek sonuglar etkileyebilecegi ifade edilmektedir (O’Donnell, 2005).
Bu nedenle calismada, deney ve kontrol gruplar1 iizerinde o6gretmen farkliliklarindan
kaynaklanabilecek etkileri en az seviyeye indirgeyebilmek icin, secilecek gruplarin fizik
dersini veren bir 6gretmenin iki farkli sinifi olmasi gerektigine karar verilmis ve bu yonde
uygulama yapilacak okul ve 6gretmen secilmistir. Ayrica son test kapsaminda; sorulara yanit
vermeyen, alakasiz yanitlar veren ve saglik problemleri nedeniyle okula devam edemeyen
ogrenciler degerlendirmeye alinmamistir.

b) Arastirmanin Uygulanmasi

Hazirlanan 6gretim materyalleriyle 6gretime baslamadan dnce uygulama 6gretmenine
materyalin dogast ve kullanimina yonelik 2 ayr1 seansta toplam 3 saatlik bir seminer
verilmistir. Ayrica uygulama oncesinde 6grenci etkinlikleri, etkinliklere yonelik bilgi ve
Onerilerin yer aldigi Ogretmen rehber kitapgigini Ogretmenin incelemesi kendisinden
istenmistir. Bu asama 6gretmenden etkinlikleri ders planina nasil adapte edecegi konusunda
bir fikir elde etmesi ve etkinliklerin uygulanmasia yonelik ortaya g¢ikabilecek sikintilari
aragtirmaci ile paylagsmasi amaciyla gergeklestirilmistir. Ogretmenin incelemesi sonunda
O0gretmenle tekrar bir gériisme yapilarak ilgili 6gretim materyallerin derslere ne sekilde adapte
edilecegi ve kullanilacag1 hakkinda bilgi alig verisi yapilmigtir.

Arastirmada deney ve kontrol grubu olarak belirlenen gruplardaki 6grencilerin enerji
tinitesi kapsamindaki kavramlara yonelik on bilgilerini belirlemek amaciyla gelistirilen 6n
basar1 testi uygulanmistir. Deney grubu olarak segilen smifta 7 hafta boyunca 14 ders
saatinde, gelistirilen 6gretim materyalleri enerji linitesinin 6gretilmesi sirasinda kullanilmastir.
Deney grubunda uygulanan O6grenme amagli okuma-yazma etkinliklerinin bazilar1 ders
disinda odev niteliginde uygulamalarla tamamlanirken, bazi etkinlikler ders sirasinda
uygulanmistir. Uygulamalar sonunda deney ve kontrol grubu 6grencilerine enerji {nitesi
kapsamindaki kavramlara yonelik gelistirilen son bagar testi uygulanmustir.

Bu ¢alismada gelistirilen 6grenme amagl okuma-yazma 6gretim materyalleri var olan
fizik dersini destekleyecek sekilde kullanilmistir. Bu siirecte 6gretmen gelistirilen etkinlikleri
O0gretmen rehber materyali ve uygulama Oncesi verilen seminerler dogrultusunda dersine
uyarlamaya caligmistir. Gelistirilen Ogretim materyallere ek olarak o6gretmen kontrol
grubundakine benzer olarak 6rnek sorular ile dersin yiiriitiilmesini saglamistir. Konuya ait
ornek sorularin Ogretmen tarafindan hangi asamada verilmesi gerektigi gelistirilen
materyallerin igerigi ve Ogretmen rehber materyalinde yer alan bilgiler dogrultusunda
sekillenmistir.

Kontrol grubunda enerji iinitesindeki konularin anlatimi sirasinda 6gretmene herhangi
bir miidahalede bulunulmamis ve var olan normal siire¢ devam ettirilmistir. Kontrol grubunun
dersleri gozlendiginde ders ogretmeni kontrol grubu ile yazdirma-sézlii anlatim yoluyla ve



Uzun & Alev / TUSED / 10(2) 2013 142

yazi tahtasini Kkullanarak dersi isledigi goriilmektedir. Kontrol grubunda genel olarak
Ogretmenin her bir derste konular1 anlatirken izledigi asamalar asagidaki gibidir:

Ders baginda bir 6nceki dersteki konu ile ilgili olarak kisa bir sorunun sorulmasi
Teorik olarak o giinkii anlatilacak konulara ait kavramlarin tanimlarinin verilmesi
Konuya ait formiillerin verilmesi

Yeni kavramla ilgili ders kitabindan bir sorunun 6rnek olarak ¢oziilmesi

Yeni kavramla ilgili diger sorularin Ogrencilere yoneltilmesi ve Ogrencilerden
¢ozlimleri tahtada yapmalarinin istenmesi

P00 T

¢) Cahsmada Kullanilan Ogretim Materyalleri

Materyallerin gelistirilmesi agsamasinda Oncelikle fen bilimlerinde okuma-yazma
alanlar ile ilgili alanyazin taramasi yapilmistir. Benzer sekilde bazi etkinliklerde kullanmak
amaciyla fizik 6gretim programinda yer alan enerji iinitesinin igerdigi ve simirlandirdig
konular kapsaminda, bilimsel dergi, kitap, gazete vb. medya araglarindan metinler taranmistir.
Elde edilenler dogrultusunda fizik dersine yonelik 6grenme amagli okuma ve yazmaya dayali
Ogretim materyalleri alanyazinda yer alan ve Onerilen “metinlerle ilgili yonlendirilmis
etkinlikler (DARTSs- Directed Activities Related to Texts)” (Henderson & Wellington, 1998;
Wellington & Osborne, 2001) dikkate alinarak farkli yapilarda gelistirilmistir.

