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ÖZET 

5. SINIF “YAġAMIMIZIN VAZGEÇĠLMEZĠ: ELEKTRĠK” ÜNĠTESĠNDE 

KULLANILAN ANALOJĠNĠN ÖĞRENCĠ BAġARISI, TUTUM, ZĠHĠNSEL 

MODELLEME VE KAVRAM YANILGILARI ÜZERĠNE ETKĠSĠ  

 Gonca HARMAN  

Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Ġlköğretim Anabilim Dalı, Doktora, Ağustos/2016 

DanıĢman: Doç. Dr. Aytekin ÇÖKELEZ 

 

AraĢtırmada “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesi kapsamında yer 

alan basit bir elektrik devresinde lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenler, devre 

elemanlarının sembollerle gösterimi ve devre Ģemaları konularının öğretiminde 5. 

sınıf fen bilimleri dersinde analoji kullanımının öğrenci baĢarısı, tutum, zihinsel 

modelleme ve kavram yanılgılarının giderilmesi üzerindeki etkilerinin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 2013-2014 eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde Samsun 

ilinde Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı bir devlet okulunda öğrenim görmekte olan 98 

5. sınıf öğrencisinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Karma yöntem araĢtırma 

çeĢitlerinden açımlayıcı desenle yürütülen araĢtırmanın nicel boyutunda yarı 

deneysel yöntem çeĢitlerinden eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu ön ve son test yöntemi 

kullanılırken nitel boyutunda görüĢmelere yer verilmiĢtir. BaĢarı, zihinsel modelleme 

ve kavram yanılgılarını saptamak için uzman görüĢü alınarak ve pilot uygulama 

yapılarak hazırlanan beĢ bölümden oluĢan veri toplama aracı uygulanmıĢ, 

öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğrencilerin derse yönelik tutumlarını saptamak 

için “Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği” (Anagün, 2008) uygulanmıĢtır. Nicel 

verilerin istatistiksel analizinde SPSS 17.0 programı kullanılmıĢtır. Nitel veriler ise 

içerik analizi ile çözümlenmiĢtir. BaĢarı testinin ön test uygulamasında gruplar 

arasında anlamlı bir fark bulunamazken, son testte deney ve kontrol grupları arasında 

deney grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Grupların kendi içinde ön ve son 

testleri arasında da anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Analojik model kullanılarak ders 

iĢlenen deney grubunun geleneksel öğretime göre ders iĢlenen kontrol grubuna göre 

daha baĢarılı olduğu anlaĢılmıĢtır. Tutum ölçeğinin ön ve son test olarak 

uygulanmasında ise deney ve kontrol gruplarının derse yönelik tutumlarında grup içi 

ve gruplar arası yapılan karĢılaĢtırmalarda anlamlı bir fark ve bir değiĢim olmadığı 

görülmüĢtür. AraĢtırmada öğretim öncesinde her iki grupta da saptanan kavram 

yanılgılarının öğretim sonunda giderilmesinde ve yeni kavram yanılgısı oluĢumunun 

önlenmesinde, zihinsel modelleme geliĢiminde deney grubunda kontrol grubuna göre 

daha baĢarılı sonuçlar elde edilmiĢtir. BaĢarı, zihinsel modelleme ve kavram 

yanılgıları üzerinde analoji kullanımının geleneksel öğretim yöntemine göre daha 

etkili olduğu, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin öğretim öncesindeki 

tutumlarının olumlu olduğu ve bu olumlu tutumun korunduğu saptanmıĢtır.  

Anahtar Sözcükler: analoji, zihinsel model, kavram yanılgısı.  
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF ANALOGY USED IN THE FIFTH GRADE UNIT 

“ELECTRICITY: AN INDISPENSABLE PART OF OUR LIFE” ON STUDENT 

PERFORMANCE, ATTITUDE, MENTAL MODELING AND 

MISCONCEPTIONS  

Gonca HARMAN 

Ondokuz Mayıs University, Institute of Educational Sciences 

Elementary Education, Ph.D., August/2016 

Supervisor: Associate Professor Aytekin ÇÖKELEZ 

 

The aim of this study was to examine the effect of the unit entitled 

“Electricity: An Indispensable Part of Our Life” which provides information on the 

variables that affect the brightness of a lamp on a simple electric circuit, as well as 

illustrations with symbols on circuit elements and circuit diagrams on the 

performance, attitude, mental modeling and misconceptions of fifth grade students. 

The study was conducted in the second semester of the 2013-2014 academic year 

with the participation of 98 fifth grade students attending a public school in the 

province of Samsun that is administratively affiliated with the Turkish Ministry of 

National Education. The study was based on an exploratory design, which is a type 

of mixed method study design. The quantitative aspect of the study involved the 

unmatched control group pretest and posttest method, which is a type of quasi-

experimental method, while the qualitative aspect involved interviews with the 

students. To determine student performance, mental modelling and misconceptions, a 

data collection form consisting of five sections was prepared by taking expert 

opinions into account and performing pilot applications. This form was then 

administered to the students, with whom interviews were also performed. The 

“Science and Technology Classes Attitude Scale” (Anagün, 2008) was also 

administered to determine the students‟ attitude towards the class. Quantitative data 

was analyzed using the SPSS 17.0, while qualitative data were analyzed using 

content analysis. The pretest administration of the performance test identified no 

significant differences between the groups, while the posttest identified a significant 

between the study and control group in favor of the study group. Intra-group 

differences between the pretest and posttest scores were also significant. Using the 

analogical model, it was determined that the study group, which took the unit in their 

class, performed better than the control group, which only took classes based on 

classical teaching methods. Intra-group or inter-group difference comparisons of 

pretest and posttest scores for the attitude scale indicated that no significant 

differences in either the study group‟s or control group‟s attitudes towards the class. 

The study group exhibited better results than the control group with regards to the 

correction of misconceptions that existed before they took their classes; the 

prevention of new misconceptions; and the development of mental models. The 

study determined that the use of analogies is more effective on performance, mental 

modeling and misconceptions than the classical teaching method, and that both the 

study group and control group students had positive attitudes towards their classes 

before and after the teaching process. 

Key Words: analogy, mental model, misconception.  
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GĠRĠġ 

Fen eğitiminin tüm seviyelerinde elektrik temel konulardan biridir. Elektriğin 

günlük yaĢamdaki önemi ve kullanımı elektrik ile ilgili konuların erken yaĢlarda okul 

programlarında yer almasını gerekli kılmaktadır. Öğrenciler ilkokul seviyesinden 

itibaren basit elektrik devreleri ile ilgili deneyim kazanmaya baĢlamaktadır. Ġlerleyen 

eğitim kademelerinde de elektrik konusu sistematik bir Ģekilde iĢlenmekte ve fen 

bilimleri ve fizik derslerinin önemli konuları arasında yer almaktadır (Duit ve 

Rhöneck, 1997; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006). Fakat elektriğin temel 

kavramlarının öğretimi, basit elektik devresinin anlaĢılması ve algılanması çocuklar 

tarafından çok kolay olmamaktadır. Elektrik devreleri öğrencilerin anlamakta 

oldukça zorlandıkları soyut bir konudur (Carlton, 1999: 341). Elektrik devresinin 

kurulması basit bir uygulama gibi düĢünülse de alanyazında farklı eğitim 

kademelerindeki öğrencilerde kavram yanılgılarının saptandığı çalıĢmaların 

bulunması dikkat çekicidir (Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983; Dupin ve Johsua, 1987; 

Heller ve Finley, 1992; Lee ve Law, 2001; Millar ve King, 1993; Osborne, 1981, 

1983; Psillos, Tiberghien ve Koumaras, 1988). Lisans düzeyinde öğrenim gören 

öğrenciler bile elektrik konularının soyut ve karmaĢık olması nedeni ile elektik 

deneylerini yapmada sıkıntı yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir (Çelik, PektaĢ ve 

DemirbaĢ, 2012; Ulukök, Çelik ve Sarı, 2013). Üniversiteden mezun olacak 

öğrencilerde dahi elektrik devreleri ile ilgili saptanan öğrenme güçlükleri dikkat 

çekicidir. Örneğin; Harward üniversitesinde mezuniyet töreni günü öğrencilerden bir 

pil, bir iletken tel ve bir de lamba ile basit bir elektrik devresi kurulup 

kurulamayacağı ve lambanın yanıp yanmayacağını kuramsal olarak ifade etmeleri 

istenmiĢtir. Öğrencilerin tamamına yakını basit elektrik devresinin lamba yanacak 

Ģekilde kurulabileceğini söylemiĢtir. Fakat uygulama aĢamasında öğrencilerin 

çoğunluğunun devreyi kuramadığı ya da lambanın ıĢık vermesini sağlayamadığı 

gözlemlenmiĢtir (Schenps ve Sadler, 2003). Alanyazında ifade edilen bu durum basit 
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olarak algılanan Ģeylerin düĢünüldüğü kadar basit olmadığını vurgulaması 

bakımından son derece önemlidir. Elektrik konusunda yaĢanan sıkıntıların ve 

öğrenme güçlüklerinin önlenebilmesi için öncelikli olarak mevcut durumun teĢhis 

edilmesi ve bu teĢhise yönelik bir tedavi uygulanmasının gerekli olduğu 

düĢünülmektedir. Mevcut durumun teĢhis edilebilmesi için de konu ile ilgili kavram 

yanılgıları belirlenmelidir. Öyle ki teĢhis etmeden doğrudan öğretime baĢlamak 

öğrencinin kendine göre doğru olduğunu düĢündüğü bilgiyle bir sonraki eğitim 

kademesine geçmesine ve mevcut bilgisine yeni öğrenmelerini entegre etmesine 

engel olacak, zihinsel bir karmaĢa yaĢamasına yol açacaktır. Öğrencilerin mevcut 

bilgileri ya da kavramları alternatif yapılar (Driver ve Easley, 1978), çocukların 

bilimi (Gilbert, Watts ve Osborne, 1982: 62; Gilbert, Osborne ve Fensham, 1982: 

623), genel duyu kavramları (Halloun ve Hestenes, 1985: 1), yanlıĢ anlama, alternatif 

çatı, kendiliğinden oluĢan bilgiler (Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005: 281), kavram 

yanılgıları ya da ön kavramlar Ģeklinde ifade edilmektedir (Helm, 1980: 92; Smith, 

Blakeslee ve Anderson, 1993). Ön bilgiler, öğretim yöntemleri ve ders kitapları gibi 

farklı kaynaklar kavram yanılgılarının oluĢumu üzerinde etkilidir (Yağbasan ve 

Gülçiçek, 2003). Öğrenmeyi engelleyen (Çetingül ve Geban, 2005; Korganci, Miron, 

Dafinei ve Antohe, 2015) kavram yanılgılarının giderilmesi ve anlamlı öğrenme için 

var olan bilgilerin saptanması, yeni bilgilerle iliĢkilendirilmesi ve yanlıĢ olanların 

doğru bilgilerle değiĢtirilmesi gereklidir. Kavramsal değiĢim süreci olarak 

adlandırılan bu süreç (Smith, Blakeslee ve Anderson, 1993) kavram yanılgılarının 

saptanması ile baĢlamaktadır. Bu nedenle farklı yöntemler kullanılarak bireylerde 

herhangi bir konuya iliĢkin kavram yanılgıları olup olmadığı saptanmalıdır (Harman, 

2014). Ayrıca öğrenciler kavramların bilimsel anlamlarından ziyade günlük yaĢamda 

kullandıkları anlamları ile formal eğitime baĢlamaktadır. Bir kavramın günlük 

yaĢamdaki anlamı ile bilimsel anlamı arasındaki farklılıklar da kavram yanılgılarına 

yol açmaktadır. Öğrencilerde kavram yanılgılarının oluĢumunu önlemek için bir 

kavramın günlük yaĢamda ifade ettiğin anlam ile bilimsel açıdan ifade ettiği anlam 

arasındaki fark mutlaka açıklanmalıdır  (Yıldırım, Yalçın, ġensoy ve Akçay, 2008). 

Bu fark somut durumlar üzerinde öğrencilere gösterilmelidir. Basit elektrik devreleri 

ile deneyim kazanmaya baĢlayan 5. sınıf öğrencilerinin “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: 

Elektrik” ünitesi kapsamında basit elektrik devresi ve devre Ģeması, basit elektrik 

devresinde lambanın yanma-yanmama durumu, lamba parlaklığın etkileyen 
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değiĢkenler, lamba parlaklığını arttırmak/azaltmak için ne yapılması gerektiği, 

değiĢken türlerini belirleme, pil ve lamba sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisi 

ile ilgili zihinsel modellerinin ortaya konulmasının ve bu modellerden hareketle 

kavram yanılgılarının saptanmasının, öğretimin bu yanılgılara çözüm bulacak ve yeni 

yanılgı oluĢumunun önüne geçilecek Ģekilde tasarlanmasının ve uygulanmasının 

gerekli ve önemli olduğu düĢünülmektedir.  

Ayrıca alanyazında ifade edilen öğrenme güçlükleri ve kavram yanılgıları 

dikkate alındığında lamba, pil, anahtar ve bağlantı kabloları kullanılarak kurulan 

basit bir elektrik devresinin konunun öğretiminde yeterli olmadığı düĢünülmektedir. 

Basit elektrik devresini günlük yaĢamla iliĢkilendirerek daha somut ve dikkat çekici 

bir sistemle desteklemenin öğretim açısından çok daha etkili sonuçlar verceği 

düĢünülerek araĢtırmada basit elektrik devresinin Pnömatik Sistem Modeli (PSM) 

olarak adlandırılan analojik bir modelle hedef ve kaynak kavram bağlamında 

karĢılaĢtırmalar yapılarak farklı bir açıdan sunulması amaçlanmıĢtır.   

Alanyazında elektrik konusu ile ilgili saptanan öğrenme güçlüklerinin ve 

kavram yanılgılarının ortaya koyulduğu çalıĢmalar Pnömatik Sistem Modeli (PSM) 

olarak adlandırılan analojik modelin hazırlanmasında etkili olmuĢtur. Hazırlanan 

model alanyazında da ifade edilen öğrenme güçlüklerinin ortadan kaldırılarak 

öğrenmenin kolaylaĢtırılması, mevcut yanılgılar ile araĢtırmada saptanacak yeni 

yanılgıların giderilmesi, yeni yanılgı oluĢumunun önlenmesi amacıyla öğretimde 

kullanılmıĢtır. 

1.AraĢtırmanın Problemi  

Fen ve fizik eğitiminin tüm kademelerinde yer alan elektrik konusu 

ilkokuldan lisansüstü eğitim de dahil olacak Ģekilde tüm öğretim kademelerinde ve 

günlük yaĢamın merkezinde yer almaktadır. Çoğunlukla basit bir konu olarak 

algılanmasına karĢın bireylerin ciddi kavram yanılgılarına sahip oldukları elektrik 

konusunun, küçük yaĢlardan itibaren kavram yanılgılarından arındırılmıĢ bir biçimde 

öğretilmesi son derece önemlidir. Ġlkokul yıllarında öğrenilmeye baĢlanan elektrikle 

ilgili kavramların günlük yaĢamın her alanında karĢımıza çıkacağı düĢünüldüğünde 

temel kavramların doğru bir Ģekilde öğrenilmesinin önemi daha da artmaktadır. 

Elektrikle ilgili kavramların temelini oluĢturan basit elektrik devresi her ne kadar 

çizilmesi ya da kurulması kolay bir sistem olarak düĢünülse de durum sanıldığı kadar 
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kolay değildir. Öğrencilerin basit bir elektrik devresini kolaylıkla kurabileceklerine 

dair inançları çizim ve uygulama aĢamasında ne yazık ki çoğu durumda beklenenin 

tersine olumsuz sonuçlanmaktadır. Elektrikle ilgili ilerleyen eğitim dönemlerinde 

öğrencilere verilecek bilgiler ilk ve ortaokul yıllarında karĢılaĢtıkları basit elektrik 

devresi üzerine kurulmaktadır. Bu nedenle özellikle küçük yaĢlarda konunun 

anlatımında sadece klasik alıĢılagelmiĢ bir elektrik devresi kullanılarak 

gerçekleĢtirilecek öğretimin yeterli olmayacağı düĢünülmektedir. Alanyazında yer 

alan farklı eğitim kademelerinde saptanmıĢ olan öğrenme güçlükleri ve kavram 

yanılgılarının ortaya konulduğu çalıĢmalar da bu düĢünceyi destekler niteliktedir. 

Öğrenci küçük yaĢlarda elektrik konusu ile ilgili öğreneceği temel bilgilerle bir üst 

eğitim kademesine gitmektedir. Kavram yanılgısı içeren bilgiyle bir üst kademeye 

geçen öğrencinin yeni bilgiyi doğru bir Ģekilde alması ve mevcut bilgisi ile 

bütünleĢtirmesi güçleĢecek ve bu durumda yeni kavram yanılgıları oluĢacaktır. 

Alanyazında konuyla ilgili saptanan kavram yanılgıları ve öğrenme güçlüklerinin 

yoğun olduğu düĢünüldüğünde klasik basit elektrik devresinin konunun öğretiminde 

yeteri kadar etkili olmadığı görülmektedir. Bu nedenle basit elektrik devresini somut 

bir biçimde destekleyecek, öğrenmeyi kolaylaĢtıracak, mevcut kavram yanılgılarını 

doğru bilgilerle giderecek ve yeni kavram yanılgıları oluĢumunu önleyecek Ģekilde 

analojik bir model hazırlanmıĢ; hazırlanan modelin “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: 

Elektrik” ünitesinde baĢarı, fen bilimleri dersine yönelik tutum, zihinsel modelleme, 

kavram yanılgılarının giderilmesi ve yeni yanılgı oluĢumunun önlenmesi üzerindeki 

etkililiği yapılan uygulama ile incelenmiĢtir.  

1.1.Problem Cümlesi  

5. sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesinde kullanılan 

analojinin öğrenci baĢarısı, tutum, zihinsel modelleme ve kavram yanılgıları üzerine 

etkisi nedir?  

1.1.1.Alt Problemler  

 Öğrencilerin 5. sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesi ile ilgili 

sahip oldukları kavram yanılgıları nelerdir?  

 Öğrencilerin 5. sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesi ile ilgili 

sahip oldukları zihinsel modeller nelerdir?  
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 5. sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesinde kullanılan 

analojinin öğrenci baĢarısı üzerinde nasıl bir etkisi vardır?  

 5. sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesinde kullanılan 

analojinin tutum üzerinde nasıl bir etkisi vardır? 

 5. sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesinde kullanılan 

analojinin zihinsel modelleme üzerinde nasıl bir etkisi vardır? 

 5. sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesinde kullanılan 

analojinin kavram yanılgıları üzerinde nasıl bir etkisi vardır? 

2.AraĢtırmanın Amacı  

Bu araĢtırmada 5. sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesinde 

analoji kullanımının öğrenci baĢarısı, tutum, zihinsel modelleme ve kavram 

yanılgılarının giderilmesi üzerindeki etkilerinin geleneksel öğretim yöntemi ile 

karĢılaĢtırmalı olarak incelenmesi amaçlanmıĢtır.  

3.AraĢtırmanın Gerekçesi ve Önemi  

Elektriğin günlük yaĢamdaki önemi ve kullanımı elektrik ile ilgili konuların 

erken yaĢlarda okul programlarında yer almasına neden olmaktadır. Fakat elektriğin 

temel kavramlarının öğretimi ve basit elektik devresinin anlaĢılması ve algılanması 

çocuklar tarafından çok kolay olmamaktadır. Bu konuda öğrencilerde birçok 

öğrenme güçlüğü çeĢitli çalıĢmalarla ortaya koyulmuĢtur (Chambers ve Andre, 1997; 

Engelhardt ve Beichner, 2004; McDermott ve Shaffer, 1992; Shipstone vd., 1988). 

Elektrik ile ilgili olayların açıklanması soyut fizik kavramlarına ve mikroskobik 

etkileĢimlere dayandığından çocukların bu olguları kavramasında etkinlikler 

tasarlanırken somutlaĢtırılmaları önem taĢımaktadır (Yiğit ve Özmen, 2006). Bu 

bağlamda çocuklarda kavram öğretiminde modeller sıklıkla kullanılmaktadır.  

Deneysel temelli Pnömatik Sistem Modeli ile öğrenciler basit bir elektrik 

devresinde lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenleri bağımlı, bağımsız ve kontrol 

edilen değiĢken grupları ile inceleyebileceklerdir. Analojik model ile öğrencilerin 

değiĢkenleri belirleme, gözlem, tahmin, bilgi ve veri toplama, deney yapma, problem 

çözme, model oluĢturma, sorgulama gibi bilimsel süreç becerilerinin ve düĢünce 

sistemlerinin geliĢtirilmesi hedeflenmektedir. Ayrıca yeni Fen Bilimleri Dersi 

Öğretim Programı rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımına dayanmaktadır (MEB, 
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2013a: v). Deneysel temelli Pnömatik Sistem Modelinin bu amaçla uyumlu olacağı 

düĢünülmektedir.  

“YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesi kapsamında yer alan basit bir 

elektrik devresinde lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenler ile devre elemanlarının 

sembollerle gösterimi ve devre Ģemaları konularının öğretimi için geliĢtirilen 

deneysel temelli Pnömatik Sistem Modeli ve dolayısı ile analojik modelin öğrenci 

baĢarısı, tutum, zihinsel modelleme ve kavram yanılgılarının giderilmesindeki 

etkilerinin araĢtırıldığı bu araĢtırmanın alanyazındaki önemli bir boĢluğu dolduracağı 

düĢünülmektedir.  

4.AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

 Bu araĢtırma, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Samsun‟ da MEB‟na bağlı 

bir devlet okulunda 5. sınıfta öğrenim gören 98 öğrenci (49 deney ve 49 

kontrol) ile sınırlıdır. 

 Bu araĢtırma, ortaokul fen bilimleri dersi öğretim programı içinde yer alan 

“YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” Ünitesi ile sınırlıdır. 

 Uygulama süresi 4 hafta ile sınırlıdır. 

5.AraĢtırmanın Varsayımları 

Öğrencilerin veri toplama araçlarını dikkatli bir biçimde okuyup gerçek 

bilgilerini yansıtarak cevaplandırdıkları varsayılmıĢtır.      

6.Tanımlar  

6.1.Model: Gerçek nesneler, olaylar ya da olayların sınıflandırılmasına karĢılık 

gelen, sistemin nasıl çalıĢtığını anlamaya yardımcı ve açıklama gücüne sahip olan  

geçici Ģema ya da yapıdır (NRC, 1996: 117).  

6.2.Zihinsel Model: Bireylerin zihnindeki içsel, biliĢsel temsillerdir (Harrison ve 

Treagust, 1996: 511; Ritchie, Tobin ve Hook, 1997: 232-233).  

6.3.Analoji: Kavram, ilke ve formüllerin benzerlikleri arasında kurulan sağlam 

bağlantılardır. Kaynak olarak görülen ön bilgiler ile hedef olarak görülen yeni 

bilgiler arasında kurulan güçlü köprülerdir (Kesercioğlu, Yılmaz, Huyugüzel-ÇavaĢ 

ve ÇavaĢ, 2004: 35).  
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6.4.Kavram: Benzer özellikteki olay, fikir ve objeler grubuna verilen ortak adlar 

olarak  (Kaptan, 1998: 131) kavramlar bir nesneye iliĢkin zihinde açığa çıkan ilk 

çağrıĢımlardır (Çepni, 2005: 127). 

6.5.Kavram Yanılgısı: Öğrencilerin mevcut bilgileri ya da kavramları alternatif 

yapılar (Driver ve Easley, 1978), çocukların bilimi (Gilbert, Watts ve Osborne, 1982: 

62; Gilbert, Osborne ve Fensham, 1982: 623), genel duyu kavramları (Halloun ve 

Hestenes, 1985: 1), yanlıĢ anlama, alternatif çatı, kendiliğinden oluĢan bilgiler 

(Aydoğdu ve Kesercioğlu, 2005: 281), kavram yanılgıları ya da ön kavramlar 

Ģeklinde ifade edilmektedir (Helm, 1980: 92; Smith, Blakeslee ve Anderson, 1993). 

6.6.Tutum: YaĢantılar yolu ile öğrenilen, geçici olmayan belli bir süre devamlılık 

gösteren davranıĢların olumlu ya da olumsuz olması üzerinde etkili olan, tepkide 

bulunmaya iliĢkin eğilimdir (TavĢancıl, 2010: 71).  
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GENEL BĠLGĠLER 

1.1.Model 

Fen derslerinin içeriğinde yer alan birçok kavramın öğrencinin zihninde 

canlandırmasını ve anlamasını güçleĢtirecek derecede soyut ve karıĢık olması bu 

soyut kavramların görselleĢtirilmesi ve somutlaĢtırılması için çeĢitli yöntemlerin 

kullanılmasını gerekli kılmaktadır (Korganci vd., 2015: 2463; Yiğit ve Özmen, 2006: 

1). Bundan ötürü soyut konuların somutlaĢtırılması, öğretme ve öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmak için hazır ya da öğretmen tarafından yapılmıĢ çeĢitli modeller 

kullanılmalıdır (Yiğit ve Özmen, 2006: 3).   

Modeller gerçek nesneler, olaylar ya da olayların sınıflandırılmasına karĢılık 

gelen, açıklama gücüne sahip olan geçici Ģemalar ya da yapılardır. Modeller sistemin 

nasıl çalıĢtığını anlamaya yardımcı olurlar (NRC, 1996: 117).  

Fen bilimlerinin ürünleri ve metotları, fen bilimlerinin öğrenilmesinde ve 

öğretilmesinde ana materyaller olan modeller (Gilbert, 1993: 9-10; Harrison ve 

Treagust, 2000b: 1012) soyut kavramların somutlaĢtırılmasında kullanılan en önemli 

yöntemlerden biridir (Harrison, 2001: 403; Treagust, Chittleborough ve Mamiala, 

2002: 357).  

Modeller karmaĢık bir nesne veya sürecin basitleĢtirilmiĢ temsilleridir. 

Modeller nesnelerin nasıl oluĢtuğunu, davranıĢlarını ve süreçteki geliĢimi 

anlamamızı ve tahminde bulunmamızı  sağlarlar (Harrison, 2001:401). Betimleyici, 

açıklayıcı ve öngörüsel olan modeller (Gilbert, Boulter ve Rutherford, 1998: 92) fen 

eğitiminde önemli bir role sahiptirler (Van Driel ve Verloop, 1999: 1141).  

Bilimsel düĢünme ve çalıĢmaların bütünleĢtirici ve ayrı düĢüneleneyecek bir 

unsuru olarak model (Gilbert, 1993: 9-10) gerçek bir sistemin temsilidir (Gobert ve 
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Buckley, 2000: 891; Hestenes, 1987: 4), bu sistemin iĢleyiĢ Ģeklini açıklar (Harrison 

ve Treagust, 2000b: 1017) ve görsel analojik bir araç olarak durumları anlaĢılır hale 

getirir (Richards, Barowy ve Levin, 1992: 69). Öğrenciler model kurma ve kullanma 

ile eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirirler (MacKinnon, 2003). 

Modeller bilimin ve düĢüncenin ilerlemesinde, bilginin geliĢiminde, bilimin 

öğretilmesinde (Günbatar ve Sarı, 2005: 187) ve bilimsel açıklamalarda anahtar role 

sahiptir (Gilbert, Boulter ve Rutherford, 1998: 92; Harrison ve Treagust, 2000b: 

1012). Öğretimde kullanılan araçlar olarak modeller (MacKinnon, 2003) bilinmeyen 

olaylarla bağlantı kuran güçlü köprülerdir (Gödek, 2004: 56). Modeller verileri 

özetleme, tahmin yapma, sonuçları yorumlama ve bilimde bağlantı oluĢturmayı 

kolaylaĢtırıcı araçlardır (Giordan, 1991: 329; Raghavan ve Glaser, 1995: 37; Stewart, 

Hafner, Johnson ve Finkel, 1992: 319).  

Modeller makul, genellenebilir ve verimli olan açıklamaların öğretimini 

destekler (Gilbert, Boulter ve Rutherford, 1998: 94). Model daha görsel ve daha 

akılda kalıcıdır ve doğası gereği soyut teorilerin daha eriĢilebilir olmalarını sağlar 

(Gilbert, Boulter ve Rutherford, 1998: 94). 

Öğrenme süreçlerinin biliĢsel açıklamasında ön bilgi, doğal aklı yürütme 

becerileri ve modeller son derece önemlidir (Clement, 2000: 1043).  

Sisteme iliĢkin sade bir sunum olan ve sistemin özelliklerini yansıtan 

modeller zenginleĢtirilebilir ve geliĢtirilebilirler (Ingham ve Gilbert, 1991: 195). Bu 

bağlamda modellerin yeni bilgilerle değiĢebilen (Harrison, 2001: 401) dinamik 

yapılar oldukları anlaĢılmaktadır (Justi ve Gilbert, 2002b).  

Modeller test edilecek hipotezleri ifade etmek, bilimsel olguların yapısını 

kavrayarak tanımlamak, tahmin ve iliĢkilendirme yapmak için kullanılan araçlardır. 

Modeller nesne, olay, düĢünce veya sistemlerin kolayca zihinde canlandırılmasına 

yardımcı olan ürünlerdir (Gobert ve Buckley, 2000).   

Gerçeği herĢeyi ile yansıtmayan modeller (Örnek, 2008: 44) birebir bir kopya 

değildir. Bundan dolayı model temsil ettiği hedefe ek açıklamalarda ihtiva eder 

(Gobert ve Buckley, 2000; Harrison, 2001: 432). Model temsil ettiği cisimle 

büyüklük ve yapı bağlamında aynı olabileceği gibi farklı da olabilir (Çilenti, 1985: 
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63; Kaptan, 1998: 203). Ayrıca temsil ettiği cisim gibi çalıĢan ya da çalıĢmayan bir 

sistem de olabilir (Okan, 1993: 109). 

Modeller öğrencinin zihinsel geliĢimine göre basitleĢtirilerek ya da kompleks 

bir hale dönüĢtürülerek öğretimin her kademesinde kullanılabilir. Öğrenme ve 

öğretme sürecinin daha zevkli olması için ucuz ve kolay temin edilebilecek 

malzemelerle modeller hazırlanarak öğrencinin öğrenme sürencinde aktif olarak yer 

alması sağlanmalıdır (Sarıkaya, Selvi ve Doğan-Bora, 2004: 88).  

Zor, soyut ve karıĢık konuların öğrenilmesinde etkili bir yöntem olan model 

oluĢturma akademik baĢarıyı arttır. Konunun özellikleri de dikkate alınacak Ģekilde 

model oluĢturma motivasyon ve baĢarıyı pozitif yönde etkiler. Modelleri öğrencilerin 

yapması ve öğrencilerin algılamalarına göre kendi modelleme Ģekillerini 

oluĢturmaları baĢarıyı arttırmaktadır. Yaparak öğrenme fen bilimlerinin anlaĢılması 

üzerinde son derece önemlidir (GüneĢ ve Çelikler, 2010: 26). Konunun çok sayıda 

duyu organına hitap edilerek öğretilmesi, parçalara ayrılabilmesi öğrenmeyi 

kolaylaĢtırır, öğrenilen bilgilerin unutulmasını engeller (Küçükahmet, 2001: 142-

143).  

1.2.Modellerin Sınıflandırılması  

1.2.1.Bilimsel Modeller  

Bilimsel bilgileri temel alan (Vosniadou ve Brewer, 1992: 536), bir 

düĢüncenin, nesne, olay, süreç, sistem veya kavramın özel yönlerini görülebilecek 

veya kolayca saptanabilecek Ģekilde basitleĢtirilmiĢ olarak sunan ve bir temsil aracı 

olarak nitelendirilen bilimsel modeller (Gobert ve Buckley, 2000; Harrison, 2001: 

424) fen bilimlerindeki bir sistemi, sistemin çalıĢma Ģeklini, dıĢ görünüĢünü, 

sistemde zaman içinde meydana gelen değiĢimleri ve bilimsel teorilerle etkileĢimini 

açıklar (Wells, Hestenes ve Swackhamer, 1995: 22). Bilimsel modeller bilimsel 

araĢtırmaların ürünleri ve gelecek araĢtırmaların rehberidir (Harrison ve Treagust, 

2000a: 352-353).  

Bilimsel modeller amaca göre çeĢitlilik gösterseler de sahip oldukları ortak 

özellikler vardır. Bunlar (Van Driel ve Verloop, 1999: 1142-1143);  

 Model her zaman temsil ettiği hedef olarak bir nesne, olgu, sistem veya süreç 

ile iliĢkilidir.   



11 

 

 Model doğrudan gözlem veya ölçüm yapılamayan bir sistem, nesne, olgu 

veya sürece iliĢikn bilgi sahibi olmak için kullanılan araĢtırma aracıdır.  

 Model temsili olduğu hedef olarak sistem, nesne, olgu veya süreç ile 

doğrudan etkileĢmez.  

 Model hedefe uygun benzetmeleri temel aldığı için araĢtırmacılar modellenen 

hedef kavramla ilgili yaptıkları çalıĢmalar boyunca testler yaparak hedef ile 

ilgili yeni bilgiler oluĢturacakları hipotezleri üretebilirler.  

 Model mümkün olduğunca basitleĢtirilir. Model her zaman hedefin bazı 

detaylarını taĢımayabilir ve hedeften bazı detaylarda farklılık gösterir.  

 Model hazırlanırken hedef ile model arasındaki benzeyen ve farklı olan 

özellikler modelin temsil ettikleri ile ilgili tahminde bulunma imkânı 

sağlamalıdır.   

 Bir model etkileĢimli süreçler neticesinde geliĢtirilir ve hedefe iliĢkin ortaya 

çıkan yeni çalıĢmalar paralelinde model yeniden düzenlenebilir.   

Modeller, zihinsel modeller ve kavramsal modeller baĢlıkları altında 

toplanmaktadır (Örnek, 2008: 35). 

1.2.2.Zihinsel Modeller 

Bireylerin zihnindeki içsel, biliĢsel temsiller zihinsel modellerdir (Harrison ve 

Treagust, 1996: 511; Ritchie, Tobin ve Hook, 1997: 232-233). Norman (1983: 7-11) 

zihinsel modelleri hedef sistem, hedef sistemin kavramsal modeli, hedef sistemin 

birey tarafından oluĢturulan zihinsel modeli ve hedef sistemin bilim adamları 

tarafından kavramsallaĢtırılması olarak sınıflandırmıĢtır. Model, zihinsel bir modelin 

bilimsel yönlerine dikkat çekerek yoğunlaĢır (Ingham ve Gilbert, 1991) ve ilk olarak 

var olduğu düĢünülen ya da var olan yapılarla ve mekanizmalarla ilgili hedef 

sistemin davranıĢlarını ya da iĢlevlerini tanımlar (Borges ve Gilbert, 1999: 96). 

Ġnsanlar dünyayı doğrudan kavrayamadıkları için zihinsel modeller oluĢtururlar 

(Greca ve Moreira, 2000: 8). Bu modeller konuĢma ve yazma yolu ile birey 

tarafından ifade edilebilir (Gilbert, Boulter ve Rutherford, 1998: 93).  

Öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için öğrencinin kendi Ģemalarını oluĢturması 

gerekir. Bu Ģemalar zihinsel modeller olup kiĢisel temsillerdir. Öğrencilerin zihinsel 

model oluĢturabilmeleri için bilimsel bilgiyi özümsemeleri gerekir. Zihinsel modeller 
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bireye Dünya‟yı ve Dünya‟daki olayları anlama, sistem hakkında tahmin ve açıklama 

yapma imkânı verir (Greca ve Moreira, 2000: 8).  

Bir modeli öğrenmek öğretim modeli ile kritik özellikleri paylaĢan zihinsel 

bir model oluĢturmaktır (Hestenes, 1992: 28). Bireyler zihinsel modellerini ön 

bilgileri ile öğrendikleri bilimsel bilgileri kullanarak (Harrison ve Treagust, 2000b) 

kendi ifade ve davranıĢları bağlamında yapılandırırlar (Kurnaz ve Değermenci, 2012: 

139). Zihinsel modeller yeni bilgiler oluĢturmak için kullanıldıkları için üreticidirler 

(Vosniadou ve Brewer, 1992: 543). Genellikle büyütülmüĢ ya da küçültülmüĢ 

modeller, zihinsel modellerin basitleĢtirilmiĢ temsilleri olduğu için (Gobert, 2000: 

965) sisteme iliĢkin oluĢturulan zihinsel model sistemi kolaylaĢtırır (Gilbert ve 

Boulter, 1995). Zihinsel modeller iliĢkileri anlaĢılır hale getirirler (Harrison ve 

Treagust, 1996: 532). Zihinsel modeller açıklamalar ve gerekçeler sunmak için amaç 

ve fonksiyonlara hizmet ederler. Belleği güçlendirerek hafızayı olumlu yönde 

etkileyen zihinsel modeller fiziksel sistemlerin davranıĢlarını tahmin etmeye yardım 

ederler (Williams, Hollan ve Stevens, 1983: 135). Bireysel fonksiyonları etkileyen 

ilgi çekici zihinsel modeller öğrencilerin kavramsal çerçeveleri hakkında geçerli 

bilgilerle araĢtırmacılara ve öğretmenlere yol gösterirler (Vosniadou, 1994: 48). 

Zihinsel modellerin değiĢtirilebilir, geliĢtirilebilir, yeniden yapılandırılabilir 

(Vosniadou ve Brewer, 1992: 582; Harrison ve Treagust, 2000b: 1017) ve modeli 

kullanan kiĢi açısından kullanıĢlı olmaları gerekli ve önemlidir (Greca ve Moreira, 

2000: 8).  

Zihinsel modeller 4 aĢama halinde yapılandırılabilir  (Taylor, Barker ve 

Jones, 2003: 1210-1211).  

1) Birinci aĢama: Öğrenciler mevcut zihinsel modellerini ortaya koyar ve sınıftaki 

arkadaĢları ile paylaĢırlar. Bu paylaĢım ile öğrencilerin konu ile ilgili hazır 

bulunuĢluk düzeyleri tespit edilebilir. 

2) Ġkinci aĢama: Mevcut modellerden hangilerinin konuyu açıkladığı tespit edilerek 

öğrencinin oluĢturduğu modeli problemlerin çözümünde kullanması beklenir. 

Öğrenciler tahmin ve gözlemlerini ifade etmek için bu modelleri kullanırlar. 

3)  Üçüncü aĢama: Ġkinci aĢamada elde ettikleri verileri arkadaĢları ile paylaĢarak 

modelleri kritik ederler, değerlendirirler ve oluĢturdukları modelleri savunurlar.  
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4) Dördüncü aĢama: Öğrenciler modellerin zihinsel modelleri meydana getirmede ve 

değerlendirmede etkili olduğunu anlarlar.  

1.2.3.Kavramsal Modeller 

Sistemlerin öğretimi ya da anlaĢılması için bir araç olarak tasarlanan (Greca 

ve Moreira, 2000: 9; Örnek, 2008: 35), bilimsel bilgilerle uyumlu, kesin ve eksiksiz 

gösterimler olan kavramsal modeller (Günbatar ve Sarı, 2005: 188-189) paylaĢılan, 

kesin, tutarlı ve ortak bilimsel bilginin dıĢsal sunumlarıdır (Greace ve Moreira, 2000: 

5). Matematiksel modeller, bilgisayar modelleri, fiziksel modeller ve fizik modelleri 

kavramsal modellerdir (Örnek, 2008: 37). 

Kavramsal modeller ezberlenmiĢ durumlar, denklemler ya da iĢlemlerin 

ötesinde fende kavramsal anlamaya ulaĢmak için önemlidir (Clement, 2000: 1042). 

Bilim insanları tarafından kabul gören ve paylaĢılan, bilimsel bilgilere uygun olan 

kavramsal modeller iliĢki kurma ve iliĢkileri anlamaya imkân sağlarlar. Bu modeller 

sayesinde öğrenciler kendi zihinsel modellerini oluĢturabilirler. IĢığın tanecik ve 

dalga modelleri, manyetik alan çizgisi modelleri birer kavramsal model örneğidir 

(Greca ve Moreira, 2000: 5-6; Gilbert, 1989; Harrison, 2001: 419).   

Modelleri Harrison ve Treagust (1998: 422, 2000b: 1015) ölçeklendirme, 

pedagojik analojik, simgesel veya sembolik, matematiksel, teorik, haritalar, 

diyagramlar ve tablolar, kavram-süreç, simülasyonlar, zihinsel ve senteze dayalı 

olarak sınıflandırılmıĢtır.  

1.2.4.Ölçeklendirme Modelleri 

Çoğunlukla detaylı bir Ģekilde dıĢ görünüĢü olmakla birlikte bazen de 

içyapıyı, iĢlevleri ve kullanımı yansıtan ölçeklendirme modelleri bitki, hayvan, araba 

ve binaların renklerini, dıĢ Ģekillerini ve yapısal özelliklerini tanımlamak amacıyla 

kullanılır (Black, 1962: 220-221). Ölçeklendirme modelleri genellikle oyuncaktır 

veya oyuncağa benzediği için (Grosslight, Unger, Jay ve Smith, 1991: 804-805) 

model ile hedef arasındaki farklılıklar gizli kalabilir.  

1.2.5.Pedagojik Analojik Modeller 

Bu modeller bilgiyi hedef ile paylaĢtıkları için analojik (Glynn, 1991), atom 

ve molekül gibi görülemeyen varlıkları algılanabilir hale getirmek için açıklayıcı 

olarak geliĢtirildikleri için pedagojik olarak adlandırılırlar (Shulman, 1986: 8-9).  
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Örnek: Atomları topa benzetme, DNA‟ yı ipe benzetme, vb.   

Analojinin yapısına bir veya çok sayıda özellik hükmeder ve analojik 

özellikler kavramsal niteliklere dikkat çekebilmek amacıyla çoğunlukla aĢırı 

basitleĢtirilmiĢ veya geniĢletilmiĢtir. Analojik modeller hedef ile kaynak arasındaki 

uyumu kesin özellikler için tek tek yansıtabilirler. Gentner (1983: 167-168) yüzeysel 

benzerliklerin ötesinde kavram öğrenmenin derin ve sistematik benzerlikler içeren 

analojik modellerle gerçekleĢebileceğini ifade etmiĢtir.   

Tüm modeller, benzerlik ve farklılıkları arayan analoji süreçleri tarafından 

oluĢturulur (Gilbert, Boulter ve Rutherford, 1998: 93). Kavramsal modellerin büyük 

parçalarını düzenlemek için güçlü kısa yollar olan analojiler yavaĢ ve dikkatli bir 

Ģekilde geliĢtirilmeli ve modellemenin büyük oluĢumu içinde yapı taĢları olarak 

kullanılacak küçük görsel elemanları oluĢturmak için kullanılmalıdır (Clement, 1998: 

1282). 

Analojik modeller bilimsel iletiĢimi kolaylaĢtıran ölçeklendirilmiĢ ya da 

abartılmıĢ nesneler, semboller, denklemler, grafikler, diyagramlar, haritalar ve 

simülasyonlardan oluĢmaktadır (Harrison ve Treagust, 2000b: 1015).  

Analojik modeller öğrencilere soyut ve gözlenemeyen olguların zihinsel 

modellerini oluĢturma ve iĢleme imkânı vermektedir. Analojik modelin hedef analoji 

hakkında düĢünmek için bir araç olarak kullanılabilmesi için duruma benzer, 

mantıksal ve kolay olması gerekmektedir (Rotbain, Marbach-Ad ve Stavy, 2006: 

502).  

Analoji ve modellerle öğretme için rehber yaklaĢımın (FAR) odaklanma, 

hareket (eylem) ve yansıtma olmak üzere 3 yönü vardır (Treagust, Harrison ve 

Venville, 1998: 91). 

-Odaklanma 

Kavram: Kavram zor, bilinmeyen ya da soyut mu? 

Öğrenci: Kavram hakkında öğrencilerin düĢünceleri nedir? 

Analoji: Kavramla öğrenci düĢünceleri arasında benzerlikler var mı? 

-Hareket 

Benzeyenler: Analoji ve bilimsel kavramın özelliklerini tartıĢma.  
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                     Hedef ve analoji arasındaki benzerlikleri ifade etme. 

Benzemeyenler: Bilimsel kavrama benzemeyen analojiyi tartıĢma.  

-Yansıtma  

Sonuçlar: Analoji açık ve anlaĢılır mı ya da kafa karıĢtırıcı mı? 

Öneriler: Sonuçların ıĢığında baĢlangıçtaki gibi yeniden odaklanma (Treagust, 

Harrison ve Venville, 1998: 91). 

1.2.6.Simgesel veya Sembolik Modeller  

Kimyasal formüller veya eĢitliklerin ifade edilmesinde kullanılan modellerdir. 

Örnek: Kimyasal reaksiyon denklemleri, CO2 (karbondioksit)‟ in kimyasal formülü 

(Pimentel, 1963: 41). 

1.2.7.Matematiksel Modeller 

Kavramsal iliĢkileri açığa çıkaran matematiksel eĢitlikler ve grafikler fiziksel 

özellikler ile süreçlerin temsili niteliğindedir.  

Örnek: Boyle-Mariotte Kanunu, F=m.a eĢitliği, ıĢığın düzgün yansımasında gelme ve 

yansıma açısının eĢit olması, vb. (Hodgson, 1995). 

1.2.8.Teorik Modeller 

Ġnsanlar tarafından oluĢturulan ve iyi yapılandırılmıĢ teorik temellerle 

tanımlanmıĢ olan modellerdir. Bu modeller sağlam bir teorik alt yapı içerirler ve 

gerçeklikleri çok iyi bir biçimde açıklarlar (Keenan, Kleinfelter ve Wood, 1980: 222-

224).  

Örnek: Kinetik teorinin gaz basıncını açıklaması, ısı ve basınç (Keenan, Kleinfelter 

ve Wood, 1980: 222-224), elektromanyetik kuvvet çizgileri, fotonlar vb. (Gee, 1978: 

287-290; Smit ve Finegold, 1995: 631-632).  

1.2.9.Haritalar, Diyagramlar ve Tablolar 

Bu modeller öğrencilerin kolayca zihinlerinde canlandırabildikleri yolları, 

örnekleri ve iliĢkileri temsil ederler (Harrison ve Treagust, 2000b: 1016). Diyagram 

öğrenmeyi kolaylaĢtırır (Gobert ve Clement, 1999: 40) ve sistemin davranıĢı 

hakkında zihinsel modeller oluĢturmayı, öngörüde bulunmayı ve çıkarım yapmayı 

sağlar (Gobert ve Clement, 1999: 40). Diyagramlar gerçeklerin bir dizi sembolik 
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temsilini içeren görsel modellerin formları olarak öğrenmede çok faydalıdır (Gilbert, 

Boulter ve Rutherford, 1998: 94). 

Örnek: Periyodik tablo, soy ağaçları, hava durumunu gösteren haritalar, devre 

Ģemaları, kan dolaĢımı sistemi ve beslenme zinciri, vb.  (Harrison ve Treagust, 

2000b: 1016). 

1.2.10.Kavram-Süreç Modelleri 

Fen kavramlarının çoğu bir nesne olmaktan ziyade süreçten oluĢmaktadır 

(Chi, Slotta ve De Leeuw, 1994).   

Örnek: Kimyasal denge, asit-baz reaksiyon modelleri, vb (Garnett ve Treagust, 

1992).   

1.2.11.Simülasyonlar (BenzetiĢim) 

Çoklu karmaĢık ve geliĢmiĢ süreçleri temsil etmek amacıyla kullanılan 

dinamik modellerdir. 

Örnek: Küresel ısınma, uçuĢlar, nükleer reaksiyonlar, trafik kazaları, vb. (Harrison ve 

Treagust, 2000b: 1016-1017). 

1.2.12.Zihinsel Modeller 

 BiliĢsel süreçler neticesinde oluĢturulan zihinsel modeller somut ya da soyut 

kavramların ve süreçlerin zihnimizde canlandırdığımız hallerdir.  

1.2.13.Senteze Dayalı Modeller 

Öğrencilerin ilkel modelleri ile eğitimde öğretmenler tarafından sunulan 

bilimsel modellerin sentezlenmesi sonucunda öğrencilerin alternatif kavramların 

geliĢimine dair oluĢturdukları modellerdir (Vosniadou, 1994: 62-63).  

1.2.14.Fiziksel Özelliklerine Göre Modeller 

Modeller fiziksel özelliklerine göre soyut modeller, tam modeller, 

büyütülmüĢ veya küçültülmüĢ modeller, kesitli modeller, yapılıp bozulabilen 

modeller, çalıĢtırılabilir modeller ve elle yapılan modeller olmak üzere çeĢitli 

Ģekillerde sınıflandırılırlar. 

Soyut modeller nesnenin yalnızca meydana geliĢini ifade eden, ayrıntıların 

bulunmadığı, renk ve yapı gibi özellikler açısından hedefe benzeyen modellerdir.  
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Tam modeller iskelet, diĢ, insan beyni modeli gibi hedefe çok fazla benzeyen 

modellerdir. 

BüyütülmüĢ veya küçültülmüĢ modellerde öğrenciler model üzerinde 

incelemeler yaparak detayları görebilirler.  Göz modeli (Yiğit ve Özmen, 2006: 2), 

atom modeli, GüneĢ sistemi modeli, virüs modeli gibi hedefin belli oranlarda 

büyütülmesi ya da küçültülmesi ile oluĢturulan modellerdir.  

Kesitli modeller böbrek kesiti modeli gibi gerçek nesne ile orantılı olan ve 

nesnenin kesitini görmemizi sağlayan modellerdir.  

Yapılıp bozulabilen modeller parçalara ayrılmıĢ bir modeli yeniden yapma 

imkânı verdiği için konunun daha iyi anlaĢılmasına yardımcı olurlar (Yiğit ve 

Özmen, 2006: 2-3). Ġnsan vücudu modeli (Gobert ve Buckley, 2000: 893), atom 

modeli gibi modeller bir bölümü ya da tamamı takılıp sökülebilen modellerdir. 

