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Tez BaĢlığı : Sınıf Öğretmenliği Öğrencilerinin Gazlar Konusundaki Kavram 

Yanılgılarına Tahmin-Gözlem-Açıklama Tekniğinin Etkisi 

Tez Yazarı : Gülnaz Çelik 

Tez DanıĢmanı  : Doç. Dr. Soner Yavuz 

Tez Türü, Yılı  : Yüksek Lisans Tezi, 2013 

Sayfa Adedi  : 89 

Bu araĢtırmada, sınıf öğretmenliği lisans programında yer alan genel kimya ders 

programında bulunan  “Gazlar” konusunda öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgıları 

tespit edilmiĢ ve Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) tekniğinin öğrencilerin sahip olduğu bu 

kavram yanılgılarının giderilmesine ve Kimya dersine karĢı tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın verileri “Gazlar Kavram Testi”, “Kimya Dersi Tutum Ölçeği” ve TGA 

etkinlikleri ile elde edilmiĢtir.  

ÇalıĢma 2011-2012 Eğitim-Öğretim Yılı Bahar Döneminde, Bülent Ecevit 

Üniversitesi, Ereğli Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 60 

birinci sınıf öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler, deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilere uygulama öncesi ve sonrasında ön-test ve son- test seklinde uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen veriler istatistik programları ile analiz edilmiĢtir. Veri analizi 

sonucunda öğrencilerin gazlar konusuna iliĢkin çok sayıda kavram yanılgısına sahip 

oldukları tepsi edilmiĢtir. Ayrıca Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) tekniğinin öğrencilerin 

kavramları daha iyi öğrenmesine yardımcı olduğu ve öğrenci baĢarısı üzerinde geleneksel 

yönteme göre daha olumlu etkilediği saptanmıĢtır. Bunun yanında deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin derse yönelik tutumları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) Tekniği, Kavram Yanılgısı, 

Geleneksel Öğretim Yöntemi, Gazlar. 
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In this research, misconceptions in the subject “Gases” which is seen on an elementary 

teaching  program in general chemistry curriculum are determined, and the effect of 

Prediction-Observation-Explanation (POE) technique on removing the misconceptions of 

students and their attitude to the Science and Technology is investigated.  “Gases Concept 

Test”, “Chemistry Attitude Scale” and activities obtained by (POE) were used for the data 

collection. 

The study was conducted with 60 freshman students studying at the Bülent Ecevit 

University’s Faculty of Education in the spring semester of the 2011-2012 academic years. 

The data were collected from the experiment and the control group before and after the 

study. The data obtained from the research were analyzed by statistical programs. Data 

analysis revealed that students have many misconceptions about gases. Also it is found that 

Prediction-Observation-Explanation (POE) method is more effective than the traditional 

education methods for the achievement of students and contributed to learn concepts better. 

Besides, attitudes of students towards the course were higher in the experimental group than 

the control group.  

Keywords: Prediction-Observation-Explanation (POE) Technique, Misconceptions, 

Traditional Teaching Techniques, Gases 
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GĠRĠġ 

Farklı bilim alanlarındaki geliĢmeler sonucunda değiĢen teknolojilerde 

meydana gelen hızlı geliĢmeler, mevcut bilgi birikiminin yığılarak artmasına neden 

olmaktadır. Bundan dolayı bilim ve teknolojideki yenilikler ve geliĢmeler sürekli 

olarak takip edilmeli ve en güncel yenilikler vakit kaybetmeksizin eğitim-öğretim 

programlarına uyarlanmalıdır. Eğitim programlarının yenilenmesi ile eĢ zamanlı 

olarak öğretmenler de kendilerini sürekli geliĢtirmeli ve bilgi çağına uyum 

sağlamalıdır. Ġlköğretimde fen eğitiminin temel amacı, öğrencilerin, mantık ve 

bilimsel mukayese yapabilme becerilerinin geliĢtirilmesidir (Osborne, Bell. ve 

Gilbert, 1983). KiĢinin hayatı boyunca faydalanabileceği yeterli bir fen eğitimi için, 

temel fen kavramlarının ilköğretim eğitimi boyunca doğru ve tam olarak öğretilmesi 

önem arz etmektedir. Ġleri seviyedeki fen konularının temelinin atıldığı 

düĢünüldüğümüzde ise, ilköğretim seviyesindeki fen eğitiminin önemi daha net bir 

Ģekilde görülmektedir (Sökmen ve Bayram, 1999). Bundan dolayı öğretmen 

yetiĢtiren kurumların fen ve teknolojiyi ileri kuĢaklara da öğretilmesinde 

öğretmenlerin yetiĢtirilmesinin önemi oldukça fazladır. 

Sınıf öğretmenlerinin, öğretecekleri kavramlarla ilgili yanılgı içerisinde 

olmamaları ve soyut düĢünebilme becerisini taĢıyor olmaları önemlidir. Sınıf 

içerisinde öğretmenin sahip olabileceği yanlıĢ yada eksik bir bilgi, öğrencilere de 

aynı Ģekilde yansıtılacağından dolayı, öğretmenlerin öğretecekleri kavramlara tam 

hakim olmaları gerekir (Osborne, Bell. ve Gilbert, 1983). Öğretmenlerin konuya 

hakim olma düzeyleri öğretimin niteliğini arttıracak, öğrencilerin  sahip oldukları ön 

bilgiler ve mevcut kavramalar da öğretmenlerden ve diğer kaynaklardan elde edilen 

bilginin Ģekillenmesinde etkili olacaktır. Bu sebepten ötürü, öğretmen adaylarının 

sahip oldukları bilgi düzeyleri hem öğrenci olarak aldıkları eğitimde, hem de 

öğretmen oldukları zaman verecekleri eğitiminde rol oynayacaktır. Ayrıca öğretmen 

adaylarının bilimsel olarak geçerli kabul edilmeyen bilgi yapılarına sahip olmaları, 

öğretmen olarak verecekleri öğretimin, hem de yeni edinecekleri bilgilerin yanlıĢ 

Ģekillenmesiyle sonuçlanacaktır. 
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Fen bilimlerini öğreten öğretmenlerin, bilim ve teknolojinin ne olduğunu açık 

ve net bir Ģekilde kavrayan, bilimsel süreç becerileri geliĢkin bireyler olması gerekir. 

Öğretmen adaylarının mesleğe baĢlamadan önce bu kavramları çok iyi kavramıĢ ve 

bu becerilere sahip bireyler olması sağlanmalıdır. Temel kimya kavramlarının 

öğretimi ilköğretim 4. ve 5. sınıfta fen ve teknoloji dersleri ile birlikte baĢlamaktadır. 

Bundan dolayı sınıf öğretmen adaylarının fen alanındaki kavramları doğru anlaması 

yetiĢtireceği öğrencilerin de öğrenimleri için yararlı olacaktır. 

Öğrencilerin, öğretmenlerin karĢısına genellikle konu ile ilgili hiçbir ön 

bilgisine sahip olmayan alıcılar olduğuna dair inanıĢlar bugün artık kabul 

edilmemektedir. Aksine öğretmenlerin, öncelikli olarak öğrencilerin ön bilgilerini 

açığa çıkarması gerektiği ve varsa yanlıĢ kavramların düzeltmesi gerektiği 

beklenmektedir. Fen bilimlerinin önemli bir dalı olan kimya, oldukça soyut bilgiler 

içeren konulara sahiptir ve üzerinde yoğun düĢünmeyi gerektirmektedir (Osborne, 

Bell. ve Gilbert, 1983). Özellikle 4. ve 5. sınıflarda kimya eğitiminin temelleri 

atılması ve fen ve teknoloji öğretim programının sarmal bir yapıya sahip olması 

nedeniyle ilerleyen yıllarda “gazlar” konusu ile ilgili kavramlar daha çok 

iĢleneceğinden dolayı bu konu sınıf öğretmenlerine iyi öğretilmelidir. Fen ve 

teknoloji dersi öğretim programında, öğrencilerin kimya ile ilgili gördükleri ilk 

kavramlara sahip olması ve bu kavramların birçok kimya kavramının temelini 

oluĢturması; ulusal ve uluslararası literatürde (Benson, Wittrouck ve Baur, 1993; 

Nakiboğlu ve Özkılıç, 2006) gazlarla ilgili kavramların üzerinde oldukça fazla 

durulması; bu araĢtırmanın baĢlıca yapılma nedenleridir. 

 

 

 



 

 

1. PROBLEM DURUMU 

Ausubel’in öğrenme kuramına göre öğrenmeyi etkileyen en önemli faktör, 

öğrencinin mevcut bilgi birikimidir. Öğrenmenin temelinde, mevcut bilgi ile yeni 

öğrenilecek bilginin iliĢkilendirilmesi yatmaktadır. Bu düĢünceye göre, öğrenci yeni 

kazandığı bilgileri daha önceden sahip olduğu bilgiler ile karĢılaĢtırarak 

yorumlamakta ve anlamlı hale getirmektedir. Bundan dolayı öğrencilerin mevcut 

bilgileri içinde varsa yanlıĢ kavramalar ortaya çıkarılmalı ve giderilmelidir. Özellikle 

günlük yaĢamdan kazanılan bazı yanlıĢ kavramalar, derslerin doğru anlaĢılmasına 

engel olmaktadır. Birçok öğrenci, öğretim sürecinden sonra bile, temel kavramları 

anlamada zorluk çekmektedir. Çoğu zaman da, öğrencilerin temel kavramlar 

hakkında sahip oldukları ön bilgiler bilimsellikten uzaktır. Driver (1985), bunun 

nedenlerinden birinin, eğitim süreci öncesinde öğrencilerin konuĢtuğu kiĢiler ya da 

medya yoluyla çevresel etkiler sonucu kafalarında oluĢturdukları bazı fikirler 

olduğunu belirtmiĢtir. Nakhleh (1992), “kavram yanılgısı” terimini “yaygın olarak 

kabul edilen bilimsel anlayıĢtan farklı bir kavramsal terim” olarak tanımlamıĢtır. 

Kavram yanılgısı terimi yerine literatürde farklı tanımlamalar da kullanılmıĢtır: 

Driver and Easley (1978), ön kavramlar (preconceptions); Osborne, Bell., ve Gilbert, 

(1983), çocukların bilimi (children’s science); Driver and Erickson (1983), alternatif 

yapılar (alternative frameworks) gibi farklı ifadeler kullanmıĢlardır. BeĢ ana 

kavramsal yanılgı çeĢidi bulunmaktadır. Bunlar; önyargılı bakıĢtan (preconceived 

notions) kaynaklanan yanılgılar, konuĢma dilinden kaynaklanan yanılgılar 

(vernacular misconceptions), bilimsel olmayan inanıĢlar (nonscientific beliefs), 

kavramsal yanlıĢ anlamalar (conceptual misunderstanding), gerçeklere dayanan 

kavramsal yanılgılardır (factual misconceptions). 

Geleneksel öğretim yöntemleri, öğrencinin ders kitaplarına ve müfredatına 

bağlı kalarak yaratıcı düĢünmelerinin engellendiği ezbere dayalı öğretimden 

oluĢmaktadır. Bu yöntemlerin öğrencilerin sahip olduğu ön bilgilerdeki hataların 

düzeltilmesi gibi bir amacı bulunmamaktadır. Bunun yerine ders kitaplarına bağlı 

kalarak ve öğrenciyi pasif konuma getirerek, ezbere dayalı öğretimi öne 

çıkarmaktadır. Modern öğretim yöntemlerinde ise öğrencinin eksiklerinin tespit 

edilmesi ve giderilerek devamında kaliteli bir öğretimin yapılması ön plan 
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çıkmaktadır. Günümüzde kavram yanılgılarını giderilmesi için pek çok öğretim 

yöntem ve teknikleri geliĢtirilmiĢtir ve geliĢtirilmeye devam edilmektedir. Bunlardan 

biri olan Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) tekniğinin kullanımı son zamanlarda 

daha çok artmıĢtır. TGA tekniği öğrencilerin sınıf içerisinde yapılan deneylerin 

sonucunu tahmin etme, bu tahminlerden yola çıkarak çıkarımlarda bulunma ve 

gözlemlerini tahminlerle kıyaslama yoluyla öğrencilerin kavramlar arasındaki 

çeliĢkilerini gidermeyi amaçlar. 

1.1. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

AraĢtırmanın genel amacı; sınıf öğretmenliği lisans programında öğrenim 

gören 1. sınıf öğrencilerinin gazlar konusunda sahip oldukları kavram yanılgılarına  

tahmin-gözlem-açıklama tekniğinin etkisinin belirlenmesidir. 

Literatürde sınıf öğretmenlerinin temel fen kavramlarını doğru ve yerinde 

kullanmadıkları, yeterli bilgiye sahip olmadıkları ifade edilmektedir. Özellikle 

günlük yaĢamdan kazanılan bazı yanlıĢ kavramalar, derslerin doğru anlaĢılmasına 

engel olmaktadır. Birçok öğrenci, öğretim sürecinden sonra bile, temel kavramları 

anlamada zorluk çekmektedir. Bu yüzden öğretmenlerin kavramları eksiksiz ve 

doğru kullanmayı bilmesi, öğrencilerin taĢıdıkları kavram yanılgılarını belirlemek ve 

gidermek için önemlidir. Sınıf öğretmeni adaylarının yeterliliğinin, TGA tekniğiyle 

artırılmaya çalıĢıldığı bu araĢtırma, alanda yapılacak diğer çalıĢmalara ıĢık tutacaktır. 

1.2. AraĢtırmanın Ana Problem Cümlesi 

AraĢtırmanın ana problem cümlesi “Sınıf öğretmenliği 1. sınıf öğrencilerinin 

gazlar konusunda Tahmin-Gözlem-Açıklama tekniğinin kavram yanılgılarının 

giderilmesine, öğrenci baĢarısına ve öğrenci tutumuna etkisi nedir?” Ģeklinde 

kurulmuĢtur. 

Ana problemin çözümlenebilmesi için Ģu alt problemlere cevap aranmıĢtır: 

1. Öğrencilerin gazlar konusunda sahip oldukları kavram yanılgıları nelerdir? 

2. Uygulamalar öncesi sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersi 

gazlar konusundaki bilgi düzeyleri nasıldır? 
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3. Uygulamalar öncesi sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersine 

karĢı tutumları nasıldır? 

4. Tahmin gözlem açıklama ve geleneksel öğretim tekniklerinin kavram 

yanılgılarını gidermeye etkisi ne düzeydedir? 

5. Uygulamalar sonrası sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersi 

gazlar konusundaki bilgi düzeyleri nasıldır? 

6. Uygulamalar sonrası sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersine 

karĢı tutumları nasıldır? 

1.3. Sayıltılar 

AraĢtırmada aĢağıdaki sayıltılardan hareket edilmiĢtir. 

1. Öğrencilerin gazlar konusundaki kavram yanılgıları gazlar kavram testi ile 

belirlenebilir. 

2. Öğrencilerin kimya dersine karĢı tutumları tutum ölçeği ile belirlenebilir. 

3. Öğrencilerin verdikleri cevaplar, gerçek düĢüncelerini ve bilgilerinin 

yansıtmaktadır. 

4. Kullanılan istatistiksel yöntem ve teknikler amaca uygundur. 

1.4. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma aĢağıdaki sınırlıkları kapsamaktadır. 

1. Bülent Ecevit Üniversitesi, Ereğli Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği 1. 

Sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

2. Öğrencilerin genel kimya bilgileri “Gazlar Kavram Testi” ile tutumları ise 

“Kimya Tutum Ölçeği” ile sınırlıdır. 
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1.5. Tanımlar 

Bu araĢtırmada kullanılan kavramların iĢlevsel tanımları aĢağıda verilmiĢtir. 

 Kavram: Varlıklar, olaylar, insanlar ve düĢünceler benzerliklerine göre 

gruplandırıldığında gruplara verilen ortak adlardır (Kaptan, 1999:103). 

 Kavram Yanılgısı: Daha çok kiĢisel deneyimler sonucu oluĢmuĢ, bilimsel 

gerçeklere ve düĢüncelere aykırı, anlamlı öğrenmeyi engelleyici bilgilerdir (Özkan 

vd., 2001).  

 Tahmin-Gözlem-Açıklama Tekniği: Öğrencilerin, araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan etkinlikte geçen olayın sonucunu nedenleriyle birlikte tahmin etmeleri, 

olayı gözlemlemeleri ve tahminleri ile gözlemleri arasındaki çeliĢkiyi ortadan 

kaldırmaya yönelik açıklama yapmalarını gerektiren öğrenme yöntemi (Atasoy, 

2004).  

 Tutum: Öğrenmeyle kazanılan, bireylerin davranıĢlarına yön veren karar 

verme sürecinde yanlılığa neden olan bir olgudur (TavĢancıl, 2006:65-71). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Kavramlar 

Kavram kelimesine iliĢkin yapılan farklı tanımlardan örnek olarak seçilen 

bazıları Ģu Ģekildedir: 

 Kavramlar, bireyin düĢüncesini sağlayan zihinsel araçlardır (Senemoğlu 2012: 501). 

 Ġnsanın zihninde anlamlanan farklı nesne ve olguların değiĢebilen ortak niteliklerini 

temsil eden bir bilgi yapısıdır (Ülgen, 1996:34-35). 

 Herhangi bir varlık veya nesneden bahsedildiğinde onunla alakalı olarak zihinde 

oluĢan ilk çağrıĢımdır (Çepni vd., 2005). 

 Birden fazla nesne yada olay gruplanabiliyor veya beraber sınıflanabiliyor ve baĢka 

nesne ve olaylardan birtakım özellikleri sebebiyle ayrılabiliyorsa iĢte o bir kavramdır 

(Çepni vd., 2005). 

 Benzerlikleri baz alınarak gruplanabilen eĢyalara, olaylara, durumlara ve 

düĢüncelere verilen ortak adlardır (Ġnci, 2009). 

Kavramlar benzer, geçiĢken ve ayırıcı özelliklerine göre oluĢturulmuĢ varlık ve 

düĢünce gruplarına verilen isimlerdir. Diğer taraftan yaĢanmıĢlıklar, denemeler, 

bilimsel araĢtırmalar yoluyla edinilen bilgileri özelliklerine göre sınıflandırılarak 

ulaĢılan genellemelere de kavram denilebilmektedir. Kavramlar eĢyayı, olayları, 

insanları ve düĢünceleri ortak yönlerine göre sınıflandırdığımızda gruplara 

verdiğimiz adlardır. YaĢantılarımız sonucunda birden fazla varlığı ortak özelliklerine 

göre bir arada sınıflandırıp diğer varlıklardan ayırmaktayız. Bu grup zihnimizde bir 

düĢünce birimi olarak yerini alır; bu düĢünce birimini dile getirmekte kullandığımız 

sözcük (sözcükler) bir kavramdır. Kavramlar somut eĢya veya varlıklar değil, onları 

belirli alt-gruplar altıda bir araya getirdiğimizde ulaĢtığımız soyut düĢünce 

birimleridir. Kavramlar yaĢadığımız dünyada değil, düĢüncelerimizde yer 

almaktadırlar. Gerçek dünyada kavramların sadece örnekleri bulunabilir (YÖK; 

Dünya Bankası, 1997). 
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Kısaca, kavramlar, günlük hayatta kullanılan eĢyaların, olayların, düĢüncelerin, 

bezerliklerine göre sınıflandırarak soyut olarak zihnimize yerleĢtirilmiĢ düĢünce 

gruplarıdır. Zihnimizde bu düĢünce grupları belirli kavram geliĢtirme süreçlerinden 

geçirilerek somut hale getirilmekte ve öğrencilerin kavramsal sistemleri algılamaları 

sağlanmaktadır. 

