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ÖZET 

 

10.SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN ELEKTRĠK AKIMI KONUSUNDAKĠ  

KAVRAM YANILGILARININ GĠDERĠLMESĠNE 

KAVRAMSAL DEĞĠġĠM METĠNLERĠNĠN ETKĠSĠ 

 

ERTAġ, Sema 

Yüksek Lisans, Fizik Eğitimi Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Bilal GÜNEġ 

Kasım 2013, 77 sayfa 

 

Bu çalıĢmada, kavramsal değiĢim metinlerinin, kavram yanılgılarının 

giderilmesine etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini Konya il merkezinde bulunan genel liselerde 2012-

2013 öğretim yılının ikinci döneminde öğrenim gören 249 kız ve 222 erkek öğrenci, 

toplam 471 orta öğretim 10. Sınıf (15-16 yaĢ) öğrencisi oluĢturmuĢtur. 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Basit Elektrik Devreleri Tanı Testi 

(BEDTT) kullanılmıĢtır. BEDTT yardımı ile öğrencilerde var olan kavram yanılgıları 

dâhilinde kavramsal değiĢim metinleri hazırlanmıĢtır. Hazırlanan kavramsal değiĢim 

metinleri ile ders iĢlendikten sonra BEDTT son test olarak uygulanmıĢtır. 

Ön test ve son test sonuçları incelendiğinde, kavram yanılgılarının giderilmesine 

kavramsal değiĢim metinlerinin etkili olduğu görülmüĢtür 

2013-77 sayfa 

Anahtar Kelimeler: Kavramsal değiĢim metinleri, fizik öğretimi, kavram 

yanılgısı, öğrenci baĢarısı. 
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ABSTRACT 

 

ELECTRIC CURRENT ON 10TH GRADE STUDENTS 

EFFECTS OF CONCEPTUAL CHANGE REMOVING MISCONCEPTIONS TEXTS 

 

 

 

Sema ERTAġ 

 

 

Gazi University 

M.S., Department of Secondary Science and Mathematics Education 

Supervisor:  Prof. Dr. Bilal GÜNEġ 

 

 

In this study, the effects of conceptual change texts,on eliminate of 

misconceptions in simple electrical circuits, were investigated. 

Randomized sample of the research method, as determined by the general high 

schools located in the center of Konya 2012-2013 school year, 249 female and 222 male 

students studying in the second period, a total of 471 secondary education 10 Class (15-

16 years) consisted of students. 

Simple Electrical Circuits Subject Test (SECDT) as a means of collecting data in 

this study were used. With the help of BEDTT misconceptions among students within 

the two existing conceptual change texts were prepared. After treatment with conceptual 

change texts prepared lessons BEDTT final test was administered. 

The results obtained are analyzed, to remove misconceptions have been effective 

in the conceptual change texts. 

2013, 77 page 

 

Keywords: Conceptual change texts, physical education, misconception, student  

achievement. 
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1. GĠRĠġ 

 

 

Günlük yaĢantımızda sıklıkla kullandığımız fen bilimleri terimleri, bize fen 

bilimlerinde yer alan temel kavramları bildiğimizi düĢündürmektedir. Ancak yapılan 

çalıĢmalar incelendiğinde doğru kabul ettiğimiz, doğruluğuna inandığımız birçok 

kavram aslında kavramın gerçek anlamı ile iliĢkili değildir (Sönmez ve ark, 2001). 

Kavram yanılgıları olarak bilinen, ilmi gerçekler ve düĢüncelerle bağdaĢmayan bu 

bilgiler anlamlı ve kalıcı öğrenmeyi engellemekte, öğretim yöntemlerinin yeterliliğini 

bir kez daha düĢündürmektedir.  

Piaget‟e (1972) göre kavram yanılgıları bir yapı gibidir ve birbiri üzerine 

eklenir. Kavram yanılgıları bilgi eksikliğinden oluĢan bir boĢluk gibi baĢlar ve bu 

boĢluk öğrencilerin sahip oldukları bilimsel olmayan bilgiler ve yaĢanılan deneyimler 

ile rastgele dolar. Öğrenciler tarafından bu Ģekilde elde edilen bilgiler bir yere kadar 

baĢarılı olabilir ancak bir noktadan sonra bu olay öğrencilerde kavram yanılgısı olarak 

ortaya çıkar (Yıldırım, 2008).  

Öğrenciler tarafından yapılan her yanlıĢ, yanlıĢ kavrama olarak 

değerlendirilmemelidir. YanlıĢ ve yanlıĢ kavrama terimleri, birbirinden tamamen farklı 

anlamlar içermektedir. Öğrenciler genellikle yanlıĢ kavramalara kuvvetlice ısrarla ve 

inatla bağlı kalma eğilimindedirler. Onlardan kolaylıkla vazgeçemezler. Bundan dolayı 

yanlıĢ kavramalar, öğrencilerin kendileri tarafından kabul edilen bir kavramla 

açıklandığı zaman farkına vardıkları “yanlıĢ”lardan ayrılır (Schmidt, H.J, 1997). 

Öğrencilerin ve öğretmenlerin kavram yanılgılarının varlığından haberdar 

olmayıĢı ve giderme konusunda geleneksel öğretim yöntemlerinin yetersiz oluĢundan 

dolayı, kavram yanılgılarını yok etmek zordur. Kavram yanılgıları yok edilmeden ise 

yeni bir bilgi öğrenmek çok daha zordur (Kaptan, F.ve Korkmaz, H. 2001). 

Öncelikle öğrencilerde var olan kavram yanılgıları belirlenmeli ve bu kavram 

yanılgılarını gidermeye uygun yöntem ve teknikler ile ders iĢlenmelidir. Böylelikle yeni 

bilginin öğrenilmesi kolaylaĢacaktır (Wandersee J. H, 1985). 

Geleneksel öğretim yöntemlerinin aksine, öğrenci merkezli öğretim yöntemleri 

kullanılarak yani öğrencinin öğrenme esnasında aktif olduğu öğrenme yöntemleri ile 

öğrencilerde ezbere dayalı öğrenme yerine kalıcı ve anlamlı öğrenme sağlanmıĢ olur. 
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Kalıcı ve anlamlı öğrenmeye de öncesinde mevcut olan kavram yanılgısının giderilmesi 

ile baĢlanmalıdır. Kavram yanılgısının giderilmesi için ise öncelikle var olan kavram 

yanılgıları belirlenmelidir (Koray ve Bal, 2002). 

Yeni bilgilerin öğrenilmesinde güçlük yaĢanıyorsa, bireylerde kavram 

yanılgılarının varlığından Ģüphe edilebilir. Bu öğrenme güçlüğünü ortadan kaldırmak 

için var olan kavram yanılgıları belirlenmelidir. Bu kavram yanılgıları belirlenirken, 

kavram yanılgılarının sebepleri de belirlenirse, kavram yanılgısını giderme 

kolaylaĢacaktır. Kavram yanılgısının giderilmesi ise yeni bilginin öğrenilmesi için 

ortam hazırlayacaktır. 

Kavramsal DeğiĢim YaklaĢımı 

Kavramsal değiĢim, öğrenenin yeni öğrendiği bilgi ile mevcut bilgisini 

anlamlandırabildiği iki bilgi arasında bağ kurabildiği, gerektiğinde mevcut bilgisini 

değiĢtirebildiği öğrenenin aktif olduğu bir yaklaĢımdır. 

Piaget‟e (1972) göre kavramsal değiĢimde; öğrenilmiĢ yeni bir bilgi 

özümsenmeli yani gerektiği yerde kullanılmalıdır. Ezbere dayalı yöntemde olduğu gibi 

bilgi sadece o an ezberlenilip sonradan unutulmamalıdır. Mevcut bilgi ile 

kıyaslanabilmeli, eğer mevcut bilgi yetersiz ise gerektiğinde yeni bilgi ile değiĢtirilmeli 

ve yeni bilgi ile mevcut bilgi anlamlandırılabilmelidir (Khawaldeh ve Olaimat, 2010). 

Kavramsal değiĢim yaklaĢımına göre, öğrenen kendisinde var olan bilginin 

yetersizliğinden rahatsız olmalıdır. Bu rahatsızlığın yanı sıra bu bilgiyi değiĢtirmeye 

açık olmalıdır. Bu da ancak yeni bilginin akla, mantığa uygun, pratik, uygulanabilir ve 

net olması ile sağlanabilir. Bu Ģekilde öğrenen mevcut bilgisini değiĢtirmeye daha az 

dirençli olacaktır (Posner ve ark, 1982). 

Smith ve arkadaĢları (1993) kavram yanılgılarını gidermede kullanılan 

kavramsal değiĢim yaklaĢımını uygularken bir düzen içinde uygulanmasının yararlı 

olacağını öne sürmüĢlerdir. 

Kavramsal değiĢim yaklaĢımlarından sıklıkla kullanılan ve olumlu sonuçlar 

alınan yöntemlerden biri kavramsal değiĢim metinleridir. Kavramsal değiĢim, Posner ve 

arkadaĢları tarafından 1982 yılında kavram yanılgılarını belirlemek ve bu kavram 

yanılgılarını gidermek amacıyla öne sürülmüĢtür. Kavramsal değiĢim metni 4 

basamaktan oluĢmaktadır. 

Bunları Ģöyle sıralayabiliriz: 

1 HoĢnutsuzluk (dissatisfaction) 

2.AnlaĢılabilirlik (ıntelligibility) 
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3.Mantıklılık (plausibililty) 

4.Verimlilik (fruitfulnes) 

Kalıcı bir öğrenme sağlanabilmesi için, öğrencilerin zihinleri serbest 

bırakılmalıdır. Bu da öğrencileri soru sormaya, araĢtırmaya, incelemeye, uygulamaya 

yönlendirilerek sağlanabilir. Aksi halde hazır bilginin öğrenciye verilmesi öğrenciyi 

düĢünmeden, araĢtırmadan, sorgulamadan verilen bilgiyi almaya yöneltir. Bu alınan 

bilgi ise kalıcı değildir, bu durumda öğrenci eski bilgileri ile iliĢkilendirme, yeni bilgiyi 

organize etme yetisine sahip olamayacaktır (Dykstra, Boyle ve Monarch, 1992). 

Öğrencilerde var olan öğrenme zorluğu, yanlıĢ öğrenmeye sebep olabilir. YanlıĢ 

öğrenme ise, bir terimin ya da kavramın bilimsel yani gerçek anlamının dıĢında 

öğrenilmesidir. Bu yanlıĢ öğrenme, ileride sahip olunacak bilgiye de yanlıĢ bir temel 

oluĢturacaktır. Yani doğru bilginin oluĢmasını engelleyecektir. Bu yanlıĢ öğrenme 

düzeltilmezse, üzerine yeni yanlıĢlar koyularak bir zincir Ģeklinde devam edecektir.  

Böylece, kavram yanılgıları ortaya çıkar. Bu durumların önüne geçmek için, 

yeni bir bilgi öğretilmeden var olan kavram yanılgıları ortaya çıkarılmalı, varsa bu 

yanılgılar uygun öğrenme yöntemleri ile giderilmeli, yeni bilgi oluĢturulurken öğrenen 

cesaretlendirilip öğrenmeye dâhil edilmelidir. 

 

1.1. Problem Durumu 

 

Elektrik akımı ile ilgili konular öğrencilerin günlük yaĢamda sıkça karĢılaĢtıkları 

bir konu olmasına rağmen öğrenciler tarafından tam olarak kavranamamakta ve 

öğrenciler bu konuda çok fazla kavram yanılgısına sahip olmaktadırlar. Öğrenciler 

kavramları tam olarak öğrenemedikleri için dersi anlayamamakta derste zorlanmakta, 

okul baĢarıları düĢmekte ve dersi sevmemektedirler. 

 

1.2. Problem Cümlesi 

 

10. sınıf öğrencilerinin elektrik akımı konusundaki kavram yanılgılarının 

giderilmesine kavramsal değiĢim metinlerinin etkisi var mıdır? 

 

 

 

 



4 

 

 

 

1.3. Amaç 

 

Bu çalıĢmada 10.sınıf öğrencilerinin elektrik akımı konusundaki kavram 

yanılgılarını gidermeye yönelik kavramsal değiĢim metni hazırlanarak öğrencilerin 

kavram yanılgısını gidermek amaçlanmıĢtır. 

 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

 

Yapılan literatür taraması sonuçlarına göre; yeni bilginin öğrenilebilmesi için 

öncelikle öğrencide mevcut olan bilgi belirlenmelidir. Varsa kavram yanılgıları 

giderilmeli, daha sonra yeni bilginin öğrenilmesine geçilmelidir. Kavram yanılgılarını 

gidermek için kavram ağı, anolojiler, kavram haritaları, kavramsal değiĢim metinleri vs. 

kullanılabilmektedir. 

Bu çalıĢmada kavram yanılgıları giderilmek için kavramsal değim metinleri 

kullanılmıĢtır. Kavramsal değiĢim sürecinde öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci 

etkileĢimi önemli olduğundan özellikle kalabalık sınıflarda kavramsal değiĢimin 

meydana getirilmesinde ve öğrencilerin kendi kavramlarını yapılandırmasında 

kavramsal değiĢim metinlerinin daha etkili olduğu ve öğretimi daha kolay hale getirdiği 

belirtilmektedir. Ayrıca kavramsal değiĢim metinlerinin öğrenci sayısının az olduğu 

küçük sınıflarda da uygulanması, kavramsal değiĢimin gerçekleĢmesinde ve öğretimin 

zenginleĢtirilmesinde öğretmene yardımcı olabilmektedir (Aydın, 2007). 

 

1.5. Sınırlıklar 

 

1) Bu araĢtırmada kavram yanılgıları öğrencilerin 3 aĢamalı teste verdikleri cevaplarla 

sınırlandırılmıĢtır. 

2) AraĢtırma, öğrencilere kavramsal değiĢim metni yöntemine dayalı ders içeriklerinin 

uygulanması ile sınırlandırılmıĢtır. 
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1.6. Varsayımlar 

 

Bu araĢtırmada test edilmek istenen varsayımlar aĢağıdaki gibidir; 

1). Ölçme aracının kapsam geçerliliği için uzman görüĢlerinin yeterli olduğu 

kabul edilmiĢtir. 

2). AraĢtırmada kullanılan tanı testi öğrencilerin konuyla ilgili fikirlerini ortaya 

koymalarında yeterli olduğu varsayılmıĢtır.  

3). Ön ve son testin uygulanması aĢamalarına katılan tüm öğrenciler dıĢarıdan 

herhangi bir etki olmaksızın kendi fikirlerini ortaya koymuĢlardır ve o an içinde 

bulundukları psikolojik durumları verdikleri yanıtları etkilememiĢtir.  

4). Ön ve son test uygulanması aĢamalarına katılan öğrencilerin tümü, ortam 

koĢullarından eĢit Ģekilde etkilenmiĢlerdir. 

 

1.7. Tanımlar 

 

1.7.1. Kavram Nedir? 

 

Kavram, benzer nesneleri, insanları, olayları, fikirleri, süreçleri gruplamada 

kullanılan bir kategoridir (Senemoğlu, 2003).  

Bilimde evrensel düzeyde tanımlanan kavramlar, insanlar arasında etkileĢimi 

sağlayan, ilkelere temel oluĢturan ve ilgili olduğu alandaki sorunları çözümüne yardımcı 

olan, sözcüklerle ifade edilen önemli bir öğrenme aracıdır (Ülgen, 2004). 

Kavramlar; bizi ayrıntılardan kurtararak çevremizdeki olay ve nesneleri daha 

kolay tanımamıza ve anlamamıza yardım ederler. Ġnsanlar arasındaki iletiĢimi 

kolaylaĢtırırlar. Bilgilerin sistematik olarak örgütlenmesini sağlar ve sürekli olarak 

benzerlikler kurup bilgi sistemimizi geniĢletmemizi sağlarlar. Bu nedenlerden dolayı 

kavramlar, öğrenmenin vazgeçilmez elemanlarıdır (Yıldız, 2001).  

Kavramlar soyut düĢünce birimler olup, zihinde yapılandırılmaktadırlar. 

Kavramlar bireyin zihninde sadece öğrenme ortamında öğretmenler tarafından sunulan 

bilgiler vasıtası ile oluĢturulmaz. Öğrencilerin öğrenme ortamına gelmeden çevrelerinde 

meydana gelen olayları yorumlamalarına ve çevrelerinde bulunan diğer bireylerle 

etkileĢim içerisinde bulunmalarına bağlı olarak da oluĢturulabilmektedirler. Öğrenci, 
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çevresindeki kiĢilerle etkileĢim içerisinde bulunmak suretiyle de kavramları 

yapılandırabilmektedir (Dilber, 2006). 

GeliĢmiĢ ülkelerde fen derslerinin öğretimi artık konu öğretiminden kavram 

öğretimine doğru yöneldiği bilinmektedir (Azar, 2001). Fen bilimlerinde, özellikle 

fizikte bazı kavramlar soyut olduğu için, öğrenciler tarafından ancak somut deneyler 

veya materyaller kullanılması ile anlaĢılabilmektedir. Bunun için öncelikle fiziksel 

olaylara güncel açıklamalar getirmek ve fen bilimlerine katkıda bulunmak için temel 

kavramların derinlemesine irdelenmesi gerekmektedir (Azar, 2001).  

Çepni, (1993) ,kavram öğretirken geleneksel yöntemin yetersizliğini Ģu Ģekilde 

anlatmıĢtır. Geleneksel yöntemde kavrama ait tanımlar verilerek kavramın öğretilmesi 

hedeflenir. Oysa soyut birçok kavram sadece tanımlar yardımı ile öğrenilemez. Bunun 

yanı sıra somut birçok kavramın da net bir tanımının olmayıĢı, bu kavramların 

öğrenilmesini zorlaĢtırmaktadır. 

Geleneksel öğretim yöntemi, soru-cevap, gösterip yaptırma, beyin fırtınası, 

drama, örnek olay incelemesi, tartıĢma, gezi-gözlem v.b anlatım yöntemlerini de 

içermesine rağmen öğretmenler tarafından genellikle sadece düz anlatım yöntemi 

kullanılmaktadır. Öğrencilerde fizik konularında kalıcı ve etkili bir öğrenmenin 

sağlanması için yalnızca düz anlatım yönteminden kaçınılarak öğretim yöntemi 

zenginleĢtirilmelidir. 

Ayrıca kalıcı ve etkili öğrenme için öğretmen tarafından öğrencilerin kavramları 

iyi anlamaları, kavramları zihinlerinde yapılandırmaları ve diğer kavramlarla iliĢkilerini 

doğru kurmaları sağlanmalıdır. 