ÇalıĢtırılabilir modeller gerçeğine benzer bir Ģekilde iĢlevini gerçekleĢtiren 

modellerdir. Ġnsanda solunum sistemi modeli, mekanik enerji korunum modeli, 

pistonlu kap modeli (Yiğit ve Özmen, 2006: 2-3), elektrik motoru, vinç, elektroskop, 

buzdolabı ve baraj modelleri gibi bir nesnenin çalıĢma Ģeklini gösteren modellerdir.  

Elle yapılan modeller Dünya modeli, elektrik devresi modeli gibi bir nesnenin 

modelini öğrenciye yaptırmak suretiyle öğrenmeyi sağlayan modellerdir (Gobert ve 

Buckley, 2000: 893).  

1.3.Modelleme 

Fen eğitiminde model ve modellemenin (1) fen öğrenme, (2) fen hakkında 

öğrenme ve (3) fen yapmayı öğrenme olmak üzere 3 önemli amacı vardır (Hodgson, 

1995). 

Modelleme önemli bir yapılandırmacı öğretim stratejisidir. Okulda fen 

derslerinde bilimsel modelleri öğrencilerin oluĢturma, iĢleme ve yorumlama yollarını 

keĢfetmek için modelleme çok önemlidir (Harrison ve Treagust, 2000b: 1020-1021). 

 Modelleme bilimsel bilginin geliĢiminde dinamik bir süreçtir (Justi ve 

Gilbert, 2002b: 381-382). Modelleme hem günlük olgular gibi kavramsal değiĢimin 

dinamiklerini ve mekanizmasını tanımlar hem de fen eğitiminde kavramsal 

öğrenmeyi geliĢtirmek için öğretim stratejileri sunar (Hestenes, 1987: 25-26). Gerçek 
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problemleri çözmede öğrenciler kendi modellerini oluĢturabilirler, test edebilirler ve 

modellerini sınıf ortamında tartıĢabilirler. Bu sayede olaylara bir bilim adamı gibi 

bakabilmeyi öğrenirler (Henze, Van Driel ve Verloop, 2007: 104).  

GeliĢmiĢ bir düĢünme süreci olan modellemede öğrencilerin ön bilgileri ya da 

zihinsel modellerini bilimsel modeller doğrultusunda değiĢtirmeleri ya da 

geliĢtirmeleri sağlanarak bir sistem ya da olay için zihinsel modeller oluĢturmaları 

sağlanır (Harrison ve Treagust, 1998: 420-421). Öğrenciler zihinsel modellerini 

yapısal, iĢlevsel ve nedensel bağlamda akıl yürüterek oluĢtururlar (Gobert ve Pallant, 

2004: 8; Seel, 2001: 423-424).   

Detayların nasıl ve hangi Ģekillerde yer alacağının belirlendiği çeĢitli 

aĢamalardan oluĢan karmaĢık ve bilimsel bir çalıĢma olan modelleme, model 

oluĢturmak amacıyla izlenen süreçler sırasında kullanılan iĢlemlerdir (Justi ve 

Gilbert, 2002b: 372). Bir model kaynak ile hedef arasında bir temsil olarak 

karakterize edilir (Erduran ve Duschl, 2004: 112). Kaynak ve hedef modellemenin 

iki temel öğesidir. Kaynak mevcut bilgilerin tamamını kapsar. Hedef ise kaynaktan 

hareketle ulaĢılacak bilgileri içerir. Kaynak incelenerek hedefe iliĢkin ilgili tahminler 

yapılabilir ve bu tahminlerin doğruluğu test edilebilir (Justi ve Gilbert, 2002b). Hedef 

bilinmeyen bir nesne ya da olguyu açıklarken benzer bir nesne ya da olgu olan 

kaynak, hedefi anlamaya yardımcı olur (Erduran ve Duschl, 2004: 112). UlaĢılan 

sonuçlarla hedef açıklanabilirse sunulan model kabul görür. Aksi takdirde mevcut 

bilgilerin yeniden değerlendirilmesi gerekir (Justi ve Gilbert, 2002b: 371-372).  

Model oluĢturulurken olgu ile hedef arasındaki ortak ve ortak olmayan 

özelliklerin belirlenmesi, sisteme ait bileĢenlerin geliĢiminin ve konunun temsil 

edilmesi, basitleĢtirilmiĢ temsiller kullanılarak ortaya tahmin edilebilir bir fikir 

konulması olmak üzere üç aĢamalı teorik bilgi geliĢiminin sağlanması gerekmektedir 

(Justi ve Gilbert, 2002b). Model oluĢtururken modelin sadece hedefin bazı özellikleri 

ile ilgili olmasına ve hedefin bazı özelliklerinin modelden ayrı tutulmasına da dikkat 

edilmelidir (Van Driel ve Verloop, 1999: 1275-1276).  

Modelleme öğretimi (1) öğrencilerin var olan araçları ve modelleri kullanma, 

keĢfetme ve dönüĢtürmeleri, (2) alternatif modelleri karĢılaĢtırma ve (3) bireylerin 

mevcut ihtiyaçlar için yeni bir yapı oluĢturmaları olmak üzere 3 yaklaĢım üzerine 

temellenir (Doerr, 1996: 407). 
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Modelleme sürecinin sonunda oluĢan bir ürün olarak model (Harrison, 2001: 

416; Treagust, Chittleborough ve Mamiala, 2002: 366-367) bilimler arasında bağlantı 

kurmada çok önemli bir rol oynar (Gilbert, Boulter ve Rutherford, 1998: 92).  

Modelleme döngüsü (Boulter ve Buckley, 2000; Clement, 1989: 344-347, 

Gentner ve Gentner, 1983; Gilbert, Boulter ve Rutherford, 1998; Justi ve Gilbert, 

2002b: 371; Gilbert ve Reiner, 2000) ġekil 1.3.1‟de verilmiĢtir.  
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Modelleme süreci ortaya konan bir amaç ya da problemle baĢladığı için 

önce amaç belirlenir. 

Açık bir modelin mi zihinsel modeli oluĢturulacak,  

Mevcut olan bir model mi uyarlanacak,  

Özgün bir model mi yapılacak karar verilir.  

 

   

Model için kaynak seçilir.  Birey modellenecek olayla ilgili nicel 

ve nitel olarak deneyim kazanır. 

 

 

 

Bu yollarla öncelikle zihinsel model oluĢturulur. 

 

 

 

Modelin nasıl ifade edileceğine (materyal, görsel, sözel ya da 

matematiksel) karar verilir. 

 

 

 

 

DüĢünce deneyleri yapılır. 

         Deneylerin sonucu baĢarısız olup 

model düĢünce deneyindeki test 

aĢamasındaki tahminleri doğrulayamazsa 

zihinsel model değiĢtirilir ve modelleme 

döngüsüne tekrar girer.  

     BaĢarılı olursa deneysel 

sınama aĢamasına geçilir.  

 

         Uygulamalı deneysel sınamalar yapılır. 

(deneylerin, uygulama etkinliklerinin tasarımı, yürütülmesi, 

verilerin toplanması, incelenmesi ve sonuçların model 

karĢısında değerlendirilmesi) 

         BaĢarısız olursa zihinsel model 

değiĢtirilerek modelleme döngüsüne 

yeniden girer. 

BaĢarılı 

 

 

ġekil 1.3.1: Modelleme Döngüsü 

Model üretme sürecindeki elemanlar 

incelenerek modelin kapsamı ve 

sınırlılıkları belirlenir. 

Model oluĢturma amacı 

gerçekleĢtirilmiĢtir.   

Zihinsel model 

reddedilir. 

Zihinsel model değiĢtirilir.  
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1.4.Modelleri ve Modellemeyi Öğretmek ve Öğrenmek 

Yapılandırmacı öğrenme teorisine göre öğrencilerin etkili iliĢkisel düĢünürler 

olmaları için model temelli düĢünme ve öğrenmeyi geniĢletilmiĢ bir biçimde tecrübe 

etmeleri gereklidir (Harrison ve Treagust, 2000b: 1021).  

Modelleri ve modellemeyi öğretmek ve öğrenmek için Justi ve Gilbert 

(2002b: 372-374) tarafından ifade edilen beĢ yaklaĢım dikkate alınmalıdır.  

1.4.1.Modelleri Öğrenmek ve Öğretmek 

Önceden hazırlanmıĢ ve kullanılmakta olan modellerin öğretimi için; 

 Hedefin tanıtılması,  

 Modelin tanıtılması,  

 Hedef ile model arasındaki geçerli ve uyumlu özelliklerin tanımlanması,   

 Hedef ve model arasındaki benzerliklerin iliĢkilendirilmesi,  

 Hedef ile model arasındaki uyumlu olmayan özelliklerin tanımlanması,  

 Modellenen hedefin yapısına iliĢikin sonuçların ortaya çıkarılması gerekmektedir.  

1.4.2.Modellerin Kullanımını Öğrenmek 

Öğrencilerin modelleri genel durumlara uygulamaları ve uygulama 

neticesinde baĢarılı oldukları durumları tespit etmeleri gerekmektedir.  

1.4.3.Modelleri Yeniden Düzenlemeyi Öğrenmek 

  Modeli yeniden düzenlemek öğrencilerin bilgi sahibi oldukları ve 

kullandıkları bir modeli nerede, nasıl değiĢtirmeleri ya da yeniden düzenlemeleri 

gerektiğini öğrenmeleri ile ilgilidir. 

1.4.4.Modelin Yeniden OluĢturulmasını Öğrenmek 

Modellemeye ait tüm bileĢenlerin yer aldığı bu aĢamada mevcut modelin 

detayları öğrenciler tarafından bilinmediği takdirde öğrencilerin modeli yeniden nasıl 

oluĢturacaklarını öğrenmeleri gerekmektedir.  

1.4.5.Model OluĢturmayı Öğrenmek 

  Model oluĢturmak modeli tamamlayan makro düzeydeki özelliklerin modelin 

bileĢenleri olan mikro düzeydeki özelliklerden çıktığını fark etmeyi öğrenmektir 

(Justi ve Gilbert, 2002b: 372-374).  
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  Model ve modelleme fen öğretiminin ayrılmaz bileĢenleridir (GüneĢ, 

Gülçiçek ve Bağcı, 2004: 36). Soyut bir yapıya sahip olan fen bilimleri modellerin 

kullanım alanlarını ve iĢlevlerini geniĢletmektedir (Treagust, Chittleborough ve 

Mamiala, 2002: 357).  

Öğrenciler soyut kavramları zihinlerinde canlandıramadıkları zaman ezbere 

yönelirler. Öğrencilerin ezbere yönelmelerini önlemek için soyut kavramlar 

öğretilirken algılamayı kolaylaĢtırmak (Lock, 1997: 33) ve karmaĢık olguları 

basitleĢtirmek için  modeller kullanılmalıdır (Justi ve Gilbert, 2002b: 384).  

Bilimsel düĢünme ve çalıĢma becerilerinin kazandırılması fen öğretiminin 

temel felsefesidir. Bu nedenle öğrencilere modelleri ve modellemeyi anlamaları ve 

bireysel ya da grup olarak uyuglama yapmaları için fırsat verilmelidir (GüneĢ, 

Gülçiçek ve Bağcı, 2004: 36).   

1.5.Modelle Öğretim Yöntemi  

Gerçek eĢyaların, aynı ya da farklı maddelerden hazırlanan örnekleri ile doğal 

ortamından öğrenme ortamına getirilmiĢ cisimler kullanılarak gerçekleĢtirilen 

öğretim yöntemidir (Çilenti, 1985: 63; Kaptan, 1998: 203).   

Model temelli öğrenme zihinsel modeller oluĢturma yolu ile öğrenmenin 

dinamik ve ardıĢık bir sürecidir. Model oluĢturma sürecinde öğrenciler mevcut 

bilgilerine, yeni bilgiye ve beklenen görevlere dair çizimler yaparlar ve olguların 

zihinsel modellerini oluĢtururlar (Buckley, 2000: 896; Kozma, Jones, Wykoff ve 

Russell, 1992).  

Olgu ya da temsiller hakkındaki sebepler görev uygulamalarında baĢarılı bir 

Ģekilde kullanıldığı zaman model desteklenmiĢ olur (Clement, 1989: 347-348) ve 

sonunda önceden derlenmiĢ kararlı bir model oluĢur (Vosniadou ve Brewer, 1992: 

582). Ancak modelde tutarsızlık ve eksiklikler tespit edilirse (Bransford, Sherwood, 

Vye ve Rieser, 1986) öğrenciler modeli reddederler ve yeni bir model oluĢtururlar, 

mevcut modeli gözden geçirirler ya da baĢlangıçtaki modeli detaylandırırlar. Bunun 

sonucunda yeni model desteklenmiĢ olur (Clement, 1989: 347-348; Schauble, Glaser, 

Raghavan ve Reiner, 1991: 233-236).  
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Modeli düzeltme var olan modelin parçalarının değiĢtirilmesini; modelin 

detaylandırılması ise mevcut modele ilave yapmayı ya da birleĢtirmeyi içerir (De 

Kleer ve Brown, 1983; Monaghan ve Clement, 1994; Stewart ve Hafner, 1991).  

1.6.Analoji 

Daha önce de model türleri arasında ifade edilen analojiler kavram, ilke ve 

formüllerin benzerlikleri arasında kurulan sağlam bağlantılardır. Analojiler kaynak 

olarak görülen ön bilgiler ile hedef olarak görülen yeni bilgiler arasında kurulan 

güçlü köprülerdir (Kesercioğlu vd., 2004: 35). Analojiler ile bilinen bir kaynak 

kavram ile yeni hedef kavram arasında kavramsal köprüler kurularak kavram 

yanılgıları giderilebilir (Glynn, 1991).  

Analojiler insan düĢüncesinin bir parçasıdır. Analojilerden yeni bilgiler elde 

edebiliriz ya da biliĢsel yapımızda mevcut olanları değiĢtirebiliriz. Bu anlamda, 

analojik akıl yürütme sürecini anlamak nasıl öğrendiğimizi anlamak için önemli bir 

koĢul haline gelir (Mozzer ve Justi, 2012: 429).  

Açık bir Ģekilde kaynak ve hedef olmak üzere iki etki alanının yapılarını 

karĢılaĢtıran ve bu yapılara ait parçaların kimlik özelliklerini gösteren analojinin 

ifade ettiği anlam aĢağıdaki diyagramda gösterilmektedir (Duit, 1991: 666).   

 

 

 

 

 

                                                                    Analoji 

       

ġekil 1.6.1: Analojinin Ġfade Ettiği Anlam 

 

Öğretim sırasında analojiler iki yolla kullanılabilir. Öğrencilerden kendi 

analojilerini oluĢturmaları, kavramları açıklamaları ve tüm sınıfla ya da gruplar 

halinde paylaĢmaları istenebilir. Daha da iyisi öğrenciler küçük gruplar halinde 

kelimeler ve kelimelerin anlamlarını içeren hikayeler oluĢturabilirler. Diğer bir yol 

olarak da eğitmenler zor kavramları öğretmek için analojiler tasarlayabilir. Her iki 

yolda da öğrencilerin hedef ve analog (kaynak) arasında birebir bağlantı 

Analog (Kaynak) Hedef  

Model  
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kurabilmeleri, hedef ve analog (kaynak) arasındaki fonksiyonel farklılıkları 

anlayabilmeleri önemlidir (Hutchison ve Padgett, 2007: 70).  

1.7.Analojiler ve Öğrenme 

Rumelhart ve Norman (1981) analojiler ve öğrenmeyi bir Ģema teorisi ile 

özetlemiĢlerdir. Bu bakıĢ açısına göre Ģema çevremizdeki olayları yorumlamamızı 

sağlayan özel bilgi paketleridir. Rumelhart ve Norman öğrenmeyi gruplayarak ilkini 

birikim, diğerlerini ise düzenleme, ayarlama, Ģema evrimi, yeniden yapılanma veya 

Ģema oluĢturma olarak adlandırmıĢtır. Birikimde mevcut Ģemalar kullanılarak yeni 

bilgiler kodlanır. Öğrenmenin bu türünde yeni bir Ģema geliĢtirilmez. Bu Piaget‟in 

özümleme sürecine oldukça benzerdir. Yeni Ģemanın meydana gelmesi düzenleme, 

ayarlama, Ģema evrimi, yeniden yapılanma veya Ģema oluĢturma olarak adlandırılır 

ve burada analojiler devreye girer. Analoji tarafından kaynağın etki alanlarından 

hedefin etki alanlarına yapılar aktarılarak yeni Ģemalar oluĢturulur. Öğrenmenin bu 

türleri Piaget‟in uyum süreci ile ana özellikleri açık bir Ģekilde paylaĢır.  

1.8.Fen Öğretiminde Kullanılan Analoji YaklaĢımları 

1.8.1.Yapı Haritalama Metodu 

  Bu teori bir alana uygulanabilen iliĢkisel yapının baĢka bir alanda 

uygulanabilmesine dayanmaktadır (Gentner, 1983: 156). 

Gentner (1988) alanlar arasında uygulanabilecek benzerliği dört türe 

ayırmıĢtır. Bunlar; 

1.Analoji: Sadece iliĢkisel yüklemler haritalanır ve nesnelere iliĢkin hiçbir özellik 

verilmez.  

2.Birebir benzerlik: ĠliĢkisel yüklemler ve nesne özellikleri haritalanır.  

3.ĠliĢkisel soyutlama: Temel alanın soyut iliĢkisel yapıları haritalanır. Haritalamada 

nesnelerin somut özellikleri yer almaz.  

4.Sadece görünüĢ eĢleĢtirmesi: BaĢlıca nesne tanımları haritalanır.  

Öğrenme sürecinde en büyük çıkarımsal güce iliĢkisel soyutlamalar sahiptir. 

Birebir benzerliklerin bu konuda daha az değerli oldukları ve sadece görünüĢ 

eĢleĢtirmesinin neredeyse hiçbir değeri olmadığı; buna karĢın birebir benzerlik ve 

görünüĢ eĢleĢtirmesi ile analojilere eriĢimin mümkün olduğu ifade edilmektedir. 

Analojiler birebir benzerlik ve iliĢkisel soyutlamalar arasında yer almaktadır. 
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Analojiler baĢlıca iliĢkisel yapıları haritalamak için tahminde bulunmayı, nesne 

özellikleri de analojiye eriĢimi kolaylaĢtırmaktadır (Duit, 1991: 660-661).   

1.8.2.Analoji ile Genel Öğretim Modeli  

Analoji kullanımı için Zeitoun (1984) bir model geliĢtirmiĢtir. Bu model 

Rumelhart ve Norman (1981) tarafından geliĢtirilen Ģema teorisine dayanmaktadır 

(Duit, 1991: 652). Analoji ile genel öğretim modeli 9 aĢamadan oluĢmaktadır. Bu 

aĢamalar (ġekil 1.8.2.1); 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1.8.2.1: Analoji ile Genel Öğretim Modelinin AĢamaları 

 

1.8.3.Analoji ile Öğretim Modeli  

Analoji ile öğretim modeli, analoji kullanımı ile ilgili teorik düĢünceler temel 

alaınarak analojik akıl yürütme hakkındaki deneysel çalıĢmalar ile fizik ders 

6-Öğretim stratejilerinin ve sunum 

materyallerinin seçilmesi  

5-Analojilerin benzerliklerinin 

belirlenmesi  

7-Analojinin sunulması  

4-Analojilerin uygunluğunun 

incelenmesi  

9-Safhaların gözden geçirilmesi  

 

8-Sonuçların değerlendirilmesi  

 

3-Konuya ait öğrenme 

materyallerinin analiz edilmesi  

2-Öğrencilerin konu hakkındaki 

ön bilgilerinin belirlenmesi  

1-Öğrencinin özelliklerinin belirlenmesi  

(Bu aĢama isteğe bağlıdır) 
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kitaplarında kullanılan analojilerle ilgili olarak yapılan analitik bir çalıĢmaya 

dayandırılarak geliĢtirilmiĢtir (Glynn, 1989). 

Bir analojide kaynak ile hedef arasındaki iliĢki aĢağıdaki Ģekilde ifade 

edilebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

                  

             ġekil 1.8.3.1: Kaynak ile Hedef Arasındaki ĠliĢki 

 

Analoji ile öğretim modeli 6 aĢamadan oluĢmaktadır.  

1. aĢamada hedef kavram tanıtılır.  

2. aĢamada kaynak kavram hatırlatılır.   

3. aĢamada hedef ve kaynak kavramların benzer özellikleri açığa çıkarılır.  

4. aĢamada hedef ve kaynak kavramların benzer özellikleri haritalanır.  

5. aĢamada kavramlar hakkında sonuç çıkarılır.  

6. aĢamada analojilerin çalıĢmadığı yerler tespit edilir (Glynn, 1989: 198).  

1.8.4.Köprü Kuran Analojiler 

Clement ve diğerleri öğrencilerin kavram yanılgılarını gidermek için köprü 

kuran analojiler yaklaĢımını geliĢtirmiĢlerdir. Onlara göre analoji kullanımında 

yaĢanan baĢarısızlıkların nedeni çoğunlukla (1) öğrencilerin kaynak kavramı tam 

olarak anlamamıĢ olmaları ve (2) amaçlanan analoji ile uygun benzetmeleri 

bulamamıĢ olmalarıdır. Köprü kuran analojiler yaklaĢımında kaynak kavram (analog) 

çapa, hedef ve kaynak arasındaki iliĢki ise köprü olarak adlandırılmaktadır (Brown 

ve Clement, 1989: 22; Clement, 1987).  

Analoji hedef ve kaynak olmak üzere iki etki alanının parçaları arasındaki 

iliĢkidir. Bu nedenle analoji iki etki alanının yapıları arasındaki benzerlikleri temel 

alan bir karĢılaĢtırma durumu olarak görülmektedir (Duit, 1991: 649-650). 

Analoji 

Kaynak kavramın 

özellikleri  

Kaynak kavram  

Hedef kavramın 

özellikleri   

Hedef kavram  
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1.9.Analojilerin Sınıflandırılması 

Tablo 1.9.1‟de analoji türleri kriterler ve açıklamalar bağlamında 

sınıflandırılarak sunulmuĢtur (Cha, Byun ve Noh, 2004: 632). 

 

Tablo 1.9.1: Analojilerin Sınıflandırılması 
Kriter  Analojilerin Türü  Açıklama  

PaylaĢılan 

özelliklerin doğası  

Yapısal ġekil, boyut, renk gibi yapısal özellikler paylaĢılır.  

ĠĢlevsel  Rol, davranıĢ gibi iĢlevsel özellikler paylaĢılır.  

Yapısal / ĠĢlevsel  Hem yapısal hem de iĢlevsel özellikler paylaĢılır.  

Temsil Ģekli  Sözel  Kaynağın etki alanında sadece sözel içerik vardır.  

Görsel  Kaynağın etki alanında sadece görsel temsil vardır.  

Sözel / Görsel  Kaynağın etki alanında hem görsel hem de sözel 

içerik vardır.  

Soyutlama  Somut – Somut  Hem kaynak hem de hedef somuttur.  

Soyut – Soyut Hem kaynak hem de hedef soyuttur.  

Soyut – Somut  Hedef soyut, kaynak somuttur.  

EĢleĢtirme derecesi  Basit  Açıklama yapılmadan sadece hedef ve kaynak 

arasındaki benzerlikler ifade edilir.  

ZenginleĢtirilmiĢ  PaylaĢılan özelliklerin bazılarını gösterir.  

GeniĢletilmiĢ  Hedefi açıklamak için kaynağın birçok özelliğini ya 

da birçok kaynağı içerir.   

Yapaylık  Günlük içerik  Günlük nesneler ya da olaylar değiĢtirilmeden 

kullanılır.  

Yapay  Günlük nesneler ya da olaylar bazı değiĢiklikler 

yapılarak kullanılır.  

Analoji teriminin 

kullanımı  

Kullanılan  Analoji ya da analojik terimini içerir.  

Kullanılmayan  Analoji ya da analojik terimini içermez.  

Sistematik olarak  Yüksek  Kaynak ile hedef arasındaki nedensel iliĢkileri içerir.  

DüĢük  Kaynak ile hedef arasındaki nedensel iliĢkileri 

içermez.  

Sınırlılıkların 

tanımlanması  

TanımlanmıĢ  PaylaĢılmayan özellikler açıklanır.  

TanımlanmamıĢ  PaylaĢılmayan özelliklere ait herhangi bir açıklama 

yoktur.  

Öğrencilerin 

katılımı  

Öğrenci merkezli  Öğrencilerin aktif katılımını gerektirir.  

Öğretmen merkezli  Öğrencilerin katılımı gerekmez.  

 

1.10.Analojilerin Seçiminde Göz Önünde Bulundurulması Gereken Ġlkeler  

 Kaynak ve hedef iyi belirlenmelidir.  

 Bilinmeyen konumunda olan hedef için bilinen ve hedefe benzeyen bir kaynak 

(analog) kullanılmalıdır. 

 Hedef için somut bir kaynak (analog) kullanılmalıdır.  

 Bağlantılar hedef kavramın yapısı ile iliĢki kurabilecek türden seçilmelidir.   

 Öğrencilerin hazır bulunuĢlukları dikkate alınmalıdır (Kesercioğlu vd., 2004: 37).  
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1.11.Analojiler OluĢturulurken Dikkat Edilmesi Gerekenler  

Analojilerde hedef kavram ile kaynak kavramın birebir uyumlu olduğu 

söylenemez. Bu nedenle kaynağın hedeften farklı olan özellikleri yanıltıcı 

olabilmektedir.  

Öğrencinin kaynak kavramla ilgili bir yanılgısı varsa bunu hedef kavrama da 

transfer etmesi muhtemeldir. Bu nedenle analojilerin öğrenciler tarafından 

oluĢturulması önemlidir.  

Öğrenme durumlarında analojik akıl yürütme ciddi bir rehberlik gerektirir. 

Yüzeysel benzerlikler ve yapının derin özellikleri analojilere eriĢimi kolaylaĢtırılır. 

Fakat sadece yapının derin özellikleri çıkarımsal güce sahiptir (Glynn, 1989: 387).  

Hedef bilgi ile kaynak bilgi arasındaki benzerlik oranında analojinin etkililiği 

artmaktadır. Hedef ile kaynak arasındaki benzerliğin fazla olmaması durumunda ise 

analoji öğrenmede karıĢıklıklara neden olmaktadır (Günay-Bilaloğlu, 2005: 76). Bu 

nedenle analojinin öğrenci için bilindik olması son derece önemlidir.   

Analojiler oluĢturulurken kaynak kavram ve hedef kavram arasındaki 

benzerlikler, farklılıklar, yeterli ve yetersiz durumlar öğretmenin rehberliği ile ortaya 

koyulmalı ve analojileri öğrenciler oluĢturmalıdır (Kesercioğlu vd., 2004: 43).   

Zor bir kavramı açıklamak için kullanılabilecek analojiler öğrencilerin 

kavram yanılgılarını saptamak ve bu yanılgıları düzeltmek için güzel bir fırsat 

sunabilir. Bununla birlikte dikkat edilmesi gereken oldukça önemli bir nokta 

analojilerin öğrenmeyi kolaylaĢtırırken pek çok kavram yanılgısı oluĢturma 

potansiyeline sahip olmalarıdır. Bu nedenle analojilerin öğretimsel araçlar olarak 

kullanılabilmeleri için öğretmenlerin analojilerin uygun olduğundan emin olmaları 

gerekir. Aksi halde analojiler öğrenmeyi kolaylaĢtırmaktan ziyade öğrencilerin 

bilgiyi zihinsel olarak düzenlemelerini ve anlamalarını engelleyebilirler (Hutchison 

ve Padgett, 2007: 72). 

1.12.Analojilerin Avantajları   

 Analojiler kavramları ulaĢılabilir kılarak öğrencilerin bilgiyi yapılandırma 

sürecini kolaylaĢtırmada güçlü araçlardır.  

 Analojiler yeni bakıĢ açıları sağlayan kavramsal değiĢimi öğrenmede değerli 

araçlardır.  
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 Analojiler gerçek dünyada benzerliklere iĢaret ederek soyut anlamayı 

kolaylaĢtırır.  

 Analojiler soyut kavramları görselleĢtirmeyi sağlar.  

 Analojiler ilgi çekici ve motive edicidir.  

 Analojiler öğretmenlerin öğrencilerin ön bilgilerini dikkate almalarını sağlar.   

 Analoji kullanımı ile öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgıları tespit edilir 

(Duit, 1991: 666). Bu nedenle öğrencilerin de analoji oluĢturmaları 

sağlanmalıdır.  

 Analojiler mevcut belleği yeniden yapılandırmaya ve yeni bilgiler için belleği 

hazırlamaya yardımcı olurlar (Gentner, 1983).  

 Analojiler hedefin etki alanlarının öğrenilmesinde yardımcıdır.  

 KiĢisel analojiler hedef kavramın etki alanını tanıdık hale getirir. 

 Çoklu analojiler tüm etki alanlarının öğrenilmesini kolaylaĢtırır (Duit, 1991: 

667-668). 

 Analojiler somut örnekler yardımıyla soyut durumları anlaĢılır hale getirir 

(Ekici, Ekici ve Aydın, 2007: 101).  

1.13.Ulusal ve Uluslararası Alanyazında Yer Alan ÇalıĢmalar 

1.13.1.Model ve Modelleme Konulu ÇalıĢmalar 

Jones, Lynch ve Reesink (1987) çalıĢmalarında ilköğretim öğrencilerinin 

GüneĢ, Dünya ve Ay kavramlarına iliĢkin algılamalarını Ģekil, büyüklük ve hareket 

bağlamında incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin zihinsel modellerinin 

GüneĢ, Dünya ve Ay sistemi için GüneĢ merkezli ve Dünya merkezli olduğu ortaya 

konulmuĢtur.  

Teorik yapılar ve doğal olgulara ait modeller fen eğitiminde yaygın bir 

Ģekilde kullanılan öğretim araçları olduğu için Grosslight vd. (1991) modelleri 

anlama ve fende kullanma ile ilgili olarak orta ve yüksek okul öğrencileri ile 

uzmanların anlayıĢlarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemi 33‟ü 7. sınıf (karma) 

ve 22‟si 11. sınıf (derece öğrencileri) olmak üzere 55 öğrenci ve dört uzman ile 

oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerin ve uzmanların model ve modellerin fendeki kullanımı 

ile ilgili anlayıĢlarını belirlemek için görüĢmeler yapılmıĢtır. Örneklemin modellerin 

bilimsel ürünler olup olmadıklarını belirlemede kullandıkları kriterleri incelemek ve 
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modelleri anlama seviyelerinin ve bu anlamanın farklı epistemolojik bakıĢ açılarını 

nasıl yansıttığını tanımlamak amacıyla analizler yapılmıĢtır. Ġki gruptaki öğrencilerin 

doğal gerçek epistemoloji ile Ģekillenen model anlayıĢına sahip oldukları 

anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin modellerin özellikle bağlantıları sağlamak gibi özel 

amaçlar için tasarlandığını düĢündükleri saptanmıĢtır. Uzmanların tamamının 

görüĢlerini soyut ve fiziksel modeller ile düĢünceleri test etme ve yapılandırmada 

kullanılan yapılandırmacı bir çerçevede ifade ettikleri görülmüĢtür. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin olguların kavramsal yönlerini karĢılaĢtırmalarını sağlayan 

modelleri daha çok kullanmaları ve bilimsel araĢtırmanın sunumunda modellerin 

rollerinin daha çok tartıĢılması gerektiği vurgulanmıĢtır. Ayrıca çalıĢmada bazı 

öğrencilerin model konusundaki fikirlerinin yeterli olmadığı anlaĢılmıĢtır. Bu 

öğrencilerin modelleri bilimsel bir ürün yerine gerçeğin kopyası olarak gördükleri 

saptanmıĢtır. Bu durumun aksine bazı öğrencilerin ise modellerin olguları temsil 

ettiklerini belirttikleri görülmüĢtür. Öğrencilerin modellerin bilimsel ürünler 

olduklarını belirtmelerinin yanı sıra gerektiğinde modellerin yeniden 

düzenlenebileceğini gerektiğinde de reddedilebileceğini belirttikleri ortaya 

konulmuĢtur.  

Vosniadou ve Brewer (1992) çalıĢmalarında ilköğretim öğrencilerinin Dünya 

ile ilgili algılamalarını incelemiĢler ve öğrencilerin bu konuya iliĢkin çeĢitli zihinsel 

modeller geliĢtirdiklerini saptamıĢlardır. AraĢtırma sonuçlarına göre 6 ve 7 yaĢındaki 

öğrenciler Dünya‟nın dikdörtgen veya yassı bir disk Ģeklinde, 10 ve 11 yaĢındaki 

öğrenciler ise Dünya‟nın küresel olduğuna inanmaktadır.  

Vosniadou ve Brewer (1994) çalıĢmalarında ilköğretim öğrencilerinin gece-

gündüz oluĢumu ile ilgili algılamalarını incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçlarına göre 6 

ve 7 yaĢındaki öğrencilerin GüneĢ‟in aĢağı-yukarı hareketinin ve 10-11 yaĢındaki 

öğrencilerin ise gece-gündüz oluĢumunda dünyanın hareketinin etkili olduğuna 

inandıkları tespit edilmiĢtir. Vosniadou ve Brewer (1992, 1994)‟e göre 6 ve 7 

yaĢındaki öğrenciler yaĢantılarıa dayanan ilkel zihinsel modellere sahipken 10 ve 11 

yaĢındaki öğrenciler ise bilimsel nitelik taĢıyan bilgiler, kültürel değerler ve 

deneyimler çerçevesinde geliĢen sentez zihinsel modellere sahiptir. 

Smit ve Finegold (1995) çalıĢmalarında fizikteki modellerle ilgili olarak son 

sınıf fizik öğretmen adaylarının sahip oldukları algıları incelemiĢlerdir. Öğretmen 
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adaylarının model, modelin tanımı ve modelin fonksiyonları ile ilgili düĢünceleri 

analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmaya 16 farklı üniversiteden 196 öğretmen adayı katılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının öğretimde kullanmak için model 

hazırlamaktan uzak oldukları görülmüĢtür. Bazı öğretmen adayları modeli gerçeğin 

görsel ya da somut bir temsili olarak ifade etmiĢlerdir. Bazı öğretmen adayları ise 

modeli doğadaki bir Ģeyin kopyası ya da yansıması olarak belirtmiĢlerdir. ÇalıĢmada 

öğretmen adayları tarafından modelin gerçek Ģeyle hemen hemen aynı olarak 

görüldüğü; modelle ilgili bu bakıĢ açısının oldukça sınırlı olduğu ve bu durumun 

konunun öğretiminde ciddi karıĢıklıklara neden olabileceği vurgulanmıĢtır. 

Öğretmen adayları teorilerin görsel ve somut olmadığını, modellerin ise görsel ve 

somut olduklarını ifade etmiĢlerdir. Fizik öğretmen adaylarının modelleri bir öğretim 

aracı olarak gördükleri saptanmıĢtır. Öğretmen adayları modellerin soyut ve 

karmaĢık kavramları anlamaya, açıklamaya ve bir sistemin nasıl iĢlediğini 

göstermeye yardımcı olduğunu ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda modellerin fizik 

öğretiminde ihmal edilen bir konu olduğu ve bu ihmalin öğrencilerin fiziği 

anlamanın zor olduğunu düĢünmelerinin temel nedeni olabileceği ifade edilmiĢtir.   

Harrison ve Treagust (1996) çalıĢmalarında 8, 9 ve 10. sınıfta öğrenim gören 

48 öğrencinin atom ve molekül konuları ile ilgili zihinsel modellerini incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada öğrencilerin atomun büyüklüğü, Ģekli, yapısı, maddelerin oluĢumu, 

elektron kabuğu, elektron bulutu ve model oluĢturma gibi çeĢitli konulardaki 

görüĢleri analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin atomun yapısı ile ilgili 

sahip oldukları zihinsel modellerin güneĢ sistemi modeliyle benzeĢen orbits model 

olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin uygun bulmadıkları model olarak da orbital 

(modern atom) modelini seçtikleri saptanmıĢtır. Öğrencilerin model oluĢturma 

yetenekleri incelendiği zaman ise çoğunun 1. düzeyde yani en zayıf model oluĢturma 

basamağında oldukları ortaya çıkmıĢtır. Basamak 1 de olan öğrencilerin modelin 

gerçeğin kopyası olduğunu ifade ettikleri görülmüĢtür. Öğrencilerin çoğu atomun 

mikroskop altında görülebileceğini ifade etmiĢtir. Çoğu öğrenci tüm maddelerin 

atomlardan oluĢtuğunu, bir kısmı ise bazı maddelerin atomlardan oluĢtuğunu 

söylemiĢtir. Çoğu öğrencinin atomun cansız olduğuna, bazılarının ise canlı olduğuna 

inandıkları saptanmıĢtır. Öğrencilerin önemli bir kısmı atomu topa ya da küreye, 

bazıları polisitren topa benzetmiĢlerdir. Çoğu öğrencinin elektron bulutunu bildiği; 

ancak elektron kabuğunu bilmediği anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin önemli bir bölümünün 
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molekül modeli olarak top ve çubuklardan oluĢan modeli tercih ettikleri ortaya 

konmuĢtur.   

Borges ve Gilbert (1999) çalıĢmalarında yaĢları 15 ve 17 arasında değiĢen 

öğrenciler ve günlük iĢler gereği elektrik ile ilgisi olan 3 grup uzmandan oluĢan fizik 

öğretmenleri, elektrik mühendisleri ve elektrikçilerin elektrik konusundaki zihinsel 

modellerini incelemiĢlerdir. Deneysel olarak tahmin-gözlem-açıklamaya dayalı yarı 

yapılandırılmıĢ sorulardan oluĢan görüĢmeler sonucu elektrikle ilgili akan elektrik, 

çarpıĢan akımlar, hareketli yükler ve elektriksel alan olgusu olmak üzere 4 farklı 

zihinsel model saptanmıĢtır.  

Frederiksen, White ve Gutwill (1999) çalıĢmalarında öğrencilerin soyut 

bilimsel modelleri nasıl anladıklarını, problem çözmede ve fiziksel olguları 

açıklamada bu modelleri nasıl kullandıklarını incelemek amacıyla temel elektrik 

devreleri için tanecik modeli, toplama model ve cebirsel model olmak üzere 3 model 

arasında bağlantı kurmuĢ ve bu durumu örneklerle açıklamıĢlardır. ÇalıĢmanın 

katılımcı grubu genellikle kimya olmak üzere fen eğitimine katılmıĢ olan 10 ve 11. 

sınıflarda öğrenim gören 32 lise öğrencisi ile oluĢturulmuĢtur. Ġki gruba da tanecik 

modeli, toplama model ve cebirsel model olmak üzere 3 model sırasıyla verilmiĢtir. 

Ama gruplardan biri bilgisayar simülasyonları ile desteklenmiĢtir. Bilgisayar 

simülasyonu ile desteklenen grupta anlamlı öğrenmenin sağlandığı; bu grubun nicel 

ve nitel problemleri çözmede, devre teorisine iliĢkin anlamalarını yansıtmada ve 

modeller arasında bağlantı kurmada baĢarılı oldukları anlaĢılmıĢtır. 

Gobert ve Clement (1999) çalıĢmalarında levha tektoniğine iliĢkin 

kavramların öğrenilmesinde öğrencilerin oluĢturdukları diyagramların etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 5. sınıfta öğrenim gören 34 erkek, 24 kız olmak üzere 10-

12 yaĢlarında 58 öğrenci katılmıĢtır. Öğrencilere levha tektoniği ile ilgili yerin farklı 

katmanları, katmanlarda oluĢan süreçler ve hareket, dağ oluĢumunda ve volkan 

patlamalarında yerde oluĢanlar ile ilgili açıklayıcı kısa bir metin okunmuĢtur. Deney 

grubundaki öğrencilerden okudukları metinden yola çıkarak diyagramlar 

hazırlamaları, kontrol grubundan ise sadece metni okumaları istenmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda diyagram grubunun kavramları anlamada daha baĢarılı oldukları ve 

zihinsel model temsillerinde yüksek düzeyde geliĢim gösterdiği saptanmıĢtır. 

Diyagram hazırlayan öğrenciler daha iyi anlamanın bir kanıtı olarak zengin zihinsel 
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modeller oluĢturmuĢlardır. Konuyla ilgili metinleri okuyarak çizilen diyagramların 

zengin zihinsel modeller oluĢturma ve derin bir biçimde anlamada etkili olduğu 

görülmüĢtür. Kontrol grubunda uygulanan metni okuyarak özet çıkarmanın zihinsel 

modellerin geliĢimini desteklemediği anlaĢılmıĢtır. Kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin yerin farklı katmanlarını hatırlayamadıkları saptanmıĢtır.  

Van Driel ve Verloop (1999) çalıĢmalarında öğretmenlerin fen eğitiminde 

model, modelin doğası, rolü ve modelleme konusundaki bilgilerini incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada 7 açık uçlu madde içeren bir anket ve 32 maddelik likert tipi bir ölçek 

kullanılmıĢtır. Açık uçlu maddelerden oluĢan anket fizik, kimya ve biyoloji olmak 

üzere 5 yıldan fazla deneyimi olan 15 öğretmene uygulanmıĢtır. Ölçek ise ortalama 

7,5 yıllık deneyimi olan 71 öğretmene uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

öğretmenlerin modeli gerçeğin basitleĢtirilmiĢ Ģematik bir temsili olarak ifade 

ettikleri görülmüĢtür. Öğretmenler modellerin özelliklerini ve fonksiyonlarını 

nadiren tahmin yapmak olarak belirtirken, doğrudan gözlem yolu ile ulaĢılamayan bir 

hedefe iliĢkin bilgi sahibi olmak için modeli bir araç olarak gördüklerini ifade 

etmiĢlerdir. ÇalıĢmada öğretmenler modelin daha çok açıklayıcı ve betimleyici 

özelliklerini vurgulamıĢlardır. Tahmin yapma gibi bazı önemli fonksiyonlar ise 

nadiren vurgulanmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmenler modellerin farklı karakterlerini ifade 

etmiĢlerdir. Tüm öğretmenler model ile hedef arasındaki iliĢkiden bahsetmiĢlerdir. 

Öğretmenler araĢtırmacının ilgisine ya da düĢüncenin teorik niteliğine bağlı olarak 

aynı hedef için farklı modellerin bir arada olabileceğini belirtmiĢlerdir. Pek çok 

öğretmen modellemeyi yapılandırmacı yönlendirme olarak ifade etmiĢtir. Ölçek 

sonuçlarına göre öğretmenler model ve hedef arasında pozitif bir iliĢki olduğunu ve 

modelin en önemli fonksiyonunun olgunun nedenini açıklama olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Öğretmenler modelin doğrusal bir süreçte geliĢtiğini vurgulamıĢlardır. 

Bazı öğretmenlerin fotoğrafın model olabileceğini düĢündüğü görülmüĢtür. 

Öğretmenler ölçek modelleri, çizimler, resimler ya da analojilerin kullanımı ile 

modellerin temsil edilebileceğini ifade etmiĢlerdir. Toplumsal bağlamda modeller 

boyutu ile ilgili olarak araĢtırmacıların soruları aracılığı ile rehber bir model 

geliĢtirilmesi, modelin bilim adamlarının düĢüncelerini dile getirdiği ve yaratıcılığın 

modellerin geliĢiminde büyük bir faktör olduğu belirtilmiĢtir.  
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Barab, Hay, Barnett ve Keating (2000) çalıĢmalarında astronomik olguların 

anlaĢılmasını zenginleĢtirmek için GüneĢ sistemini modellemek amacıyla 3 boyutlu 

modellemeyi kullanmıĢlardır. ÇalıĢmanın katılımcı grubu üniversite öğrencileri ile 

oluĢturulmuĢtur. Üniversite öğrencileri 3 boyutlu modellemeyi kullanarak GüneĢ 

sistemi ile ilgili kendi modellerini yapmıĢlardır. ÇalıĢmanın müfredatını bir 

astronomi profesörü, 2 fizik eğitimcisi, astrofizik ve öğretim teknolojileri sistemi 

konularında çalıĢan 1 üniversite öğrencisi hazırlamıĢtır. Öğrencilere bir bilgisayar 

ekranı aracılığı ile model oluĢturma ile ilgili sorular yöneltilmiĢtir. Bu sorular tohum, 

temel, zenginleĢtirilmiĢ ve öğrencilerin kendilerinin oluĢturdukları sorular olarak 

gruplandırılmıĢtır. Her grup üyesi soruları cevaplamak için plan yapmıĢ, kaynakları 

tanımıĢ ve kendi modellerini tasarlayıp oluĢturmuĢlardır. OluĢturdukları modelleri 

değerlendirmiĢlerdir. Kendilerine yöneltilen soruların cevaplarını vermek için bu 

modelleri kullanmıĢlardır. Öğrenciler kendi modellerini diğer gruplarla 

paylaĢmıĢlardır. Veriler doğrudan gözlem, alan tarama, grupların bireysel 

öğrenmelerini kaydetme, öğrencilerle ve öğreticilerle yapılan görüĢmelerin, doküman 

ve insan yapımı malzemelerin analizi, alanyazın taraması yapılarak 

değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin model ile temsil ettiği gerçek 

arasındaki iliĢkileri ifade edebildikleri ve 3 boyutlu modellemenin çeĢitli astronomik 

olguları anlamayı geliĢtiren etkili bir araç olduğu saptanmıĢtır.  

Buckley (2000) çalıĢmasında biyolojide model temelli öğrenme ve interaktif 

multimedyanın etkileri, temsiller tarafından ortaya çıkarılan zorlukları ve 

multimedyanın bu zorlukları aĢmadaki etkiliğini incelemiĢtir. ÇalıĢmada dolaĢım 

sistemi ile ilgili bir interaktif multimedya kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya 10. sınıfta 

öğrenim gören 15-16 yaĢlarında 28 öğrenci katılmıĢtır. Veriler ön kavram testleri, 

ünite testleri, video kasetler, projeler, sunumlar ve çalıĢma oturumlarının bilgisayar 

günlüklerinden toplanmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilerin temsillerle etkileĢimleri için 

özellikle öğrenme amaçları, kazanımları ve etkinlikleri incelenmiĢ ve daha sonra 

sınıf arkadaĢları ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Zihinsel modellere katkı sağlamak için 

öğrencilerin oluĢturdukları temsiller analiz edilmiĢtir. Bu temsillerin kullanımı 

öğrencilerin öğrenme aktivitelerini açıklama bakımından önemlidir. ÇalıĢmada 

Joanne dolaĢım sisteminin yapısını, amacını ve kısımlarını, bu kısımların nasıl 

çalıĢtığını, dolaĢım sisteminin diğer organlarla ve sindirim sisteminin organları ile 

nasıl çalıĢtığını açıklamak için bir proje oluĢturmayı planlamıĢtır. Mevcut kalp 
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modellerinin öğrencinin kalp modelini oluĢturma ve düzenlemesini nasıl desteklediği 

incelenmiĢtir. Öğrencinin dolaĢım sisteminin yapısı, fonksiyonu, davranıĢı ve 

mekanizmaları ile ilgili bilgisini açığa çıkarmak ve dolaĢım sisteminin zihinsel 

modellerini ortaya çıkarmak için çalıĢılmıĢtır. Öğrencinin çalıĢma sonucunda 

dolaĢım sisteminin normal fonksiyonlarını açıklama ve tanımlamada baĢarılı olduğu 

ortaya konmuĢtur.  

Gobert (2000) çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin yerin içi, levha 

tektoniğinde nedensel ve dinamik süreçlerle ilgili sahip oldukları farklı model 

türlerini ve bu modellerin akıl yürütme türleri ile iliĢkisini tanımlamıĢtır. ÇalıĢmada 

diyagramların öğrenci öğrenmesini ve modelleri düzenlemeyi nasıl etkilediği 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 5. sınıfta öğrenim gören 10-12 yaĢlarında 47 öğrenci 

katılmıĢtır. 40 öğrenciye grup testi uygulanmıĢ ve 7 öğrenci ile bireysel görüĢme 

yapılmıĢtır. Öğrencilere levha tektoniği hakkında bir metin verilerek çeĢitli çizimler 

yapmaları istenmiĢtir. Öğrencilerden yerin farklı katmanları ile dağ oluĢumunda ve 

volkanlar patladığı zaman yerin farklı katmanlarındaki hareketin resmini çizmeleri 

istenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda bilimsel akıl yürütme ve bilimsel öğrenmeyi 

gerektiren modelleme becerilerinin geliĢimini sağlamak için ve öğrenmeyi 

derinleĢtirebilmek amacı ile öğrenci merkezli modellemenin ve modelleri 

düzenlemenin önemli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.    

Harrison (2001) on öğretmen ile yaptığı görüĢmelerde fizik, kimya ve 

biyoloji öğretmenlerinin bilimsel düĢünceleri öğrencileri için nasıl modellediklerini 

araĢtırmıĢtır. Bu amaçla fizik, kimya ve biyoloji öğretmenlerinin model kullanımına 

yönelik görüĢlerini ve ders kitaplarında bulunan modelleri incelemiĢtir. Ders 

kitaplarının model açısından incelenmesi neticesinde kimya ders kitaplarında daha 

çok model kullanılmasına rağmen kimya öğretmenlerinin büyük bir bölümünün ders 

kitaplarında yer alan modellerden habersiz oldukları görülmüĢtür. Fizik ders 

kitaplarında az sayıda model kullanılmasına rağmen fizik öğretmenlerinin daha çok 

ve yaratıcı modeller kullandığı saptanmıĢtır. Ayrıca ders kitaplarında çoğunlukla 

pedagojik analojik modellerin yer almakla birlikte bu modellerin kavramsal değiĢim 

üzerinde olumlu etkileri olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Coll ve Taylor (2002) çalıĢmalarında lise, lisans 2 ve 3. sınıf ve lisansüstü 

öğrencilerinin kimyasal bağlarla ilgili zihinsel modellerini araĢtırmıĢlardır. 
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ÇalıĢmanın örneklemi lise 2. sınıf, lisans ve lisansüstü olmak üzere 30 öğrenciden 

oluĢturulmuĢtur. Tasvir modelini kullanan odak kartlar kullanılarak öğrencilerle 

görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada öğretim sırasında kullanılan karmaĢık modellerin 

aksine öğrencilerin zihinsel modellerinin basit ve gerçekçi olduğu görülmüĢtür. 