Kavramlar, dünyadaki gerçek nesne ve olayların, insanların yaĢantılarına 

dayalı olarak algılanan özellikleri olarak da tanımlanabilir. Algılanan özelliklerin 

gerçek özelliklerle tam olarak aynı olup olmadığı daima tartıĢmaya açıktır. Mesela, 

atom ilk kez bulunduğunda çekirdeğinin parçalanmadığı açıklanmıĢtır. Ancak zaman 

ilerledikçe ve bilimsel çalıĢmalar sonucunda elde edilen bulgulara göre atomun 

çekirdeğinin parçalanabildiği bilinmektedir. Ek olarak, kavramlar bireyden bireye 

değiĢebilir. Yani bir nevi sübjektiftir. Çünkü insanlar dünyadaki gerçekleri kendi 

geçmiĢ yaĢantılarına dayalı olarak ve o yaĢanmıĢlıklarla iliĢkilendirerek 

algılamaktadırlar ve değerlendirmelerini de bu yaĢanmıĢlıklara göre yapmaktadırlar. 

Bir baĢka deyiĢle, insanlar, kendi kavramlarını kendileri yaratırlar. Sorgulama 

seviyesindeki öğrenci göz önüne alındığında bazı kavramlar öğrenilmiĢ olmalıdır 

(BaĢıbüyük vd., 2004: 256). 

Kavramlar yaĢantımızda bizlere birçok kolaylıklar sağlamaktadır. Ormrod bu 

kolaylıkları Ģu Ģekilde sıralamıĢtır (Akt.: CoĢkun, 1999): 

 Kavramlar, dünyanın algılanan karmaĢıklığını basitleĢtirir, 

 Kavramlar, farklı durum ve Ģartlara genelleme yapma olanağı verir,  

 Kavramlar, çevrenin soyutlaĢtırılmasını sağlar,  

 Kavramlar, düĢünme gücünü arttırır,  

 Kavramlar arasında karĢılıklı iliĢkiler kurulabilir. 

Kavramlar birtakım ortak özellikler taĢımaktadırlar. Kavramların taĢımıĢ 

oldukları bu özellikler Ülgen (2001) tarafından aĢağıdaki gibi ifade edilmiĢtir; 

 Kavramlar, insanların yaĢantılarına dayalı olarak zaman içinde değiĢebilir. 

 Nesne ve olayların algılanan özellikleri kiĢiden kiĢiye farklılıklar gösterebilir. 

 Kavramın orijinali vardır. 
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 Kavramların bazı özellikleri, bazen birden fazla kavramın üyesi olabilir. 

 Kavramlar nesnelerin ve olayların hem doğrudan hem de dolaylı olarak 

gözlenebilen özelliklerinden oluĢur. 

 Kavramlar alt boyutlardan oluĢabilirler. 

 Kavramlar kendi içlerinde, özelliklerine uygun belirli ölçütlere göre 

gruplandırılabilirler. 

 Kavramlar dille ilgilidir. 

 Kavramların özellikleri de kendi içinde bağımsız bir kavram özelliği 

taĢımaktadırlar” 

Kavramlar Ģu dört özellik bakımından birbirinden ayrılmaktadırlar (Akt.:Yel, 

2007:152): 

 Soyutluk Derecesi: Duyu organlarıyla algılanabilen (ağaç, kuĢ, kitap) somut 

kavramlardır. Fakat adalet, sevgi, nefret gibi kavramlar soyut olarak nitelendirilebilir. 

 Karmaşıklık Derecesi: Kavramlar yalından karmaĢığa doğru bir sıra izlerler. 

Örneğin masa, birkaç özelliğe sahip olması nedeniyle yalın bir kavram olarak 

nitelendirilirken, kent (nüfus, hava kirliliği, trafik vb.) gibi birçok özelliğe sahip 

olması nedeniyle karmaĢık bir kavram olarak kabul edilecektir. 

 Genellik (Çok Boyutluluk) Derecesi: Birçok kavram, birbiriyle iliĢkili baĢka 

birçok kavramı içermektedir. Örneğin gıda (et, süt, ekmek, meyve vb.) birçok 

kavramı içinde barındırırken, aynı zamanda kuĢ dediğimizde de farklı farklı uçabilen 

canlı türleri akla gelebilmektedir. 

 Özelliklerin Kritikliği: Özelliklerin kritik (doğrudan ilgili) olup olmaması da 

kavramların öğretiminde önemlidir. Örneğin, turist kavramı için dinlenmek, 

eğlenmek, hoĢça vakit geçirmek, meraklarını giderip yeni Ģeyler görmek, gezmek vb. 

kritik özellikler kabul edilirken, hangi ülke vatandaĢı olduğu, giyim tarzı vb. kritik 

özellik olarak kabul edilmemektedir. 
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2.2. Kavramların Sınıflandırılması 

Kavram çeĢitleri somutluk derecesine göre somut veya soyut; öğrenildikleri 

kaynağa göre resmi veya resmi olmayan Ģeklinde sınıflandırılabileceği gibi öğreniliĢ 

türlerine göre de üç alt boyuta ayrılabilirler: 

 Algılanan Kavramlar: Bazı kavramlar insanın dıĢ dünyadan duyularıyla 

aldığı izlenimler neticesinde meydana gelir. Ağrı, açlık, siyah, küçük, aydınlık gibi 

kavramlar duyu organlarından gelen izlenimler yoluyla algılanarak öğrenilir. 

 Betimlemeli Kavramlar: EĢya yada olayların gözlenebilir niteliklerini 

anlamlandırarak elde edilen kavramlara denir. DıĢ dünyanın varlıkları ve olayları 

arasındaki iliĢkileri açıklayan kavramlarda betimleyici olarak adlandırılır. Mesela, 

daha ince, altında, önceden gibi sözcüklerin anlamları eĢya ve olayların niteliklerinin 

karĢılaĢtırılıyor olmasından doğmuĢtur.  

 Kuramsal Kavramlar: Ġnsanın dıĢ dünya ile doğrudan doğruya etkileĢimiyle 

değil, zihin iĢlemleri yoluyla öğrendiği kavramlardır. Fizikte öğrenilen bazı 

kuramların tanımları bu gruba girer. KiĢi kuramsal kavramların anlamlarını 

kavramların kuramsal modelin içindeki yerleriyle kavrar (YÖK; Dünya Bankası, 

1997). 

2.3. Kavramların Faydaları 

Kavramların günlük hayatımızda ve belli bir bilim alanının çalıĢmasında 

birçok fayda sağlamaktadır. Erden ve Akman’ın da belirttiği gibi bu faydalar Ģu 

Ģeklide sıralanabilir (Erden ve Akman, 2001:193): 

 Kavramlar çevremizdeki sayısız nesne, fikir ve olayları gruplara ayırarak 

kategorikleĢtirmemize olanak sağlar. Çevremizde temel özellikleri açısından 

benzer, ancak ayrıntıları birbirinden farklı çok sayıda nesne ve olay vardır. 

Bunların tamamının ayrıntılarını bilmek ancak uzmanlık iĢidir. Kavramlar bizi bu 

ayrıntılardan kurtarır ve çevremizdeki olay ve nesneleri daha kolay tanımamıza 

ve anlamamıza yardım eder. 
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 Kavramlar insanlar arasındaki iletiĢimi kolaylaĢtırıcı rol oynarlar. KarmaĢık olan 

istek ve ihtiyaçlarımızı ve vermek istediğimiz mesajlarımızı kavramlar yoluyla 

öze indirgeyerek kısaca ve kolayca aktarabiliriz. 

 Kavramlar bilginin sistematik bir Ģekilde gruplanmasına ve sınıflandırmasına 

olanak verir. 

 Kavramlar arasındaki iliĢkiler ilkeleri oluĢturur ve kavrayarak problem çözmeye 

yardımcı olur. 

 Kavramlar bize göreli olarak kalıcı bilgi sistemi sağlar. Birey bir kavramı 

öğrendiği zaman o kavramın örneklerini tanıyabilir ve sahip olduğu bilgi 

sistemini geniĢletebilir. 

 Kavramlar çevremizdeki karmaĢıklığı azaltarak, çevremizde ve dünyada bulunan 

nesneleri tanımamızı sağlamaktadır. Kavram öğrenme; bir kavramın adını ve 

tanımını söyleme anlamına gelmemektedir. Kavram öğrenmede; yüksek biliĢsel 

süreçlere ve örneklerden yola çıkarak genellemelere ulaĢılması esastır. 

Genelleme yapabilen birey nesne ve olayların ortak yönlerini soyutlayarak algılar 

ve bunların benzer ve benzer olmayan yönlerini ayırt edebilir. Kavramlar günlük 

hayatımızı kolaylaĢtırıcı özelliğe sahiptir. Çevremizdeki sayısız nesne, olay ve 

fikirleri kategorize etmemizi sağlar, insanlar arası iletiĢimimizi kolaylaĢtırır. 

Ġnsanlar, yaĢadıkları ve öğrendikleri sayesinde eĢyaları ve olayları ortak 

niteliklerine göre sınıflandırabilmekte ve diğer olay ve eĢyalardan ayırt 

edebilmektedir. Bu Ģekilde, ortak niteliklerine göre gruplanarak diğerlerinden ayrılan 

olay, olgu, fikir, varlık yada nesne sayısı en az iki ya da daha fazla olmalıdır. Bu 

sınıflama sonucunda oluĢan grup, insan aklında bir düĢünce birimi oluĢturur. ĠĢte bu 

düĢünce birimlerini ifade eden sözcüklerin her biri kavramdır. Kavramlar bir somut 

eĢya, varlık ya da olay değildir. Onların belirli gruplar altında toplanmasıyla ulaĢılan 

soyut düĢünce birimleridir. Kısacası, kavramlar düĢüncelerde yaĢamakta ve onların 

ortak özellikleri, yapılan sınıflamaların soyut temsilcileri olarak yer bulmaktadır. 

2.4. Kavram Öğrenme 

Ġnsanlar ilk doğdukları adan itibaren çevreleriyle girmiĢ oldukları etkileĢimler 

ile birlikte bir taraftan kavramları geliĢtirirken, bir taraftan da kavramların isimlerini 
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sözcük olarak hafızaların da tutarak öğrenmelerine devam ederler. Bu öğrenmeler 

zihinde, aralarında kurulan iliĢkiler sonucunda yeni öğrenmelere dönüĢüp anlam 

kazanır. Bu süreç, bazen yeni bilgi üretmeyi sağlarken, bazen de var olan bilginin 

yeni bir Ģekilde yorumlanmasına yol açarak yaĢam boyu süreklilik kazanır.  

Kavram öğrenme iki basamakta mümkün olur. Birinci aĢamada, kavram 

oluĢturulur. Ġkinci aĢamada ise, kavramı edinme söz konusudur. Kavramların ortak 

ve farklı yönlerinin algılanarak genellemeler yapılması kavram oluĢturmadır, kavram 

kazanma ise oluĢturulan bu kavramın belirli kurallar dahilinde gruplandırılmasıdır 

(Ös, 2006; TTKB, 2005). 

Kavramlar, bilgilerin temellerini teĢkil etmektedir. Bu kavramların birbirleri 

arasındaki iliĢkiler ise bilimsel ilkeleri oluĢturur. Fen ve teknoloji dersindeki 

kavramların ve bilimsel ilkelerin öğretilebilmesi için kavram öğretimi vazgeçilmez 

bir unsurdur. Kavram öğretimi, Fen ve Teknoloji okuryazarlığının inĢa edilmesi için 

atılması gereken temel taĢlardan biridir. Son yıllarda yapılan araĢtırmaların büyük 

bölümü, öğrencilerin bilimsel kavramları nasıl anladıkları üzerinde odaklanmıĢtır. 

Gerber ve Parker’e (2000) göre; Fen Bilimlerimde Kavramların öğrenilme süreci üç 

basamaktan oluĢmaktadır: 

Keşfetme: Bu aĢamada öğrenci konu ile ilgili bir etkinliğe katılır. Etkinlik boyunca 

yaptığı gözlemler ve ölçümler ile zihninde kavramların temel anlamını oluĢturmaya 

çalıĢır. Öğrenci kavramları öğrendiğinin farkında değildir ama öğrenmiĢtir. 

Terim öğretimi: Ġkinci aĢamada öğrencinin arkadaĢları, çevresi veya öğretmeni ile 

etkileĢimi sonucu elde ettiği bilgiler daha sonra kavram olarak tanımlanır. Genellikle 

kavramların bilimsel tanımı öğretmen tarafından yapılır. 

Uygulama: Öğrenciler gözlem veya ölçümler sonucu öğrendiği kavramları daha 

sonraki deneyimleri ile geliĢtirir. Bu da öğrencilerin benzer çalıĢmalarda 

öğrendiklerini uygulamaları ile gerçekleĢir (Polat, 2003). 

Kavramların anlamlı olarak öğrenilebilmesi için üç önemli basamağın 

öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilmiĢ olması gerekmektedir (Hewson ve Hewson, 

1998). Bu basamaklar; kavramın öğrenci tarafından anlaĢılması, kabul edilmesi ve 
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faydalı olup olmadığının belirlenmesidir. Bu aĢamalar boyunca öğrenci ön 

bilgilerden yararlanarak kavramı öğrenmeye çalıĢır. Eğer yeni kavram mevcut 

kavramla uyuĢmazsa uyuĢmazlık giderilene ve yeni kavram ön kavramlar tarafından 

özümsenmezse yeni kavram öğrenilemez (Zeybek, 2007). Kavram öğrenmede 

aĢamalı dört düzey bulunmaktadır. Bu aĢamaları Senemoğlu (2003:514), en alt 

düzeyden en yüksek düzeye doğru Ģu Ģekilde ifade edilmiĢlerdir: 

2.4.1. Somut Düzey 

Somut düzeyde kavram öğrenmek için Ģu zihinsel operasyonlar 

gerçekleĢtirilmedir (Senemoğlu, 2003:514): 

 Objenin algılanabilen çevresine dikkati odaklama, 

 Objeyi diğer nesnelerden farklı haliyle algılama, 

 Farklı haliyle algılanan objeyi, aynı kapsam ve durumda bir baĢka zamanda da 

gördüğünde hatırlama. 

2.4.2. Tanıma Düzeyi 

Bu basamakta öğrenci, somut düzeyde sadece aynı kapsam ve aynı durumda 

gördüğünde tanıyabildiği objeyi, farklı bir yer ve durumda maruz kaldığında da 

hatırlayabilir. Tanıma düzeyinde kavram öğrenmenin zihinsel iĢlemleri Ģu Ģekildedir 

(Senemoğlu, 2003:515): 

 Objenin algılanabilen çerçevesine odaklanma, 

 Nesneyi diğer objelerden ayırt etme, 

 Ayırt edilen objeyi hatırlama, 

 Objeyi farklı ortam ve durumda gördüğünde de aynı nesne olduğuna iliĢkin 

genelleme yapma, 

 Genelleme yapılan objeyi hatırlama. 

Somut düzeyde bulunan öğrenci, yalnızca nesneyi görerek kavramı 

öğrenirken tanıma düzeyinde görerek, iĢiterek, dokunarak, koklayarak öğrenebilir ve 

kavramı birden fazla algısal temelde depolayabilir. Ayrıca, bu düzeyde kavramın 
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adını da öğrenebilir ve kavramı adıyla kodlayarak aklında tutabilir (Senemoğlu, 

2003: 515). 

2.4.3. Sınıflama Düzeyi 

Bu düzeyindeki kavramları ilk defa öğrenebilmek için, ilgili kavramların en 

az iki örnek ile tanıma düzeyinde öğrenilmelidir. Sınıflama düzeyinde kavram 

öğrenmenin içerdiği zihinsel iĢlemler Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir (Senemoğlu, 

2003:515): 

 Nesnenin bir sınıfı ile ilgili en az iki örneğin çok belirgin olmayan özelliklerine 

odaklanma. 

 Örnekleri teker teker, örnek olmayandan ayırabilme, 

 Ayırt edilen örnekleri hatırlama, 

 Farklı bir kapsam ve durumda karĢılaĢılan her bir örneğin aynı örnek olduğu 

genellemesine varma, 

 Aynı sınıfa ait olan en az iki örneğin eĢdeğer olduğu genellemesini yapma, 

 Genellemeyi hatırlama. 

Öğrencilerin farklı renk ve formlardaki kurĢun kalemleri eĢit olarak aynı 

grupta görmesi, sınıflama düzeyinde kavram öğrenmedir. Öğrenciler baĢlangıçta, bu 

sınıflamayı sezgisel bir Ģekilde ve kavram örneklerinin fonksiyonel özelliklerine göre 

yaparlar; sınıflamalarının temel özelliklerini ifade edemezler (Senemoğlu, 2003: 

516). Öğrenciler kavramlarla ilgili birçok doğru ve yanlıĢ örnekler vererek kavramın 

üst düzeyde sınıflamasını yapabilir. Fakat çocuk, yine de örnek olan ve olmayanları 

değerlendirmede, kavramın belirleyici özelliklerini kullanamayabilir. Sınıflama 

düzeyinin en üst basamağında çocuklar, kavramın daha az belirgin özelliklerini ayırt 

edebilir ve çok farklı örnek ve örnek olmayanlara doğru bir Ģekilde genellemeler 

yapabilirler. Çocuklar, sınıflamaların temellerini daha açık bir Ģekilde görmekle 

birlikte, kavram öğrenmenin henüz tamamlandığından söz edilemez (Senemoğlu, 

2003: 516). 
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2.4.4. Soyut Düzey 

Öğrenci, kavram örneklerini hatasız olarak tanıma; kavramın adını bilme; 

kavramın tanımlanan özelliklerini ayırabilme; kavramın toplumca kabul edilmiĢ 

tanımını verme, kavram örneklerinin aynı düzlemdeki benzer kavram örneklerinden 

nasıl farklılaĢtığını açıklamayı baĢarabiliyorsa soyut düzeyde kavram öğrenmiĢ 

demektir. Soyut düzeyde kavram öğrenmede yapılması gerekli zihinsel iĢlemler iki 

ana alt baĢlıkta toplanmaktadır. Bunlar; tümevarım iĢlemleri ve tümdengelim 

iĢlemleridir. Bu iĢlem grupları aĢağıda maddeler halinde özetlenmiĢtir (Senemoğlu, 

2003: 516). Tümevarım operasyonları Ģu Ģekildedir: 

 Tanımlanan nitelikleri veya niteliklerle ilgili kuralları hipotez haline getirme, 

 OluĢturulan bu hipotezleri hatırlama, 

 Örnekleri ve örnek olmayanlar yardımı ile hipotezleri değerlendirme, 

 Kavram, henüz sınıflama düzeyinde öğrenilmiĢse kavramın tanımını yapma, 

 Eğer sınıflama düzeyinde öğrenilmiĢse kavramı anlama, 

 Kavrama ait örnekleri ve örnek olmayanları, kavramın belirlenmiĢ niteliklerinin 

varlığı ya da yokluğu bakımından zihinsel düzeyde değerlendirebilme. 