Dört büyük eğitimciden biri olarak anılan Piaget, (1972); Bruner, (1961); Gagne, 

(1974) ve Ausebel (1966)‟in de kavram öğretimine büyük önem verdiği görülmektedir:  

Piaget, (1972) çocukların mantık ve düĢünme tarzlarının yetiĢkinlerden daha 

farklı olduğunu ortaya koymuĢtur. Ġnsan zekâsının biyolojik adaptasyona paralel bir 

değiĢim göstereceği tezi üzerinde durmuĢtur. 

Bruner, (1961)  kavramların iyi anlaĢılmasına önem vermiĢ ve „Kavram 

Öğretimi‟ modelini ortaya koymuĢtur. 

Gagne (1974)‟ e göre öğrenme birçok basamaktan oluĢmaktadır ve bunların 

arasında „Kavram Öğrenme‟ basamağı da vardır. 

Ausebel (1961)‟e göre anlamlı öğrenme, yeni öğrenilen bilgilerin mevcut 

bilgilerle anlamlandırılması ve aralarında bağ kurulması ile gerçekleĢebilir.  
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1.7.2. Kavram Yanılgısı Nedir? 

 

Kavram yanılgıları, kiĢisel deneyimler sonucu oluĢmuĢ bilimsel gerçeklere 

aykırı olan ve bilim tarafından, gerçekliği kanıtlanmıĢ kavramların öğretilmesini ve 

öğrenilmesini engelleyici bilgiler olarak tanımlanmaktadır (Karakuyu Y ve ark.(2009). 

BaĢka bir tanıma göre, bir kiĢinin kavramı anladığı Ģeklin, ortaklaĢa kabul edilen 

bilimsel anlamından önemli derecede farklılık göstermesi Ģeklinde ifade edilebilir 

(Stepans, 1996). 

BiliĢsel geliĢimin öğrenme üzerindeki etkisini inceleyen çalıĢmalar, kiĢideki 

biliĢsel yapının, yeni durum ve mekânlara uyum sağlamada etkisi olduğunu 

göstermektedir (Gedik, Ertepınar ve Geban, 2002). 

Bloom‟a (1979) göre; öğretmen, kaliteli eğitim verse bile en etkili öğretim 

yöntemleri kullanılsa bile mevcut ünitenin zorunlu kıldığı biliĢsel giriĢ davranıĢlarındaki 

eksikler giderilmezse tam öğrenme gerçekleĢmez. Bu davranıĢ eksikleri ise özel ders 

yardımı ile giderilebilir. 

Öğrenmenin temelini kiĢide var olan bilgiler oluĢturmaktadır. Bu bilgiler, aynı 

ailenin yetiĢtirdiği kardeĢlerde, aynı eğitimi almıĢ kiĢilerde bile farklılık gösterebilir. 

Yani bilginin edinilmesinde, saklanmasında, kullanılmasında kiĢiden kiĢiye göre 

farlılıklar olabilir. 

Kavram yanılgılarının sebepleri arasında öğrencinin önyargısı, temelde mevcut 

olan yanlıĢ öğrenmeleri; öğretmenin öğrenciyi pasif kıldığı öğretim yöntemleri tercih 

etmesi, bilgi eksikliği; ders kitaplarının ise tek düze konu anlatımı içermesi, yalın ve 

akıcı bir dile sahip olmayıĢı gösterilebilir. 

Sonuç olarak kavram yanılgısı; bireyin zihninde bilimsellikten uzak olarak 

yapılanan oluĢumlar olarak özetlenebilir. 

 

1.7.3 Elektrik konusundaki kavram yanılgıları 

 

Literatür taraması ile öğrencilerdeki elektrik konusundaki kavram yanılgılarının 

aĢağıdaki modeller altında toplanabileceği görülmüĢtür. 
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Güç Çeken Akım Modelleri: Öğrenciler pil ve lamba arasında ki tek bir telin 

lambayı yakmak için yeterli olduğunu düĢünmektedirler. Yani, pilin tek kutbunu 

kullanmanın lambayı yakmak için yeterli olduğuna inanırlar. Bu öğrenciler akımın 

oluĢması için kapalı bir devre olması gerektiğini bilmemektedirler (Mcdermott ve 

Shaffer, 1992, Chambers ve Andre, 1997). 

 

Birbirine ÇarpıĢan Akım Modeli: Öğrenciler, pozitif ve negatif olmak üzere 2 

çeĢit akım olduğuna inanırlar ve pozitif kutuptan gelen pozitif akım ile negatif kutuptan 

gelen negatif akımın lambada karĢılaĢıp lamba için gerekli gücü sağladığını düĢünürler 

(Heller ve Finley,1992, Chambers ve Andre, 1997). 

 

Tek Yönlü ve Gittikçe Zayıflayan Akım Modeli: Öğrenciler akımın devrede 

belli bir yönde aktığını fakat devredeki elemanlar akımı kullandığı için akımın devrede 

sürekli zayıflayarak yol aldığını ve devrede sonra gelen elemanın önce gelen 

elemanlardan daha az akım aldığını düĢünürler. Yani pile yakın olan lambanın uzak 

olanlarına göre daha parlak yanacağına inanırlar (Heller ve Finley,1992, Chambers ve 

Andre ,1997). 

 

Tek Yönlü ve PaylaĢılan Akım Modeli: Öğrenciler akımın devrede tek yönde 

aktığına ve akımın devre elemanları tarafından eĢit olarak paylaĢıldığına ve akımın 

kısmen veya tamamen devre elemanları tarafından tüketildiğine inanırlar (Heller ve 

Finley,1992, Chambers ve Andre ,1997). 

 

 Paralel Bağlı Devrelerde EĢdeğer Direnç: Bu kavram yanılgısına sahip olan 

öğrenciler devreye bağlanan direnç sayısı arttıkça bağlanma Ģeklinden bağımsız olarak 

devrenin eĢdeğer direncinin artacağını düĢünürler (Cohen ve. ark. 1983, Dupin ve 

Johsua 1987, Chambers ve Andre 1997). 

 

Güç Kaynağının Sabit Akım Olarak Algılanması: Akımın voltaja göre daha 

somut bir kavram olması öğrencilerde voltajın akım sonucu oluĢtuğu fikrini ortaya 

çıkarmıĢ ve bu fikir basit bir pilin voltaj değil de akım kaynağı olarak algılanmasına 

neden olmuĢtur. Bu kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler pili, bağlandığı devreden 

bağımsız olarak devreye sürekli aynı akımı veren bir devre elemanı olarak düĢünürler. 

BaĢka bir deyiĢle, bu kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler pil tarafından üretilen 
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akımın pile bağlanan devreden bağımsız oluğunu düĢünmektedirler (Cohen ve ark. 

1983, Dupin ve Johsua 1987, Heller ve Finley 1992). 

 

Seri Devrelerde Akım: Birçok öğrenci 2 direnç bulunan bir seri devrede birinci 

direnç ihmal edildiğinde ikincisinden geçen akımla, ikinci direnç ihmal edildiğinde 

birinci dirençten geçen akımın aynı olduğuna inanmaktadırlar. Çok sayıda pil, bir 

devreye seri olarak bağlandığında lambalar daha çok elektrik enerjisi tüketir ve bu 

sebepten devrede daha çok elektrik enerjisi üretilir (Dilber R. 2006). 

  

Kısa Devre Ön Yargısı: Bu kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler devreye 

bağlanan boĢ bir telin devre üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığını düĢünürler 

(Shipstone vd. 1988). 

 

Bölgesel ve Sırasal DüĢünce: Bu kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler, 

devrede herhangi bir değiĢiklik yapıldığında sadece değiĢiklik yapılan bölgeye 

odaklanıp devrede olabilecek diğer değiĢikliklere önem vermezler ve devreyi değiĢtiren 

elemandan önceki bölüm ve sonraki bölüm olmak üzere 2 parça halinde analiz etmeye 

eğilimlidirler. DeğiĢiklik yapılan elemandan önceki devre elemanlarının bu 

değiĢiklikten etkilenmeyeceğini fakat ondan sonraki elemanların bu değiĢiklikten 

etkileneceğine inanırlar (Dilber R. 2006). 

 

1.7.4. Kavram Yanılgılarının Tespit Edilme Yöntemleri 

 

Öğrencilerdeki kavram yanılgılarını tespit etmek amacıyla kullanılabilen yöntem 

ve tekniklerden bazılarını sıralayacak olursak: 

 

Kavram Haritaları: Kavram haritaları,öğrencilerde soyut kalan kavramları 

somutlaĢtırarak daha net hale getirir. Bu haliyle kavram haritaları, kavram yanılgılarını 

ortaya çıkarmada tercih edilebilir (Hazel ve Prosser, 1994). 

Kavram haritalarının değerlendirilmesinde dikkat edilmesi gereken nokta, hangi 

amaca yönelik olarak kavram haritalarının kullanıldığıdır. Örneğin, öğrencinin biliĢsel 

yapısındaki öğrenme sürecinin geliĢimi incelenmek ve kiĢisel farklılıklar tespit edilmek 

isteniyorsa, nicel analiz yöntemlerinin yapılması uygun olmaktadır. Eğer öğrencilerin 

ön-bilgilerinin ortaya çıkarılması, anlama zorluklarını tespit etmek veya öğrencilerin 
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belirli bir alana yönelik düĢünceleri irdelenmek isteniyorsa nitel analiz yöntemlerini 

kullanmak daha uygun olacaktır (ġen ve Koca, 2003).  

Kavram haritaları hazırlanırken, Ģu noktalara dikkat edilmelidir: Martin, R. E‟ ye  

(1994) göre : 

1)Öğretilmesi hedeflenen konunun kavramları belirlenir. Kavramların hangi 

anlama geldiği belirtilmez. 

2)Kavramların arasından, diğer kavramlara baĢlık olabilecek bu kavramları 

kapsayabilecek kavram sayfanın baĢında yer alır. 

3)Kavramların akılda kalıcılığı sağlanması ve öğrencilerin dikkatini çekmesi 

için, kavramlar kutu ya da yuvarlak içinde verilmelidir. 

4)Öğretilmesi hedeflenen kavramlar arasındaki gruplamalar anlamlandırmalar 

belirlenir. 

5)Kavram haritasında yer alan ve aralarında bağlantı bulunan iki kavram, bu 

bağlantıyı göstermek için çizgi ile bağlanır çizginin üzerine, iki kavramın arasındaki 

bağlantıyı belirten kelime yazılır. 

6)Kavram haritasında gereksiz bilgiye yer verilmemeli, basit ve anlaĢılır 

olmalıdır (Çepni, Ayas vd, 1997). 

 

Çoktan Seçmeli Testler 

a) Tek aĢamalı testler 

b) Ġki aĢamalı testler 

c) Üç aĢamalı testler 

d) Dört aĢamalı testler 

 

Çoktan seçmeli sorulardan oluĢan bir kavram testi, tek bir doğru seçeneği 

içermektedir. Testte bulunan yanlıĢ seçenekler, kavramları tam olarak biliĢsel 

yapılarında anlamlandıramayan öğrencileri çeldirebilecek Ģekilde hazırlanmaktadır. 

Testin sonunda öğrencinin seçtiği çeldiriciye göre hangi kavram yanılgısına sahip 

olduğu belirlenir. Çoktan seçmeli bir testte doğru seçeneğin iĢaretlenmesi, öğrencinin 

sorulan soruya yönelik bilgilerinin tam ve doğru olduğunu söylemek için yeterli 

değildir. Ayrıca, öğrenci çoktan seçmeli bir testte, bilgi eksikliği veya yaptığı bazı 

hatalardan dolayı çeldirici bulunan yanlıĢ seçeneği iĢaretleyebilir. Bu ise bizim aslında 

kavram yanılgısına sahip olmayan bir öğrenciyi, kavram yanılgısına sahipmiĢ gibi 

değerlendirmemize yol açabilir. Bir öğrencide kavram yanılgısının var olduğunu 
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söyleyebilmemiz için öğrencinin sahip olduğu kavram yanılgısını açıklayabilmesi ve 

yanıtından emin olması gerekmektedir. Belirtilen nedenlerden dolayı, öğrencilerin 

kavram yanılgılarının tespit edilmesinde, çoktan seçmeli testler yerine üç aĢamalı 

testlerin kullanılması önerilmektedir (Demirci ve Efe, 2007, Eryılmaz ve Sürmeli, 2002, 

KarataĢ vd. 2003). Öğrencilerin kavramsal düzeylerini belirlemede kullanılan üç 

aĢamalı testlerin birinci aĢamasında, sorulan maddeye yönelik çoktan seçmeli 

seçenekler bulunmaktadır. Öğrencilerden, birinci aĢamada iĢaretledikleri seçeneğe 

yönelik açıklamalarını, ikinci aĢamada verilen seçenekler arasından seçerek belirtmeleri 

istenmektedir. Öğrencilere sorulan soruya yönelik verdikleri yanıttan ne kadar emin 

oldukları ise testin üçüncü aĢamasında sorulmaktadır (Demirci ve Efe, 2007).  

Dört aĢamalı testler ise; öğrencinin ilk aĢamaya verdiği cevaptan emin olup 

olmaması, ikinci aĢamaya verdiği cevaptan emin olup olmamasının sorulmasından 

oluĢmaktadır (Kaltakçı, 2012). Bununla ilgili yapılmıĢ pek fazla çalıĢma yoktur. 

 

Yüz yüze GörüĢme: GörüĢme (interview, mülakat), sözlü iletiĢim yoluyla veri 

toplama (soruĢturma) tekniğidir. GörüĢme, çoğunlukla yüz yüze yapılmakta ise de, 

telefon ve televizyonlu telefon gibi anında ses ve resim ileticileriyle de olabilir. 

GörüĢme, görüĢmecinin cevap almak amacıyla soruları, sözlü ve genellikle yüz yüze 

olmak koĢuluyla deneklere yönelttiği bir Ģekildir (Tavukçuoğlu, 2002). Ġki Ģahsın 

arasında iliĢkinin kurulmasında yararlanılan giriĢimlerden biri mülakat adı verilen yüz 

yüze görüĢmelerdir. Bu görüĢmelerde görüĢülen, dinleyici gereksinmelerini 

karĢılayabilmeli, görüĢme sonunda soruları ve cevapları sıralanmalı ve özetlenmeli, 

görüĢülen Ģahıs güdülenmeli, kendi gereksinmeleri ile söylenenler arasında iliĢki 

kurabilmelidir (Sağlamer, 1977). 

 

YapılandırılmıĢ GörüĢme: YapılanmıĢ görüĢme, daha çok, önceden yapılan ve 

ne tür soruların ne Ģekilde sorulup, hangi verilerin toplanacağını en ayrıntılı biçimde 

saptayan görüĢme planının aynen uygulandığı bir görüĢmedir. YapılandırılmıĢ görüĢme 

tekniğinin kullanılmasının en önemli avantajı birden fazla görüĢmeci kullanıldığı 

takdirde görüĢmeciler arasındaki farklılığı en aza indirmektir (Patton, 1990). 

AraĢtırmacı, araĢtırmaya katılan her bir kiĢiye aynı soruları aynı biçimde ve aynı 

sözcükle sormaktadır. KiĢinin vermiĢ olduğu yanıtlar kapalı uçludur. KiĢi kendisine 

sunulan olası seçeneklerden birisini seçerek yanıtını verir. YapılandırılmıĢ görüĢme bu 

görünümüyle anket çalıĢmalarına benzer tarzda nicel veri sunmaktadır. GörüĢmeciye 
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bırakılan hareket özgürlüğü en düĢük düzeyde tutulur. Cevapların denetimi ve 

sayısallaĢtırılması kolaydır, ancak görüĢme tekniğinden beklenen anlam çıkarma ve 

içtenliği sağlama olanakları sınırlıdır. YapılandırılmıĢ görüĢme, Ekiz (2003)‟e göre 

nicel araĢtırma içerisinde yer alır. 

 

Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme: Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, yapılandırılmıĢ 

görüĢmeden biraz daha esnektir. Bu teknikte, araĢtırmacı önceden sormayı planladığı 

soruları içeren görüĢme protokolünü hazırlar. Buna karĢın araĢtırmacı görüĢmenin 

akıĢına bağlı olarak değiĢik yan ya da alt sorularla görüĢmenin akıĢını etkileyebilir ve 

kiĢinin yanıtlarını açmasını ve ayrıntılandırmasını sağlayabilir. Eğer kiĢi görüĢme 

esnasında belli soruların yanıtlarını baĢka soruların içerisinde yanıtlamıĢ ise araĢtırmacı 

bu soruları sormayabilir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği sahip olduğu belirli 

düzeyde standartlık ve aynı zamanda esneklik nedeni ile eğitim bilim araĢtırmalarında 

daha uygun bir teknik görünümü vermektedir. Bu görüĢme, nitel araĢtırma içerisinde 

görülebilir (Ekiz, 2003). Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinin araĢtırmacıya sunduğu 

en önemli kolaylık görüĢmenin önceden hazırlanmıĢ görüĢme protokolüne bağlı olarak 

sürdürülmesi nedeni ile daha sistematik ve karĢılaĢılabilir bilgi sunmasıdır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 1999). Bu haliyle eğitim bilim çalıĢmalarına daha uygun bir araĢtırma 

biçimidir. 

 

1.7.5. Kavram Yanılgılarının Giderilmesi 

 

Yeni bir kavramın öğrenilebilmesi için, bireyde kavram yanılgısı olmamalıdır. 

Bireyde var olan kavram yanılgıları, yeni bilginin öğrenilmesini zorlaĢtırır. Kavram 

yanılgılarını gidermek ise kolay bir iĢlem değildir (Clement, 1982, McDermott, 1991). 

Fizik derslerinde soyut kavramların olması ve bu kavramların uygulamalarla, 

laboratuar dersleriyle desteklendiğinde daha kolay öğrenileceği de ileri sürülmüĢtür 

(Eryılmaz, 2002). 

Kavram yanılgılarının giderilmesinde Kavram Ağı, Simülasyon Programları ve 

Ġnteraktif Deneyler, Anoloji, Çürütme Metni, BağdaĢtırıcı Benzetmeler ve Kavramsal 

DeğiĢim Metni kullanılabilir. 
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Bu yöntemleri kısaca açıklayacak olursak: 

 

Kavram Ağı: 

 

ġematik ağ da denilen bu araç öğrencilerin; 

 Mevcut bilgilerini hareket geçirmek, 

 Yeni kavramları geliĢtirmek, 

 Kavramlar arası bağlantılar kurmak, 

 Kavramları yeniden organize etmek 

gibi zihin etkinlikleriyle yazılı metinleri daha iyi anlamalarına yardım 

eder (Çepni,Ayas ve diğ., 1997). 