Alanyazinda okuma, yazma veya metinlerle etkilesime yonelik farkli stratejiler olsa da
en ¢ok bilinen ve yayginca kullanilan “metinlerle ilgili yonlendirilmis etkinlikler” (DARTS)
olarak adlandirilan aktivitelerdir (Dymoke, 2008). Ogrencilerin aktif/etkin okuma ve
yazmalarina olanak taniyan DARTSs’lar (Allen vd., 2005), dil, tarih, fen bilimleri konularinin
Ogretimine ve bunun yaninda diisiince becerilerinin gelisimine katki saglamasi amaciyla
yaygin olarak kullanilmaktadir (Dymoke, 2008). DARTs’lar 6grencilerin fen bilimleri
metinlerini anlamalarina yardimer olabilecek onemli aktivitelerdir (Evagorou & Osborne,
2010) ve ayn1 zamanda Ogrencilerin okuma, yazma, konusma arasinda belirgin baglantilar
kurmalarina etkili bir sekilde yardim ederler (Cable, 2000). DARTs’lar “yeniden diizenlenen
metinlerle 1lgili” ve “metni analiz etmeye yonelik” aktiviteler olmak {izere iki genel
kategoride siiflandirilmaktadir (Liversidge vd., 2009). Diizenlenmis metinlerle ilgili
yonlendirilmis aktiviteler, 6grencilerin bir metnin veya diyagramin eksik pargalarini (silinmis
kelimeler, sozciik 6bekleri, etiketler, isimler, nesneler vb.) tamamlamalarini ya da parcalara
ayrilmis bir metni dogru sirayla tekrar diizenlemelerini gerektirir. Metni analiz etmeye
yonelik aktiviteler ise Tlizerinde oynanmamis metinlerin kullanildigi ve &grencilerin
hedeflenen bilgiyi bulmalarin1 ve kategorize etmelerini gerektirmektedir (Henderson &
Wellington, 1998; Wellington & Osborne, 2001).

Ayrica c¢aligmada alanyazinda Onerilen kelime pekistirmeye yonelik bulmaca ¢o6zme,
kelimeleri tamimlariyla eslestirme vb. etkinlik tiplerinden faydalanilmistir. Calismada
kullanilan 6grenme amacli yazma aktiviteleri de metinlerle ilgili yonlendirilmis etkinliklere
adapte edilerek hazirlanmigtir. Benzer sekilde Ogrenme amagli yazma etkinliklerinin
DARTSs’lara adapte edilerek caligmalarda kullanildig1 goriilmektedir (Alev, 2010). Bu
caligmadaki Ogretim materyallerinin gelistirilmesinde DARTs’lara ek olarak, Socrates-
Comenius 2.1 kapsaminda “Avrupa Fen Bilimleri Ogretmenleri: Dil Stratejileri, Bilimsel
Bilgi ve Dijital Medya” adli projede onerilen dil bilimsel becerileri gelistirmeye yonelik
etkinlik tipleri de dikkate alinmis ve bu 6nerilerden faydalanilmistir (URL-1, 2010). Bu proje
kapsaminda dil bilimsel becerileri gelistirmeye yonelik Onerilen etkinlik tipleri Tablo 1’de
verilmistir.
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Tablo 1. Dil Bilimsel Beceriler ve Onerilen Etkinlik Tipleri

DIL BILIMSEL BECERILER
OKUMA BECERILERI ONERILEN ETKINLIK TIPLERI
e Anafikri ortaya ¢ikarma, ikincil fikirleri ortaya e Agik uglu sorular
¢ikarma, anafikirler ile ikincil fikirler arasinda e D/Y sorulari
ayirim yapma e Coktan se¢meli
e Gozden gecirme ve bilgi tarama e Metin yapisi
e Anlam cikarma e Kavram haritasi, Bilgi haritasi, Kavram agi
e Tahmin etme olusturma veya tamamlama
YAZMA BECERILERI ONERILEN ETKINLIK TiPLERI
o Ozetleme
¢ Yeniden ifade etme
e Sonu¢ yazma
e Ozet olusturabilme o Araclari, olaylari betimleme
e Bagka sozciiklerle agiklayabilme ¢ Bir metni yeniden yazma
e Sonug ¢ikarma o Metin tamamlama
e Araglari, olaylari, kavramlari,  siirecleri e Yazili olmayan dili yazili ve yazili metni yazili
betimleme, tanimlama olmayana (grafik, tablo vb.) gevirme
e Zihin haritalar1 olusturma ve bunlar1 yeniden
aciklama

o Bilimsel kavram, olay ve nesneleri kullanarak
hikaye yazma
KELIME BILGISI ONERILEN ETKINLIK TIPLERI