Tümdengelim (Alma) operasyonları ise Ģu Ģekildedir: 

 Kavramın adı, tanımı, kavramın ait olduğu örnek ve örnek olamayanların görsel 

ve sözel betimlemeleri de dahil olacak Ģekilde sunulan bilgiyi anlayabilme, 

 Bilgiyi hatırlama, 

 Kavrama ait örnekleri ve örnek olmayanları kavramın belirlenmiĢ özelliklerinin 

varlığı ya da yokluğu bakımından zihinde değerlendirerek iĢleyebilme. 

Tümevarım; kavramın özelliklerine iliĢkin hipotezleri oluĢturabilmeyi, 

hatırlamayı, değerlendirmeyi ve daha sonra da eğer kavram daha önceden sınıflama 

düzeyinde kazanılmıĢsa kavramın tanımını çıkarmayı içermektedir. Eğer kavram 

daha önce sınıflama düzeyinde öğrenilmemiĢse, o durumda da kavramı anlamaya 

yardım eder (Senemoğlu, 2003:517). 
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Anlamlı ediniĢ yoluyla öğrenme yaklaĢımı, okullarda öğrencilerin kavramları 

sınıflama ve soyut düzeyde öğrenmeleri için yaygın olarak kullanılan bir bakıĢ 

açısıdır. SunuĢ yoluyla öğretimde kullanılan anlamlı alıĢ yönteminde öğrencilere, 

kavramın adı verilir ve özellikleri belirlenir. Öğretmen tarafından gerekli açıklamalar 

yapılır ve örneklerle somut hale getirilir. Öğrencinin temel görevi, kendisine 

sağlanan bilgiyi iĢlemek ve zihninde tutmaktır (Senemoğlu, 2003:517). 

Soyut düzeyde etkin kavram öğrenmeye olanak sağlamak için tümevarım ve 

tümden gelim operasyonlarının iyi bir Ģekilde dizayn edilmiĢ olması önemlidir. Aksi 

taktirde öğrencilerin, bağımsız olarak hipotez test ederek kavram özelliklerini 

çıkarmalarını istemek, zaman israfı olabilir. Benzer Ģekilde, kavram örneklerini ve 

örnek olmayanlarını vermeden sadece sözel bilgiyi öğretmek de kavramı anlamadan 

ezberlemeye yol açar (Senemoğlu, 2003:518). 

2.5. Fen Bilimlerinin Öğretimi 

Fen bilimleri, gözlenen doğayı ve doğada cereyan eden olayları sistematik 

olarak inceleme, henüz gözlenme olanağı olmamıĢ olayları da kestirebilme çabasıdır 

(Bozdoğan, 2007; Erten, 2006). Senemoğlu’na göre; en genel tanımı ise, istendik 

davranıĢ oluĢturma ya da istendik davranıĢ değiĢtirme süreci olarak tanımlanan 

eğitim, toplumun süzgeçten geçirilmiĢ değerlerinin, ahlak standartlarının bilgi ve 

beceri birikimlerinin daha sonraki kuĢaklara aktarılması ile ilgilidir. Bu açıdan 

bakılacak olunursa eğitim, bireye istendik Ģekilde kültür aĢılamaktır (Akt.: Özdemir, 

2007). 

Bilgi çağını yaĢadığımız modern çağda, eğitim sistemimizin temel gayesi, 

öğrencilerimize mevcut bilgileri aynen aktarmaktan ziyade öğrencilerin kendilerinin 

bilgiyi ulaĢma yeteneklerini kazandırmak Ģeklinde olması gerekmektedir. Bunu 

baĢarabilmek ise üst düzey zihinsel süreç becerileri ile olur. Bu amaçla üst düzey 

zihinsel süreç becerilerine önem verilmelidir. Bu becerilerin kazanıldığı dersler 

arasında en önde geleni ise fen ve teknoloji dersidir (Özdemir, 2007; Doğru, 2000). 

Fen bilimlerinin öğretildiği derslerinin amaç, ilke, araç, yöntem tekniklerini 

bilimin ortaya koyduğu yeni ve çağdaĢ yaklaĢımlar doğrultusunda inceleyen bilim 
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dalı fen ve teknoloji öğretimi olarak tanılanmaktadır (Bozdoğan, 2007; Akgün, 

2000). Fen ve teknoloji okuryazarlığı insanların araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel 

düĢünme, problem çözme ve karar verme becerilerini geliĢtirmeleri, yaĢam boyu 

öğrenen bireyler olmaları, etraflarındaki dünya hakkındaki merak duygusunu 

sürdürmeleri için gerekli olan bu alanla ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve 

bilgilerin yer aldığı bir bütündür. Fen okuryazarlığının yedi boyutu bulunmaktadır: 

 Fen bilimleri ve teknolojinin doğası 

 Anahtar fen kavramları 

 Bilimsel süreç becerileri 

 Fen-teknoloji-toplum-çevre iliĢkileri 

 Bilimsel ve teknik psikomotor beceriler 

 Bilimin özünü oluĢturan değerler 

 Fene iliĢkin tutum ve değerler  

Fen öğretiminin etkin bir Ģekilde yapılabilmesi için kavramları net, sade ve 

basit bir Ģekilde sunmak ve insanların kullanabileceği basit aletlerle deney yaptırıp 

araĢtırmalarını, yaptıkları araĢtırmalar üzerinde düĢünmelerini sağlayacak planlı 

uygulamalara yer vermek ve geri dönüĢümlü eğitimi sağlamak önem arz etmektedir 

(MEB, 2005). Fen bilimlerini teknoloji, fen ve toplum vurgularıyla öğrenmek, 

kavramların daha iyi öğrenilmesi sonucunu doğurur. Öğrencilerin süreç becerilerini 

kazanmaları ve bu becerileri günlük yaĢamda kullanmaları, öğrenciler fen bilimlerine 

iliĢkin daha olumlu tutumlar geliĢtirmeleri ve öğrencilerin yaratıcılık becerilerin 

geliĢmedi Fen bilimlerinin bilimsel süreçlerle öğretilmesine bağlıdır (Soylu, 2004). 

Bu öneriler ıĢığında eğitim-öğretimin gerçekleĢtirmesi gerektiğini vurgulayan 

yeni Fen ve Teknoloji Programının genel hedefleri Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir Milli 

Eğitim Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir (Akt.: 

Kaptan, 1999); 

“Öğrencilerin; 

 Doğal dünyayı öğrenmeleri ve anlamaları, bunun düĢünsel zenginliği ile 

heyecanını yaĢamalarını sağlamak, 
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 Her sınıf düzeyinde bilimsel ve teknolojik geliĢme ile olaylara merak duygusu 

geliĢtirmelerini teĢvik etmek, 

 Fen ve teknolojinin doğasını; fen, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki karĢılıklı 

etkileĢimleri anlamalarını sağlamak, 

 AraĢtırma, okuma ve tartıĢma aracılığıyla yeni bilgileri yapılandırma becerileri 

kazanmalarını sağlamak 

 Eğitim ile meslek seçimi gibi konularda, fen ve teknolojiye dayalı meslekler 

hakkında bilgi, deneyim, ilgi geliĢtirmelerini sağlayabilecek alt yapıyı 

oluĢturmak, 

 Öğrenmeyi öğrenmelerini ve bu sayede mesleklerin değiĢen mahiyetine ayak 

uydurabilecek kapasiteyi geliĢtirmelerini sağlamak, 

 KarsılaĢabileceği alıĢılmadık durumlarda, yeni bilgi elde etme ile problem 

çözmede fen ve teknolojiyi kullanmalarını sağlamak, 

 KiĢisel kararlar verirken uygun bilimsel süreç ve ilkeleri kullanmalarını 

sağlamak, Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik ve etik değerleri, kiĢisel 

sağlık ve çevre sorunlarını fark etmelerini, bunlarla ilgili sorumluluk taĢımalarını 

ve bilinçli kararlar vermelerini sağlamak, 

 Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, mantığa değer verme, eylemlerin 

sonuçlarını düĢünme gibi bilimsel değerlere sahip olmalarını, toplum ve çevre 

iliĢkilerinde bu değerlere uygun Ģekilde hareket etmelerini sağlamak, 

 Meslek yaĢamlarında bilgi, anlayıĢ ve becerilerini kullanarak ekonomik 

verimliliklerini artırmalarını sağlamaktır.” 

Belirtilen bu hedefleri ıĢığında etkin bir fen okuryazarlığının sağlanabilmesi 

için fen ve teknoloji ile ilgili kavramların etkili öğretilmesi önem arz etmektedir. 

2.6. Kavram Yanılgıları 

Kavram yanılgısı terimi yerine literatürde farklı tanımlamalar da kullanılmıĢtır: 

Driver and Easley (1978), ön kavramlar (preconceptions); Osborne, Bell., ve Gilbert, 

(1983), çocukların bilimi (children’s science); Driver and Erickson (1983), alternatif 

yapılar (alternative frameworks) gibi farklı ifadeler kullanmıĢlardır. BeĢ ana 

kavramsal yanılgı çeĢidi bulunmaktadır. Bunlar; önyargılı bakıĢtan (preconceived 
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notions) kaynaklanan yanılgılar, konuĢma dilinden kaynaklanan yanılgılar 

(vernacular misconceptions), bilimsel olmayan inanıĢlar (nonscientific beliefs), 

kavramsal yanlıĢ anlamalar (conceptual misunderstanding), gerçeklere dayanan 

kavramsal yanılgılardır (factual misconceptions). Novak “ön bilgiler”, Driver ve 

Easley “alternatif kavramlar”, Helm “kavram yanılgısı”, Halloun ve Hestenes “genel 

duyu kavramları” isimleriyle ifade etmeyi tercih etmiĢlerdir. (Eryılmaz ve Tatlı, 

1999). 

Öğrencilerin yanlıĢ fikirleri ve deneyimleri sonucu ortaya çıkan davranıĢlar 

olarak kavram yanılgıları olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bu fikirler ve deneyimler 

sonucu oluĢan, bilimsel gerçeklerle çeliĢen ve öğrenmeyi engelleyici bilgiler olarak 

da ifade edilebilir. Kısaca Kavram yanılgısının, kavramın bilimsel literatürde yer 

alan tanımıyla öğrencinin kendi zihninde oluĢturduğu tanımın aralarındaki 

uyumsuzluk olması durumu olarak tanımlamak mümkündür. Öğrencilerde genellikle 

gözlemlenen yanılgılardan biri de farklı iki kavramı aynı olarak algılamalarıdır. 

Kavram yanılgısının oluĢumunu detaylı olarak ele aldığımızda; bu yanılgıyı, bir 

kiĢinin bir kavramı anladığı Ģeklin, ortaklaĢa kabul edilen bilimsel anlamından 

anlamlı bir Ģekilde farklı kullanılması olarak da tanımlamak mümkündür (Riche, 

2000). Bu noktada önemli bir ayrıntıya dikkat edilmesi gerekmektedir. Bilimsel hata 

ile kavram yanılgısı birbirinden farklı kavramlardır. Bilimsellikten uzak olan her Ģey 

kavram yanılgısı değildir. Öğrenci gazların hal değiĢimini bilimsellikten uzak bir 

Ģekilde tanımlıyorsa, bu öğrencide gazlar ile ilgili kavram yanılgısı vardır denemez. 

Bu tanımı; kavram kargaĢası, bilimsel hata veya kavram yanılgısı sonucu yapmıĢ 

olabilir. Öğrenci söylediği ile yüzleĢtirildiği zaman yaptığı bilimsellikten uzak 

açıklamayı fark edip daha sonra doğrusunu söylüyorsa bu durumda öğrenci bilimsel 

hata yapmıĢtır. Fakat, öğrenci yaptığı yanlıĢ gazlardaki hal değiĢiminin olduğunun 

doğruluğunda ısrar ediyor ve bunu savunuyor ise bu durumda öğrenicide bu konuda 

kavram yanılgısı vardır diyebiliriz. Kavram yanılgıları farklı sebeplerden 

kaynaklanabilir. 

2.6.1. Kavram Yanılgılarının Özellikleri 

Çocuklar dünyayı genellikle kendi yaĢantıları ile tanıyarak, zihinlerinde 

gerçekten var olan bilimsel gerçeklerden ve düĢüncelerden değiĢik bir düĢünce süreci 
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oluĢtururlar. Bu düĢünce sürecindeki nesnelere ve olaylara ait kavramlara “yanlıĢ 

kavramlar” adı verilir. Ġnsanların tüm yaĢantıları boyunca öğrendikleri bazı konular 

hakkındaki kavram yanılgılarının tespiti, bu yanılgıları ortadan kaldırmak için 

önemlidir. Kavram yanılgılarının temel özelikleri Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır;  

 Öğrenciler derse, çoğunluğu doğal olaylara dayalı olmak üzere, çok sayıda ve 

çeĢitli kavram yanılgısına sahip olarak gelirler. Öğrenciler bu kavramları 

karĢılaĢtıkları olayları bilimsel yaklaĢımdan farklı bir tarzda açıklamakta 

kullanırlar. Öğrenciler kendi aralarında herhangi bir doğal olay hakkında çok 

sayıda farklı görüĢe de sahip olabilirler. 

 Kavram yanılgıları yaĢ, yetenek, cinsiyet ve kültürel geçmiĢten bağımsızmıĢ gibi 

görünmektedir. Bunlar inatçı bir Ģekilde öğrencilerin zihninde kalır ve genellikle 

de geleneksel öğretim yolu ile değiĢtirilemez. Öğrencilerin sahip oldukları 

kavram yanılgıları, çoğu kez, eski bilim adamlarının ve filozofların kavramları ile 

paralellik gösterir. 

 Kavramsal değiĢim sağlamak üzere tasarlanan öğretim stratejileri uygulandığında 

üç temel sonuç ortaya çıkmıĢtır: i) Bilimsel çevrelerin görüĢü ile uyuĢan 

kavramların oluĢumunu kolaylaĢtırmada baĢarı sağlanmaktadır, ancak, ii) öğretim 

süresince geliĢen farklı olaylar her zaman beklenen biliĢsel değiĢimleri 

sağlayamamaktadır ve son olarak, iii) öğrenciler testteki sorulara doğru cevap 

vermiĢ olsa dahi çoğu kez sahip oldukları kavram yanılgılarını sürdürmektedirler. 

 Bilimsel kavramlar anlatılırken, çoğu kez, öğrencilerin bunları hemen anladıkları 

düĢünülür. Ancak, öğretim süresince öğrencilerin kavram yanılgıları sunulan 

bilimsel kavramlarla, tahmin edilemeyecek kadar büyük ölçüde etkileĢerek 

istenmeyen olumsuz sonuçlar doğurabilir. 

 Öğrenciler aynı anda birbirleriyle çeliĢkili kavramlara sahip olabilir. Bu 

kavramlardan bazıları fen derslerini sürdürmekte ve sorulan soruları 

cevaplamakta kullanılırken diğerleri okul dıĢında yaĢanılan olayları açıklamakta 

kullanılır. 

 Yıllarca fen dersi almıĢ olmalarına rağmen birçok yetiĢkin ve fen öğretmeni 

öğrenciyken sahip oldukları kavram yanılgılarını sürdürebilmektedir. 
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 Kavram yanılgıları her bir öğrencinin geçmiĢteki karmaĢık kiĢisel deneyimine 

dayanmaktadır. Bu deneyimler; dünyayı gözlemlemek, kiĢisel kültür ve 

kullandıkları dil olabileceği gibi televizyon yoluyla öğrenme ve okulda alınan fen 

dersi öğretimi de olabilir. Her bireyin kendine özgü bir geçmiĢi vardır, 

dolayısıyla diğer öğrencilerden farklı kavram yanılgılarına sahip olabilir 

(Yağbasan, 2006). 

2.6.2. Kavram Yanılgılarının OluĢum Nedenleri 

Etkin bir öğretimin gerçekleĢtirilebilmesi için öğrenenlerin sahip oldukları 

kavram yanılgılarının ortadan kaldırılması önemlidir. Bu sebepten dolayı öncelikli 

olarak yanılgıların oluĢum sebeplerinin ne olduğunun bilenmesiyle bu yolla kavram 

yanılgılarının ne olduğunun doğasının tam olarak anlaĢılması gerekmektedir. Fen ve 

teknoloji konularında kavramsal geliĢim fen derslerinde olabildiği gibi ders dıĢında 

günlük yaĢantılar sonucunda oluĢmuĢ olabilinir. Kavram yanılgılarının olası 

sebeplerini Yelgün (2009)’ün bahsettiği gibi alt baĢlıklar halinde vermek 

mümkündür. Bundan sonraki bölümde bu nedenler alt baĢlıklar halinde verilecektir. 

2.6.2.1. GeçmiĢ YaĢantıların YanlıĢ Yorumlanması 

Öğrenciler çocuklukları boyunca karĢılaĢtıkları olguların ardında yatan 

nedenleri anlamadan bu olguların nedenleri olarak kendilerince çıkarımlar 

yapabilirler. Bu türden çıkarımlar çocukların ilgili konularda kavram yanılgılarına 

sahip olmalarına neden olur. 

2.6.2.2. Genellemeler 

Bireyler karĢılaĢtıkları olayların ardında yatan nedenleri benzer durumlara 

aktararak onların nedenleri olarak görebilirler. Bu Ģekilde öğrenilen bilgiler 

genellemeden dolayı kavram yanılgılarına neden olabilir. 

2.6.2.3. Benzetim ve Modeller 

Bazı soyut kavramlar ve öğrenme ortamına getirilemeyecek, çok küçük veya 

çok büyük nesnelerin öğretilmesi için modeller kullanılmaktadır. Bu modeller 

gerçeğini olabildiğince temsil etmeye çalıĢan benzetimlerdir. Bu modellerin 
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kullanımıyla gerçek kavram modele indirgendiğinden bu modellerle yapılan 

faaliyetler sonucunda kavram yanılgıları olabilmektedir. 

2.6.2.4. Teoriler, Yasalar ve Formüller 

Olguların açıklanmasıyla teoriler ve kurallar, kuralların birbirleriyle 

açıklanması ile de formüller oluĢur. Teori ve yasaları bilimsel dayanağını anlamadan 

ezberlemeleri aynı teori ve yasa ile ilgili farklı durumlarda çözümü görmelerine veya 

bu teori ve yasaları ilgisiz durumlara uyarlama gayretine girmelerine neden 

olabilmektedir. Kavramsal öğrenme sağlanmadan öğretim formül temelli yapılırsa 

öğrenenler formülleri kullanarak çözebildikleri problemlerden dolayı, kuramsal 

temele sahip olmaksızın konuyu anladıklarını düĢünebilirler. 