 

Simülasyon Programları ve Ġnteraktif Deneyler: 

 

Simülasyon programlarındaki çeĢitli müdahale olanakları, örneğin kullanıcının 

bilgisayar ortamındaki deneyde değiĢik baĢlangıç değerleri verebilmesi, öğrencilere 

öğrenmenin değiĢik yöntemlerinden biri olan “keĢfederek öğrenme” olanağını sağlar. 

Simülasyon programlarında öğrenci, bilinçli Ģekilde aktif bir rol üstlenir. Ġnteraktif 

deneylerde ekran üzerindeki görüntüler gerçektir, görüntüler bir deneyin her bir 

adımının dijital kamera ile fotoğraflanıp bilgisayar ortamında birleĢtirilmesiyle 

meydana gelir. Ġnteraktif deneylerin video filmlerinden farkı, öğrenenin bilgisayar 

ekranında deneyin her basamağını bizzat kendisinin mouse ile yapmasıdır. Ġnteraktiflik 

(karĢılıklı etkileĢim); kullanıcıya program tarafından, bilgisayar ekranı üzerinde yapılan 

deneye müdahale etme olanağının sağlanması ile gerçekleĢir (ġen, 2003). 

 

Anoloji: 

 

Analoji, yeni kavramları öğrenmede çok etkili bir öğrenme yöntemidir. Öğreneni 

aktif kılan birçok eylemi içermesi sebebiyle öğrenmeyi zevkli hale de getirir. Bu 

eylemlerden bazıları; problem çözme, sebep sonuç iliĢkisi kurabilme, tartıĢma ortamı 

oluĢturma Ģeklinde sıralanabilir. 

Fen derslerinde analojiler kullanılırken Ģu hususlara dikkat edilmelidir. 
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1. Analojiler kullanılırken hangi konuda hangi analojinin kullanılacağına dikkat 

edilmeli, öğrencinin dikkati analojiye çekilmelidir. Öğrencilerin analoji kurmalarına 

fırsat verilmelidir. Mümkünse aynı konuda birden fazla benzetme yapılmalı ve 

benzetmeler arasında bağlantı kurularak konunun daha kolay öğrenilmesi sağlamalıdır. 

2. Gürdal ve diğerlerine göre (2001), analog (benzer örnek olarak incelenen) 

durum hedef durumdan kolay olmalıdır ve benzetmelerin resimlendirerek sunulması 

öğrenmeyi olumlu yönde etkilemektedir. Ayrıca benzetmeler yüzeysel olarak 

yapılmamalıdır. Hedefle kaynak arasında yanlıĢ bir benzetme yapılması yanıltıcı 

olabilmektedir. 

3. Analojiler öğrenmeye yardım ettiği gibi, bazı durumlarda da öğrenmeyi 

engelleyebilmektedirler. Glynn ve diğerlerine (1996)'e göre iyi incelenmeden 

oluĢturulan analojiler çok fazla geniĢletilirse kavram yanılgılarına ve yanlıĢ anlamalara 

yol açabilirler. Çünkü bazı öğrenciler öğretmenin söylediğinden farklı olarak analog ve 

hedef durum iliĢkisi kurabilirler. Analojilerin etkili olabilmesi için analog durumun 

öğrenciler tarafından bilinmesi gerekir. Analojiler öğrencilerin düĢünme düzeyine 

uygun hale getirilerek mantıklı duruma dönüĢtürülmelidir. 

BaĢlıca analoji çeĢitleri Ģöyle sıralanabilir: 

 

 Basit Analojiler: Basit analojiler, herhangi bir kavramın baĢka bir kavrama direkt 

olarak benzetilmesi ile açıklanır (Gürdal, Çağlar ve ġahin , 2001). 

 

Hikâye Tarzında Analojiler: Bir durumun baĢka bir duruma benzetilerek 

açıklanmasıdır. Öğretmen, öğreteceği konuyu öğrencilerin çok iyi bildiği bir hikâyeye 

dayandırarak benzetme yapar. Bu tür analojiler her zaman tutarlı olmayabilir. Fakat 

hikâyeyi iyi bilen öğrencilere cazip ve çekici geldiğinden dikkatleri toplar ve bu durum 

öğrenmeyi kolaylaĢtırır (Duru, 2002). 

 

Çürütme Metni: 

 

Son birkaç yıl içinde, araĢtırmacılar alternatif kavramlar ve fen alanlarının 

içeriği üzerine yoğunlaĢmıĢtır. Bu durum var olan metinlerin yanlıĢ kavramları 

düzeltmede etkili olmadığı sonucunu ortaya çıkarmıĢtır. Bu problemi çözmek için, 

okuyucu araĢtırmacıları çürütme metinlerinin oluĢturulmasını önermiĢlerdir. Bir 

çürütme metninin özellikleri Ģöyle sıralanmıĢtır; (1) örgütleme yaklaĢımı: ön bilgilerin 
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aktive edilmesi, (2) uyumsuzluk: alternatif kavramların uygulanamadığını kanıtlarken 

bilimsel kavramları açıklamak. (3) yeniden yapılandırma: okuyucunun dikkatini 

bilimsel kavramları destekleyecek bilgilere yönlendirme. (4) Çürütme: alternatif 

kavramın yanlıĢ olduğunu metinde doğrudan belirtmek (AkkuĢ, 2004). 

Çürütme metinlerine olan ilgi, kavramsal değiĢimi sağlamada gerekli bir öğenin 

çeliĢki veya sürprizin bu metinlerde olmasıdır. ġu ana kadar yapılan metinler ise böyle 

öğelerden yoksun olarak yapılandırılmıĢtır. Dolayısı ile bu metinlerin doğal biçimi 

okuyucu için sürpriz oluĢturmaz (AkkuĢ, 2004). 

Bu metinlerde çeliĢkiyi tanıtmanın bir yolu öğrencilerden, kendi kiĢisel 

fikirleriyle metinde sunulan fikirler arasındaki tutarsızlık belirlemelerini istemektir. 

Diğer bir yolu ise, öğrencilerin bir tutum takınmak zorunda oldukları, kendi tutumlarını 

savundukları ve metindeki kanıtlarla birbirlerini ikna ettikleri bir tartıĢma ağı 

kullanmaktır. Öğrencilerden, metinde ortaya konulan çeliĢkilere karĢı örneklerin 

sunulduğu bir Sokratik öğretme metodu da ayrıca etkilidir (AkkuĢ, 2004). 

Metnin kendisi biliĢsel çeliĢkileri azaltmak için tasarlanan belirli stratejileri 

içerebilir ve öğrencilerin kavramsal değiĢiminde bağlantı kurmasına yardımcı olabilir. 

Fiziksel olayla ilgili deneyim ve diyalektikteki bağlantı dâhil olmak üzere bir stratejiler 

kombinasyonun kavramsal değiĢimin gerçekten gerçekleĢeceği ihtimalini büyük ölçüde 

artıracağı açıktır (Baker ve Piburn, 1997, s.145). 

Çürütme, üç çeĢit ikna edici tartıĢma türünden biridir. Tek yönlü ikna edici 

tartıĢmalar, sadece yazarın okuyuculardan benimsemesini tercih ettiği tarafı sunar. Ġki 

yönlü tartıĢmalar ise çürütücü ve çürütme içermeyen olabilir. Ġki yönlü çürütme 

içermeyen bir tartıĢma, bir konunun her iki yönünü de sunar, fakat daha fazla kanıt 

göstererek, istenilen yönü daha mantıklıca açıklayarak veya yazarın tercih ettiğini 

durumu açıkça ifade etmeden tartıĢmayı daha zorlayıcı yapacak bir biçimde bir tarafı 

daha güçlü kılar. Çürütmenin kullanıldığı bir tartıĢma, istenilen yönü açıklamada 

çürütmenin kullanılmadığı bir tartıĢmaya göre daha iyidir. 

Çürütme metinleri gerçekten ikna edici midir? Sosyal psikologlar çürütmenin 

belirli koĢullar altında tercih edilen tartıĢma türü olduğunu ortaya çıkarmıĢlardır. Diğer 

türdeki ikna edici metinlerin de bir değeri vardır. Çürütme metinlerini okuduktan sonra 

öğrencilerin bilimsel teoriye doğru deneysel kanıt olmasının yanında, öğrencilerin 

bilimsel teoriye doğru deneysel kanıt olmasının yanında, öğrencilerin çürütme 

içermeyen metinlere karĢı çürütme metinlerinin tercih ettiklerine dair kanıtlarda vardır 

(Hynd, 1994). 
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BağdaĢtırıcı Benzetmeler 

 

Öğrencilerin kavramalarını derinleĢtirmek ve kolaylaĢtırmak için çeĢitli 

analojiler vardır. Özellikle karıĢık fikirlerde bilimsel fikri tamamen açıklayabilen tek bir 

analoji her zaman olmayabilir. Brown ve Clement (1989), anlayarak öğrenme için 

benzer konuların art arda sunulmasını önermiĢlerdir. Bir problem hakkında giderek 

derinleĢen benzer konulardan oluĢan bir analoji serisini hazırlamıĢlardır. Clement, 

Brown ve Zeitsman‟ ın (1989), bahsi geçen yaklaĢımlarının altında yatan mantık Ģuydu: 

 

Öğrenilmek istenen hedefe doğru dayanak (çapa) noktası olan her öğrenci 

tarafından bilinen temel bir konudan, daha kolaylaĢtığı fikirler içeren orta seviyeli 

konulara doğru bir sıralama yaparak bu seriler örneklem ile anlaĢılmayan konu arasında 

köprü kuruyor ve öğrencinin zihinsel modelini bilimsel bir eĢleĢtirme yapabilecek hale 

dönüĢtürüyordu. Brown ve Clement‟ in (1989), bağdaĢtırıcı benzetmeler yöntemi 4 

adımdan oluĢmaktadır:  

 

1-Öğrencinin öğrenilecek konu ile ilgili önyargıları hedef sorular yardımı ile 

açıklığa kavuĢturulmalıdır. 

 

2- Öğretici kız ve erkek her iki cinsinde sezgilerine sevimli gelen anolojiler 

hazırlamayı hedeflemelidir. Bu sezgiler çapa olarak kabul edilen konuya uygulanabilir 

olmalıdır.  

 

3- Öğrencilerden çapa ve hedef konu arasında anoloji iliĢkisini kurabilmek 

amacıyla karĢılaĢtırma yapması istenmelidir.  

 

4- Öğretici çapa ve hedef konu arasında orta seviyeli analojiler bulmalıdır. Bu 

tekil bir anoloji ya da bir seri köprü anolojiler olabilir. Burada önemli olan nokta orta 

anolojilerin çapa ve hedef konu arasında mükemmel bir bağlantı oluĢturacak Ģekilde 

kurgulanmasıdır. 
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Kavramsal DeğiĢim Metni: 

 

Kavramsal değiĢim metni araĢtırmacılar tarafından, kavramsal yapılandırma 

süreci için en aydınlatıcı ve en açıklayıcı yöntemlerden birisi olarak kabul edilmektedir 

(Demastes ve ark, 1996, Dagher, 1994). 

Piaget (1972) temelini attığı, kavramsal değiĢim metinleri Posner (1982) ve 

arkadaĢları tarafından geliĢmesine yol açmıĢlardır (Demastes, Good, ve Peebles 

1996,;Canpolat, 2002). 

AraĢtırmacılara göre, kavramsal değiĢim metinleri birbirini tamamlayan ve 

birbirine yakın durumlardan oluĢmaktadır (Posner, 1982, Canpolat 2002).  

Kavramsal değiĢim, Posner ve arkadaĢları tarafından 1982 yılında kavram 

yanılgılarını belirlemek ve bu kavram yanılgılarını gidermek amacıyla öne sürülmüĢtür. 

Kavramsal değiĢim metni 4 basamaktan oluĢmaktadır. 

Bunları Ģöyle sıralayabiliriz: 

 

HoĢnutsuzluk (dissatisfaction): Öğrencinin yeni kavramları öğrenmeye 

istekli olması için, kendinde var olan bilginin yetersizliğinden hoĢnutsuz 

olmalıdır. Bu da ancak, var olan bilginin yetersizliğini ortaya çıkararak 

sağlanabilir. Aksi halde mevcut bilginin yeterli olması, yeni bilgiyi almaya karĢı 

öğrencide bir direnç oluĢturacaktır. 

  

AnlaĢılabilirlik (ıntelligibility): Yeni kavramın anlaĢılır olması, 

öğrencide var olan yanlıĢ kavramı kolaylıkla değiĢtirmesine olanak 

sağlayacaktır. Aksi halde anlayamadığı bir kavramı kabul etmesi de zor 

olacaktır. 

 

Mantıklılık (plausibililty): Yeni kavramın mantıklı olması, öğrencide 

var olan eski kavramdan kaynaklı problemi giderebilme gücüne sahip olması 

demektir. Yani eski kavram, bazı noktalarda yetersiz kalmıĢ ve problem 

doğurmuĢtur. Yeni kavramın ise, mantıklı olması bu problemi ortadan 

kaldıracaktır.  
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Verimlilik (fruitfulnes): Son yıllarda yapılan çalıĢmaların çoğunluğunu, 

fen eğitiminde öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgıları oluĢturmaktadır. 

Bunun sebebi ise, yeni öğrenmeleri engelleyen, öğrenme sürecini zorlaĢtıran ve 

öğrenmeyi geciktiren kavram yanılgılarını gidermektir. Bu çalıĢmalarda kavram 

yanılgılarını belirleme yollarına, mevcut yanılgıları gidermeye yönelik uygun 

öğretim ve yöntemlere yer verilir. Böylelikle öğrenen ve öğrenci için kalıcı ve 

anlamlı öğrenmeyi sağlama kolaylaĢtırılması hedeflenir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

Teknolojinin geliĢimine katkıda bulunan bilimler içinde doğrudan katkıda 

bulunanlar matematik, fizik, biyoloji gibi fen ve matematik bilimleridir. Fen derslerinin 

anlaĢılmamasının en önemli sebeplerinden biri, öğrencilerin dikkatini çeken ve zevkli 

bir ders anlatımının olmamasıdır. Tümüyle geleneksel yöntemle anlatılan fen dersleri 

öğrencilerin derse karĢı merakını zamanla azaltabilir..  Fen derslerine karĢı merakını 

yitiren öğrenci derse karĢı ilgisini ve motivasyonunu kaybedebilir. Bu da öğrencilerin 

fen kavramlarını anlamasını güçleĢtirir. ÇeĢitli aktif yöntemlerle iĢlenecek olan fen 

dersleri, öğrencilerde merak uyandırır ve kavramları algılamada öğrencilere yardımcı 

olur (ġenpolat, 2005). Bu maksatla derslerde kullanılan aktif stratejilerden birisi de 

kavramsal değiĢim metinlerinin kullanılmasıdır.  AĢağıda bu yöntemin etkinliği olarak 

yapılan çalıĢmalardan örnekler sunulmuĢtur. 

Chambers ve Andre (1997) kavramsal değiĢim metinlerinin doğru akımla ilgili 

temel enerji kavramlarının öğrenilmesi ve cinsiyet üzerine etkisini inceleyen bir 

araĢtırma yapmıĢlardır. AraĢtırmada öğrencilere bir kavramsal değiĢim metni sunulmuĢ 

daha sonra bu kavramların bilimsel olarak açıklaması yapılmıĢ ve son olarak ta bu 

kavramlarla ilgili sorular sorulmuĢtur. AraĢtırmada elektrik kavramlarının 

anlaĢılmasında geleneksel yönteme oranla kavram değiĢtirme metinlerinin daha baĢarılı 

olduğu ve kavram değiĢtirme metinlerinin hem kız hem de erkek öğrenciler için 

kavramsal anlamayı kolaylaĢtırma bakımından daha etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Hynd ve ark. (1994), Newton kanunlarının öğrenilmesi üzerine demonstrasyon, 

öğrenciler arasında tartıĢma ortamı oluĢturmak ve kavramsal değiĢim metinleri okutmak 

Ģeklinde üç değiĢik yöntemin etkinliğin araĢtırmak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢlardır. 

ÇalıĢmada örneklem olarak dokuz ve onuncu sınıf öğrencileri seçilmiĢtir. Seçilen bu 

öğrenciler sekiz gruba ayrılmıĢ ve bu gruplardan; birinci gruba demonstrasyon, tartıĢma 

ve kavramsal değiĢim metinleri okutma, ikinci gruba tartıĢma ve kavramsal değiĢimleri 

okutma, üçüncü gruba demonstrasyon, ve kavramsal değiĢim metinleri okutma, 

dördüncü gruba demonstrasyon,  tartıĢma ve herhangi bir metin okutma, beĢinci gruba 

sadece kavramsal değiĢim metinleri okutma, altıncı gruba demonstrasyon ve herhangi 

bir metin okutma, yedinci gruba, tartıĢma ve herhangi bir metin okutma ve sekizinci 

gruba ise sadece herhangi bir metin okutma Ģeklinde değiĢik yöntemlerle ders 



20 

 

anlatılmıĢtır. Bu grupların tamamına hem baĢlangıçta hem de öğretim süreci sonunda ön 

ve son test olarak doğru-yanlıĢ testleri, uygulamaya yönelik testler ve kısa cevaplı 

testler uygulanmıĢtır. Yapılan istatistiksel analizler sonucunda, kavramsal değiĢim 

metinlerinin öğrencilerinin baĢarılarında daha etkili bir yöntem olduğu, 

demonstrasyonun ise tartıĢma yönteminden daha baĢarılı olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Wang ve Andre (1991), elektrik konularının öğrenilmesinde kavramsal değiĢim 

metodunun etkinliğini araĢtırmak amacı ile bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢmada, 

elektrik devreleri ile ilgili öğrencilerde çok yaygın olarak görülen kavram yanılgıları; 

kısa devre, batan akım modeli, çarpıĢan akım modeli, tek yönlü ve korunmayan akım 

modeli, tek yönlü ve paylaĢılan akım modeli ile ilgili geleneksel yönteme dayalı bir 

testin yanında, yukarıda belirtilen kavram yanılgılarını ortaya çıkarılacak Ģekilde bir 

kavramsal değiĢim testi hazırlanmıĢtır. Bu testte bir dizi elektrik devresi dizayn edilmiĢ, 

daha sonra dizayn edilen bu elektrik devreleri hazırlanan geleneksel testin uygun 

yerlerine yerleĢtirilmiĢ ve her devre ile ilgili devrenin çalıĢıp çalıĢmayacağına yönelik 

bir açıklama yapmaları istenmiĢtir. Örneğin bir soruda, bataryadan çıkan ve tek bir 

kablo ile bir lambaya bağlanan devrede lambanın ıĢık verip veremeyeceği nedeni ile 

birlikte yazmaları istenmiĢ, bu Ģekilde tüm kavram yanılgılarını içeren sorular 

sorulmuĢtur. Bu testin devamında öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgılarını 

giderici yönde kanıtlar sunan bilimsel açıklamalar yapılmıĢtır. Buna ilave olarak 

kavramsal değiĢim testi uygulanan öğrencilere testteki açıklamalarda dikkate alınarak 

uygulamaya yönelik sekiz tane soru daha sorulmuĢtur. Geleneksek ve kavramsal 

değiĢim yöntemine göre ders iĢlenen her iki gruba da 76 sorudan oluĢan bir ön test ve 

78 sorudan oluĢan bir son test uygulanmıĢ ve kavramsal değiĢim metodu ile ders iĢlenen 

grubun baĢarısını geleneksel yöntemle ders iĢlenen gruba göre çok daha yüksek olduğu 

sonucuna varılmıĢtır. 