Kelimeleri tanimlari ile eslestirme
Kelimeleri tanimlama

Es-z1t anlaml1 kelimeler

Ilgisiz olam bulma

Bilinmeyen kelimeyi bulma
Bulmaca ¢6zme ve kelime yapisi

Kelime oOgrenme ve pekistirmek i¢in Onerilen
ogretsel etkinlikler

(URL-1, 2010:Socrates-Comenius Projesi)

Ogrenme amagcl okuma-yazmaya dayali 6gretim materyallerinin asil uygulama 6ncesi
pilot uygulamalar1 yapilarak, pilot uygulama sirasinda elde edilen gbzlemler, 6gretmen ve
Ogrenci goriisleri dikkate alinarak 6gretim materyallerinde eksik ve anlasilmasi zor olan yerler
tespit edilmistir. Ayrica bu siirecte 6gretim materyalleri 2 alan uzman, 1 fizik 6gretmeni ve 3
doktora 6grencisi tarafindan incelenmis olup elde edilen tiim bulgular dogrultusunda 6gretim
materyallerinin igerigi ve yapisina yonelik gerekli diizeltmeler yapilarak, 0Ogretim
materyallerine son sekli verilmistir.

Gelistirilen 6gretim materyallerine ek olarak, uygulama 6gretmenini bilgilendirecek
sekilde yapilmasi gereken adimlarin ayrintili olarak agiklanildigi bir 6gretmen rehber
materyali hazirlanmigtir.

Ozetle galismada dgrencilerin okudugunu anlama, bilimsel anlamda yazma ve bilimsel
kelimeleri kullanma becerilerinin gelismesine olanak taniyacak etkinlikler gelistirilmis ve
kullanilmistir.

d) Veri Toplama Araci

Arastirma verilerinin toplanmasinda arastirmaci tarafindan ortadgretim fizik dersi
kapsaminda yer alan enerji {iinitesine yonelik gelistirilen on ve son basar1 testleri
kullanilmistir. Enerji linitesine yonelik 6n basar1 testi 8 acgik uclu, 1 D/Y ve metne dayali 3
soru olmak iizere toplam 12 sorudan olusmaktadir. Enerji tinitesine yonelik son basari testi 11
acik uglu, 5 metne dayali olmak iizere toplan 16 sorudan olusmaktadir. On basari testinde
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sayisal islem gerektiren sorulardan ka¢inilmis ve biiyiik Ol¢iide bilgi-yorum gerektiren ve
Ogrencilerin seviyelerini belirlemeye yonelik sorulara yer verilmeye c¢alisilmistir. Son basari
testinde ise On basar1 testinde yer alan bazi (5 agik uclu, metne dayali 3 soru olmak iizere
toplam 8 soru) sorular aynen kullanilmis olup, ek olarak sayisal islem gerektiren ve yine
yorum gerektiren sorular eklenmistir. Bazi1 arastirmalarda da son testte ortaya ¢ikan basarinin
On testte yer alan sorularin hatirlanmasindan kaynaklanabilecegi kuskusunu azaltmak, ote
yandan da benzer sorular1 kullanarak ogrencilerin fikir ve bilgilerindeki degisimleri
gozlemlemek i¢in benzer sekilde uygulamalar yapildig1 goriilmektedir (Kocakiilah, 1999).

Calismada kullanilan basar1 testleri, ders kitaplari, yardimci ders kitaplari, soru
bankalari, liniversite giris sinav sorularinin taranmast sonucu olusturulan soru havuzundan
secgilen sorularin diizenlenmesi sonucunda hazirlanmistir. Alanyazinda 6l¢gme araci olacak
sekilde basar1 testlerinin hazirlanmasi sirasinda buna benzer sekilde tekniklerin kullanildig:
goriilmektedir (Ozsevgeg, 2006).

Hazirlanan 6n-son testlerin goriiniis ve kapsam gecerligini saglamak amaciyla testlerin
taslak formlar1 1 fizik Ogretmeni ve 2 alan uzmani tarafindan gozden gegirilmistir
(Biiytikoztiirk, 2005). Uzman goriisleri dogrultusunda taslak formlar yeniden diizenlenmistir.
Ayrica On-son basari testlerinde enerji tinitesinde yer alan is, gii¢, enerji, enerji ¢esitleri-
doniistimleri vb. ana kavramlar {izerinden sorular hazirlanarak kapsam gegerliligi saglanmaya
calisiimastir.