2.6.2.5. Kültürel Ortam 

Birey doğduğu andan itibaren çevresinde karĢılaĢtığı olayları çevrenin 

referanslarıyla anlamlandırmaya çalıĢır. Bu çevre aile, arkadaĢ çevresi ve sokak gibi 

ortamlar olabilir. Bu sosyal çevre bilginin yapılandırılmasında oldukça etkili olabilir. 

Bu nedenle bu ortamlarda elde edilen bilginin yanlıĢ olması kavram yanılgılarının 

oluĢmasına neden olabilir. 

2.6.2.6. Sezgiler 

Birey karĢılaĢtığı olguların açıklanmasına yönelik sezgisel çözümlemeler 

geliĢtirebilir. Bireyin ön bilgilerinden beslenen bu çözümlemeler bazen doğru sonuca 

ulaĢsa da bazen kavram yanılgılarının oluĢmasına neden olabilir. 

2.6.2.7. BasitleĢtirmenin Yol Açtığı Kavram Yanılgıları 

Eğer eğitim psikolojisinin tamamını, bir kurala indirgemek gerekirse, 

öğrenmede en etkili etken; öğrencinin hali hazırda ne bildiğidir. Bunlar araĢtırılarak 

belirlenebilirse, buna göre öğrenciye gereksinim duyduğu bilgi eğitim yoluyla 

verilebilir. Bir konuda hiçbir Ģey bilmemek, kavram yanılgısına sahip olmaktan daha 

tercih edilecek bir durum olduğu söylenebilir. 
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Öğrenciler için anlaĢılması zor birçok kimya kavramı bulunmaktadır. En alt 

seviyeden, en üst seviyeye kadar iyi bir fen eğitimi verebilmek için; bilimsel 

konularla birlikte konunun özünü anlatırken öğrencilerin de seviyesine inilmelidir. 

Konuların ayrıntıları ele alınırken öğrencinin seviyesi göz önünde bulundurularak 

karar verilmelidir. Burada, basitleĢtirmenin gerekli olduğu fakat iĢlem yapılırken 

konunun mantıksal yapısından taviz verildiği görüĢü ortaya çıkabilir. Yapılan 

tavsiyelerde kimya eğitiminde gazlar konusunda böyle bir noktaya varıldığı 

görülmüĢtür. 

Herhangi bir konunun öğretiminde ve özellikle giriĢ seviyesinde, konunun 

basitleĢtirilerek öğretilmesi öğretimin genel bir metodudur. Carlton (2000) ısı 

hakkında öğrencilere bir Ģeyler anlatıldığı zaman; birçok öğrencinin karĢılaĢtığı 

güçlükleri gördü. Temel seviyede hangi konuların önemli olduğunu belirterek bu 

seviyede verilmesi gerekenleri ortaya koymuĢtur (Konur ve Ayas, 2008). Bazı 

karmaĢık konuların öğrencilerin anlama zorluğundan dolayı daha sonraki zamanlara 

bırakılması gerektiğini belirtmiĢtir (Carlton, 2000). Öğretmen, öğrencilerin 

anlayabileceği konuları, müfredat programının geniĢliğiyle orantılı olarak, dengeli 

bir Ģekilde anlatmalıdır. 

Öğrencinin, planlanmıĢ eğitim programlarında hayati parça gibi kabul edilen 

bilimsel konulardan neler öğrendiğinin bilinmesi, eğitimsel bir araĢtırma için önemli 

ve uyarıcı noktadır. Piaget (1971)’in görüĢleri baĢlangıç noktası olarak kabul 

edildiğinde bu, hem fen eğitiminde hem de diğer alanlarda geliĢim açısından 

önemlidir. Mantıklı sebep ve sonuçlara dayanan araĢtırmalar önemli ve eğitimsel 

uygulamalar açısından yararlıdır. Bir baĢka durum ise, öğrencilerin son zamanlarda 

dikkatli bir Ģekilde derslerden çok fazla bir Ģey almadıkları, bunun yanında kendi 

görüĢleri ve inandıkları Ģeylerden sınıfa neler getirdikleri belirlenmelidir. Piaget 

(1971) tarafından iĢleme dayalı matematik ile mantık matematiği bilgileri arasındaki 

zıtlık, benzer Ģekilde fiziksel bilgiler ile deneysel bilgiler arasında da belirgin olarak 

ortaya konulmuĢtur. Piaget’in görüĢüne göre kavram yanılgıları bir yapı gibidir ve 

birbiri üzerine eklenir. Kavram yanılgıları bilgi eksikliğinden oluĢan bir boĢluk gibi 

baĢlar. Bu boĢluk, öğretmen tarafından verilen niteliksiz öğretim, öğrencilerin var 

olan bilgileri ve karĢı karĢıya kalınan deneyimlerle rastgele dolar. 
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2.7. Kavram Yanılgılarının Ölçülmesi 

Kavram yanılgılarının ölçülmesinde kullanılan temel yöntem doküman 

incelemesi Ģeklinde olmaktadır. Öğrencilerin ürünlerinin incelenmesi kavram 

yanılgılarının belirlenmesinde kullanılan temel araçtır. Kavram yanılgıları 

öğrencilerin görmeye, konuĢmaya ve yazmaya dayalı raporlarından ölçülür 

(Osborne, Bell ve Gilbert, 1983). Bir olayda öğrencinin araĢtırmacı tarafından 

gözlenmesi veya kameraya alınması görmeye dayalı ölçümdür. KonuĢmaya dayalı 

ölçümler yüz yüze görüĢmeyle olmaktadır. Bu yöntemde araĢtırmacı sorular sorar bu 

sorular resmedilmiĢ veya fotoğraflandırılmıĢ bir olay hakkında olabilir veya hemen 

öğrencinin önünde yapılan bir gösterim hakkında olabilir veya bilgisayar ekranında 

gösterilen bir olay ile ilgili olabilir. Genellikle öğrencilerden olayda ne olduğunu 

sözel olarak ifade etmeleri istenir yada kendilerine bu olayda belli bir kavramın 

nerede olduğu soruları yada belli bir kavramı ilgilendiren ve ilgilendirmeyen olayları 

seçmeleri istenebilir. Bu karĢılıklı konuĢmalar sistematik, yarı sistematik ya da 

önceden planlanmamıĢ formlarında olabilir. 

Yazmaya dayalı ölçümlemeler ise klasik veya objektif sorularla yada kavram 

haritalama yöntemleri kullanılarak gerçekleĢtirilir. Uzun cevaplı sorularda öğrencinin 

bir ele alarak detaylı bir Ģekilde tartıĢarak fikirler üretmesi yada çözmesi istenir. 

Bunu yaparken öğrencinin kullandığı ilgili kavramların da tanımını yapmaları ve 

nasıl yaptıklarıyla birlikte niye yaptıklarının da detaylı bir Ģekilde yazılması istenir. 

Nesnel sorularla genelde çoktan seçmeli sorularla kavram yanılgılarını ölçmek 

sürekli tartıĢılan bir konudur.  

Yukarıda bahis ettiğimiz kavram yanılgısı tanımından ve onu hata ve eksik 

bilgiden ayırt edememe özelliğinden dolayı çoktan seçmeli sorularla kavram 

yanılgısı ölçümünü doğru bulmamıĢlardır. Fakat özellikle büyük bir örnekleme 

uygulanmasının kolaylığından ve sonuçların kolayca analiz edilmesinden dolayı 

araĢtırmacılar çoktan seçmeli sorulardan vazgeçememiĢlerdir. Buna çözüm olarakda 

iki-aĢamalı veya üç aĢamalı çoktan seçmeli soruları önermiĢlerdir. Ġlk aĢamada 

normal baĢarı testi gibi bir olayın ne olacağı ile ilgili sorular, daha sonraki aĢamada 

ilk aĢamadaki soruya verilen cevabın sebepleri ile ilgili sorular yöneltilir. En son 

aĢamada ise ilk iki soruya verdiği cevaptan ne kadar emin olduğu sorulur. Ġlk iki 
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sorulara isteyen öğrencilerin yazması için birer Ģık boĢ olarak eklenir. Kavram 

haritama metodu ise kavramlardan ve kavramları doğru ve anlamlı bir Ģekilde 

birbirine bağlayan “bağlantılardan” meydana gelir. Öğrenciler kavramlar arasındaki 

iliĢkiler üzerinde düĢünme ve fikirler oluĢturma konusunda teĢvik edilir. 

2.8. Kavram Yanılgılarının Düzeltilmesi 

Kavram yanılgılarının düzeltilmesi ile ilgili olarak alan yazında analoji, 

kavramsal değiĢim metinleri, benzeĢim, kavram haritaları ve bilgisayar destekli 

öğretim gibi birçok farklı yöntem kullanılmaktadır. Örneğin, CoĢtu ve diğ. (2002) 

yapmıĢ oldukları “Kavram yanılgılarının giderilmesinde bilgisayar destekli rehber 

materyallerin kullanılması” isimli çalıĢmada, bilgisayar destekli öğretim yöntemini 

kavram yanılgılarını önlemede bir yöntem olarak kullanmıĢlardır. ÇalıĢmadan elde 

edilen sonuçlardan, hal değiĢimi konusu ile ilgili olarak, öğrencilerde var olan 

kavram yanılgılarını önleme ve öğrencilerin baĢarılarını artırma açısından, bilgisayar 

destekli hazırlanan materyalin düz anlatım metoduna kıyaslandığında daha etkin bir 

uygulama olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Kavram yanılgılarının önlenmesi 

amacıyla, öğrencilerin okuldaki eğitimleri boyunca kavramları anlamlı öğrenmeleri 

ve gerekli ise kavramsal değiĢimlerinin ders sırasında yapılması gerekmektedir. 

Anlamlı öğrenmede ise temel unsur; öğrencilerin eski öğrendikleri bilgileri yeni 

öğrendikleri bilgilerle birleĢtirmesidir. Bu yaklaĢım “kuramcılık” teorisinin temelini 

oluĢturmaktadır. Bu teoriye göre öğrenciler, aktif olarak öğrenme sürecinin içinde 

olmalıdır ve kendi kendine bilgiyi kurmayı öğrenmelidir; fakat öğrencilerden daha 

önceki bilgilerinde kavram yanılgıları varsa öğrenciler yeni bilgileri eski bilgiler ile 

birleĢtiremeyeceklerdir (Akt.: Adıgüzel, 2006, s.36). 

Kavram yanılgılarını engelleyebilmek için, kavram yanılgılarının hangi 

sebeplerden oluĢtuğu ve ortaya çıktığı konu öğrenciye net bir Ģekilde belirtilmelidir 

(Chi ve Michelene, 2005). Yağbasan vd., (2005)’e göre, çocukların günlük yaĢamdan 

öğrendikleri ve doğal olaylardan kaynaklanan kavram yanılgıları, ebeveynler, 

akrabalar, arkadaĢlar, çocuğun iletiĢim kurduğu herkes tarafından düzeltilebilir. 

YanlıĢ bir bilgiyi düzeltmek yeni bir bilgiyi öğretmekten daha zor olacağı için, 

kavramların ilk öğretildiği aĢamada önlemler almak gerekir. Doğal olaylara dayalı 

kavram yanılgıları üzerine yapılan son çalıĢmalar, öğrencilerin zihninde yanlıĢ 
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modellenen kavram yanılgılarının giderilmesinin mümkün olmadığını ortaya 

koymaktadır. Öğrencilerin zihninde yanlıĢ modellenen bu kavram yanılgıları yeni 

bilimsel kavramların öğrenilmesini engellemektedir. Bu kavram yanılgılarının 

giderilmesinde öğretmenlere büyük görevler düĢmektedir. Bunu yapabilmek için 

öğrencilerin zihnindeki yanlıĢ kavramların kendisi tarafından fark edilmesini 

sağlamak önemli olacaktır. Bunun için zaman gereklidir. Bu süreçte öğretmenlere 

düĢen görevler Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir.         

 Öğrencilerin kavram yanılgıları belirlenmelidir. 

 Öğrencilerin kendi aralarında bilimsel bir tartıĢma ortamı oluĢturularak sahip 

oldukları kavram yanılgıları ile yüzleĢebilecekleri ortamlar sağlanmalıdır. 

 Bilimsel yaklaĢım ve modellerle öğrencilere bilgilerin yeniden oluĢturmaları ve 

zihinlerinde yeniden haritalamaları için gerekli destek verilmelidir. 

2.9. Tahmin-Gözlem-Açıklama 

Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) tekniği, öğrencilerin belli bir konudaki 

bilgilerini ortaya çıkarmak amacıyla kullanılan bu teknik White ve Gunstone (1992) 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. Literatürde POE (Prediction- Observe- Explanation) ya da 

TGA (Tahmin-Gözlem-Açıklama) olarak geçmektedir. TGA etkinlikleri öğrencilerin 

sahip oldukları alternatif kavramları ortaya çıkaran ve öğrencilerin kavramları 

yeniden yapılandırmasını sağlayan gösteri deneyleridir (Köseoğlu ve vd., 2002). 

Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA), son yıllarda daha çok kavram yanılgılarının tespit 

edilmesinde ve öğretimin daha etkin olarak gerçekleĢtirilmesinde yoğun olarak 

kullanılmaktadır (Liew, 1995; Atasoy, 2004).  

TGA öğrencilerin etkinlikte geçen olayın sonucunu sebepleriyle birlikte tahmin 

etmelerini, etkinlikte gerçekleĢen olayı gözlemleyerek sonucu tahminleri edebilmeyi 

amaçlamaktadır. Bu sırada öğrencilerin gözlemleri ve sonuçları arasındaki olası 

çeliĢkileri ortadan kaldırmaya yönelik açıklamaları oluĢturmalarını da 

gerektirmektedir. Bu teknik, öğrencilerin derste yapılacak etkinlik içinde yapılan bir 

demonstrasyon, yapılan bir sunum veya uygulanan bir laboratuar deneyle ilgili 

tahminde bulunmalarını içerebilir. Bu sırada gerçekleĢen olayı gözlemleyerek 

önceden gerçekleĢtirdikleri tahminleriyle birlikte açıklanması temeline 
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dayanmaktadır ve adını da buradan almaktadır. Özetle uygulama, tahmin etme, 

yapılan tahminlerin doğrulanması, gözlemlerin tanımlaması ve yapılan tahmin ve 

gözlemler arasında var olan çeliĢkileri giderme basamaklarından oluĢmaktadır 

(White ve Gunstone, 1992). 

Bu basamaklardaki sorumlulukları yerine getiren öğrencilerin her bir 

basamakta verdikleri cevaplar ve açıklamalara bakılarak onların anlamaları hakkında 

yorum yapılmaktadır (Ayas, Karamustafaoğlu, Cerrah ve Karamustafaoğlu, 2001). 

Bu uygulama bireysel olduğu kadar öğrenci grupları ile de yapılabilir. 

TGA yönteminin en önemli özelliği, öğrencinin mevcut bilgi birikimini ve 

tecrübelerini günlük yaĢamında karĢılaĢacağı benzer durumlardan yararlanarak 

bunların nedenlerini tahmin etmeleri ve bu tahminlerini doğrulamak amacıyla 

kullanılmasıdır.  TGA öğrencilere, kitaptaki bilgileri aynen tekrar etmek yerine, 

gerçekleĢen olaylara kendilerine göre bir açıklama imkanı sağlamaktadır (White ve 

Gunstone, 1992). TGA, öğrencilerin zihinlerini de aktif olarak kullanmalarına imkân 

veren bir stratejidir ve kavramsal öğrenmeyi hedefleyen yapılandırmacı öğrenme 

kuramının öğretim stratejileri arasında sayılır (Kearney ve Treagust, 2001). 

Bu teknikte kullanılan basamakların aĢağıda verilmiĢtir: 

a. Tahmin Aşaması: Bu basamakta öğrencilerden, araĢtırmacı tarafından 

oluĢturulacak etkinlikte geçen olaylar ile ilgili tahminlerde bulunmaları ve 

tahminlerini sebepleriyle beraber açıklamaları istenir. (White ve Gunstone, 1992). 

Bu Ģekilde öğrencilerin sahip oldukları ön fikirler belirlenir. Bu aĢamada öncelikle 

öğrencilerin tahminde bulunacakları olayı iyi kavramaları gerekir. Bunun için tahminden 

önce öğrencilerin soru sormalarına fırsat verilmelidir. Öğrenciler tahminlerini ve 

tahminlerini destekleyen açıklamaları yapabilmeleri çok önemlidir. Liew ve Treagust 

(1998), yapmıĢ oldukları çalıĢmada seçenekler verilerek hazırlanan soruların 

öğrencilerin tahminlerini sınırlandıracağını belirtmektedir. Bundan dolayı öğrenci 

tahmin ve gözlemlerini sınırlandırmayan açık uçlu soruların kullanılmasını 

önerilmektedir. 
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b. Gözlem Aşaması: Bu aĢamada ise, öğrencilerin bir önceki aĢamada yaptıkları 

tahminlerle ilgili olan olay hakkında gözlem yapmaları sağlanır. Burada önemli 

olan, araĢtırmacı tarafından yapılan etkinlikte yer alan olayın, öğrenci tarafından 

kolaylıkla gözlenebilir Ģekilde olması ve ayrıca öğrenci zihninde çeliĢki meydana 

getirebilecek nitelikte olması gerektiği önerilmektedir (White ve Gunstone, 1992). 

Burada bütün öğrencilerin uygulama yapılırken gözlemlerini kaydetmesi sağlanmalıdır. 

Yoksa öğrenciler olay sonrasında diğer öğrencilerin görüĢlerinden etkilenerek 

gözlemlerini değiĢtirebilir. 

 

c. Açıklama Aşaması: Son asmada ise öğrencilerin tahminleri ve gözlemleri arasındaki 

farklılıkları ve benzerlikler açıklanarak çeliĢkili durumları ortadan kaldırmak için 

sorgulama yapılır. Yöntemi kullanan araĢtırmacılar, yöntemin öğrenci 

motivasyonunu yükselttiğini ve öğrencilerin sahip oldukları fikirlerdeki 

değiĢimin farkına varmalarını sağlamada oldukça baĢarılı olduğunu ileri 

sürmektedirler (Atasoy, 2004). Tahmin-Gözlem-Açıklama yöntemi kullanılırken 

gözlemlerin sonuçlarının öğrenciler tarafından anlamlandırılması, tahminlerle 

gözlemlerin karĢılaĢtırılmasıyla dıĢa vurmanın gerçekleĢtirilmesi sağlanır. Ancak 

öğrenciler için yeni durum her zaman tanıdık olmayabilir. Öğrencinin ilk kez 

karĢılaĢtığı, ona yabancı olan durumların anlaĢılması için analojiler 

geliĢtirilmiĢtir. 

2.10. Ġlgili AraĢtırmalar 

Gaz kavramlarının öğretimi ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde 

öğrencilerin maddenin tanecikli doğası ve boĢluklu olmaları konusunda sahip 

oldukları ön bilgilerinin onların gazların doğasını anlamalarında ve gazlarla ilgili bir 

takım olayları açıklamalarında oldukça etkili olduğunu göstermiĢtir (Novick ve 

Nussbaum 1981). 