Millar ve King (1993), lise öğrenciler ile seri devrelerde voltaj kavramının 

anlaĢılabilirliği üzerine bir çalıĢma yaparak, temel olarak seri bir devrede bulunan aynı 

büyüklükte ve farklı büyüklüklerde iki direnç üzerindeki voltaj paylaĢımını ve bu 

dirençler üzerindeki potansiyel farklarının toplamının üretecin elektromotor kuvvetine 

eĢit olmasını öğrencilerin nasıl tahmin edeceklerini araĢtırmıĢlardır. Bu amaçla 

hazırlanan bir teĢhis edici (diagnostik) test geliĢtirilmiĢ, lise öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. Bu testte öğrencilerden soruyu tahmin etmeleri ve bu cevaplarını 

nedeninde yazmaları istenmiĢtir. Testtin analizinden elde edilen sonuçlara göre 
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öğrencilerin basit seri elektrik devrelerindeki voltaj kavramını oldukça düĢük seviyede 

anladıkları anlaĢılmıĢtır. 

Koumaras ve. ark. (1997), lambaların parlaklıklarının öğretilmesi üzerine lise 

öğrencileri ile yaptıkları bir araĢtırmada, öğrencilere değiĢik özellikte dokuz soru 

sorulmuĢ ve bu sorulara yazılı cevap vermeleri istenmiĢtir. ÇalıĢmadaki sorular, bir 

bataryaya seri ve paralel bağlı, bir veya daha çok lambaya bataryaların seri ve paralel 

bağlanması durumunda lambaların parlaklıklarının mukayese edilmesine yönelikti. 

BaĢlangıçta öğrencilerin sorulara verdikleri doğru cevap yüzdesi oldukça düĢük oranda 

iken (ortalama %40), öğrenci ve öğretmen merkezli yapılan tartıĢmanın ardında 

öğrencilerin bu sorulara verdikleri doğru cevap yüzdesi önemli oranda arttığı 

gözlenmiĢtir.  

Hynd ve. ark. (1997), göreve yeni baĢlayan ilkokul öğretmenleri ile atılan 

cisimlerin hareketi üzerine kavram değiĢtirme metinleri ve demonstrasyonun etkinliğini 

araĢtırmak amacı ile yaptıkları çalıĢmada, baĢlangıçta bu öğretmenlere doğru-yanlıĢ 

testi, konu ile ilgili uygulamaya yönelik bir test ve konu hakkındaki temel kavramları 

diğer kavramlardan ayırabilme yeteneğini ölçen bir test uygulamıĢtır. Daha sonra 

öğretmenler bir grubuna sadece kavram değiĢtirme metinleri, diğer gruba ise önce 

demonstrasyon yapıp daha sonra kavram değiĢtirme metinleri okutulmuĢtur. 

Demonstrasyon grubundaki öğretmenlere öncelikle gösteri yapmadan önce olayın ne 

Ģekilde olabileceğini tahmin etmeleri istenmiĢ ve arkasından demonstrasyon yapılmıĢtır. 

ÇalıĢma bittikten 2 ay sonra geciktirilmiĢ son test olarak bu öğretmenlere yeniden 

uygulanmıĢ ve demonstrasyonla birlikte kavram değiĢtirme metinleri okutulan gruptaki 

kavramsal değiĢimin daha kalıcı olduğu tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada ayrıca, 

kavramsal değiĢimin daha etkili bir Ģekilde olabilmesi için konu hakkında sahip olunan 

bilgi, tutum ve davranıĢlarında önemli olduğu vurgulanmıĢtır. 

Sönmez vd. (2001), altıncı sınıf öğrencilerinin elektrik konusundaki kavramları 

anlamalarında kavramsal değiĢim metinlerinin etkisini incelemek amacı ile yaptıkları 

çalıĢmada bir tanı testi geliĢtirmiĢ ve bu testi oluĢturdukları deney ve kontrol gruplarına 

uygulamıĢlardır. Daha sonra kontrol grubundaki öğrencilere geleneksel yöntemle ders 

anlatırken, deney grubundaki öğrencilere kavramsal değiĢim metinlerinin temel alan bir 

uygulama yapmıĢlardır. BaĢlangıçta ön testte kontrol grubundaki öğrencilerin baĢarı 

oranı % 30,1 ve deney grubundaki öğrencilerin baĢarı oranı % 36,1 iken, uygulama 

sonunda bu oranlar sırasıyla kontrol grubundaki öğrencilerde %46,7 ve deney grubunda 

% 64,6 oranına ulaĢtığı tespit edilmiĢtir. 
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Lee ve Law (2001), elektrik devreleri üzerine öğrenciler tarafından geliĢtirilen 

anolojilerin etkisini incelemek için bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢmanın 2 amacı 

vardır;  

a. Öğrencilerin basit elektrik devreleri hakkındaki alternatif kavramları bulma, 

b. Akımın donanımı ve yaygın alternatif kavramlar arasında bir iliĢkinin olup 

olmadığını doğrulamak.  

Bu amaçla öncelikle bir test hazırlanmıĢ ve öğrencilerle tartıĢma Ģeklinde ders 

iĢlenerek onların bu düĢüncelerinin değiĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda 

uygulanan son test sonuçları ile karĢılaĢtırıldığında, baĢarı oranı sırasıyla ön test için 

%20, son test için %88,3 olarak tespit edilmiĢtir. 

Azar (2001), üniversite öğrencilerinin elektrik konusunda ki kavram yanılgılarını 

analiz etmek amacıyla yaptığı çalıĢmada, öğrencilerden elektrik konusu ile ilgili 

anlamakta zorlandıkları ve yanlıĢ algıladıkları kavramları yazmaları istenmiĢtir. Daha 

sonra çeteleme yöntemi kullanılarak en çok yanlıĢ algılanan kavramlar sıralanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın ikinci aĢamasında, bu kavramların öğrenciler tarafından nasıl 

algılandıklarını ortaya koymak amacıyla tekrar aynı örnekleme bu kavramlarla ilgili 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen çoktan seçmeli ve açık uçlu toplam 25 maddeden 

oluĢan bir test uygulanmıĢtır. Uygulanan testin analizinden öğrencilerin indüksiyon 

elektromotor kuvveti, potansiyel farkı, elektrik akısı, elektromotor kuvveti, magnetik 

akı, Gauss Yasası ve Coulomb Yasası ile ilgili kavram yanılgılarının olduğunu tespit 

etmiĢtir. 

Pardhan ve Bano (2001) altı ortaokul öğretmeni ile doğru akım konusu ile ilgili 

kavramlar üzerine bir araĢtırma yapmıĢlardır. ÇalıĢmada incelenen kavramlar; basit 

devrelerde elektron akıĢı, bir devrede bataryanın rolü, elektrik akımının rolü, elektriksel 

direnç, iletkenlik ve yalıtkanlık, seri ve paralel devrelerdir. Bu kavramlarla ilgili bilgi 

toplayabilmek için her öğretmenle bire bir mülakat yapılmıĢtır. Sonuç olarak bu 

öğretmenlerin çok temel kavramlar olan bu kavramlarla ilgili değiĢik kavram 

yanılgılarının olduğu ve bu konuları anlamada zorluk çektikleri tespit edilmiĢtir. 

Canpolat (2002), kavramsal değiĢim metinlerinin, model ve gösteri deneylerinin 

öğrencilerin kimyasal denge ile ilgili baĢarılarına ve kimyaya karĢı tutumlarına olan 

etkisini, geleneksel ders anlatım yöntemi ile karĢılaĢtırmak amacıyla bir çalıĢma 

yapmıĢtır. ÇalıĢma deney ve kontrol grubu olarak iki grup üzerinde yürütülmüĢtür. 

Deney grubuna dört hafta süreyle kavramsal değiĢim yaklaĢımı yöntemi ile ders 

anlatılırken, kontrol grubuna geleneksel yöntemle ders anlatılmıĢtır. ÇalıĢmanın 
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sonucunda, deney grubundaki öğrencilerin baĢarılarının, kontrol grubundaki 

öğrencilerin baĢarılarına göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Sağırlı (2002) analojilerin öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmak amacıyla yaptığı 

çalıĢmada, altıncı sınıf öğrencilerinden deney ve kontrol grupları oluĢturmuĢ ve 

gruplardan birine akan elektrik konusu analoji kullanarak anlatırken, kontrol grubuna 

geleneksel yöntemle ders anlatmıĢtır. ÇalıĢmada her iki gruba ön test ve son test 

uygulanmıĢtır. Elde dilen verilerin değerlendirilmesi sonucunda analoji kullanılarak 

ders anlatılan grubun kontrol grubuna göre daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir.   

Duru (2002) analojilerin öğrenmeye ve öğrenci baĢarısına etkisini incelemek 

amacıyla yaptığı çalıĢmada, lise ikinci sınıf öğrencilerinden deney ve kontrol grubu 

oluĢturmuĢ, kontrol grubuna elektrik akımı ve kondansatörler konusu geleneksel 

yöntemle anlatılırken, deney grubuna analojiler kullanılarak anlatılmıĢtır. ÇalıĢmada her 

iki gruba da ön test ve son test uygulanmıĢtır. Son testlerden elde dilen veriler 

incelendiği vakit analoji kullanılarak ders anlatılan deney grubunun daha baĢarılı olduğu 

tespit edilmiĢtir.  

PınarbaĢı (2002), çözünürlükle ilgili kavramların anlaĢılmasında kavramsal 

değiĢim metinlerinin etkinliğini incelemek amacıyla fen bilgisi öğretmenliği birinci sınıf 

öğrencileri ile bir çalıĢma yapmıĢtır. Öğrenciler, deney ve kontrol grubu olarak iki 

gruba ayrılmıĢ, kontrol grubuna çözünürlük kavramı geleneksel yöntemle anlatılırken 

deney grubuna kavramsal değiĢim metinleri kullanılarak anlatılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonunda, deney grubunun çözünürlük konusunu anlamada daha baĢarılı olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Kaptan ve Arslan (2002), sekizinci sınıflarda soru-cevap tekniğinin mi yoksa 

analoji tekniğinin mi daha baĢarılı olduğunu araĢtırmak amacıyla yaptıkları çalıĢmada, 

deney ve kontrol grupları oluĢturmuĢ, insan cinsiyetinin belirlenmesi ve hemofili 

konusu kontrol grubuna soru-cevap tekniği ile deney grubuna ise analoji tekniği 

kullanılarak anlatılmıĢtır. BaĢlangıçta her iki gruba da ön test olarak bir baĢarı testi 

uygulanmıĢ ve konular anlatıldıktan sonra aynı test son test olarak uygulanmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlara göre öğrencilerin baĢarısında hem ön test hem de son testte anlamlı bir 

fark olmadığı, her iki grubunda baĢarı ortalamalarının yükseldiğini, ancak öğrencilerle 

yapılan mülakatlarda analoji kullanılarak anlatılan dersleri daha çok sevdikleri 

vurgulanmıĢtır. 
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Eryılmaz‟ın (2002), kavramların öğrenilmesinde tartıĢma yönteminin etkinliğini 

araĢtırmak amacıyla yaptığı bir çalıĢmada, öğrencilere kuvvet ve hareket konularıyla 

ilgili kavram yanılgılarını ve baĢarılarını ölçmek amacıyla geliĢtirilen iki test tüm 

gruplara ön test olarak uygulanmıĢtır. Daha sonra, tartıĢma yöntemine dayalı sekiz 

haftalık bir eğitim süreci sonucunda tartıĢma yönteminin öğrencilerin kuvvet ve hareket 

konusu ile ilgili kavram yanılgılarının giderilmesinde daha etkili olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Özmen ve Demircioğlu (2003), Asit ve bazlarla ilgili öğrencilerin sahip 

oldukları kavram yanılgılarının giderilmesine yönelik yaptıkları çalıĢmada, lise ikinci 

sınıf öğrencilerinden oluĢan deney ve kontrol grupları oluĢturmuĢlardır. Öğrencilerle 

yapılan mülakatlar ve literatür taramasından faydalanılarak oluĢturulan çoktan seçmeli 

bir kavram testi geliĢtirerek, baĢlangıçta iki gruba da uygulanmıĢ, öğrencilerin konu 

hakkındaki kavram yanılgıları tespit edilmiĢtir. Daha sonra kontrol grubuna geleneksel 

yöntemle ders anlatırken, deney grubuna kavramsal değiĢim metinleri kullanılarak ders 

anlatılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, kavram testi son test olarak iki gruba yeniden 

uygulanmıĢ ve deney grubundaki öğrencilerin kavram yanılgılarının giderilme 

yüzdelerinin daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Diakidoy ve ark. (2003), kavramsal değiĢim metinlerinin enerji kavramının 

anlaĢılması ve kavram yanılgılarının giderilmesine yönelik altıncı sınıf öğrencileri ile 

yaptıkları bir çalıĢmada, öğrenciler deney ve kontrol grubu olarak iki gruba ayrılmıĢ ve 

kontrol grubuna geleneksel yöntemlerle ders anlatılırken, deney grubuna kavramsal 

değiĢim metinleri kullanılarak ders anlatılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda enerji 

kavramının anlaĢılmasında ve ilgili kavram yanılgılarının giderilmesinde kavramsal 

değiĢim metinlerinin kullanıldığı deney grubunun daha baĢarılı olduğu vurgulanmıĢtır.  

Alparslan vd. (2003), kavramsal değiĢim metinlerinin solunum kavramının 

anlaĢılması üzerindeki etkinliğini araĢtırmak amacıyla lise öğrencileri ile yaptıkları bir 

çalıĢmada, solunum kavramı ile ilgili kavram testi geliĢtirmek için bir grup öğrenci ile 

mülakat yapılmıĢ ve aynı zamanda literatür taranarak solunum kavram testi 

geliĢtirilmiĢtir. Daha sonra bu test, kontrol ve deney gruplarına uygulanarak kavram 

yanılgıları tespit edildikten sonra, kontrol grubuna geleneksel yöntemle ders 

anlatılırken, deney grubuna kavramsal değiĢim metinleri ile ders anlatılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın bu aĢamasında öğretmen derste konu ile ilgili açıklamalar yapmıĢ, 

öğrencilere sorular sormuĢ ve hazırlanan kavramsal değiĢim testini öğrencilerle birlikte 
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tartıĢmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda kavramsal değiĢim metinleri ile ders anlatılan grup 

lehine bir baĢarının olduğu yapılan veri analizi ile tespit edilmiĢtir.  

AteĢ ve Polat (2005) tarafından yapılan çalıĢmada; Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Bölümü 1.sınıfta okuyan öğrencilerin elektrik devreleri konusunda sahip oldukları  

kavram yanılgılarını ve kavramları anlama sürecinde hangi güçlüklere sahip  oldukları 

belirlenmiĢ ve bu kavram yanılgılarının ve güçlüklerin giderilmesinde öğrenme evreleri 

yaklaĢımının etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya iki Ģubeden toplam 76 öğrenci 

katılmıĢtır. Deneysel uygulama öncesi, öğrencilerin elektrik devreleri konusundaki 

kavram yanılgılarını, kavramsal anlama düzeylerini ve konu hakkındaki ön bilgilerini 

belirlemek için 29 çoktan seçmeli sorulardan oluĢan “Elektrik Devreleri Kavram Testi” 

(EDKT) deney ve kontrol grubuna ön test olarak uygulanmıĢtır. Deney grubundaki 

öğrencilere bir kısmı literatürden bir kısmı da araĢtırmacılar tarafından öğrenme evreleri 

metoduna göre hazırlanmıĢ on iki etkinlik uygulanmıĢtır. Deneysel iĢlem sonrası her iki 

gruba da EDKT son test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; Fen Bilgisi 

Öğretmenliği birinci sınıf öğrencilerinin “bölgesel düĢünme”, “sabit akım kaynağı 

modeli” ve “paylaĢılan akım kaynağı modeli” kavram yanılgılarına sahip oldukları 

belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrenme evreleri metodunun, “güç kaynağını sabit akım kaynağı” 

olarak algılama konusundaki kavram yanılgısının giderilmesinde geleneksel öğretim 

metoduna göre daha etkili olduğu fakat “bölgesel düĢünme” ve “paylaĢılan akım” 

kavram yanılgılarını gidermede her iki metodunda etkisiz kaldığı ortaya çıkmıĢtır.  

ġenpolat (2005), fen bilgisi öğretiminde analoji kullanımının öğrenci baĢarısına 

etkisini araĢtırmak amacıyla yaptığı çalıĢmada, ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinden 

kontrol ve deney grubu oluĢturarak kontrol grubuna akan elektrik konusunu geleneksel 

yöntemle, deney grubuna ise geleneksel yöntemin yanı sıra analoji kullanarak 

anlatmıĢtır. ÇalıĢmada her iki gruba da ön test ve son test uygulanmıĢ, son testlerin 

sonuçlarından elde edilen veriler analiz edildiğinde analoji kullanılarak ders anlatılan 

grubun kontrol grubuna göre daha baĢarılı olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

PeĢman (2005) tarafından yapılan çalıĢmada; dokuzuncu sınıf öğrencilerinin 

basit elektrik devreleri konusundaki kavram yanılgılarını belirlemek amacıyla üç 

aĢamalı bir test geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. GeliĢtirilen test dokuzuncu sınıf 124 

öğrenciye uygulanmıĢtır. Bu Ģekilde testin geçerliliği ve güvenirliği hesaplanarak Basit 

Elektrik Devreleri Tanı Testinin öğrencilerin nitel anlamlarını ölçmede geçerli ve 

güvenilir olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır 
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Dilber (2006), elektrik akımı, direnç, ohm kanunu ve elekromotor kuvvet 

konularında analoji kullanımının ve kavramasal değiĢim metinlerinin, kavram 

yanılgılarının giderilmesi ve öğrenci baĢarısına etkisini araĢtırmıĢ, konu ile ilgili 

kavramların anlaĢılmasında derste analoji ve kavramsal değiĢim metinlerinin 

kullanılmasının geleneksel yönteme göre daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir.  