On ve son basar testleri biiyiik 6l¢iide agik uglu sorular igerdiginden dolayr acik uglu
sorularin cevaplarinin puanlandirilmasi sirasinda ortaya ¢ikabilecek 6znelligi engelleyebilmek
amaciyla alanyazinda oOnerilen analitik puanlama olarak ifade edilen ve cevaplarin kademe
kademe degerlendirildigi detayli bir puan cetveli gelistirilmistir (Tekin, 1996; Bekiroglu,
2004). Bu dogrultuda 6n ve son basari testlerine yonelik cevap anahtarlari hazirlanirken
cevaplarin daha ayrintili bir sekilde incelenmesi i¢in agik uglu sorularin bazilar1 2 veya daha
fazla alt maddeye ayrilarak degerlendirilmistir.

On ve son basari testlerindeki her bir soru 4 puan iizerinden degerlendirilmis ve her bir
soru i¢in puanlama islemi tek seferde yapilmistir. Bu islem bir soruya biitiin 6grencilerce
verilen cevaplarm okunup puanlamalarinin yapilmasindan sonra, bagka bir soruya verilen
cevaplarin okunmasi ve puanlanmasi seklinde gergeklesmistir. Ayrica 6grencilerin basari
puanlart hesaplanirken soru puanlarmin toplam ilgili testteki soru sayisina bdliinerek en
yiiksek 4 ve en diisiik 0 olacak sekilde puan ortalamalar1 elde edilmistir. Bu sekilde farkli
sayida soru igeren On ve son basari testlerine ait puan ortalamalar1 arasindaki degisimin, puan
ortalamalar1 arasinda herhangi bir doniistirme islemi yapilmasina gerek duyulmadan
goriilebilmesi amaglanmastir.

Arastirmalarda puanlayicilar arasi giivenirligi degerlendirmek i¢in kullanilan genel
metotlardan birisi puanlayicilarin hem fikir oldugu puanlar ve kodlarin ylizdesini
hesaplanmasidir (Leary, 2001). Puanlayicilar arasindaki uyusma yiizdeleri her iki puanlayici
tarafindan aym sekilde kodlanan 68renci yaniti sayisinin kodlanan toplam 6grenci sayisina
boliinmesiyle hesaplanmaktadir (Stemler, 2004). Bu dogrultuda asil uygulamada deney ve
kontrol grubu 6grencilerinin 6n testlerinden 5’er ve son testlerinden 5’er tane rastgele sinav
kagidi secilerek toplam 20 Ogrencinin kagidi iki arastirmaci tarafindan 6nceden {izerinde
mutabakata varilan cevap anahtari yardimiyla puanlanmistir. Arastirmalarda benzer sekilde
puanlayicilar arasi giivenirlik hesaplamalarinin yapildig: goriilmektedir (Gunel vd., 2009). Bu
dogrultuda puanlayicilarin 6n ve son basar1 testlerindeki ayn1 soru maddelerine verdikleri
puanlar dikkate alinarak puanlayicilar arasi uyusma yiizdeleri hesaplanmistir. Bu calisma
kapsaminda cevap anahtarlarina bagli olarak degerlendirilen 6n ve son basari testlerindeki her
bir soru i¢in puanlayicilar aras1 uyusma yiizdeleri %70 ve lstii olarak hesaplanmis ve bu
degerlerin kabul edilebilir oldugu ifade edilmektedir (Stemler, 2004).
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e) Veri Analizi

Calismada kullanilan 6n ve son basari testlerinden elde edilen verilerin istatistiki
analizinde SPSS 13.0 paket programindan yararlanilmig, verilerin analizinde ve sonuglarin
yorumlanmasinda 0.05 anlamlilik diizeyi 6lgiit olarak kabul edilmistir. Calismada 6n ve son
basar1 testleri kapsaminda gruplar aras1 6n ve son basar1 diizeylerinin degerlendirilmesinde
parametrik bir istatistik analiz olan bagimsiz t-testi kullanilmistir. On ve son basar1 testlerinin
puanlandirilmasinda gelistirilen puan cetvelinden faydalanilmistir. Puan cetveli kullanilarak
yapilan degerlendirme siirecinde de puanlayicilar arasi giivenirlik hesaplarindan
yararlanilmstir.

BULGULAR

Hazirlanan materyallerin 68renci basarisi lizerindeki etkisini belirlemek i¢in uygulanan
On basar1 testi ile deney ve kontrol gruplarinin baglangigta denk olup olmadigi kontrol
edilmistir. Bunun i¢in, deney ve kontrol grubunda bulunan &grencilerin 6n basar1 testinden
aldiklar1 puanlar bagimsiz drneklemler t-testi ile degerlendirilmistir. Bir sonraki adimda,
Enerji tnitesi ile ilgili ¢alismalarin tamamlanmasimi takiben hem deney hem de kontrol
grubuna uygulanan son basari testi kapsamindaki puan ortalamalarinin istatistiksel olarak
karsilastirilmast ile gruplar aras1 farkin olup olmadigi tespit edilmeye calisilmistir. Bunun
icin, deney ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin son basari testinden aldiklar1 puan
ortalamalar1 bagimsiz 6rneklemler t-testi ile degerlendirilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin
Oon ve son basari testlerine iligkin puan ortalamalarmin bagimsiz orneklemler t-testi ile
istatistiksel olarak karsilastirilmalarindan elde edilen sonuglar Tablo 2°de gdsterilmistir.