Stavy (1990) yaptığı çalıĢmasında 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin maddenin sadece 

katı halini tam olarak kavrayabildiklerini, sıvı ve gaz halinin oluĢumunu tam olarak 

anlayamadıklarını tespit etmiĢtir. Maddenin gaz halinin, sıvı ve katı haline göre daha 

hafif olduğu, maddelerin gaz halinde iken kütlelerinin ve hacimlerinin olmadığı 

Ģeklinde kavram yanılgılarını tespit etmiĢtir. 
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Yapılan birçok araĢtırmada ortaya çıkan ortak problemin öğrencilerin 

maddenin görebildikleri ölçüde değerlendirebildiklerini ortaya çıkarmıĢtır. 

Öğrencilere içinde gaz bulunan bir ĢiĢeye daha fazla gaz ilave edildiği zaman ne 

olacağı sorulduğunda, öğrencilerin çoğunun gaz taneciklerinin patlayacağı cevabını 

verdikleri belirlenmiĢtir. Diğer bir bulguda ise öğrencilerden havanın her yerde 

bulunduğu ve kapalı bir kaptaki gaza kuvvet uygulandığı zaman gaz moleküllerin 

belli bir yerde büzülerek birikeceği Ģeklinde yanıtlar alınmıĢtır. Bir gazın sıcaklığı 

arttırıldığında gazın hafifleyeceği, sıcak gazın soğuk gaza göre daha hafif olacağını 

düĢüncesine sahip öğrenci görüĢleri belirlenmiĢtir. Aynı kütledeki iki gazın birinin 

ısıtıldığı zaman kütlesinin artacağını düĢünen öğrenciler de tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

gazların hareket edebilmesi için gaz üzerine bir kuvvet uygulanılması gerektiğini 

düĢünen öğrenciler de bulunmaktadır (Novick ve Nussbaum 1978, Brook vd., 1984, 

Sere 1985, Rollnick ve Rutherford 1993, Benson, Wittrock  ve Baur 1993). 

Benson, Wittrock ve Baur (1993) araĢtırmalarında öğrencilerin gazların 

tanecikli doğasını doğru olarak tanımlamalarına rağmen yapılan karĢılaĢtırmalarda 

farklı durumlarda aynı Ģekilde tanecik gösterimleri geliĢtirdiklerini tespit etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin gaz tanecikleri arasındaki boĢluklu yapıyı tam algılayamadıklarını 

belirlemiĢlerdir. Öğrenciler aynı zaman da maddelerin taneciklerinin sabit bir 

hareketinin olduğunu düĢündükleri gibi kinetik teori ile ilgili yanlıĢ kavramları da 

vardır. Bundan dolayı öğrenciler gazların sıcaklığı yada basıncı ile ilgili olayları 

açıklayamamaktadırlar. 

Ülkemizde öğrencilerin kimya kavramlarını anlamalarını yapılan çalıĢmalarda 

ise, Kaptan ve Korkmaz (2001), sınıf öğretmenliği öğrencilerinin ısı ve sıcaklıkla 

ilgili kavram yanılgılarını inceledikleri çalıĢmalarında, öğrencilerin çoğunluğunun ısı 

ve sıcaklık konusunu anlamada zorlandıkları, ısı ve sıcaklık kavramlarını birbirine 

karıĢtırdıklarını tespit etmiĢlerdir. 

Demircioğlu (2003) çalıĢmasında da sınıf öğretmenliği 1. sınıf ve 4. Sınıf 

öğrencilerinin kaynama, buharlaĢma, yoğunlaĢma, çözünme, maddenin tanecikli 

yapısı, atomun yapısı, kimyasal ve fiziksel değiĢme kavramlarını anlama düzeylerini 

karĢılaĢtırmıĢtır. Öğretmen adaylarının kavramlarla ilgili düĢük düzeyde anlamaya 

sahip oldukları ve pek çok yanılgılara sahip olduklarının yanı sıra 1. sınıf 
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öğrencilerinin 4. sınıf öğrencilerinden daha baĢarılı olduklarını belirlemiĢtir. 

gösterdikleri görülmüĢtür. 

Can ve Harmandar (2004) öğrencilerde kimyasal bağlar konusunda kabram 

yanılgılarını inceledikleri çalıĢmalarında fen bilgisi öğretmenliği öğrencilerinin sınıf 

öğretmenliği öğrencilerine göre daha baĢarılı olduklarını ve daha az kavram 

yanılgısına sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir. 

Durmaz ve Özyıldırım (2006) eğitim fakültesi ve fen edebiyat fakültesi 

öğrencilerinin kimya konularındaki kavram yanılgılarını karĢılaĢtırdığı 

araĢtırmalarında öğrencilerin radyoaktif maddelerin tanımı ve özellikleri hakkında 

yeterli bilgiye sahip iken kullanım alanları, kaynakları ve tehlikeleri hakkında yanlıĢ 

düĢüncelere sahip olduklarını belirlemiĢtir. 

Konur ve Ayas (2008) araĢtırmalarında öğrencilerin kütle, ağırlık, elementler, 

fiziksel ve kimyasal değiĢim, kaynama noktası, bileĢik türleri, asitler ve bazlar 

kavramlarında oldukça fazla sayıda kavram yanılgılarına sahip iken; bileĢikler, 

karıĢımlar, metaller, ametaller, maddenin katı-sıvı-gaz hal değiĢimi, çözeltiler ve 

çözünürlük kavramlarında nispeten daha az kavram yanılgılarına sahip olduklarını 

belirlemiĢlerdir. 

Konur ve Ayas (2010), sınıf öğretmenliği öğrencilerinin atomun 

parçalanmayacağı, fiziksel ve kimyasal olaylar ile günlük hayatta yaĢanan olaylar 

arasında iliĢkilendirme yapamadıkları ve kaynama noktası ve basınç kavramları 

arasındaki etkileĢimi açıklayamadıklarını belirlemiĢtir. 

Konur (2010b), bir diğer çalıĢmasında eğitim fakültelerinin son sınıf 

öğrencilerinin mol kavramı ile ilgili yeterli düzeyde bilgiye sahip olmamalarından ve 

sahip oldukları kavram yanılgılarından dolayı mol kavramıyla ilgili problemleri 

çözemediklerini düĢünmektedir. 

Ulusal ve uluslararası literatür incelendiğinde TGA ile ilgili farklı alanlarda 

yapılan araĢtırmalarla karĢılaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmalar aĢağıda sıralanmıĢtır: 
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Liew ve Treagust (1995) çalıĢmalarında lise düzeyinde öğrenim gören 18 

öğrenciye ısı ve sıvıların genleĢmesi ünitesini TGA yöntemini kullanarak iĢlemiĢ ve 

uygulamalar sonunda öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgılarında önemli 

derecede azalma olduğunu tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmada TGA yönteminin öğrenme 

alanında etkili bir yöntem olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Palmer (1995) deneyimi henüz birkaç yıl olan 60 öğretmen ile TGA yöntemi 

kullanılarak öğrencilere ders vermeleri sağlanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları öğrencilerin 

TGA yöntemi ile iĢlenen derslere karĢı olumlu ilgiye sahip olurken öğretmenlerin, 

öğrencilerini daha iyi anlamalarını sağlamıĢ ve öğrencilerin beceri geliĢimlerini daha 

iyi gözlemlerini sağlamıĢtır. Ayrıca bu yöntem ile fen derslerinin daha iyi 

öğretilebileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Liew ve Treagust (1998) diğer çalıĢmalarında yine lise düzeyinde öğrenim 

gören 18 öğrenci ile buharlaĢma, çözünme kavramları ile güç ve direnç 

kavramlarının öğretiminde TGA yöntemini kullanmıĢlardır. AraĢtırma kapsamında 

öncelikle öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgıları tespit edilmiĢtir.  Tespit edilen 

bu kavram yanılgılarının TGA yöntemi ile giderilebileceği ve baĢarılarının 

arttırılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Mthembu (2001) lise düzeyinde öğrencilere kimya dersi konularından kimyasal 

reaksiyonlar ile yükseltgenme-indirgenme konularının öğretimi için TGA destekli 

uygulamaları kullanmıĢtır. Yapılan araĢtırmanın sonuçları TGA yönteminin 

öğrencilerin konuları daha iyi öğrenmelerini sağlarken, olumlu bir etki yarattığını 

göstermiĢtir. 

Liew (2004) araĢtırmasında lise düzeyinde öğrenim gören öğrencilerle 

genleĢmesi, çözünmesi kavramaları ile elektrik konularının öğretimine yönelik TGA 

yöntemi ile uygulamalar yapmıĢtır. Yapılan araĢtırmanın sonucunda öğrencilerin 

baĢarılarında anlamlı bir artıĢ belirlenmiĢtir. 

Keeratichamroen, Panijpan ve Dahsah (2007) çalıĢmalarında kimyasal 

reaksiyonlar konusunun öğretiminde bomba yapımı ile ilgili TGA etkinlikleri 
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tasarlamıĢladır. Uygulamalar sonucunda öğrencilerinin hem baĢarılarında hem de 

ilgilerinde önemli bir artıĢ bulunmuĢtur. 

Chew (2008) araĢtırmasında TGA yöntemi ile iĢlenen fizik ders baĢarısının ve 

fizik dersine karĢı olan tutumun, geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha baĢarılı 

olduğunu tespit etmiĢtir. 

McGregor ve Hargrave (2008) araĢtırmalarında biyoloji dersi konularından 

solunum ve fotosentez kavramlarına ait geliĢtirdikleri TGA etkinlikleriyle iĢlenen 

deney grubundaki öğrencilerin baĢarılarının geleneksel öğretim yöntemine göre daha 

fazla olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Ülkemizde son yıllarda TGA etkinlikleri ile ilgili araĢtırmalara 

rastlanmaktadır. Fakat bu çalıĢmalar sınırlıdır ve ilerleyen yıllarda daha da artacağı 

düĢünülmektedir. Köseoğlu, Tümay ve Kavak (2002), kimya öğretmenliği 

öğrencilerinden 42 öğrenci ile yürüttükleri çalıĢmalarında kaynama kavramının 

öğretiminde TGA yöntemini kullanmıĢlardır. AraĢtırmanın sonuçları TGA 

etkinliklerinin öğrencilerin kavramları öğrenmelerinde etkili olduğunu göstermesinin 

yanı sıra olumlu düĢünceler geliĢtirdiğini ortaya çıkarmıĢtır. 

Köse, CoĢtu ve Keser (2003) araĢtırmalarında fizik, kimya ve biyoloji 

konularından elektromanyetizma, kaynama ve fotosentez kavramlarının öğretiminde 

kullanılabilecek ve kavram yanılgılarını giderebilecek TGA etkinlikleri 

tasarlamıĢlardır. 

Tekin (2006) araĢtırmasında, donma noktası alçalması ile molekül kütlesi 

deneyine ait TGA etkinlikleri ile desteklemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, TGA 

yönteminin deneylere olan ilgiyi arttırdığı ve öğrencilerin kavramları daha iyi 

anlamalarını sağladığı tespit edilmiĢtir. 

Özyılmaz-Akamca ve Hamurcu (2009), araĢtırmalarında analoji, kavram 

karikatürü ve TGA etkinlikleriyle desteklenmiĢ materyallerin öğrencilerin fen ve 

teknoloji baĢarı ve tutumlarına yönelik etkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçları 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı etkinliklerin öğrencilerin hem fen ve teknoloji dersi 

baĢarısına hem de tutumunu olumlu yönde etkilediğini göstermiĢtir. 
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Karaer (2007a) araĢtırmasında laboratuarda kromotografi yönteminin 

öğretilmesinde kullanılacak TGA etkinliklerinin nasıl tasarlanması ve uygulanması 

konusunda çalıĢmıĢtır. Nitel gözlemler, mülakatlar, sınav sonuçları ve laboratuar 

raporları ile toplanan verilerin analizi sonucunda uygulanan etkinliklerin baĢarılı 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Karaer (2007)’ in diğer araĢtırmasında ise alkollerin suda çözünmesi ile ilgili 

drama etkinliği ile birlikte TGA etkinliğini içeren bir demonstrasyon deneyi 

tasarlamıĢtır. AraĢtırma sonunda birden fazla yöntem yada tekniğin birlikte 

kullanılmasının daha yararlı olacağı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Tekin (2008) araĢtırmasında laboratuarda temel kimya derslerinin öğretiminde 

TGA stratejisine göre düzenlenen deneylerin geleneksel yöntemlere göre tasarlanmıĢ 

deneylere göre konuların daha iyi öğretildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Bilen ve Aydoğdu (2010) çalıĢmalarında laboratuarında biyoloji konularından 

solunum ve fotosentez kavramlarının öğretiminde TGA etkinliklerinin öğrencilerin 

hem baĢarılarında hem de laboratuar dersine karĢı olan tutumlarında anlamlı bir artıĢ 

sağladığını tespit etmiĢlerdir. 

Tekin’in (2011) diğer bir araĢtırmasında TGA etkinliklerinin fen bilgisi 

öğretmenliği öğrencilerinin baĢarılarında, bilgilerinin kalıcılığında, bilimsel süreç 

becerilerinde ve fen dersine karĢı tutumlarında önemli derecede artıĢ sağlayacağını 

belirlemiĢtir. 

Çinici, Sözbilir ve Demir (2011) çalıĢmalarında difüzyon ve osmoz 

kavramlarının öğretiminde TGA yöntemine dayalı iĢbirlikli grupların ve yine TGA 

yöntemine dayalı bireysel çalıĢmanın etkililiklerini karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonun 

her iki grupta da baĢarı artıĢı gözlenirken, iĢbirlikli grupların bireysel çalıĢma yapan 

öğrenciler göre daha baĢarılı olduklarını tespit etmiĢlerdir. 

Bilen ve Köse (2012) araĢtırmalarında TGA stratejisine dayalı etkinliklerinin 

fen bilgisi öğretmenliği öğrencilerinin baĢarı ve tutumlarına olan etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonunda TGA stratejisine dayalı hazırlanan etkinliklerin, 

öğrencilerin baĢarılarında ve tutumlarına anlamlı etkisinin olduğunu belirlemiĢlerdir. 
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Özdemir, Köse ve Bilen’in (2012) bir diğer çalıĢmalarında yine fen bilgisi 

öğretmenliği öğrencilerin kimya konularındaki kavram yanılgıların TGA stratejisine 

dayalı laboratuar etkinliklerin geleneksel laboratuar deneylerine göre etkisini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonuçları TGA stratejisi ile hazırlanmıĢ laboratuar 

etkinliklerinin öğrencilerin kavram yanılgılarını gidermede daha etkili olduğunu 

göstermiĢtir. 



 

 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde; araĢtırmanın yöntemi, araĢtırma modeli, araĢtırmada kullanılan 

deneysel desen ve deneysel iĢlemler, örneklem, değiĢkenler, veri toplama araçları, 

araĢtırmanın uygulanması ve verilerin analizinde kullanılacak istatistiksel teknikler 

ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

Bu araĢtırmada yarı-deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Yarı deneysel yöntem; 

kiĢilerin deney ve kontrol gruplarına rastgele dağıtılması imkânsız olduğu ve 

istenmeyen durumlarda kullanmaktadır. Grupların oluĢturulmasında daha önceden 

rastgele dağılım dıĢında bir yolla oluĢturulmuĢ gruplardan bir veya bir kaçı rastgele 

yolla deney ve kontrol grubu seçilmektedir (Çepni, 2005:54). 

AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarından oluĢan modelin seçilmesinin 

nedeni; deney grubuna uygulanacak Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) öğretim 

tekniğinin, öğrencilerin kavramları anlamasına olan katkısını ve geleneksel öğretim 

tekniklerinden varsa farklılıklarını ortaya koymaktır. Uygulama öncesinde her iki 

gruba da ön-test uygulanır. Deney grubuna deneysel uygulama yapılırken, kontrol 

grubuna özel bir müdahale yapılmaz. Bu araĢtırmada TGA tekniği ile geleneksel 

öğretim tekniklerinin (düz anlatım, soru-cevap) etkililiğini belirlemek amacıyla yarı 

deneysel yöntemin uygulama Ģekillerinden biri olan “eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu 

model” kullanılmıĢtır. Bu modelde gruplar geliĢigüzel oluĢturulur. Ancak, deneklerin 

benzer nitelikte olmalarına dikkat edilir. Gruplardan hangisinin deney, hangisinin 

kontrol grubu olacağı yansız bir seçimle belirlenir (Karasar, 2007:102). 

Bu amaç doğrultusunda, test edilecek özellikler çalıĢmanın amacına uygun 

olarak belirlenmiĢ, öğrenme ortamı ve etkinlikler derse uygun olarak hazırlanmıĢtır. 

Yapılan çalıĢmanın araĢtırma deseni Tablo 3.1’de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1: AraĢtırma Deseni 

 Ön Test 

 

Uygulama Son Test 

Deney 

Grubu 
 Gazlar Kavram Testi 

 Kimya Dersi Tutum Ölçeği 

Tahmin-Gözlem-

Açıklama Tekniği 
 Gazlar Kavram Testi 

 Kimya Dersi Tutum 

Ölçeği 

Kontrol 

Grubu 
 Gazlar Kavram Testi 

 Kimya Dersi Tutum Ölçeği 

Geleneksel Teknikler 

(Düz anlatım, soru-

cevap tekniği) 

 Gazlar Kavram Testi 

 Kimya Dersi Tutum 

Ölçeği 

3.2. AraĢtırmanın Örneklemi 

Bu araĢtırmanın örneklemini, 2011-2012 Eğitim-Öğretim Yılı Bahar 

Döneminde, Bülent Ecevit Üniversitesi, Ereğli Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği 

bölümünde öğrenim gören 1.sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Bu araĢtırma 

kapsamında 60 öğrenci uygulamaya alınmıĢtır. AraĢtırmada örneklemin seçilmesinin 

nedenleri arasında; okulun fiziki yapısının yeterli olması, kullanılacak araç ve 

gereçlerin öğrenci gruplarına yetecek sayıda olması uygun olması ve fakültede bu tür 

akademik çalıĢmaların yapılmasının teĢvik edilmesidir. AraĢtırma süresince deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin tamamı derslere düzenli katılmıĢtır. Deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin dağılımı Tablo 3.2’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.2: Örneklemin Dağılımı 

 Kız 

 

Erkek TOPLAM 

Deney 

Grubu 

21 9 30 

Kontrol 

Grubu 

24 6 30 

TOPLAM 45 

 

15 60 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Örneklemi oluĢturan öğrencilerin kavram yanılgıları “Gazlar Kavram Testi 

(GKT)” ile tutumları “Kimya Tutum Ölçeği (KDTÖ)” ile belirlenmiĢtir. Deney 

grubu öğrencileri ile birlikte Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) Etkinlikleri 

yapılmıĢtır. 
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3.3.1. Gazlar Kavram Testi (GKT) 

AraĢtırmada öğrencilerin gazlar konusundaki bilgilerini ortaya çıkaran “Gazlar 

Kavram Testi (GKT)” Azizoğlu (2004) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Lise 10. sınıf 

kimya ders kitabı, ÖSS de çıkmıĢ kimya soruları ve gazlarla ilgili kavram 

yanılgılarıyla ilgili yapılmıĢ çalıĢmalardaki sorular gazlar kavram testinin 

oluĢturulmasında kullanılmıĢtır. Test kimya eğitimi alanında uzman ve kimya 

öğretmeni toplam üç kiĢi tarafından öğretim hedeflerine uygunluğu bakımından 

incelenmiĢtir. Bu test, 29’u nitel 11’i nicel olan toplam 40 tane 5 seçenekli çoktan 

seçmeli sorudan oluĢmaktadır. Bu testteki nitel sorular gazlar ünitesi ile ilgili 

kavramaları ölçmektedir. Nitel sorular öğrencilerin muhtemel yanılgılarını 

içermektedir. Nicel sorular ise gaz kanunları ile ilgili matematiksel hesaplamaların 

kullanılarak çözüleceği sorulardır. Azizoğlu geliĢtirdiği kavram testinin pilot 

uygulaması yapmıĢ ve testin alfa güvenirlik katsayısı 0,78 olarak bulunmuĢtur. 