Vatansever (2006), kavramsal değiĢim metinlerine dayandırılan öğretimin, 

onuncu sınıf öğrencilerinin elektriksel alan, elektriksel potansiyel ve elektriksel 

potansiyel enerji konularındaki kavram yanılgılarını gidermede geleneksel fizik 

öğretimine göre daha etkili olduğunu tespit etmiĢtir. 

Öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde olumsuz etkileri olan kavram yanılgılarının, 

fizik eğitiminde birçok çalıĢmanın konusu olduğu görülmektedir (Aykutlu, ErtaĢ ve 

ġen,2011). Öğrenciler için anlaĢılması zor ve sevilmeyen bir ders olarak görülen fizik 

dersinin özellikle elektrik konularına yönelik yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, 

öğrencilerin bilimsel olarak doğru kabul edilen gerçeklerden çok farklı düĢünceleri 

benimsedikleri tespit edilmiĢtir (Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983, Çepni ve KeleĢ, 2006, 

Demirci ve Çirkinoğlu, 2004, Küçüközer, 2003, Lee ve Law, 2001, Sencar ve Eryılmaz, 

2002, Shipstone ve. 1988). Anlamlı öğrenmenin gerçekleĢmesinde zorluk oluĢturan 

kavram yanılgılarının, bilimsel olarak doğru kabul edilen fikirlerle değiĢtirilebilmesi 

için ilk olarak öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeylerinin ve yeni bilgilerin 

öğrenilmesini güçleĢtiren kavram yanılgılarının ortaya çıkarılması gerekmektedir 

(Smiht, Blakeslee ve Anderson, 1993). Elektrik akımına yönelik öğrencilerin kavram 

yanılgılarını araĢtıran çalıĢmalarda veri toplama aracı olarak, en fazla çoktan seçmeli 

testlerin ve açık uçlu soruları içeren görüĢme formlarının kullanıldığı görülmektedir. 

(Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983, Heller ve Findley, 1992, Licht, 1991, Shipstone vd. 

1988, Sönmez, Geban ve Ertepınar, 2001).  

Chambers ve Andre (1997), geleneksel yöntemlerle iĢlenen derslerde öğrenilen 

elektrik kavramlarının, kavramsal değiĢim metinleriyle öğrenilenlere oranla daha az 

olduğunu bulmuĢlardır. 

(Sönmez, vd., 2001).yaptığı bir çalıĢmada 6. Sınıf öğrencilerinin elektik 

konusundaki kavramları anlamalarını incelerken geleneksel öğretim yöntemi ile 

kavramsal değiĢim destekli öğretim yöntemini kıyaslamıĢlardır.sonuçta kavramsal 

değiĢim destekli öğretim yönteminin uygulandığı grupta kavram yanılgılarında azalma 

gözlenmiĢtir.  
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Chen ve Kwen (2005), öğrencilere basit bir elektrik devresinde bir ampulün 

neden bir süre sonra yanmayacağını sorduklarında öğrencilerin %40'ı üreteçteki akım 

azaldığı için yanmayacağını, %51'i ise hiçbir fikirlerinin olmadığını belirtmiĢlerdir.  

Sadece bir öğrenci elektriğin kullanıldığı için bittiğini ifade etmiĢtir. Yapılan 

öğretimden sonra ise yine aynı sorunun yanıtı olarak öğrencilerin %40'ı üretecin daha 

fazla enerjisi kalmadığını söylerken, %22'si elektriğin kullanıldığını söylemiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

3. YÖNTEM 

 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

AraĢtırmada deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Bu yöntemin “ön test-son test tek 

gruplu deseni” araĢtırmanın modelini oluĢturmaktadır. Tek gruplu ön test-son test 

modelinde gruba bağımsız değiĢken uygulanıp ve uygulama öncesi ve sonrası ölçme 

yapılmıĢtır. 

 

Tablo 3.1. Deneysel Yöntem  

 Ön Test Uygulama Son Test 

Grup T1 Kavramsal DeğiĢim 

Metinlerinin 

Kullanıldığı 

Yöntem(KDM1,KDM2) 

T1 

 

Tabloda verilen T1 testi, Basit Elektrik Devreleri Tanı Testi‟ni (BEDTT), 

KDM1 ve KDM2 ise uygulamada kullanılan kavramsal değiĢim metinlerini temsil 

etmektedir. 

Geleneksel yöntemle ders almıĢ öğrencilerde var olan kavram yanılgılarını 

belirlemek için BEDTT ön test olarak uygulanmıĢtır. Öğrencilerde var olan kavram 

yanılgıları dâhilinde 2 tane kavramsal değiĢim metini (KDM1,KDM2) hazırlanmıĢtır.  

Bu kavramsal değiĢim metinleri ile ders iĢlendikten sonra BEDTT son test olarak 

uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmadaki bağımlı değiĢken elektrik akımı konusundaki kavram 

yanılgılarının giderilme düzeyi ve öğrencinin baĢarısı; bağımsız değiĢken ise kavramsal 

değiĢim metinleri ile öğretimin uygulanmasıdır. 

Bu çalıĢma, 2012-2013 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde, Konya‟nın 3 

merkez ilçesinde (Meram, Selçuklu, Karatay) orta öğretim 10. Sınıf (15-16 yaĢ) 

öğrencilerine uygulanmıĢtır. Uygulama Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden alınmıĢ olunan 
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izin belgeleri ile, okul idarelerinin uygunluk durumuna göre belirlenen sekiz lisede 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Tablo 3.1‟ de uygulamanın yapıldığı liseler ve öğrenci sayıları 

verilmiĢtir. 

 

Tablo3.2: Uygulama Yapılan Liseler Ve Öğrenci Sayısı 

Araştırmanın yapıldığı okullar Öğrenci sayısı 

Konya Anadolu Lisesi 42 

Konya Lisesi 60 

Konya Mehmet Akif Ersoy Lisesi 25 

Meram Anadolu Lisesi 80 

Selçuklu Anadolu Lisesi 70 

Selçuklu Dolapoğlu Anadolu Lisesi 85 

Hekimoğlu Anadolu Lisesi 47 

Selçuklu Cumhuriyet Lisesi 62 

Toplam                    471 

 

 

ÇalıĢmada kavramsal değiĢim metinleri ile ders iĢlenerek öğrencilerin sahip 

oldukları kavram yanılgılarının giderilme düzeyi araĢtırılmıĢtır. BaĢlangıçta öğrencilere,  

hangi kavram yanılgılarına sahip olduklarını belirlemek amacıyla, PeĢman (2005) 

tarafından geliĢtirilen Basit Elektrik Devreleri Tanı Testi (BEDTT) ön test olarak 

uygulanmıĢtır. Ön test sonrasında öğrencilerde var olan kavram yanılgıları PeĢman 

(2005) tarafından literatürde yer alan kavram yanılgı modelleri ile iliĢkilendirilen 

belirtke tablosu ile aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo3.3: Kavram Yanılgıları Belirtke Tablosu (PeĢman, 2005)  

M1 (1.1 a, 1.2 a, 1.3 a), (10.1 a, 10.2 b, 10.3 a), (10.1 b, 10.2 b, 10.3 a) 

M2 (4.1 c, 4.2 c, 4.3 a), (4.1 b, 4.2 c, 4.3 a) 

M3 (3.1 b, 3.2 c, 3.3.a), (3.1 a, 3.2 c, 3.3.a), (4.1 d, 4.2 c, 4.3 a),                 

(5.1 b, 5.2 c, 5.3 a), (5.1 a, 5.2 c, 5.3 a) 

M4 (1.1 b, 1.2 b, 1.3 a), (10.1 a, 10.2 a, 10.3 a) 

M5 (4.1 b, 4.2 a, 4.3 a), (7.1 b, 7.2 b, 7.3 a), (12.1.a, 12.2.b, 12.3 a) 

M6 (8.1 b, 8.2 b, 8.3 a), (8.1 c, 8.2 c, 8.3 a), (10.1 a, 10.2 c, 10.3 a),     
(12.1 b, 12.2 d, 12.3 a) 

M7 (3.1 c, 3.2 a, 3.3 a), (3.1a, 3.2.a, 3.3 a), (5.1 c, 5.2 e, 5.3 a),                
(9.1 d, 9.1 d, 9.3 a) 

M8 (5.1 a, 5.2 a, 5.3 a) 

M9 (9.1 a, 9.2 a, 9.3 a), (9.1 c, 9.2 b, 9.3 a) 

M10 (2.1 a, 2.2 a, 2.3 a), (5.1 a, 5.2 b, 5.3 a), (12.1 a, 12.2 c, 12.3 a) 

M11 (6.1 a, 6.2 a, 6.3 a), (7.1 c, 7.2 a, 7.3 a), (11.1 a, 11.2 b, 11.3 a) 

 

 

Kavram Yanılgı Modelleri 

 

M1: Güç çeken akım modeli (Sink Model): Güç kaynağı ile elektrik aleti Arasındaki 

tek bir kablo bağlantısının, güç kaynağındaki elektriğin alete gitmesini ve onun 

çalıĢmasının sağladığını ve orada akımın yok olduğunu düĢünülmesidir. Bu modelde 

geri dönüĢ yolunda akım yoktur. Genellikle bataryanın tek ucu aktif olarak kabul edilir 

(PeĢman,2005). 

 

M2: Zayıflayan akım modeli (Attenuation Model): Akımın devrede bir yönde hareket 

ettiğini ve devredeki cihazların her birinin akımı kullanmaları nedeniyle her seferinde 

her cihazdan sonra akımın zayıfladığı düĢünülmesidir. Yani bataryanın bir kutbundan 

çıkan akım devredeki cihazlar tarafından tüketilir ve akım azalır (PeĢman,2005). 

 

 

M3: PaylaĢılan akım modeli (Sharing Current Model): Akımın devrede bir yönde 

hareket ettiğini ve devredeki cihazların akımı eĢit olarak paylaĢtıklarını fakat güç 

kaynağına daha az akım döndüğünün düĢünülmesidir (PeĢman,2005). 
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M4: ÇarpıĢan akım modeli (Clashing Current Model): Bataryanın + kutbundan ve – 

kutbundan çıkan akımların elektrik aletine gittiğini ve orada çarpıĢmaları sonucunda 

aletin çalıĢtığının düĢünülmesidir (PeĢman,2005). 

 

 

M5: Deneysel kural (Empirical Rule Model): Ampul ile güç kaynağı arasındaki 

uzaklık artıkça ampulün parlaklığının azalacağının düĢünülmesidir (PeĢman,2005). 

 

 

M6: Kısa devre ön argısı modeli (Short Circuit Misconception): Bir devrede 

üzerinde cihaz olmayan bir kablo bağlantısının devre içinde göz ardı edilmesi gerektiği 

düĢünülmesidir (PeĢman,2005). 

 

 

M7: Güç kaynağının sabit akım kaynağı olarak algılanması (Power Supply as a 

Constant Current Source Model): Bataryayı sabit bir voltaj kaynağı olarak değil de 

sabit bir akım kaynağı olarak görülmesidir (PeĢman,2005). 

 

 

M8: Parallel bağlı devrelerlde eĢ değer direnç ön yargısı (Parallel Circuit 

Misconception): Devreye direnç eklendiğinde, dirençlerin bağlanma Ģeklinden 

bağımsız olarak toplam direncin artacağının düĢünülmesidir (PeĢman,2005). 

 

 

M9: Sırasal düĢünce (Sequential Reasoning): Eğer bir devrede bir eleman 

değiĢtirilirse öğrenciler devreyi akım orayı geçmeden önce ve akım orayı geçtikten 

sonar Ģeklinde incelerler (PeĢman,2005). 

 

 

M10: Bölgesel düĢünce (Local Reasoning): Bir elektrik devresinde bir devre 

elemanında değiĢiklik yapıldığında öğrenciler genellikle değiĢiklik yapılan nokraya 

odaklanır. Hâlbuki bir noktadaki değiĢiklik tüm devreyi etkilemektedir (PeĢman,2005). 
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M11: Akım ve su akıĢı arasındaki karıĢıklık (Confusion between current flow 

and water flow): Su devresinde musluk yada vana açıkken su akıĢı devam ettiği  

halde, elektrik devresinde elektrik akımı ancak anahtar kapatılıp devre 

tamamlanınca gerçekleĢir (PeĢman,2005). 

 

 

Tablo 3.2‟ de 11 tane kavram yanılgısı ve her kavram yanılgısının karĢısında 

hangi sorunun hangi basamaklarının hangi kavram yanılgısına denk geldiği ifade 

edilmiĢtir. Örneğin; öğrenci M1 kavram yanılgısına sahiptir diyebilmemiz için 

öğrencinin soruya verdiği yanıt;  

(1.1 a, 1.2 a, 1.3a) ,ya da  (10.1 a, 10.2 b, 10.3 a) ya da (10.1 b, 10.2 b, 10.3 a,) 

Ģeklinde olmalıdır. 

Burada dikkat edilmesi gereken husus; öğrencinin M1 kavram yanılgısına sahip 

olabilmesi için ya (1.1 a, 1.2 a, 1.3 a) ya (10.1 a, 10.2 b, 10.3 a) ya da  (10.1 b, 10.2 b, 

10.3 a) olması gerektiği düĢünülmemelidir. Yani burada kavram yanılgılarının 

karĢısında yer alan yanıtlar kesiĢim olarak değil, her bir yanıt ayrı olarak 

değerlendirilmektedir.  

 Örneğin öğrenci M2 kavram yanılgısına sahiptir diyebilmemiz için, öğrencinin 

4. Soruya verdiği yanıt (4.1 c, 4.2 c, 4.3 a) ya da (4.1 b, 4.2 c, 4.3 a) Ģeklinde olmalıdır.  

Öğrencilerde var olan kavram yanılgıları kavramsal değiĢim metinleri ile 

giderilmeye çalıĢılmıĢtır. Kavramsal değiĢim metinleri hazırlanırken Ģu aĢamalara 

dikkat edilmiĢtir. 

 

Kavramsal değiĢim metinlerinin geliĢtirilmesi 

 

Hazırlanan iki tane kavramsal değiĢim metininde, öğrencileri konuyla ilgili 

kavram yanılgıları ile yüzleĢtirmek için metine bir soru ile baĢlanılmıĢtır. Daha sonra o 

konuyla ilgili yaygın kavram yanılgıları belirtilerek bu bilgilerin neden yanlıĢ olduğu 

açıklanmıĢtır. Böylece öğrencilerin, sahip oldukları kavram yanılgılarını sorgulayarak, 

kendi bilgilerinin yetersizliğini görmeleri sağlanmıĢtır. Ardından konuyla ilgili yeni 

bilgiler açıklanıp, örnekler verilerek verimlilik ve yararlılık sağlanmıĢtır (Posner,1982). 

Kavramsal değiĢim metinlerinin kapsam geçerliliği Selçuk Üniversitesi‟nden 2 tane 
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öğretim üyesi ve Gazi Üniversitesi‟nden 1 tane öğretim üyesinin görüĢleri alınarak 

sağlanmıĢtır. 

Kavramsal değiĢim metinlerinin hangi kavram yanılgısını içerdiğini gösteren 

belirtke tablosu aĢağıda verilmiĢtir 

 

 

 

 

Tablo3.4: Kavramsal DeğiĢim Metinleri Belirtke Tablosu  

Kavramsal değişim metinleri Kavram yanılgıları 

Metin 1 M1, M6 

Metin 2 M8, M10 

 

Uygulamada kullanılan kavramsal değiĢim metinleri M1, M6, M8, M10 kavram 

yanılgılarını kapsamaktadır. Ancak kavramsal değiĢim metinleri, bu 4 kavram yanılgısı 

dıĢında bazı kavram yanılgılarını da kapsamaktadır. Bunun sebebi ise, soruların 

birbirinden bağımsız olmayıĢıdır. Yani bir sorunun kapsadığı konuyu, farklı bir soruda 

kapsayabilmektedir. 

 

3.2. Uygulama 

Bu çalıĢma, 2012-2013 yılı bahar döneminde Konya‟nın 3 merkez ilçesinde 

(Meram, Selçuklu, Karatay) bulunan 471 orta öğretim 10. Sınıf öğrencisi ile yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmada 10.sınıf öğrencilerinin elektrik akımı konusundaki kavram yanılgılarını tespit 

etmek amacıyla üç aĢamalı test (BEDTT) kullanılmıĢtır. Geleneksel yöntemle ders 

almıĢ öğrencilere, BEDTT ön test olarak uygulanmıĢtır. BEDTT‟ nin ön test olarak 

uygulanmasından elde edilen kavram yanılgıları dâhilinde, kavramsal değiĢim metinleri 

hazırlanmıĢtır. Hazırlanan kavramsal değiĢim metinleri öğrencilere dağıtılarak, 

okutulmuĢtur. Öğrencilerin metin içerisindeki kavramlarla ilgili varsa soruları 

cevaplanmıĢ, anlaĢılmayan noktalar üzerinde açıklamalar yapılmıĢtır. Öğrencilerde 

kavramsal değiĢim sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Ders iĢlenirken, Temel Fizik dersi 

müfredatı göz önünde bulundurulmuĢtur.  

Kavramsal değiĢimin meydana gelebilmesi için bazı Ģartların sağlanması 

gerekmektedir. Öncelikle öğrencinin yeni kavramları öğrenmeye istekli olması için, 
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kendinde var olan bilginin yetersizliğinden hoĢnutsuz olmalıdır. Bu da ancak, var olan 

bilginin yetersizliğini ortaya çıkararak sağlanabilir. Daha sonraki aĢamalarda ise, 

öğrenci yeni bilgiyi anlaĢılır, mantıklı ve verimli bulmalıdır. Bu Ģartların yerine 

getirilebilmesine yönelik olarak kavramsal değiĢim metinleri kullanılmıĢtır 

(Posner,1982). 