Tablo 2. On ve Son Test Basar1 Puan Ortalamalarinin Deney ve Kontrol Gruplar Arasi Farklilig Icin
Bagimsiz Orneklemler t-Testi Sonuglart

On test Son test
Gruplar — —
N X SS Sd t p N X SS sd t p
Deney grubu 26 139 49 49 -253 801 23 3.06 .43 a4 2921 005
Kontrol grubu 25 143 51 23 265 .52

Tablo 2’ye gore deney ve kontrol gruplarinin 6n bagari testi puan ortalamalar1 anlaml
bir farklilik gostermemektedir [ta9)=-0.253, p> 0.05]. [statistiksel olarak manidar bir fark
olmamasia karsin gruplarin 6n test basari puan ortalamalar1 arasinda bir karsilastirma
yapildiginda, uygulamalarin yiiriitiildiigi deney grubu olarak secilen grubun ortalamasinin
( X =1.39), kontrol grubu olarak secilen grubun 6n test basar1 ortalama puanindan ( X = 1.43)
daha diistik oldugu goriilmektedir. Son basari testine ait analiz sonuglart dikkate alindiginda,
deney ve kontrol grubu dgrencilerinin son test basar1 puan ortalamalarinin istatistiksel olarak
anlamli farkliliga sahip oldugu goriilmektedir [tss=2.921, p<0.05]. Deney grubuna ait
ogrencilerin son test basari puan ortalamalar1 ( X =3.06) ile kontrol grubuna ait 6grencilerin
son test basar1 puan ortalamalar1 ( X =2.65) dikkate alindiginda bu farkin deney grubu lehine
oldugu tespit edilmistir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n ve son basari testlerinde yer alan metne dayal
sorulara ait ortalama puanlari arasinda bir fark olup olmadigi incelenmistir. Bu dogrultuda
oncelikle secilen deney ve kontrol gruplarinin baslangigta metne dayali sorulara ait ortalama
puanlart arasinda bir farkin olup olmadigi bagimsiz t-testi ile degerlendirilmistir. Benzer
sekilde deney ve kontrol gruplarinin son basari testinde yer alan metne dayali sorulara iliskin
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ortalama puanlar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olup olmadig1 bagimsiz
orneklemler t-testi ile degerlendirilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin metne dayali sorulara
ait on ve son test ortalama puanlarmin bagimsiz 6rneklemler t-testi ile istatistiksel olarak
karsilagtirilmalarindan elde edilen sonuglar Tablo 3’de gosterilmistir.

Tablo 3. Metne Dayali Sorulara Ait On ve Son Test Ortalama Puanlarinin Deney ve Kontrol Gruplar:
Arast Farkliligi I¢in Bagimsiz Orneklemler t-Testi Sonuclart

On test Son test
Gruplar
N X SS sd t p N X SS sd t p
Deney grubu 26 1.69 .88 49 -156 877 23 353 41 A4 1846 072
Kontrol grubu 25 173 .99 23 3.18 .80

Tablo 3 dikkate alindiginda, deney ve kontrol gruplarinin 6n testte yer alan metne dayali
sorulara iligskin ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli kabul edilebilecek bir
farkin olmadigi goriilmektedir [tug=-0.156, p> 0.05]. Benzer sekilde, deney ve kontrol
gruplarinin son testte yer alan metne dayali sorulara iliskin ortalama puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli kabul edilebilecek bir farkin olmadigi tespit edilmistir [t4)=1.846,
p> 0.05].

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n ve son basari testlerinde yer alan ve yazarak
aciklama yapmay1 gerektiren sorular ile bazi sorularin agiklama yapmayir gerektiren
boliimlerine ait ortalama puanlari arasinda bir fark olup olmadigi incelenmistir. Benzer
sekilde, deney ve kontrol gruplarinin yazarak agiklama yapmayi gerektiren sorulara ait son
test ortalama puanlari arasinda bir farkin olup olmadigi bagimsiz 6rneklemler t-testi ile
degerlendirilmistir. Bu dogrultuda, deney ve kontrol gruplarinin yazarak agiklama yapmayi
gerektiren sorulara ve boliimlere ait 6n ve son test ortalama puanlariin bagimsiz 6rneklemler
t-testi ile istatistiksel olarak karsilastirilmasindan elde edilen sonuglar Tablo 4’de
gosterilmistir.

Tablo 4. Yazili A¢iklama Gerektiren Sorulara Ait On ve Son Test Ortalama Puanlarinmin Deney Ve
Kontrol Gruplar: Arasi Farklihig Igin Bagimsiz Orneklemler t-Testi Sonuglart

On test Son test
Gruplar
N X SS sd t p IN X SS sd t p
Deney grubu 26 .75 .68 49 -246 807 23 258 .64 44 3438 001
Kontrol grubu 25 .79 .56 23 197 55

Tablo 4 dikkate alindiginda, deney ve kontrol gruplarinin 6n testte yer alan yazarak
aciklama yapmay1 gerektiren sorulara iliskin ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak
anlaml1 kabul edilebilecek bir farkin olmadigi goriilmektedir [tug)=-0.246, p> 0.05]. Diger
taraftan, deney ve kontrol gruplarinin son testte yer alan yazarak agiklama yapmay1 gerektiren
sorulara iligskin ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli kabul edilebilecek bir
farkin oldugu goriilmektedir [t44)=3.438, p<0.05].