Azizoğlu tarafından geliĢtirilen testin yüksek öğretim seviyesinde güvenirlik 

çalıĢması sonucunda ve testin alfa güvenirlik katsayısı 0,72 olarak belirlenmiĢtir. 

Testin yüksek öğretim seviyesi için uygunluğu hususunda bir kimya eğitimcisi 

uzmanın görüĢüne baĢvurulmuĢ ve 2, 16, 19, 24, 25, 26, 27, 28, 30, 31, 33, 34, 35, 

36, 37, 38, 39, 40. sorular çalıĢma için uygun görülmediğinden testten çıkarılmıĢtır. 

Geri kalan maddeler çalıĢma için kullanılacak gazlar kavram testinin dizgi düzeni 

için yeniden sıralanmıĢtır (Yıldırım, 2010). AraĢtırmada 40 maddelik kavram testinin 

22 maddelik nitel kısmı kullanılmıĢtır. Kavram testinin bu çalıĢmada uygulanması ile 

elde edilen verilerin güvenirlik çalıĢması sonucunda ve testin alfa güvenirlik 

katsayısı 0,69 olarak tespit edilmiĢtir. Gazlar Kavram Testi Ek-1’de verilmiĢtir. 

3.3.2. Kimya Dersi Tutum Ölçeği (KDTÖ) 

AraĢtırmada öğrencilerin kimya dersine karĢı tutumlarını ölçmek için Geban 

(1994) tarafından geliĢtirilmiĢ likert tipi bir ölçek kullanılmıĢtır. BeĢ seçenekten 

oluĢan bu ölçek “Tamamen katılıyorum”, “Katılıyorum”, “Kararsızım”, 

“Katılmıyorum” ve “Hiç katılmıyorum” olmak üzere 15 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçeğin güvenilirliği 0,83 olarak bulunmuĢtur. Öğrencilerin ön test ve son test 

puanları belirlenirken; sırasıyla her seçeneğe 5, 4, 3, 2, 1 puanları verilmiĢtir. 

Olumsuz önerme içeren maddelere (3, 6, 9, 13 ve 14 numaralı maddelere) sırasıyla 1, 
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2, 3, 4, 5 puan verilerek değerlendirme yapılmıĢtır (Ceylan, 2004). Kimya Dersi 

Tutum Ölçeği Ek-2’ de verilmiĢtir. 

3.3.3. Tahmin-Gözlem-Açıklama (TGA) Etkinlikleri 

AraĢtırmada deney grubu öğrencilerinin kimya konularını anlamalarına katkısı 

olup olmadığının araĢtırıldığı, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 8 adet Tahmin-

Gözlem-Açıklama (TGA) Etkinliği bulunmaktadır. Tasarlanan etkinlikler çalıĢma 

yaprağı halinde öğrencilere sunulmuĢtur. Ayrıca 8 etkinlik içinde bulunan deneyler 

öğrenciler tarafından uygulanarak, öğrencilerin tahminleri, tahminlerinin sebepleri ve 

gözlemlerin not edebilme imkânı sağlanmıĢtır. Etkinlik örneği aĢağıda verilmiĢtir: 
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Öğrencilere tahminleri ile gözlemleri arasında farklılık olup olmadığı sorularak 

bunun nedenlerini yazmaları istenmiĢtir. Verilen yanıtlar sınıfla birlikte incelenerek 

değerlendirilmiĢ ve ders sonunda tartıĢılmıĢtır. 

3.3.4. Geleneksel Öğretim Teknikleri ile Derslerin ĠĢleniĢi 

AraĢtırmada kontrol grubu öğrencileriyle kimya konuları düz anlatım, soru 

cevap tekniği kullanılarak iĢlenmiĢtir. Kaynak ders kitabı olarak, Zor (1996)’un 

editörlüğündeki “Temel Kimya” Ders Kitabı kullanılmıĢ ve bu kitap içeriği 

öğrencilere verilmiĢtir. Kitapta bulunan gazlar ünitesi ise “Gazların Fiziksel 

Özellikleri ve Kinetik Teori, Gaz Yasaları, Gazların Difüzyonu ve Graham Yasası, 

Gazların Çözünürlüğü ve Henry Yasası, Gaz KarıĢımları ve Dalton Yasası, Solunum 

Gazlarının Vücudumuzda TaĢınımı ve Difüzyon ile Gazların Yer Aldığı 

Reaksiyonlarda Stokiyometri” alt baĢlıkları altında toplanmıĢtır. AĢağıda dersin 

iĢleniĢine bir örnek verilmiĢtir: 
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Kaynak: Leyla Zor (1996); “Temel Kimya”, TC. Anadolu Üniversitesi Yayınları No:672, s. 89. 

3.4. DeğiĢkenler 

3.4.1. Bağımsız DeğiĢkenler 

AraĢtırmada kullanılan geleneksel öğretim teknikleri (düz anlatım, soru-cevap) 

ve tahmin-gözlem-açıklama tekniği araĢtırmanın bağımsız değiĢkenlerini 

oluĢturmaktadır. 
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3.4.2. Bağımlı DeğiĢkenler 

AraĢtırmada kullanılan öğrencilerin kavram bilgisini ölçen “Gazlar Kavram 

Testi” ve öğrencilerin kimya dersine karĢı olan tutumlarını ölçen “Kimya Dersi 

Tutum Ölçeği” ile öğrencilerin almıĢ oldukları puanlar araĢtırmanın bağımlı 

değiĢkenlerini oluĢturmaktadır. 

3.5. AraĢtırmanın Uygulanması 

Örneklemi oluĢturan gruplardan deney grubunda TGA öğretim tekniği ile 

kontrol grubunda ise geleneksel öğretim teknikleri (düz anlatım, soru-cevap) 

kullanılarak gazlar konusu islenmiĢtir. Gruplar arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığını belirlemek amacıyla veri toplama araçları hem deney hem de kontrol 

grubuna ön test olarak uygulanmıĢtır. Uygulama 3 hafta boyunca haftada iki ders 

saatini kapsayacak Ģekilde “Genel Kimya” dersi içinde yapılmıĢtır. Deney 

grubundaki ve kontrol grubundaki uygulamalar söz konusu dersin sorumlu öğretim 

elemanı rehberliğinde araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. Kontrol grubunda 

dersler; düz anlatım ve soru- cevap teknikleri kullanılarak iĢlenmiĢtir. Deney 

grubunda ise öğretim TGA tekniğine göre hazırlanmıĢ etkinliklerle yürütülmüĢtür. 

Her iki grupta da konunun sunulması tamamlandıktan sonra hem deney grubu hem 

kontrol grubu öğrencilerine veri toplama araçları son test olarak uygulanmıĢtır. 

3.6. Verilerin Analizi 

ÇalıĢmada, “Gazlar Kavram Testi (GKT)” ile “Kimya Tutum Dersi Ölçeği 

(KDTÖ)” öğretim öncesinde ve sonrasında öğrencilere ön test ve son test olarak 

uygulanmıĢtır. Bu sayede deney ve kontrol grupları arasında karsılaĢtırmalar 

yapılmıĢtır. Yapılan karĢılaĢtırmalar; 

1. Deney ve Kontrol gruplarından her birinin ayrı ayrı ön test ile son test 

sonuçlarının karĢılaĢtırmasını yapmak için bağımlı gruplar için t testi 

yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar ile her bir grup içinde yapılan öğretimin 

etkili olup olmadığı tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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2. Deney ve kontrol grubu öğrencileri arasında baĢarı ve tutum değiĢkenleri 

açısından hem ön test ve hem de son test sonuçlarında anlamlı bir fark olup 

olmadığını belirlemek için bağımsız gruplar t testi yapılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar ile gruplar arasında ön testte ve son testte baĢarı ve tutum 

değiĢkenleri açısından farklılık olup olmadığı tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen veriler istatistiksel veri analiz programları ile analiz 

edilmiĢtir. Yapılan tüm istatistiksel iĢlemler için anlamlılık seviyesi 0,05 (p<0,05) 

olarak kabul edilmiĢtir. 



 

 

4. BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerini incelemek amacıyla yapılan 

istatistiksel analizler sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

Gazlar konusunun öğretimine yönelik olarak, TGA tekniği ile geleneksel 

öğretim tekniklerinin etkililiğini karsılaĢtırmak amacıyla yapılan çalıĢmada, 

uygulamaya baĢlamadan önce deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerine ölçme 

araçları ön test, uygulama sonrasında son test olarak uygulanmıĢ elde edilen veriler 

analiz edilerek aĢağıdaki bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

“Öğrencilerin gazlar konusunda sahip oldukları kavram yanılgıları nelerdir?” 

alt problemine cevap arayabilmek amacıyla hem deney hem de kontrol grubu 

öğrencilerine uygulanan Gazlar Kavram Ön Testi ile öğrencilerin sahip oldukları 

kavram yanılgıları incelenmiĢtir. Hem kontrol hem de deney grubu öğrencilerinde 

benzer yanılgılar tespit edilmiĢtir. Belirlenen kavram yanılgıları Tablo 4.1’de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.1: Sorulara Göre Öğrencilerde Tespit Edilen Kavram Yanılgıları 

Soru Kavram Yanılgısı 

1 Moleküller fiziksel değiĢim olduğunda büyürler. 

Katıdan sıvıya, sıvıdan gaz haline geçerken enerji azalır. 

Madde hal değiĢtirirken atomların farklı titreĢimler yapmaları kinetik enerji değiĢimine 

sebep olur. 

Moleküller arası mesafenin artması kinetik enerji artıĢına sebep olur. 

2 Basıncın artması sıcaklık artıĢına sebep olur. 

Gaza uygulanan basınç moleküller bir arada tutar. 

Gaza basınç uygulanırsa moleküller arası boĢluk artar. 

Madde hal değiĢtirirken sıcaklık artıĢı olur. 

Basınç yada sıcaklık artıĢı moleküller arası boĢluğu etkilemez. 

3 Gazlar sıkıĢtırıldığında ortalama molekül hızı azalır 

Gazlar sıkıĢtırıldığında ortalama kinetik enerji değiĢir. 

Gazlar sıkıĢtırıldığında alan daraldığı için PxV değeri artar. 

Gazlar sıkıĢtırıldığında basınç azalır, hacim artar. 
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Tablo 4.1: Sorulara Göre Öğrencilerde Tespit Edilen Kavram Yanılgıları      

(Devam Ediyor) 

Soru Kavram Yanılgısı 

4 Gaza basınç uygulanırsa gazlar hemen sıvılaĢır. 

Gaza basınç uygulanırsa moleküllerin hareketi durur. 

Gaza basınç uygulanırsa gaz molekülleri küçülür. 

Gaza basınç uygulanırsa moleküller sadece bir alanda toplanır. 

5 Ġdeal gaz kanunu ortalama kinetik enerjiye bağlıdır. 

Gazlar arada sırada veya sürekli durmadan çarpıĢırlar. 

Gaz kanunlarının uygulanması için enerji gereklidir. 

Sıcaklık artarsa kinetik enerji azalır. 

6 DıĢ ortam basıncı geçen süreye bağlı olarak artmıĢ ve hacim azalmıĢtır. 

Balon soğukla temas ettiğinde içindeki gaz azalmaya baĢlar. 

Belirli hacme sıkıĢtırılan moleküllerin zamanla hareketleri azalır ve durur. 

Kapalı ortamda moleküllerin enerjisi tükenir. 

Kapalı alanlarda moleküller hareket edemez ve enerjileri tükenir. 

7 Gazların hacim sabit tutularak ısıtıldığı zaman basıncı değiĢmez. 

Yoğunluk maddenin sadece cinsiyle ilgilidir. 

Sıcaklık kinetik enerjiyi etkilemez. 

Gazların yoğunluğu sadece hal değiĢimi ile değiĢir. 

8 Sıcaklık düĢtüğü zaman moleküller donar. 

Sıcaklık düĢtüğü zaman moleküller arası çekim küveti artar. 

Sıcaklık düĢtüğü zaman moleküller çöker. 

Moleküller soğudukça büzülür ve küçülür. 

Sıcaklık arttıkça molekül sayısı artar. 

9 Gaz molekülleri arasında hava vardır. 

Gazlar sıkıĢtırıldıklarında hava molekülleri ortaya çıkar. 

Gazdan sıcaklık alınırsa basınç artar. 

Gazlar suda oluĢur. 

10 Kağıt yakıldığında basınç artar, dolayısıyla ağırlık artar. 

Kağıt parçalandıkça ve yandıkça ağırlık azalır ve hafifler  

Yanma olayında enerji açığa çıktığı için ağırlık artar. 

Madde kimyasal değiĢime uğradığı zaman ağırlığı azalır. 

Sıcaklık artıĢı kabın ağırlığını arttırır. 

Yanma sonucunda moleküllerin yoğunluğu artar. 
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Tablo 4.1: Sorulara Göre Öğrencilerde Tespit Edilen Kavram Yanılgıları     

(Devam Ediyor) 

Soru Kavram Yanılgısı 

11 Kaptaki su giriĢi tıkamaktadır. 

Kaptaki suyun kaldırma kuvveti daha fazla su giriĢini engellemiĢtir. 

Kaptaki su yukarıya doğru itme uygulamaktadır. 

12 Moleküllere sıcaklık verilince moleküller birbirinden koparlar. 

Moleküller sadece sıcak hava olduğunda balona girecektir. 

13 SönmüĢ balonun içinde basınç yoktur. 

Bütün basınçlar eĢitlenmiĢtir. 

14 Gaz suyun içinde çözündüğü zaman çözeltinin kütlesine etki etmez. 

CO2 gazı suda çözünürken kütlesinin bir kısmını kaybeder. 

Suyun içinde boĢluklar olduğu için çözeltinin toplam kütlesi daha az olur. 

Suyun içinde CO2 gazı çözündüğü zaman O2 gazı açığa çıkar ve kütle azalır. 

15 Gazlar sıvılaĢtırılınca dibe çöker. 

Gaz molekülleri görünmezler 

Gazlarla sıvıların benzer özellikleri yoktur. 

16 Suyun sıcaklığını arttırmak gazların çözünürlüğünü arttırır. 

Suyun miktarını arttırmak gazların çözünürlüğünü arttırır. 

17 Havada asılı duran cisme basıncın bir etkisi olamaz, hava hareketi etki eder. 

Basıncın etkisi yerçekimi kuvvetine karĢı yukarı doğrudur. 

Dünya kutuplarından basık olduğu için basıncı aĢağıya doğrudur. 

Büyük hava kütlesi cismi aĢağıya doğru çeker, basınçta aĢağıya doğru olur 

18 EĢit mol sayısına sahip üç farklı gazlardan, kütlesi daha büyük olan gazın hacmi daha büyük 

olur. 

EĢit mol sayısına sahip üç farklı gaz, farklı basınç uygulayacağından dolayı, basıncı büyük 

olanın hacmi daha büyük olur. 

EĢit mol sayısına sahip üç farklı gazlardan, en hafif olanı en büyük hacme sahip olur. 

19 Sıcaklık düĢürülünce gaz molekülleri birbirine yaklaĢarak büzüĢür 

Sıcaklık düĢürülünce gaz molekülleri hareket edemez. 

Sıcaklık düĢürülünce moleküller birbirine bağlanırlar. 

Sıcaklık düĢürülünce moleküller kesitin ortasında toplanırlar 

20 Oda sıcaklığında gaz molekülleri birbirine bitiĢiktir. 

Sıcaklık artıĢı ile havadaki moleküller yukarı doğru hareket ederler. 

Oda sıcaklığında moleküller çökerler. 

21 Sıcaklık düĢürülünce moleküller birbirine yapıĢır. 

Sıcaklık düĢürülünce moleküller birbirinden ayrılır. 

22 Isınan gaz yükselir ve kabın üst kısmında birikir. 

Isınan gaz kabın çeperlerinde birikir. 

Isınan gaz molekülleri yapıĢarak dibe çöker. 
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4.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

“Uygulamalar öncesi sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersi 

gazlar konusundaki bilgi düzeyleri nasıldır?” Ģeklinde ifade edilen ikinci alt 

problemi test etmek üzere GKT, kontrol ve deney grubu öğrencilerine öğretim 

öncesinde ön test olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerden, kontrol ve deney 

grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını 

ortaya koymak için bağımsız gruplar için t testi analiz yöntemi kullanılmıĢtır ve 

bulgular Tablo 4.2’ de verilmiĢtir.  

Tablo 4.2: Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Uygulamalar Öncesi Bilgi 

Düzeyleri 

Gruplar N 
 

s Sd t p 

Kontrol 30 6,90 2,04 
58 -4,176 ,317 

Deney 30 7,37 1,50 

*p<0,05 

Tablo 4.2 incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin GKT ön test puanlarının 

ortalaması X = 6,90 ve standart sapması 2,04’dir. Deney grubu öğrencilerinin GKT 

ön test puanlarının ortalaması X = 7,37 ve standart sapması 1,50 olarak tespit 

edilmiĢtir. Bağımsız gruplar t testi analizi sonucunda hesaplanan t değerine göre; 

kontrol ve deney grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir (t(58)= -4,176, p > 0,05). Ortalamalar 

incelendiğinde kontrol ve deney gruplarının aritmetik ortalamalarının birbirine 

oldukça yakın değerde olduğu görülmektedir. 

4.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

“Uygulamalar öncesi sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersine 

karşı tutumları nasıldır?” Ģeklinde ifade edilen üçüncü alt problemi test etmek üzere 

KDTÖ, kontrol ve deney grubu öğrencilerine öğretim öncesinde ön test olarak 

uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerden, kontrol ve deney grubu öğrencilerinin ön test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığını ortaya koymak için bağımsız 

gruplar için t testi analiz yöntemi kullanılmıĢtır ve bulgular Tablo 4.3’de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.3: Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Uygulamalar Öncesi Tutum 

Seviyeleri 

Gruplar N 
 

s Sd t p 

Kontrol 30 42,67 8,98 
58 -,526 ,601 

Deney 30 44,00 10,60 

*p<0,05 

Tablo 4.3 incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin KDTÖ ön test 

puanlarının ortalaması X = 42,67 ve standart sapması 8,98’dir. Deney grubu 

öğrencilerinin KDTÖ ön test puanlarının ortalaması X = 44,00 ve standart sapması 

10,60 olarak tespit edilmiĢtir. Bağımsız gruplar t testi analizi sonucunda hesaplanan t 

değerine göre; kontrol ve deney grubu öğrencilerinin ön test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir (t(58)= -,526, p > 0,05). 