Bu çalıĢma kapsamında geliĢtirilen kavramsal değiĢim metinleri Ek 2‟ de 

verilmiĢtir. 

 

 

3.3. Evren- Örneklem 

 

AraĢtırmanın evrenini Konya il merkezinde bulunan resmi liselerde 2012-2013 

öğretim yılında öğrenim gören 5000 orta öğretim 10. Sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın örneklemini, Konya‟nın 3 merkez ilçesinde (Meram, Selçuklu, 

Karatay) bulunan genel liselerde 2012-2013 öğretim yılının ikinci döneminde öğrenim 

gören 249 kız ve 222 erkek öğrenci, toplam 471 orta öğretim 10. Sınıf (15-16 yaĢ) 

öğrencisi oluĢturmuĢtur.  

 

 

3.4. Veri Toplama Tekniği 

 

3.4.1. ÇalıĢmada Kullanılan Tanı Testi 

Elektrik akımı konusundaki kavram yanılgılarını belirlemek amacıyla 

literatürdeki Basit Elektrik Devreleri Tanı Testi (BEDTT) kullanılmıĢtır (PeĢman, 

2005). BEDTT bir üç aĢamalı testtir. Üç aĢamalı test, açık uçlu 14 sorudan oluĢan bir 

testten geliĢtirilmiĢtir. Testin ilk aĢamasında çoktan seçmeli sorular bulunmaktadır. 

Ġkinci aĢamasında ise ilk basamağa verilen cevapların nedenleri sorulmaktadır. Üçüncü 

aĢamasında ise öğrencilere ilk iki soruya verdikleri cevaplardan emin olup olmadıkları 

sorulmaktadır (PeĢman, 2005). 

Tanı testinde, test edilmek istenen kavram ile ilgili bir devre verilmiĢtir. Ġlk 

aĢamada, verilen devre ile ilgili çoktan seçmeli bir soru sorulmuĢtur. Ġkinci aĢamada 

öğrencilerden ilk aĢamaya verdikleri yanıtın sebebi çoktan seçmeli olarak istenmiĢtir. 

Üçüncü aĢamada ise ilk iki aĢamaya verdikleri cevaptan emin olup olmadıkları 

sorulmuĢtur. Testte yer alan sorular, paralel ve seri bağlı lambaların parlaklıklarının, 
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farklı iç dirençlere sahip lambaların parlaklıklarının, seri ve paralel devrelere lamba 

eklenmesi veya çıkarılması ile ilgili durumlarda lambaların parlaklıklarının nasıl 

olacağının mukayese edilmesini gerektiren tipteki sorulardır.  

BEDTT’ NĠN DEĞERLENDĠRĠLMESĠ 

1).BEDTT‟ baĢarı testine göre değerlendirilirken; öğrencinin cevapları, doğru – yanlıĢ 

üzerinden değerlendirilmiĢtir. Kodlama, öğrencinin verdiği cevap; 

 Doğru ise 1,                Eminim ise 1, 

 YanlıĢ ise 0,                Emin değilim ise 0, 

 

ġeklinde ifade edilmiĢtir. Öğrencinin verdiği cevaba doğru diyebilmemiz için; üç 

aĢamanın yanıtlarının çarpımı 1 olmalıdır. Yanıtların çarpımı 0 ise, öğrencinin cevabı 

yanlıĢ olarak değerlendirilmiĢtir.[ (1*1*1=1) ise doğru          (1*0*1=0)    ise yanlıĢ] 

 

BEDTT‟nin öğrenci skorlarının güvenirlik katsayısı PeĢman (2005) tarafından 

yapılan çalıĢmada 0,69 olarak bulunmuĢtur.  

 

 

Tablo 3.5: BEDTT‟nin BaĢarı Testine Göre Güvenilirlik Değeri. 

Güvenilirlik anazli Cronbach α 

1. aĢama 0,42 

2. aĢama 0,73 

3. aĢama 0,75 

 

BEDTT baĢarı testine göre değerlendirilirken ilk aĢamaya göre değerlendirilmiĢtir..Bu 

sonuçlara göre  BEDTT‟nin baĢarı testine göre güvenilirlik değeri 0.42‟ dir ancak bu 

değer PeĢman (2005) da 0.69 olarak karĢımıza çıkmaktadır. Uygulamada testin 

orjinalinde herhangi bir değiĢiklik yapılmadığı için, bu test de daha önce geliĢtirilmiĢ ve 

uygulanmıĢ bir test olduğu için bu değer güvenilir olabilir Ģeklinde yorumlanabilir. 

2) BEDTT kavram yanılgılarına göre değerlendirilirken; ilk 3 aĢamaya göre 

değerlendirilmiĢtir öğrenci kavram yanılgıları skorlarının güvenirlik katsayısı 0.19 

olarak hesaplanmıĢtır. PeĢman (2005) da ise bu değer karĢımıza 0.33 olarak 

çıkmaktadır. Sonuç olarak kavram yanılgıları skorları güvenilir olmayabilir. 
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Tablo 3.6:  BEDTT nin Kavram Yanılgılarına Göre Güvenilirlik Değeri. 

 

 

Cronbach’s Alpha 

 

 

 

Soru sayısı 

0,193 12 

 

 

Hestenes ve Halloun‟un (1995) yaptıkları çalıĢmaya göre bir testin geçerlilik 

değerinin çalıĢmalarda kullanılacak düzeyde olması için testteki sorulara yanlıĢ negatif 

cevaplar verme olasılığı %10‟dan küçük olmalıdır. 

YanlıĢ pozitif hesaplanırken öğrencinin birinci aĢamada doğru cevabı, ikinci 

aĢamada kavram yanılgısını ve üçüncü aĢamada eminim ‟i iĢaretleyen öğrenci 

sayısının toplam öğrenci sayısına oranlanmasıyla bulunmuĢtur. Bu adımlar 

doğrultusunda yanlıĢ pozitiflik oranı; 11.57 olarak hesaplanmıĢtır. 

YanlıĢ negatiflik ise; birinci aĢamada kavram yanılgısı, 2. AĢamada doğru 

açıklama yapan ve 3. AĢamada eminim‟ i iĢaretleyen öğrenci sayısının toplam öğrenci 

sayısına oranlamasıyla bulunmuĢtur. Bu adımlar doğrultusunda yanlıĢ negatiflik oranı; 

8.49 olarak hesaplanmıĢtır. Bu oran %10‟dan küçüktür ve ölçme aracının geçerliliğinin 

yeterli olduğunun bir göstergesidir.  

 

3.4.2. Verilerin Analizi 

AraĢtırma verilerinin analizinde, SPSS paket programı kullanılmıĢtır. BEDTT‟ 

nin geçerliliği, madde analizi (madde güçlüğü- madde ayırt ediciliği), faktör analizi, 

güvenilirliği hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin test sonunda elde ettiği puanları, frekans(f), 

aritmetik ortalama (X) ve standart sapmaları (s) hesaplanarak verilmiĢtir. SPSS te 

normallik, testi yapılmıĢtır. Burada  "Shapiro-Wilk" testinin "anlamlılık" değerleri 0.05' 

den küçük olduğunda veriler normal olmayan dağılım göstermektedir. Normal olmayan 

dağılım gösteren verilerin analizinde parametrik olmayan test teknikleri kullanılmaya 

karar verilmiĢtir. Daha sonra karĢılaĢtırmalarda parametrik olmayan testlerden 

Wilcoxon iliĢkili ikili örneklem testi kullanılmıĢtır. 



 

 

4. BULGULAR VE YORUM 

 

 

Geleneksel yöntemle ders almıĢ öğrencilere BEDTT ön test olarak uygulanmıĢ 

ve öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgıları belirlenmiĢtir. Bu kavram yanılgıları 

dâhilinde kavramsal değiĢim metinleri hazırlanmıĢtır. Daha sonra kavramsal değiĢim 

metinleri ile ders iĢlenmiĢ ardından BEDTT son test olarak uygulanmıĢtır. 

Tablo 4.1 de BEDTT‟ nin madde güçlük ve ayırt edicilik endeksleri yer almaktadır. 

Tablo 4.1: Madde Güçlük Ve Ayırt Edicilik Endeksleri (BaĢarı Testi) 

N: 471 Üst % 27 

63 öğrenci 

Alt % 27 

63 öğrenci 

MGİ MAEİ 

Soru 1 50 4 0,42 0,73 

Soru 2 11 1 0,095 0,15 

Soru 3 30 1 0,24 0,46 

Soru 4 54 2 0,44 0,82 

Soru 5 22 2 0,19 0,31 

Soru 6 56 1 0,45 0,87 

Soru 7 61 0 0,48 0,96 

Soru 8 55 1 0,44 0,85 

Soru 9 40 1 0,32 0,61 

Soru 10 19 0 0,15 0,3 

Soru 11 62 1 0,5 0,98 

Soru 12 52 0 0,41 0,92 
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Bulunan madde güçlüğü ve ayırt edicilik endeksi değerleri maddenin verilen 

cevapla nasıl iĢlediği hakkında bilgi verir. Madde güçlüğü ve ayırt edicilik endeksleri 

değeri 0,5 ve civarında olan maddeler iyi maddelerdir( Köklü, ve Büyüköztürk, 1999). 

BEDTT‟ nin baĢarı testine göre madde güçlüğü ve ayırt edicilik endeksleri değerleri 

incelendiğinde 2. Sorunun zor ve ayırt edicilik gücü olmadığı saptanmıĢtır. Ancak bu 

test PeĢman (2005) tarafından geliĢtirilmiĢ ve uygulanmıĢ bir test olup, geçerliliği ve 

güvenilirliği kanıtlanmıĢtır.. Uygulamada testin orijinalinde herhangi bir değiĢiklik 

yapılmadığından 2. Soru testten çıkartılmamıĢtır. 

Tablo 4.2‟de baĢarı testine ait faktör analizi yer almaktadır. Burada 1x,2x,3x… 

Ģeklinde kodlanan veriler, her sorunun ilk 3 basamağının çarpımından elde edilen 

verileri temsil etmektedir, „‟o‟‟ ile ifade edilen ise ön testi ifade etmektedir.  

 

 

Tablo 4.2: BaĢarı (Ön Test) Testine Ait Faktör Analizi 

öntest  Faktör 

 1 2 3 

o7x 

o12x 

o11x 

o6x 

o8x 

o4x 

o1x 

o10x 

o3x 

o5x 

o2x 

o9x 

,845 

,799 

,747 

,656 

,651 

,523 

,449 

,414 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

,774 

,580 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

,882 

,513 
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Faktör analizi, bir konuda deneklerin verdiği cevaplara göre değiĢkenler 

arasındaki korelâsyonu hesaplanarak, birbiri ile iliĢkili olan ve aynı boyutu ölçen 

değiĢkenlerin gruplandırılması sonucu faktör elde etme iĢlemidir. 

Faktör analizi, tüm veri yapıları için uygun olmayabilir. Verilerin, faktör analizi 

için uygunluğu Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı ile incelenebilir. KMO değeri; 

değiĢkenler tarafından oluĢturulan ortak varyans miktarını bildirmektedir.  KMO‟nun 

0,60‟dan yüksek çıkması verilerin faktör analizi için uygun olduğunu gösterir( Köklü, 

ve Büyüköztürk, 1999). BEDTT nin KMO değeri 0.85 olarak saptanmıĢtır. Bu değer, 

verilerin faktör analizi için uygun olduğunu göstermektedir. BEDTT‟nin faktör analizi 

değerlendirilirken test, baĢarı testi açısından değerlendirilmiĢtir. Yani öğrencinin 

cevapları, doğru – yanlıĢ üzerinden değerlendirilmiĢtir. Kodlama;  

 doğru ise 1,  eminim ise 1, 

 yanlıĢ ise 0,  emin değilim ise 0, 

ġeklinde ifade edilmiĢtir. Öğrencinin verdiği cevaba doğru diyebilmemiz için; üç 

aĢamanın yanıtlarının çarpımı 1 olmalıdır. Yanıtların çarpımı 0 ise, öğrencinin cevabı 

yanlıĢ olarak değerlendirilmiĢtir.[ (1*1*1=1) ise doğru          (1*0*1=0)    ise yanlıĢ] 

 Faktör analizi yapılan BEDTT „de 3 anlamlı faktör elde edilmiĢtir. Her bir 

faktörün hangi soruları kapsadığı ve bu soruların konu içerikleri aĢağıda tablo 4.3‟ de 

verilmiĢtir. Faktör 1; 1-4-6-7-8-10-11-12. Soruları kapsamaktadır. Bu soruların konu 

içeriği ise Akım ve Özellikleri, Lambalarda Parlaklık olarak belirlenmiĢtir. Faktör 2; 

3.ve 5. Soruları kapsamaktadır. Bu soruların konu içeriği ise Seri ve Paralel Devre ve 

Özelliklerinden oluĢmaktadır, faktör 3 ise; 2. ve 9. Soruları kapsamaktadır. Bu soruların 

konu içeriği ise seri ve paralel devrelerdeki dirençlerden oluĢmaktadır. 

 

Tablo 4.3: BEDTT‟ nin Boyutlarının Ġçeriği 

Konu içeriği Faktörler Soru No 

Akım Ve Özellikleri, 

Lambalarda Parlaklık 

1. faktör 1-4-6-7-8-10-11-12 

Seri ve Paralel Devre Ve 

Özellikleri 

2. faktör 3-5 

Seri ve Paralel Devrede 

Direnç 

3. faktör 2-9 
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Tablo 4.4: Kavram Yanılgıları Madde Analizi Ayırt Edicilik 

N: 471 Üst % 27 

63 öğrenci 

Alt % 27 

63 öğrenci 

MGİ MAEİ 

Soru 1 28 4 0,53 0,38 

Soru 2 39 9 0,65 0,47 

Soru 3 43 4 062 0,61 

Soru 4 36 10 0,65 0,41 

Soru 5 47 13 0,39 0,53 

Soru 6 3 0 0,17 0,04 

Soru 7 19 3 0,43 0,25 

Soru 8 36 4 0,65 0,50 

Soru 9 46 0 0,69 0,73 

Soru 10 42 9 0,51 0,52 

Soru 11 23 2 0,47 0,33 

Soru 12 37 5 0,29 0,50 

 

 

Bulunan madde güçlüğü ve ayırt edicilik endeksi değerleri maddenin verilen 

cevapla nasıl iĢlediği hakkında bilgi verir. Madde güçlüğü ve ayırt edicilik endeksleri 

değeri 0,5 ve civarında olan maddeler iyi maddelerdir. BEDTT‟ nin kavram 

yanılgılarına göre madde güçlüğü ve ayırt edicilik endeksleri değerleri incelendiğinde 6. 

Sorunun zor ve ayırt edicilik gücü olmadığı saptanmıĢtır. Ancak bu test PeĢman (2005) 

tarafından geliĢtirilmiĢ ve uygulanmıĢ bir test olup, geçerliliği ve güvenilirliği 

kanıtlanmıĢtır.. Uygulamada testin orijinalinde herhangi bir değiĢiklik yapılmadığından 

6. Soru testten çıkartılmamıĢtır. 
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Tablo 4.5 te kavram yanılgıları, hangi soru Ģıklarının bu yanılgıyı içerdiği ve ön 

test ve son testte kavram yanılgısına sahip olan öğrenci sayıları verilmiĢtir.   

Tablo 4.5: Kavram yanılgılarına sahip öğrencilerin dağılımı 

Kavram yanılgıları Soru şıkları 

 

 

 

Öntestte kavram 

yanılgısına 

sahip olan 

öğrenciler 

Son Testte 

kavram 

yanılgısına 

 Sahip Olan 

Öğrenciler 

 

 

M1 

1.1a 1.2a 1.3a 120 17 

10.1 a, 10.2b, 10.3 a 89 16 

10.1b, 10.2b, 10.3a 116 9 

Toplam  325 42 

 

 

M2 

4.1 c, 4.2 c, 4.3 a 127 21 

 4.1 b, 4.2 c, 4.3 a 161 40 

Toplam  288 61 

 

 

 

M3 

3.1 b, 3.2 c, 3.3.a 18 3 

3.1 a, 3.2 c, 3.3.a 14 2 

4.1 d, 4.2 c, 4.3 a 22 8 

   5.1 b, 5.2 c, 5.3 a 30 10 

5.1 a, 5.2 c, 5.3 a 11 3 

Toplam  95 28 

 

M4 

1.1 b, 1.2 b, 1.3 a 188 38 

10.1 a, 10.2 a, 10.3 a 201 20 

Toplam  389 54 

M5 4.1 b, 4.2 a, 4.3 a 21 12 

 7.1 b, 7.2 b, 7.3 a 42 19 

12.1.a, 12.2.b, 12.3 a 36 11 

Toplam  99 42 
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M6 8.1 b, 8.2 b, 8.3 a  13 4 

8.1 c, 8.2 c, 8.3 a 29 11 

10.1 a, 10.2 c, 10.3 a 41 20 

12.1 b, 12.2 d, 12.3 a 19 9 

Toplam 102 44 

M7 3.1 c, 3.2 a, 3.3 a 48 18 

3.1 a, 3.2 a, 3.3 a 27 14 

 5.1 c, 5.2 e, 5.3 a  38 17 

9.1 d, 9.1 d, 9.3 a 42 13 

Toplam  155 62 

 

M8 

5.1 a, 5.2 a, 5.3 a 178             55 

Toplam 178 55 

M9 9.1 a, 9.2 a, 9.3 a 145 59 

 9.1 c, 9.2 b, 9.3 a 75 41 

Toplam  220 100 

M10 2.1 a, 2.2 a, 2.3 a 142 19 

 5.1 a, 5.2 b, 5.3 a  180 14 

12.1 a, 12.2 c, 12.3 a 93 10 

Toplam  415 43 

 

M11 

 

6.1 a, 6.2 a, 6.3 a 111 22 

7.1 c, 7.2 a, 7.3 a 96 19 

11.1 a, 11.2 b, 11.3 a 80 16 

Toplam  278 67 

 

 

M1 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 1.1a, 1.2a, 1.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 120 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 
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ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 17 ye düĢmüĢtür. 10. Soru için 10.1 a, 10.2b, 

10.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 89 iken son testte bu sayı 16 ya düĢmüĢtür. 