TARTISMA VE SONUC

Ogrenme amagli okuma-yazma etkinliklerinin dgrenci basaris1 iizerine etkilerinin
incelendigi bu arastirmanin sonucunda, ortadgretim fizik dersi kapsamindaki “Enerji”
initesinin 6gretimi sirasinda 6grenme amacli okuma-yazma etkinliklerinin kullanildigi deney
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grubu 6grencileri ile 2006-2007 egitim-6gretim yilinda yiiriirliikkte olan mevcut fizik programi
dogrultusunda (geleneksel Ogretim) O0grenim goren kontrol grubu 6grencilerinin son test
puanlar1 arasinda, deney grubu lehine anlamli bir farkliligin ortaya ¢iktig1r belirlenmistir
(Tablo 2). Bu dogrultuda, 6grenme amacli okuma-yazma etkinliklerine dayali ogretim
materyalleriyle zenginlestirilmis 6grenme ortamlarinin geleneksel 6grenme ortamlarina gore
daha etkili oldugu ve 6grencilerin bagarilarint artirdigi sdylenebilir. O’Reilly & McNamara
(2007) da lise Ogrencileri lizerinde yaptiklart bir arastirmada okuma strateji bilgisi ve
becerisinin Ogrencilerin fen bilimleri metinlerini anlama ve fen bilgisi basarilarini pozitif
anlamda etkiledigini ortaya koymuslardir. Benzer sekilde Giigliier & Kesercioglu (2010)
yapmis olduklar1 ¢alismada fen okur-yazarligina yonelik gelistirmis olduklar1 etkinliklerin
Ogrenci basarisini arttirmada daha etkili oldugu sunucunu ortaya koymuslardir. Elde edilen
bulgular, 6grenme amagli okuma-yazma etkinliklerine dayali Ogretim materyalleriyle
zenginlestirilmis 6grenme ortamlarinin 6grenci basarisi lizerinde olumlu etkileri oldugunu
ortaya koymaktadir. Bu sonug, 6grenme amagli okuma ve/veya yazma etkinliklerinin
kullanildig: diger ¢alismalardan elde edilen sonuglarla da paralellik géstermektedir (Hand vd.,
2004; Rivard, 2004; Lee vd., 2005; Hohenshell & Hand, 2006; Gunel vd., 2007; Hand vd.,
2007; Fang vd., 2008).

Okuma, dil 6gretiminde de oldugu gibi, her seyden dnce amaca yonelik bir aktivitedir
ve amag anlamaktir (Er, 2005). Bu dogrultuda, 6n ve son basar1 testlerinde yer alan metinlere
dayali sorularla, gruplarda metinleri anlamaya yonelik bir farkin olup olmadiginmi ortaya
koymak amaglanmistir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n testte yer alan metne dayali
sorulara iligkin ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli kabul edilebilecek bir
farkin olmadig1 goriilmektedir (Tablo 3). Bu bulgu, baslangigta deney ve kontrol gruplarinin
enerji initesine yonelik metinleri anlamalarinin birbirine benzer nitelikte oldugunun bir
gostergesi olarak diisiiniilebilir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son testte yer alan
metne dayali sorulara iligkin ortalama puanlar1 arasinda da istatistiksel olarak anlamli kabul
edilebilecek bir farkin olmadigi goriilmektedir (Tablo 3). Her ne kadar son test kapsamindaki
metne dayali sorulara ait puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmasa
da, deney grubu lehine daha yiiksek olan puan ortalamalarindaki artis, deney grubu
ogrencilerinin katildigi okuma-yazma etkinliklerinin, 6grencilerin okudugunu anlamalarina
katkis1 oldugunun bir gostergesi olarak diisiiniilebilir. Nitekim Radcliffe vd. (2004) yaptiklar
calisma sonucunda, 6grencilerin okudugunu anlama sorularina yonelik basarilarda anlamli bir
artisin olmadigin1 ve benimseme ile adaptasyon sorunlari nedeniyle bunun kisa siireli
uygulamalarla ger¢eklesmesinin zor olduguna vurgu yaptiklari goriilmiistiir. Alexander &
Kulikowich (1994)’in ifade ettigi gibi okuyucunun fizik metinlerinin iki dilli karakter
yapisindan (sembol sistemi ve dil bilimsel sistem) dolay1 bu sistemlerden birisinde basarisiz
olmasmin metnin anlagilmasina yonelik bir engel teskil etmesi s6z konusudur. Dolayisiyla
metinlere yonelik uygulamalarin daha genis zaman dilimine yayilmas: bu iki sistem
arasindaki entegrasyonun daha etkin kurulmasini yardimci olabilecegi ve bilimsel metinlerin
anlasilmasina yonelik daha olumlu sonuclar ortaya koyabilecegi diisliniilebilir. Elde edilen
bulgulara gore, fizik derslerinde 6grenme amacgli okuma etkinliklerinin kullanilmasinin
ogrencilerin okuduklar1 bilimsel metinleri anlamalarina yonelik olumlu etkileri oldugu ifade
edilebilir. Alanyazinda da dilbilimsel etkinliklerin (okuma-yazma) fen 0Ogretiminde
kullanilmasinin, 6grencilerin okuma stratejilerinin gelisimine ve okudugunu anlamalarina
olumlu katkilar sagladig1 vurgulanmaktadir (Spence vd., 1999; Radcliffe vd., 2004; Fang vd.,
2008).