Öğrencilerin metalik bağlar için elektron denizi, iyonik bağlar için elektrostatik 

model ve kovalent bağlar için oktet kuralı Ģeklinde çeĢitli modeller kullandıları 

saptanmıĢtır.     

Justi ve Gilbert (2002a) çalıĢmalarında fen öğretiminde modellerin rollerine 

yönelik algıları incelemiĢlerdir. Bu amaçla 39 fen bilgisi öğretmeni, öğretmen adayı 

ve üniversite hocası ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Katılımcılarla 

modellerin ve modellemenin doğası, modelleyicilerin eğitim için bunları 

uygulamaları ve fen öğrenme ve öğretmede model ve modellemenin kullanımı 

hakkında görüĢmeler yapılmıĢtır. Katılımcıların düĢünceleri modellerin oluĢumu ve 

değeri, sınıf uygulamalarında bu genel düĢüncelerin yansıtılmasının etkileri ve 

öğrencilerin modelleme faaliyetlerinin sonuçlarını nasıl yanıtladıkları olmak üzere 3 

grupta sınıflandırılmıĢtır. GörüĢmelerde katılımcıların genel olarak fen öğretmede 

modellerin değerinin farkında olmalarına karĢın bilim öğrenmede modellerin 

değerinin farkında olmadıkları anlaĢılmıĢtır. Modellerin çeĢitli türleri arasında 

meydana gelen iliĢkilerin katılımcılar açısından belirsiz olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilen bir aktivite olan modellemenin teoride yaygın 

olarak takdir görmesine karĢın yaygın bir Ģekilde uygulanmadığı saptanmıĢtır. 

Katılımcıların modellerin özeliklerini bilimsel/tarihsel, müfredat ya da öğretim 

modelleri olup olmadıklarına göre, fen eğitimine olan katkılarını da ifade ederek 

belittikleri saptanmıĢtır. ÇalıĢmada katılımcıların öğrenciler tarafından yapılan 

modelleme aktivitelerinin etkili olduğuna ve bunun sınıfta ifade edilmesinin 

öğrencilerin düĢüncelerini de etkileyeceğine inandıkları görülmüĢtür. ÇalıĢmada 

öğrencilerin bilimsel süreçlere ve modelleme aktivitelerine dâhil edilmeleri ve 

öğrencilerin modelleri kullanmalarının gerekli olduğu, bununla birlikte modelleme 

aktivitelerinin öğrenme ve öğretmede pozitif bir etki oluĢturduğu ifade edilmiĢtir.   

Nakiboğlu, Karakoç ve Benlikaya (2002) çalıĢmalarında öğretmen 

adaylarının atomun yapısı ile ilgili zihinsel modellerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 

kimya ve ilköğretim matematik öğretmenliği bölümlerinde öğrenim gören 104 
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öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin sahip oldukları zihinsel 

modellerinin güneĢ sistemi, elektron bulutu, enerji kabuğu gibi derslerde kullanılan 

benzeĢim modelleri ile paralellik gösterdiği saptanmıĢtır. Bazı öğretmen adaylarının 

sahip oldukları zihinsel modellerin televizyon, internet ve ders kitaplarında yer alan 

yanlıĢ resimlerle bağlantılı olduğu görülmüĢtür. Bazı öğretmen adaylarının ise 

atomun yapısı ile ilgili açık ve net bir zihinsel modele sahip olmadığı ortaya 

konulmuĢtur. 

Passmore ve Stewart (2002) çalıĢmalarında lisede evrimsel biyolojiyi 

öğretmek için bir modelleme yaklaĢımı uygulamıĢlardır. ÇalıĢmada türlerin 

çeĢitliliğine dikkat çekmek için özellikle doğal seçilim modeli tercih edilmiĢtir. 

Disiplinin pek çok önemli açıklayıcı modellerinden biri olan Darwin‟in doğal 

seleksiyon modelini geliĢtirme, değerlendirme ve kullanmaya giriĢte öğrencilerin 

evrimsel biyoloji uygulamasını anlamaları için evrimsel biyoloji kursu 

düzenlenmiĢtir. Öğrencilerin evrimi anlamaları için bir müfredat tasarlanmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin zengin bir anlama geliĢtirdikleri saptanmıĢtır. 

Öğrencilerin doğal seleksiyon modelini evrimsel olgu hakkında özel disiplin yolları 

ile sonuç çıkarmayı anlamada kullandıkları görülmüĢtür. Ayrıca çalıĢma sonucunda 

öğrencilere bu olguları açıklamak için bilgilerini kullanma Ģansı verildiğinde öğrenci 

anlamasının derinleĢmiĢ ve geniĢlemiĢ olduğu ortaya konulmuĢtur.   

Treagust, Chittleborough ve Mamiala (2002) çalıĢmalarında bilimsel 

modellere iliĢkin öğrencilerin sahip oldukları anlayıĢları incelemiĢlerdir. Bilimsel 

modellerin herhangi bir konuya iliĢkin çeĢitli bakıĢ açıları sağlayacağı görüĢü, 

modellerin temsil ettiği Ģeyin kopyası olduğu görüĢü büyük oranda kabul görmüĢtür. 

Öğrencilerin yarısından fazlası modellerin açıklama gücüne dikkat çekerken, yarısı 

tahminde bulunma, teorileri formüle dökme ve bilginin kullanım Ģekline iliĢkin 

maddelere fikrim yok ya da katılmıyorum gibi belirsiz ve olumsuz cevağlar 

vermiĢtir.  

Van Driel ve Verloop (2002) çalıĢmalarında deneyimli fen öğretmenlerinin 

fen eğitiminde model ve modellemeyi öğrenme ve öğretme ile ilgili bilgilerini 

incelemiĢlerdir. Biyoloji ve kimya öğretmenleri ile fende model ve modellemeyi 

öğrenme ve öğretme hakkında görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmaya 74 fizik, kimya ve 

biyoloji öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda fende model ve modellemeye 
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yoğunlaĢan öğretim stratejilerinin kullanımında öğretmenler arasında büyük 

farklılıklar olduğu görülmüĢtür. Sonuç olarak öğretmenler bilimsel içerik ve 

modellere iliĢkin öğrenci bilgisinin geliĢimi için dikkatli bir Ģekilde gerçekleĢtirilen 

rehberlik giriĢimlerini içeren öğretim stratejilerini kullanmayı tercih etmiĢlerdir. 

Öğretmenlerin modelleri tasarlama ya da geliĢtirmeden ziyade modellerin içeriğine 

yoğunlaĢan öğretmen merkezli öğretim aktivitelerini kullanmayı tercih ettikleri 

görülmüĢtür. Bunun sonucu olarak öğrencilerine kendi modellerini oluĢturma, çeĢitli 

modelleri keĢfetme ya da test etme fırsatını vermedikleri saptanmıĢtır. Yapılan 

görüĢmeler sonucunda öğretmenlerin çoğunlukla öğretmen merkezli öğretim 

aktivitelerini uyguladıkları, bilimsel modellerin sadece içeriği üzerine yoğunlaĢtıkları 

görülmüĢtür. Seçtikleri öğretim stratejilerini ise öğrenciler ile ilgili gözlemlerine göre 

belirledikleri anlaĢılmıĢtır. Bazı öğretmenlerin ise modellerin doğası, tasarımı ve 

geliĢtirilmesi üzerine daha fazla dikkat ettikleri ve düzenli bir Ģekilde çoğunlukla 

öğrenci merkezli aktiviteleri kullandıkları görülmüĢtür.  

Coll ve Treagust (2003) ortaokul, lisans ve lisansüstü her seviyeden 8 öğrenci 

olmak üzere üç farklı öğrenci grubunun metalik bağlar konusuna iliĢkin sahip 

oldukları zihinsel modelleri incelemiĢlerdir. Metalik özellikleri temsil eden kartlar ve 

müfredat programlarındaki materyallerde yer alan modellerin betimlenmesini içeren 

kartlar kullanılarak görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrenciler metallerin yapısı ve 

bağlarla ilgili olarak gerçek bir bakıĢ açısına sahip olmuĢ ve elektron denizi modelini 

tercih etmiĢlerdir. Ancak lisans ve lisansüstü öğrenciler moleküler orbital modelini 

tercih etmiĢtir. Bazı öğrenciler metal alaĢımlardaki bağları tanımlamıĢ, üç akademik 

seviye için de öğrenciler metallerin iletkenliği için makul açıklamalar sunmuĢtur. 

Ancak öğrenciler metallerin dövülebilirliğini açıklayamamıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

her üç gruptaki öğrencilerin de basit ya da gerçekçi modelleri tercih ettikleri ortaya 

koyulmuĢtur. 

Justi ve Gilbert (2003) çalıĢmalarında yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 

yaparak 39 öğretmenin model hakkındaki görüĢlerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 

kapsamında model ve modellemeyi tanımlama ve bir dizi olgu ile ilgili örnekleri 

sınıflandırmalarına iliĢkin fen öğretmenlerinin anlamaları analiz edilmiĢtir. 

Öğretmenler bir modelin doğası, modeli oluĢturan unsurlar, modeli açıklamak için ne 

kullandıkları, modelin gerçek tekliği/eĢsizliği, tahmin yapma durumu, modelin var 
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oluĢu ve kullanımı için gerekli temeller, modelin kullanımı olmak üzere 7 farklı 

yönünü tanımlamıĢlardır. Öğretmenler modelin doğası ile ilgili bir Ģeyin 

çoğaltılması, bir Ģeyin tamamının temsil edilmesi, bir Ģeyin bir kısmının temsil 

edilmesi ve zihinsel temsil Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Modelin kullanım amacı ile 

ilgili olarak ise bir standart ya da referans oluĢturmak için, bir olguyu görünür kılmak 

için kiĢinin oluĢturacağı canlandırma, zihinde canlandırma, yeni düĢüncenin 

oluĢturulması, yeni kavramların zihinde canlandırılması, herhangi bir Ģeyi açıklama 

ya da anlama yolu Ģeklinde görüĢ belirtmiĢlerdir. Modeli oluĢturan unsurları 

nesneler, olaylar, süreçler ve düĢünceler olarak ifade etmiĢlerdir. Öğretmenler 

modellerin zamanla değiĢebileceğini ve tahmin amaçlı kullanılabileceklerini 

belirtmiĢlerdir. Bazı öğretmen adayları bir olgunun açıklanmasında tek model 

olduğunu, bazıları da çok sayıda model olabileceğini ifade etmiĢlerdir. Genel olarak 

çalıĢma sonucunda öğretmenlerin modellerle ilgili görüĢlerinin karmaĢık olduğu ve 

anlama seviyesinin görüĢlerle uyumlu olmadığı saptanmıĢtır.  

Taylor, Barker ve Jones (2003) çalıĢmalarında 7-8 yaĢındaki öğrencilerden 

oluĢan 33 kiĢilik bir sınıfta temel astronomi konularını modellemeye dayalı 

öğretmeye çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda modele dayalı öğretimin 7-8 yaĢındaki 

öğrencilerin modellerin fendeki rolünü anlamalarına yardımcı olduğu saptanmıĢtır. 

Buna rağmen öğrencilerin pek çoğunun modeli gerçeğin ölçeklendirilmiĢ bir temsili 

olarak görmeye devam ettikleri anlaĢılmıĢtır. ÇalıĢmada modele dayalı öğretimin 

anlamlı öğrenme ve geliĢim üzerinde olulu etkilerinin yanı sıra konuya iliĢkin 

bilimsel modellerin nasıl ortaya konulduğunu ve bilimin doğasını anlamaya yardımcı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Eilam (2004) çalıĢmasında maddenin yapısı ve arasındaki kuvvetler hakkında 

7. sınıf öğrencilerinin sahip oldukları zihinsel modelleri incelemiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin maddenin makro özelliklerinden mikro özelliklerine 

geçmede zorluk yaĢadıkları saptanmıĢtır.  

Gobert ve Pallant (2004) çalıĢmalarında temel jeoloji konularının öğretiminde 

modellemeye dayalı öğretimin etkiliğini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemi 360 

ortaokul öğrencisi ile oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda epistemolojik olarak daha 

karmaĢık bilgiye sahip olan öğrencilerin aynı zamanda konu alanı ile ilgili daha derin 

kazanımlar elde ettikleri saptanmıĢtır. Modellerin doğasını ve nasıl kullanıldıklarını 
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anlayan öğrencilerin alan bilgilerini modele dayalı akıl yürüterek daha kalıcı Ģekilde 

yapılandırdıkları anlaĢılmıĢtır.  

Gülçiçek ve GüneĢ (2004) çalıĢmalarında fen eğitiminde kavramların 

somutlaĢtırılması, modelleme, bilgisayar simülasyonları ve analojilerin, modellerin 

ve modellemenin fen eğitimindeki rolünü ayrıntılı olarak tartıĢmıĢlardır.  

GüneĢ, Bağcı ve Gülçiçek (2004) çalıĢmalarında fen bilimlerinde kullanılan 

modellerle ilgili öğretmen görüĢlerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya ilköğretim ve 

ortaöğretim okullarında görev yapan 98 öğretmen katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

öğretmenlerin önemli bir bölümünün çoklu bir temsil olarak modeli doğru algıladığı, 

modelin temsil ettiği Ģeye çok benzemesi gerektiğini ve modellerin açıklayıcı araçlar 

olduğunu düĢündükleri, bilimsel modellerin tahminde bulunmada, teori oluĢturmada, 

teorileri formüle etmede ve bilimsel araĢtırmalarda nasıl kullanılacağını göstermede 

yararlı rolü olduğunu ve modellerin süreç içinde değiĢebileceğini ifade ettikleri 

saptanmıĢtır. Öğretmenlerin sıklıkla teorik, ölçeklendirme, harita-tablo-diyagram, 

pedagojik-analojik, matematiksel, simgesel ve sembolik modelleri 

örneklendirdikleri; çoğunlukla fiziksel modelleri vurguladıkları; kavram-süreç 

modellerine ve zihinsel modellere ise örnek vermedikleri görülmüĢtür.  

GüneĢ, Gülçiçek ve Bağcı (2004) çalıĢmalarında fizik, kimya, biyoloji, fen 

bilgisi ve matematik öğretim elemanlarının fen bilimleri eğitiminde önemli bir yeri 

olan modeller, modellerin fen eğitimindeki rolleri, niçin ve nasıl kullanıldıklarına 

iliĢkin görüĢlerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 9 fizik, 6 kimya, 3 biyoloji, 4 fen 

bilgisi ve 3 matematik eğitimi olmak üzere 25 öğretim elemanı katılmıĢtır. 

Modellerin kullanım amaçları ile ilgili elde edilen sonuçlar öğretim elemanlarınnı 

bilgilerinin yeterli oldğunu ortaya koymuĢtur. Yeni bilgilerin ortaya çıkıĢı ile birlikte 

modellerin değiĢim gösterebileceği öğretim elemanlarının büyük bir bölümü 

tarafından kabul edilmiĢ ve daha çok ölçeklendirme modellerine ve teorik modellere 

örnek verilmiĢtir. Buna karĢın model örneklerinin sınırlılığından fen ve matematik 

öğretim elemanlarının modelin temsil ettiği Ģeyi yansıtması ve nelerin model olarak 

kabul edilebileceği ile ilgili eksik bilgilere sahip oldukları, bir olgunun birden fazla 

modelle temsil edilebileceğini ifade etmelerine karĢın modellerin temsil ettikleri 

gerçekleri temsil etme derecesine dair fikir sahibi olmadıkları anlaĢılmıĢtır. Ayrıca 

kullandıkları temsillerin bir model olduğunun farkında olmadıkları saptanmıĢtır.   
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Kuo, Jones,
 

Pulos ve Hyslop (2004) çalıĢmalarında üniversite öğrencilerinin 

stereokimya problemlerini çözerken yaĢadıkları zorlukları incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 

102 organik kimya öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda iki boyutlu çizimler, üç 

boyutlu çizimler, bilgisayar animasyonu top-çubuk modelleri ve fiziksel top-çubuk 

modelleri, bilgisayar animasyonları ve fiziksel modeller yardımı ile problem 

çözmede yaĢanan zorlukların aĢıldığı saptanmıĢtır.   

Meheut (2004) çalıĢmasında öğrencilerin maddenin tanecikli yapısına iliĢkin 

zihinlerinde yapılandırdıkları modelleri fiziksel olayları tanımlama ve tahmin etmede 

kullanmaları amacıyla deneyler ve bilgisayar benzetiĢimlerinin yer aldığı bir 

öğrenme-öğretme süreci hazırlamıĢlardır. Sürecin sonunda öğrencilerin gazlarda 

basınç-sıcaklık-hacim iliĢkilerini kavramada baĢarılı oldukları saptanmıĢtır.     

Sarıkaya, Selvi ve Doğan-Bora (2004) çalıĢmalarında mitoz ve mayoz 

bölünme konularının öğretiminde öğrencilerin hazırladıkları modellerin baĢarılarına 

olan etkilerini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın örneklemi deney grubu (32) ve kontrol 

grubu (24) olmak üzere 56 kiĢiden oluĢturulmuĢtur. Deney grubundaki öğrenciler 

geleneksel öğretimin ardından mitoz ve mayoz bölünme konuları ile ilgili modeller 

yapmıĢlardır. Kontrol grubu ise sadece geleneksel öğretim görmüĢtür. ÇalıĢma 

sonucunda mitoz ve mayoz bölünme konularının öğretiminde öğrencilerin yaptığı 

modellerin kullanılmasının baĢarıyı, hands-on etkinliklerin ise fen derslerine yönelik 

tutumu ve öğrenci motivasyonunu arttırdığı ortaya koyulmuĢtur.   

Vosniadou, Skopeliti ve Ikospentaki (2004) çalıĢmalarında Dünyanın Ģekli ve 

gece gündüz oluĢumu ile ilgili öğrenci muhakemelerini sorgulama metotlarının nasıl 

etkilediğini karĢılaĢtırarak incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 1. ve 3. sınıflarda öğrenim 

gören 72 ilkokul öğrencisi katılmıĢtır. Açık uçlu sorgulamada çocuklara Dünya-

GüneĢ-Ay ve gece-gündüz oluĢumu modellerini oluĢturmak için oyun hamurları 

verilmiĢtir. Seçenekli sorgulama metodunda ise çocuklardan dünyanın oyun 

hamurundan yapılmıĢ 4 modelinden (yuvarlak, kesik küre, halka, yassı/düz)  birini 

seçmeleri istenmiĢtir. Ġki uzman her çocukla okulunda 15-20 dakika görüĢme 

yapmıĢtır. Açık uçlu metotta öğrencilerin Dünya ile ilgili zihinsel modellerinin sınırlı 

olduğu görülmüĢtür. Seçenekli sorgulamanın bilimsel olarak doğru muhakemede 

artıĢa neden olmasına karĢın iç tutarlılıkta azalmaya neden olduğu saptanmıĢtır. 
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Seçenekli sorgulamanın Dünya‟nın küresel modeli ile beraber verildiği zaman ise 

zihinsel modellerin oluĢumunu engellediği anlaĢılmıĢtır.   

Günbatar ve Sarı (2005) çalıĢmalarında elektrik ve manyetizma konularındaki 

anlaĢılması zor ve soyut kavramlarla ilgili modeller geliĢtirmiĢler, modellerin 

etkiliğini, öğrencilerin ve öğretmenlerin modellerle ilgili düĢüncelerini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemi 27 fizik öğretmeni ve 390 lise öğrencisi ile 

oluĢturulmuĢtur. Seviye olarak birbirine yakın 2 sınıftan birine konu geleneksel 

yöntemle diğerine ise geliĢtirilen modeller kullanılarak anlatılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonuçları öğretmenlerin modellerin soyut kavramların anlaĢılmasını sağladığını, 

derse katılımı ve ilgiyi arttırdığını, öğrencilerin düĢünmelerine katkı sağladığını 

düĢündüklerini ortaya koymuĢtur. Pek çok öğretmenin modelleri yararlı bulmasına 

karĢın az sayıda öğretmenin derslerde model kullandığı saptanmıĢtır. Öğretmenler ve 

öğrenciler ders kitaplarında yeterli sayıda model olmadığını ifade etmiĢtir. Elektrik 

ve manyetizma konusunda geliĢtirilen modelleri olumlu bulan öğretmenler bu 

modelleri derste kullanacaklarını, yeni modeller oluĢturacaklarını ve model 

kullanımına daha çok önem vereceklerini ifade etmiĢlerdir.  

M´arquez, Izquierdo ve Espinet (2006) çalıĢmalarında fen öğretmenlerinin su 

döngüsünü modellemelerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada öğretmenler tarafından 

kullanılan modellerin ne ifade ettiği, ortaokul fen sınıflarında su döngüsü konusu 

öğretilirken ortaokul fen öğretmenleri tarafından kullanılan yöntemlerin neler 

olduğu, bu farklı yöntemlerin rolleri ve su döngüsü konusu öğretilirken öğretmenin 

ifadesi ile bu yöntemler arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 7. sınıfta 

öğrenim gören 12 yaĢında 30 öğrenci ve 25 yılık tecrübeli bir biyoloji öğretmeni 

katılmıĢtır. ÇalıĢmada anlamlı fen sınıfları oluĢturmak için modellemeye dayalı 

uygulamaların çok önemli olduğu ifade edilmiĢ ve su döngüsünün öğretiminde 

modellemeye dayalı uygulamalar kullanılmıĢtır. Uygulamalar ve öğretmenin bilinçli 

bir Ģekilde kullandığı iletiĢim kanalları karmaĢık bir bilimsel model olan su 

döngüsünün açıklanmasında gerekli olan iĢlevsel mekanizmaların kurulmasını 

kolaylaĢtırmıĢtır.  

Rotbain, Marbach-Ad ve Stavy (2006) çalıĢmalarında öğrencilerin genetikteki 

kavramları ve süreçleri anlamalarını sağlamak için lisede moleküler genetik 

öğretiminde model kullanımının etkilerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada karĢılaĢtırmalı 
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olmak üzere 11 ve 12. sınıfta öğrenim gören 258 öğrenciden oluĢan 3 grup yer 

almıĢtır. Kontrol grubu 116 öğrenciden oluĢturulmuĢ ve bu gruba geleneksel öğretim 

müfredatı uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda lisede moleküler genetiğin öğretiminde 

fiziksel ve grafiksel model aktivitelerinin harcanan tüm emeğe değdiği, hem el hem 

de bellek temelli aktivitelerin öğrencilerin kendilerini rahat hissetmelerini, bilgiyi 

özümsemelerini sağladığı ve bu gibi aktivitelerin özellikle heterojen sınıflarda çok 

önemli olduğu ve bu sayede her bir öğrencinin bireysel süreçlerine öğretmenlerin 

dikkat etmelerine fırsat verdiği anlaĢılmıĢtır. ÇalıĢmada 3 boyutlu modellerin 

kullanılmasının gerekli olduğu vurgulanmıĢtır. Geleneksel öğretime kıyasla 

öğrencilerin baĢarılarını arttırmada görsellerle gerçekleĢtirilen aktivitelerle konuya 

giriĢ yapılmasının gerekliliği ifade edilmiĢtir.  

Ünal ve Ergin (2006) çalıĢmalarında fen eğitiminde önemli bir yere sahip 

modelleri tanımlamıĢ ve sınıflandırmıĢlardır. Açık (benzetme) ve örtük (içsel) 

modeller olarak iki ana bölümde ele aldıkları modellere örnekler vermiĢlerdir. 

Öğrencilere modellerin ve modellemenin doğasını anlama ve uygulama imkanı 

verilmesi, fen öğreticilerinin model ve modelleme konusunda donanımlı olması 

gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Fen ders kitaplarının model ve modelleme ile ilgili 

öğretimi destekleyecek nitelikte olmalarının model ve modellerin bileĢenlerinin 

anlaĢılmasında kolaylık sağlayacağını vurgulamıĢlardır.  

Yiğit ve Özmen (2006) çalıĢmalarında fen öğretiminde kullanılmak amacı ile 

hazırlanan modelleri kazandırmayı hedefledikleri davranıĢlar açısından 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 100 öğretmen adayı katılmıĢtır. ÇalıĢmada OFMAE 

bölümü fizik, kimya ve biyoloji öğretmen adaylarının öğretim teknolojileri ve 

materyal geliĢtirme dersinde oluĢturdukları 3 boyutlu modeller kazandırmayı 

hedeflediği davranıĢlar açısından doküman analizi ile incelenmiĢtir. Fizik, kimya ve 

biyoloji öğretim programlarındaki konularla ilgili hazırlatılan modeller ve bunların 

kazandırmak istediği hedef davranıĢlar adayların yazılı cevapları ile raporlarının 

incelenmesi sonucunda belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Veriler üniteler düzeyinde 

davranıĢ özelliği ve model özelliği olmak üzere ifade edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 

öğretim programındaki hedef davranıĢların genellikle bilgi ve kavrama düzeyinde 

olması nedeni ile her konuyla ilgili model oluĢturulamadığı, oluĢturulan modellerin 

ise bilgi ve kavrama düzeyindeki davranıĢları kazandırabilecek nitelikte olduğu 
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görülmüĢtür. Bilgi düzeyindeki davranıĢlara yönelik hazırlanan modellerin genellikle 

görsel model niteliğinde olduğu, kavramaya yönelik hazırlanan modellerin ise 

genellikle çalıĢtırılabilir ve yapılıp bozulabilen modeller oldukları saptanmıĢtır.  

Acher, Arc`a ve Sanmart´i (2007) çalıĢmalarında öğrencilerin maddedeki 

değiĢim ve maddenin özellikleri ile ilgili modelleme sürecini karakterize etmelerini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada modelleme sürecinin bilimsel bilgi ile iliĢkisi, fiziksel 

Dünya ile iliĢkisi, sınıflardaki öğrenciler arasındaki etkileĢimlerle iliĢkisi 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmada bireysel performanstan ziyade grup çalıĢmaları üzerinde 

yoğunlaĢılmıĢtır. ÇalıĢmaya 3. sınıfta öğrenim gören 7-8 yaĢlarında 24 ilkokul 

öğrencisi ve 2 öğretmen katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin farklı 

maddelerin özelliklerini açıklayan bir modelleme süreci oluĢturdukları görülmüĢtür. 

ÇalıĢmada modellemenin fen öğrenme ve öğretmede kullanılan önemli yollardan biri 

olduğu ve modelleme sürecinde öğrencilerin karmaĢık kavramları anlama Ģekillerinin 

tanımlanabileceği ve yönetilebileceği ifade edilmiĢtir.  

Khan (2007) çalıĢmasında öğretmen temelli sınıflarda öğrencilerin 

deneyimlerini sorgulama ve öğrencilerin zihinsel modellerini zenginleĢtirme, zihinsel 

model oluĢturma ve kritik etmeyi sağlamanın nasıl gerçekleĢtirileceğini, bu duruma 

öğretmenlerin nasıl katkıda bulunabileceğini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya kimya 

bölümünde öğrenim gören 33 lisans öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmada atomun yapısı, 

moleküllerin yapısı, organik kimya, gazlar, sıvılar, katılar, elementlerin özellikleri, 

kimyasal reaksiyonlar, enerji ve reaktiflik konuları seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları 

model temelli sorgulamanın uygulandığı sınıflarda öğrencilerin molekül yapısı ile 

ilgili zengin modeller oluĢturduklarını, hipotezleri oluĢturma, değerlendirme ve 

yeniden düzenleme süreçleri boyunca sorgulama ile molekül içi bağları anladıklarını, 

deneylerle okul müfredatında yer alan tüm temel süreçler ile ilgili anlamalarını 

geliĢtirdiklerini ortaya koymuĢtur.  

Sarıkaya (2007) çalıĢmasında ucuz ve kolay bulunan malzemelerle öğretmen, 

öğretim elemanı ve öğrencilere molekül modelleri yapmalarını önermiĢtir. ÇalıĢmada 

molekül modellerinin yapılıĢı hakkında bilgi verilmiĢtir. ÇalıĢmada ucuz ve kolay 

bulunan malzemeler kullanılarak molekül modellerinin hazırlanma Ģekilleri hakkında 

yöntemler sunulmuĢtur.  
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Schwarz ve Gwekwerere (2007) çalıĢmalarında fen öğretim uygulamalarına 

model temelli bilimsel sorgulamayı dâhil etmede modelle öğretim çerçevesi ve 

rehberli sorgulamanın etkilerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada ders planlama 

becerilerinin, model kullanımının, fen öğretim oryantasyonlarının modelle öğretim 

çerçevesi ve fen öğretim metotlarının uygulanmasından sonra nasıl etkileneceği de 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 21 kadın, 3 erkek olmak üzere 24 son sınıf öğrencisi 

katılmıĢtır. Öğretmen adaylarının hazırladıkları ders planlarının içerik ve yapısına 

bakılmıĢtır ve öğretim çerçevesinin içeriği ile karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmen 

adaylarının öğretimsel düĢüncelerini oluĢtururken ders planlarında ve öğretimde 

modelle öğretim çerçevesini kullandıkları görülmüĢtür. Bilimsel modelleri 

kullanarak öğrencileri bilimsel sorgulamaya dahil etme üzerine yoğunlaĢan ders 

planlarının son test sonuçlarında arttığı saptanmıĢtır. Modelle öğretim çerçevesi ve 

öğretim uygulamalarının öğretim aktivitelerini sınıfa taĢımada baĢarılı olduğu 

görülmüĢtür. Model temelli bilimsel sorgulama gibi reform temelli öğretim 

yaklaĢımlarına giriĢ için modelle öğretim çerçevesinin kullanılmasının bilgiyi 

yapılandırmayı, sentez etmeyi ve bilgileri uygulamayı sağladığı anlaĢılmıĢtır. 

Modelle öğretim çerçevesinde öğretmen adayları bir soru ile öğrencilerin konuya 

giriĢ yapmalarını sağlayacak sorgulama temelli fen derslerini tasarlamayı, 

sorgulamalara öğrencilerin katılımını ve öğrencilerin düĢüncelerini uygulamalarını 

sağlamayı öğrenmiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda bu öğretimsel çerçevenin 

kullanılmasının öğretmen adaylarının bilgilerini geniĢletmelerini sağlamada etkili 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Ġlkokul öğretmen adayları için bilim kursunda önemli 

düĢünceler vurgulanmıĢ ve bu düĢüncelerin astronomi, kimya, jeoloji ve biyolojide 

gösteriler ve hands-on aktiviteler aracılığı ile uygulanmasının gerekli ve önemli 

olduğu vurgulanmıĢtır.  

Shen ve Confrey (2007) çalıĢmalarında fen öğretmen adaylarının bir 

astronomi eğitiminde fiziksel modelleri kullanabilmelerini ve model 

geliĢtirebilmelerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada mevcut modeller ve mevcut modellere 

yeni unsurların eklenmesi ile ilgili dönüĢüm ve oluĢturma süreçleri incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmada öğretmenlerden Dünya-GüneĢ-Ay sistemini tasvir eden çeĢitli fiziksel 

modelleri karĢılaĢtırmaları istenmiĢtir. Katılımcılardan birinin detaylı olarak 

incelendiği çalıĢmada katılımcının çeĢitli modellerle çalıĢarak nasıl öğrendiği 

incelenmiĢtir. Katılımcının zihinsel modellerin farkında olduğu ve öğrenmesinin 
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modeli yeniden oluĢturma deneyimleri ile desteklendiği görülmüĢtür. Katılımcının 

problem çözerek ve verilen modelleri değiĢtirerek kendi özerkliğini arttırdığı, 

arkadaĢları ile iletiĢim kurarak ve modelleri gerçekleĢtirerek bilgilerini paylaĢtığı 

saptanmıĢtır. Ayrıca katılımcının kendi deneyimlerine dayanan yeni modeller 

oluĢturabildiği görülmüĢtür. ÇalıĢmada katılımcının oluĢturduğu modeli 

değerlendirebildiği ve modelinin (iki boyutlu Ay modeli-top ve hulahop modeli) ne 

olduğunu, modeli niçin ve nasıl yaptığını bildiği anlaĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

dönüĢüm sürecinin bilimsel bilgiyi üretmede bir anahtar olduğu ve çoklu modellerle 

yeniden oluĢturma deneyiminin öğrencilere yüksek düzeyde anlama ve 

oluĢturdukları modelin farkında olma imkânı sunduğu saptanmıĢtır. 

Çökelez, Dumon ve Taber (2008) çalıĢmalarında 10, 11 ve 12. sınıf Fransız 

öğrencilerin molekül içi ve/veya moleküller arası bağ kırılması açısından molekül ve 

atomlar içindeki değiĢikliklere iliĢkin kimyasal değiĢimi nasıl yorumladıklarını 

karĢılaĢtırmalı olarak incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 930 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda Fransız orta öğretim öğrencilerinin atomlar ve moleküller, kimyasal 

değiĢim ve kimyasal bağlar kavramlarını anlamada bir kimyasal reaksiyonda atom ve 

moleküllerin uğradığı değiĢimler, atomların yeniden düzenlenmesi açısından 

moleküller içi ve/veya moleküller arası bağların kırılması konularında zorlandıkları 

saptanmıĢtır.   

GümüĢ vd. (2008) çalıĢmalarında ilköğretim 5. sınıf “Sindirim ve Görevli 

Yapılar”, “BoĢaltım ve Görevli Yapılar” ve “Çiçekli Bir Bitkiyi Tanıyalım” 

konularının öğretiminde model kullanımının baĢarıya etkilerini araĢtırmıĢlardır. 

ÇalıĢmalarını 5. sınıfta okuyan 6 Ģubeden 200 öğrenci ile gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu 6 

Ģubeden 3 Ģube deney, 3 Ģube kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Dersler deney 

grubunda modelle öğretim, kontrol grubunda ise düz anlatım yöntemi ile iĢlenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda modelle öğretimin öğrenci baĢarısını arttırdığı ve daha iyi 

öğrenmeyi sağladığı saptanmıĢtır.  

Örnek (2008) çalıĢmasında alanyazını temel alarak farklı model türleri, 

modeller ve özellikle fizik eğitimi ile ilgili modellemenin uygulanmasını ifade 

etmiĢtir. Modelleri zihinsel modeller ve matematiksel, bilgisayar, fiziksel ve fizik 

modelleri olan kavramsal modeller olarak ifade etmiĢtir. Ayrıca çalıĢmasında fen 
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derslerinde öğretmenlere ve öğrencilere rehber olabilecek model örnekleri de 

vermiĢtir.  

Adadan, Irving ve Trundle (2009) çalıĢmalarında lise öğrencilerinin 

maddenin tanecikli yapısını kavramsal anlamaları üzerinde çoklu temsillerin 

oluĢturulmasının etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 11. sınıfta öğrenim gören  42 

lise kimya öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmada 2 grup oluĢturulmuĢtur. Bu gruplardan 

birine geleneksel öğretim diğer gruba da görsel, yazılı ve sözel temsiller olmak üzere 

çoklu temsillerle geleneksel öğretim uygulanmıĢtır. Çoklu temsillerin uygulandığı 

grup 23 kiĢi (12 erkek, 11 kız) ve diğer grup 19 kiĢiden (11 erkek, 8 kız) 

oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda çoklu temsiller kullanılarak iĢlenen derslerin 

maddenin tanecikli yapısını kavrama, anlama hakkında bilimsel bir anlayıĢ 

geliĢtirilmesinde daha etkili olduğu görülmüĢtür. Çoklu temsillerin kullanımının 

(görsel, yazılı metin, öğrencilerin çizimleri ve statik/animasyon modellerin 

kullanımı) maddenin tanecikli yapısı ile ilgili olarak öğrencilerde değiĢmeyen 

kavramsal anlamaları değiĢtirmede etkili olduğu saptanmıĢtır. Sadece sözel ve yazılı 

temsillerin kullanıldığı grupta maddenin tanecikli yapısı hakkında yetersiz ve zayıf 

bir anlama oluĢmuĢtur. Öğrencilere maddenin 3 durumunda taneciklerin hareketi gibi 

doğal olguların görsel makroskopik temsilleri verildiği zaman maddenin dinamik 

yapısını daha iyi öğrendikleri anlaĢılmıĢtır. Durgun tanecik modeli temsilleri ile 

hareketli bilgisayar simülasyonları verildiği zaman ise öğrencilerin bilimsel bir 

anlayıĢ geliĢtirdikleri ve sıvıların tanecikleri arasındaki boĢluk ile ilgili öğrencilerin 

kavram yanılgılarını değiĢtirmelerine yardımcı olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmada 

öğretmenlerin hem hareketli ya da durgun parçacık temsillerini kullanmaları hem de 

öğrencilerin kendi anlayıĢlarını temsil eden çizimler yapmalarına izin vermeleri 

gerektiği vurgulanmıĢtır.   

Berber-Cerit ve Güzel (2009) çalıĢmalarında öğretmen adaylarının bilim ve 

fende modellerin rolü ve amacına yönelik algılarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢma fizik, 

kimya, biyoloji, ilköğretim fen bilgisi eğitiminde ve matematik eğitiminde öğrenim 

görmekte olan 453 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 

öğretmen adaylarının modelleri gerçeğin birebir bir kopyasından ziyade bir temsil 

olarak nitledikleri, bilimsel olguların çok sayıda modelle açıklanabileceğini, 

modellerin kabul görmeleri üzerinde bilim adamlarının duyguları yerine gerçeklerin 
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etkili olduğunu, modellerin gördükleri destek ve sahip oldukları açıklayıcı güçle 

orantılı olarak kabul gördüklerini düĢündükleri ve modellerin fen eğitimindeki 

rolünün farkında oldukları saptanmıĢtır.  

Bouwma-Gearhart, Stewart ve Brown (2009) çalıĢmalarında model temelli 

öğretimin öğrenci öğrenmesine ve öğretime etkilerini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya iki 

ayrı liseden 41 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları öğrenci merkezli model 

temelli öğretim sonucunda öğrencilerin ısıtılmıĢ ve ısıtılmamıĢ katılarda tanecik 

hareketiyle ilgili bilimsel modeller oluĢturduklarını, oluĢturdukları modeller aracılığı 

ile daha karmaĢık modelleri anlayabildiklerini ve model temelli öğretimin öğrenme 

üzerinde etkili olduğunu ortaya koymuĢtur.    

Çökelez (2009) çalıĢmasında ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin 

maddenin tanecikli yapısı ile ilgili tanecik kavramı konusunda model oluĢturma 

aĢamasında yaĢadıkları güçlükleri ve bu güçlüklerin 2 yıllık bir süre içindeki 

değiĢimini incelemiĢtir. Ayrıca çalıĢmada bu konuda öğrenilmiĢ bilginin ortaya 

konması ve öğretilecek bilgi ile aradaki sapmanın tespit edilmesi, bunların 

tartıĢılarak çözümlerin önerilmesi de amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma 6. (37), 7. (60) ve 8. 

(66) sınıflarda öğrenim görmekte olan 163 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin tanecik modellerini maddenin haline göre hareket, sertlik ve 

akıĢkanlığı temel alarak oluĢturdukları saptanmıĢtır. Öğrenilen bilgi ile öğretilecek 

bilginin örtüĢmediği ortaya konmuĢtur. Ayrıca çalıĢmada alanyazında bulunmayan 

sekiz kavram yanılgısı saptanmıĢtır.  

Everett, Otto ve Luera (2009) ilköğretim öğretmen adaylarının modeller 

hakkındaki bilgilerini bir bilim dersi ile geliĢtirmek amacıyla yaptıkları 

çalıĢmalarında ilköğretim öğretmen adayları ile çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢmada ön test-son 

test desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları bilim kursunun ilköğretim öğretmen 

adaylarının modeller hakkındaki bilgilerinde önemli bir geliĢime neden olduğunu 

ortaya koymuĢtur.  

Maia ve Justi (2009) çalıĢmalarında model ve modelleme diyagramını 

kullanarak model temelli yaklaĢımla öğrencilerin kimyasal denge konusunu öğrenme 

süreçlerini incelemiĢlerdir. Model temelli öğretimin kimyasal dengenin temel nitel 

yönleri hakkında öğrencilerin bilgiyi yapılandırma sürecine nasıl katkıda bulunduğu 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 1. sınıfta öğrenim gören 26 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma 
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sonucunda model ve modelleme diyagramının öğrencilerin öğrenme süreçlerini 

etkilediği ve model temeli öğretimin öğrencilerin yeni bilgiler oluĢturmalarını 

desteklediği görülmüĢtür. Modelleme aktivitelerinin öğrencilerin öğrenmesini 

etkilediği ve modellemenin öğrenme süreci ile bilgilerin geliĢiminde önemli bir 

faktör olduğu saptanmıĢtır. Model temelli öğretimin öğrencilerin aktif düĢünürler 

olmalarını desteklediği ortaya konmuĢtur. ÇalıĢmada model ve modelleme 

diyagramının anlamlı, doğru ve çok yönlü bir fen öğrenimi için güçlü bir yaklaĢım 

olduğu vurgulanmıĢtır.  

Ünsal, Ergin ve Kızılcık (2009) çalıĢmalarında 9, 10, 11 ve 12. sınıf fizik ders 

kitaplarında yer alan simgesel modelleri, matematiksel modelleri, diyagram ve 

tablolardan oluĢan bilimsel modelleri analiz etmiĢlerdir. Tüm kitaplar incelendiğinde 

modellerin nitelik ve nicelik yönlerinden vasat olmalarına karĢın sunulan örneklerin 

doğruluk yüzdelerinin yüksek olduğu görülmüĢtür. Dört kitap içinde tamamen hatalı 

bir modele rastlanmamıĢtır. Kısmen hatalı modellerin ise kavram yanılgısı 

oluĢturabilecek kadar ciddi hatalar barındırdıkları saptanmıĢtır. Ders kitaplarında 

kullanılan bilimsel model ve modelleme unsurlarının bilimsel içeriği incelendiğinde 

sonuçların olumlu olduğu ortaya koyulmuĢtur.    

Danusso, Testa ve Vicentini (2010) çalıĢmalarında fizik, matematik ve 

mühendislik öğrencileinin bilimsel modeller ve modelleme hakkındaki bilgilerini 

incelemiĢlerdir. Ayrıca çalıĢmalarında öğrencilerin bilimsel modeller ve modelleme 

hakkındaki bilgilerini geliĢtirmek amacıyla araĢtırma temelli öğretmen eğitiminin 

etkililiğini keĢfetmeyi ve tasarım-deneme-yeniden tasarım döngüsü üzerinde 

temellendirilen eğitimin etkilerini incelemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma iki Ġtalyan 

üniversitesinden 400 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonuçları 

öğretmen adaylarının modeller ve modelleme hakkındaki bilgilerinin yetersiz ve 

karmaĢık olduğunu göstermiĢtir. AraĢtırma temelli öğretmen eğitimine katılan 

öğretmen adaylarının bilimsel modeller hakkındaki bilgilerinde geliĢim olduğu 

saptanmıĢtır. Uygulama sonunda öğretmen adaylarının yarısından fazlasının 

modellerin bileĢenlerini ve fonksiyonlarını doğru bir Ģekilde tanımlayan modeller 

önerebildikleri görülmüĢtür.  

GüneĢ ve Çelikler (2010) çalıĢmalarında model oluĢturma ve bilgisayar 

destekli öğretimin öğrenci baĢarısını nasıl etkilediğini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya fen 
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bilgisi öğretmenliği 2. sınıfta öğrenim gören 132 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢmada 

kontrol, modelleme ve bilgisayar destekli olarak adlandırılan 3 grupta hücre 

bölünmesi konusu iĢlenmiĢtir. Hücre bölünmesi konusunda yapılan çalıĢma 

sonucunda zor olan soyut ve kompleks konuların öğrenilmesinde model 

oluĢturmanın baĢarı düzeyini olumlu etkilediği ve modelleme grubunun en baĢarılı 

grup olduğu tespit edilmiĢtir.  

Ġyibil ve Sağlam-Arslan (2010) çalıĢmalarında fizik öğretmen adaylarının 

yıldız kavramına dair zihinsel modellerini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya 4 ve 5. sınıfta 

öğrenim gören 56 fizik öğretmen adayı katılmıĢtır. Öğretmen adaylarının çoğunluğu 

yıldızın bir gök cismi olduğunu ifade etmiĢtir. Yıldızların parlak olmalarını ıĢık 

kaynaklarından aldıkları ıĢığı yansıtmalarına ya da yüzeylerinde gerçekleĢen bir 

takım reaksiyonlara bağlamıĢlardır. Yıldızların Ģeklini genellikle küresel ve yuvarlak 

olarak ifade eden öğretmen adaylarının tümünün yıldızların değiĢebileceğini 

düĢündükleri saptanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları öğretmen adaylarının sahip 

oldukları zihinsel modelerin bilimsel bilgilerle uyumlu olmadığını ve yeterli düzeyde 

bilimsel bilgiye sahip olmadıklarını göstermiĢtir.  

Sağlam-Arslan ve Devecioğlu (2010) çalıĢmalarında öğretmen adaylarının 

Newton‟un hareket yasalarını anlama seviyeleri ve bu seviyelerle ilgili anlayıĢ 

modellerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya 45 öğretmen adayı katılmıĢtır. Öğretmen 

adaylarının Newton‟un hareket yasaları hakkında bir durumu açıklamada baĢarı 

durumlarını gösteren anlama düzeyleri analiz edilmiĢtir. Bununla birlikte bu yasaları 

tanımlama baĢarılarının düĢük olduğu anlaĢılmıĢtır. GeliĢtirdikleri farklı anlama 

modellerinin en iyi model, yaratıcı olmayan model, teorik model, pratik model, 

ezbere dayalı model ve uygun olmayan model Ģeklinde analizi yapılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda sadece birkaç öğretmen adayının bilimsel bir anlama modeline sahip 

olduğu saptanmıĢtır. Sonuçlar öğretmen adaylarının bu konuyu anlamada oldukça 

zayıf olduklarını göstermiĢtir. Bu durumun bilimsel bilgi ile gerçek yaĢam 

deneyimlerini iliĢkilendirme eksikliğinden kaynaklanıyor olabileceği ifade edilmiĢtir.  

Stocklmayer (2010) çalıĢmasında bir alan modeli kullanarak doğru akım 

teorisini öğretmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada ilk uygulamaya 9. sınıfta öğrenim gören 

25 kız öğrenci, ikinci uygulamaya 11. sınıfta öğrenim gören 10 erkek ve 8 kız 

öğrenci, üçüncü uygulamaya 9 erkek ve 3 kız öğrenci (A grubu), 7 erkek ve 1 kız 
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öğrenci (B grubu) katılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları öğrencilerin kullandıkları ifadelerin 

ve son test sonuçlarındaki geliĢimin baĢarılı olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin potansiyel fark hakkındaki ifadelerinin öğretimden sonra oldukça 

geliĢtiği ortaya koyulmuĢtur. ÇalıĢma sonuçlarına göre alan modelinin geleneksel 

elektron akıĢ modelinden daha baĢarılı olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Ergin, Özcan ve Sarı (2012) çalıĢmalarında öğrenme ve öğretimde model ve 

modellemenin yerini, modellemenin içeriğini, bilimsel modellerin sınıflandırılmasını, 

ortaöğretim fen öğretmenlerinin model ve modelleme hakkındaki görüĢlerini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya fen liselerinde görev yapan 74 lisans mezunu, 22 yüksek 

lisans mezunu olmak üzere toplam 96 matematik, fizik, kimya ve biyoloji öğretmeni 

katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğretmenlerin modellerin açıklayıcı bir araç 

olarak kullanılmasına iliĢkin görüĢlerinin olumlu olduğu saptanmıĢtır. Öğretmenlerin 

modellerin fiziksel ve görsel olmak üzere temsil amaçlı kullanıldıklarını, bilimsel 

olayların zihnimizde canlandırılmasına yardımcı olduklarını düĢündükleri 

saptanmıĢtır. Öğretmenlerin model örneklerine iliĢkin düĢüncelerinin yeterli 

olmadığı ve modelleri bilinçli bir Ģekilde kullanmadıkları anlaĢılmıĢtır. 

Öğretmenlerin modellerin temsil ettiği nesneyi veya durumu yansıtma derecesi ve 

nelerin model olarak kabul edilebileceğine yönelik eksikliklerinin olduğu 

saptanmıĢtır. Lisans ve yüksek lisans mezunu öğretmenlerin ise model ve modelleme 

ile ilgili görüĢleri arasında farklılık görülmemiĢtir.   

Kurnaz ve Değermenci (2012) çalıĢmalarında 7. sınıf öğrencilerinin GüneĢ, 

Dünya, Ay ve GüneĢ-Dünya-Ay sistemi ile ilgili zihinsel modellerini incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢma 7. sınıfta öğrenim gören 76 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda bilimsel modelleri kabul etmeyen ya da anlamayan öğrencilerin sunulan 

bilimsel modelleri ilkel modellerle bütünleĢtirerek yorumladıkları ve bilimsel 

bilgilerle yeteri kadar uyumlu olmayacak nitelikte sentez modeller oluĢturdukları 

saptanmıĢtır.  

Aktan (2013) çalıĢmasında fen öğretmen adaylarının modeller ve modelleme 

hakkındaki görüĢ ve bilgilerini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 7 öğretmen adayı katılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının görüĢlerinde farklılıklar ve yetersizlikler 

olduğu, bilimsel modellerin özgün karakteristik özelliklerini belirleyemedikleri 

anlaĢılmıĢtır. Öğretmen adaylarının model tercihlerinde modelin estetik çekiciliğini, 
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bilimsel içeriğini ve kullanılabilirliğini göz önünde bulundurdukları saptanmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının model ve modelleme konusunda sahip oldukları içerik bilgisini 

geliĢtirmeleri için eğitim süreçleri boyunca modelleme etkinliklerine daha çok 

katılmaları önerilmiĢtir.  

Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu (2013) çalıĢmalarında hal değiĢimi, 

maddedeki değiĢim ve çözünme sırasında maddenin tanecikli yapısı konularına 

iliĢkin üstün yetenekli öğrencielrin düĢüncelerini ve zihinsel modellerini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 7. sınıfta öğrenim gören üstün yetenekli 16 öğrenci 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerde maddenin tanecikli yapısı hakkında 

kavram yanılgıları tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin maddenin taneciklerinin madde ile 

aynı özellikleri gösterdiğini düĢündükleri saptanmıĢtır. Bu kavram yanılgılarının 

öğrencilerin maddede gerçekleĢen makroskobik düzeydeki değiĢimleri mikroskobik 

düzeydeki değiĢimlere atfetmelerinden kaynaklandığı ortaya konulmuĢtur.  

Kurt, Ekici ve Aksu (2013) tarafından yapılan çalıĢmada biyoloji öğretmen 

adaylarının tuz kavramı ile ilgili zihinsel modelleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 42 

öğretmen adayı katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının tuz kavramı ile 

ilgili biliĢsel yapılarının “Tuzun içeriği”, “Tuzun tanımı”, “Tuzun sebep olduğu 

hastalıklar”, “Tuzun özellikleri”, “Tuz kullanımı”, “Canlılık için önemi” ve  “Tuz 

çeĢitleri” olmak üzere 7 kategoride toplandığı tespit edilmiĢtir. Biyoloji öğretmen 

adaylarının zihinsel modellerinin çoğunlukla tuzun kimyasal özellikleri ve tuzun 

yaĢamda kullanımı kategorilerinde yoğunlaĢtığı saptanmıĢtır. Öğretmen adaylarının 

biliĢsel yapılarının “Tuzun içeriği” üzerinde yoğunlaĢmasından ve “NaCl”, “nötr”, 

“asit”, “baz”, “su”, “iyot”, “sodyum”, “potasyum”,  “H
+
=OH

-
“, “klor”, “ametal”, 

“iyon”, “halojen”, “metal” ve “NaOH” kelimelerine odaklanmalarından tuz 

kavramını biyoloji açısından değil daha çok kimyasal özellikleri açısından 

düĢündükleri anlaĢılmıĢtır.  

Ünal-Çoban ve Ergin (2013) çalıĢmalarında modelleme temel alınarak 

gerçekleĢtirilen aktivitelerle iĢlenen fen ve teknoloji derslerinin öğrencilerin bilimsel 

bilgi hakkındaki düĢünceleri üzerindeki etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 7. sınıfta 

öğrenim görmekte olan 34 deney, 31 kontrol grubunda olmak üzere toplam 65 

öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin bilimsel bilgi anlayıĢlarında 

nicel açıdan anlamlı bir fark görülmezken nitel veriler bağlamında modellemeye 
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dayalı öğretim yapılan grupta bilimin amacı, bilimsel çalıĢmalar, bilimsel bilgi ve bu 

bilginin gerekçelendirilmesi konularında olumlu yönde bir değiĢim olduğu 

saptanmıĢtır.  

Yurdatapan ve ġahin (2013) tarafından yapılan çalıĢmada genetik ve 

biyoteknoloji dersinde DNA, RNA, DNA replikasyonu ve protein sentezi ile ilgili 

kavramların öğretilmesinde model yaptırılmasının ve animasyon kullanımının 

öğrencilerin öğrenmesi üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya fen bilgisi 

öğretmenliği anabilim dalında 3. sınıfta öğrenim gören 66 öğrenci katılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda model yaptırılarak gerçekleĢtirilen öğretimin geleneksel 

öğretimden daha etkili olduğu saptanmıĢtır.  

Adadan (2014) çalıĢmasında model tabanlı öğrenmenin maddenin tanecikli 

yapısı kavramının ve bilimsel modellerin doğasının anlaĢılması üzerindeki etkisini 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya kimya öğretmenliği bölümünde okuyan 40 öğrenci 

katılmıĢtır. Katılımcıların maddenin tanecikli yapısı kavramını ve modellerin 

doğasını anlamalarında ön testten son teste istatistiksel olarak anlamlı bir değiĢim 

olduğu görülmüĢtür. Model tabanlı öğrenmenin öğrencilerin bilimsel anlamlar 

geliĢtirmelerinde etkili olduğu saptanmıĢtır.  

Ergün ve Sarıkaya (2014) çalıĢmalarında modele dayalı etkinliklerin 

maddenin parçacıklı yapısı ile ilgili baĢarı ve bu konudaki kavram yanılgılarının 

giderilmesi üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın tarama grubunun 

örneklemini 278 ilköğretim öğrencisi, deney grubunun örneklemini tarama grubunun 

içinden seçilen 166 ilköğretim öğrencisi oluĢturmuĢtur. Modele dayalı etkinliklerle 

iĢlenen dersin öğrencilerin maddenin makroskobik boyuttaki değiĢimleri 

mikroskobik boyuta genellemelerinden kaynaklanan kavram yanılgılarının 

giderilmesinde etkili olduğu saptanmıĢtır.   

Çelik (2015) tarafından yapılan çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının 

bilimsel modellerle ilgili anlayıĢları incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 1. sınıfta öğrenim 

gören 91 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının büyük bir 

çoğunluğunun bilimsel modellerle ilgili anlayıĢlarının yeterli olduğu anlaĢılmıĢtır. 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının önemli bir bölümünün alanyazındaki sonuçların 

aksine bilimsel modellerin gerçeğin birebir kopyası olmadığını ifade ettikleri 

saptanmıĢtır.  
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1.13.2.Analoji Konulu ÇalıĢmalar 

Burns ve Okey (1985) çalıĢmalarında analoji temelli öğretim ile geleneksel 

öğretimin lise 4. sınıfta öğrenim gören biyoloji öğrencilerinin baĢarıları üzerindeki 

etkilerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 123 öğrenci katılmıĢtır. Uygulamadan önce 

öğrenciler analojiye yönelik ön bilgi ve biliĢsel yetenek açısından değerlendirilmiĢtir. 

Analoji temelli uygulama, kaynağın etki alanı ile hedef bilgiyi karĢılaĢtıran analojik 

metin, diyagram ve grafiklerin öğrenci tarafından incelemesi ve öğretmen tarafından 

anlatılmasını içermiĢtir. Geleneksel öğretim ise hedef kavramın öğretmen tarafından 

ifade edildiği ve ders kitabından okuma ödevleri ile desteklendiği didaktik bir 

sunumu içermiĢtir. Analoji ile ilgili metin ve diyagramlar sindirim sistemi, sinir 

sistemi ve dolaĢım sistemi olmak üzere 3 fen konusunu kapsamıĢtır. Sindirim, sinir 

ve dolaĢım sistemleri ile ilgili olarak analoji temelli öğretim metotları ve geleneksel 

öğretim öğrenci performansını arttırmaya yönelik etkileri bağlamında 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  Analoji temelli öğretim modelinde sindirim sistemi çöp atık 

sistemine, sinir sistemi bilgisayar ağına ve dolaĢım sistemi de tipik bir okul gününe 

benzetilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda analoji temelli öğretimin uygulandığı öğrencilerde 

anlamlı düzeyde yüksek baĢarı elde edildiği, analojinin anlaĢılırlığının yüksek olduğu 

durumlarda uygulamanın etkilerinin daha belirgin olduğu, analojilerin hedef 

kavramlar için bağlantılar sağladığı saptanmıĢtır. GerçekleĢtirilen uygulama ile 

analojinin gücü ortaya konmuĢtur.  

Thiele ve Treagust (1992) çalıĢmalarında lise kimya ders kitaplarında bulunan 

analojileri kapsam ve nitelik açısından incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada içerik analizi 

yapılan 10 kimya kitabında 93 analoji saptanmıĢtır. 93 analojinin içerik alanları asit 

ve bazlar (6), analitik metotlar (3), atomik yapı (21), biyokimya (6), kimyasal bağlar 

(12), kimyasal denge (5), kimyasal süreçler (1), enerji (11), endüstriyel süreçler (1), 

maddenin doğası (8), organik kimya (5), periyodik tablo (2), reaksiyon hızları (3), 

çözeltiler (3), sitokiyometri (6) olarak belirlenmiĢtir. Bu analojilerden 44 tanesinin 

resimsel, 42 tanesinin basit analoji olduğu, analojilerin 35‟inin zenginleĢtirilmiĢ, 

16‟sının geniĢletilmiĢ türden olduğu ifade edilmiĢtir. Analojilerden 15 tanesinde 

analoji, analog gibi herhangi bir açıklamanın yer almadığı belirtilmiĢtir. Ayrıca 

çalıĢmada kitapların yazarlarıyla gerçekleĢtirilen görüĢmelerde öğretmenlerin bu 

alanda pedagojik alan bilgisine sahip olduklarına dair herhangi bir kanıt olmamasına 
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karĢın kitap yazarlarının sınıf öğretmenlerinin analojileri etkili bir biçimde 

kullanacaklarını kabul ettikleri; ders kitaplarında analoji kullanımının kitap yazarları 

tarafından bir isteksizlik olarak ima edildiği ve yazarların alanyazında yer alan 

analoji konulu çalıĢmaların sonuçlarına iliĢkin bilgi sahibi olmadıkları anlaĢılmıĢtır.  

Glynn (1994) çalıĢmasında fen öğretiminde analojilerin rolünü tanımlamıĢtır. 

Yazarların kavramları açıklamak için ders kitaplarında analojileri nasıl 

kullandıklarını saptamak amacıyla ortaokul, lise ve üniversite ders kitaplarını 

incelemiĢtir. Bu inceleme için uygun bir model geliĢtirmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada 10 

ortaokul fen bilgisi öğretmeni tarafından yapılan analizlerle çalıĢma bulguları 

desteklenmiĢtir. GeliĢtirilen model sistematik bir Ģekilde analojiler oluĢturmak ve 

öğrenciler için anlamlı olacak Ģekilde önemli kavramları açıklamak için fen öğretimi 

boyunca analojileri sistematik bir biçimde kullanmak için yönergeler sunmaktadır. 

Ders kitaplarından elde edilen yeni bilgiyi etkinleĢtirme, transfer etme ve uygulama 

yolu ile öğrencilere mevcut bilgileri üzerine yenilerini inĢa etmelerine yardımcı 

olmak için öğretmenlerin ve yazarların etkili analojileri nasıl oluĢturduklarını ortaya 

koymaktadır. Analoji ile öğretim modeli hedef kavramı tanıtma, analog kavrama ait 

ipucu alma, hedef ve analog kavramın iliĢkili özelliklerini belirleme, hedef ve analog 

kavram arasındaki iliĢkileri haritalama, analojilerin kırılma noktlarını belirleme ve 

sonuçlar çıkarmayı içermektedir. ÇalıĢmada öğretmenlerin ve yazarların analoji ile 

öğretim modelini uygulayarak analojileri daha etkili bir Ģekilde kullanabilecekleri 

ortaya koyulmuĢtur. Öğretmenler ve yazarların yeni bir kavramı anlamak için analoji 

oluĢturacakları zaman modeldeki 6 aĢamayı zihinsel olarak kontrol edebilecekleri 

ifade edilmiĢtir. Yazarın analojisi etkili olduğunda ve öğretmenin de bu analojiyi 

geniĢletmek istediği durumlarda 6 aĢamadan oluĢan analoji ile öğretim modelinin 

kullanılabileceği ve bu sayede analojinin öğretimsel değerinin arttırılabileceği 

belirtilmiĢtir. Ayrıca çalıĢmada öğrencilerin karĢılaĢtıkları herhangi bir durumda 

kendi bilgilerini kullanmaları nedeni ile analojileri kendilerinin oluĢturmalarının 

avantajlı olduğu da ifade edilmiĢtir.   

  Cosgrove (1995) çalıĢmasında yapısal ve fonksiyonel analojilerin bilimde 

kullanıldığını vurgulamıĢtır. ÇalıĢma kapsamında öğretmen bir araçla evlerinden 

okula giden ve evlerine geri dönen insanlarla ilgili olarak evi pil, okulu da direnç 
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Ģeklinde modellemiĢtir. Öğrenci ise kömür taĢıyan bir treni temel alan analojik bir 

model tasarlamıĢtır. 

Newby, Ertmer ve Stepich (1995) tarafından yapılan çalıĢmada fizyolojik 

kavramların anlaĢılma düzeyi üzerinde analoji kullanılarak gerçekleĢtirilen eğitimin 

etkisi incelenmiĢtir. Zengin içerik alanından dolayı çalıĢmada fizyoloji alanı 

seçilmiĢtir. ÇalıĢmada ilgili kavramların öğretiminde 18-35 yaĢ aralığında olan 161 

üniversite öğrencisine analoji kullanılarak ve analoji kullanılmadan eğitim 

verilmiĢtir. ÇalıĢmada öğrencilerin performansları her bir kavram için örnekler ve 

tanımları da içeren kavram dersleri, her bir kavram için bir analoji içeren benzer 

kavram dersleri ve rehberlik gerektiren ek analoji kullanımı ile analoji kavram 

dersleri olmak üzere üç durum için karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmada analoji 

kullanılarak ve analoji kullanılmadan gerçekleĢtirilen kavram derslerinde öğrenci 

grupları arasında karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. Sonuçlar analoji ile öğretim gören 

öğrencilerin daha baĢarılı olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca analojilerle ders 

iĢlenen öğrencilerin daha keyifli ders iĢledikleri saptanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

analojilerin fizyoloji kavramlarını öğrenme ve uygulamada etkili olduğu 

anlaĢılmıĢtır. 

Heywood ve Parker (1997) tarafından yapılan çalıĢmada ilkokul 

öğretmenlerinin elektrik konusunu öğrenme ve öğretmede analojilerin 

kullanılabileceğini keĢfetmeleri amaçlanmıĢtır. Uygulamalı araĢtırmalar ve eleĢtirel 

inceleme ile öğretmenlere analojilerin faydaları ve sınırlılıklarını keĢfetme fırsatı 

sağlanmıĢ ve elektrik konusunun öğretiminde kullanılan analojilerin bireylerin 

öğrenmesi üzerindeki etkileri ve kullanıĢlılığı incelenmiĢtir. 25 ilkokul öğretmeninin 

basit elektrik devreleri konusu ile ilgili olarak bilgilerini geliĢtirmek için 20 günlük 

bir ders tasarlanmıĢtır. Bu dersler fen öğrenmede analoji kullanımı ve basit elektrik 

devrelerinin çalıĢma Ģekline yönelik tasarlanmıĢtır. ÇalıĢmada öğrenciler küçük 

gruplar halinde tartıĢmıĢ ve araĢtırmalar yapmıĢlardır. Basit elektrik devresi 

konusunda sahip oldukları kavramları tespit etmek için baĢlangıçta onlardan biraz tel 

ve bir pil kullanarak bir ampulü yakmaları istenmiĢtir. Devrede ne olduğu ile ilgili 

grup üyelerinin düĢüncelerini ifade etmeleri ve gözlemleri sonucunda ortaya çıkan 

soruları listelemeleri istenmiĢtir. Bu Ģekilde araĢtırmanın baĢlangıç noktasının genel 

yapısı oluĢturulmuĢtur. Basit elektrik devrelerini inceleyen öğrencilere analojiler 
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tanıtılmıĢtır. Öğrencilerin öğrenmelerini analojilerin nasıl etkilediğine iliĢkin detaylı 

açıklamalar elde etmek amacıyla öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Analoji 1‟de 

insan dolaĢım sistemi kapalı bir sistem olarak kullanılmıĢtır. “Kalp vücudun etrafında 

kanı pompalamak amacıyla bir pompa görevi görür. Kalbe giren kan miktarı kalpten 

çıkan kan miktarına eĢittir. Bununla birlikte oksijen seviyesi açısından kanın doğası 

değiĢir. Analoji 1 için sabit kan hacmi-korunan akım, bir pompa gibi kalbin hareketi-

pilin iĢlevi, kandaki oksijen seviyesi-elektriğin değiĢen doğası Ģeklinde kaynak ve 

hedef kavram arasında iliĢki kurulmuĢtur.” Analoji 2‟de devredeki elektronların 

hareketi temsil edilmiĢtir. “Analoji 2 için bireylerin yürümesi-akım, geri dönen 

bireyler-sabit akım, yürüme hızı-akım miktarı, tünelde kol hareketlerinin 

kısıtlanması-enerji transferi, tünelin sıcak olması-enerji transferi sonucunda ampulün 

yanması, tünelin boyutu-devredeki direnç, kol hareketinin sonucu-pilin rolü, kol 

hareketinin büyüklüğü-pilin boyutu Ģeklinde kaynak ve hedef kavram arasında iliĢki 

kurulmuĢtur.” Analoji 3‟te elektriğin öğretiminde kullanılan tipik bir analoji olarak 

bir pompa tarafından suyun sirküle edildiği kapalı bir su sistemi kullanılmıĢtır. 

“Analoji 3 için suyun akıĢı-akım, sistemdeki basınç-devrenin tepkisi, daralma- 

devredeki direnç, pompa-pil, basınç, daralma ve suyun akıĢı arasındaki iliĢki- voltaj, 

direnç ve akım arasındaki iliĢki Ģeklinde kaynak ve hedef kavram arasında iliĢki 

kurulmuĢtur.” 24 öğrenci analoji 1‟i faydalı bulmuĢtur. 1 öğrenci kan ve dolaĢım 

kaynak alanını güçlükle ifade edebilmiĢtir. 2 öğrenci ise eğer akım korunuyorsa pilin 

çalıĢmasını durduran Ģeyler olmalı, akım sabitse pil neden tükenir konularını 

sorgulamıĢtır. Bu durumun temel sebebinin korunan akım kavramı olduğu 

saptanmıĢtır. 23 öğrenci analoji 2‟yi faydalı bulmuĢtur. 19 öğrenci bu analojinin 

korunan akım hakkındaki düĢüncelerini geliĢtirdiğini belirtmiĢtir. 16 öğrenci bu 

analojiyi lambada enerji transferini açıklayan analoji olarak ifade etmiĢtir. 10 öğrenci 

pilin rolünü açıklamada 2. analojiyi faydalı bulmuĢtur. Bu pozitif etkilere rağmen 2. 

analojinin ampulde elektronların enerjinin birazını ya da tamamını kaybedip 

kaybetmediklerini, lambada enerji transferini ve devre etrafında hareket eden 

elektronlar için gereken enerji arasındaki farkı açıklamada baĢarısız olduğu 

saptanmıĢtır. 16 öğrenci analoji 3‟ü faydalı, 8 öğrenci ise baĢarısız bulmuĢtur. 1 

öğrenci ise fayda ya da baĢarısızlığa iliĢkin görüĢ belirtmemiĢtir. 4 öğrenci analoji 

3‟ü önceki analojilerden daha etkili bulmuĢtur. Analoji 3 korunan akımı tanıtmada, 

bir devredeki direnci kavramsallaĢtırmada, öğrenci özgüvenini arttırmada ve 
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devrenin bütüncül görünümünü geliĢtirmede faydalı bulunmuĢtur. 1 öğrenci su 

basıncı ya da su akıĢını göz önünde bulundurarak kaynak kavramı görselleĢtirmede 

zorlanmıĢtır. 2 öğrenci düĢüncelerini bir analojiden diğer analojiye transfer etmede; 2 

öğrenci de analojiyi görselleĢtirmede zorlandıklarını ve analojiyi çok soyut 

bulduklarını ifade etmiĢlerdir.  

Clement (1998) çalıĢmasında köprü kuran analojiler metoduna dayalı olarak 

çeĢitli dersler hazırlamıĢ ve kavramların kalıcılığı üzerindeki etkisini görmek için 

stratejiyi kontrol grubuna karĢı test etmiĢtir. ÇalıĢmada ilk yılda fizik dersi alan 2 

liseden 3 deneysel grup ve 2 liseden 2 kontrol grubu yer almıĢtır. Kontrol grubu 55, 

deney grubu ise 150 öğrenci ile oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmada normal kuvvetler, 

sürtünme kuvvetleri, gerilim ve Newton‟un üçüncü hareket yasası ve çarpıĢmalarda 

reaksiyonlar ile ilgili 7 ders tasarlanmıĢtır. Kontrol grubunda ise normal müfredat 

takip edilmiĢtir. Uygulama sonucunda analoji kullanılan deney grubunun daha 

baĢarılı olduğu anlaĢılmıĢtır. Analojik köprülerin öğrencilerin mantıklı bir Ģekilde 

akıl yürütmelerini sağlayan bir teknik olduğu; analojilerin gerek oluĢturulmasının 

gerekse geçerliliğinin değerlendirilmesinin problem çözmede çok önemli bir rol 

oynadığı ifade edilmiĢtir. Köprü kuran analojiler metodunun öğrencilerin bilimdeki 

kavram yanılgılarının üstesinden gelmeleri için umut verici bir strateji olarak 

görüldüğü ve öğrencilerin analojik bir iliĢkinin geçerliliğini teyit etmeye çalıĢmaktan 

yarar gördükleri belirtilmiĢtir. Köprü kuran analojiler metodunun fen öğrencileri için 

tümevarıma dayalı olarak yapılan akıl yürütme stratejilerinin nasıl kullanıldığının 

anlaĢılmasını sağladığı ifade edilmiĢtir. 

Glynn ve Takahashi (1998) çalıĢmalarında fen metinlerinin içine 

zenginleĢtirilmiĢ analojilerin yerleĢtirilmesinin ortaokul öğrencilerinin kavram 

öğrenmeleri üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. ZenginleĢtirilmiĢ analojiler, 

analojilerle öğretim modeline göre oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmanın ilk bölümünde 33 

erkek, 25 kız olmak üzere 12-14 yaĢ aralığında olan ve 8. sınıfta öğrenim gören 58 

öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. ZenginleĢtirilmiĢ analoji içeren metinde kaynak kavram 

(fabrika) ile hedef kavram (hayvan hücresi) eĢleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın diğer 

bölümünde 18 erkek, 14 kız olmak üzere 10-12 yaĢ aralığında ve 6. sınıfta öğrenim 

görmekte olan 32 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada zenginleĢtirilmiĢ analoji 

metinlerinin kullanımının hedef kavramın özelliklerinin hatırlanması üzerindeki 
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etkileri incelenmiĢtir. Analoji öğrencilerin hedefin özelliklerini hatırlamalarını 

kolaylaĢtırmıĢtır. ZenginleĢtirilmiĢ analojilerle çalıĢan 8. sınıf öğrencilerinin 

hücrenin kısımlarının iĢlevlerini kontrol metni ile çalıĢan öğrencilerden daha çabuk 

öğrendikleri ve daha uzun süre hatırladıkları saptanmıĢtır. ZenginleĢtirilmiĢ analojik 

bir metinle çalıĢan öğrenciler kontrol metni ile çalıĢan öğrencilere göre hedef 

kavramın daha anlaĢılır olduğunu ifade etmiĢtir. ZenginleĢtirilmiĢ analoji ile çalıĢan 

6. sınıf öğrencilerinde öğrenme, hatırlama ve tanıma daha çabuk ve kolay olmuĢtur. 

6. ve 8. sınıflarla yapılan uygulamalarda da analoji öğrencinin mevcut bilgisi ve 

metinde yer alan yeni bilgi arasında bir arabulucu olarak yorumlanmıĢtır. 6. sınıfta 

daha fazla olmak üzere iki sınıf düzeyinde de öğrenciler analojilerden faydalanmıĢtır. 

Analojilerin çoğu insan vücudu, ekip ve toplum gibi kısımların iĢlevleri ile 

tanımlanmıĢtır. Analojilerin çoğu öğrencilerin günlük yaĢamda kullandıkları 

kavramlara dayandırılmıĢtır. Analojinin hedef kavramı daha anlaĢılır ve hatırlanır 

yaptığı, hedef kavramın somut Ģemasını tanıdık bir Ģekilde haritaladığı ifade 

edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda zenginleĢtirilmiĢ analojilerin standart metinlerden 

daha etkili olduğu anlaĢılmıĢtır (Glynn ve Takahashi, 1998). 

Tsai (1999) çalıĢmasında lise öğrencilerinin faz değiĢimlerinin mikroskobik 

yönleri ile ilgili kavram yanılgılarını ortadan kaldırmak için tasarlanan analoji 

aktivitesinin etkililiğini araĢtırmıĢtır. 8. sınıfta öğrenim görmekte olan 83 öğrenci 

rastgele deney ve kontrol grubu olarak atanmıĢtır. ÇalıĢmada kontrol grubu için 

dersler sözlü anlatım ve ders kitabından okuma Ģeklinde geleneksel öğretime göre 

tasarlanırken deney grubundaki öğrencilere drama ve öğrenci merkezli etkinlikleri 

içeren analojik bir aktivite uygulanmıĢtır. Dramada öğrenciler parçacıklar gibi 

hareket etmiĢ ve faz değiĢimlerinin koĢullarını gerçekleĢtirmek için birlikte 

çalıĢmıĢlardır.  ÇalıĢmada 3 ayrı faz durumu için öğrenciler tarafından yapılan 

çizimler analiz edilmiĢtir. GerçekleĢtirilen analoji aktivitesinde Br2‟nin faz değiĢimi 

öğrencilere gösterilmiĢtir. Deney grubundaki öğrenciler farklı sıcaklıklarda ve farklı 

fazlardaki brom atomları ile ilgili olarak yaptıkları drama etkinliğini 4 kiĢilik gruplar 

oluĢturarak Amonyak (NH3) için de yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda analojilerin 

öğrencilerin bilimsel kavramları yapılandırmalarına yardımcı olduğu, öğrencilerin 

uzun süreli hatırlamalarını sağladığı ve lise öğrencilerinin anlamlı öğrenmelerinde 

olumlu sonuçları olduğu görülmüĢtür. Uzun süreli gözlemler neticesinde analoji 
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aktivitelerinin öğrencilerin bilimsel kavramlar konusundaki kavramsal değiĢimleri 

üzerinde pozitif etkileri olduğu saptanmıĢtır. 

Swain (2000) tarafından yapılan çalıĢmada kalp damar sisteminin 

fonksiyonlarını daha iyi açıklamak için Ģehir su kaynağının çalıĢmasına benzer bir 

analoji hazırlanmıĢtır. Kalp ve damar sistemini su kulesi analojisi ile öğretmek 

amacıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada yer alan analojide kalp damar sistemi hidrolik 

bileĢenlerin karmaĢık bir düzenlemesi olarak tasarlanmıĢtır. Bir su kulesinin 

kullanıldığı Ģehirlerde kule dağıtım borularının geniĢ bir paralel düzenlemesi aracılığı 

ile evlere su sağlamak için bir basınç deposu olarak hizmet görür ve temiz su bir 

nehir ya da diğer kaynaklardan kulenin içine pompalanır. Ev sahibi musluk yolu ile 

kendi su kullanımını kontrol eder. Oysa Ģehir kuledeki su düzeyini izleyerek su 

basıncını muhafaza etmeye çalıĢır. Sensör-baroreseptör (basınç değiĢikliklerini 

algılama yeteneği olan sinir ucu), su kulesi-aort, nehir-damarların kapasitesi, pompa-

kalp, kontrol edici-medulla, evler-organlar, musluklar-arteriyoller, lavabolar-kılcal 

yataklar, aksesuar pompa-iskelet kası pompası olmak üzere kalp damar sistemi 

analojik olarak ĢekillendirilmiĢtir. Kalp damar sistemi ile su kulesinin benzer 

noktaları Ģehir pompası: kalp, su kulesi: aort, paralel dağıtım boruları: arterler 

(damarlar), musluk: arterioller Ģeklinde eĢleĢtirilmiĢtir. Kalp damar sisteminin 

fonksiyonlarını açıklamak için hazırlanan bu analoji yıllarca yazar tarafından 

üniversitede uygulamalı fizyoloji sınıflarında ve kalp damar fizyolojisi derslerinde 

kullanılmıĢtır. Öğrencilerin öz ve akran değerlendirmeleri bu karmaĢık fizyolojik 

sistemi anlamada analojinin etkili bir araç olduğunu ortaya koymuĢtur.    

Abak, Eryılmaz, Yılmaz ve Yılmaz (2001) çalıĢmalarında çekim ve 

eylemsizlik konularının öğretiminde kullanılan bağdaĢtırıcı analojilerin kavram 

yanılgıları üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemi 9. sınıfta 

öğrenim gören 67 öğrenci ile oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda ön test 

uygulamasında saptanan kavram yanılgılarını gidermede bağdaĢtırıcı analojilerin 

kullanımının etkili olduğu son test sonuçları ile ortaya konmuĢtur.  

Bilgin ve Geban (2001) çalıĢmalarında lise 2. sınıf öğrencilerinin kimyasal 

denge konusunu anlamaları ve kavram yanılgılarının giderilmesi üzerinde 

analojilerin etkilerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemi 38 lise öğrencisi ile 

oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢmada deney grubu öğrencilerine analojiler yaptırılırken kontrol 
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grubundaki öğrencilere geleneksel öğretim yöntemi ile ders anlatılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda analojilerin kimyasal denge konusunun anlaĢılmasında ve kavram 

yanılgılarının giderilmesinde etkili araçlar oldukları, deney grubunun daha baĢarılı ve 

kavram yanılgılarının daha az olduğu görülmüĢtür. Analojilerin kavram 

yanılgılarının giderilmesinde etkili olduğu, öğrencilerin analoji oluĢturarak 

öğrenmeye aktif olarak katıldıkları ve anlamakta zorluk çektikleri olayları analoji ile 

algılayarak kavramları daha iyi öğrendikleri anlaĢılmıĢtır.  

Taylor ve Coll (2001) çalıĢmalarında ilkokul öğretmen adaylarının eğitiminde 

fende kavramsal değiĢimi sağlama üzerinde analoji ve model kullanımını 

incelemiĢlerdir. 26 ilkokul öğretmen adayı ile analoji ve model kullanımı 6 haftalık 

bir öğretim uygulaması ile iĢlenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda fiziksel, Ģematik analojiler 

ve fiziksel modellerin kullanımını içeren uygulamanın öğrencilerin madde ve 

maddenin değiĢimi konularındaki temel kavramlara iliĢkin kavramsal anlamalarını 

geliĢtirdiği saptanmıĢtır. Öğretim uygulamaları sırasında kullanılan fiziksel ve 

Ģematik analojilerin kullanımının öğrencilerin kaynak kavramlar ile hedef kavramlar 

arasında bağlantı kurmalarında etkili olduğu saptanmıĢtır. Öğretim uygulamasından 

elde edilen veriler neticesinde madde ve değiĢimi konusunun, enerji ve parçacıklar 

arasındaki iliĢkinin öğrenciler tarafından anlaĢılmasında modeller ve analojilerin 

etkili olduğu anlaĢılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen nitel bulgular öğrencilerin 

analojileri ve modelleri öğretimde faydalı öğrenme araçları olarak gördüklerini 

ortaya koymuĢtur. ÇalıĢmada analojilerin ve modellerin kullanımının öğrenciler için 

pedagojik açıdan etkili olacağı ifade edilmiĢtir. 

Clement ve Steinberg (2002) çalıĢmalarında öğrencilerin zihinsel 

modellerinin geliĢimi için zihinsel modellerin geliĢiminde anahtar rolü olan 

analojileri kullanmıĢlardır. ÇalıĢmaya 16 yaĢındaki 1 öğrenci katılmıĢtır. Öğrenci 

lamba ve pil arasındaki kabloları herhangi bir Ģeyin hareket ettiği yollara 

benzetmiĢtir. 

Justi ve Gilbert (2002a) çalıĢmalarında bir modeli baĢarılı bir Ģekilde 

üretebilmek için gerekenlere yönelik bilgi ve becerileri saptamak amacıyla 39 fen 

bilgisi öğretmeni ile yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapmıĢlardır. ÇalıĢma grubu 6-

14 yıllık deneyime sahip olan 10 öğretmen, 15-17 yıllık deneyime sahip olan 10 

öğretmen, 10 öğretmen adayı ve 9 kimya bölümü öğrencisinden oluĢmaktadır. 



62 

 

ÇalıĢma sonucunda öğretmenler baĢarılı bir modelleme için modelin oluĢturulma 

amacının açık bir Ģekilde algılanması gerektiği konusunda ikna edilmiĢtir. 

Modellenen olgunun deneyim edilmesinin modellemede baĢarı için bir önkoĢul 

olduğu saptanmıĢtır. Öğretmenlerin analojileri değerli olarak gördükleri ve benzerlik 

derecesinin ve doğasının açıklanmasının çok önemli olduğunu ifade ettikleri 

saptanmıĢtır. Öğretmenlerin zihinsel model üretme konusuda bilim adamlarının diğer 

insanlara göre çok farklı yeteneklere sahip olduklarını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. 

Modelleme yapacak kiĢinin ilgili olması ve çaba sarfetmesi gerektiğini ifade ettikleri 

saptanmıĢtır. Temsil için seçilecek yapının uygun olması gerektiğini belirttikleri 

görülmüĢtür. BaĢarılı modelleme aktiviteleri için gözlem gücü ve el becerilerine 

sahip olmanın gerekli olduğunu düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Modelleme süreci 

sırasında modellerin kapsam ve sınırılıklarının dikkate alınması ve bu sınırlıklıkların 

öğrencilere ifade edilmesinin gerekliliğini vurgulamadıkları saptanmıĢtır.   

Kaptan ve Arslan (2002) tarafından yapılan çalıĢmada soru cevap ve analoji 

tekniklerinin baĢarı ve derse yönelik görüĢ üzerindeki etkisi karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada 8. sınıfta öğrenim görmekte olan 71 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. “Genetik” 

ünitesindeki “insan cinsiyetlerinin belirlenmesi” ve “hemofili” konularının 

anlatımında deney grubunda analoji, kontrol grubunda ise soru cevap tekniği 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney grubunda yer alan öğrencilerin derse 

yönelik  görüĢlerininin olumlu yönde değiĢim gösterdiği saptanmıĢtır. Grupların 

baĢarıları arasında ise anlamlı bir fark elde edilememiĢtir.  

Nashon (2003) fizik kavramlarının öğretiminde öğretmenlerin kullandıkları 

analojileri belirlemek amacıyla nitel bir durum çalıĢması kapsamında gözlemler 

yapmıĢtır. AraĢtırmada 14 haftalık bir dönem içinde 3 fizik öğretmeni gözlemlenmiĢ 

ve tüm dersler videoya kaydedilmiĢtir. Analojik olarak bir araç ve yolcunun hareketi 

elektron akıĢı, yol kenarında nesnelerin belirgin hareketi de konvansiyel akım ile 

eĢleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada fizik öğretmenleri tarafından dağıtılan ve öğrenciler 

tarafından üretilen analojilere yer verilmiĢtir. Analojiler hem öğretmen hem de 

öğrenciler tarafından oluĢturulmuĢtur. Bunlar büyük ölçüde öğrencilerin sosyo 

kültürel çevrelerinden alınmıĢ, yaĢam ve insan özelliklerine atfedilmiĢ analoglardır. 

Ayrıca analog ve hedef kavramların bilimselliğinin sınırlı olduğu anlaĢılmıĢtır. Bazı 

durumlarda analojilerin öğrenciler için sorunlu olduğu ve ciddi kavram yanılgılarına 
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yol açtığı görülmüĢtür. ÇalıĢmada analoji öğretimi için genel model, analoji ile 

öğretim ve analojilerle çalıĢma da dâhil olacak Ģekilde modeller tartıĢılmıĢtır. 

Analojinin iyi bir Ģekilde kullanımının analog-hedef yapısının eĢleĢen ve eĢleĢmeyen 

özelliklerinin açıkça tanımlanmasına bağlı olduğu ifade edilmiĢtir.  

Yerrick vd. (2003) çalıĢmalarında fen bilgisi öğretmen adaylarının iĢbirliğine 

dayalı sorgulayıcı-araĢtırmacı fizik aktivitelerinde analojileri nasıl kullandıklarını ve 

yorumladıklarını araĢtırmıĢlardır. Sınıfın yapısı ve etkileĢimler iĢbirliğine dayalı 

grupla problem çözme, günlük yazma ve rehberli sorgulama faaliyetlerine uygun 

olarak düzenlenmiĢtir. Öğrenciler lamba, bağlantı kablosu ve pil içeren basit elektrik 

devrelerinin fonksiyonlarını açıklayan yardımcı modeller oluĢturmak ve veriler 

toplamak için 3-4 kiĢilik gruplar halinde çalıĢmıĢlardır. Öğretmenin doğrudan 

müdahalesinin az olduğu dersler yoğun bir Ģekilde öğrencilerin bilimsel kavramları 

kendi anlayıĢları temelinde tartıĢmalarını ve keĢfetmelerini içeren küçük grup 

çalıĢmalarına ayrılmıĢtır. ÇalıĢmada analojilerin biliĢsel süreç becerileri, bilimsel ve 

kavramsal anlama, problem çözme için sosyal bağlamların geliĢtirilmesi olmak üzere 

üç farklı rolünün olduğu ortaya konmuĢtur.  ĠĢbirliğine dayalı problem çözme 

etkinlikleri ile ilgili yapılan analiz sonucunda analojilerin bilimsel bilginin bireysel 

ve kollektif bir Ģekilde oluĢturulmasında önemli bir rol oynadığı tespit edilmiĢtir. 

GeliĢen diyaloglar, görüĢmeler, toplanan eserler ve öğrenci günlüklerinin analizinden 

elektrik olgusu ve ilgili bilimsel kavramlar hakkında zengin açıklamalar geliĢtiren 

analojilerin bu bilginin ortak oluĢumunda merkezi bir rol oynadığı saptanmıĢtır. 

Atav, Erdem, Yılmaz ve Gücüm (2004) çalıĢmalarında enzimler konusunun 

temel kavram ve olayları hakkında üniversite öğrencilerinin analojilerini, konuyu 

anlama düzeylerini, kavram yanılgılarını ve analoji yönteminin anlamlı öğrenme 

üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada biyoloji öğretmenliği bölümünde 

okuyan 50 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Konu kontrol grubunda yer alan öğrencilere düz 

anlatım, deney grubunda olan öğrencilere ise analoji yöntemi ile anlatılmıĢtır. 

Enzimler konusunun öğretilmesinde kullanılan analojilerin konunun öğrenilmesinde 

anlamlı derecede etkili olduğu,  öğrencilerin konuyu hatırlamasına ve anlamasına 

yardımcı olduğu ve baĢarıyı arttırdığı görülmüĢtür. Öğrencilerinin oluĢturdukları 

analojiler incelendiğinde ise öğrencilerin büyük çoğunluğunun analoji oluĢturmada 
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çok baĢarılı olmadıkları ve zorlandıkları, geliĢtirilen analojilerin de daha çok 

zenginleĢtirilmiĢ ve geniĢletilmiĢ analoji düzeyinde olduğu saptanmıĢtır.  

Blake (2004) çalıĢmasında kaya döngüsünün kavramsal yapısının kullanıldığı 

öğretimin ve alüminyumun geri dönüĢüm analojisinin 9-11 yaĢlarında olan 60 

ilköğretim öğrencisinin kayalar konusunu anlamaları üzerindeki etkilerini 

araĢtırmıĢtır. Kontrol grubunda analoji kullanılmazken deney grubunda analoji 

kullanılmıĢtır. Her iki grupta geliĢim görülmesine karĢın sadece analoji kullanılan 

deney grubunun bilimsel olarak bilgilerini nasıl organize edebilecekleri ile ilgili 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark elde ettikleri saptanmıĢtır. Analojilerin biliĢsel 

değiĢimin doğasını, karmaĢıklığını ve bilimi anlamayı destekleme üzerindeki 

potansiyel değeri ortaya konmuĢtur. Öğrenmeyi ve kavramsal anlamayı 

desteklemede analojilerin pozitif rolü olduğu saptanmıĢtır.  

Kesercioğlu vd. (2004) çalıĢmalarında analojilerin farklı alanlardaki 

kullanımlarına yönelik teorik bilgi ve örnekler vermiĢlerdir. Analojilerin soyut 

kavramların anlaĢılmasında yaĢanan zorlukların giderilmesinde kullanılabilecek 

tekniklerden biri olduğunu; kavram, ilke ve formüllerin bazı özellikleri arasındaki 

benzerlik olarak ifade edilen analojilerin benzer özellikler arasında kurulan sağlam 

bir köprü olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Orgill ve Bodner (2004) çalıĢmalarında analojiler ve analojilerin biyokimya 

sınıflarında kullanımı hakkında biyokimya öğrencilerinin algılarını incelemiĢlerdir. 

AraĢtırmada en az bir dönem biyokimya dersi almıĢ ya da almakta olan 43 öğrenci 

ile görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrenciler analojilerin kavram öğrenmede, 

anlamada, görselleĢtirmede, hatırlamada faydalı ve eğlenceli olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler analojilerin kullanım zamanı, hangi tür analojilerin iyi 

ya da faydalı olduğu, analojilerin sınıflarda faydalı olması için nasıl sunulması 

gerektiği ile ilgili öneriler de vermiĢtir. Hedef kavramlar zor veya zorlayıcı 

olduğunda, görselleĢtirilemediğinde ve hedef kavram tanıtıldığında analojilerin 

kullanılması gerektiğini; hedef kavramlar basit ya da zaten anlaĢılır olduğunda, çok 

zor olduğunda ve ezberlendiğinde analojilerin faydalı olmadığını; iyi analojilerin 

basit olduğunu, hatırlamayı kolaylaĢtırdığını ve kaynak kavrama benzediğini ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca analojilerin sınıfta açık benzetme yapılarak, kaynak ve hedef 

kavramlar arasındaki iliĢkiler açıklanarak, mevcut benzetmeler için kolay anlaĢılır 
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kelimeler, coĢku, görseller kullanılarak ve ilk olarak eğitmenler tarafından denenerek 

sunulmasını önermiĢlerdir.    

Paatz, Ryder, Schwedes ve Scott (2004) çalıĢmalarında 16 yaĢındaki bir kız 

öğrencinin basit elektrik konusunu analoji tabanlı öğrenmeye göre öğrenme sürecinin 

nasıl gerçekleĢtiğini incelemiĢlerdir. BaĢlangıçta elektrik devreleri ile ilgili olarak 

öğrencide görülen kavram yanılgıları elektrik devresinin öğretiminde analoji olarak 

su devresinin kullanımından sonra ortadan kalkmıĢtır. ÇalıĢmada Gentner‟in teorisini 

açıklayan bir yaklaĢım kullanılarak aktiviteleri karakterize eden yapısal 

Ģemalandırma teorisinin geçerli ve analoji tabanlı akıl yürütmenin avantajlı olduğu 

ortaya koyulmuĢtur.  

Rule ve Furletti (2004) çalıĢmasında insan vücudunda yer alan sistemleri 

öğretmede analojik nesne kutularının kullanımı ile geleneksel yöntemin etkilerini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 10. sınıfta öğrenim görmekte olan iki sınıftan 32 lise 

öğrencisi katılmıĢtır. Ön test-son test deseninin kullanıldığı çalıĢmada iskelet, 

sindirim, bağıĢıklık ve sinir sistemleri iki sınıfta dönüĢümlü olarak iĢlenmiĢtir. Deney 

grubunda yer alan öğrencilere insan vücudunda yer alan sistemlerin kısımlarına ait 

Ģekiller ve kısımların iĢlevleri analojik nesne kutuları kullanılarak sunulmuĢtur. 

BağıĢıklık sistemi için hazırlanan nesneler ve ilgili kartlarda burun için sigara 

dedektörü, periferik sinirler (çevresel sinir sistemi) için telefon ve beyin için plastik 

fermuarlı çanta yer almıĢtır. Sinir sistemi için hazırlanan nesneler ve ilgili kartlarda 

beyaz kan hücreleri için vakum çantası, aĢı için oyuncak örümcek ve AIDS için 

bilgisayar yazılım virüsü yer almıĢtır. ÇalıĢmada insan vücut sistemlerinin çalıĢma 

Ģeklini anlamada Ģekil ve iĢlevsel analojik nesne kutularının kullanımının öğrenci 

performansını geliĢtirdiği saptanmıĢtır.  

Sarantopoulos ve Tsaparlis (2004) çalıĢmalarında kimya öğretiminde analoji 

kullanımının 10. ve 11. sınıfta öğrenim görmekte olan öğrencilerin biliĢsel ve 

duyuĢsal faktörleri üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada 61 erkek ve 87 

kız olmak üzere toplam 148 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada 10. sınıflar için temel 

kavramlar, modern atom teorisi, periyodik tablo, kimyasal bağlar-kimyasal gösterim, 

çözeltiler, asitler, bazlar ve tuzlar; 11. sınıflar için termokimya, kimyasal kinetik, 

kimyasal denge, asitler, bazlar ve tuzlar, oksidasyon ve redüksiyon, organik kimyaya 

giriĢ, kimyasal formül ve organik bileĢiklerin yapısı, hidrokarbonlar konularını içeren 
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dersler iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada ders iĢleniĢinde kontrol grubunda geleneksel öğretim 

kullanılmıĢtır. Deney grubunda ise ders analojilerle öğretim modeline uygun olacak 

Ģekilde analojiler kullanılarak iĢlenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda baĢarı yüzdelerinde 10. 

sınıflar için istatistiksel bir fark olduğu ancak 11. sınıflar için istatistiksel açıdan 

anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin analojilere karĢı olumlu 

görüĢleri olduğu saptanmıĢtır. Analojilerin pek çok öğrenci için pozitif etkileri 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Kimya öğretiminde analoji kullanımının uzun süreli 

uygulamalarda faydalı olduğu saptanmıĢtır. Analojilerin öğrenciler için ilgi çekici ve 

eğlenceli olduğu anlaĢılmıĢtır. Ayrıca analojilerin etkililiğinde geliĢim düzeyi ve 

motivasyon özelliklerinin kesin bir rolü olduğu ve düĢük biliĢsel geliĢime sahip olan 

öğrencilerde analojilerin faydalı olacağı ifade edilmiĢtir. Yapılan çalıĢmada cinsiyet 

açısından bir farklılık olmadığı görülmüĢtür.    

Bryce ve MacMillan (2005) çalıĢmalarında köprü kuran analojilerin 

yapılandırmacı yaklaĢımın bir parçası olan kavramsal değiĢim üzerindeki etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada uygulama konusu olarak fizikte etki tepki kuvvetleri 

seçilmiĢ ve 15 yaĢında 21 öğrenci ile görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

köprü kuran analojilerin etki-tepki kuvvetleri ile ilgili öğrencilerin düĢüncelerine 

yönelik ilgi çekmede etkili olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin her analojiyi hedef 

kavramla eĢleĢtirmede baĢarılı oldukları anlaĢılmıĢtır. Öğrenciler analojilerle hedef 

kavramları eĢleĢtirirken, reaksiyon kuvveti ile ilgili nedensel teorileri oluĢtururken ve 

geliĢtirirken analojileri kullanmada baĢarılı olmuĢlardır. Dikkatli bir Ģekilde seçilen 

analojik örneklerin reaksiyonun ne anlama geldiği ile ilgili kavram yanılgılarının 

üstesinden geldiği saptanmıĢtır. Köprü kuran analojilerin öğrencilere özgün 

kavramsal değiĢimler oluĢturmada ve reaksiyon kuvvetinin nedenini daha iyi 

anlamada etkili olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Çetingül ve Geban (2005) tarafından yapılan çalıĢmada kavramsal değiĢim 

metinleri ile birlikte uygulanan benzeĢtirmelerin (analojilerin) asit ve baz 

konusundaki bilgiler ve konunun anlaĢılması üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada onuncu sınıfta öğrenim görmekte olan 47 öğrenci yer almıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda kavramsal değiĢim yaklaĢımı uygulanarak gerçekleĢtirilen öğretimin 

öğrencilerin performansını arttırdığı saptanmıĢtır.  
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Günay-Bilaloğlu (2005) çalıĢmasında okul öncesi fen öğretiminde analoji 

tekniğini, analoji çeĢitlerini, analoji yöntemlerini, analoji kullanımının yararlarını ve 

analoji kullanılırken dikkat edilmesi gereken noktaları açıklamıĢtır. Okul öncesi 

eğitim kurumlarında da fenle ilgili kavramların doğru, somut ve kolay anlaĢılır bir 

biçimde öğretilmesine dikkat edilmesi gerektiği için soyut bir kavramı çocuğun iyi 

bildiği bir kavrama benzeterek somutlaĢtırmada analojilerin etkili olduğunu 

belirtmiĢtir. Okul öncesinde fen öğretiminde yer alan çok sayıda soyut kavramın 

öğretiminde analoji kullanımının anlamlı öğrenmeyi sağladığı ve öğrenmeyi 

kolaylaĢtırdığı ifade edilmiĢtir.  

ġenpolat, Seven ve Düzgün (2005) tarafından yapılan çalıĢmada fen bilgisi 

derslerinde analoji kullanımının akademik baĢarı, kavrama ve tutum üzerindeki 

etkileri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada 7. sınıfta okuyan 60 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Akan 

elektrik ünitesi kontrol grubuna geleneksel yöntemle, deney grubuna geleneksel 

yöntem ve analoji kullanılarak anlatılmıĢtır. Analoji kullanılarak ders anlatılan 

öğrencilerin kavrama ve baĢarma düzeylerinin daha yüksek olduğu ve fen bilgisi 

dersine yönelik tutumlarının olumlu yönde etkilendiği gözlenmiĢtir.  

AkkuĢ (2006) çalıĢmasında kimyasal tepkimelerin dengeye ulaĢmasının 

öğretiminde kullanılabilecek bir analoji olan meslek seçimi analojisini tanıtmıĢtır. 