Ortalamalar incelendiğinde kontrol ve deney gruplarının aritmetik ortalamalarının 

birbirine oldukça yakın değerde olduğu görülmektedir. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

“Tahmin gözlem açıklama ve geleneksel öğretim tekniklerinin kavram 

yanılgılarını gidermeye etkisi ne düzeydedir?” alt problemine cevap arayabilmek 

amacıyla hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerine uygulanan Gazlar Kavram 

Testi ön test ve son test incelenmiĢ ve öğrencilerin vermiĢ olduğu doğru yanıtların ve 

yanlıĢ yanıtların değerlendirmesi yapılmıĢtır. Kontrol grubu öğrencilerinin cevapları 

incelenerek yapılan değerlendirmeler Tablo 4.4’te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4: Kontrol Grubu GKT Ön Test - Son Test Değerlendirmeleri 

 

Soru 
Kontrol Grubu GKT (Ön Test) Kontrol Grubu GKT (Son Test) 

Doğru YanlıĢ Doğru YanlıĢ 

f % f % F % f % 

1 11 36,67 19** 63,33 19 63,33 11** 36,67 

2 10 33,33 20* 66,67 13 43,33 17* 56,67 

3 7 23,33 23* 76,67 10 33,33 20* 66,67 

4 14 46,67 16* 53,33 13 43,33 17* 56,67 

5 6 20,00 24* 80,00 4 13,33 26* 86,67 

6 0 0,00 30* 100,00 0 0,00 30* 100,00 

7 13 43,33 17** 56,67 17 56,67 13** 43,33 

8 14 46,67 16* 53,33 13 43,33 17* 56,67 

9 4 13,33 26* 86,67 7 23,33 23* 76,67 

10 5 16,67 25** 83,33 10 33,33 20** 66,67 

11 29 96,67 1* 3,33 26 86,67 4* 13,33 

12 5 16,67 25** 83,33 12 40,00 18** 60,00 

13 7 23,33 23* 76,67 5 16,67 25* 83,33 

14 10 33,33 20** 66,67 15 50,00 15** 50,00 

15 23 76,67 7* 23,33 24 80,00 6* 20,00 

16 4 13,33 26* 86,67 5 16,67 25* 83,33 

17 11 36,67 19** 63,33 17 56,67 13** 43,33 

18 4 13,33 26* 86,67 6 20,00 24* 80,00 

19 1 3,33 29* 96,67 3 10,00 27* 90,00 

20 16 53,33 14** 46,67 25 83,33 5** 16,67 

21 3 10,00 27* 90,00 4 13,33 26* 86,67 

22 10 33,33 20* 66,67 11 36,67 19* 63,33 

*Yanlış kavramlarda az değişim görülen sorular (0-3) 

**Yanlış kavramlarda çok değişim görülen sorular(4 ve üzeri) 

Tablo 4.4 incelendiğinde en fazla 1., 7., 10., 12., 14., 17. ve 20. sorularda tespit 

edilen kavram yanılgılarının düzeltildiği görülmektedir. Düzeltme görülen kavram 

yanılgıları aĢağıda sıralanmıĢtır; 

 1. Soruda kontrol grubu öğrencilerinin %63,33’ünün, son testte ise kontrol 

grubu öğrencilerinin %36,67’sinin “Moleküller fiziksel değiĢim olduğunda 

büyürler”, “Katıdan sıvıya, sıvıdan gaz haline geçerken enerji azalır” 

,“Moleküller arası mesafenin artması kinetik enerji artıĢına sebep olur”, 

“Madde hal değiĢtirirken atomların farklı titreĢimler yapmaları kinetik enerji 

değiĢimine sebep olur. ” kavram yanılgılarına sahip olduğu 
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 7. Soruda ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %56,67’sinin son testte ise 

kontrol grubu öğrencilerinin %43,33’ünün “Gazların hacim sabit tutularak 

ısıtıldığı zaman basıncı değiĢmez”,“Yoğunluk maddenin sadece cinsiyle 

ilgilidir”, “Sıcaklık kinetik enerjiyi etkilemez” , “Gazların yoğunluğu sadece 

hal değiĢimi ile değiĢir.” kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 10. Soruda ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %83,33’ünün, son testte ise 

kontrol grubu öğrencilerinin %66,67’sisin “Kağıt yakıldığında basınç artar, 

dolayısıyla ağırlık artar”, “Kağıt parçalandıkça ve yandıkça ağırlık azalır ve 

hafifler”, “Sıcaklık artıĢı kabın ağırlığını arttırır”, “Yanma sonucunda 

moleküllerin yoğunluğu artar”, “Yanma olayında enerji açığa çıktığı için 

ağırlık artar”, “Madde kimyasal değiĢime uğradığı zaman ağırlığı azalır. ” 

kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 12. Soruda ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %83,33’ünün, son testte ise 

kontrol grubu öğrencilerinin %60’ının “Moleküllere sıcaklık verilince 

moleküller birbirinden koparlar”, “Moleküller sadece sıcak hava olduğunda 

balona girecektir”, “Kap ısıtılınca kaptaki moleküller dibe çöker.” kavram 

yanılgılarına sahip olduğu, 

 14. Soruda ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %66,67’ünün, son testte ise 

kontrol grubu öğrencilerinin %50’sinin “Gaz suyun içinde çözündüğü zaman 

çözeltinin kütlesine etki etmez”, “Suyun içinde boĢluklar olduğu için 

çözeltinin toplam kütlesi daha az olur”, “CO2 gazı suda çözünürken kütlesinin 

bir kısmını kaybeder”, “Suyun içinde CO2 gazı çözündüğü zaman O2 gazı 

açığa çıkar ve kütle azalır.” kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 17. Soruda ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %63.33’ünün, son testte ise 

kontrol grubu öğrencilerinin %43,33’ünün “Havada asılı duran cisme 

basıncın bir etkisi olamaz, hava hareketi etki eder”, “Basıncın etkisi 

yerçekimi kuvvetine karĢı yukarı doğrudur”, “Dünya kutuplarından basık 

olduğu için basıncı aĢağıya doğrudur. ” kavram yanılgılarına sahip olduğu, 
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 20. Soruda ön testte kontrol grubu öğrencilerinin %53,33’ü , son testte ise 

kontrol grubu öğrencilerinin %16,67’sinin “Oda sıcaklığında gaz molekülleri 

birbirine bitiĢiktir.”, “Sıcaklık artıĢı ile havadaki moleküller yukarı doğru 

harekete ederler”, “Oda sıcaklığında moleküller çökerler.” kavram 

yanılgılarına sahip olduğu görülmüĢtür. 

Bu sorular dıĢında diğer sorularla tespit edilen kavram yanılgılarında çok 

büyük düzelme görülmemiĢ, bunun yanında kısmen azalmalar tespit edilmiĢtir. 

Deney grubu öğrencilerinin cevapları incelenerek yapılan değerlendirmeler 

Tablo 4.5’te verilmiĢtir. 

Tablo 4.5: Deney Grubu GKT Ön Test - Son Test Değerlendirmeleri 

 

Soru 
Deney Grubu GKT (Ön Test) Deney Grubu GKT (Son Test) 

Doğru YanlıĢ Doğru YanlıĢ 

f % f % f % f % 

1 12 40,00 18** 60,00 26 86,67 4** 13,33 

2 15 50,00 15** 50,00 22 73,33 8** 26,67 

3 14 46,67 16* 53,33 17 56,67 13* 43,33 

4 20 66,67 10* 33,33 22 73,33 8* 26,67 

5 4 13,33 26* 86,67 7 23,33 23* 76,67 

6 0 0,00 30* 100,00 1 3,33 29* 96,67 

7 15 50,00 15** 50,00 23 76,67 7** 23,33 

8 13 43,33 17* 56,67 16 53,33 14* 46,67 

9 3 10,00 27* 90,00 7 23,33 23* 76,67 

10 4 13,33 26** 86,67 18 60,00 12** 40,00 

11 21 70,00 9** 30,00 26 86,67 4** 13,33 

12 2 6,67 28** 93,33 10 33,33 20** 66,67 

13 5 16,67 25* 83,33 6 20,00 24* 80,00 

14 12 40,00 18** 60,00 21 70,00 9** 30,00 

15 25 83,33 5* 16,67 28 93,33 2* 6,67 

16 4 13,33 26** 86,67 10 33,33 20** 66,67 

17 15 50,00 15** 50,00 22 73,33 8** 26,67 

18 0 0,00 30** 100,00 7 23,33 23** 76,67 

19 0 0,00 30** 100,00 4 13,33 26** 86,67 

20 20 66,67 10** 33,33 24 80,00 6** 20,00 

21 4 13,33 26** 86,67 9 30,00 21** 70,00 

22 13 43,33 17** 56,67 22 73,33 8** 26,67 

*Yanlış kavramlarda az değişim görülen sorular (0-3) 

**Yanlış kavramlarda çok değişim görülen sorular(4 ve üzeri) 
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Tablo 4.5 incelendiğinde en fazla 1., 2., 7., 10., 11., 12., 14., 16., 17. 18, 19, 20, 

21., ve 22. sorularda tespit edilen kavram yanılgılarının düzeltildiği görülmektedir. 

Düzeltme görülen kavram yanılgıları aĢağıda sıralanmıĢtır; 

 1. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin % 60’ının, son testte ise deney 

grubu öğrencilerinin %13,33’ünün “Moleküller fiziksel değiĢim olduğunda 

büyürler”, “Katıdan sıvıya, sıvıdan gaz haline geçerken enerji azalır”, 

“Moleküller arası mesafenin artması kinetik enerji artıĢına sebep olur”, 

“Madde hal değiĢtirirken atomların farklı titreĢimler yapmaları kinetik enerji 

değiĢimine sebep olur. ” kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 2. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin % 50’sinin, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %26,67’sinin “Basıncın artması sıcaklık artıĢına 

sebep olur”, “Gaza uygulanan basınç moleküller bir arada tutar”, “Madde hal 

değiĢtirirken sıcaklık artıĢı olur”, “Gaza basınç uygulanırsa moleküller arası 

boĢluk artar”, “Basınç yada sıcaklık artıĢı moleküller arası boĢluğu 

etkilemez.” kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 7. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %50’sinin son testte ise deney 

grubu öğrencilerinin %23,33’ünün “Gazların hacim sabit tutularak ısıtıldığı 

zaman basıncı değiĢmez”,“Yoğunluk maddenin sadece cinsiyle ilgilidir”, 

“Sıcaklık kinetik enerjiyi etkilemez”, “Gazların yoğunluğu sadece hal 

değiĢimi ile değiĢir.” kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 10. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %86,67’sinin, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %40’ının “Kağıt yakıldığında basınç artar, 

dolayısıyla ağırlık artar”, “Kağıt parçalandıkça ve yandıkça ağırlık azalır ve 

hafifler”, “Sıcaklık artıĢı kabın ağırlığını arttırır”, “Yanma sonucunda 

moleküllerin yoğunluğu artar”, “Yanma olayında enerji açığa çıktığı için 

ağırlık artar”, “Madde kimyasal değiĢime uğradığı zaman ağırlığı azalır.” 

kavram yanılgılarına sahip olduğu, 
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 11. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %30’unun, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %13,33’ünün “Kaptaki su giriĢi tıkamaktadır”, 

“Kaptaki suyun kaldırma kuvveti daha fazla su giriĢini engellemektedir. 

Kaptaki su yukarıya doğru itme uygulamaktadır.” Kavram yanılgılarına sahip 

olduğu, 

 12. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %93,33’ünün, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %66,67’sinin “Moleküllere sıcaklık verilince 

moleküller birbirinden koparlar”, “Moleküller sadece sıcak hava olduğunda 

balona girecektir”, “Kap ısıtılınca kaptaki moleküller dibe çöker.” kavram 

yanılgılarına sahip olduğu, 

 14. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %60’ının, son testte ise deney 

grubu öğrencilerinin %30’unun “Gaz suyun içinde çözündüğü zaman 

çözeltinin kütlesine etki etmez”, “Suyun içinde boĢluklar olduğu için 

çözeltinin toplam kütlesi daha az olur”, “CO2 gazı suda çözünürken kütlesinin 

bir kısmını kaybeder”, “Suyun içinde CO2 gazı çözündüğü zaman O2 gazı 

açığa çıkar ve kütle azalır.” kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 16. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %86,67’sinin, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %66,67’sinin “Suyun sıcaklığını artırmak gazların 

çözünürlüğünü artırır”, “Suyun miktarını artırmak çözünürlüğünü artırır.” 

kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 17. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %50’sinin son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %26,67’sinin “Havada asılı duran cisme basıncın 

bir etkisi olamaz, hava hareketi etki eder”, “Basıncın etkisi yerçekimi 

kuvvetine karĢı yukarı doğrudur”, “Dünya kutuplarından basık olduğu için 

basıncı aĢağıya doğrudur. ” kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 18. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %100’ünün, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %76,67’sinin “EĢit mol sayısına sahip üç farklı 

gazlardan, kütlesi daha büyük olan gazın hacmi daha büyük olur”, “EĢit mol 

sayısına sahip üç farklı gazlardan, en hafif olanı en büyük hacme sahip olur.”, 
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“EĢit mol sayısına sahip üç farklı gaz farklı basınç uygulayacağından dolayı 

basıncı büyük olanın hacmi daha büyük olur. ” kavram yanılgılarına sahip 

olduğu, 

 19. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %100’ünün, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %86,67’sinin “Sıcaklık düĢürülünce gaz 

molekülleri birbirine yaklaĢarak büzüĢür”, “Sıcaklık düĢürülünce moleküller 

birbirine bağlanırlar”, “Sıcaklık düĢürülünce moleküller kesitin ortasında 

toplanırlar”, “Sıcaklık düĢürülünce gaz molekülleri hareket edemez.” kavram 

yanılgılarına sahip olduğu, 

 20. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %33,33’ünün, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %20’sinin “Oda sıcaklığında gaz molekülleri 

birbirine bitiĢiktir.”, “Sıcaklık artıĢı ile havadaki moleküller yukarı doğru 

harekete ederler”, “Oda sıcaklığında moleküller çökerler.” kavram 

yanılgılarına sahip olduğu, 

 21. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %86,67’sinin, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %70’inin “Sıcaklık düĢürülünce moleküller 

birbirine yapıĢır”, “Sıcaklık düĢürülünce moleküller birbirinden ayrılır.” 

kavram yanılgılarına sahip olduğu, 

 22. Soruda ön testte deney grubu öğrencilerinin %56,67’sinin, son testte ise 

deney grubu öğrencilerinin %26.67’si “Isınan gaz yükselir ve kabın üst 

kısmında birikir”, “Isınan gaz kabın çeperlerinde birikir”, “Isınan gaz 

molekülleri yapıĢarak dibe çöker.” kavram yanılgılarına sahip olduğu 

görülmektedir. 

Bu sorular dıĢında diğer sorularla tespit edilen kavram yanılgılarında 

çok fazla düzelme görülmemiĢ, bunun yanında kısmen azalmalar tespit 

edilmiĢtir. TGA tekniği ile uygulamaların yapıldığı deney grubunda kavran 

yanılgıları geleneksel öğretim tekniklerine göre dersin iĢlendiği kontrol 

grubuna göre daha iyi geliĢme göstermiĢtir. 
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4.5. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular 

“Uygulamalar sonrası sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersi 

gazlar konusundaki bilgi düzeyleri nasıldır?” Ģeklinde ifade edilen alt problemi 

analiz etmek amacıyla geleneksel öğretim tekniklerinin kullanıldığı kontrol grubuna 

GKT öğretim öncesi ve sonrası ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Kontrol 

grubu öğrencilerinin ön test ve son testten aldıkları puanları arasında anlamlı bir 

farklılığın olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t testi analiz 

yöntemi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 4.6’da verilmiĢtir. 

Tablo 4.6: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Uygulamalar Öncesi ve Sonrası Bilgi 

Düzeyleri 

Grup N 
 

s sd T P 

Ön Test 
30 

6,90 2,04 
29 -4,176 ,000 

Son Test 8,63 1,94 

*p<0,05 

Tablo 4.6’da verilen kontrol grubunun ön test ve son test analiz sonuçları 

incelendiğinde; kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılığın oluĢtuğu görülmektedir (t(29)= -4,176, p< 0,05) . Bu tabloya göre kontrol 

grubu öğrencilerinin son testten aldıkları puanlarının ortalaması ( X = 8,63) ön test 

aldıkları puanların ortalamasına ( X =6,90) göre daha yüksektir. Buna göre 

geleneksel öğretim tekniklerinin uygulandığı kontrol grubundaki öğrencilerinin 

baĢarılarında bir artıĢ söz konusudur. 

“Uygulamalar sonrası sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersi 

gazlar konusundaki bilgi düzeyleri nasıldır?” Ģeklinde ifade edilen alt problemi 

analiz etmek amacıyla bu defa TGA öğretim tekniklerinin kullanıldığı deney grubuna 

GKT öğretim öncesi ve sonrası ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Deney grubu 

öğrencilerinin ön test ve son testten aldıkları puanları arasında anlamlı bir farklılığın 

olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t testi analiz yöntemi 

kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 4.7’de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.7: Deney Grubu Öğrencilerinin Uygulamalar Öncesi ve Sonrası Bilgi 

Düzeyleri 

Grup N 
 

s sd T P 

Ön Test 
30 

7,37 1,50 
29 -11,429 ,000 

Son Test 11,60 1,59 

*p<0,05 

Tablo 4.7’de verilen deney grubunun ön test ve son test analiz sonuçları 

incelendiğinde; deney grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılığın oluĢtuğu görülmektedir (t(29)= -11,429, p< 0,05). Bu tabloya göre deney 

grubu öğrencilerinin son testten aldıkları puanlarının ortalaması ( X = 11,60) ön test 

aldıkları puanların ortalamasına ( X =7,37) göre daha yüksektir. Buna göre TGA 

öğretim tekniklerinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerinin baĢarılarında da 

bir artıĢ söz konusudur. 

Tablo 4.6 ve Tablo 4.7 incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin GKT ön 

test ve son test ortalamaları arasındaki artıĢ 1,73 iken bu fark deney grubunda 4,23 

olmuĢtur. Buna göre TGA öğretim tekniğinin uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin baĢarılarındaki artıĢın geleneksel öğretim yönteminin kullanıldığı 

kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Uygulamalar sonrasında öğrencilerin bilgi düzeylerini arttırmada geleneksel 

öğretim teknikleri ve TGA teknikleri arasından hangisinin daha etkili olduğunu 

ortaya çıkarabilmek için, kontrol ve deney grubu son test puanları arasında anlamlı 

bir farklılık olup olmadığının incelenmesi gerekmektedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin GKT son test puanları arasında anlamlı 

bir farkın olup olmadığını ortaya koymak amacıyla bağımsız gruplar için t testi 

analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 4.8’de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.8: Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Uygulamalar Sonrası Bilgi 

Düzeyleri 

Gruplar N 
 

s sd t p 

Kontrol 30 8,63 1,94 
58 -6,483 ,000 

Deney 30 11,60 1,59 

*p<0,05 

Tablo 4.8 incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin GKT son test 

puanlarının ortalaması X = 8,63 ve standart sapması 1,94’ tür. Deney grubu 

öğrencilerinin GKT son test puanlarının ortalaması X =11,60 ve standart sapması 

1,59 olarak tespit edilmiĢtir. Bağımsız gruplar t testi analizi sonucunda hesaplanan t 

değerine göre; deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları arasında 

istatistiksel olarak deney grubu lehine anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (t(58)= 

-6,483, p< 0,05). 