Deney ve kontrol gruplarinin 6n testte yer alan yazarak aciklama yapmay1 gerektiren
sorulara iligskin ortalama puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli kabul edilebilecek bir
farkin olmadig1 goriilmektedir (Tablo 4). Bu bulgu, baslangicta deney ve kontrol gruplarinin
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enerji linitesine yonelik kavram, olay ve olgular yazili olarak ifade edebilmelerinin birbirine
benzer nitelikte oldugunun bir gostergesi olarak diisiiniilebilir. Deney ve kontrol gruplarinin
son testte yer alan yazarak aciklama yapmay1 gerektiren sorulara iliskin ortalama puanlar
arasinda istatistiksel olarak anlamli kabul edilebilecek bir farkin oldugu goriilmektedir (Tablo
4). Bu bulgular, enerji {linitesi sonunda deney grubu 6grencilerinin enerji tinitesindeki kavram
ve olaylar1 yazarak ifade edebilmelerindeki artigin kontrol grubu 6grencilerine gore daha fazla
oldugunu gostermektedir. Rivard & Straw (2000) yazma faaliyetinin 6grencilerin 6n bilgileri
ile yeni bilgilerini birlestirme ve diizenli hale getirme agisindan faydalar sagladigi, bunun yani
sira bilgiyi zihinde tutma ve hatirlama i¢in Onemli bir ara¢ oldugunu ifade ettikleri
goriilmektedir. Yore vd. (2003)’de, ogretmenlerin Ogrencilerin fikirlerini ve yazma
sekillerinin doniisiimiinii saglamak i¢in gerekli olan sistemli yazma gorevleri kullanmalarinin
gerekli oldugunu ve bu yazma gorevlerinin Ogrencilerin yiiksek diistinme becerilerini,
tartismalarinin  kalitesini ve fen bilimleri basarilarin1  yiikseltecegini ifade ettikleri
goriilmektedir. Elde edilen bulgularda, 6grenme amagli yazma etkinliklerinin 6grencilerin
bilimsel aciklamalar1 daha etkin bir sekilde yapmalarina olumlu katkilar1 oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu sonug, 0grenme amacli yazma etkinliklerinin kullanildigi c¢alismalarda
Ogrencilerin aciklama yapmalarini gerektiren kavramsal sorularda daha basarili oldugu
sonucuyla paralellik gostermektedir (Hand vd., 2004; Hohenshell & Hand, 2006; Gunel vd.,
2007). Bir¢ok egitimci tarafindan da, 6grencilerin fen bilimlerindeki kavramlarin iliskilerini
netlestirebilmelerini  saglamak amaciyla farkli amaglar igin bir¢cok tiirdeki yazma
etkinliklerine tesvik edilmelerinin gerektigi vurgulanmaktadir (Barnett, 1992; Rowell, 1997;
Clark, 2007). Bu dogrultuda, 6grencilere fen bilimlerinde daha fazla yazma pratigi yapma
olanagi saglamanin 6nemli oldugu goriilmektedir (Farrell, 2001).

ONERILER

Bu calisma kapsaminda elde edilen sonuglara dayali olarak daha ¢ok dil 6gretiminde
kullanilan okuma ve yazma etkinliklerinin fizik 6gretiminde de planl bir sekilde kullanilmasi
onerilmektedir.

Ulkemizde 2008-2009 &gretim yilinda simiflar diizeyinde kademeli olarak uygulanmaya
baglanan fizik ogretim programinda yer alan fizik konu alani ile ilgili okuma, anlama ve
yazma becerilerine yonelik kazamimlar (MEB, 2007) dikkate alindiginda. 6grenme amagl
okuma-yazma etkinlikleri, fizik 6gretim programinda yer alan kazanimlarla paralel olarak
ogrencilerin fizik ile ilgili yazili materyalleri okuyup anlamalarina, fizik ile ilgili iletisim
becerilerini kazanmalarina katki saglayacagi diistiniilmektedir. Bu dogrultuda, fizigin baska
konularinda da 6grenme amagli okuma-yazma etkinliklerinin gelistirilmesi ve kullanilmasi
onerilmektedir. Ayrica 6grenme amagli okuma-yazma etkinliklerinin 6grenme ortamlarinda
daha uzun siireli kullanilmasina yonelik farkli galigmalar tasarlayarak, ogrenci basarisi
yaninda, tutum TUzerindeki etkileri de incelenebilir. Ayrica uygulama siirecinin uzamasi
aragtirmacilara, 6grencilerin okudugunu anlama ve yazma {izerindeki degisimlerini daha net
gorme imkan1 ve 6grencilerin adaptasyon siirecine katkilar saglayabilecegi diisiiniilmektedir.