Analoji ile öğretim modeli kullanarak meslek seçimi ile bir tepkimede dengenin ne 

olduğu ve tepkimelerin dengeye ulaĢma nedenleri arasında iliĢki kurmuĢtur. 

Kararlılığı (minimum enerjili durum)-gelir düzeyinin fazlalığına, düzensizliği 

(entropi)-sosyal imkânların çeĢitliliğine, yürütücü kuvveti-kiĢinin mesleği seçme 

nedenine, tepkimenin dengeye ulaĢmasını-mesleki hayatta maddi gelirin ve diğer 

sosyal boyutların dengelenmesine benzetmiĢtir.   

Karamustafaoğlu ve Kandaz (2006) tarafından yapılan çalıĢmada okul öncesi 

öğretmenlerinin fen ve doğa etkinliklerinde uyguladıkları yöntem, teknikler ve 

uygulamaları yürütürken yaĢadıkları güçlükler incelenmiĢtir. AraĢtırmada 50 okul 

öncesi öğretmeni ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının 

yarısından azının analoji kullandıkları görülmüĢtür. Öğretmenlerin analoji 

hakkındaki bilgilerinin eksik olduğu ve fen kavramlarını öğrencilere öğretirken 

analojilere daha az yer verdikleri saptanmıĢtır.   
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Pabuçcu ve Geban (2006) tarafından yapılan çalıĢmada kavramsal değiĢim 

metinlerinin 9. sınıf öğrencilerinin kimyasal bağlarla ilgili kavramları anlamaları 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada kavramsal değiĢim metinleri ile 

öğrencilerin ön kavramlarının ve kavram yanılgılarının tespit edilmesi, öğrencilere 

kimyasal bağlarla ilgili kavramların açıklamalar, analojiler ve örnekler kullanılarak 

öğretilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada kavramsal değiĢim metinleri kavram 

yanılgılarını düzeltebilmek için analojilerle desteklenmiĢtir. AraĢtırmaya 14-15 

yaĢlarında 41 öğrenci katılmıĢtır. Deney grubunda analojilerle desteklenmiĢ 

kavramsal değiĢim metinleri, kontrol grubunda ise geleneksel öğretim uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmada kullanılan metinde mıknatıs analojisi kullanılmıĢtır. “Aynı kutuplar 

birbirini iter, zıt kutuplar birbirini çeker. Atomlar da elektriksel olarak Ģarj 

edildiğinde mıknatısın kutupları gibi birbirini çeker. Atomlar arasındaki bu etkileĢim 

kimyasal bağ oluĢumuna neden olur ve birlikte yapıları bir arada tutarlar. Bu nedenle 

bağ, atomlar arasındaki elektrostatik kuvvetler anlamına gelir.” ÇalıĢma sonucunda 

analojilerle desteklenen kavramsal değiĢim metinlerinin kavramları anlama ve 

kavram yanılgılarının giderilmesinde geleneksel öğretime göre olumlu etkilerinin 

olduğu saptanmıĢtır. Deney grubunda yer alan öğrencilerin kimyasal bağlarla ilgili 

kavramları öğrenmede kontrol grubunda yer alan öğrencilere göre daha baĢarılı 

oldukları ortaya koyulmuĢtur.  

Rothhaar,  Pittendrigh ve Orvis (2006) çalıĢmalarında eğitimciler için 

genomik (gen ve fonksiyonları ile ilgili çalıĢma alanı) CD, internet sitesi ve 

laboratuvar uygulamalarını içeren 3 aĢamadan oluĢan analojik bir model 

geliĢtirmiĢlerdir. Genomik analoji modelinde modern genetiğin teknik ve bilimsel 

yönlerini açıklamak için kolay bir Ģekilde anlaĢılabilecek basit analojiler 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada eğitimciler için geliĢtirilen genomik analoji modelinin 

yüksekokul öğrencileri üzerindeki etkililiğinin değerlendirilmesi ve öğrencilerin 

biyoteknolojiye yönelik tutumları üzerindeki etkileri incelenmiĢtir. ÇalıĢmada 7 ayrı 

okulda 9. ve 10. sınıfta öğrenim gören 13-15 yaĢ aralığında 182 öğrenci ile 

çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda biyoteknoloji eğitimi için geliĢtirilen analojik 

modelin kullanımının öğrencilerin son test puanlarında pozitif bir değiĢime, genomik 

ve biyoteknoloji bilgilerinde artıĢa neden olduğu; buna karĢın genomik ve 

biyoteknolojiye yönelik tutumlarında önemli bir değiĢikliğe neden olmadığı 

görülmüĢtür.  
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Atasoy, Kadayıfçı ve AkkuĢ (2007) tarafından yapılan çalıĢmada öğrenci 

çizimleri ve açıklamaları yaratıcı düĢünme sürecinin iki bileĢeni olan hayal etme ve 

ıraksak düĢünme açısından incelenmiĢtir. ÇalıĢma lise 2. sınıfta öğrenim gören 46 

öğrenciden oluĢan iki grupla gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci grupta analojilerle kimyasal 

tepkimelerin iĢlenmesinin ardından öğrencilerin yaptıkları çizimler incelenerek hayal 

etme yetenekleri belirlenmiĢtir. Ġkinci grupta ise gazlar konusunun yaratıcı 

düĢünmeyi destekleyen öğretim teknikleri ile iĢlenmesinin ardından öğrencilerin 

yaptıkları açıklamalar incelenerek ıraksak düĢünme yetenekleri belirlenmiĢtir. 

GerçekleĢtirilen uygulama sonrasında öğrencilerin hayal etme yeteneklerinden 

yararlanarak zihinsel modellerini temsil eden çizimler ve ıraksak düĢünmelerini 

ortaya koyan açıklamalar yaptıkları saptanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda analojiler ve 

modellerle gerçekleĢtirilen öğretimin kimyasal tepkimeler konusunun anlaĢılmasında 

ve yaratıcı düĢünmeyi destekleyen öğretimin ise gazlar konusunun kavranmasında 

etkili olduğu saptanmıĢtır.  

Dikmenli ve Kıray (2007) tarafından yapılan çalıĢmada ilköğretim öğrencileri 

için hazırlanan on adet 4, 5 ve 6. sınıf fen ve teknoloji ders kitaplarındaki analoji 

çeĢitleri, kapsamları, bunların ne sıklıkta kullanıldığı, analojilerde kaynak 

açıklamasına, strateji tanımına ve sınırlılıklara yer verilip verilmediği incelenmiĢtir. 

Belirlenen analojiler analojik iliĢki, sunuluĢ biçimi, soyutluk düzeyi, hedefe iliĢkin 

kaynağın pozisyonu, zenginlik düzeyi, konu öncesi yönlendirme ve sınırlılıklar gibi 

kriterlere göre sınıflandırılmıĢtır. Fen ve teknoloji ders kitaplarında toplam 144 

analoji tespit edilmiĢtir. Analojilerin fonksiyonel analoji, sözel analoji, somut-soyut 

analoji, gömülü aktive edici tipteki analoji ve basit analoji Ģeklinde yapılandığı 

görülmüĢtür. Ders kitaplarında sunulan analojilerde kaynak açıklaması ve strateji 

tanımının yetersiz olduğu ve analojilerin sınırlılıklarının gerekli Ģekilde 

belirtilmediği saptanmıĢtır. Kitaplarda analojiler için analojilerin öğretimdeki rolü ile 

ilgili herhangi bir açıklamaya rastlanmamıĢtır. Ayrıca ders kitaplarında analojilere 

çok sık baĢvurulmasına karĢın çoğunun analojilerle öğretim modeline uygun 

olmadığı görülmüĢtür.  

Ekici, Ekici ve Aydın (2007) çalıĢmalarında üçüncü sınıfta öğrenim görmekte 

olan 49 fen bilgisi öğretmen adayının fen bilgisi derslerinde analojilerin 

kullanılabilirliğine iliĢkin görüĢlerini ve öğretmen adaylarının oluĢturdukları analoji 
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örneklerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının görüĢleri ve 

verdikleri örneklerden analojilerin fen kavramlarının öğrenilmesinde etkili ve 

yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına uygun olduğu anlaĢılmıĢtır. Öğretmen 

adaylarının ifade ettikleri görüĢlerde ilköğretim ikinci kademe çocuklarının geliĢim 

düzeylerine uygun olacak Ģekilde öğrencilerin hayal güçlerinin harekete 

geçirilmesinde ve görselliğin ön planda tutulmasıyla öğrenilenlerin kalıcılığının 

sağlanmasında analojilerin etkili olduğuna sıkça rastlanmıĢtır. Bununla birlikte 

öğretmen adaylarının analojiler ile çalıĢmaktan hoĢnut kaldıkları, tutum ve 

davranıĢlarının olumlu olduğu hem uygulama hem de görüĢmeler sırasında 

gözlenmiĢtir. Öğretmen adayları görüĢlerinde analoji örneklerinin kendilerine 

hazırlatılmasının analoji tekniğini daha iyi kavramalarını ve bilinçlenmelerini 

sağladığını belirtmiĢlerdir.    

Oliva, Azcarate ve Navarrete (2007) çalıĢmalarında fen sınıflarında analoji 

kullanımında farklı öğretim modellerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemi 38‟i 

fizik ve kimyada, 35‟i biyoloji ve jeolojide uzmanlık alanına sahip olmak üzere 

toplam 73 ortaöğretim öğretmeni ile oluĢturulmuĢtur. Ders kitaplarında yer alan ve 

öğretmenler tarafından sık kullanılan analojilerden bazıları çalıĢmada doğru akım 

devresi için hidrolik devre, ıĢığın kırılması için sertten yumuĢak bir ortama geçen 

tekerleğin kayma yönü, ıĢık dalgaları için su dalgaları, atom için minyatür güneĢ 

sistemi, kimyasal reaksiyonlarda çarpıĢmalar için bilardo toplarında çarpıĢmalar, 

kimyasal reaksiyonun aktivasyon enerjisi için sırıkla yüksek atlama yüksekliği, kalp 

için hidrolik pompa, gözün çalıĢma Ģekli için kameranın çalıĢma Ģekli, bir hücrenin 

organizasyonu ve iĢleyiĢi için bir fabrikanın organizasyonu ve iĢleyiĢi olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu analojilerin seçiminde öğretmenlerin görüĢ ve anlayıĢlarının etkili 

olduğu saptanmıĢtır. ÇalıĢmada sınıfta analojilerin kullanımını karakterize eden 

farklı boyutlar da tartıĢılmıĢtır. Bu boyutlar arasında en önemlileri öğrencinin 

aktivitesi ve öğretmen kontrolünün derecesi olarak ifade edilmiĢtir.  

Tezcan ve Seyitoğlu (2007) tarafından yapılan çalıĢmada ortaöğretim kimya 

derslerinde okutulmak üzere MEB tarafından onaylanmıĢ 4 adet dokuzuncu sınıf, 5 

adet onuncu sınıf ve 3 adet on birinci sınıf kimya ders kitabı analojik açıdan 

incelenmiĢtir. Ortaöğretim kurumlarında kullanılan kimya kitaplarının içerdiği 

analojilerin kitap ve konulara göre sayıca dağılımının, dağılım gösterdiği konular ve 
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içerdiği açıklamaların yeterliliğinin, resimsel ya da sözel olarak kullanılıĢ 

biçimlerinin, kullanılan modellerin çeĢit ve içerik olarak konuya uygunluğunun 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. 12 ders kitabında 66 resimli ve 16 sözlü olmak üzere 

toplam 82 adet analojinin yer aldığı saptanmıĢtır. Analojilere içerik olarak 

bakıldığında ise 15 farklı analojik modelin kullanıldığı görülmüĢtür. Analojilerin 

herhangi bir açıklama verilmeden kullanıldığı, sınıf ve seviye arttıkça analojilerin 

sayısının azaldığı ve kitap baĢına düĢen analoji çeĢidinin yeterli olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 9. sınıftan üst sınıflara sözlü analojiden resimli analojiye doğru bir geçiĢ 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Kavramanın zor olduğu kimyasal reaksiyonlarda, enerji ve 

denge, indirgenme-yükseltgenme gibi konularda analoji kullanımının yetersiz olduğu 

görülmüĢtür. Yazarların çoğu zaman analojileri geliĢi güzel kullandıkları 

saptanmıĢtır.   

Demirci-Güler ve Yağbasan (2008) tarafından yapılan çalıĢmada fen ve 

teknoloji dersinde kullanılan analojiler ve analojilerin kullanımında karĢılaĢılan 

sorunları incelenmiĢtir. ÇalıĢmada ilköğretim 4, 5, 6. sınıf fen ve teknoloji; 7 ve 8. 

sınıf fen bilgisi kitaplarındaki analojiler sınıflandırılarak analojilerle ilgili belirlenen 

problemler ifade edilmiĢtir. Kitaplarda 89 analoji saptanmıĢtır. Bu analojilerin 

kitaplardaki sayısal değerlerinin sınıf düzeyine göre 8, 4, 6, 7, 5 Ģeklinde olduğu 

görülmüĢtür. Analoji kullanımına iliĢkin problemler olarak analojilerin 

sınırlılıklarının belirtilmemesi, analojilerin bazılarının öğrencilerin biliĢsel 

seviyelerinin üstünde bazılarının altında olması, geniĢletilmiĢ analojiler yerine basit 

analojilerin kullanılması olarak ifade edilmiĢtir. Ders kitaplarında yer alan 

analojilerin bir çoğununun basit, fonksiyonel, gömülü aktive edici düzeyinde ve 

resimsel, sözel analojiler olduğu, soyut kavramların öğretiminde somut analojilerin 

kullanıldığı, genel olarak konunun öncesinde kaynağa iliĢkin açıklamaların verildiği 

buna karĢın analojilerin sınırlılıklarının verilmediği saptanmıĢtır. Bazı analojilerin ise 

öğrencilerin yaĢına hitap etmediği, analojilerin bazılarının anlaĢılmasının oldukça 

güç, bazılarının ise oldukça basit düzeyde olduğu görülmüĢtür.   

Dilber ve Düzgün (2008) tarafından yapılan çalıĢmada analoji ile öğretimin 

öğrencilerin elektrik kavramlarını öğrenmeleri, baĢarıları ve kavram yanılgılarının 

giderilmesi üzerindeki etkileri geleneksel öğretim ile karĢılaĢtırılarak incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada 15-16 yaĢ aralığında olan 78 lise öğrencisi yer almıĢtır. Bu öğrencilerin 
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oluĢturduğu 2 sınıf deney (40) ve kontrol grubu (38) olarak atanmıĢtır. ÇalıĢmada 

deney grubunda elektrik kavramlarının öğretimi için tren analojisi, basit elektrik 

devresi ve akvaryum arasında kurulan analoji, su devresi ve elektrik devresi arasında 

kurulan analoji, u borusu, bir nehirde suyun akıĢı ve ampul parlaklığı arasında 

kurulan analoji, su akıĢı ve engelli koĢu arasında kurulan analoji kullanılmıĢtır. 

Kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemi, ders anlatımı ve tartıĢma metotları 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney grubunda yer alan öğrencilerin elektrik 

kavramları ile ilgili sergiledikleri performansların kontrol grubundaki öğrencilerden 

daha iyi olduğu anlaĢılmıĢtır. Analojilerle gerçekleĢtirilen öğretimin fen 

kavramlarının öğretimini kolaylaĢtırdığı, elektrikle ilgili soyut ve kompleks 

kavramların anlaĢılmasını geliĢtirdiği ve kavram yanılgılarını ortadan kaldırdığı 

saptanmıĢtır.   

Rule, Baldwin ve Schell (2008) çalıĢmalarında hayvanların adaptasyon 

davranıĢlarını öğrenmede analoji kullanımının, analojik nesne kutularının Ģekil ve 

iĢlevlerinin etkilerini araĢtırmıĢlardır. Ön test-son test biçiminde tasarlanan çalıĢmaya 

11 erkek, 10 kız olmak üzere toplam 21 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmada öğrenciler 

öğretmenin yaptığı modellemeyi ve öğretmen rehberliğini anlamada zorlanmıĢlardır. 

Ancak sonuç olarak öğrencilerin bağımsız bir Ģekilde çalıĢabilmeleri sağlanmıĢtır. 

Aktivitelerin zorlayıcı yönü öğrencilerin akran iĢbirliği ile öğrenmelerine yardımcı 

olmuĢtur. Yenilik ve mizah ile öğrencileri motive etmek, dikkati yoğunlaĢtırmak ve 

kavramların soyut temsillerini sağlamak için nesnelerin kullanımı analojik 

faaliyetlerin etkili olduğunu kanıtlamıĢtır. ÇalıĢmada analoji aktivitelerinin 

organizasyon, bağlantılar ve bellek konusunda kartlar ve grafik düzenleyicileri, 

öğrencileri zorlayan akran etkileĢimini teĢvik eden kompleks düĢünme aktiviteleri, 

dikkat ve motivasyona odaklanan ve kavramların somut temsillerini veren nesnelerle 

ilgili olduğu saptanmıĢtır. Kartların ve grafik düzenleyicilerin kullanımının 

öğrencilerin bilgileri organize etmelerine, bağlantı kurmalarına, hatırlamalarına 

yardımcı olduğu saptanmıĢtır. Öğrenciler analojileri tanımaları için gereken 

kompleks düĢünme aktiviteleri sayesinde yeni analoglar (kaynaklar) ve yeni 

analojiler oluĢturmuĢlardır. Ayrıca nesne kutuları ile öğrencilerin hem doğal hem de 

tasarlanmıĢ dünyanın Ģekil ve fonksiyonlarını nasıl eĢleĢtirdiklerini gösteren 

bütünleĢtirici bir temel aracılığıyla bilimsel içerik sunulmuĢtur.    
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ġendur, Toprak ve ġahin-Pekmez (2008) tarafından yapılan çalıĢmada 

geleneksel öğretim yöntemine alternatif olarak Ausubel‟in anlamlı öğrenme 

yaklaĢımına uygun hazırlanan analojilerin buharlaĢma ve kaynama konularında 

baĢarı, tutum ve kavram yanılgılarının giderilmesi üzerindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada 9. sınfta öğrenim görmekte olan 96 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Deney 

grubunda dersler analoji, kontrol grubunda geleneksel öğretim yöntemi kullanılarak 

iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda deney grubundaki öğrencilerin baĢarılarının daha 

yüksek ve kavram yanılgılarının daha az olduğu saptanmıĢtır. Sonuç olarak 

geliĢtirilen analojilerin öğrencilerin kavram yanılgılarını önlediği ve öğrencilerin 

tutumları üzerinde olumlu etkileri olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Çalık, Ayas ve Coll (2009) tarafından yapılan çalıĢmada çözelti kimyası 

konusunun öğretiminde ve bu konuda kavramsal değiĢimin geliĢtirilmesinde analoji 

aktivitesinin etkililiği incelenmiĢtir. ÇalıĢmada öğrencilerin uzun süreli hafızalarında 

yerleĢmiĢ olan kavramsal düĢüncede değiĢiklik olup olmadığı ve bu değiĢimin ne 

kadar güçlü olduğu da incelenmiĢtir. Her bir sınıfta 22 öğrenci olmak üzere 18‟i 

erkek, 26‟sı kız olan toplam 44 dokuzuncu sınıf öğrencisi ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada 

yer alan dolu otobüs analoji aktivitesinin ana amacı öğrencilerin doymamıĢ, doymuĢ 

ve aĢırı doymuĢ çözeltiler arasında ayrım yapmalarını, çözünürlük kavramını 

anlamalarını, seyreltik ve deriĢik çözeltileri belirlemelerini, bu gibi karĢılaĢtırmaları 

yaparken her çözelti için çözücü miktarının aynı olmasının gerektiğini 

unutmamalarını sağlamaktır. ÇalıĢma sonucunda ön-son test sonuçları arasında 

anlamlı fark olmasına karĢın son-kalıcılık testi arasında anlamlı fark olmadığı 

görülmüĢtür. Analoji aktivitesinin öğrencilerin çözelti kimyası konusunun 

öğretiminde, kavramsal değiĢimin gerçekleĢtirilmesinde ve konunun öğrencilerin 

uzun süreli belleklerine yerleĢtirilmesinde etkili olduğu saptanmıĢtır.  

Günel, KabataĢ-MemiĢ ve Büyükkasap (2009) tarafından yapılan çalıĢmada 

öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri hazırlanmanın ve öğrenme amaçlı yazma 

çalıĢmaları ile iç içe iĢlenecek Ģekilde analoji oluĢturmanın akademik baĢarı 

üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada eğitim fakültesi 3. sınıfta öğrenim 

görmekte olan 157 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Öğrenme amaçlı yazma aktiviteleri 

yoğunluk, kuvvet ve basit makinalar konularında gerçekleĢtirilmiĢtir. Yazma ya da 

analoji oluĢturmanın gruplar arasında performans farkına neden olduğu saptanmıĢtır. 
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Alt akademik seviyedeki öğrencilere analojik mektup hazırlayan grubun daha baĢarılı 

olduğu anlaĢılmıĢtır.    

ġaĢmaz-Ören vd. (2010) tarafından analoji ve araĢtırma temelli öğrenme 

yaklaĢımına uygun olacak Ģekilde madde ve değiĢim öğrenme alanı için 6. ve 7. 

sınıflar için rehber materyaller hazırlanmıĢtır. GeliĢtirilen rehber materyalin 

etkililiğinin incelenmesi için fen ve teknoloji dersinde 6. ve 7. sınıflarda uygulamalar 

yapılmıĢ, analoji ve araĢtırma temelli öğrenme yaklaĢımı hakkında öğrenci görüĢleri 

alınmıĢtır. Hazırlanan rehber materyal 39 öğrenciye uygulanmıĢ ve uygulamalara 

iliĢikin öğrenci görüĢleri alınmıĢtır. Uygulamaların öğrencilere biliĢsel ve duyuĢsal 

açıdan katkı sağladığı anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin rehber materyal uygulamalarının 

öğrenilen bilgiyi arttırdığını, bilginin kalıcılığını sağladığını, konuları günlük 

yaĢamla iliĢkilendirmelerine katkı sağladığını, derse merak ve ilgiyi arttırdığını, 

öğrenmeyi kolaylaĢtırdığını, farklı düĢüncelerin ortaya çıkmasını ve derse karĢı 

olumlu tutum geliĢtirmelerini sağladığını ifade ettikleri saptanmıĢtır. Öğrencilerin 

deney ve aktiviteleri yapmaktan memnun oldukları, etkinlikleri eğlenceli buldukları 

ve derse katılımlarının arttığı görülmüĢtür.  

Demirci-Güler ve Yağbasan (2010) tarafından yapılan çalıĢmada ilköğretim 

fen ve teknoloji dersinin öğretilmesinde analoji kullanımının baĢarı, kalıcılık ve 

tutum üzerindeki etkilerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada “Ya basınç olmasaydı” ünitesi 

kapsamında 7. sınıf öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. Analoji kullanımının baĢarı ve 

bilgilerin kalıcılığı üzerinde olumlu etkileri olduğu, tutum üzerinde ise herhangi bir 

etkisi olmadığı anlaĢılmıĢtır.  

Dikmenli (2010) tarafından yapılan çalıĢmada ortaöğretim biyoloji ders 

kitaplarında kullanılan analojilerin çeĢitleri, analojilerin kullanıldığı hedef kavramlar, 

analojilerin nasıl yapılandırıldığı ve sunulduğu, kullanım sıklığı, kaynakla ilgili 

açıklamaya, strateji tanımına ve analojinin sınırlılıklarına yer verilip verilmediği 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmada 7 adet ortaöğretim biyoloji ders kitabı incelenmiĢtir. 7 

biyoloji kitabında toplam 119 analoji olduğu tespit edilmiĢtir. Ders kitaplarında 

analojilerin sıklıkla kullanılmasına karĢın bu analojilerin çoğunun analojilerle 

öğretim modeli veya odaklanma-eylem-yansıtma modeli gibi analoji temelli öğretim 

rehberlerine uygun olacak Ģekilde yapılandırılmadığı görülmüĢtür. Hedef kavramın 

içerik alanı açısından analojilerin çoğunlukla hücrenin yapı, fonksiyonu ve nükleik 
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asitlerle ilgili kavramların açıklanmasında kullanıldığı saptanmıĢtır. Biyoloji ders 

kitaplarında yer alan analojilerin çoğunlukla yapısal, sözel, somut-soyut, gömülü 

aktive edici ve basit analojiler Ģeklinde yapılandırıldığı ve sunulduğu görülmüĢtür. 

Yüzeysel benzerlikler temel alınarak oluĢturulan basit analojiler gibi pekçok 

analojinin analoji temelli öğretim modellerine uygun olacak Ģekilde 

yapılandırılmadığı saptanmıĢtır. Kitaplardaki analojilerin çoğunda kaynak 

açıklamasına ve strateji tanımına yer verilmediği, analojilerin sınırlılıklarının ifade 

edilmediği görülmüĢtür.  

Yılmaz (2010) çalıĢmasında öğretmen adaylarının Newton‟un üçüncü 

kanununu bilimsel bağlamda nasıl algıladıklarını benzeĢim örnekleri üzerinden 

cinsiyet ve sınıf düzeyi açısından incelemiĢtir. ÇalıĢmada sınıf öğretmenliği 

bülümünde 1, 2 ve 3. sınıfta okuyan 244 öğrenci yer almıĢtır. Erkeklerin kavram 

yanılgılarının kızlara nazaran daha az olduğu saptanmıĢtır. Sınıf düzeyine göre 

kızların puan ortalamaları yaklaĢık aynı kalırken erkeklerin puan ortalamaları ikinci 

sınıfta ciddi bir atıĢ, üçüncü sınıfta ise ciddi bir düĢüĢ göstermiĢtir.  

Aykutlu ve ġen (2011a) yaptıkları çalıĢmada fizik öğretmeni adaylarının 

analojilere yönelik görüĢleri ile elektrik akımı konusunun öğretiminde tercih 

edecekleri analojileri araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya 5. sınıfta öğrenim görmete olan 39 

öğretmen adayı katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının analojilerin 

fizik derslerinde kullanılabileceğini, baĢarı, kalıcılık, öğrenme, yaratıcılık ve tutum 

üzerinde olumlu etkilerinin olacağını düĢündükleri saptanmıĢtır. Analojiyi iki farklı 

durum arasında benzerlikler kurmak olarak ifade eden öğretmen adaylarının zor ve  

soyut konuların öğretiminde analoji kullanımının gerekli olduğunu, gerekirse dersin 

her aĢamasında analojilerin kullanılabileceğini düĢündükleri tespit edilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının analojilerin sadece konu anlatımında kullanılabileceğini, 

ölçme ve değerlendirme amaçlı kullanılamayacağını ifade ettikleri belirlenmiĢtir. 

Elektrik akımının öğretiminde borudan akan su modelini kullanmayı tercih ettikleri 

görülmüĢtür. Analoji üretmede çok da baĢarılı olmadıkları görülmüĢtür. Öğretmen 

adaylarının ptansiyel fark ve üreteç kavramları ile ilgili ürettikleri analojilerin hedef 

ve kaynak açıklaması bağlamında yetersiz olup analojilerin sınırlılıklarının ifade 

edilmediği saptanmıĢtır.  
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Aykutlu ve ġen (2011b) tarafından yapılan çalıĢmada analojilerin elektrik 

akımı konusunun öğretilmesinde, tamamlayıcı değerlendirme aracı olarak kavram 

yanılgılarının belirlenmesinde ve “Elektrik akımı” konusundaki kavram 

yanılgılarının giderilmesindeki etkileri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada 11. sınıfta fen 

bölümünde okuyan 146 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Öğrencilerin oluĢturdukları 

analojilerin kavram yanılgılarının saptanmasında kullanılabileceği ve analoji destekli 

öğretimin kavram yanılgılarının giderilmesi, kavramsal değiĢimi sağlama ve 

baĢarının arttırılması üzerinde etkili olduğu saptanmıĢtır.  

Bayazit (2011) çalıĢmasında ortaöğretim matematik bölümünde öğrenim 

görmekte olan 22 öğretmen adayının matematik öğretiminde analoji kullanımının 

yararlarına yönelik görüĢlerini ve analoji kullanımı ile ilgili yeterliliklerini 

incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının analoji kullanımının 

etkililiğine inandıkları, analoji kullanımının anlamlı öğrenmeye sağlayacağı katkı, 

kazanımlar konusunda pozitif düĢüncelere sahip oldukları ve bu kazanımların sosyal-

psikolojik ve biliĢsel kazanım alanlarını da içerdiğini ifade ettikleri saptanmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının öğrencilerin motive edilmesi, derse karĢı olumlu tutum ve 

davranıĢ geliĢtirmeleri, muhtemel korku ve kaygılarından kurtulmaları ve bunların 

sonucu olarak da derse aktif olarak katılmaları konularında analojilerin olumlu rol 

oynayacağına inandıkları anlaĢılmıĢtır. Öğretmen adaylarının analojilerin bilgiler 

arası iliĢki kurmayı kolaylaĢtıracağını savundukları, hedef kavram üzerinde 

öğrencilerin daha rahat soyutlamalar yaparak zengin ve doğru bilgiler 

geliĢtirmelerine yardımcı olacağını düĢündükleri, analojilerin matematiksel bilginin 

kodlanarak uzun süre bellekte tutulmasına yardımcı olduğunu ve bilginin 

hatırlanmasını kolaylaĢtıracağını ifade ettikleri saptanmıĢtır. Analojilerin yararları 

konusunda güçlü inançlara sahip olmalarına karĢın öğretmen adaylarının bu araçları 

kullanırken bazı sıkıntılar yaĢadıkları görülmüĢtür. Öyle ki, öğretmen adaylarının 

kullandıkları analojilerden birçoğunun içeriksel açıdan geçersiz olduğu, içeriksel 

açıdan geçerli analojiler kullandıkları durumlarda ise kaynak ile hedef kavram 

arasında var olan anlamsal iliĢkileri izah etmede zorlandıkları saptanmıĢtır. 

Demir, Önen ve ġahin (2011) tarafından yapılan çalıĢmada fen bilgisi 

öğretmen adaylarının analojilerin kullanımına iliĢkin görüĢleri ve analojileri 

uygulayabilme yeterlilikleri incelenmiĢtir. AraĢtırmada üçüncü sınıfta öğrenim 
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görmekte olan 31 öğretmen adayı ile çalıĢılmıĢtır. Öğretmen adayları analojilerin 

öğretimin çeĢitli aĢamalarında uygulanabileceğini, analojilerin kavram yanılgılarının 

giderilmesi, bilimsellikten uzaklaĢılmaması ve güncel yaĢamla bilimin 

bütünleĢtirilmesi için kullanılması gerektiğini, alan bilgisi, emek ve dikkatin gerekli 

olduğunu, ve her konuda kullanılmasının uygun olmadığını belirtmiĢlerdir. Öğretmen 

adaylarının önemli bir bölümü görselliği, günlük yaĢamla iliĢki kurmayı, kalıcılığı, 

eğlenceli ders iĢlemeyi ve dikkat çekmeyi sağlama, anlatımı, öğrenme ve öğretimi 

kolaylaĢtırma nedenleri ile analojilerle ders iĢlemenin etkili olduğunu; kavram 

kargaĢası ve yanlıĢ öğrenme gibi sebeplerle dezavantajlı olduğunu; zaman açısından 

da hem olumlu hem de olumsuz sonuçların olabileceğini ifade etmiĢlerdir. Öğretmen 

adaylarının faydalı ve etkili bir metot olması, kalıcılığı sağlaması, görselliği, günlük 

yaĢamla iliĢki kurmayı sağlaması ve öğrenmeyi kolaylaĢtırması nedenleri ile meslek 

yaĢantılarında analojileri kullanmayı düĢündükleri tespit edilmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının öğretim ve değerlendirme süreçlerinde analojiyi kullanmayı 

düĢünmedikleri, daha çok hikâye ve oyun türündeki analojileri kullanmayı ve 

biyoloji konularında analoji oluĢturmayı tercih ettikleri saptanmıĢtır. Bazı öğretmen 

adaylarının analojilerin hazırlanması, uygulanması ve alan bilgisi gibi farklı 

konularda eksiklikleri olmasına karĢın analoji hazırlamayı önemsedikleri ve 

analojilere yönelik düĢüncelerinin olumlu olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Ören vd. (2011) tarafından yapılan çalıĢmada analoji ve araĢtırmaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımı temel alınarak fen ve teknoloji dersi “Madde ve DeğiĢim” 

öğrenme alanına yönelik bir rehber materyal geliĢtirilmiĢtir. Materyalde etkinlikler 

araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun olacak Ģekilde hazırlanmıĢ ve soyut 

konuların somutlaĢtırılması için araĢtırma döngüsünün farklı basamaklarında analoji 

tekniğine yer verilmiĢtir. Rehber materyalde 6, 7 ve 8. sınıf seviyesindeki beĢ konu 

ve beĢ etkinlik yer almıĢtır. Rehber materyal ilköğretim 6. sınıf düzeyinde 

“Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesinin “Maddenin Hallerinin Tanecikli Yapısı” ile 

“Madde ve Isı” ünitesinin “Isının Yayılma Yolları” konularını, ilköğretim 7. sınıf 

düzeyinde “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinin “Maddeyi OluĢturan 

Tanecikler (atom modelleri)” ile “Elementler ve Sembolleri” konularını ve 

ilköğretim 8. sınıf düzeyinde “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinin “Su 

Arıtımı” konusunu içermektedir. ÇalıĢma kapsamında öğrencilerin konuları 
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somutlaĢtırabilmeleri için analoji tekniği kullanılarak rehber bir materyal 

geliĢtirilmiĢtir.       

Wichaidit, Wongyounoi, Dechsri ve Chaivisuthangkura (2011) tarafından 

yapılan çalıĢmada analoji ve model kullanımı ile ortaokul öğrencilerinin fotosentez 

konusunu öğrenmelerinden sonra öğrencilerde gerçekleĢen kavramsal değiĢim 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma ön test-son teste dayalı olarak tasarlanmıĢtır. Öğrencilerin 

fotosentez konusundaki ön bilgilerini tespit etmek amacıyla 7. sınıfta öğrenim 

görmekte olan 12-13 yaĢlarında 58 öğrenciye fotosentezle ilgili 24 soruluk bir anket 

öğretim öncesinde ve sonrasında uygulanmıĢtır. Analojilerle öğretim modelinin 

kullanıldığı çalıĢmada anahtar kavramlar olarak kaynak kavram için yemek piĢirme 

ve hedef kavram için fotosentez olayları eĢleĢtirilmiĢtir. Uygulamalar neticesinde son 

test sonuçlarının ön test sonuçlarından daha iyi olduğu anlaĢılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin fotosentez için gerekli maddeler, fotosentez ürünleri ve 

klorofilin rolü ile ilgili alternatif kavramları pek çok açıdan düzenleyebildikleri 

saptanmıĢtır. Model ve analoji ile öğretimin öğrencilerin fotosentez konusunu ve 

biyolojik süreçleri anlamalarına yardımcı olduğu anlaĢılmıĢtır.   

Aykutlu ve ġen (2012) tarafından yapılan çalıĢmada 11. sınıf lise 

öğrencilerinin elektrik akımı konusunda sahip oldukları kavram yanılgılarının 

saptanmasında üç aĢamalı teĢhis testi, kavram haritası ve analojilerin etkileri 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 97 öğrenci katılmıĢtır. Kavram yanılgılarının 

saptanmasında kavram testleri ile birlikte kavram haritaları ve analojilerin de 

kullanılabileceği anlaĢılmıĢtır. Öğrencilere yaptırılan kavram haritaları ve 

analojilerin onların biliĢsel yapılarını somut olarak görme olanağı sağlaması 

nedeniyle kavram yanılgılarının saptanmasında kullanılabileceği ifade edilmiĢtir.  

Azizoğlu ve Salifoğlu (2012) tarafından yapılan çalıĢmada 5 fen ve teknoloji 

ve 5 sosyal bilgiler öğretmeninin analoji tekniği ve analoji kullanımı konusundaki 

görüĢleri incelenmiĢ; analoji tekniğine bakıĢ açıları ve kullanım düzeylerinde 

farklılık olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğretmenlerin derslerde 

analoji tekniğine yer verdikleri ve öğretmenlerin analojilere yaklaĢımları arasında 

büyük farklar olmadığı gözlenmiĢtir. Hem fen ve teknoloji hem de sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin analoji kullanımının gerekliliğine inandıkları anlaĢılmıĢtır. Fen ve 

teknoloji öğretmenlerinin analoji tekniğini daha iyi bildikleri ve derslerinde daha 
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fazla yer verdikleri gözlenmiĢtir. Sosyal bilgiler öğretmenlerinin ise dersin sözel bir 

ders olmasından dolayı en sık sözlü analojilere yer verdikleri ancak analojilerle 

öğretim modeline uygun bir kullanım sergilemedikleri belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

tekniği daha çok gözle görülemeyen mikro ya da makro boyuttaki konuları anlatırken 

soyut konuları somutlaĢtırmak ve kalıcılık sağlamak için kullandıklarını ifade 

ettikleri görülmüĢtür. Analojilerin avantajlarını kullanım kolaylığı bakımından ele 

aldıkları, sınıfta analoji türlerinden en çok sözlü ve oyunlaĢtırılmıĢ analojileri 

kullandıkları, sözlü analojileri sıklıkla zamandan tasarruf, oyunlaĢtırılmıĢ analojileri 

ise eğlenirken öğretmesi nedeni ile kullandıklarını ifade ettikleri saptanmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda genel olarak öğretmenlerin analojileri bildikleri fakat uygulama 

konusunda eksik kaldıkları, analojileri analojilerle öğretim modeline uygun olacak 

Ģekilde kullanmadıkları, bu tür yöntemler hakkında bilgi sahibi olmadıkları ve örnek 

vermeyi analoji yapmak ile eĢdeğer tuttukları ortaya konmuĢtur. 

Çakır ve Azizoğlu (2012) tarafından yapılan çalıĢmada altıncı sınıf öğrenme 

düzeyi “Maddenin Tanecikli Yapısı” ünitesi kapsamındaki “Maddeyi OluĢturan 

Tanecikler” konusunun yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı olarak analojilerle destekli 

öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarısına etkileri incelenmiĢtir. Konu deney 

grubunda analojilerle destekli öğretimle, kontrol grubunda ise fen ve teknoloji 

öğretmen kılavuzundaki yönergeler doğrultusunda iĢlenmiĢtir. Uygulama sonucunda 

deney grubunun baĢarısında artıĢ olduğu saptanmıĢtır. ÇalıĢmada öğrenciler 

“Maddeyi OluĢturan Tanecikler” konusunun analojiler kullanılarak iĢlenmesinin 

dersleri zevkli ve eğlenceli hale getirdiği; maddenin yapı taĢlarının analojiler 

aracılığı ile anlaĢılır hale geldiğini ve öğrenilmesinin kolaylaĢtığını ifade etmiĢlerdir. 

Ayrıca öğrencilerin derse olan ilgilerinin arttığı da öğretmen tarafından gözlenmiĢtir. 

ÇalıĢmada ders esnasında öğrencilerin oluĢturdukları analojilerin öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini ve yaratıcılıklarını geliĢtirmek amacıyla 

kullanılabileceği önerilmiĢtir.  

Çalık ve Kaya (2012) tarafından yapılan çalıĢmada 4. sınıfta yedi, 5. sınıfta 

dört, 6. sınıfta üç ve 7-8. sınıflarda birer ders kitabındaki analojiler ile öğretim 

programındaki analojiler karĢılaĢtırılmıĢ ve gruplandırılmıĢtır. 16 ders kitabında 

toplam 170 analoji saptanmıĢtır. 16 ders kitabında 53 basit analojinin yanında en 

fazla zenginleĢtirilmiĢ analojilerin kullanıldığı görülmüĢtür. Kitaplardaki analojilerde 
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kaynak ile hedef arasındaki iliĢkinin açıklanmadığı saptanmıĢtır. Analojilerin 

dağılımının rastgele yapıldığı anlaĢılmıĢtır. Biyoloji ünitelerinde daha çok, kimya ve 

fizik ünitelerinde ise daha az sayıda analoji kullanıldığı görülmüĢtür. GeniĢletilmiĢ 

analojilerin gerek alt gerekse üst sınıflarda yok denecek kadar az olduğu 

saptanmıĢtır. Öğretim programında önerilen analojilerin, ders kitaplarında yer alan 

analojilerle genel anlamda örtüĢtüğü anlaĢılmıĢtır.  

Çamurcu, Kırtak-Ad ve Azizoğlu (2012) tarafından yapılan çalıĢmada 2011-

2012 eğitim öğretim yılında ortaöğretim fizik öğretiminde kullanılan lise fizik ders 

kitaplarındaki analojiler analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda 9. sınıf fizik kitabında 

11, 10. sınıf fizik kitabında 10, 11. sınıf fizik kitabında 11 ve 12. sınıf fizik kitabında 

13 adet olmak üzere toplam 45 analoji saptanmıĢtır. Kullanılan analojilerin çoğunun 

sözel/görsel, sınırlılıklarının tanımlanmamıĢ, öğretmen merkezli, somut kaynak-

somut hedef kategorisinde yer aldığı görülmüĢtür. Ayrıca “Dalgalar” ünitesinde diğer 

ünitelere göre daha fazla analoji kullanıldığı belirlenmiĢtir. Kitaplarda yer alan 

analojilerin genellikle paylaĢılan özellik bağlamında yapısal/iĢlevsel, sunum Ģekli 

bağlamında sözel/görsel, soyutlama düzeyi bağlamında somut-somut, analojik 

zenginlik durumu bağlamında zenginleĢtirilmiĢ, yapaylık bağlamında günlük içerik, 

analoji teriminin kullanımı bağlamında kullanılmayan, sistematiklik bağlamında 

nedensel iliĢkileri yüksek, sınırlılıklarını tanımlama bağlamında tanımlanmamıĢ, 

öğrenci katılımı bağlamında öğretmen merkezli ve alandaki yeri bağlamında alanlar 

içi türdekilerin sayıca çok olduğu saptanmıĢtır.  

Lancor (2012) çalıĢmasında öğrencilerin enerjiyi tanımlamak için ne tür 

analojiler kullandıklarını ve öğrencilerin oluĢturdukları analojilerin enerji kavramını 

anlamalarıyla ilgili neler ifade ettiğini incelemiĢtir. AraĢtırmada biyoloji, kimya ve 

fizik derslerine giriĢte lisans öğrencilerinden ekosistemler, kimyasal reaksiyonlar, 

mekanik sistemler ve elektrik devreleri bağlamında enerjinin rolü ile ilgili 

anlamalarını yansıtan analojiler yazmaları, bu analojilerin gücünü ve sınırlamalarını 

değerlendirmeleri, hedef kavramla kaynağın etki alanını eĢleĢtirmeleri istenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin çeĢitli bilimsel içeriklerde enerjinin rolünü 

açıklamak için 7 farklı kavramsal metafor ve 40 analoji kullandıkları saptanmıĢtır. 

Öğrencilerin enerjiyi akabilen, Ģekil değiĢtirebilen, taĢınabilen, kaybolabilen, 

açıklanabilen bir madde ya da ürün, bir süreç ya da etkileĢim olarak ifade ettikleri 
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görülmüĢtür. ÇalıĢmada enerji açıklanabilen bir madde olarak ayakkabıya, engele, 

kâğıt parçasına; akabilen bir madde olarak hortumla bir havuzu doldurmaya; Ģekil 

değiĢtirebilen bir madde olarak muza; taĢınabilen bir madde olarak trene; kaybolan 

bir madde olarak öğretmen tarafından dağıtılan bir kova Ģekere; madde ya da bir ürün 

olarak ekmek piĢirmeye; bir süreç ya da etkileĢim olarak basketbol oynamaya 

benzetilmiĢtir. AraĢtırmada metafor teorisi kullanılarak öğrencilerin oluĢturduğu 

analojilerin incelenmesinin öğrencilerin çeĢitli bilimsel bağlamlarda enerjiyi nasıl 

kavramsallaĢtırdıklarını anlamaya yardımcı olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Mozzer ve Justi (2012) çalıĢmalarında öğrencilerin kendi analojilerini 

oluĢturmalarını ve açıklamalarını teĢvik etmek amacıyla oluĢturulmuĢ bir ortamda 

yaratıcı bir süreç olarak öğrencilerin analojik akıl yürütme süreçlerini 

araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmada atomlar arasındaki bağların kurulması hakkında 

öğrencilerin ne düĢündükleri, konunun öğretiminden önce ve sonra kendilerine 

verilen konu hakkında çizdikleri analojiler, her bir analojik akıl yürütme sürecinde 

öğrencilerin performanslarını etkileyen faktörler, öğrencilerin analojik akıl 

yürütmelerinin analojik akıl yürütme hakkındaki farklı teorik görüĢlerin elemanları 

ile nasıl açıklanabileceği incelenmiĢtir. ÇalıĢmada özel bir okulda öğrenim görmekte 

olan sosyo-ekonomik düzeyi orta olan bir sınıftan seçilen 13-14 yaĢlarındaki 9 

öğrenci ile görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilerin mevcut bilgilerinin analoji 

çizimleri üzerinde büyük bir etki yaptığı anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin analojik akıl 

yürütmelerinin amaçlardan, öğretmen, sınıf tartıĢmaları, ders kitabı gibi formal bilgi 

kaynaklarından, günlük deneyimler gibi informal bilgi kaynaklarından etkilendiği 

saptanmıĢtır. Atomlar arası bağlarla ilgili olarak çoğu öğrencinin temel varlık olarak 

bir mıknatısı; temel etki alanı olarak da somut varlıkları seçtikleri görülmüĢtür. Tüm 

öğrencilerin fonksiyonel iliĢkileri belirledikleri ve seçtikleri anlaĢılmıĢtır. 

Analojilerin öğrencilerin biliĢsel yapılarında mevcut olan geniĢ bir bilgi sistemi 

tarafından desteklendiği ortaya koyulmuĢtur.  Her bir öğrencinin iki görüĢmede de 

belirttiği analojiler arasında karĢılaĢtırılmalar yapılmıĢtır. Öğrenciler tarafından 

eĢleĢtirilen yapısal benzerlikler düzeyinde değiĢiklik gözlemlenmiĢtir. Ortaya çıkan 

analojiler alt süreçlere eriĢim ve eĢleĢtirmeyi kolaylaĢtıran etkilere kıyasla 

benzerlikler içeren kavramları sunmuĢtur. Bireyin göze çarpan bilgisine dayalı bir 

analojik öğrenme sürecinde öncekinden sonrakine geçiĢ imkânı olduğu anlaĢılmıĢ; 

analojilerin gerçek benzerlikler aksine sadece etki alanları (hedef ve kaynak) 
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arasındaki iliĢkisel eĢleĢtirmeleri içermesi nedeni ile bu geçiĢin öğrencilerin bilgi 

edinmesini teĢvik edebileceği ifade edilmiĢtir. 

Sert-Çıbık ve Yalçın (2012) çalıĢmalarında elektrik akımı konusunun 

analojilerle desteklenmiĢ proje tabanlı öğrenme yöntemine göre iĢlenmesinin fen 

bilgisi öğrencilerinin fizik dersine yönelik tutumlarındaki değiĢime etkisini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalında 1. sınıfta 

öğrenim gören 40 deney, 40 kontrol olmak üzere toplam 80 öğrenci katılmıĢtır. 

Elektrik akımı konusu deney grubunda analojilerle desteklenmiĢ proje tabanlı 

öğrenme yöntemi, kontrol grubunda düz anlatım, soru-cevap yöntemi ile ders 

iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmada doğru akımda 9, ölçü araçlarında 2 ve değiĢken akımda 4 

olmak üzere 15 basit analoji ile konu anlatılmıĢtır. Öğrenciler tarafından proje 

temelli öğrenme yöntemindeki temel aĢamalara uygun olacak Ģekilde her kategoriyi 

temsilen projeler yapılmıĢtır. Örnek olarak doğru akım konusunda yer alan elektrik 

yükü, doğru akım, iletken tel, direnç, üreteç, anahtar, potansiyel farkın 

öğretilmesinde “su pompası” ve “nehirden akan su” analojileri ile araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen “radyatör sistemi” ve “damacana” analojileri kullanılmıĢtır. 

Ayrıca bu kavramlarla ilgili öğrenciler “Lambalar hayata ıĢık saçıyor” adlı bir proje 

yapmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda tutum puanlarında deney grubu lehine anlamlı 

farklılık saptanmıĢtır.  

ġimĢek, Hırça ve CoĢkun (2012) tarafından yapılan öğretmenlerin fen ve 

teknoloji derslerinde kullanmayı tercih ettikleri öğretim yöntem ve teknikleri ile 

kullanma düzeyleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 76 fen ve teknoloji öğretmeni 

katılmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmenlerin analoji tekniğini nadiren kullandıkları, en az 

kullanılması gereken öğretim tekniği olarak analoji tekniğini ifade ettikleri 

görülmüĢtür. MEB hizmet içi eğitim seminerlerine katılan öğretmenlerin analoji 

kullanımlarında katılmayanlara nazaran anlamlı bir fark olduğu saptanmıĢtır.  

TaĢkın, ġenel ve Yıldırım (2012) tarafından yapılan çalıĢmada analojiler 

kullanılarak “Nükleik Asitler ve Protein” konusunun iĢlendiği bir biyoloji dersi 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin analojilere aĢina olmasının öğrenci 

baĢarısı ve eleĢtirel düĢünme becerileri açısından olumlu sonuçları olduğu 

saptanmıĢtır. Ayrıca analojilerin öğrenenler açısından önemli olduğu, analojilerin 



83 

 

öğrenenlere açıklanmasında eğitmenin sorumlu olduğu ve analojilerin sınıf içinde 

etkin kullanımının gerekliliği ifade edilmiĢtir.  