4.6. Altıncı Alt Probleme Ait Bulgular 

“Uygulamalar sonrası sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersine 

karşı tutumları nasıldır?” Ģeklinde ifade edilen alt problemi analiz etmek amacıyla 

geleneksel öğretim tekniklerinin kullanıldığı kontrol grubuna KDTÖ öğretim öncesi 

ve sonrası ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Kontrol grubu öğrencilerinin ön 

test ve son testten aldıkları puanları arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığını 

belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t testi analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Elde 

edilen bulgular Tablo 4.9’da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9: Kontrol Grubu Öğrencilerinin Uygulamalar Öncesi ve Sonrası 

Tutum Seviyeleri 

Grup N 
 

s sd t p 

Ön Test 
30 

42,67 8,98 
29 -1,976 ,058 

Son Test 44,83 6,81 

*p<0,05 

Tablo 4.9’da verilen kontrol grubunun ön test ve son test analiz sonuçları 

incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin ön testten aldıkları puanlarının 



57 

 

 

ortalaması X = 42,67 ve standart sapması 8,98 iken son testten aldıkları puanların 

ortalamasına X = 44,83 ve standart sapması 6,81’ dir. Bağımız gruplar t testi analizi 

sonucunda hesaplanan t değerine göre; kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı görülmektedir         

(t(29)= 1,976, p> 0,05).Bu tabloya göre, geleneksel öğretim tekniklerinin uygulandığı 

kontrol grubundaki öğrencilerinin tutumlarında bir artıĢ söz konusu değildir. 

“Uygulamalar sonrası sınıf öğretmenliği öğrencilerinin genel kimya dersine 

karşı tutumları nasıldır?” Ģeklinde ifade edilen alt problemi analiz etmek amacıyla 

bu defa TGA öğretim tekniklerinin kullanıldığı deney grubuna KDTÖ öğretim öncesi 

ve sonrası ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Deney grubu öğrencilerinin ön 

test ve son testten aldıkları puanları arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığını 

belirlemek amacıyla bağımlı gruplar için t testi analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Elde 

edilen bulgular Tablo 4.10’da verilmiĢtir. 

Tablo 4.10: Deney Grubu Öğrencilerinin Uygulamalar Öncesi ve Sonrası 

Tutum Seviyeleri 

Grup N 
 

s sd t p 

Ön Test 
30 

44,00 10,60 
29 -3,263 ,003 

Son Test 50,23 9,49 

*p<0,05 

Tablo 4.10’da verilen deney grubunun ön test ve son test analiz sonuçları 

incelendiğinde; deney grubunun ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılığın oluĢtuğu görülmektedir (t(29)= -3,263, p< 0,05) . Bu tabloya göre deney 

grubu öğrencilerinin son testten aldıkları puanlarının ortalaması ( X = 50,23) ön test 

aldıkları puanların ortalamasına ( X =44,00) göre daha yüksektir. Buna göre TGA 

öğretim tekniklerinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerinin tutumlarında da 

bir artıĢ söz konusudur. 

Tablo 4.9 ve Tablo 4.10 incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin KDTÖ ön 

test ve son test ortalamaları arasındaki istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ 

bulunamamıĢken deney grubunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Buna göre, geleneksel öğretim teknikleri öğrencilerde tutum artıĢı 
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sağlayamazken, TGA öğretim tekniği öğrencilerin tutumlarında artıĢı sağladığı 

söylenebilir. 

Uygulamalar sonrasında öğrencilerin tutum düzeylerini arttırmada TGA 

tekniklerinin geleneksel öğretim tekniklerine göre daha etkili olduğunu sonucunu 

destelemek için, kontrol ve deney grubu son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olup olmadığının incelenmesi de gerekmektedir. 

Bunun için kontrol ve deney grubu öğrencilerinin KDTÖ son test puanları 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını ortaya koymak amacıyla bağımsız 

gruplar için t testi analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 4.11’de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.11: Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Uygulamalar Sonrası 

Tutum Seviyeleri 

Gruplar N 
 

s sd t p 

Kontrol 30 44,83 6,81 
58 -2,531 ,014 

Deney 30 50,23 9,49 

*p<0,05 

Tablo 4.11 incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin KDTÖ son test 

puanlarının ortalaması X = 44,83 ve standart sapması 6,81’ dir. Deney grubu 

öğrencilerinin KDTÖ son test puanlarının ortalaması X =50,23 ve standart sapması 

9,49 olarak tespit edilmiĢtir. Bağımsız gruplar t testi analizi sonucunda hesaplanan    

t değerine göre; deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları arasında 

istatistiksel olarak deney grubu lehine anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (t(58)= 

-2,531, p< 0,05). 



 

 

SONUÇ 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen sonuçların tartıĢması yapılmıĢ ve 

ardından konu ile ilgili olarak daha sonra yapılacak çalıĢmalara yönelik öneriler 

verilmiĢtir. 

Gazlar Kavram Testinden Elde Edilen Sonuçlar: 

Kontrol ve deney gruplarına uygulanan GKT ön testinin analiz sonuçları 

incelendiğinde; kontrol ve deney grubundaki öğretmen adaylarının puanlarının 

ortalaması arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Bu sonuç, kontrol ve deney grubundaki öğretmen adaylarının çalıĢma 

baĢlangıcında birbirine yakın bilgi düzeyine sahip olduğunu göstermektedir.  

Kontrol grubu öğrencilerine uygulanan GKT ön test ve son test puanlarının 

analiz sonuçları incelediğinde; kontrol grubundaki öğretmen adaylarının ön test ve 

son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir fark olduğu 

görülmektedir. Bu sonuçtan, gazlar konusunda öğretmen adaylarının geleneksel 

öğretim teknikleri ile belirli bir düzeyde baĢarı artıĢı sağladığını göstermektedir. 

Deney grubu öğrencilerine uygulanan GKT ön test ve son test puanlarının 

analiz sonuçları incelediğinde de; deney grubundaki öğretmen adaylarının ön test ve 

son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir fark olduğu 

görülmektedir. Bu sonuçtan, gazlar konusunda öğretmen adaylarının TGA öğretim 

tekniği ile de belirli bir düzeyde baĢarı artıĢı sağladığını göstermektedir. 

Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin hangisinin öntest-sontest puanları 

arasındaki farkın daha fazla olduğunu belirlemek amacıyla GKT son test puanlarının 

analiz sonuçları incelendiğinde ise, kontrol grubu ile deney grubu arasında yapılan 

karĢılaĢtırmada deney grubu öğrencilerinin lehine istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olduğu ortaya çıkmıĢtır. Yani çalıĢma sonrası deney grubundaki öğretmen 

adaylarının gazlar konusuyla ilgili bilgileri önemli miktarda artıĢ gösterirken, kontrol 

grubundaki bu artıĢ daha az olmuĢtur. 
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Yapılan pek çok araĢtırma sonucunda TGA etkinliklerinin kavramların 

öğretinde daha baĢarılı olduğu sonucu tespit edilmiĢtir. Palmer (1995) TGA yöntemi 

ile iĢlenen derslere karĢı olumlu ilgiye sahip olurken öğretmenlerin, öğrencilerini 

daha iyi anlamalarını sağlamıĢ ve öğrencilerin beceri geliĢimlerini daha iyi 

gözlemlerini sağlamıĢtır. Keeratichamroen, Panijpan ve Dahsah (2007) TGA 

etkinliklerinin öğrencilerinin hem baĢarılarında hem de ilgilerinde önemli bir artıĢ 

bulunmuĢtur. Chew (2008) TGA yöntemi ile öğrenci tutumun, geleneksel öğretim 

yöntemlerine göre daha baĢarılı olduğunu tespit etmiĢtir. Köse, CoĢtu ve Keser 

(2003) araĢtırmalarında fizik, kimya ve biyoloji konularından elektromanyetizma, 

kaynama ve fotosentez kavramlarının öğretiminde kullanılabilecek ve kavram 

yanılgılarını giderebilecek TGA etkinlikleri tasarlamıĢlardır. Tekin (2006) TGA 

yönteminin öğrencilerin deneylere olan ilgiyi arttırdığı ve öğrencilerin kavramları 

daha iyi anlamalarını sağladığı tespit edilmiĢtir. Özyılmaz-Akamca ve Hamurcu 

(2009), TGA etkinlikleriyle desteklenmiĢ materyallerin öğrencilerin fen ve teknoloji 

dersi baĢarısını olumlu yönde etkilediğini belirlemiĢtir. Karaer (2007) TGA 

etkinliklerinin baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bilen ve Aydoğdu (2010) TGA 

etkinliklerinin öğrencilerin baĢarılarında anlamlı bir artıĢ sağladığını tespit 

etmiĢlerdir. Tekin (2011) TGA etkinliklerinin fen bilgisi öğretmenliği öğrencilerinin 

baĢarılarında ve bilgilerinin kalıcılığında önemli derecede artıĢ sağlayacağını 

belirlemiĢtir. Çinici, Sözbilir ve Demir (2011) TGA yöntemine iĢbirlikli grupların 

bireysel çalıĢma yapan öğrencilere göre daha baĢarılı olduklarını tespit etmiĢlerdir. 

Bilen ve Köse (2012) TGA stratejisine dayalı etkinliklerinin fen bilgisi öğretmenliği 

öğrencilerinin baĢarısına anlamlı etkisinin olduğunu belirlemiĢlerdir. 

Öğretim programındaki geleneksel öğretim teknikleri ile iĢlenen derste 

öğretmen aktif, öğrenci pasif durumda olduğundan ve öğrenciler bilgileri hazır olarak 

aldıkları için öğrencilerdeki geliĢim sınırlı bir düzeyde kalmıĢtır.  
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Kavram Yanılgılarının Giderilmesi Hakkında Elde Edilen Sonuçlar: 

Sonuçlardan da görüldüğü gibi TGA tekniği ile var olan kavram yanılgılarının 

veya yanlıĢ öğrenmelerin büyük oranda düzeltilmesinde yararlı olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Yapılan pek çok araĢtırmada benzer Ģekilde TGA etkinlikleri ile kavram 

yanılgılarının daha iyi düzeltilebildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Liew ve Treagust 

(1995) TGA yöntemini kullanarak iĢlemiĢ ve uygulamalar sonunda öğrencilerin 

sahip olduğu kavram yanılgılarında önemli derecede azalma olduğunu tespit 

etmiĢlerdir. Liew ve Treagust (1998) kavram yanılgılarının TGA yöntemi ile 

giderilebileceği ve baĢarılarının arttırılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Köseoğlu, 

Tümay ve Kavak (2002), TGA etkinliklerinin öğrencilerin kavramları 

öğrenmelerinde etkili olduğunu göstermesinin yanı sıra olumlu düĢünceler 

geliĢtirdiğini ortaya çıkarmıĢtır. Tekin (2008) TGA stratejisine göre düzenlenen 

deneylerin geleneksel yöntemlere göre tasarlanmıĢ deneylere göre konuların daha iyi 

öğretildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Özdemir, Köse ve Bilen’in (2012) TGA stratejisine 

dayalı laboratuar etkinliklerin geleneksel laboratuar öğrencilerin kavram yanılgılarını 

gidermede daha etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Kimya Dersi Tutum Ölçeğinden Elde Edilen Sonuçlar: 

Kontrol ve deney gruplarına uygulanan KDTÖ ön testinin analiz sonuçları 

incelendiğinde; kontrol ve deney grubundaki öğretmen adaylarının puanlarının 

ortalaması arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Bu sonuç, kontrol ve deney grubundaki öğretmen adaylarının çalıĢma 

baĢlangıcında birbirine yakın tutum seviyesine sahip olduğunu göstermektedir. 

Kontrol grubu öğrencilerine uygulanan KDTÖ ön test ve son test puanlarının 

analiz sonuçları incelediğinde; kontrol grubundaki öğretmen adaylarının ön test ve 

son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Bu sonuçtan, gazlar konusunda öğretmen adaylarının geleneksel 

öğretim teknikleri ile belirli bir düzeyde tutum artıĢı sağlayamadığını göstermektedir. 

Deney grubu öğrencilerine uygulanan KDTÖ ön test ve son test puanlarının 

analiz sonuçları incelediğinde ise; deney grubundaki öğretmen adaylarının ön test ve 
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son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir fark olduğu 

görülmektedir. Bu sonuçtan, gazlar konusunda öğretmen adaylarının TGA öğretim 

tekniği ile de belirli bir tutum artıĢı sağladığını göstermektedir. 

Kontrol ve deney gruplarındaki öğrencilerin hangisinin tutumlarının olumlu 

yönde geliĢtiğini daha iyi anlayabilmek amacıyla KDTÖ son test puanlarının analiz 

sonuçları incelendiğinde ise, kontrol grubu ile deney grubu arasında yapılan 

karĢılaĢtırmada deney grubu öğrencilerinin lehine istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olduğu ortaya çıkmıĢtır. Yani çalıĢma sonrası deney grubundaki öğretmen 

adaylarının kimya dersine yönelik tutumlarında deney grubu lehine önemli bir artıĢ 

söz konusudur. 

Yapılan pek çok araĢtırmada TGA etkinliklerinin öğrencilerin tutumlarında 

önemli bir artıĢ sağladığı bulunmuĢtur. Duit, Treagust ve Mansfield (1996) TGA 

yöntemi ile yapılan uygulamaların geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha 

baĢarılı olduğunu göstermiĢtir. Mthembu (2001) TGA yönteminin öğrencilerin 

konuları daha iyi öğrenmelerini sağlarken, olumlu bir etki yarattığını göstermiĢtir. 

Liew (2004) TGA yöntemi ile yapılan uygulamaların öğrencilerin baĢarılarında 

anlamlı bir artıĢ belirlenmiĢtir. Keeratichamroen, Panijpan ve Dahsah (2007) TGA 

etkinliklerinin öğrencilerinin hem baĢarılarında hem de ilgilerinde önemli bir artıĢ 

bulunmuĢtur. Chew (2008) TGA yöntemi ile öğrenci baĢarısının geleneksel öğretim 

yöntemlerine göre daha baĢarılı olduğunu tespit etmiĢtir. McGregor ve Hargrave 

(2008) TGA etkinliklerinin öğrencilerin baĢarılarında geleneksel öğretim yöntemine 

göre daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Özyılmaz-Akamca ve Hamurcu 

(2009), TGA etkinlikleriyle desteklenmiĢ materyallerin öğrencilerin tutumunu 

olumlu yönde etkilediğini belirlemiĢlerdir. Bilen ve Aydoğdu (2010) TGA 

etkinliklerinin öğrencilerin laboratuar dersine karĢı olan tutumlarında anlamlı bir 

artıĢ sağladığını tespit etmiĢlerdir. Tekin (2011) TGA etkinliklerinin fen bilgisi 

öğretmenliği öğrencilerinin tutumlarında önemli derecede artıĢ sağlayacağını 

belirlemiĢtir. Bilen ve Köse (2012) TGA stratejisine dayalı etkinliklerin öğrencilerin 

tutumlarına anlamlı etkisinin olduğunu belirlemiĢlerdir. 
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Bu çalıĢmada uygulanan TGA tekniğine dayalı öğretimin geleneksel öğretim 

tekniklerine göre öğretmen adaylarının kimya dersine karĢı daha olumlu tutum 

geliĢtirmede etkili olduğu görülmüĢtür. 

Bunun sebeplerini; 

 ÇalıĢmada uygulanan TGA etkinliklerinin öğrencilerin kimya dersine yönelik 

tutum geliĢtirmeye yönelik özelliklere sahip olması, 

 TGA etkinliklerinin soyut kavramları somutlaĢtırması, öğrencilerin zihninde 

kavramların daha anlaĢılır hale gelmesi, 

 TGA tekniğine dayalı öğretimin öğrencinin derse aktif olarak katılımını 

sağlaması, öğrencide merak uyandırması ve bu arada kendini ifade etme 

becerisinin geliĢmesi, 

Ģeklinde düĢünülebilir. 

Bu araĢtırmanın sonuçları özetle verilecek olunursa; 

1. TGA tekniğine dayalı etkinlikler öğrenci baĢarısını daha iyi etkilemiĢtir. 

2. TGA tekniğine dayalı etkinlikler kavram yanılgılarını düzeltmede daha 

baĢarılı olmuĢtur. 

3. TGA tekniğine dayalı etkinlikler öğrencilerin ilgilerini çekmiĢ ve derse karĢı 

olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlamıĢtır. 

Öneriler: 

1. AraĢtırma içeriğinde geliĢtirilen TGA öğretim etkinlikleri öğrencilerin 

kavram yanılgılarının düzeltilmesi açısından olumlu sonuçlar elde edilmiĢ 

olmasından dolayı sınıf öğretmenlerine ve araĢtırmacılara kullanmaları 

önerilmektedir. 
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2. Ayrıca geliĢtirilen etkinliklerde kullanılan materyaller ulaĢılabilir ve yapılan 

uygulamalar kolay olacak Ģekilde seçilmiĢtir. Kullanımdaki basitlik ve 

anlaĢılabilirlikten dolayı etkinliklerin yapılması ayrıca önerilmektedir. 

3. ÇalıĢmada gerçekleĢen değiĢimlerin kalıcılığı sürenin kısa olmasından dolayı 

takip edilememiĢtir. Benzer araĢtırmaları yapacak araĢtırmacılara çalıĢmaları 

daha sık tekrarlanarak öğrencilerin kavram değiĢimleri ve kalıcılığı daha iyi 

gözlemeleri önerilmektedir. 

4. AraĢtırmadan elde edilen bulguları destelemek amacıyla kavram 

yanılgılarının belirlenmesinde ve gerçekleĢen değiĢim için, iki aĢamalı çoktan 

seçmeli testlerin yanı sıra öğrencilerle görüĢmeler yapılması ve gözlem 

formlarının doldurulmasının yararlı olacağı düĢünülmektedir. 

5. Bu yöntem farklı derslerde de uygulanıp ve bunlarla ilgili farklı etkinlikler 

düzenlenebilir. 

6. TGA tekniğine dayalı öğretimin öğretmen adaylarının gazlar konusundaki bi- 

limsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesinde etkili olup olmadığı araĢtırılabilir. 

7. AraĢtırma Bülent Ecevit Üniversitesi Sınıf Öğretmenliği programında 

öğrenim gören 1.Sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. Ġleri ki aĢamalar da farklı 

örneklem gruplarıyla çalıĢma yapılıp, TGA’ nın etkililiği araĢtırılabilir. 
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Ek 2: Kimya Dersi Tutum Ölçeği  
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