Ogrenme amagl okuma-yazma etkinliklerinin 6zellikle ortadgretim kurumlarma yeni
baglamis Ogrencilere 1ilk iinitelerden baglayarak Ogretmen tarafindan uygulanmasi,
Ogrencilerin bu yeniligi benimsemeleri agisindan faydali olabilir. Boylece 6grenciler bu
uygulamalar1  derslerinin  bir pargast olarak gorecekleri i¢in kabullenmelerinin
kolaylasabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu calisma kapsaminda okuma-yazma stratejilerine yonelik dogrudan bir egitim
verilmeyip, etkinlikler {lizerinden dolayli (eylem {izerinde) bir egitim verilmistir. Bu
dogrultuda, fizik 6gretiminde okuma-yazma stratejilerinin 6gretimine yonelik dogrudan ve
dolayli egitimin etkilerini karsilastirabilecek deneysel ¢alismalar tasarlanabilir.
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SYNOPSIS
INTRODUCTION

Reading and writing about science is an essential component on the path towards such
scientific literacy in accordance with the view, scientific literacy involves the appropriate use
and understanding of language of science (Wellington & Osborne, 2001; Norris & Phillips,
2003; Yore et al.,, 2004). Besides, Lemke (1990), Wellington and Osborne (2001) and
Evagorou and Osborne (2010) emphasized that learning science is akin to learning a new
language, so it is seen that learning language of science is important part of learning science.
However, the effects and importance of reading-writing on the path towards such scientific
literacy have been neglected in physics classrooms (Wellington & Osborne, 2001).

PURPOSE OF THE STUDY

The aim of this research is to determine the effect of learning environments enriched
with diverse reading and writing to learn activities on students’ physics achievement.
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METHODOLOGY

Quasi-experimental design was employed in this study, involving 51 10th grade
secondary students in an Anatolian High School in 2006-2007 academic year in Trabzon. In
teaching of the Energy Unit, two research groups were randomly selected: the experiment
group received an instruction which reading and writing to learn activities were in place and
the control group received traditional instruction. Pre and post achievement tests were used as
data gathering instruments in this study. The achievement tests included open-ended questions
that some require explaining physical concepts and processes, and reading comprehension
questions were based on physics texts about Energy Unit. Data from pre- and post-tests were
analysed by employing independent group t-test.

FINDINGS

Results indicated that there was no statistically significant difference between groups on
any pre-test measures (conceptual questions, reading comprehension questions or total
scores). However, independent t-test results showed a statistically significant difference
between groups on post achievement test total scores in favour of the experimental group.
Similarly, the results of conceptually oriented questions total scores in the post achievement
test indicated that there was a statistically significant difference between groups in favour of
the experimental group. The findings also showed that there was not a statistically significant
difference between groups reading comprehension questions based on physics texts in the pre-
post achievement tests. However, there was a significant difference between groups on
reading comprehension total scores in post-test in favour of the experimental groups

DISCUSSION and CONCLUSIONS

The main purpose of this research was to determine the effect of learning environments
enriched with diverse reading and writing to learn activities on students’ physics achievement.
According to results of achievement tests, it is seen that using reading-writing to learn
activities in energy unit has increased students’ achievement. This result is consistent with
those of other studies using writing and/or reading activities (Hand et al., 2004; Rivard, 2004;
Lee et al., 2005; Hohenshell & Hand, 2006; Gunel et al., 2007; O’Reilly & McNamara, 2007,
Hand et al., 2007; Fang et al., 2008; Giigliier & Kesercioglu, 2010). Also, it is seen that the
experimental group is more successful (more effective for explaining conceptual questions)
than the control group in conceptually oriented questions. This result is also consistent with
those of other studies that indicated writing to learn activities in science classrooms have a
positive impact on students’ explanations in conceptual questions (Hand et al., 2004;
Hohenshell & Hand, 2006; Gunel et al., 2007). The results of reading comprehension total
scores were taken into consideration; a possible explanation for this may be that short-term
applications are not enough time to show the full benefit of the innovations, adoption and
adaptation (Radcliffe et al., 2004). Moreover, it is stated that using linguistic activities
(reading-writing) in science education contribute to students to develop reading strategies and
reading comprehension (Spence et al., 1999; Radcliffe et al., 2004; Fang et al., 2008). All
results of this study support the emerging research on the value of using embedded
reading/writing to learn activities. As new physics programme was based on student-centric
learning models, it is recommended that activities related to reading-writing need to be put
into practice in teaching physics.
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