10. Soru için 10.1 b, 10.2b, 10.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 116 iken son 

testte bu sayı 9 a düĢmüĢtür. Burada M1 kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler güç 

kaynağı ile elektrik aleti arasındaki tek bir kablo bağlantısının, güç kaynağındaki 

elektriğin alete gitmesini ve onun çalıĢmasının sağladığını ve orada akımın yok 

olduğunu düĢünürler. Yazılan kavramsal değiĢim metinleri M1 kavram yanılgısını 

kapsadığı için son testte kavram yanılgısına sahip öğrenci sayısında azalma olmuĢtur. 

Bu da bize kavramsal değiĢim metinlerinin kavram yanılgılarının giderilmesine etkili 

olduğunu göstermiĢtir.  

 

 M2 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 4.1c, 4.2c, 4.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 127 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 

ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 21‟ e düĢmüĢtür. 4. Soru için 4.1 b, 4.2c, 4.3 

a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 161 iken son testte bu sayı 40‟a düĢmüĢtür. 

Burada M2 kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler akımın devrede bir yönde hareket 

ettiğini ve devredeki cihazların her birinin akımı kullanmaları nedeniyle her seferinde 

her cihazdan sonra akımın zayıfladığını düĢünürler. Yazılan kavramsal değiĢim 

metinleri M2 kavram yanılgısını dolaylı olarak kapsadığı için son testte kavram 

yanılgısına sahip öğrenci sayısında azalma olmuĢtur. Bu da bize kavramsal değiĢim 

metinlerinin kavram yanılgılarının giderilmesine etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 

M3 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 3.1b, 3.2c, 3.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 18 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 

ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 3‟e düĢmüĢtür. 3. Soru için 3.1 a, 3.2c, 3.3 a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 14 iken son testte bu sayı 2‟ye düĢmüĢtür. 4. Soru 

için 4.1 d, 4.2c, 4.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 22 iken son testte bu sayı 

8‟e düĢmüĢtür. 5. Soru için 5.1 b, 5.2c, 5.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 30 

iken son testte bu sayı 10‟a düĢmüĢtür. 5. Soru için 5.1 a, 5.2c, 5.3 a cevabını veren 

öğrenci sayısı ön testte 11 iken son testte bu sayı 3‟e düĢmüĢtür Burada M3 kavram 

yanılgısına sahip olan öğrenciler akımın devrede bir yönde hareket ettiğini ve devredeki 

cihazların akımı eĢit olarak paylaĢtıklarını fakat güç kaynağına daha az akım 

döndüğünün düĢünürler. Yazılan kavramsal değiĢim metinleri M3 kavram yanılgısını 

dolaylı olarak kapsadığı için son testte kavram yanılgısına sahip öğrenci sayısında 
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azalma olmuĢtur. Bu da bize kavramsal değiĢim metinlerinin kavram yanılgılarının 

giderilmesine etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 

 M4 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 1.1b, 1.2b, 1.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 188 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 

ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 38‟e düĢmüĢtür. 10. Soru için 10.1 a, 10.2a, 

10.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 201 iken son testte bu sayı 20‟ye 

düĢmüĢtür. Burada M4 kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler bataryanın + kutbundan 

ve – kutbundan çıkan akımların elektrik aletine gittiğini ve orada çarpıĢmaları 

sonucunda aletin çalıĢtığının düĢünürler. Yazılan kavramsal değiĢim metinleri M4 

kavram yanılgısını dolaylı olarak kapsadığı için son testte kavram yanılgısına sahip 

öğrenci sayısında azalma olmuĢtur. Bu da bize kavramsal değiĢim metinlerinin kavram 

yanılgılarının giderilmesine etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 

M5 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 4.1b, 4.2a, 4.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 21 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 

ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 12‟e düĢmüĢtür. 7. Soru için 7.1 b, 7.2b, 7.3 

a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 42 iken son testte bu sayı 19‟a düĢmüĢtür. 12. 

Soru için 12.1 a, 12.2b, 12.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 36 iken son testte 

bu sayı 11‟a düĢmüĢtür. Burada M5 kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler ampul ile 

güç kaynağı arasındaki uzaklık artıkça ampulün parlaklığının azalacağının düĢünürler. 

Yazılan kavramsal değiĢim metinleri M5 kavram yanılgısını dolaylı olarak kapsadığı 

için son testte kavram yanılgısına sahip öğrenci sayısında azalma olmuĢtur. Bu da bize 

kavramsal değiĢim metinlerinin kavram yanılgılarının giderilmesine etkili olduğunu 

göstermiĢtir. 

 

M6 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 8.1b, 8.2b, 8.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 13 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 

ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 4‟e düĢmüĢtür. 8. Soru için 8.1 c, 8.2c, 8.3 a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 29 iken son testte bu sayı 11‟e düĢmüĢtür. 10. 

Soru için 10.1 a, 10.2 c, 10.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 41 iken son testte 

bu sayı 20‟a düĢmüĢtür. 12. Soru için 12.1b, 12.2 d, 12.3 a cevabını veren öğrenci sayısı 

ön testte 19 iken son testte bu sayı 9‟a düĢmüĢtür. Burada M6 kavram yanılgısına sahip 

olan öğrenciler bir devrede üzerinde cihaz olmayan bir kablo bağlantısının devre içinde 
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göz ardı edilmesi gerektiği düĢünürler. Yazılan kavramsal değiĢim metinleri M6 kavram 

yanılgısını dolaylı olarak kapsadığı için son testte kavram yanılgısına sahip öğrenci 

sayısında azalma olmuĢtur. Bu da bize kavramsal değiĢim metinlerinin kavram 

yanılgılarının giderilmesine etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 

M7 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 3.1c, 3.2a, 3.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 48 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 

ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 18‟e düĢmüĢtür. 3. Soru için 3.1 a, 3.2a, 3.3 

a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 27 iken son testte bu sayı 14‟e düĢmüĢtür. 5.. 

Soru için5.1 c, 5.2 e, 5.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 38 iken son testte bu 

sayı 17‟e düĢmüĢtür. 9. Soru için 9.1d, 9.2 d, 9.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön 

testte 42 iken son testte bu sayı 13‟ae düĢmüĢtür. Burada M7 kavram yanılgısına sahip 

olan öğrenciler bataryayı sabit bir voltaj kaynağı olarak değil de sabit bir akım kaynağı 

olarak görürler. Yazılan kavramsal değiĢim metinleri M7 kavram yanılgısını dolaylı 

olarak kapsadığı için son testte kavram yanılgısına sahip öğrenci sayısında azalma 

olmuĢtur. Bu da bize kavramsal değiĢim metinlerinin kavram yanılgılarının 

giderilmesine etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 

M8 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 5.1a, 5.2a, 5.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 178 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 

ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 55‟e düĢmüĢtür. Burada M8 kavram 

yanılgısına sahip olan öğrenciler devreye direnç eklendiğinde, dirençlerin bağlanma 

Ģeklinden bağımsız olarak toplam direncin artacağının düĢünürler. Yazılan kavramsal 

değiĢim metinleri M8 kavram yanılgısını kapsadığı için son testte kavram yanılgısına 

sahip öğrenci sayısında azalma olmuĢtur. Bu da bize kavramsal değiĢim metinlerinin 

kavram yanılgılarının giderilmesine etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 

M9 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 9.1a, 9.2a, 9.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 145 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 

ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 59‟e düĢmüĢtür. 9. Soru için 9.1 c, 9.2 b, 9.3 

a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 75 iken son testte bu sayı 41‟e düĢmüĢtür. 

Burada M9 kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler eğer bir devrede bir eleman 

değiĢtirilirse öğrenciler devreyi akım orayı geçmeden önce ve akım orayı geçtikten 

sonar Ģeklinde incelenmesi gerektiğini düĢünürler. Yazılan kavramsal değiĢim metinleri 
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M9 kavram yanılgısını dolaylı olarak kapsadığı için son testte kavram yanılgısına sahip 

öğrenci sayısında azalma olmuĢtur. Bu da bize kavramsal değiĢim metinlerinin kavram 

yanılgılarının giderilmesine etkili olduğunu göstermiĢtir. 

 

M10 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 2.1a, 2.2a, 2.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 142 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri ile 

ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 19‟e düĢmüĢtür. 5. Soru için 5.1 a, 5.2 b, 5.3 

a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 180 iken son testte bu sayı 14‟e düĢmüĢtür. 12. 

Soru için 12.1 a, 12.2 c, 12.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 93 iken son testte 

bu sayı 10‟a düĢmüĢtür. Burada M10 kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler. Bir 

elektrik devresinde bir devre elemanında değiĢiklik yapıldığında öğrenciler genellikle 

değiĢiklik yapılan nokraya odaklanır. Hâlbuki bir noktadaki değiĢiklik tüm devreyi 

etkilemektedir. Yazılan kavramsal değiĢim metinleri M10 kavram yanılgısını kapsadığı 

için son testte kavram yanılgısına sahip öğrenci sayısında azalma olmuĢtur. Bu da bize 

kavramsal değiĢim metinlerinin kavram yanılgılarının giderilmesine etkili olduğunu 

göstermiĢtir. 

 

M11 kavram yanılgısının kapsadığı soru Ģıklarından biri olan 6.1a, 6.2a, 6.3a 

cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 111 iken; bu sayı kavramsal değiĢim metinleri 

ile ders iĢlendikten sonra uygulanan son testte 22‟e düĢmüĢtür. 7. Soru için 7.1 c, 7.2 a, 

5.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 96 iken son testte bu sayı 19‟a düĢmüĢtür. 

11. Soru için 11.1 a, 11.2 b, 11.3 a cevabını veren öğrenci sayısı ön testte 80 iken son 

testte bu sayı 16‟a düĢmüĢtür. Burada M11 kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler. 

Su devresinde musluk ya da vana açıkken su akıĢı devam ettiği halde, elektrik 

devresinde elektrik akımı ancak anahtar kapatılıp devre tamamlanınca 

gerçekleĢeceği gerçeğini ihmal ederler. Yazılan kavramsal değiĢim metinleri M11 

kavram yanılgısını kapsadığı için son testte kavram yanılgısına sahip öğrenci sayısında 

azalma olmuĢtur.  

 

Uygulamada kullanılan kavramsal değiĢim metinleri M1, M6, M8 ve M10 

kavram yanılgılarını kapsamaktadır. Ancak analiz sonuçları, bu 4 kavram yanılgısı 

dıĢında bazı kavram yanılgılarında da son testte sahip olan öğrenci sayısında azalma 

olduğunu göstermektedir. Bunun sebebi ise, soruların birbirinden bağımsız olmayıĢıdır. 

Yani bir sorunun kapsadığı konuyu, farklı bir soruda kapsayabilmektedir.  
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Öğrencilerin BEDTT den aldıkları ön test ve son test puanları arasında anlamlı 

bir iliĢkinin olup olmadığını anlamak için Spearman‟s rho korelasyon testi ile 

değerlendirilmiĢtir. Ön test ile son test arasındaki korelasyon değerinin orta düzeyde 

olması kavramsal değiĢim metinlerinin etkili olduğunu göstermiĢtir. Ön testler ile son 

testler arasında korelasyon r=0.482 olduğu görülmüĢtür. Bunun sonucunda r değeri 0.7-

0.3 (Köklü, ve Büyüköztürk, 1999) arasında olduğundan dolayı orta düzeyde bir iliĢki 

olarak tanımlanır.  

 

Grafik 1 de; x ve y eksenlerinden oluĢan ön test histogram grafiği verilmiĢtir. 

Ortalama, frekans ve standart sapma değerleri yardımı ile elde edilen histogram eğrisi 

normal olmayan bir dağılım göstermiĢtir. 12 soruluk BEDTT de her soru 1 puan olarak 

değerlendirilmiĢtir X ekseninde öğrencilerin yanıtlarının puanlanması, Y ekseninde ise 

öğrenci sayısı yer almaktadır. Örneğin; grafikte 114 öğrenci 1 puan almıĢtır. Yani,114 

öğrencinin 12 soruluk testte 1 tane doğrusu bulunmaktadır. 

öğrencinin puanı hesaplanırken, Kodlama;  

 doğru ise 1,  eminim ise 1, 

 yanlıĢ ise 0,  emin değilim ise 0, 

ġeklinde ifade edilmiĢtir. Öğrencinin verdiği cevaba doğru diyebilmemiz için; 

üç aĢamanın yanıtlarının çarpımı 1 olmalıdır. Yanıtların çarpımı 0 ise, öğrencinin cevabı 

yanlıĢ olarak değerlendirilmiĢtir.[ (1*1*1=1) ise doğru          (1*0*1=0)    ise yanlıĢ ] 
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Ortalama: 3.26, std. Dev.: 2.66  N: 471 

Grafik 1: Ön Testlere Ait Histogram Eğrisi 

 

 

Ortalama: 7.65 Std. Dev.: 2.089 N: 471  

Grafik 2: Son Testlere Ait Histogram Eğrisi 
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Normal olmayan dağılımlar parametrik olmayan testlerle iliĢkilendirilmiĢtir. 

Ġlave olarak yapılan normallik testinde elde ettiğimiz anlamlılık değerinin <0.05 olması 

test puanlarının normal dağılmadığını göstermektedir. 

Tablo 4.6: Normallik tablosu 

 Kolmogorov-smirnov Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df sig 

Ön 

test 

,177 471 ,000 *902 471 ,000 

Son 

test 

,144 471 ,000 ,949 471 ,000 

 

 

Tablo 4.6 de görüldüğü gibi burada iki farklı test vardır. Bunlardan biri 

"Kolmogorov-Smirnov", diğeri ise "Shapiro-Wilk" testidir. Burada  "Shapiro-Wilk" 

testinin anlamlılık değerleri 0.05' den küçük olduğu için veriler normal olmayan dağılım 

göstermiĢtir. Normallik varsayımı karĢılanmadığından, parametrik olmayan testlerden 

çalıĢmaya uygun olan Wilcoxon iliĢkili örneklem testi ile veriler analiz edilmiĢtir 

(Gamgam, 1989). 

Öğrencilerin deney öncesi ve sonrası kavram yanılgılarının giderilmesinde bir 

farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin Wilcoxon iliĢkili örneklem testi sonuçları Tablo 

3 da verilmiĢtir. Analiz sonuçları, araĢtırmaya katılan öğrencilerin kavram yanılgıları 

Basit Elektrik Devreleri Tanı Testi‟nden  (BEDTT) (PeĢman, 2005) aldıkları deney 

öncesi ve sonrası puanları arasında anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir. Z= 

18.448, p< 0.05. Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, 

gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani son test puanı lehinde olduğu görülmektedir. Bu 

sonuçlara göre, düzenlenen kavramsal değiĢim metinleri ile iĢlenen dersin öğrencilere 

kavram yanılgılarını gidermede önemli bir etkisinin olduğu söylenebilir. 
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Tablo 4.7: Wilcoxon ĠliĢkili Örneklem Testi.  

 

  N X
 Z P 

GRUP 

(471) 

Ön test 471 3,259 18,448 0,000 

Son test 471 7,651 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

Bu bölümde, araĢtırma sonuçlarının yorumu, tartıĢması yapılmıĢ ve ayrıca konu 

ile ilgili olarak daha sonra yapılacak çalıĢmalara ıĢık tutabileceği düĢünülen bazı 

önerilerde bulunulmuĢtur. 

Daha önce de ifade dildiği gibi bu çalıĢmanın amacı, kavramsal değiĢim 

metinlerinin kavram yanılgılarının giderilmesi üzerine etkisini incelemektir. Uygulanan 

bu yöntemin, öğrencilerin konuyu anlama düzeyleri üzerine etkisini araĢtırmak 

amacıyla kavram yanılgıları Basit Elektrik Devreleri Tanı Testi (BEDTT) (PeĢman 

2005) ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır Kavramsal değiĢim metinlerinin 

kullanılmasından önce uygulanan ön test ile kavramsal değiĢim metinlerinin 

kullanılmasından sonra uygulanan son test arasında anlamlı bir farkın olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu sonuç, kavramsal değiĢim metinleri kullanılarak ders iĢlendiğinde kavram 

yanılgısına sahip öğrenci sayısında azalma olduğunu göstermektedir. 

Elde edilen sonuçlar, kavramsal değiĢim metinlerinin etkinliğinin incelenmesine 

yönelik olarak daha önce yapılan çalıĢmalarla uyum göstermektedir. (Dupin ve Johsua 

1987; Guzzetti ve ark. 1992, ;Hynd ve ark. 1994,  Bilgin ve Geban 2001, Sağırlı 2002). 

Chambers ve Andre, (1997) kavramsal değiĢim metinlerinin elektrik 

kavramlarının anlaĢılmasında çok etkili bir rol oynadığını vurgulamıĢlardır (Sungur vd. 

2001). Diğer bir ifadeyle kavram değiĢtirme metinlerinin, öğrencilerin ilgili kavramların 

anlaĢılmasında kolaylaĢtırıcı bir rol oynadığını göstermektedir. Daha önceki bölümlerde 

de ifade edildiği gibi, öğrencilerde kavram yanılgılarının giderilmesi ve yeni bilgilerin 

daha kolay öğrenilmesi için gerekli Ģartlar Posner ve arkadaĢları (1982) tarafından 

tanımlanmıĢtır. Ancak Posner‟in ortaya koyduğu bu Ģartlar kavram yanılgılarının 

giderilmesinde ve bilgilerin daha kolay öğrenilmesinde tek baĢına yeterli değildir. Bu 

çalıĢmada, kullanılan kavramsal değiĢim metinleri ile Posner ve arkadaĢları tarafından 

ortaya atılan Ģartların yerine getirilmesi amaçlanmıĢtır.  

Kavramsal değiĢim metinlerinin öğrencilerde kavram yanılgılarının 

giderilmesinde önemli bir rol oynadığı belirtilmektedir (Guzzetti vd. 1992;Bilgin ve 

Geban 2001). Bu araĢtırmadan elde edilen sonuçlar dikkate alındığında, kavramsal 

değiĢim metinleri ile yapılan ders anlatımlarının bilimsel kavramların öğrenilmesinde ve 

kavram yanılgılarının giderilmesinde etkili olduğunu söyleyebiliriz. Bu yöntemin, 
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öğrencilerin önceki ve yeni bilgilerini karĢılaĢtırmalarında, bilgilerinin yetersizliğini 

görmelerine ve bu bilgilerinin doğru bilgilerle değiĢtirme imkânı sunduğu söylenebilir.  

Sonuç olarak, bu çalıĢmada kullanılan yöntemin öğrencilerin kavram 

yanılgılarının giderilmesinde ve önemli bir rol oynadığı sonucuna varılmıĢtır. Bu 

sonuçlar ıĢığında Ģu öneriler yapılabilir.  