Eskandar, Bayrami, Vahedi ve Ansar (2013) çalıĢmalarında 8. sınıfta öğrenim 

görmekte olan 147 kız öğrencinin kimyaya yönelik tutum ve baĢarısı üzerinde 

mantıksal düĢünme yeteneği ile etkileĢim içinde kullanılan öğretici analojilerin 

etkisini incelemiĢlerdir. Öğrenciler 7. sınıfta “Madde ve Maddedeki DeğiĢimler” ve 

8. sınıfta da “Atomik Yapı ve Kimyasal BileĢimi” konularını kimya derslerinde 

görmüĢlerdir. ÇalıĢmada yer alan tüm gruplar için Thomson Atom Modeli, 

Rutherford Atom Modeli, Bohr Atom Modeli, kimyasal bileĢim ve iyonik bağ 

konuları seçilmiĢtir. 1. deney grubuna ders analoji ile öğretim modeli, 2. deney 

grubuna müfredata ek bir etkinlik olarak metne dayalı detaylandırılmıĢ analoji ve 

kontrol grubuna geleneksel öğretim metodu kullanılarak iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın 

verileri kimya baĢarı testi, kimyaya yönelik tutum ölçeği ve mantıksal düĢünme 

yeteneği testi ile toplanmıĢtır. Kimya baĢarı testi sonuçları 2. deney grubunun 1. 

deney grubundan, 1. deney grubunun da kontrol grubundan daha baĢarılı olduğunu 

ortaya koymuĢtur. Müfredata ek olarak metne dayalı detaylandırılmıĢ analoji 

uygulanan öğrencilerin somut düĢünme düzeyinde bilgi testinde daha iyi performans 

sergiledikleri görülmüĢtür. Ayrıca çalıĢmada analoji ile öğretim modeli, müfredata ek 

olarak metne dayalı detaylandırılmıĢ analoji ve geleneksel öğretim metodunun hem 

deney hem de kontrol gruplarında kimyaya yönelik tutumun alt ölçekleri olarak ilgi 

ve kendine güven boyutları üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı görülmüĢtür.  

Erökten ve Kahraman-Gökharman (2013) tarafından yapılan çalıĢmada 

“Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesinde analoji kullanımının öğrenci baĢarısı 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya yedinci sınıfta öğrenim görmekte olan 44 

öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney grubunda kullanılan analoji 

yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırdığı saptanmıĢtır.  

Kobal, ġahin ve Kara (2013) tarafından yapılan çalıĢmada “Maddenin Yapısı 

ve Özellikleri” ünitesinin öğretiminde analoji kullanılarak ve analoji kullanılmadan 

gerçekleĢtirilen öğrenme süreçlerinin akademik baĢarı ve kalıcılık üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 8. sınıfta öğrenim gören 93 öğrenci katılmıĢtır. 2 deney ve 1 

kontrol grubunun yer aldığı çalıĢmada deney gruplarının birinde öğrencilerin 

ürettikleri analojilere, diğer deney grubunda hazır analojilere yer verilerek kontrol 
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grubunda ise analojilere yer verilmeden öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda analojiler ile desteklenen öğrenmenin akademik baĢarı ve hatırda tutma 

düzeyleri üzerinde olumlu etkileri olduğu saptanmıĢtır. Ancak öğrencilerin kendi 

analojilerini üretmeleri ile gerçekleĢtirilen öğretim ile hazır analojiler kullanılarak 

gerçekleĢtirilen öğretim arasında baĢarı ve kalıcılık yönünden anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmüĢtür.   

Öztuna-Kaplan ve Boyacıoğlu (2013) tarafından yapılan çalıĢmada 

karikatürler aracılığıyla maddenin tanecikli yapısı ile ilgili bilgi, düĢünce ve kavram 

yanılgılarının saptanması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmaya 6. sınıfta öğrenim görmekte olan 

14 öğrenci katılmıĢtır. Öğrencilerin çizdikleri karikatürlerde atom ve benzeri 

yapıların kiĢileĢtirildiği, karikatürlerin daha çok analojilerden yararlanılarak çizildiği, 

karĢılıklı diyaloglara, analojilere ya da metaforlara yer verildiği, hayattan örneklere 

yer verildiği ve günlük yaĢamla bağ kurulduğu görülmüĢtür. Ayrıca çalıĢmada tüm 

maddelerin katı-sıvı-gaz olmak üzere üç halinin de olduğu ve ısı değiĢimi ile 

herhangi bir bozunma olmadan bir halden diğer hale geçiĢin gerçekleĢtiğini, 

moleküller arasında görülebilen boĢlukların ve atomlar arasında bağlantı sağlayan 

sopayan benzeyen somut nesnelerin olduğu Ģeklinde kavram yanılgıları saptanmıĢtır.  

Öztürk ve Aydın (2013) tarafından yapılan çalıĢmada “boĢaltım sistemi, sinir 

sistemi, vida ve eğik düzlem, elektrik devresi, seri bağlı devre, elementlerin 

sembolleri, elektronların çekirdek etrafında hareketi, katman (enerji düzeyi), 

katmanlardaki (enerji düzeylerindeki) elektronların çekirdek etrafında hareket ettiği 

alan, kimyasal bağ” kavramları ile ilgili 7. sınıf fen ve teknoloji ders kitabında yer 

alan analojilerin öğretmenler tarafından kullanılma sıklığı ve kitaptaki analojiler 

haricinde öğretmenlerin derslerde kavramlara özgün anlamlar/analojiler yükleyip 

yüklemedikleri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada 100 fen ve teknoloji öğretmeni ile 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda en çok “vida ve eğik düzlem” kavramları ile ilgili 

analoji örneklerinin kullanıldığı, “katman” kavramına yönelik analoji örneklerinin ise 

az kullanıldığı saptanmıĢtır. Ayrıca ders kitabında geçen analojilerin dıĢında 

örneklemin elektrik devresi ve elementlerin sembolleri hariç diğer kavramlara iliĢkin 

özgün anlamlar/analojiler yükledikleri görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının yarısından 

fazlasının kitapta geçen analojileri yeterli buldukları anlaĢılmıĢtır.   
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Akçay ve ġiĢe (2014) çalıĢmalarında aralarında ortak yapılar bulunan ıĢık 

optiği ile elektron optiği arasında zenginleĢtirilmiĢ bir analoji kurmuĢlardır. Bu 

analojide ıĢık optiğini benzetilen, elektron optiğini ise benzeyen olarak ifade 

etmiĢlerdir. Analoji oluĢturma iĢleminde ilk olarak benzeyen (hedef) ve benzetilen 

(kaynak) arasındaki kıyaslanabilir ve kıyaslanamaz benzerlikleri detaylı bir Ģekilde 

açıklamıĢlardır. Odak uzaklığı, lineer ve açısal büyütme, aberasyonlar (küresel, 

kromatik, eksen-dıĢı), asıl düzlemler ve cisim ve görüntü uzaklıkları terimleri iki alan 

arasında bire bir kullanılan terimlerdir. Bu çalıĢmada ıĢık ve elektron optiği 

arasındaki bu paralellikler kıyaslanabilir ve kıyaslanamaz olarak sınıflandırılmıĢtır. 

Ayrıca çalıĢmada zenginleĢtirilmiĢ analojilerin elektron optiği gibi karmaĢık görünen 

soyut konuların öğretiminde faydalı olacağı ifade edilmiĢtir.     

Azizoğlu, Çamurcu ve Kırtak-Ad (2014) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

lise fizik ders kitaplarındaki analojiler belirlenmiĢ ve sınıflandırılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda dokuzuncu sınıfta 11 tane, onuncu sınıfta 10 tane, on birinci sınıfta 11 

tane ve on ikinci sınıfta 14 tane olmak üzere toplam 46 tane analoji saptanmıĢtır. 

Dört kitap içinde en çok analojiye 12. sınıf ders kitabında rastlanmıĢtır. Ünite 

bazında ise en fazla analojinin “Dalgalar” ünitesinde olduğu görülmüĢtür. PaylaĢılan 

özellik bakımından yapısal/iĢlevsel (f=23), sunum Ģekli bakımından sözel/görsel 

(f=24), soyutlama düzeyi bakımından somut-somut (f=28), analojik zenginlik 

durumu bakımından zenginleĢtirilmiĢ (f=27), yapaylık bakımından günlük içerik 

(f=44), “analoji” teriminin kullanımı bakımından kullanılmayan (f=46), sistematiklik 

bakımından nedensel iliĢkileri yüksek (f=43), sınırlılıkları tanımlama bakımından 

tanımlanmamıĢ (f=41), öğrenci katılımı bakımından öğretmen merkezli (f=43) ve 

alandaki yeri bakımından alan-içi (f=27) kategorilerinde analojilerin çoğunlukta 

olduğu görülmüĢtür. Sunum Ģekli bakımından “görsel”, analojinin zenginlik durumu 

bakımından “geniĢletilmiĢ” ve “analoji” teriminin kullanımı bakımından “analoji 

teriminin kullanıldığı” bir analojiye rastlanmamıĢtır.  

Çıray ve EriĢti (2014) tarafından yapılan çalıĢmada disiplinler arası analoji 

tabanlı öğretimin akademik baĢarıları farklı seviyelerde olan ilköğretim 

öğrencilerinin “Maddenin Yapısı ve Özellikleri” ünitesindeki öğrenmeleri üzerindeki 

etkisi araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 8. sınıfta öğrenim gören 104 öğrenci katılmıĢtır. 

Deney gruplarındaki etkinliklerde analoji ile öğretim modeli uygulanarak 
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raĢtırmacıların geliĢtirdikleri analojiler kullanılmıĢtır. Kontrol gruplarında ise ise 

öğretmen kılavuz kitabında yer alan etkinlikler uygulanmıĢ ve yapılandırmacı 

yaklaĢıma uygun öğretim yöntemleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda disiplinler 

arası analoji tabanlı öğretimin yüksek ve düĢük akademik baĢarıya sahip olan deney 

grubu öğrencilerinin öğrenmeleri ve öğrenme düzeylerinin arttırılması üzerinde 

güçlü bir etki oluĢturduğu saptanmıĢtır.   

ġeker-Gökulu ve Geban (2014) tarafından yapılan çalıĢmada analojilerle 

desteklenmiĢ kavramsal değiĢim yaklaĢımına dayalı öğretimin 7. sınıf öğrencilerinin 

atom, molekül, iyon ve madde konusu ile ilgili kavramları anlamaları üzerindeki 

etkisi incelenmiĢtir. Bunun yanında analojilerle desteklenmiĢ kavramsal değiĢim 

yaklaĢımına dayalı öğretimin tutum ve cinsiyet farkının kavram anlama üzerindeki 

etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya yedinci sınıfta öğrenim gören 70 öğrenci katılmıĢtır. 

Uygulama aĢamasında dersler kontrol grubunda geleneksel yöntem, deney grubunda 

ise analojilerle desteklenen kavramsal değiĢim metinleri ile iĢlenmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda deney grubunda yer alan öğrencilerin atom, molekül, iyon ve madde 

konularındaki baĢarılarının daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Cinsiyet değiĢkeni 

açısından ise atom, molekül, iyon ve madde kavramlarını anlama ve derse yönelik 

tutumları üzerinde herhangi bir etkisi olmadığı saptanmıĢtır.  

Korganci vd. (2015) tarafından yapılan çalıĢmada öğrencilerin kavramsal 

anlamaları üzerinde su devresi analojisinin etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmada iki deney, 

bir kontrol olmak üzere toplam 46 lise öğrencisinden oluĢan üç grup yer almıĢtır. 

Deney gurubu I‟de öğrencilerin zihnindeki elektrik devreleri canlandırılmıĢ ve 

uygulanmıĢ, deney grubu II‟de elektrik devresi zihinsel modelleri ve su devresi 

analojisi uygulanmıĢtır. Kontrol grubu I‟de ise geleneksel öğretim yöntemi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney grupları ile kontrol grubu arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür. Deney gruplarında 

kullanılan elektrik devre modeli ve su analojisinin elektrikle ilgili kavramların 

anlaĢılmasında kontrol grubunda kullanılan geleneksel öğretim yönteminden daha 

etkili olduğu saptanmıĢtır. Ġki deney grubu arasında da anlamlı fark olduğu, su 

devresi analojisinin elektrikle ilgili kavramları öğrencilere açıklamada elektrik devre 

modelinden daha etkili olduğu anlaĢılmıĢtır. Kavram yanılgılarının giderilmesinde de 
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elektrik devre modeli ile su analojisinin geleneksel öğretimden daha etkili olduğu 

saptanmıĢtır.  

1.13.3.Eğitimde Model ve Analoji Kullanımının Önemi  

Temel elektrik devreleri (Frederiksen, White ve Gutwill, 1999), levha 

tektoniği (Gobert ve Clement, 1999; Gobert, 2000), GüneĢ sistemi (Barab vd., 2000), 

dolaĢım sistemi (Buckley, 2000), maddenin tanecikli yapısı (Meheut, 2004), mitoz ve 

mayoz bölünme (Sarıkaya, Selvi ve Doğan-Bora, 2004), sindirim ve görevli yapılar, 

boĢaltım ve görevli yapılar ve çiçekli bir bitkiyi tanıyalım (GümüĢ vd., 2008), hücre 

bölünmesi (GüneĢ ve Çelikler, 2010), doğru akım teorisi (Stocklmayer, 2010) olmak 

üzere farklı konularda model kullanılarak gerçekleĢtirilen öğretimin akademik baĢarı 

üzerindeki olumlu etkileri alanyazında yer alan çalıĢmalarda ortaya koyulmuĢtur.  

Modellerin karmaĢık konuların açıklanmasında (M´arquez, Izquierdo ve 

Espinet, 2006), zor olan soyut ve kompleks konuların öğrenilmesinde (Bouwma-

Gearhart, Stewart ve Brown, 2009; GümüĢ vd., 2008; GüneĢ ve Çelikler, 2010; Maia 

ve Justi, 2009), kazanımlara ulaĢılmasında, alan bilgilerinin daha kalıcı bir Ģekilde 

yapılandırılmasında (Gobert ve Pallant, 2004), bilginin özümlenmesinde (Rotbain, 

Marbach-Ad ve Stavy, 2006), sentez edilmesinde ve uygulanmasında etkili olduğu 

saptanmıĢtır (Schwarz ve Gwekwerere, 2007). 

Modele dayalı öğretimin anlamlı öğrenmeye, konuya iliĢkin bilimsel 

modellerin nasıl ortaya konulduğunu, geliĢimi ve bilimin doğasını anlama üzerinde 

etkili olduğu ifade edilmiĢtir (Taylor, Barker ve Jones, 2003). Modellerin bilimin 

amacı, bilimsel çalıĢmalar, bilimsel bilgi ve gerekçelendirilmesinde olumlu yönde bir 

değiĢim sağladığı belirtilmiĢtir (Ünal-Çoban ve Ergin, 2013). Model yaptırılarak 

gerçekleĢtirilen öğretimin geleneksel öğretimden daha etkili olduğu (Yurdatapan ve 

ġahin, 2013), model tabanlı öğrenmenin konuya iliĢkin kavramların ve bilimsel 

modellerin doğasının anlaĢılması üzerinde olumlu etkileri olduğu ortaya konulmuĢtur 

(Adadan, 2014). 

Öğretimde model kullanımının öğrencinin muhakeme etmesine (Vosniadou, 

Skopeliti ve Ikospentaki, 2004), aktif düĢünmesine (Günbatar ve Sarı, 2005; Maia ve 

Justi, 2009) katkı sağladığı saptanmıĢtır. Model kullanımının problem çözmede 

yaĢanan zorlukların aĢılmasında etkili olduğu ortaya konulmuĢtur (Kuo vd., 2004). 

Modellerin soyut kavramların anlaĢılmasını sağladığı (Günbatar ve Sarı , 2005), 
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kavramsal anlama (Adadan, Irving ve Trundle, 2009; Khan, 2007; Passmore ve 

Stewart, 2002) ve kavram yanılgılarının giderilmesi üzerinde etkili olduğu 

saptanmıĢtır (Adadan, Irving ve Trundle, 2009; Ergün ve Sarıkaya, 2014).  

Fen öğrenme ve öğretmede kullanılan önemli yollardan biri olan modelleme 

sürecinde öğrencilerin karmaĢık kavramları anlama Ģekillerinin tanımlanabileceği ve 

yönetilebileceği ifade edilmiĢtir (Acher, Arc`a ve Sanmart´i, 2007). Öyle ki, 

alanyazın incelendiğinde GüneĢ, Dünya ve Ay (Jones, Lynch ve Reesink, 1987), 

Dünya (Vosniadou ve Brewer, 1992), Gece-gündüz oluĢumu (Vosniadou ve Brewer, 

1994), yıldız (Ġyibil ve Sağlam-Arslan, 2010), GüneĢ, Dünya, Ay ve GüneĢ-Dünya-

Ay sistemi (Kurnaz ve Değermenci, 2012), Newton‟un hareket yasaları (Sağlam-

Arslan ve Devecioğlu, 2010), elektrik (Borges ve Gilbert, 1999), atom ve molekül 

(Harrison ve Treagust, 1996), kimyasal bağlar (Coll ve Taylor, 2002), atomun yapısı 

(Nakiboğlu, Karakoç ve Benlikaya, 2002), metalik bağlar (Coll ve Treagust, 2003), 

maddenin yapısı ve arasındaki kuvvetler (Eilam, 2004), kimyasal değiĢim (Çökelez, 

Dumon ve Taber, 2008), maddenin tanecikli yapısı ile ilgili tanecik kavramı 

(Çökelez, 2009), hal değiĢimi, maddedeki değiĢim ve çözünme sırasında maddenin 

tanecikli yapısı (Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 2013), tuz kavramı (Kurt, Ekici 

ve Aksu, 2013) olmak üzere farklı konularda zihinsel modellerin araĢtırıldığı 

çalıĢmalar görülmektedir. Zihinsel modellerin saptandığı çalıĢmalar, öğrencilerin 

konuya yönelik ön bilgilerinin, kavram yanılgılarının ve öğrenme güçlüklerinin 

saptanması ve saptanan bulguların öğretimin planlanmasına ıĢık tutması bakımından 

son derece önemlidir.  

Model kullanılarak gerçekleĢtirilen öğretimin derse yönelik tutum, 

motivasyon üzerinde olumlu etkileri olduğu (Sarıkaya, Selvi ve Doğan-Bora, 2004), 

derse katılımı ve ilgiyi arttırdığı (Günbatar ve Sarı, 2005), hem el hem de bellek 

temelli aktivitelerin öğrencilerin kendilerini rahat hissetmelerini sağladığı 

saptanmıĢtır (Rotbain, Marbach-Ad ve Stavy, 2006).  

Kimyasal denge (Bilgin ve Geban, 2001), modern atom teorisi, periyodik 

tablo, kimyasal bağlar-kimyasal gösterim, çözeltiler, asitler, bazlar ve tuzlar 

(Sarantopoulos ve Tsaparlis, 2004), kimyasal bağlar (Pabuçcu ve Geban, 2006), 

buharlaĢma ve kaynama (ġendur, Toprak ve ġahin-Pekmez, 2008), maddeyi 

oluĢturan tanecikler (Çakır ve Azizoğlu, 2012), atomik yapı ve kimyasal bileĢimi 
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(Eskandar vd., 2013), atom, molekül, iyon ve madde (ġeker-Gökulu ve Geban, 

2014), maddenin yapısı ve özellikleri (Erökten ve Kahraman-Gökharman, 2013; 

Kobal, ġahin ve Kara, 2013), sindirim, sinir ve dolaĢım sistemleri (Burns ve Okey, 

1985), fizyoloji (Newby, Ertmer ve Stepich, 1995), enzimler (Atav vd., 2004), 

biyoteknoloji (Rothhaar,  Pittendrigh ve Orvis, 2006), nükleik asitler ve protein 

(TaĢkın, ġenel ve Yıldırım, 2012), normal kuvvetler, sürtünme kuvvetleri, gerilim ve 

Newton‟un üçüncü hareket yasası ve çarpıĢmalarda reaksiyonlar (Clement, 1998), 

yoğunluk, kuvvet, basit makinalar (Günel, KabataĢ-MemiĢ ve Büyükkasap, 2009),  

basınç (Demirci-Güler ve Yağbasan, 2010), akan elektrik ünitesi (ġenpolat, Seven ve 

Düzgün, 2005),  elektrik akımı (Aykutlu ve ġen, 2011b) olmak üzere farklı 

konularda analoji kullanılarak gerçekleĢtirilen öğretimin akademik baĢarı üzerindeki 

olumlu etkileri alanyazında yer alan çalıĢmalarda ortaya konulmuĢtur.  

Analojilerin öğretim üzerinde olumlu etkileri olduğu (Çalık, Ayas ve Coll, 

2009) ve fen kavramlarının öğretimini kolaylaĢtırdığı (Dilber ve Düzgün, 2008), 

öğrenme üzerinde (Atav vd., 2004; Blake, 2004; Ekici, Ekici ve Aydın, 2007), 

kolaylaĢtırıcı (Çakır ve Azizoğlu, 2012; ġaĢmaz-Ören vd., 2010), hızlandırıcı (Glynn 

ve Takahashi, 1998), öğrenme düzeyini (Çıray ve EriĢti, 2014) ve öğrenilen bilgiyi 

arttırıcı etkileri olduğu saptanmıĢtır (ġaĢmaz-Ören vd., 2010). Analojilerin kavrama 

(ġenpolat, Seven ve Düzgün, 2005), kavramsal anlama (Blake, 2004, Korganci vd., 

2015; Pabuçcu ve Geban, 2006, Taylor ve Coll, 2001, Wichaidit vd., 2011), 

kavramsal değiĢim (Aykutlu ve ġen, 2011b; Bryce ve MacMillan, 2005; Çalık, Ayas 

ve Coll, 2009; Tsai, 1999), anlama üzerinde olumlu etkileri olduğu (Atasoy, 

Kadayıfçı ve AkkuĢ, 2007; Bryce ve MacMillan, 2005; Swain, 2000), soyut ve 

kompleks kavramların anlaĢılmasını sağladığı saptanmıĢtır (Dilber ve Düzgün, 

2008). Analojilerin konunun anlaĢılmasının sağlanmasında (Çakır ve Azizoğlu, 

2012) ve soyut kavramların anlaĢılmasında yaĢanan zorlukların giderilmesinde 

(Kesercioğlu vd., 2004) etkili olduğu ortaya konulmuĢtur. Ayrıca analojilerin fen ve 

teknoloji konularının günlük yaĢamla iliĢkilendirmesine katkı sağladığı ifade 

edilmiĢtir (ġaĢmaz-Ören vd., 2010).  

Analojilerin öğrenilen bilgilerin uzun süreli belleğe yerleĢtirilmesinde (Çalık, 

Ayas ve Coll, 2009), hatırlanmasında (Atav vd., 2004; Glynn ve Takahashi, 1998; 

Kobal, ġahin ve Kara, 2013; Rule, Baldwin ve Schell, 2008) ve kalıcılığın 
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sağlanmasında (Demirci-Güler ve Yağbasan, 2010; ġaĢmaz-Ören vd., 2010) etkili 

olduğu ortaya konulmuĢtur.  

Analojilerin kavram yanılgılarının saptanmasında (Aykutlu ve ġen, 2012; 

Öztuna-Kaplan ve Boyacıoğlu, 2013) ve giderilmesinde etkili olduğu saptanmıĢtır 

(Abak vd., 2001; Aykutlu ve ġen, 2011b; Bilgin ve Geban, 2001; Clement, 1998,  

Dilber ve Düzgün, 2008; Korganci vd., 2015; Paatz vd., 2004; Pabuçcu ve Geban, 

2006; ġendur, Toprak ve ġahin-Pekmez, 2008; Tsai, 1999). 

Analojilerin eleĢtirel düĢünme (TaĢkın, ġenel ve Yıldırım, 2012), mantıklı bir 

Ģekilde akıl yürütme ve problem çözme (Clement, 1998), bilgilerin organize edilmesi 

ve bilgiler arasında bağlantı kurulmasında (Rule, Baldwin ve Schell, 2008) etkili 

olduğu ortaya konulmuĢtur. Analojilerin biliĢsel süreç becerileri, bilimsel ve 

kavramsal anlama, problem çözme için sosyal bağlamların geliĢtirilmesi, bilimsel 

bilginin bireysel ve kollektif bir Ģekilde oluĢturulmasında önemli rolü olduğu ifade 

edilmiĢtir (Yerrick vd., 2003).  

Öğretimde analoji kullanımının öğrencilerin derse katılımını (ġaĢmaz-Ören 

vd., 2010) ve öğrenci performansını arttırmada etkili olduğu ortaya konulmuĢtur 

(Çetingül ve Geban, 2005; Rule ve Furletti, 2004). Analoji kullanılarak 

gerçekleĢtirilen etkinliklerin eğlenceli olarak nitelendirildiği (ġaĢmaz-Ören vd., 

2010), analoji kullanımının zevkli ve eğlenceli ders iĢlemeyi sağladığı (Çakır ve 

Azizoğlu, 2012; Newby, Ertmer ve Stepich, 1995; Sarantopoulos ve Tsaparlis, 2004), 

memnuniyeti arttırdığı saptanmıĢtır (ġaĢmaz-Ören vd., 2010).  

Öğretimde analoji kullanımının derse yönelik tutum (Ekici, Ekici ve Aydın, 

2007; Sert-Çıbık ve Yalçın, 2012; ġaĢmaz-Ören vd., 2010; ġendur, Toprak ve ġahin-

Pekmez, 2008; ġenpolat, Seven ve Düzgün, 2005) ve görüĢler üzerinde olumlu 

etkileri olduğu (Kaptan ve Arslan, 2002), merak uyandırmada (ġaĢmaz-Ören vd., 

2010) ve ilgi çekmede etkili olduğu saptanmıĢtır (Bryce ve MacMillan, 2005; 

Sarantopoulos ve Tsaparlis, 2004; ġaĢmaz-Ören vd., 2010). Analoji kullanımının 

kavram öğrenmede, anlamada, görselleĢtirmede, hatırlamada faydalı ve eğlenceli 

olduğuna dair pozitif algılar ortaya konulmuĢtur (Orgill ve Bodner, 2004).  
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1.13.4.Elektrik Konusunda Kavram Yanılgılarının Saptandığı ÇalıĢmalar 

Osborne (1981) çalıĢmalarında Ġngiltere, Yenizelenda ve Avusturalya‟dan 16 

öğrenci ile bir pile bir lambanın bağlanmasını içeren elektrik devresi örnekleri ile 

ilgili görüĢmeler yapmıĢtır. ÇalıĢmada 3 ülkeden 16 öğrencinin elektrik devreleri ile 

ilgili olarak 4 model ifade ettikleri ortaya konulmuĢtur. (1) EĢit akım modeline göre 

ampule giren ve ampulden çıkan akım değerleri aynıdır. (2) Tükenen/zayıflayan 

akım modeline göre akım devredeki hareketi sırasında lambada ıĢık üretimi için 

kullanılmaktadır. (3) ÇarpıĢan akım modeline göre lamba pilin her iki kutbundan 

çıkan akımın karĢılaĢarak çarpıĢması sonucunda yanmaktadır. (4) Kaybolan akım 

modeline göre akımın pile geri dönüĢü için bir tel olmasına karĢın pilden gelen akım 

lambada ıĢık üretiminde kullanılmaktadır. GörüĢmeler sırasında 1 öğrencinin 

çarpıĢan akım modelinden zayıflayan akım modeline geçtiği, 1 öğrencinin ise 

kaybolan akım modelinden zayıflayan akım modeline geçtiği saptanmıĢtır (Butts, 

1985). 

Osborne (1983) çalıĢmasında yaĢları 8-10 olan 40 Yenizelendalı öğrenciye 

pili lambaya nasıl bağlayacakları ve parlak olmasını sağlamak için ne yapacaklarını 

sormuĢtur. Sadece 6 öğrenci lambanın parlak yanmasını sağlayabilmiĢtir. 

Öğrencilerin pek çoğunun pil ile lambayı birbirine bağlamada iki kablonun 

kullanılması gerektiğini anlamada güçlük yaĢadığı görülmüĢtür. Çoğu öğrencinin 

kablolarla pile geri dönen elektrikte ilk duruma göre azalma olduğunu ifade ettikleri 

saptanmıĢtır. 4 öğrencide elektriğin pilden lambaya tek kablo aracılığı ile aktığı tek 

kutuplu modelin hakim olduğu görülmüĢtür. 11 öğrencide pilden gelen iki kablo ile 

elektriğin lamba içinde çarpıĢması sonucunda lambanın ıĢık verdiğini savunan 

çarpıĢan akımlar modeli olduğu saptanmıĢtır.  

Asami, King ve Monk (2000) çalıĢmadalarında öğrencilerin elektrik devreleri 

ile ilgili zihinsel modellerini incelemiĢlerdir. 32 deney, 31 kontrol grubunda olmak 

üzere 10-11 yaĢlarında toplam 63 öğrenci ile çalıĢmıĢlardır. Öğrencilerin sahip 

oldukları zihinsel modellerin bilimsel olmadığı görülmüĢtür. Bu modeller çalıĢmada 

tek kutuplu model, çarpıĢan akım modeli, zayıflayan akım modeli, paylaĢılan akım 

modeli ve bilimsel model olarak ifade edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerde zayıflayan 

akım modeli, çarpıĢan akımlar modeli-açık döngü, çarpıĢan akımlar modeli-kapalı 

döngü, akımın sürekliliği modeli olmak üzere çeĢitli zihinsel modeller olduğu 
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görülmüĢtür. Bununla birlikte öğrencilerde “Pilden ayrılan pozitif güç lambada 

negatif güce dönüĢtürüldükten sonra tekrar pile döner. Pil ve lambayı birbirine 

bağlamak için 2 kablo gerekir. Bu kablolardan birine yeterli elektrik gelmediği için 

ya da güvenlik nedeni ile ikinci kabloya ihtiyaç duyulur. Lamba elektriğin bir 

kısmını kullandığı için elektrik pile azalarak döner. Tek bir kalın tel ya da pilin 

pozitif kutbuna bağlı 2. kablo ile yapılacak tek bir bağlantı lambanın yanması için 

yeterli olur.” Ģeklinde farklı kavram yanılgıları saptanmıĢtır. Bu durumdan hareketle 

öğrencilerin zihinsel modellerinin yetersiz olduğunu fark etmelerini sağlayıcı yönde 

bir öğretim yapılmasının faydalı olacağı ifade edilmiĢtir. Farklı zihinsel modellerin 

yetersizliği hakkında duyusal geri bildirim vermek için hands-on aktiviteler, grup 

çalıĢmaları ya da öğretmen gösterimlerinin önemli ve gerekli olduğu vurgulanmıĢtır. 

Caillot ve Xuan (1993) çalıĢmalarında yetiĢkinlerin elektrik konusundaki 

kavram yanılgılarını incelemiĢlerdir. 23 kiĢi ile görüĢmeler yapmıĢlardır. ÇalıĢma 

sonucunda yetiĢkinlerin kendi deneyimlerini temel alan modeller oluĢturdukları 

saptanmıĢtır. Elektrik sıklıkla bir yerden baĢka bir yere transfer edilen bir madde ya 

da sıvı, depolanan, saklanan ve akan bir materyal olarak ifade edilmiĢtir. 

Katılımcıların topraklama hakkındaki görüĢleri elektrik akımının büyük bir kısmının 

toprağın, yerin içinde asimile olduğunu ve sonrada kaybolduğunu ortaya 

koymaktadır. ÇalıĢmada toprak aĢırı yüklenme ve boĢalma olduğunda elektriğin, 

elektrik yüklerinin veya akımın gittiği ve kaybolduğu bir yer olarak ifade edilmiĢtir. 

Elektrik çevre, malzemeler veya nesnelerin karakteristik fiziksel bir durumu olarak 

ifade edilirken insan vücudu elektriğin sınırlı bir kısmını depo eden bir kaynak, 

rezerv olarak belirtilmiĢtir. BaĢka bir modelde de elektrik bir sürecin sonucu olarak 

görülürken diğer bir modelde ise statik elektriğin hareket neticesinde üretildiği ifade 

edilmiĢtir.    

Fleer (1994) çalıĢmasında 5-7 yaĢındaki çocukların elektrikle ilgili 

anlamalarını öğretimden önce, öğretim sırasında ve sonrasında incelemiĢtir. 24 

çocuktan 15‟i ile görüĢme yapılmıĢtır. 3 öğrencinin basit elektrik devresindeki 

bağlantıları tek kablo, 3 öğrencinin ise çok sayıda kablo kullanarak yaptıkları ve 1 

öğrencinin bağlantıyı hiç yapamadığı saptanmıĢtır. 

Chambers ve Andre (1997) tarafından yapılan çalıĢmada 206 erkek ve kız 

kolej öğrencisinden kendilerine verilen devrelerden çalıĢacak ve çalıĢmayacak 
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olanları gerekçeleri ile ifade etmeleri istenmiĢtir. Bazı öğrencilerin devrenin 

çalıĢması için pil ve lamba arasında tek bir kablo ile oluĢturulacak bağlantının yeterli 

olduğuna inandıkları saptanmıĢtır. Tek kutuplu model olarak adlandırılan bu 

modelde pilden çıkan elektrik tek kablo ile lambaya giderken pile geri 

dönmemektedir.    

Duit ve Rhöneck (1997) çalıĢmalarında öğrencilerde devreye direnç eklendiği 

zaman akımdaki değiĢimle ilgili olarak direnç devrenin sonuna eklenirse devrenin 

akımının değiĢmeyeceği, direnç azalınca akımın da azalacağı Ģeklinde ifade edilen 

kavram yanılgıları olduğunu ortaya koymuĢlardır.  

Cheng ve Kwen (1998) tarafından yapılan çalıĢmada 9-10 yaĢındaki 37 

öğrenciye bir anket uygulanmıĢ, 14 öğrenci ile birebir görüĢmeler yapılmıĢtır.  

Öğrenciler elektrik iletkenini elektrik akımının içinde aktığı Ģey ve metal bir tel 

olarak ifade etmiĢlerdir. Elektriksel yalıtkanı ise elektrik için kötü bir iletken, lastik 

veya plastik olarak belirtmiĢlerdir. Suyun iletken/yalıtkan olma durumu ile ilgili 

suyun iyi bir iletken olduğunu ve elektriğin geçmesine izin verdiğini ifade 

etmiĢlerdir. Pille ilgili olarak pilde akım olmadığını, pilin herhangi bir Ģeyle temas 

halinde olmadığını, pilin ıĢık verebileceğini, metalden yapıldığını, radyo ve fener 

çalıĢtırabileceğini belirtmiĢlerdir. Kapalı bir elektrik devresinde elektrik akımının 

izlediği yolun pilden ampule doğru iki kablo ile oluĢturulduğunu ve pilin devreye 

akım sağladığını ifade etmiĢlerdir. Bir elektrik devresine pil eklendiğinde ampulün 

yanma süresinde artıĢ olup olmayacağı ile ilgili olarak bazı öğrenciler yanma 

süresinde değiĢiklik olmayacağını, pilin enerji vermeye devam edeceğini ve 

elektriğin kullanılacağını, bazı öğrenciler ise pilin akımının zayıflayacağını 

belirtmiĢlerdir. Pilin devreye sağladığı akımın değiĢiklik gösterip göstermeyeceği ile 

ilgili olarak her durumda pilin aynı değerde akım sağlayacağını ifade etmiĢlerdir.     

Borges ve Gilbert (1999) çalıĢmalarında farklı yaĢ gruplarından katılımcıların 

elektriğin doğası ile ilgili sahip oldukları zihinsel modelleri araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma 

için 15 yaĢ ortaokul (9 kiĢi), 17-18 yaĢ ortaokul (9 kiĢi), 17-18 yaĢ 3. sınıf teknik 

okul öğrencileri (10 kiĢi), ortaokul fizik öğretmenleri (11 kiĢi), elektrik mühendisleri 

(7 kiĢi) ve günlük aktivitelerinin bir parçası olarak elektrikle uğraĢan ve elektrik ile 

ilgili alanlarda kısmen eğitilmiĢ uygulayıcıların (10 kiĢi) yer aldığı 56 kiĢiden oluĢan 

bir çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma kapsamında yapılan yarı yapılandırılmıĢ 
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görüĢmelerde tahmin-gözlem-açıklama yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada 4 model 

rapor edilmiĢtir. Akan elektrik modelinde pilden devrede yer alan elemanlara doğru 

elektriğin aktığı ifade edilmiĢtir. Bu da elektrik, enerji veya voltaj olarak 

belirtilmiĢtir. Bu modele sahip bireyler pilin devreye zaman içinde biten bir madde 

sağladığını düĢünmektedir. ÇarpıĢan akımlar modelinde güç kaynağının iki 

kutbundan çıkan elektriğin lambada çarpıĢması sonucunda lambanın yandığı 

düĢüncesi hâkimdir. Elektriksel alan olgusu modeli ise önceki modellerin tümünü 

kapsamaktadır. ÇalıĢma kapsamında 6 kiĢide akan elektrik modeli, 8 kiĢide çarpıĢan 

akımlar modeli, 22 kiĢide hareketli yükler modeli, 15 kiĢide elektriksel alan modeli 

ve 5 kiĢide karma model saptanmıĢtır.  

Carlton (1999) tarafından yapılan çalıĢmada çekim alanında parçacıkların 

davranıĢları ve elektriksel alanda elektronların davranıĢları arasında elektriksel 

potansiyel ve elektrik devrelerine yönelik zihinsel modellerin geliĢimini teĢvik etmek 

için analoji ve benzerlikler oluĢturulmuĢtur. Direnç, içinden geçen yükten enerjinin 

bir kısmını alan bir aygıt olarak modellenmiĢ, elektrik akımı ise yükün çıkıĢ oranı 

olarak tanımlanmıĢtır. Direncin uçları arasındaki potansiyel fark ise her bir yükün 

sahip olduğu enerjinin ölçümü olarak ifade edilmiĢtir.  

Kanim (2001) çalıĢmasında fizik eğitiminde öğrencilerde yaygın olarak 

görülen iki inanıĢı akımın direnç elemanları tarafından kullanılması ve pilin sabit 

akım kaynağı olarak kabul edilmesi Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

Pardhan ve Bano (2001) 12-16 yaĢında ortaokul öğrencileri ile 3 farklı 

okuldan 6 fen öğretmeni ile çalıĢmıĢlardır. Öğrenciler kabloyu atomlardan yapılmıĢ 

katı bir materyal olarak tanımlamıĢ ve bağlantı kablolarının rolünü içi boĢ borularla 

temsil ederek açıklamıĢlardır. Pilin elektron deposu olduğunu ve içi boĢ olan 

hortumlar olarak bağlantı kabloları ile devreye bağlandığını ifade etmiĢlerdir. 

Bazıları elektrik akımının pilin pozitif kutbundan negatif kutbuna doğru, bazıları da 

pilin her iki kutbundan lambaya doğru aktığını belirtmiĢlerdir. Akımın içinden 

geçtiği lamba tarafından kullanılarak tamamen tüketildiğini, lambanın akımın sadece 

bir kısmını kullandığını, lambanın üzerinden geçen akımı hiç kullanmadığını ifade 

etmiĢlerdir. Seri bağlı devrelerde akımın lamba sayısına göre eĢit olarak 

paylaĢtırıldığını, akım devrede hareket ederken her bir lamba kendi payına düĢen 

akımı aldıktan sonra kalan elektrik akımının diğer lambalara geçtiğini ve 
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lambalardan geçen akımın eĢit olmadığını ifade ettikleri saptanmıĢtır. Bazılarının ise 

devrede bağlantı kablolarının oluĢturduğu tek bir yol olması nedeni ile her lambadan 

aynı miktarda akım geçeceğini düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Pilin pozitif kutbuna yakın 

olan lambanın daha parlak yanacağını, negatif kutba yakın olan lambadan geçen 

akım değerinin daha az olacağını belirttikleri görülmüĢtür. Devreye seri olarak daha 

çok lamba eklendiğinde daha çok lambanın daha çok akıma ihtiyaç duyacağı 

gerekçesi ile devreden daha çok elektrik akımı geçeceğini düĢündükleri saptanmıĢtır.  

Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz (2001) çalıĢmalarında lise birinci sınıf 

öğrencilerinin basit elektrik devreleri konusundaki kavram yanılgılarını araĢtırmıĢ ve 

tespit edilen kavram yanılgıları ile cinsiyet ya da tecrübe arasında herhangi bir iliĢki 

olup olmadığını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada 76 öğrenci yer almıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerde tek kutuplu model, çarpıĢan akımlar modeli, zayıflayan akım 

modeli, paylaĢılan akım modeli, bölgesel düĢünme, kısa devre önyargısı, deneysel 

kural, öğrencilerin pili sabit bir voltaj kaynağı yerine sabit akım kaynağı olarak 

düĢündükleri model, direnç ve eĢdeğer direnç, potansiyel ve potansiyel fark 

yanılgıları, sıralı ya da ardıĢık akıl yürütme modeli olmak üzere çeĢitli kavram 

yanılgıları saptanmıĢtır. Bu yanılgılar içinde tek kutuplu model, çarpıĢan akımlar 

modeli, zayıflayan akım modeli, paylaĢılan akım modeli, bölgesel düĢünme, kısa 

devre önyargısı yanılgıları yoğun bir Ģekilde katılımcıların yarısı ve yarısından 

fazlasında tespit edilmiĢtir. Ayrıca cinsiyet açısından kavram yanılgıları arasında 

anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir.  

Clement ve Steinberg (2002) çalıĢmalarında öğrencilerin zihinsel 

modellerinin geliĢimi için zihinsel modellerin geliĢiminde anahtar rolü olan 

analojileri kullanmıĢlardır. ÇalıĢmaya 16 yaĢındaki 1 öğrenci katılmıĢtır. Öğrenci 

lamba ve pil arasındaki kabloları herhangi bir Ģeyin hareket ettiği yollara 

benzetmiĢtir. Devredeki akımın hareketinin sadece pilden kaynaklandığını, devredeki 

kablolarda akımın içe ve dıĢa aktığını ifade etmiĢtir.  

Gemici, Küçüközer, Mergen-Kocakülah (2002) tarafından yapılan çalıĢmada 

fizik öğretmen adaylarının genel fizik konularına ve temel iĢlem becerilerine iliĢkin 

bilgi düzeylerini saptamak amaçlanmıĢtır. Bu amaçla fizik öğretmenliği programında 

öğrenim gören 24 öğretmen adayı ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin 

dörtte birinin bataryaların akım kaynağı olmadığını düĢündükleri, yaklaĢık dörtte 
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beĢinin akımın lambalar tarafından harcandığı Ģeklinde kavram yanılgılarına sahip 

oldukları saptanmıĢtır.  

Sencar ve Eryılmaz (2002) tarafından yapılan çalıĢmada dokuzuncu sınıf 

öğrencilerinin basit elektrik devreleri konusunda sahip oldukları kavram yanılgıları 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 1678 dokuzuncu sınıf öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda güç çeken model, çarpıĢan akımlar modeli, zayıflayan akım modeli, 

paylaĢılan akım modeli, güç kaynağının sabit akım kaynağı olarak algılanması, 

bölgesel ve sıralı düĢünce, kısa devre önyargısı, paralel bağlı devrelerde eĢdeğer 

direnç önyargısı olmak üzere alanyazında da yer alan kavram yanılgıları tüm 

öğrencilerde görülmüĢtür. Teoriye dayalı sorularda kızlar ve erkekler arasında 

anlamlı bir farklılık yokken, deneyim gerektiren sorularda kızların kavram 

yanılgılarının erkeklerden daha fazla olduğu görülmüĢtür. PaylaĢılan akım modeli 

yanılgısı hem teorik hem de pratik sorularda kız ve erkek öğrencilerin yarısından 

fazlasında saptanmıĢtır.  

Gibbons, McMahon ve Wiegers (2003) 24 öğretmenle gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmalarında elektrik akımı konusunda günlük yaĢamla iliĢki kurarak görülebilir 

örnekler sunmuĢlardır.  Bu örneklerde kapalı devre tek yönde hareket eden insanların 

oluĢturduğu dairesel insan zincirine ve tek yönde hareket eden arabalarla dolu yarıĢ 

pistine benzetilmiĢtir. Akım birim zamanda geçen insanlara ve birim zamanda geçen 

arabalara benzetilmiĢtir. Enerji kaynağı simit dağıtan kiĢiye ve yakıt enjekte eden 

makineye benzetilmiĢtir. Devrelerle ilgili gözlemlerde devreyi açıklayamayan, 

tanımlayamayan modeller olduğu, tüm devreler için lambanın devredeki 

pozisyonunun aynı olduğu, bazı devrelerde lambanın parlak yanmasının 

gerçekleĢtirilemediği görülmüĢtür. Bu yanılgılara karĢın basit elektrik devresine 2 pil 

seri olarak bağlandığında lambanın parlaklığının artacağı ifade edilmiĢtir.  

Küçüközer (2003) tarafından yapılan çalıĢmada lise 1. sınıf öğrencilerinin 

basit elektrik devreleri ile ilgili olarak kavram yanılgılarını saptamak ve öğrencilerde 

kavramsal geliĢimi sağlamak için aktiviteler önerilmiĢtir. ÇalıĢmaya lise 1‟de okuyan 

108 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin akımın devre elemanları 

tarafından harcandığını, akımın devre elemanları tarafından eĢit bir Ģekilde 

paylaĢıldığını, pilin sabit akım kaynağı olduğunu belirttikleri saptanmıĢtır. Pile yakın 

olan lambaların uzak olan lambalardan, seri bağlı lambaların paralel bağlı 
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lambalardan daha parlak yandığını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Devrede yapılan 

değiĢiklikten sadece değiĢikliğin yapıldığı yerden sonra gelen elemanların 

etkilendiğini ifade ettikleri saptanmıĢtır. Akım, gerilim ve enerji kavramlarını aynı 

kavramlar olarak gördükleri, pilin + ve – kutuplarından gelen ve lambada çarpıĢan 

akımın lambanın ıĢık vermesini sağladığını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır.  

Engelhardt ve Beichner (2004) tarafından yapılan çalıĢmaya 251 lise, 441 

üniversiteden olmak üzere 692 öğrenci katılmıĢtır. Öğrenciler pilin sabit akım 

kaynağı olduğunu ve her zaman aynı akımı sağladığını ifade etmiĢlerdir. 

Öğrencilerin elektrik devresinin kapalı bir döngüde olması gerektiğini ifade 

edemediklerini ve kapalı bir devre sistemi kuramadıkları görülmüĢtür. Öğrencilerde 

devrede yer alan lambanın iki ucunun da bağlı olmasına yönelik kavram yanılgıları 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Öğrenciler devrede yapılan değiĢiklikten sadece değiĢiklik 

yapılan kısımdan öncesinin etkilendiğini, tüm devrenin yapılan değiĢiklikten 

etkilenmeyeceğini; tükenen/harcanan akım modeli temelinde akımın devre 

elemanlarından geçip pile azalarak döneceğini ifade etmiĢtir. Pili sabit akım kaynağı 

olarak kabul eden öğrenciler pil ile yapılacak tek bir bağlantının lambayı yakmak 

için yeterli olacağını belirtmiĢlerdir.  

Sencar ve Eryılmaz (2004) dokuzuncu sınıf öğrencilerinin elektrik devreleri 

ile ilgili sahip oldukları kavram yanılgılarının farklı alt kategorileri üzerinde 

cinsiyetin etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada 1678 dokuzuncu sınıf öğrencisi yer 

almıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerde güç çeken model, çarpıĢan akımlar modeli, 

zayıflayan akım modeli, paylaĢılan akım modeli, deneysel kural, güç kaynağının 

sabit akım kaynağı olarak algılanması, bölgesel düĢünce, ardıĢık/sıralı düĢünme, kısa 

devre ön yargısı, paralel bağlı devrelerde eĢdeğer direnç önyargısı olmak üzere 

kavram yanılgıları saptanmıĢtır. Bu yanıgılar cinsiyete göre analiz edildiğinde güç 

çeken model ve güç kaynağının sabit akım kaynağı olarak algılanması yanılgılarının 

kızlarda, paralel bağlı devrelerde eĢdeğer direnç önyargısı yanılgısının erkeklerde 

daha yoğun olduğu görülmüĢtür. ÇarpıĢan akımlar modeli, zayıflayan akım modeli, 

paylaĢılan akım modeli, deneysel kural ve bölgesel düĢünce, ardıĢık/sıralı düĢünce, 

kısa devre ön yargısı yanılgılarında ise kız ve erkekler arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmüĢtür.  
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AteĢ ve Polat (2005) çalıĢmalarında elektrik devreleri konusundaki kavram 

yanılgılarının giderilmesi üzerinde öğrenme evleri metodunun etkilerini 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma kapsamında fen bilgisi öğretmenliği 1. sınıfta okuyan 

öğrencilerin elektrik devreleri konusunda sahip oldukları kavram yanılgılarını ve 

kavramları anlama sürecinde yaĢadıkları zorlukları da araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmaya 38 

deney, 38 kontrol olmak üzere 76 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

öğrencilerin sabit akım kaynağı modeli, bölgesel düĢünme, paylaĢılan akım modeli 

olarak adlandırılan kavram yanılgılarına sahip oldukları ve devre elemanlarının iki 

uçluluğu, kısa devre, bir elektrik devre Ģemasının gerçek Ģeklini belirleme olmak 

üzere kavramları anlama düzeyinde güçlükler yaĢadıkları saptanmıĢtır. 

Küçüközer ve Demirci (2005) tarafından yapılan çalıĢmada fizik 

öğretmenlerinin elektrik devresi ile ilgili kavram yanılgıları araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 

25 öğretmen katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda akımın devre elemanları tarafından 

tüketildiğinin düĢünüldüğü, pilin sabit akım kaynağı olarak görüldüğü, ampermetre 

ve voltmetrenin devrede yanlıĢ kullanıldığı saptanmıĢtır.  

Çepni ve KeleĢ (2006) tarafından yapılan çalıĢmada 2 lamba ve 1 pilden 

oluĢan devreyi öğrencilerin anlama düzeyleri araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 11-22 yaĢ 

aralığında olmak üzere 5 farklı gruptan her bir gruptan 50 kiĢi olmak üzere toplam 

250 öğrenci katılmıĢtır. Ġlköğretim (4 ve 5. sınıf), ortaöğretim (9. sınıf) ve üniversite 

(1 ve 4. sınıf) öğrencilerinin yaptıkları çizimler ve açıklamalar analiz edilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin elektrik devreleri ile ilgili pek çok kavram yanılgısı 

olduğu saptanmıĢtır. 5. sınıftaki öğrencilerin çoğunlukla tek kutuplu modeli 

savundukları, lambaları pile tek bir kablo ile bağladıkları saptanmıĢtır. 7. sınıf 

öğrencilerinin pilin + kutbundan – kutbuna gelen akımın azalacağını; + kutupta 

akımın fazla, - kutupta ise akımın az olduğunu ifade ettikleri tespit edilmiĢtir. 9. sınıf 

öğrencilerinin yarısının azalan akım modelini savundukları görülmüĢtür. 9. sınıf ve 

üniversite 1 ve 4. sınıf öğrencilerinin lambayı direnç olarak ifade ettikleri, lambanın 

enerjinin bir kısmını ve devredeki gücü kullandığını belirttikleri saptanmıĢtır. 

Üniversite 1 ve 4. sınıf öğrencilerinin seri devrelerde akımın azaldığını, akımın bir 

kısmının ilk ampul tarafından engellediğini ifade ettikleri görülmüĢtür.  

Çıldır ve ġen (2006) tarafından yapılan çalıĢmada lise öğrencilerinin 

“Elektrik akımı” konusundaki kavram yanılgıları kavram haritalarıyla tespit 
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edilmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma lise 2. sınıfta öğrenim görmekte olan 244 öğrencinin 

katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin elektrik akımı 

konusunda akım, direnç, potansiyel fark, elektrik, üreteç/emk kaynağı ve elektrik 

enerjisi kavramları ile ilgili kavram yanılgılarının olduğu saptanmıĢtır.  Akımla ilgili, 

üreteç/emk kaynağında depo edildiği, (-) yüke ters yönde hareket ettiği,  elektrik 

tarafından oluĢturulduğu, elektriği bir noktadan baĢka bir noktaya getirdiği, elektrik 

alan oluĢturduğu, akım değiĢtirilerek devrenin potansiyelinin değiĢtirilebileceği, 

akımın potansiyel farkın değiĢimi sonucunda oluĢtuğunu düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. 

Dirençle ilgili olarak, akımın dirence üreteç/emk kaynağından geçtiğini, gücünü 

üreteç/emk‟ dan aldığını, direncin üzerinden geçen akımı azaltarak elektrik enerjisini 

de azaltacağını, akımın dirençlerde harcandığını, direncin değerinin üzerinden geçen 

akım değerine göre değiĢtiğini, direncin akıma ters yönde uygulanan bir kuvvet 

olduğunu ifade ettikleri görülmüĢtür. Potansiyel farkın direnç değerlerinin 

değiĢimiyle değiĢeceğini belirttikleri saptanmıĢtır. Elektriğin üreteç/emk kaynağında 

üretildiğini ve kaynağın içinde olduğunu, (+) kutuptan devreye verildiğini, elektrik 

enerjisini oluĢturduğunu, elektrik enerjisi olarak devrede bulunduğunu, elektronlara 

sahip olduğunu ve elektronların hareketi ile iletildiğini ifade ettikleri görülmüĢtür. 

Üreteç/emk kaynağını elektrik enerjisi deposu olarak düĢündükleri saptanmıĢtır. 

Elektrik enerjisinin elektrik devresinden geçtiğini, lamba tarafından kullanıldığında 

akımın azalacağını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. 

Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ (2006) tarafından yapılan çalıĢmada kavramların 

daha iyi anlaĢılması ve kalıcılığının sağlanması için interaktif bir elektrik analojisi 

kullanılmıĢtır. Analojide kaynak kavram ile hedef kavram arasında aĢağıda verilen 

analojik iliĢki kurulmuĢtur.  

 Ekmek fırını (ekmek üretilen yer): Pil ya da güç kaynağı (enerji üreten yer) 

 Süper market (ekmeklerin satıldığı yer): Lamba ya da direnç (enerjinin tüketildiği 

yer) 

 Kamyonlar (Ekmekleri taĢıyan araç): Elektronlar (Enerji taĢıyan tanecikler) 

 Yollar (kamyonların bulunduğu ve hareket ettiği yerler): Elektrik kabloları 

(Elektronların bulunduğu ve hareket ettiği yerler) 

 Trafik denetçisi (yollardan birim zamanda geçen kamyonları sayar): Ampermetre 

(Kablolardan birim zamanda geçen elektrik sayısını ölçer) 
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ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin bir pil ya da güç kaynağının devreye her 

zaman sabit değerde elektrik akımı sağladığını düĢündükleri saptanmıĢtır. Ayrıca 

öğrencilerde alanyazında da yer alan zayıflayan akım modeli, çarpıĢan akımlar 

modeli, bölgesel akıl yürütme modeli, akımın tüketilmesi modeli ve sabit akım 

kaynağı olarak kabul edilen güç kaynağı modeli kavram yanılgılarının mevcut 

olduğu anlaĢılmıĢtır (Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006).   

YeĢilyurt (2006) tarafından yapılan çalıĢmada ilköğretim birinci kademeden 

4. ve 5. sınıf, ikinci kademeden 6, 7 ve 8. sınıf, ortaöğretim lise 1. sınıfta öğrenim 

gören öğrencilerin elektrik kavramı ile ilgili görüĢleri ve öğrenme güçlükleri 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada 271 öğrenci ile yapılan mülakatlarla kavram yanılgıları 

araĢtırılmıĢtır. 36 kiĢilik bir sınıfta 6. sınıf öğrencilerinden 12 kiĢinin lambayı pil 

devresine doğru Ģekilde bağlayamadıkları, iletken telleri ya aynı kutba bağladıkları 

ya da iki teli de lambanın aynı noktasına bağladıkları görülmüĢtür. Ayrıca bu 

öğrencilerin devreyi elektrik devresi yerine pil devresi olarak kabul ettikleri, bu 

nedenle de pil devresinde elektrik akımı oluĢmayacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır. 

Bu düĢüncenin nedeni olarak pil enerjisinin tükeneceğini ancak elektrik enerjisinin 

daimi olduğunu belirttikleri tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin yaptıkları çizimlerde (+) 

ve (-) kutupların her ikisinden de çıkan akımın lambaya doğru geldiğini gösterdikleri 

ve öğrencilerde “Lambanın yanması için her iki telden akım gelerek lambada çakışır 

ve lambayı yakar.” kavram yanılgısının mevcut olduğu anlaĢılmıĢtır. 8. sınıfta akımın 

oluĢması ve yönü doğru ifade edilememekle birlikte akımın güç kaynağından çıkarak 

lambayı yaktığı ile sınırlı kaldığı görülmüĢtür. Voltaj güç kaynağının içindeki enerji, 

lambadan çıkan ıĢık olarak ifade edilmiĢtir. Bu durumdan potansiyel farkın 

anlaĢılmadığı saptanmıĢtır. Lise öğrencilerinin akımın yönünü tayin edemedikleri, iki 

nokta arasındaki potansiyel farkı hesaplayamadıkları, seri ve paralel bağlanan 

dirençlerin eĢdeğer direncini yanlıĢ tayin ettikleri, ana kol akımını yanlıĢ 

hesapladıkları, akımı kollara yanlıĢ paylaĢtırdıkları tespit dilmiĢtir. Seri ve paralel 

bağlı dirençlerin hesaplanmasında yapılan yanlıĢın nedeninin seri bağlantının eĢ 

değer direç hesaplanmasında paralel bağlantının eĢdeğer hesaplama formülünün, 

paralel bağlantının eĢdeğer direnç hesaplanmasında seri bağlantının eĢdeğer 

hesaplama formülünün kullanılmasından kaynaklandığı anlaĢılmıĢtır.   
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Küçüközer ve Kocakülah (2007) tarafından yapılan çalıĢmada ortaöğretim 

öğrencilerinin elektrik devreleri hakkındaki kavram yanılgıları araĢtırılmıĢtır. 

ÇalıĢmaya 9. sınıfta öğrenim gören 76 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda tespit 

edilen önemli kavram yanılgılarından biri “anahtar kapalı ise ampul ıĢık vermez” 

yanılgısıdır. Günlük yaĢam dilinde ıĢığı kapatmak için anahtarı kapat, ıĢığı açmak 

için anahtarı aç ifadelerinin kullanımı nedeni ile 22 öğrenci  anahtar kapalı iken 

elektriğin herhangi bir yere hareket etmeyeceğini, anahtar kapalı iken lambanın ıĢık 

vermeyeceğini ve anahtarı ıĢığı açmak için kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Daha 

önceki öğrenmelerinde öğretmenlerinin paralel bağlı lambaların her durumda seri 

bağlı lambalardan daha parlak yanacağını söylemesi nedeni ile paralel bağlı 

lambaların seri bağlı lambalardan daha çok ıĢık vereceğini düĢündükleri tespit 

edilmiĢtir. Bazı öğrencilerin ise seri bağlı lambaların daima daha fazla ıĢık 

vereceğine inandıkları saptanmıĢtır. Öğrencilerin pili devrenin bağlanma Ģeklinden 

bağımsız olarak sabit bir akım kaynağı olarak gördükleri, aynı pil kullanılan 

devrelerde akımın da aynı olduğunu, bağlantı Ģeklinden bağımsız olarak pil sayısı 

arttıkça lamba parlaklığının artacağını düĢündükleri saptanmıĢtır. Akımın lambadan 

geçtiğini, lambanın yandığını ve bunun sonucunda lambadan geçen akımın azaldığını 

ifade ettikleri, akımın devre elemanları tarafından tüketildiğini düĢündükleri; 

potansiyel fark, akım, enerji kavramlarını aynı anlamda kullandıkları tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca çalıĢma sonucunda devredeki lambanın önünde yapılan bir 

değiĢikliğin parlaklığı etkilediği buna karĢın arkasında yapılan bir değiĢikliğin 

parlaklığı etkilemediğini düĢündükleri anlaĢılmıĢtır.  

Ġpek ve Çalık (2008) çalıĢmalarında 3-4 kiĢilik gruplar halinde çalıĢtıkları 

öğrencilerin bazılarının lambanın yanması için lamba ve pil arasında tek kablonun 

yeterli olacağını, bazılarının pozitif akımın pilin pozitif kutbundan negatif akımın da 

pilin negatif kutbundan çıktığını ve karĢılaĢarak lambada enerji ürettiklerini 

düĢündükleri saptanmıĢtır. Öğrencilerin bir bölümünün devre elemanlarının iki 

bağlantıya sahip olduklarını, bir kısmının her bir devre elemanının akımı 

kullandığını, kullanılan akımın azaldığını ve zayıflayarak devrede hareket ettiğini 

ifade ettikleri görülmüĢtür. Öğrencilerin bir bölümünün akımın devrede tek yönde 

ilerlediğini ve devre elemanlarının akımı eĢit bir Ģekilde paylaĢtıklarını, akımın güç 

kaynağına, pile ilk duruma göre azalarak döndüğünü düĢündükleri anlaĢılmıĢtır.  
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Ġpek ve Çalık (2008) çalıĢmalarında aĢağıda verilen analojiyi kullanmıĢlardır.  

 Mağazada satmak için giysi üretimi: Devrede akması için elektrik enerjisi üretimi.  

 Belirtilen sokağa kamyonun hareket etmesi: Akımın devrede akması.  

 Mağazaların bir kotası olması nedeni ile aynı sokakta 2 mağaza arasında giysilerin 

parlaĢtırılması: Seri devrede akımın 2 lamba arasında eĢit bir Ģekilde paylaĢılması.  

 2 mağazanın gelen giysinin yarısını alması: Her lambanın akımın yarısını alması.  

 Farklı sokaklara 2 kamyonun eĢit kapasitede ürün taĢıması: Akımın paralel 

devrede her bir ampule aynı parlaklığı sağlaması.  

 Farklı sokaklardaki mağazalara elbise dağıtan iki kamyonun fabrikaya geri 

dönmesi: Paralel devrede akımın bölünmesi.  

 Üretim kotası ve teslim tarihi: Pilin ömrü.  

 Elbise mağazası: Devredeki direnç. Akımın lambaya gelmesi ve akımın bir 

dirençle karĢılaĢması nedeni ile küçük bir enerji kaybetmesi.  

 Kamyonun kıyafetleri mağazalara dağıtması: Elektronlarla elektrik akımının 

taĢınması.  

ġen ve Aykutlu (2008) tarafından yapılan çalıĢmada ortaöğretim 

öğrencilerinin elektrik akımı kavramına iliĢkin biliĢsel yapılarını kavram haritaları 

yardımıyla belirlemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada onuncu sınıfta öğrenim görmekte 

olan 15-17 yaĢ arası 244 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerde 

elektrik akımının üretecin içinde depolandığı, elektrik akımının eksi (-) yüke ters 

yönde hareket ettiği ve elektrik akımının dirençlerde harcandığı Ģeklinde kavram 

yanılgıları saptanmıĢtır.  

 Yıldırım vd. (2008) çalıĢmalarında ilköğretim 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin 

elektrik akımı konusundaki kavram yanılgılarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın 

örneklemi 1162 öğrenci ile oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda devreye direnç 

eklendiğinde öğrencilerin devredeki eĢdeğer direnç, akım ve gerilim değiĢimini 

anlamakta zorlandıkları saptanmıĢtır. Öğrencilerin akım ve gerlim kavramlarını 

karıĢtırarak akımı gerilim, gerilimi akım olarak düĢündükleri tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada akım ile ilgili olarak bazı öğrencilerde bir elektrik devresinden geçen 

akımın tamamının, bazı öğrencilerde ise bir kısmının ampul tarafından tüketildiğine 

dair kavram yanılgıları olduğu saptanmıĢtır. Pil ile ilgili olarak pilin sabit akım 

üreten bir kaynak olduğunu düĢündükleri tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin ampulün 
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yanması ile ilgili olarak pilin (+) ve (-) uçlarından gelen akımın ampul içinde 

karĢılaĢması sonucunda ampulün yandığı, pilin (-) ucundan gelen akımın ampul 

üzerinden geçmesi ile ampulün yandığı, pilin (+) ucundan gelen akımın ampul 

tarafından tüketilmesi ile ampulün yandığına iliĢkin kavram yanılgılarına sahip 

oldukları saptanmıĢtır. Bir elektrik devresinden akımın geçebilmesine yönelik bazı 

öğrencilerde pilin (+) kutbu veya pilin (-) kutbu arasında tek bir bağlantı, bazılarında 

ise pilin (+) kutbu veya pilin (-) kutbu ile ampul arasındaki iki ayrı bağlantının yeterli 

olacağına yönelik düĢüncenin hakim olduğu anlaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin 

anahtar açıkken de akımın geçeceğini belirttikleri saptanmıĢtır. 

YumuĢak (2008) tarafından yapılan çalıĢmada fen bilgisi öğretmen 

adaylarının temel fizik konuları ile ilgili kavram yanılgılarını ve nedenlerini tespit 

etmek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada fen bilgisi öğretmenliği 1, 2, 3 ve 4. sınıflarında 

öğrenim görmekte olan 339 öğretmen adayı yer almıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

öğrencilerin elektrik devresinde elektronların çok yüksek hızlarla negatif uçtan 

harekete baĢlayarak bataryayı geçtikten sonra tekrar negatif uca geri döndüğünü, 

akımın devrede belli bir akıĢ yönü olduğunu, akımın yönünün negatif uçtan pozitif 

uca doğru olduğunu, devre elemanları tarafından kullanılan akımın devrede sürekli 

zayıflayarak ilerlediğini, tamamlanmayan bir devrede yer alan direnç üzerinden akım 

geçeceğini düĢündükleri saptanmıĢtır. Devrede yapılan bir değiĢikliğin değiĢiklik 

yapılan noktadan önceki devre elemanlarını etkilemediğini, sadece değiĢiklik yapılan 

bölgeyi etkileyeceğini belirttikleri görülmüĢtür. Pili bağlandığı devreden bağımsız 

olan sabit bir akım kaynağı olarak gördükleri, devreye paralel olarak eklenen yeni bir 

direncin eĢdeğer direnci arttıracağını ifade ettikleri saptanmıĢtır. 

Altun (2009) çalıĢmasında fen bilgisi öğretmen adaylarının basit elektrik 

devreleri konusundaki kavram yanılgılarını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada 1. sınıfta 

öğrenim görmekte olan 122 fen bilgisi öğretmen adayı yer almıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin güç çeken model, çarpıĢan akımlar modeli, zayıflayan akım 

modeli, paylaĢılan akım modeli, deneysel kural, güç kaynağının sabit akım kaynağı 

olarak algılanması, kısa devre önyargısı modeli, paralel devrelerde eĢdeğer direnç 

önyargısı olmak üzere çok sayıda kavram yanılgısına sahip oldukları görülmüĢtür. 

Bu yanıgılar içinde sırayla devreye bağlanan telin devre üzerinde hiçbir etkisi 

olmadığı gerekçesi ile kısa devre önyargısı modeli, paylaĢılan akım modeli, 
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zayıflayan akım modeli ve çarpıĢan akımlar modelinin daha yoğun olduğu 

saptanmıĢtır.   

TaĢlıdere ve Eryılmaz (2009) tarafından yapılan çalıĢmada fizik eğitiminde 

öğrencilerin elektrik devrelerini anlamaları ve tutumları üzerinde kavramsal 

yaklaĢımla geleneksel yaklaĢımın etkililiği karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya dokuzuncu 

sınıfta öğrenim görmekte olan 73 öğrenci katılmıĢtır. Deney gruplarında konu 

iĢlenirken asetat çizimleri, gösteriler, deneyler, analojiler, sınıf içi tartıĢmalar 

yaptırılarak gündelik yaĢamdan örnekler verilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında 

alanyazında da yer alan tek kutuplu model, çarpıĢan akımlar modeli, zayıflayan akım 

modeli, paylaĢılan akım modeli, deneysel kural, sabit akım kaynağı olarak güç 

kaynağı, bölgesel ve ardıĢık düĢünme, kısa devre yanılgısı, paralel devre yanılgısı 

olmak üzere 9 kavram yanılgısı saptanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney grubundaki 

öğrencilerin baĢarılarının yüksek ve tutumlarının olumlu olduğu saptanmıĢtır. Bu 

sonuç üzerinde kavramsal fizik yaklaĢımı kapsamında gerçekleĢtirilen anlatım 

etkinlikleri, analojiler, çizimler, gösteriler, sınıf içi tartıĢmalar, öğrencilerin 

üstlendikleri roller ve deneyler ile bu tür uygulamalara öğrencilerin fiziksel ve 

beyinsel olarak aktif katılımları etkili olmuĢtur.  

Bakırcı, Subay, Midyatlı ve Ünsal (2010) tarafından yapılan çalıĢmada 

ilköğretim ikinci kademe öğrencilerinin bazı fen kavramlarına yönelik 

düĢüncelerinin sınıf seviyelerine göre araĢtırılması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmaya 6, 7 ve 

8. sınıfta öğrenim görmekte olan 78 öğrenci katılmıĢtır. Basit elektrik devresinde 

ikinci bir telin gerekli olup olmadığı hususunda bazı öğrencilerin elektrik akımının 

pilin ucundan geleceği ve pil ile lamba arasında bir telin lambanın ıĢık vermesi için 

yeterli olacağı düĢüncesiyle ikinci telin gerekli olmadığını, buna karĢın bazılarının 

elektrik akımının mevcut telden değil yeni eklenecek telden çıkacağı düĢüncesi ile 

ikinci telin gerekli olduğunu belirttikleri anlaĢılmıĢtır. Basit bir elektrik devresindeki 

tellerden geçen akımlarla ilgili tellerden birinde akım olmadığını, birinde diğerinden 

daha az ya da daha fazla akım olduğunu ifade ettikleri saptanmıĢtır. Devrede telden 

geçen akımın yönü ile ilgili bazılarının telde akım olmadığı için yönünün de 

olmayacağını, bazılarının ise akımın yönünün pilden ampule doğru olduğunu 

belirttikleri görülmüĢtür. Öğrencilerin basit elektrik devresi kurulumunda gereken 

elemanları bildikleri; ancak devre mekanizmasını tam olarak açıklayamadıkları 
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görülmüĢtür. Pilin + ve – kutuplarından çıkan akımın ampule gelmesi gerektiğini 

ifade eden öğrencilerin akımın pilin + ve – olmak üzere iki kutbundan da çıktığını 

düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Akımın yönünün + kutuptan – kutba doğru olduğuna 

inandıkları için akımın pilden ampule doğru hareket ettiğini ifade ettikleri 

saptanmıĢtır. Öğrencilerin direncin (ampulün) akım miktarını azaltacağını 

düĢündükleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca önemli bir kavram yanılgısı olarak “Az elektrik 

akımı oluşturan kısım -, çok elektrik akımı oluşturan kısım +’dır.” cevabıyla + ve – 

kutup kavramlarını akım miktarı ile iliĢkilendirdikleri saptanmıĢtır. Bu durum 

öğrencilerin günlük yaĢamda farklı anlamda kullandıkları artı ve eksi kelimelerini 

fen kavramlarıyla iliĢkilendiremediklerini ortaya koymuĢtur. Bu yanılgı üç sınıfta da 

görülmüĢtür.  

Kaya ve Gödek-Altuk (2010) çalıĢmalarında ilköğretim öğrencilerinin basit 

elektrik devresi ile ilgili kavram yanılgılarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya 6, 7 ve 8. 

sınıfta öğrenim görmekte olan 156 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

öğrencilerin sembol ve resim kavramlarını birbirine karıĢtırdıkları dolayısıyla da 

verilen devre resminin Ģemasını çoğu öğrencinin çizemediği gözlemlenmiĢtir. Bu 

sonuç resim ve Ģema kavramları arasındaki farkın anlaĢılmadığını ortaya koyması 

bakımından önemlidir. Öğrenciler bir devrede anahtar olmadığı zaman devrenin 

hatalı olduğunu ve anahtarın devrede olmadığı durumda devredeki lambanın 

yanmayacağını ifade etmiĢlerdir. Bazı öğrenciler ise devrede lambanın ıĢık vermesi 

için anahtarın açık olması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bu yanılgıya günlük yaĢamda 

kullanılan dilin neden olabileceği ifade edilmiĢtir. Bazı öğrencilerin lambanın ıĢık 

verebilmesi için devredeki lamba ve pil sayısının birbirine eĢit olması gerektiğini, 

böyle bir eĢitlik olmaması halinde lambanın yanmayacağını ifade ettikleri 

saptanmıĢtır. Öğrencilerin lamba parlaklığının nelere bağlı olduğu konusunda yanlıĢ 

ya da eksik bilgilere sahip oldukları anlaĢılmıĢtır. Öyleki öğrencilerin bir bölümünün 

seri bağlı 2 lambadan biri gevĢetildiğinde gevĢetilen lambanın parlaklığının 

azalacağını, diğer lambanın parlaklığının artacağını, bir lamba sönerken diğerinin 

parlaklığının artacağını, 2 lambanın da parlaklığının azalacağını belirttikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca A ve B kablolarının boyutları farklı olduğunda birinin + yükleri, 

diğerinin – yükleri taĢıdığını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. A ve B olmak üzere 2 lamba 

olan devrede pile yakın olan ampule daha çok enerji gelir düĢüncesi ile pile yakın 

olan lambanın daha parlak yanacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır.  
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Yürümezoğlu ve Çökelez (2010) çalıĢmalarında basit elektrik devresinde 

neler oluyor sorusuna cevap aramıĢlardır. ÇalıĢmada ilköğretim ikinci kademe 

öğrencilerinden bir ampul, pil ve kablo kullanarak ampul yanacak Ģekilde bir devre 

çizmeleri istenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin yaklaĢık 2/3‟ü basit elektrik 

devresini doğru bir Ģekilde çizebilmiĢtir. Öğrencilerin yaptıkları yanlıĢ çizimlerde 

ampul ve pil olmadığı, tek kutuplu modeli yansıtacak Ģekilde tek kablo ile devrelerin 

kurulduğu görülmüĢtür. Bazı öğrencilerin ise istenmediği halde kendi istedikleri 

Ģekilde lamba yanacak biçimde devreyi oluĢturarak doğru çizimler yaptıkları 

saptanmıĢtır. Bu çizimlerde pil sayısı ve lamba sayısının hatalı olduğu, 2 lambanın 

paralel bağlandığı ve istenmediği halde anahtar çizildiği görülmüĢtür. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin çoğunluğunun basit elektrik devresini doğru bir Ģekilde 

çizebildiği, bazı öğrencilerin ise kendi bilgi, deneyim ve zihinsel tasarımlarını 

yansıtacak Ģekilde çizimler yaptıkları saptanmıĢtır.   

Aykutlu ve ġen (2011b) tarafından yapılan çalıĢmada lise öğrencilerinin 

elektrik akımı konusundaki kavram yanılgılarının belirlenmesinde ve giderilmesinde 

analojilerin kullanılmasının etkisi araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya on birinci sınıfta öğrenim 

gören 146 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında akım, direnç, potansiyel fark, 

basit elektrik devresi konularında kavram yanılgıları saptanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin akımla ilgili olarak akımın devre elemanları tarafından 

harcandığı, üreteç/pilde depo edildiği, elektronlar tarafından taĢındığını düĢündükleri 

belirlenmiĢtir. Direnci elektrik akımına zıt yönde uygulanan kuvvet, elektrik akımına 

uygulanan engel olarak ifade ettikleri tespit edilmiĢtir. Potansiyel farkın elektrik 

akımı sonucunda oluĢtuğunu, bir kuvvet, güç olduğunu, üreteç/pilde depo edildiğini 

belirttikleri saptanmıĢtır. Basit elektrik devresi ile ilgili olarak direnç değerleri aynı 

olan devre elemanları farklı bağlansa bile aynı potansiyel farka sahip olacaklarını, 

ampulün üreteç/pilin + ve - kutuplarından çıkan akımların çarpıĢması sonucunda 

yandığını, ampulün ıĢık vermesi için bir telin yeterli olacağını, paralel bağlı devre 

elemanlarında direnç değeri ile potansiyel fark arasında doğru orantılı bir iliĢki 

olduğunu düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin elektrik akımı konusunda 

yaptıkları analojilerin analizleri sonucunda akımın üreteç/pilde depolandığı, direncin 

akıma zıt yönde uygulanan bir kuvvet, bir engel olduğunu, potansiyel farkın bir 

kuvvet olduğunu düĢündükleri saptanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda analoji destekli 
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öğretimin kavram yanılgılarının saptanması, kavramsal değiĢimin sağlanması ve 

baĢarının arttırılması üzerinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

Karakuyu ve Tüysüz (2011) tarafından yapılan çalıĢmada kavramsal değiĢim 

metinlerinin elektrik kavramlarını anlama ve akılda tutma üzerindeki etkileri 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya deney grubunda 32, kontrol grubunda 34 olmak üzere 66 

onuncu sınıf öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilerin güç kaynağını sabit bir 

voltaj kaynağı yerine sabit bir akım kaynağı olarak gördükleri anlaĢılmıĢtır. Yaygın 

bir Ģekilde devreye direnç ilave edildiğinde ya da alındığında dirençlerin bağlanma 

Ģekline dikkat etmeksizin toplam direncin artacağını veya azalacağını düĢündükleri 

saptanmıĢtır. Ampulün güç kaynağına olan mesafesine bağlı olarak deney grubunun 

% 77,63, kontrol grubunun % 29,76‟sının doğru yanıt olarak ampul parlaklığının 

değiĢmeyeceğini ifade edebildiği, kontrol grubundaki öğrencilerin yaklaĢık yarısının 

üzerinde eleman olmayan bir kablo kullanılarak yapılan bağlantının etkili olmadığını, 

yarısından fazlasının akımın bir yönde ilerlediğini, akımın güç kaynağına azalarak 

döndüğünü belirttikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca deney grubundaki öğrencilerin 

yarısından fazlasının, kontrol grubundaki öğrencilerin ise dörtte birinden fazlasının 

bir elektrik devresinde devre elemanında yapılan değiĢikliğin tüm devreyi 

etkileyeceğini ifade ettikleri saptanmıĢtır. 

Aykutlu ve ġen (2012) tarafından yapılan çalıĢmada üç aĢamalı test, kavram 

haritası ve analoji kullanılarak on birinci sınıfta okuyan lise öğrencilerinin elektrik 

akımı konusundaki kavram yanılgılarının saptanması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada 97 

öğrenci yer almıĢtır. Öğrencilerin elektrik akımı konusunun kapsamında olan akım, 

direnç, potansiyel fark, üreteç/pil, basit elektrik devresi kavramları ile ilgili kavram 

yanılgılarına sahip oldukları saptanmıĢtır. Akımla ilgili, akımın devre elemanları 

tarafından harcandığını, üreteç/pilde depo edildiğini, elektronlarca taĢındığını, 

elektriği ilettiğini ifade ettikleri tespit edilmiĢtir. Dirençle ilgili, direncin akıma 

gösterilen engelleyici güç, akıma uygulanan zıt yönde kuvvet, engel olduğunu 

belirttikleri saptanmıĢtır. Potansiyel farkın elektrik akımı sonucunda oluĢtuğunu, bir 

güç, kuvvet olduğunu, üreteç/pilde depolandığını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. 

Üreteç/pili elektrik enerjisi, elektrik, güç deposu olarak gördükleri saptanmıĢtır. Basit 

elektrik devresi ile ilgili olarak direnç değerleri aynı olan devre elemanlarının 

bağlanma Ģekilleri farklı olsa dapotansiyel farklarının aynı olacağını, ampulün 
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üreteç/pilin + ve - kutuplarından çıkan akımların çarpıĢması sonucunda yandığını, 

ampulün ıĢık vermesi için bir telin yeterli olacağını, paralel bağlı devrelerde direnç 

değeri büyük olan devre elemanının potansiyel farkının da büyük olacağını 

düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. 

Ayvacı ve Ġpek-Akbulut (2012) çalıĢmalarında elektrik akımı ile ilgili 

kavramların geliĢimi üzerinde V-diyagramlarının etkisini belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. Bu amaçla 7.sınıfta öğrenim görmekte olan 20 öğrenci ile 

çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerde ampul sayısı arttıkça parlaklık 

artacağı, pil sayısının artması sonucunda devredeki akım ve gerilimin azalacağı ya da 

değiĢmeyeceği gibi kavram yanılgıları saptanmıĢtır.  

Çelik, PektaĢ ve DemirbaĢ (2012) tarafından yapılan çalıĢmada 2. sınıfta  

öğrenim görmekte olan sınıf öğretmenliği bölümü öğrencilerinin devre kurma, 

devreye ait Ģema çizme, devre elemanlarının seri, paralel ve karıĢık bağlanması 

konulu deneyleri yaparken yaĢadıkları sorunlar ve sorunların olası nedenleri 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 20 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin 

genellikle karıĢık bağlı devrelerde ampermetre ve voltmetrenin bağlanması 

bağlamında sorunlar yaĢadıkları saptanmıĢtır. Çoğu öğrencinin paralel bağlı 

dirençlerden geçen akım ve gerilimi ölçebilmek için ampermetre ve voltmetre 

bağlantılarını hatalı yaptığı, hatalı durumlarda patlama gibi olumsuz durumların 

yaĢanabileceğini düĢünerek ampermetre ve voltmetreyi devreye bağlamadıkları 

görülmüĢtür. Öğrencilerin seri dirençlerin üzerinden geçen akım ve gerilimi ölçerken 

sorunlar yaĢadıkları saptanmıĢtır. Öğrencilerin daha çok verilen devreleri kurma ve 

kurulu devreleri çizmede sorunlar yaĢadıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin Ģematize 

edilmiĢ bir devreyi kurabildikleri buna karĢın kurulu devreleri Ģematize etmede 

problem yaĢadıkları anlaĢılmıĢtır. ellerinde 3 ampul olan öğrenciler bunlardan sadece 

bir tanesinin diğerlerinden daha parlak yanmasını sağlayabilecekleri bir devreden söz 

etmelerine karĢın bu devreyi çizemedikleri, kuramadıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin 

bütün bu problemlerle karĢılaĢma nedenlerinin de araĢtırıldığı çalıĢmada alan bilgisi, 

araç-gereçleri yeteri kadar tanımama ve etkili kullanamama, yeterince uygulama 

imkanı bulamama, elektrikle ilgili deneylerine yönelik ilgi ve kaygı, devre Ģemalarını 

zihninde üç boyutlu olarak canlandıramama, kurulmuĢ bir devrenin Ģemasını 

çizememe olmak üzere 6 problem grubu oluĢturulmuĢtur.  
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Demirezen ve Yağbasan (2013) tarafından yapılan çalıĢmada 7 E modelinin 

basit elektrik devresi ile ilgili var olan kavram yanılgılarının bilimsel fikirlere 

dönüĢümü ve bu dönüĢümün kalıcı olması üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu 

kapsamda öğrencilerin basit elektrik devresi ile ilgili kavram yanılgıları da 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya 11. sınıfta öğrenim görmekte olan  87 öğrenci katılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda tek kutuplu akım modeli, çarpıĢan akımlar modeli, zayıflayan 

akım modeli, paylaĢılan akım modeli, sabit akım kaynağı, bölgesel düĢünme, kısa 

devre ön yargısı, akım-potansiyel fark karĢılaĢtırılması, paralel devrelerde eĢdeğer 

direnç ön yargısı, iç direnç olmak üzere alanyazında da ifade edilen kavram 

yanılgıları deney ve kontrol gruplarında saptanmıĢtır. Bu kavram yanılgılarından 

deney grubunda yoğun olarak görülenler paylaĢılan akım modeli, bölgesel düĢünme, 

kısa devre ön yargısı, iç direnç iken kontrol grubunda paylaĢılan akım modeli ve 

bölgesel düĢünme olduğu görülmüĢtür.  

Keser ve BaĢak (2013) tarafından yapılan çalıĢmada “YaĢamımızdaki 

Elektrik” ünitesine yönelik öğrenci kazanım düzeyleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 6. 

sınıfta öğrenim görmekte olan 200 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

öğrencilerin pile yakın olan ampulün diğer ampullerden daha parlak yanacağını ve 

ampulün yanması için tek bir kablonun yeterli olacağını düĢündükleri saptanmıĢtır.  

Türkoğuz ve Cin (2013) çalıĢmalarında argümantasyon temelli kavram 

karikatürleri ile desteklenen etkinliklerin öğrencilerin 7. sınıf “YaĢamımızdaki 

Elektrik” ünitesindeki kavramsal anlama düzeylerine etkisini incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada 7. sınıfta öğrenim gören 54 öğrenci yer almıĢtır. ÇalıĢma kapsamında ön 

test ve son test uygulamalarında bazı kavram yanılgıları saptanmıĢtır. Ön testte 

ampul sayısı arttıkça her zaman parlaklığın azalacağı,  pile yakın olan ampulden daha 

çok akım geçeceği, pile en yakın noktanın akımının daha yüksek olduğu 

belirtilmiĢtir. Seri devreler için pilin elektriği daha hızlı ilettiği ve ilk noktadan geçen 

akımın daha yüksek olduğu ifade edilmiĢtir. Devre elemanları tam iken lambanın 

yandığı, pil sayısı arttıkça direncin arttığı, direnç arttıkça da parlaklığın arttığı 

belirtilmiĢtir. Son testte ise öğrencilerin akımın ilk geçtiği noktada ve pile yakın olan 

noktada yüksek olduğunu, anahtar açıkken elektriğin iletildiğini ifade ettikleri 

görülmüĢtür. Bazı öğrencilerin elektrik enerjisi arttıkça direncin artacağını, 
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bazılarının ise pil sayısı arttıkça direncin azalacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır. 

Ayrıca devrede ampulün enerji ürettiğini düĢündükleri saptanmıĢtır. 

Ulukök, Çelik ve Sarı (2013) çalıĢmalarında öğrencilerin elektrik devrelerini 

kurmada ve Ģemasını çizmede yaĢadıkları sorunları detaylı bir Ģekilde incelenmeyi, 

sorunların kaynaklarını belirlemeyi ve sorunların giderilmesi üzerinde 

simülasyonların etkisini tespit etmeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada öğrencilerin basit 

elektrik devreleri kurmaları için bir yazılım kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya sınıf 

öğretmenliği 2. sınıfta öğrenim görmekte olan 30 öğrenci katılmıĢtır. Öğrenciler 

gerek ilköğretim gerekse lisede laboratuvarda uygulama yapmadıklarını, elektrik 

konularının soyut ve karıĢık olduğunu, verilen devreleri kurma ve kurulu devreleri 

çizmede problem yaĢadıklarını, elektrikten korktukları için kaygılı olduklarını ve bu 

nedenlerle de elektrik deneylerini yaparken zorlandıklarını ve ilgisiz kaldıklarını 

ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerde elektrikle ilgili alan bilgisi, araç-

gereçleri tanımama ve etkili kullanamama, devre Ģemalarını üç boyutlu düĢünmeme 

ve elektrik deneylerine karĢı ilgisizlik ve kaygı olmak üzere farklı problemlerin 

varlığı saptanmıĢtır.   

TaĢlıdere (2014) çalıĢmasında kavramsal değiĢim yaklaĢımının doğru akım 

devreleri konusu ile ilgili öğrencilerde var olan kavram yanılgılarının giderilmesi 

üzerindeki etkisini araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalında  

birinci sınıfta öğrenim gören  139 öğrenci yer almıĢtır. ÇalıĢma sonnucunda 

öğrencilerde “güç çeken model, zayıflayan akım modeli, paylaĢılan akım modeli, 

sıralı düĢünce kavram yanılgısı, çarpıĢan akımlar modeli, deneysel kural, kısa devre 

ön yargısı, güç kaynağının sabit akım kaynağı olarak algılanması, paralel devre 

kavram yanılgısı, bölgesel düĢünce kavram yanılgısı, akımın su gibi akması kavram 

yanılgısı” olarak ifade edilen kavram yanılgıları saptanmıĢtır. Deney grubunun son 

test sonuçlarında “paylaĢılan akım modeli” kavram yanılgısındaki artıĢla birlikte 

gerek deney gerekse kontrol gruplarında uygulama sonrasında “sıralı düĢünce 

kavram yanılgısı, kısa devre önyargısı, bölgesel düĢünce kavram yanılgısı” olarak 

belirtilen yanılgıların yaygın olarak görüldüğü saptanmıĢtır.  

Korganci vd. (2015) lise öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmalarında çeĢitli 

kavram yanılgıları saptamıĢlardır. Öğrenciler akımla ilgili olarak bir lambadan 

diğerine geçen akımın azaldığını, lambanın ıĢık verirken akımı kullandığını, akımın 



111 

 

pilde depolandığını ifade etmiĢtir. Dirençle ilgili olarak direncin elektrik akımına 

karĢı doğrudan uygulanan bir kuvvet olduğunu belirtmiĢtir. Potansiyel farkla ilgili 

olarak potansiyel farkın bir kuvvet olduğunu, elektrik akımına karĢı oluĢturulduğunu, 

potansiyel fark, akım, güç ve enerjinin aynı anlama geldiğini ifade etmiĢtir. 

Öğrenciler pilin devrenin sabit akım kaynağı olduğunu ve pilden uzak olan lambanın 

parlaklığının daha az olacağını belirtmiĢtir. 

 1.13.5.Basit Elektrik Devresi ile Ġlgili AlanYazında Yer Alan Kavram 

Yanılgıları  

Basit elektrik devreleri ve elektriksel potansiyel öğrencilerin anlamakta 

oldukça zorlandıkları (Carlton, 1999: 341) ve kavram yanılgılarının yoğun bir Ģekilde 

görüldüğü (Chambers ve Andre, 1997: 108) soyut bir konudur. Bu nedenle bireylerin 

çeĢitli basit elektrik devresi örnekleri ile ilgili tahmin yapmak için kullanabilecekleri 

zihinsel modellere sahip olmaları gereklidir (Carlton, 1999: 341). Öğrencilerin sahip 

oldukları zihinsel modeller konuyla ilgili mevcut kavram yanılgılarının ortaya 

çıkarılmasına ıĢık tutması bakımından son derece önemlidir. Bu nedenle veri toplama 

aracında kavram yanılgılarını tespit etmeye yönelik yer alacak soruları belirlemek, 

araĢtırmadan elde edilecek kavram yanılgıları ile ilgili verileri alanyazın ile 

desteklemek ve veri analizinde nitelikli kodlar ve yorumlar ortaya koyabilmek 

amacıyla basit elektrik devresi ile ilgili kavram yanılgılarına iliĢkin alanyazın 

incelenmiĢ ve aĢağıda sunulmuĢtur.    

1.13.5.1.ÇarpıĢan Akım Modeli 

Pozitif akım pozitif kutuptan, negatif akım negatif kutuptan gelir (Ġpek ve 

Çalık, 2008: 144). Güç kaynağının pozitif ve negatif kutbundan çıkan akımların 

lambaya doğru akması (Pardhan ve Bano, 2001: 305) ve lambaya girerek çarpıĢması 

sonucunda lamba yanar (Altun, 2009: 76; Borges ve Gilbert, 1999: 104-114; 

Chambers ve Andre, 1997: 108; Demirezen ve Yağbasan, 2013: 144; Heller ve 

Finley, 1992; Ġpek ve Çalık, 2008: 144; Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 874; Küçüközer, 

2003: 146; Osborne, 1981, 1983; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 3; Sencar ve Eryılmaz, 

2004: 146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 116; TaĢlıdere, 2014: 214; TaĢlıdere 

ve Eryılmaz, 2009; YeĢilyurt, 2006: 55; Yıldırım vd., 2008: 78; Yılmaz ve 

Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13).   
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1.13.5.2.ÇarpıĢan Akım Modeli-Açık ve Kapalı Döngü 

Pilin pozitif kutbundan çıkan pozitif akım ile negatif kutbundan çıkan negatif 

akım lambada karĢılaĢır ve lamba yanar. Bu modelde devrenin kapalı ve açık olmak 

üzere 2 ayrı döngüsü için de akımlar lambada çarpıĢtığında lamba yanar (Shipstone 

vd., 1988).  

1.13.5.3.Kısa Devre Modeli 

Bir elektrik devresine boĢ bir bağlantı kablosu eklendiğinde boĢ kablonun 

devre üzerinde herhangi bir etkisi olmaz (Altun, 2009: 77; AteĢ ve Polat, 2005: 42; 

Demirezen ve Yağbasan, 2013: 144; Engelhardt ve Beichner, 2004: 100-101; 

Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 877; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 3; Sencar ve Eryılmaz, 

2004: 146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 116; Shipstone vd., 1988; TaĢlıdere, 

2014: 214; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009).   

1.13.5.4.Zayıflayan Akım Modeli 

Güç kaynağının bir ucundan çıkan akım devredeki lamba tarafından 

kullanılır. Bu nedenle akım devrede zayıflayarak hareketine devam eder. Güç 

kaynağına geri dönen akım ilk duruma göre azalır (Altun, 2009: 76; Borges ve 

Gilbert, 1999: 98; Chambers ve Andre, 1997: 108; Çepni ve KeleĢ, 2006: 282; Çıldır 

ve ġen, 2006: 100; Demirezen ve Yağbasan, 2013: 133-141; Duit ve Rhöneck, 1997: 

2; Dupin ve Johsua, 1987; Engelhardt ve Beichner, 2004; Heller ve Finley, 1992; 

Ġpek ve Çalık, 2008: 144-146; Kanim, 2001, 2-3; Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 877; 

Küçüközer, 2003: 146; Küçüközer ve Kocakülah, 2007: 110; Lee ve Law, 2001: 114-

115; McDermott ve Shaffer, 1992: 997; Osborne, 1981, 1983; Pardhan ve Bano, 

2001: 307; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 1-3; Sencar ve Eryılmaz, 2004: 144-146; 

Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; Shipstone vd., 1988: 306; TaĢlıdere, 

2014: 203-214; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; Yıldırım vd., 2008: 78; Yılmaz ve 

Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 7-14; YumuĢak, 2008: 126). Bu modelle ilgili olarak 

öğrencilerin lambanın akımın tümünü kullandığı (Aykutlu ve ġen, 2011b: 234; 

Gemici, Küçüközer ve Mergen-Kocakülah, 2002: 4; Korganci vd., 2015: 2466-2467; 

Küçüközer, 2003: 146; Küçüközer ve Demirci, 2005: 736-738; Küçüközer ve 

Kocakülah, 2007: 109-110; Osborne, 1981, 1983; Pardhan ve Bano, 2001: 307; ġen 

ve Aykutlu, 2008: 76; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13-14), akımın bir kısmını 

kullandığı (Ġpek ve Çalık, 2008: 144-146; Pardhan ve Bano, 2001: 307), akımı hiç 
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kullanmadığı (Pardhan ve Bano, 2001; 307) ve güç kaynağından lambaya giden 

akımın tamamının güç kaynağına geri döndüğü gibi fikirleri vardır (Yılmaz ve 

Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13-14). Ayrıca alanyazında devrede bir lambadan diğer 

lambaya geçen akımın azalarak hareketine devam ettiğine yönelik kavram yanılgıları 

ifade edilmektedir (Korganci vd., 2015: 2466-2467). 

1.13.5.5.PaylaĢılan Akım Modeli 

Devrenin seri ya da paralel olmasından bağımsız olarak devrenin her 

noktasındaki akım değeri aynıdır. Bu nedenle devrede yer alan lambalar akımı eĢit 

Ģekilde paylaĢırlar. Devre elemanları tarafından eĢit olarak paylaĢılan akım güç 

kaynağına baĢlangıç durumuna göre azalmıĢ bir Ģekilde geri döner (Altun, 2009: 76; 

AteĢ ve Polat, 2005: 42; Chambers ve Andre, 1997; Demirezen ve Yağbasan, 2013:  

133-141; Heller ve Finley, 1992; Ġpek ve Çalık, 2008: 144; Küçüközer, 2003: 146; 

Osborne, 1981, 1983; Pardhan ve Bano, 2001; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 1-3; Sencar 

ve Eryılmaz, 2004: 142-146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; Shipstone 

vd., 1988: 306; TaĢlıdere, 2014: 203-214; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; Yılmaz ve 

Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13).  

1.13.5.6.Tek Kutuplu Model-Güç Çeken Model 

Bir elektrik devresinde lambanın yanması için lamba ile güç kaynağının 

kutuplarından biri arasında tek bir bağlantı olması yeterlidir (Altun, 2009: 76; 

Aykutlu ve ġen, 2011b: 234; Aykutlu ve ġen, 2012: 282; Bakırcı vd., 2010: 42; 

Chambers ve Andre, 1997; Çepni ve KeleĢ, 2006: 280-281; Demirezen ve Yağbasan, 

2013: 133-141; Dupin ve Johsua, 1987; Fleer, 1994: 251-252; Ġpek ve Çalık, 2008: 

144; Keser ve BaĢak, 2013: 125-128; Osborne, 1981, 1983; Sencar ve Eryılmaz, 

2002: 1-3; Sencar ve Eryılmaz, 2004: 142-146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 

114-116; Shipstone vd., 1988: 314; TaĢlıdere, 2014: 203-214; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 

2009; YeĢilyurt, 2006: 54; Yıldırım vd., 2008: 78; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 

2006: 13; Yürümezoğlu ve Çökelez, 2010: 153). Bu bağlantıda akım geriye dönüĢü 

sırasında kaybolmaktadır (Chambers ve Andre, 1997;  McDermott ve Shaffer, 1992: 

997). Bu modele göre bir elektrik devresinin tamamlanarak çalıĢır hale gelmesi için 

güç kaynağının iki kutbunun da kullanılması gerekli değildir (Engelhardt ve 

Beichner, 2004: 104). 
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Tek kutuplu modelin aksine bazı devrelerde de gereksiz yere çok sayıda 

bağlantı kablosu kullanılarak bağlantılar oluĢturulmaktadır (Fleer, 1994: 252).  

1.13.5.7.Devre Elemanlarının Ġki Uçlu Olma Durumu  

Bu modelde devre elemanlarının iki uçlu olma durumu göz ardı edilerek 

bağlantılara uçlardan biri dâhil edilmemektedir (AteĢ ve Polat, 2005: 42; Engelhardt 

ve Beichner, 2004: 104). 

1.13.5.8.Bölgesel Akıl Yürütme Modeli-Sıralı (ArdıĢık) Akıl Yürütme Modeli  

DeğiĢiklik yapılan bir elektrik devresinde değiĢikliğin yapıldığı bölümden 

sonraki elemanlar bu durumdan etkilenirken değiĢiklik yapılan bölümden önceki 

elemanlar değiĢiklikten herhangi bir Ģekilde etkilenmez (AteĢ ve Polat, 2005: 42; 

Closset, 1983; Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983: 407; Demirezen ve Yağbasan, 2013: 

134-141; Duit ve Rhöneck, 1997: 2-3; Engelhardt ve Beichner, 2004: 100; Heller ve 

Finley, 1992; Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 877; Küçüközer, 2003: 146; Küçüközer ve 

Kocakülah, 2007: 110; Millar ve King, 1993; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 2-3; Sencar 

ve Eryılmaz, 2004: 142-146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; Shipstone 

vd., 1988: 311; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; TaĢlıdere, 2014: 204-214; Yılmaz ve 

Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13; YumuĢak, 2008: 126). Bununla birlikte devrenin 

sonunda yapılan bir değiĢiklikten tüm devre etkilenmez (Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 

877). Bir elektrik devresinde değiĢiklik yapıldığı zaman akımın değiĢiklik yapılan 

bölgeden önce ve sonra geçiĢ değerleri de farklıdır (Heller ve Finley, 1992).   