 

5.1. Öneriler 

 

1. Kavramsal değiĢim metinlerinin öğrencilerin baĢarılarına ve kavram 

yanılgılarının giderilmesinde önemli bir yöntem olduğu literatürde geniĢ bir Ģekilde 

vurgulanmaktadır. Bu anlamda öğretmenler konuları anlatmaya baĢlamadan önce 

öğrencilerin konu ile ilgili ön kavramlarını ya da kavram yanılgısı olarak adlandırılan 

bilgilerini ortaya çıkartmalı ve öğretim faaliyetleri bu kavram yanılgılarını giderecek 

Ģekilde düzenlenebilir. 

2. Öğretim esnasında öğrencilerin kavram yanılgıları aktif hale getirilerek 

onların doğru olmayan bilgileri ile bilimsel bilgiler arasındaki uyumsuzluk açık bir 

Ģekilde ortaya konulmalı. Öğrencilerde kavramsal değiĢmeyi sağlayacak Ģekilde ikna 

edici bilgiler sunulmalıdır. Bu anlamda kavramsal değiĢim metinleri kavram 

yanılgılarını gidermede ve soyut kavramları somut hale getirerek daha iyi öğrenilmesini 

sağlamada önemli birer unsur olabilir. Bundan dolayı derslerin anlatılıĢı sırasında 

kavramsal değiĢim metinlerinden yararlanılabilir.  

3. Elektrik konularının anlaĢılmasının orta öğretimden yüksek öğretime kadar 

olan süreç içerisinde oldukça zor olduğu literatürde belirtilmektedir. Aynı zamanda 

kavramsal değiĢim metinlerinin elektrik konularının anlaĢılmasında oldukça etkili 

olduğu da vurgulanmaktadır. Buna göre elektrik konularının anlatılmasında öğretmenler 

kavramsal değiĢim metinlerinden faydalanabilir ve soyut olan elektrik kavramlarının 

anlaĢılmasını kolaylaĢtırabilirler. 
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EK:1 BASĠT ELEKTRĠK DEVRELERĠ TANI TESTĠ 

 

 



61 

 

 

SORULAR 

1.1. ġekil 1 de gösterilen devrede ampul ıĢık verir mi? 

 

a) Evet, ıĢık verir. 

b) Hayır, ıĢık vermez. 

 

 

 

1.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

 

a) Pil ve ampul temas halindedir. 

b) “+” ve “-” yüklerin ampulde birleĢmesi için pilin “-” ucundan ampulün 

yan metal kısmına bir tel bağlanmalıdır. 

c) Ampulden akım geçmesi için pilin “-” ucundan ampulün yan metal 

kısmına bir tel bağlanmalıdır. 

d)……………………………………………………………………… 

 

1.3. Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim 
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2.1. Sekil 2‟deki elektrik devresinde ana koldaki akım 1,2 A olarak verilmiĢtir. 

Buna göre i1, i2 ve i3 akımlarının büyüklüklerinin değerleri kaçtır? 

 

(a) 0,6 / 0,3 / 0,3 

(b) 0,4 / 0,4 / 0,4 

 

 

2.2. Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

 

(a) Elektrik akımı ilk kol ayrımında eĢit olarak ikiye ayrıldıktan sonra ikinci kol 

ayrımında tekrar eĢit olarak ikiye ayrılır. 

(b) Üç özdeĢ ampul birbirine paralel bağlı olduğundan ana koldaki elektrik akımı üç 

ampul üzerinden de aynı büyüklükte geçecek Ģekilde kollara ayrılır. 

(c) ………………………………………………………………………… 
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2.3. Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 

 

 

Sekil 3‟de gösterilen bir elektrik devresine, Sekil 4‟de gösterildiği gibi 

bir B ampulü ekleniyor. 3. ve 4. soruları bu bilgiye göre cevaplandırınız. 

 

 

3.1. Sekil 3 ve Sekil 4‟deki 1 noktalarından geçen elektrik akımlarının 

büyüklüklerini karsılaĢtırınız? 

 

(a) Sekil 3‟de daha fazladır. 

(b) Sekil 4‟de daha fazladır. 

(c) Her iki Ģekilde de eĢittir. 

 

3.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

 

(a) Pilden gelen aynı büyüklükteki elektrik akımları her iki Ģekilde de 1 

noktalarında henüz kullanılmamıĢtır. 

(b) Her iki Ģekilde de pillerin sağladığı potansiyel farklar aynı ama Sekil 4‟deki 

eĢdeğer direnç daha büyüktür. 

(c) Sekil 3‟de bir ampulün kullandığı elektrik akımı, Sekil 4‟de ise iki ampulün 

kullandığı elektrik akımı vardır. 

(d) ……………………………………………………………………… 
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3.3. Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim 

4.1. Sekil 4‟de 1, 2 ve 3 noktalarındaki akımların büyüklükleri ile A ve B ampullerinin 

parlaklıklarını karĢılaĢtırınız? 

Akım     Parlaklık 

(a)  i1 = i2 = i3   A ve B ampulleri aynı parkalıktadır. 

(b)  i3 > i2 > i1   B ampulü daha parlaktır. 

(c)  i1 > i2 > i3   A ampulü daha parlaktır. 

(d)  i1 > i2 > i3   A ve B ampulleri aynı parlaklıktadır. 

 

4.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi;, 

 

(a) Pile ne kadar çok yakın olunursa, elektrik akımı da o kadar çok olur. 

(b) Seri bağlı devrelerde akım Ģiddeti her yerde aynıdır. 

(c) Elektrik akımı ampuller tarafından kullanıldığı için azalır. 

(d) ………………………………………………………………………… 
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4.3.Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 

 

Sekil 5‟de bir elektrik devresi verilmiĢtir. ilk önce bir B ampulü Sekilv6‟da görüldüğü 

gibi devreye ekleniyor. Daha sonra B ampulü devreden çıkarılarak ve onun yerine bir 

tel kullanılarak sekil 7‟deki devre oluĢturuluyor. 5., 6., 7. ve 8. soruları bu bilgilere 

dayanarak cevaplayınız. 

 

 

5.1. Sekil 5 ve Sekil 6‟deki 1 noktalarındaki elektrik akımlarının büyüklüklerini 

karsılaĢtırınız. 

 

(a) Sekil 5‟de daha büyüktür. 

(b) Sekil 6‟da daha büyüktür. 

(c) Sekil 5‟de ve Sekil 6‟da eĢittir. 

 

5.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

(a) Sekil 6‟da iki ampul olduğundan eĢdeğer direnç daha fazladır. 

(b) Sekil 6‟da pilden gelen akım iki kola ayrılır. 

(c) Sekil 5‟de pil tek ampule, Sekil 6‟da ise iki ampule akım verir. 

(d) Sekil 6‟daki paralel devrede eĢdeğer direnç daha küçüktür. 

(e) Her iki Ģekilde de 1 noktalarında pilden gelen aynı büyüklükteki elektrik 

akımı henüz kollara ayrılmamıĢtır. 

(f) ………………………………………………………………………… 
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5.3.Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 

 

6.1. Sekil 6‟da 1, 2 ve 3 noktalarındaki akımların büyüklüklerini karsılastırınız. 

(a) i1 > i2 > i3 

(b) i1 > i2 = i3 

 

6.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

(a) Akım kollara ayrılırken gidiĢ yönüne düz kola daha çok, kıvrılan kola daha 

az akım geçer. 

(b) Akım kol ayrımına geldiğinde ampuller özdeĢ olduğundan eĢit bir Ģekilde iki 

kola ayrılır. 

(c) ………………………………………………………………………… 

 

6.3.Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 

7.1. Sekil 6‟da A ve B ampullerinin parlaklıklarını karsılaĢtırınız. 

(a) A ve B ampullerinin parlaklıkları eĢittir. 

(b) A ampulü daha parlaktır. 

(c) B ampulü daha parlaktır. 

 

7.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

(a) Kollara ayrılan akımın çoğu B ampulünden geçer. 

(b) A ampulü pile daha yakındır. 

(c) A ve B ampullerinden aynı büyüklükte akım geçer. 

(d) …………………………………………………………………… 

 

7.3. Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 
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8.1. Sekil 6 ve Sekil 7‟deki A lambalarının parlaklıklarını karsılaĢtırınız. 

(a) Sekil 6‟daki daha parlaktır. 

(b) Sekil 7‟deki daha parlaktır. 

(c) iki Ģekildeki de eĢit parlaklıktadır. 

 

8.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

(a) Sekil 7‟deki A ampulünün üzerinden akım geçmez. 

(b) Sekil 6‟da akım iki ampul, Sekil 7‟de ise tek ampul tarafından kullanılır. 

(c) Her iki Ģekilde de akım iki kola ayrılır. 

(d) ………………………………………………………………………… 

 

8.3. Yukarıdaki iki soruya verdigim cevaptan; 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 

 

9.1. Sekil 8‟deki devrede bir pil, ampul ve iki dirençten olusan bir düzenek 

gösterilmektedir. ilk önce sadece 10 ohm‟luk R1 direncinin yerine 20 ohm‟luk bir 

direnç bağlanıyor ve Sekil 9 elde ediliyor. Daha sonra Sekil 8‟deki 10 ohm‟luk R2 

direncinin yerine 20 ohm‟luk bir direnç bağlanıyor ve Sekil 10 elde ediliyor. Sekil 9 ve 

Sekil 10‟daki ampullerin parlaklıklarında ġekil 8‟deki ampule göre degisiklik olur mu? 

 

 

Sekil 9‟da   Sekil 10‟da 

(a)   DeğiĢir    DeğiĢmez 

(b)   DeğiĢir   DeğiĢir 

(c)   DeğiĢmez   DeğiĢir 

(d)   DeğiĢmez   DeğiĢmez 
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9.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

(a) Akım ampule ulaĢmadan önce R1 direnci tarafından etkilenir. 

(b) Akım ampule ulaĢmadan önce R2 direnci tarafından etkilenir. 

(c) Her iki Ģekilde de eĢdeğer direnç Sekil 8‟e göre değiĢtiğinden ana koldaki 

akım da değiĢir. 

(d) Piller aynı olduğundan ana kollardaki akımlar aynıdır. 

(e) ………………………………………………………………………… 

 

9.3. Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 

 

 

 

 

 

10.1. Sekil 11‟deki ampul ıĢık verir mi? 

 

(a) Evet, ıĢık verir. 

(b) Hayır, ıĢık vermez. 
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10.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

 

(a) Ampul “+” ve “-” yüklere dokundurulduğu için “+” ve “-” yükler 

Ampulde birleĢebilirler. 

(b) Ampul üretecin “+” kutbuna değiyor. 

(c) Ampulden elektrik akımı geçer. 

(d) Ampulden elektrik akımı geçmez. 

(e) ……………………………………………………………………… 

10.3. Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 

 

11.1 .Sekil 12‟de verilen devre parçasında elektrik akımının yönü ok ile gösteriliyor. 

Buna göre, 1, 2 ve 3 noktalarındaki akımların büyüklüklerini karsılaĢtırınız. 

(a) i1 > i3 > i2 

(b) i1 > i2 = i3 

 

 

11.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

 

(a) Akım kol ayrımına geldiğinde ampullerin dirençleri eĢit olduğu için eĢit bir 

Ģekilde kollara ayrılır. 

(b) Akım kol ayrımına geldiğinde gidiĢ yönündeki düz kola daha çok akım, 

kıvrılan kola ise daha az akım geçer. 

(c) ……………………………………………………………………… 
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11.3.Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 

 

12.1.Sekil 13‟te gösterilen devrede A ve B ampullerinin parlaklıklarını 

karsılaĢtırınız. 

(a) B ampulü daha parlaktır. 

(b) iki ampulün de parlaklıkları eĢittir. 

(c) iki ampulde yanmaz. 

 

12.2.Yukarıda verdiğim cevabın sebebi; 

 

(a) Akım A ve B ampullerinin arasındaki bos telden geçer. 

(b) B ampulü pile daha yakındır. 

(c) Akım ilk iki kola ayrıldığında, akımın yarısı B ampulüne geçer. Daha sonra 

tekrar kol ayrımına geldiğinde akımın hepsi bos telden geçer ve pile döner. 

(d) _ki ampul birbirine paralel olduğundan üzerlerinden eĢit büyüklükte akım 

geçer. 

(e) ………………………………………………………………………… 

 

12.3.Yukarıdaki iki soruya verdiğim cevaptan; 

 

(a) Eminim. 

(b) Emin değilim. 
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EK:2 KAVRAMSAL DEĞĠġĠM METĠNLERĠ 

 

METĠN1 

AĢağıda özdeĢ ampul ve güç kaynaklarının yer aldığı devreler görülmektedir. Ampuller, 

güç kaynaklarına A,  B,  C devrelerinde farklı Ģekillerde bağlanmıĢtır. AĢağıdaki 

devrelerden hangisinde ampul yanar? 
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Bazıları, elektrik cihazının çalıĢması için tek bir kablo bağlantısının yeterli olacağını 

düĢünebilir. Oysa bu yanlıĢtır. 

Herhangi bir devrede ampulün veya elektrik cihazının çalıĢabilmesi için mutlaka 

devreden doğru veya değiĢken akımın geçmesi gerekir. Devreden akım geçebilmesi için 

ise devredeki ampul veya diğer elektrik cihazlarının uçları arasında mutlaka bir gerilim 

veya potansiyel farkı uygulanması zorunludur. Tek bir kablo ile ne ampulün ne de baĢka 

elektrik cihazlarının uçları arasında gerilim uygulanabilir, dolayısı ile hiçbir zaman bu 

tür pil ve ampul ya da üreteç ve elektrik cihazları arasında tek kablo ile yapılan 

bağlantılarda akım geçmeyeceğinden bu cihazların çalıĢması söz konusu olamaz. 

ġekil A, B ve C tekrar incelendiğinde ġekil A ve B de ampul; pilin, sırası ile 

pozitif ve negatif kutuplarına tek bir iletken kablo ile bağlanmıĢ. Dolayısı ile her 

durumda ampul ‟ün uçları arasında potansiyel farkı oluĢturmayan bu iki devrede de 

akım geçmeyecektir. ġekil C incelendiğinde ise Ampulün bir ucu pilin üstteki, pozitif 

kutbuna bağlanmıĢ iken diğer ucu da pilin altındaki negatif kutbuna bağlanmıĢtır. 

Dolayısı ile bu pil tükenmediği sürece ampulün uçları arasında potansiyel farkı 

oluĢturacak, bu potansiyel farkının etkisi ile devreden geçen akım ampulün yanmasını 

sağlayabilecektir. 

Çevreden kolayca bulunabilecek malzemelerle aĢağıdaki fotoğrafta gösterildiği 

gibi bir devre kurulduğunda ve anahtar kapatıldığında devreden akımın geçtiğini 

ampulün yanması kolayca ispatlayacaktır. 
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Yukarıda ġekil A ve B de kullanılan tek kablo örneklerinde devreden akım 

geçmeyeceği söylenmiĢtir. Peki, tek kablo kullanılarak hiçbir zaman devreden akımın 

geçmesi sağlanamaz mı? Bu soru ıĢığında aĢağıdaki gibi ampulün bir ucu pilin pozitif 

kutbuna kablo kullanılmadan doğrudan bağlı sistemi düĢünelim. Ampulün diğer ucunun 

tek kablo kullanılarak pilin arkasındaki negatif ucuna bağlandığına dikkat edelim.  

 

Bu durumda dikkat edilirse tek kablo kullanılarak da ampul „ün uçları arasına 

potansiyel farkı uygulandığından yine ampul yanacaktır. Önemli olan aslında tek veya 

çift kablo kullanmak değil, devrede ampulün uçları arasında potansiyel farkı sağlayacak 

Ģekilde bir devre kurmaktır. Ġster tek kablo kullanılsın, isterse birden çok kablo 

kullanılsın devrenin uçları arasında potansiyel farkı oluĢturulursa ampul yanacaktır. 
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METĠN 2 

 

 AĢağıda özdenĢ dirençlerden oluĢan üç durum görülmektedir. ġekil 1 de 

ohmmetre ile direncin  değeri ölçüldüğünde 100 Ω ölçülürse; sizce özdeĢ dirençlerden 

oluĢmuĢ Ģekil 2 ve Ģekil 3 teki durumda ohmmetre hangi değeri 

gösterir.   

ġekil 1 

                

ġekil 2                                                                                         ġekil 3 

 

Bazıları dirençlerden oluĢan bir sisteme eklenen yeni dirençlerin eĢdeğer 

direncin değerini her durumda arttıracağını düĢünülebilirler. Oysa bu yanlıĢtır.  

 Bu yanlıĢ düĢünce olanlar Ģekil 1‟ de direncin değeri 100Ω iken; hem Ģekil 2‟ de 

hem de Ģekil 3‟de sisteme yeni dirençler eklendiğinden eĢdeğer direncin değerinin 

artacağını yani, ohmmetrenin göstereceği değerin 100 Ω den daha büyük olacağını 

düĢünürler. 

 Oysa eĢdeğer direncin değeri, sisteme eklenen yeni direncin, devreye nasıl 

bağlandığına göre değiĢir. Örneğin Ģekil 2‟ de dirençler devreye seri bağlanmıĢ olup 

eĢdeğer direncin değeri ReĢ= R+R =2R olacağından ohmmetrenin 200 Ω göstermesi 

bekle 
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nir. ġekil 3‟ de ise ,dirençler devreye paralel bağlanmıĢ olup eĢdeğer direncin değeri  

1/ReĢ 1/R+1/R ise ReĢ = R/2 olacağından ohmmetrenin 50 Ω‟u göstermesi beklenir. 

Bu örnekte de görüldüğü gibi devreye veya sisteme eklenen her bir direnç devrenin 

veya sistemin eĢdeğer direncini her zaman arttırmaz. Yeni eklenen direncin devreye seri 

bağlanması durumunda, eĢdeğer direncin değeri artarken, paralel bağlanması 

durumunda azalmaktadır. 

 Bir devredeki eĢdeğer direncin değerini değiĢtirmek baĢta devreden geçen akım 

Ģiddeti olmak üzere birçok elektriksel nicelikleri de değiĢtirir. Bu nedenle amaca uygun 

olarak, bazen büyük direnç değeri, bazen de küçük direnç değeri kullanmak uygun 

olabilir. Bir devrede direncin değeri kullanılan direnç malzemesinin cinsine uzunluğuna 

ve kesit alanına bağlı olarak değiĢebilir. Ayrıca birden çok direnç paralel bağlanarak 

eĢdeğer direncin değeri azaltılabilirken, seri bağlananlarda arttırılabilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



76 

 

EK:3 ĠZĠN BELGELERĠ 
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