1.13.5.9.Deneysel Kural Modeli  

Bir elektrik devresinde pile ya da güç kaynağına en yakın olan lamba diğer 

lamnalardan daha parlak yanar. Yani lambanın güç kaynağına olan uzaklığı ile 

parlaklığı arasında ters orantı söz konusudur (Altun, 2009: 77; Heller ve Finley, 

1992; Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 877; Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2; Keser ve 

BaĢak, 2013: 128; Korganci vd., 2015: 2467; Küçüközer, 2003: 146; Sencar ve 

Eryılmaz, 2004: 142-146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; TaĢlıdere ve 

Eryılmaz, 2009; TaĢlıdere, 2014: 204-214; Türkoğuz ve Cin, 2013: 164; Yılmaz ve 

Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13). Pilin pozitif kutbuna yakın olan lamba daha parlak 

yanarken negatif kutba yakın lambadan daha az akım geçer (Pardhan ve Bano, 2001: 
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310). Pilin az elektrik oluĢturan kutbu -, çok elektrik oluĢturan kutbu + olarak kabul 

edilmektedir (Bakırcı vd., 2010: 42-43; Çepni ve KeleĢ, 2006: 282).  

1.13.5.10.Sabit Akım Kaynağı Modeli 

Güç kaynağı devrenin bağlanma Ģeklinden bağımsız olmak üzere bulunduğu 

devrenin sabit bir akım kaynağıdır (Altun, 2009: 77; AteĢ ve Polat, 2005: 42; Cheng 

ve Kwen, 1998: 9; Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983: 407; Demirezen ve Yağbasan, 

2013: 133-141; Duit ve Rhöneck, 1997: 2-3; Dupin ve Johsua, 1987; Engelhardt ve 

Beichner, 2004: 104; Heller ve Finley, 1992; Kanim, 2001: 2; Karakuyu ve Tüysüz, 

2011: 877; Korganci vd., 2015: 2467; Küçüközer, 2003: 146; Küçüközer ve Demirci, 

2005: 738; Küçüközer ve Kocakülah, 2007: 108; Lee ve Law, 2001: 114-115; 

Psillos, Tiberghien ve Koumaras, 1988; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 2-3; Sencar ve 

Eryılmaz, 2004: 142-146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; Shipstone 

vd., 1988: 314-315; TaĢlıdere, 2014: 204-214; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; Yıldırım 

vd., 2008: 78; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 14; YumuĢak, 2008: 126). Bu 

nedenle elektrik devresinde akımın oluĢabilmesi için pilin pozitif ve negatif uçları 

arasında bir potansiyel farkın olması gerekli değildir (Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 

2006: 14). 

1.13.5.11.Devre Elemanı ile ilgili Modeller  

Pil sayısı arttıkça devredeki akım ve gerilim azalır ya da değiĢmez (Ayvacı ve 

Ġpek-Akbulut, 2012: 114). Pil sayısı arttıkça direnç artacağı için parlaklık artar 

(Türkoğuz ve Cin, 2013: 164).  Pil sayısı arttıkça direnç azalır (Türkoğuz ve Cin, 

2013: 164). Pil ıĢık verebilir (Cheng ve Kwen, 1998: 6). Pilden ayrılan pozitif güç 

lambada negatif güce dönüĢtürüldükten sonra tekrar pile döner (Shipstone vd., 1988: 

311). 

Kabloların boyutuna bağlı olarak kablolardan biri +, diğeri – yükleri taĢır 

(Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2).   

Akım anahtar açıkken geçtiği için (Türkoğuz ve Cin, 2013: 164; Yıldırım vd., 

2008: 78) anahtar kapatıldığında lamba yanmaz (Küçüközer ve Kocakülah, 2007: 

106-110). Lamba anahtar açıkken ıĢık verir (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2). 

Anahtar yoksa devre hatalı olur ve lamba yanmaz (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2). 



116 

 

Seri bağlı 2 lambadan biri gevĢetildiğinde gevĢetilen lambanın parlaklığı 

azalır, lamba söner. Diğer lambanın ise parlaklığı artar (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 

2). Seri bağlı 2 lambadan biri gevĢetildiğinde 2 lambanın da parlaklığı azalır (Kaya 

ve Gödek-Altuk, 2010: 2). Seri bağlanan lambalar paralel bağlanan lambalardan daha 

parlaktır (Küçüközer, 2003: 146).  

1.13.5.12.Kapalı Olmayan Devre Modeli  

Elektrik devresinin kapalı döngüde olmasının gerekliliğinin anlaĢılamaması 

nedeni ile kurulan devreler kapalı devre sistemi özelliğinde değildir  (Engelhardt ve 

Beichner, 2004: 100-104). 

1.13.5.13.Devre Elemanlarının Tam Olması  

Tamamlanmayan devrede de direnç üzerinden akım geçeceği için (YumuĢak, 

2008; 126) devre elemanlarının tam olduğu her durumda lamba yanar (Türkoğuz ve 

Cin, 2013: 164).  

1.13.5.14.Devre Elemanlarının Sayısı  

Lambanın yanması için pil sayısı ile lamba sayısının birbirine eĢit olması 

gerekmektedir (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2). 

1.13.5.15.Devre Elemanının Yeri  

Lambanın devrede hep aynı noktaya bağlanması gerekir (Gibbons, McMahon 

ve Wiegers, 2003: 5). 

1.13.5.16.Devre ġeması 

Verilen devre Ģemaları 3 boyutlu düĢünülemez ve kurulmuĢ bir devrenin 

Ģeması çizilemez (AteĢ ve Polat, 2005: 42; Çelik, PektaĢ ve DemirbaĢ, 2012: 98; 

Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2; Ulukök, Çelik ve Sarı, 2013: 91). Sembol ve resim 

kavramlarını karıĢtırma nedeni ile hatalı çizimler yapılmaktadır (Kaya ve Gödek-

Altuk, 2010: 2). Lamba ve pil olmak üzere devre elemanlarında eksiklik ve eleman 

sayıları bakımından hatalı olan çizimler yapılmaktadır (Yürümezoğlu ve Çökelez, 

2010: 153). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

YÖNTEM 

2.1.AraĢtırmanın Yöntemi  

AraĢtırmada analoji kullanımının öğrenci baĢarısı, fen bilimleri dersine 

yönelik tutum, zihinsel modelleme, kavram yanılgıları üzerine etkileri geleneksel 

öğretim yöntemi ile karĢılaĢtırılarak incelenmiĢtir.  

AraĢtırmada ulaĢılan nicel sonuçları daha ileri düzeyde anlayabilmek ve 

açıklayabilmek için nicel ve nitel veri toplama ve analiz aĢamalarını içeren karma 

yöntem araĢtırma çeĢitlerinden açımlayıcı desen kullanılmıĢtır (Creswell ve Plano-

Clark, 2015: 130).  

Karma yöntem araĢtırma çeĢitlerinden açımlayıcı desenle yürütülen 

araĢtırmanın nicel boyutunda yarı deneysel yöntem çeĢitlerinden eĢitlenmemiĢ 

kontrol gruplu ön ve son test yöntemi kullanılırken nitel boyutunda yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmelere yer verilmiĢtir. 

Deneysel yöntemin kullanıldığı araĢtırmalarda genellikle farklı öğretim 

yöntemlerinin, yeni geliĢtirilen materyallerin veya etkinliklerin öğrenci baĢarısı 

üzerindeki etkisi belirlenmeye çalıĢılmaktadır (Çepni, 2007: 83). Deneysel yöntemde 

birbirine eĢdeğer olacak Ģekilde genellikle bir ya da daha fazla kontrol ya da deney 

grubu seçilir. Bu yöntemde deney grubuna özel müdahale yapılırken kontrol grubuna 

herhangi bir özel müdahalede bulunulmaz. ÇalıĢmada yapılan ön test ve son testlerle 

deney grubuna uygulanan yaklaĢımın deney grubu üzerindeki etkililiği araĢtırılır. Bu 

yöntemde deney ve kontrol gruplarının olabildiğince birbirine eĢdeğer gruplar 

olmalarına dikkat edilmelidir. Yani deney ve kontrol gruplarının ön test puanlarının 

mümkün olduğunca birbirine yakın olması gerekmektedir (Çepni, 2007: 82-83). Bazı 

durumlarda bireylerin deney ve kontrol gruplarına rastgele dağıtılması imkânsızdır 
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veya rastgele bir dağıtım istenmez. Böyle bir durumda da deneysel yöntemin bir 

çeĢidi olan yarı deneysel yöntem kullanılır. Yarı deneysel yöntem çeĢitli Ģekillerde 

uygulanmaktadır. Bunlardan biri de eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu ön ve son test 

yöntemidir (Çepni, 2007: 84). EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu ön ve son test 

yönteminde daha önceden rastgele dağılımdan farklı bir Ģekilde oluĢturulmuĢ 

gruplardan bir veya birkaçı rastgele yolla deney veya kontrol grubu olarak belirlenir. 

Gruplar kurumlarda, doğada bulundukları halleriyle alınırlar. Ancak grupların 

olabildiğince benzer nitelikte olmalarına dikkat edilmelidir (Karasar, 2006: 102; 

Çepni, 2007: 84; Sönmez ve Alacapınar, 2013: 60).  

EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu ön ve son test yönteminin aĢamaları (Çepni, 

2007: 84; Sönmez ve Alacapınar, 2013: 60):  

 Daha önceden rastgele atamaya göre oluĢturulmamıĢ gruplar rastgele deney ve 

kontrol grubu olarak tayin edilir.  

 Uygulama gerçekleĢtirilmeden önce deney ve kontrol olmak üzere uygulamaya 

katılan gruplara ön test verilir.   

 Deney grubuna deneysel çalıĢma kapsamında özel bir müdehale yapılırken 

kontrol grubunda böyle bir durum söz konusu değildir.  

 Uygulama gerçekleĢtirildikten sonra deney ve kontrol gruplarına son test 

uygulanır.   

AraĢtırma sonucunda elde edilen nicel sonuçlarla birlikte katılımcıların 

düĢüncelerini ayrıntılı bir Ģekilde ortaya koyabilmek ve daha detaylı bilgi elde 

edebilmek amacıyla ölçme aracında yer alan sorular (Bölüm 1-2-3-4-5) yöneltilerek 

deney ve kontrol gruplarında yer alan 5 öğrenci ile bireysel görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Ayrıca deney grubunda yer alan 5 öğrencinin araĢtırmada kullanılan analojik modelle 

ilgili düĢüncelerini saptamak amacı ile “Analojik modelle ilgili düĢüncelerinizi ifade 

ediniz.” sorusu yöneltilerek bireysel görüĢmeler yapılmıĢtır.    

Önceden belirlenmiĢ ve bir amacı olan soru sorma ve cevaplamaya dayalı 

karĢılıklı etkileĢimli bir eğitim süreci olan görüĢme  (Çepni, 2007: 107) sözlü iletiĢim 

yoluyla gerçekleĢtirilen bir veri toplama tekniğidir (Karasar, 2006: 165). Bu teknikte 

kiĢilerin belli bir konuya iliĢkin duygu, düĢünce ve inançları tespit edilerek (Çepni, 

2007: 107; Sönmez ve Alacapınar, 2013: 108) dünyayı onların gözünden görmek; 

bakıĢ açılarını ve anlam dünyalarını ortaya çıkarmak amaçlanmaktadır (KuĢ, 2007: 
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87). GörüĢme tekniği ile derinlemesine soru sorma, cevap eksikse veya anlaĢılır 

değilse soruyu tekrarlayarak konuyu daha açıklayıcı hale getirme ve cevaplardaki 

eksiklikleri tamamlama fırsatı elde edilmektedir. AraĢtırmada görüĢme türlerinden 

biri olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. Bu teknikte görüĢme 

soruları görüĢmeden önce hazırlanır. Fakat bireyler ve koĢullara göre araĢtırmacı 

önceden hazırlamıĢ olduğu soruları yeniden düzenleyebilir; soruların sırasını 

değiĢtirebilir; soruları ayrıntılı bir biçimde açıklayabilir (Çepni, 2007: 108-109) ve 

sorular hakkında düzeltme ve düzenlemeye yönelik tartıĢmalara izin verebilir 

(Sönmez ve Alacapınar, 2013: 108). Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmede cevap veren 

kiĢinin görüĢme sırasında verebileceği tepkiler dikkate alınarak açık uçlu ve farklı 

seçenekler konularak görüĢme formu esnek bir Ģekilde hazırlanır (Cemaloğlu, 2009: 

152). Burada araĢtırmacının görüĢmede sorulan soruların dıĢına çıkıldığında bireyleri 

yönlendirerek görüĢme konusu üzerinde odaklanmalarını sağlaması çok önemlidir 

(Çepni, 2007: 108-109). AraĢtırmada yapılacak görüĢme sırasında verilerinin 

eksiksiz bir Ģekilde kaydedilmesi için gerekli izinler alınarak ses kayıt cihazları 

kullanılmıĢtır.   

2.2.Evren ve Örneklem  

AraĢtırmanın evrenini Samsun ili MEB‟na bağlı ortaokullarda öğrenim 

görmekte olan 5. sınıf öğrencileri, örneklemini ise 2013-2014 eğitim-öğretim yılı 

ikinci döneminde Samsun ilinde MEB‟na bağlı bir devlet okulunda öğrenim 

görmekte olan 98 (49=20 erkek + 29 kız öğrenci deney grubu ve 49=25 erkek + 24 

kız öğrenci kontrol grubu) 5. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmada basit rastgele örneklem seçimi yapılmıĢtır. Bu örnekleme 

türünde evrendeki tüm elemanlar birbirine eĢit seçilme Ģansına sahiptir. Rastgele 

seçilen örneklemde yer alan bireylerin özelliklerinin benzer olması ve tümünün 

seçim yapılan listede yer alması çok önemlidir (Çepni, 2007: 20; Karasar, 2006: 113; 

Yıldırım ve ġimĢek, 2011: 104).  

2.3.DeğiĢken: En az iki farklı değer alabilen veya değeri belli faktörlerden 

etkilenebilen kavrama değiĢken denir (Çepni, 2007: 22).  

2.3.1.Bağımlı DeğiĢken: Bir araĢtırmada bağımsız değiĢkenden etkilenen sonuç 

değiĢkenine yani sebep-sonuç iliĢkisinde sonuç durumundaki değiĢkene bağımlı 

değiĢken denir (Çepni, 2007: 24; Sönmez ve Alacapınar, 2013: 102). Bağımlı 
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değiĢken diğer değiĢkenler tarafından etkilenerek değiĢik değerler alabilen 

değiĢkendir (Sönmez ve Alacapınar, 2013: 102). Bağımlı değiĢken araĢtırmada 

kullanılan bağımsız değiĢken ya da değiĢkenlerin düzeylerine bağlı olarak durumu 

araĢtırma konusu yapılan ve sonuç, etkilenen, çıktı durumunda olan değiĢkendir 

(BaĢtürk, 2009: 34).  

2.3.2.Bağımsız DeğiĢken: Bir baĢka değiĢkeni etkileyen, neden-sonuç iliĢkisinde 

neden durumunda olan değiĢkendir (Çepni, 2007: 24). Bağımsız değiĢken sonuç 

üzerinde herhangi bir etkisi olup olmadığı araĢtırılan değiĢkendir (Sönmez ve 

Alacapınar, 2013: 102). Bağımsız değiĢken amaca bağlı olarak kontrol edilebilir, 

farklı değerler alabilir ve farklı kategori ve düzeyleri belirlenebilir. Bağımsız 

değiĢken neden, girdi durumunda olan ve sonucu etkileyen değiĢkendir (BaĢtürk, 

2009: 34).  

2.3.3.Kontrol Edilen DeğiĢken: Çoğunlukla deneysel araĢtırmalarda bağımlı 

değiĢkeni etkilemesi istenmeyen bağımsız değiĢkenler kontrol altında tutulur (Çepni, 

2007: 25). Bağımlı değiĢken üzerindeki etkinin gerçekten bağımsız değiĢkenden 

kaynaklanıp kaynaklanmadığını anlamak için kontrol değiĢkenleri sabit tutulmalıdır 

(Karasar, 2006: 62).  

Bu araĢtırmada analoji destekli öğretim ve analoji kullanılmayan geleneksel 

öğretim yöntemi bağımsız değiĢkenlerdir. Öğrencilerin “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: 

Elektrik” Ünitesi ile ilgili baĢarı, tutum, zihinsel modelleme ve kavram yanılgıları ise 

bağımlı değiĢkenlerdir.  

2.4.Analojik Modelin Hazırlanması  

5. Sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” Ünitesi ile ilgili hazırlanacak 

analoji için ulusal ve uluslararası alanyazın taraması yapılmıĢ, konu ile ilgili 

alanyazında yer alan analojik modeller incelenmiĢtir. Basit bir elektrik devresinde 

yer alan elemanlar ile analojik iliĢki kurulabilecek nesneler düĢünülmüĢtür. Ayrıca 

basit elektrik devresini temsil edecek analojik modelin basit elektrik devresi gibi 

çalıĢır bir sistem olmasına dikkat edilmiĢtir. Öncelikle kâğıt üzerinde Ģekillendirilen 

model daha sonra basit elektrik devresinde yer alan elemanları temsil edecek olan 

nesnelerin birleĢtirilmesi ile çalıĢır bir sistem haline getirilmiĢtir. Hava ile çalıĢan bir 

sistem olması nedeni ile hazırlanan analojik model Pnömatik Sistem Modeli olarak 

adlandırılmıĢtır. Pnömatik Sistem Modeli Fizik Eğitimi Anabilim Dalında görev 
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yapmakta olan uzman bir öğretim üyesi tarafından incelenmiĢ ve modelin uygun 

olduğuna karar verilmiĢtir.    

2.5.Basit Elektrik Devresi ve Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenlerin 

Öğretiminde Kullanılmak Üzere Hazırlanan Analojik Model Hakkında Bilgi  

2.5.1.Pnömatik Sistem Modeli Kaynak-Hedef Kavram ĠliĢkisi 

Sisteme hava sağlayan hava pompasından (pil) çıkan hava plastik Ģeffaf 

hortum (bağlantı kablosu) ile plastik balona (lambaya) ulaĢır ve balon ĢiĢer (lamba 

yanar). Plastik balonun ĢiĢme büyüklüğü (lambanın parlaklığı) plastik balon sayısı 

(lamba sayısı) ve hava pompasının çalıĢtırıldığı devire (pil sayısına) bağlı olarak 

değiĢir. 

 

Tablo 2.5.1.1: Pnömatik Sistem Modeli Kaynak-Hedef Kavram ĠliĢkisi 

Kaynak Kavramlar Hedef Kavramlar 

Pompanın sisteme verdiği hava Pilin potansiyeli  

Hava pompası: Elektrik enerjisinin kinetik 

enerjiye dönüĢtüğü model elemanı ve hava 

kaynağıdır.  

Pil: Kimyasal enerjinin elektriksel enerjiye 

dönüĢtüğü devre elemanı ve potansiyel 

kaynağıdır.  

Plastik Ģeffaf hortum: Hava pompasından 

çıkan hava plastik Ģeffaf hortum aracılığı ile 

sistemde hareket eder.  

Bağlantı kablosu: Pilde var olan kimyasal 

enerji kablo yardımıyla elektrik enerjisi 

formuyla devre elamanlarına iletilir.  

Vana: Açık iken hava sistemde hareket eder, 

sistem tamamlanır ve balon ĢiĢer.   

Anahtar: Kapalı iken devrede elektrik yükleri 

yardımıyla elektrik akımı oluĢur, devre 

tamamlanır ve lamba yanar.  

Plastik balon  Lamba  

Plastik balonun ĢiĢme büyüklüğü  Lambanın parlaklığı  

 

PSM‟ de balonların poĢet içinde olması hem iki balonun eĢit büyüklükte 

ĢiĢmesinin sağlanması hem de lamba parlaklığının bir sınırının olduğunun 

gösterilmesi bakımından önemlidir. Çünkü lamba parlaklığı pil sayısının artıĢına 

bağlı olarak sürekli artmaz ve lamba patlar. Benzer Ģekilde poĢet içinde ĢiĢirilen 

balon da bir aĢamadan sonra patlayacaktır.  

Deneysel temelli Pnömatik Sistem Modeli üzerine kurulu etkinlik üç aĢamada 

gerçekleĢtirilmiĢtir.   

Birinci AĢamada: PSM ile basit bir elektrik devresinde lamba parlaklığını 

etkileyen değiĢkenlerin öğretimi için kaynak ve hedef arasında analojik iliĢki 

kurmak, 
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Ġkinci AĢamada: Lamba sayısı sabit olmak üzere pil sayısındaki artıĢın, lamba 

parlaklığı üzerindeki etkisi ile balon sayısı sabit olmak üzere hava pompasının 

devrindeki artıĢın balonun ĢiĢme büyüklüğü üzerindeki etkisi arasında analojik bir 

iliĢki kurmak, 

Üçüncü AĢamada: Pil sayısı sabit olmak üzere lamba sayısındaki artıĢın, 

lamba parlaklığı üzerindeki etkisi ile hava pompasının devri sabit olmak üzere balon 

sayısındaki artıĢın balonun ĢiĢme büyüklüğü üzerindeki etkisi arasında analojik bir 

iliĢki kurmak amaçlanmaktadır.  

2.5.2.Birinci AĢama: Pnömatik Sistem Modeli (PSM) ile Basit Elektrik Devresi 

Arasındaki Analojik ĠliĢki 

Bu aĢamada deneysel etkinliğin temelini oluĢturan Pnömatik Sistem Modeli 

deney düzeneği (ġekil 2.5.2.1)  ve basit elektrik devresi (ġekil 2.5.2.2) Ģekli verilmiĢ 

hangi devre elemanın modelde hangi elemana karĢılık geldiği gösterilmiĢtir. Bundan 

sonraki aĢamalarda deneysel temelli modelin daha iyi anlaĢılması için bu iliĢki göz 

önünde bulundurulmalıdır. 

 

 

 
 

ġekil 2.5.2.1: Pnömatik 

Sistem Modeli (PSM) 

ġekil 2.5.2.2: Basit Elektrik Devresi 

 

2.5.3.Ġkinci AĢama: Lamba Sayısı Sabit Olmak Üzere Pil Sayısındaki ArtıĢın 

Lamba Parlaklığına Etkisinin Pnömatik Sistem Modeli ile Öğretimi 

Deneysel temelli Pnömatik Sistem Modeli etkinliğinin bu aĢamasında basit 

elektrik devresinde lamba sayısı sabit olmak üzere pil sayısındaki artıĢın etkileri ele 

alınacaktır.  
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Bu aĢama için gerekli araç-gereçler: hava pompası, plastik Ģeffaf hortum, 1 

adet vana, 1 adet plastik balon, 1 adet poĢet, 1 adet t Ģeklinde bağlantı parçası, 

karton, çift taraflı köpük bant, lastik. 

 

 

 

 

 

ġekil 2.5.3.1 ve ġekil 2.5.3.2‟ de gösterilen PSM 1 ve PSM 2 yatay olarak 

kurulmalı ve sisteme hava verecek hava pompası plastik Ģeffaf hortumlara 

bağlanmalıdır. Daha sonra plastik Ģeffaf hortumlara vana yerleĢtirilmelidir. PSM‟de 

yer alan hava pompası sisteme hava verir ve sisteme giren hava miktarı hava 

pompasının çalıĢtırıldığı devire göre değiĢiklik gösterir. PSM 1‟de hava pompası 

devir 1‟de (2,5 L/min), PSM 2‟de ise devir 2‟de (5 L/min) çalıĢtırılmalıdır. 

Sisteme hava giriĢi ile beraber plastik Ģeffaf hortum hava ile dolmalı ve 

plastik balon ĢiĢmeye baĢlamalıdır. Plastik balonun ĢiĢmesi için vana açık 

bırakılmalıdır. Hava pompası 1 dakika çalıĢtırılmalıdır. 1 dakika sonra sistem 

havanın sabit olmasını sağlamak için durdurulmalıdır. Balonun ĢiĢme büyüklüğü 

 

ġekil 2.5.3.1:  PSM 1 

 

ġekil 2.5.3.2: PSM 2 
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gözlenmelidir. ġekil 2.5.3.1 ve ġekil 2.5.3.2 için analojik modellerde yer alan 

balonların büyüklükleri karĢılaĢtırılmalıdır.   

Görüldüğü üzere oluĢturulan sistem basit elektrik devresinde olduğu gibi 

kapalı bir sistemdir.  

PSM 2 bir lamba ve seri bağlı iki pil içeren basit bir elektrik devresini temsil 

etmektedir.  

2.5.4.Üçüncü AĢama: Pil Sayısı Sabit Olmak Üzere Lamba Sayısındaki ArtıĢın 

Lamba Parlaklığına Etkisinin Pnömatik Sistem Modeli ile Öğretimi 

Deneysel temelli Pnömatik Sistem Modeli etkinliğinin bu aĢamasında basit 

elektrik devresinde pil sayısı sabit olmak üzere lamba sayısındaki artıĢın lamba 

parlaklığına etkileri ele alınacaktır. Bu aĢama için gerekli araç-gereçler: hava 

pompası, plastik Ģeffaf hortum, 1 adet vana, 2 adet plastik balon, 2 adet poĢet, 2 adet 

t Ģeklinde bağlantı parçası, karton, çift taraflı köpük bant, lastik. 

 

 

ġekil 2.5.4.1: PSM 3 

 

ġekil 2.5.4.1‟ de PSM 3 yatay olarak kurulur ve sisteme hava verecek hava 

pompası plastik Ģeffaf hortumlara bağlanmalıdır. Daha sonra plastik Ģeffaf 

hortumlara ġekil 2.5.4.1‟deki gibi vana yerleĢtirilmelidir. 

PSM 3‟de yer alan hava pompası sisteme hava verir ve sisteme giren hava 

miktarı hava pompasının çalıĢtırıldığı devire göre değiĢiklik gösterir. PSM 3‟de hava 

pompası devir 2‟de (seri bağlı olan 2 pilin temsili) çalıĢtırılmalıdır.  

Sisteme hava giriĢi ile beraber plastik Ģeffaf hortum hava ile dolmalı ve 

plastik balonlar ĢiĢmeye baĢlamalıdır. Plastik balonların ĢiĢmesi için vana açık 
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bırakılmalıdır. Hava pompası 1 dakika çalıĢtırılmalıdır. 1 dakika sonra sistem 

havanın sabit olmasını sağlamak için durdurulmalıdır. Balonların ĢiĢme büyüklüğü 

gözlenmelidir. PSM 2 ve PSM 3‟de yer alan balonların büyüklükleri 

karĢılaĢtırılmalıdır.   

Görüldüğü üzere oluĢturulan sistem basit elektrik devresinde olduğu gibi 

kapalı bir sistemdir.  

PSM 3 seri bağlı iki lamba ve seri bağlı iki pil içeren basit bir elektrik 

devresini temsil etmektedir.  

Balon sayısı (lamba sayısı) sabit iken hava pompasının çalıĢma devri (pil 

sayısı) arttırıldığı zaman balonun ĢiĢme büyüklüğü (lambanın parlaklığı) artar. Hava 

pompasının çalıĢma devri (pil sayısı) sabit iken balon sayısı (lamba sayısı) arttırıldığı 

zaman balonun ĢiĢme büyüklüğü (lambanın parlaklığı) azalır.  

Lamba sayısı sabit iken pil sayısı arttırıldığı zaman elektrik enerjisi artıĢı ile 

birlikte devrede yer alan lamba baĢına düĢen enerji değerinde artıĢ olur. Bunun 

sonucu olarak da lamba parlaklığı artar. Pil sayısı sabit iken lamba sayısı arttırıldığı 

zaman elektrik enerjisinin lambalar arasında paylaĢılır ve lamba baĢına düĢen enerji 

değeri azalır. Bunun sonucu olarak da lambanın parlaklığı azalır.  

2.5.5.Pnömatik Sistem Modeli Kaynak-Hedef Kavram Arasındaki Farklılıklar 

Analojik modelde kaynak-hedef kavram arasında benzerlikler ve farklılıklar 

vardır. Kavram yanılgısı oluĢumunu engellemek için farklılıkların ifade edilmesi 

gereklidir (Duit, 1991: 666; Kesercioğlu vd., 2004: 38).  

Bu nedenle PSM‟ de kaynak-hedef kavram arasındaki farklılıklar aĢağıda 

ifade edilmiĢtir:  

Basit elektrik devresinde elektrik akımı pile geri dönerken PSM‟ de hava 

pompaya geri dönmez. Basit elektrik devresinde lambanın yanması için pil devreden 

ayrılmaz. PSM‟ de ise sistemi sabitlemek için hava pompası durdurulur. Basit 

elektrik devresinde lambanın yanması için anahtar kapalı, PSM‟ de balonun ĢiĢmesi 

için vana açık olmalıdır. Hava pompasından yayılan hava tek bir yol izleyerek balona 

ulaĢır ve balonlar arasında hava geçiĢi olmaz. Fakat devrede lambalar arasında akım 

geçiĢi olur.  
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2.6.Hatalı Elektrik Devrelerinde Lambanın Yanma-Yanmama Durumunun 

Öğretilmesinde Kullanılmak Üzere Hazırlanan Analojik Model Hakkında Bilgi 

Deneysel temelli PSM üzerine kurulu etkinlik 10 aĢamada 

gerçekleĢtirilmiĢtir.   

1. AĢamada: PSM ile basit bir elektrik devresinde lambanın hangi durumlarda ıĢık 

vereceği ve vermeyeceğinin öğretimi için kaynak ve hedef arasında analojik iliĢki 

kurmak, 

2. AĢamada: Basit elektrik devresinde anahtar açık iken lambanın ıĢık verme durumu 

ile PSM‟de vana kapalı iken balonun ĢiĢme durumu arasında analojik bir iliĢki 

kurmak,  

3. AĢamada: Basit elektrik devresinde pil yok iken lambanın ıĢık verme durumu ile 

PSM‟de hava pompası yok iken balonun ĢiĢme durumu arasında analojik bir iliĢki 

kurmak,  

4. AĢamada: Basit elektrik devresinde bağlantı kablosu kesik iken lambanın ıĢık 

verme durumu ile PSM‟de plastik Ģeffaf hortum kesik iken balonun ĢiĢme durumu 

arasında analojik bir iliĢki kurmak,  

5. AĢamada: Basit elektrik devresinde bağlantı kablosu eksik olup pilin + kutbu ile 

lamba arasında bağlantı yok iken lambanın ıĢık verme durumu ile PSM‟de hava 

pompası ile balon arasındaki plastik Ģeffaf hortumlardan biri sistemde yok iken 

balonun ĢiĢme durumu arasında analojik bir iliĢki kurmak,  

6. AĢamada: Basit elektrik devresinde bağlantı kablosu eksik olup pilin - kutbu ile 

lamba arasında bağlantı yok iken lambanın ıĢık verme durumu ile PSM‟de hava 

pompası ile balon arasındaki plastik Ģeffaf hortumlardan biri sistemde yok iken 

balonun ĢiĢme durumu arasında analojik bir iliĢki kurmak,  

7. AĢamada: Basit elektrik devresinde iki adet bağlantı kablosu – kutupta bağlı olup 

lamba ile pilin + kutbu arasında bağlantı yok iken lambanın ıĢık verme durumu ile 

PSM‟de iki adet plastik Ģeffaf hortum olmasına rağmen balon ile hava pompasının 

diğer ucu arasında plastik Ģeffaf hortum yok iken balonun ĢiĢme durumu arasında 

analojik bir iliĢki kurmak,  

8. AĢamada: Basit elektrik devresinde iki adet bağlantı kablosu + kutupta bağlı olup 

lamba ile pilin - kutbu arasında bağlantı yok iken lambanın ıĢık verme durumu ile 

PSM‟de iki adet plastik Ģeffaf hortum olmasına rağmen balon ile hava pompasının 
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diğer ucu arasında plastik Ģeffaf hortum yok iken balonun ĢiĢme durumu arasında 

analojik bir iliĢki kurmak,  

9. AĢamada: Basit elektrik devresinde yer alan lambanın içindeki tel kopuk iken 

lambanın ıĢık verme durumu ile PSM‟de yer alan plastik balon delik iken balonun 

ĢiĢme durumu arasında analojik bir iliĢki kurmak, 

10. AĢamada: Basit elektrik devresinde seri bağlı iki lambadan biri devreden 

çıkarıldığında kalan lambanın ıĢık verme durumu ile PSM‟de seri bağlı iki plastik 

balondan biri çıkarıldığında kalan balonun ĢiĢme durumu arasında analojik bir iliĢki 

kurmak amaçlanmaktadır.  

2.6.1.Birinci AĢama: Pnömatik Sistem Modeli (PSM) Ġle Basit Elektrik Devresi 

Arasındaki Analojik ĠliĢki 

Bu aĢamada deneysel etkinliğin temelini oluĢturan Pnömatik Sistem Modeli 

deney düzeneği (ġekil 2.6.1.1)  ve basit elektrik devresi (ġekil 2.6.1.2) Ģekli verilmiĢ 

hangi devre elemanın modelde hangi elemana karĢılık geldiği gösterilmiĢtir. Bundan 

sonraki aĢamalarda deneysel temelli modelin daha iyi anlaĢılması için bu iliĢki göz 

önünde bulundurulmalıdır.  

 

 
 

ġekil 2.6.1.1: Pnömatik sistem modeli 

(PSM) 

ġekil 2.6.1.2: Basit elektrik devresi 

 

ġekil 2.6.1.2‟de görüldüğü gibi devre, baĢlangıcı ve bitiĢi elektrik kaynağı 

olan kesintisiz bir yoldur. Pil devreye elektrik enerjisi sağlar. Bağlantı kabloları 

devre elemanlarını birbirine bağlar ve elektrik enerjisini iletir. Lamba elektrik 

enerjisini ıĢık enerjisine dönüĢtürür. Anahtar devredeki elektriği kontrol eder. 

Devrede lambanın ıĢık verebilmesi için kaynaktan çıkan elektrik enerjisinin kaynağa 

geri dönmesi gerekir (MEB, 2014a: 230-231).  
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Tablo 2.6.1.1: Pnömatik Sistem Modeli (PSM) Kaynak ve Hedef Kavramlar 

Arasındaki Analojik ĠliĢki 

Pnömatik Sistem Modeli (PSM) 

Kaynak Kavramlar Hedef Kavramlar 

Pompanın sisteme verdiği hava Pilin potansiyeli  

Hava pompası: Elektrik enerjisinin kinetik 

enerjiye dönüĢtüğü model elemanı ve hava 

kaynağıdır.  

Pil: Kimyasal enerjinin elektriksel enerjiye 

dönüĢtüğü devre elemanı ve potansiyel 

kaynağıdır.  

Plastik Ģeffaf hortum: Hava pompasından 

çıkan hava plastik Ģeffaf hortum aracılığı ile 

sistemde hareket eder.  

Bağlantı kablosu: Pilde var olan kimyasal 

enerji kablo yardımıyla elektrik enerjisi 

formuyla devre elamanlarına iletilir.  

Vana: Açık iken hava sistemde hareket eder, 

sistem tamamlanır ve balon ĢiĢer.   

Anahtar: Kapalı iken devrede elektrik yükleri 

yardımıyla elektrik akımı oluĢur, devre 

tamamlanır ve lamba yanar.  

Plastik balon: Kinetik enerjinin potansiyel 

enerjiye dönüĢtüğü model elemanı 

Lamba: Elektrik enerjisinin ısı ve ıĢık 

enerjisine dönüĢtüğü devre elemanı 

Plastik balonun ĢiĢmesi Lambanın yanması 

Plastik balonun ĢiĢme büyüklüğü  Lambanın parlaklığı  

 

PSM‟ de balonun poĢet içinde olması lamba parlaklığının bir sınırının 

olduğunun gösterilmesi bakımından önemlidir. Çünkü lamba parlaklığı pil sayısının 

artıĢına bağlı olarak sürekli artmaz ve lamba patlar. Benzer Ģekilde poĢet içinde 

ĢiĢirilen balon da bir aĢamadan sonra patlayacaktır (Harman ve Çökelez, 2015: 216).  

PSM için gerekli araç-gereçler: hava pompası, plastik Ģeffaf hortum, 1 adet 

vana, 1 adet plastik balon, 1 adet poĢet, 3 adet t Ģeklinde bağlantı parçası, karton, çift 

taraflı köpük bant, lastik. 

PSM yatay olarak kurulmalı ve sisteme hava verecek hava pompası plastik 

Ģeffaf hortumlara bağlanmalıdır. Daha sonra plastik Ģeffaf hortumlara vana 

yerleĢtirilmelidir. PSM‟de yer alan hava pompası sisteme hava verir ve sisteme giren 

hava miktarı hava pompasının çalıĢtırıldığı devire göre değiĢiklik gösterir. Sisteme 

hava giriĢi ile beraber plastik Ģeffaf hortum hava ile dolmalı ve plastik balon ĢiĢmeye 

baĢlamalıdır. Plastik balonun ĢiĢmesi için vana açık bırakılmalıdır. Hava pompası 1 

dakika çalıĢtırılmalıdır. 1 dakika sonra sistem havanın sabit olmasını sağlamak için 

durdurulmalıdır. Balonun ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu gözlenmelidir (Harman ve 

Çökelez, 2015: 218-219).    

2.6.2.Ġkinci AĢama: Basit Elektrik Devresinde Anahtar Açıkken Lambanın IĢık 

Verme-Vermeme Durumunun PSM ile Öğretimi  

Deneysel temelli PSM etkinliğinin bu aĢamasında basit elektrik devresinde 

anahtar açık iken lambanın ıĢık verme-vermeme durumu ele alınacaktır. 
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Etkinliğin ikinci aĢaması için sistemde yer alan vana kapalı konumda 

olmalıdır. Hava pompası 1 dakika çalıĢtırılmalıdır. 1 dakika sonra sistem havanın 

sabit olmasını sağlamak için durdurulmalıdır. Balonun ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu 

gözlenmelidir. 

 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresinde anahtar açık 

iken devre tamamlanmaz. Kapalı olmayan bu 

devrede pilin enerjisi lambaya iletilemez ve lamba 

yanmaz. 

  

 

 

 

 

Basit elektrik devresini temsil eden PSM‟de ise vana 

kapalı iken hava pompasının sisteme verdiği hava 

balona ulaĢamaz ve balon ĢiĢmez. 

 

2.6.3.Üçüncü AĢama: Basit Elektrik Devresinde Pil Yok Ġken Lambanın IĢık 

Verme-Vermeme Durumunun PSM ile Öğretimi  

Deneysel temelli PSM etkinliğinin bu aĢamasında basit elektrik devresinde 

pil yok iken lambanın ıĢık verme-vermeme durumu ele alınacaktır.  

Etkinliğin üçüncü aĢaması için sistemde yer alan hava pompası 

kaldırılmalıdır. Hava pompası yok iken balonun ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu 

gözlenmelidir.    

 

ġekilde verilen basit elektrik devresinde elektrik 

enerjisi sağlayan devre elemanı pil olmadığı için 

lamba yanmaz.  
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Basit elektrik devresini temsil eden PSM‟de sisteme 

hava pompalayan hava pompası olmadığı için balon 

ĢiĢmez.  

 

 

 

2.6.4.Dördüncü AĢama: Basit Elektrik Devresinde Bağlantı Kablosu Kesik Ġken 

Lambanın IĢık Verme-Vermeme Durumunun PSM ile Öğretimi  

Deneysel temelli PSM etkinliğinin bu aĢamasında basit elektrik devresinde 

bağlantı kablosu kesik iken lambanın ıĢık verme-vermeme durumu ele alınacaktır.  

Etkinliğin dördüncü aĢaması için sistemde yer alan plastik Ģeffaf hortum 

kesilmelidir. Plastik Ģeffaf hortum kesik iken balonun ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu 

gözlenmelidir.  

 

ġekilde verilen basit elektrik devresinde yer alan 

bağlantı kablosu kesik olduğu için devre kapalı 

değildir. Bu durumda pilin sağlayacağı elektrik enerjisi 

lambaya iletilemez ve lamba yanmaz.   

 

 

 

Basit elektrik devresini temsil eden PSM‟de plastik 

Ģeffaf hortum kesik olduğu için sistem kapalı değildir. 

Bu durumda hava pompasının pompaladığı hava balona 

ulaĢamaz ve balon ĢiĢmez.  

2.6.5.BeĢinci AĢama: Basit Elektrik Devresinde Bağlantı Kablosu Eksik Olup 

Pilin + Kutbu ile Lamba Arasında Bağlantı Yok Ġken Lambanın IĢık Verme-

Vermeme Durumunun PSM ile Öğretimi  

Deneysel temelli PSM etkinliğinin bu aĢamasında bağlantı kablosu eksik olup 

pilin + kutbu ile lamba arasında bağlantı yok iken lambanın ıĢık verme-vermeme 

durumu ele alınacaktır.  
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Etkinliğin beĢinci aĢaması için sistemde hava pompası ile balon arasındaki 

plastik Ģeffaf hortumlardan biri sisteme bağlanmamalıdır. Bu durumda balonun 

ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu gözlenmelidir. 

 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresinde yer alan 

bağlantı kablosu eksik olup pilin + kutbu ile lamba 

arasında bağlantı olmadığı için elektrik enerjisi 

iletilemez ve lamba yanmaz. Lambanın yanması için 

pilin her iki kutbunun da devreye bağlı olması gerekir. 

Ancak bu durumda devre kapalı olur ve pilin elektrik 

enerjisi lambaya iletilebileceği için lamba yanar. 

 

 

 

 

Basit elektrik devresini temsil eden PSM‟de plastik 

Ģeffaf hortum eksik olup pompanın bir ucu ile balon 

arasında bağlantı olmadığı için balon ĢiĢmez. Balonun 

ĢiĢmesi için pompanın iki ucunun da plastik Ģeffaf 

hortumlarla balona bağlanması gerekir. Ancak bu 

durumda sistem kapalı olur ve hava pompasının 

sağladığı hava balona ulaĢabildiği için balon ĢiĢer.  

 

2.6.6.Altıncı AĢama: Basit Elektrik Devresinde Bağlantı Kablosu Eksik Olup 

Pilin - Kutbu ile Lamba Arasında Bağlantı Yok Ġken Lambanın IĢık Verme-

Vermeme Durumunun PSM ile Öğretimi  

Deneysel temelli PSM etkinliğinin bu aĢamasında bağlantı kablosu eksik olup 

pilin - kutbu ile lamba arasında bağlantı yok iken lambanın ıĢık verme-vermeme 

durumu ele alınacaktır.  

Etkinliğin altıncı aĢaması için sistemde hava pompası ile balon arasındaki 

plastik Ģeffaf hortumlardan biri sisteme bağlanmamalıdır. Bu durumda balonun 

ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu gözlenmelidir.   
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ġekilde verilen basit elektrik devresinde yer alan bağlantı 

kablosu eksik olup pilin - kutbu ile lamba arasında 

bağlantı olmadığı için elektrik enerjisi iletilemez ve 

lamba yanmaz. Lambanın yanması için pilin her iki 

kutbunun da devreye bağlı olması gerekir. Ancak bu 

durumda devre kapalı olur ve pilin elektrik enerjisi 

lambaya iletilebileceği için lamba yanar. 

 

 

 

Basit elektrik devresini temsil eden PSM‟de plastik 

Ģeffaf hortum eksik olup pompanın bir ucu ile balon 

arasında bağlantı olmadığı için balon ĢiĢmez. Balonun 

ĢiĢmesi için pompanın iki ucunun da plastik Ģeffaf 

hortumlarla balona bağlanması gerekir. Ancak bu 

durumda sistem kapalı olur ve hava pompasının sağladığı 

hava balona ulaĢabildiği için balon ĢiĢer. 

 

2.6.7.Yedinci AĢama: Basit Elektrik Devresinde Ġki Adet Bağlantı Kablosu – 

Kutupta Bağlı Olup Lamba ile Pilin + Kutbu Arasında Bağlantı Yok Ġken 

Lambanın IĢık Verme-Vermeme Durumunun PSM ile Öğretimi  

Deneysel temelli PSM etkinliğinin bu aĢamasında iki adet bağlantı kablosu – 

kutupta bağlı olup lamba ile pilin + kutbu arasında bağlantı yok iken lambanın ıĢık 

verme-vermeme durumu ele alınacaktır.  

Etkinliğin yedinci aĢaması için sistemde iki adet plastik Ģeffaf hortum 

olmasına rağmen balon ile hava pompasının diğer ucu arasında plastik Ģeffaf hortum 

olmadığı durum için balonun ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu gözlenmelidir. 

    

 

ġekilde verilen basit elektrik devresinde iki adet 

bağlantı kablosu olmasına rağmen lamba ile pilin + 

kutbu arasında bağlantı kablosu olmadığı için elektrik 

iletilemez ve lamba yanmaz. Lambanın yanması için 

pilin her iki kutbunun da devreye bağlı olması gerekir. 

Ancak bu durumda devre kapalı olur ve pilin enerjisi 
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lambaya iletilebileceği için lamba yanar. 

 

 

 

 

Basit elektrik devresini temsil eden PSM‟de iki adet 

plastik Ģeffaf hortum olmasına rağmen balon ile 

pompanın diğer ucu arasında plastik Ģeffaf hortum 

olmayıp balonun takıldığı bağlantı parçasının bir 

tarafı boĢ olduğu için balon ĢiĢmez. Balonu ĢiĢmesi 

için pompanın iki ucunun da plastik Ģeffaf hortumlarla 

balona bağlanması gerekir. Ancak bu durumda sistem 

kapalı olur ve hava pompasının sağladığı hava balona 

ulaĢabildiği için balon ĢiĢer. 

 

2.6.8.Sekizinci AĢama: Basit Elektrik Devresinde Ġki Adet Bağlantı Kablosu + 

Kutupta Bağlı Olup Lamba ile Pilin - Kutbu Arasında Bağlantı Yok Ġken 

Lambanın IĢık Verme-Vermeme Durumunun PSM ile Öğretimi  

Deneysel temelli PSM etkinliğinin bu aĢamasında iki adet bağlantı kablosu + 

kutupta bağlı olup lamba ile pilin - kutbu arasında bağlantı yok iken lambanın ıĢık 

verme-vermeme durumu ele alınacaktır.  

Etkinliğin sekizinci aĢaması için sistemde iki adet plastik Ģeffaf hortum 

olmasına rağmen balon ile hava pompasının diğer ucu arasında plastik Ģeffaf hortum 

olmadığı durum için balonun ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu gözlenmelidir.  

 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresinde iki adet 

bağlantı kablosu olmasına rağmen lamba ile pilin - 

kutbu arasında bağlantı kablosu olmadığı için elektrik 

enerjisi iletilemez ve lamba yanmaz. Lambanın 

yanması için pilin her iki kutbunun da devreye bağlı 

olması gerekir. Ancak bu durumda devre kapalı olur ve 

pilin elektrik enerjisi lambaya iletilebileceği için lamba 

yanar. 
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Basit elektrik devresini temsil eden PSM‟de iki adet 

plastik Ģeffaf hortum olmasına rağmen balon ile 

pompanın diğer ucu arasında plastik Ģeffaf hortum 

olmayıp balonun takıldığı bağlantı parçasının bir tarafı 

boĢ olduğu için balon ĢiĢmez. Balonun ĢiĢmesi için 

pompanın iki ucunun da plastik Ģeffaf hortumlarla 

balona bağlanması gerekir. Ancak bu durumda sistem 

kapalı olur ve hava pompasının sağladığı hava balona 

ulaĢabildiği için balon ĢiĢer. 

 

2.6.9.Dokuzuncu AĢama: Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın 

Ġçindeki Tel Kopuk Ġken Lambanın IĢık Verme-Vermeme Durumunun PSM ile 

Öğretimi  

Deneysel temelli PSM etkinliğinin bu aĢamasında lambanın içindeki tel 

kopuk iken lambanın ıĢık verme-vermeme durumu ele alınacaktır.  

Etkinliğin dokuzuncu aĢaması için sistemde yer alan plastik balonun delik 

olma durumu için balonun ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu gözlenmelidir.    

 

 

Lambanın içindeki filaman denilen tel üzerinden 

geçen elektrik akımı nedeni ile ısınır ve ıĢık verir. 

ġekilde verilen basit elektrik devresinde yer alan 

lambanın içindeki tel kopuk olduğu için lamba 

yanmaz.  

 

Basit elektrik devresini temsil eden PSM‟de balon 

delik olduğu için ĢiĢmez. Hava pompasının sisteme 

verdiği hava balondaki delikten sistemin dıĢına çıkar, 

sistem kapalı olmadığı için balon ĢiĢmez.   
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2.6.10.Onuncu AĢama: Basit Elektrik Devresinde Seri Bağlı Ġki Lambadan Biri 

Devreden Çıkartıldığında Kalan Lambanın IĢık Verme-Vermeme Durumunun 

PSM ile Öğretimi  

Deneysel temelli PSM etkinliğinin bu aĢamasında seri bağlı iki lambadan biri 

devreden çıkarıldığında lambanın ıĢık verme-vermeme durumu ele alınacaktır.   

Etkinliğin onuncu aĢaması için sistemde seri bağlı iki plastik balondan biri 

çıkarıldığında plastik balonun ĢiĢme-ĢiĢmeme durumu gözlenmelidir. 

 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresinde seri bağlı iki 

lambadan biri devreden çıkarıldığında devre kapalı 

devre olmayacağı ve pilin elektrik enerjisi lambaya 

iletilemeyeceği için kalan lamba yanmaz.  

 

 

 

Basit elektrik devresini temsil eden PSM‟de seri bağlı 

iki plastik balondan biri çıkarıldığında sistem kapalı 

bir sistem olmayıp hava sistemin dıĢına çıkarak 

balona ulaĢamayacağı için kalan plastik balon ĢiĢmez.  

 

 

2.6.11.Pnömatik Sistem Modeli Kaynak-Hedef Kavram Arasındaki Farklılıklar 

Analojik modelde kaynak-hedef kavram arasında benzerlikler ve farklılıklar 

vardır. Kavram yanılgısı oluĢumunu engellemek için farklılıkların ifade edilmesi 

gereklidir (Duit, 1991: 666; Kesercioğlu vd., 2004: 43). Bu nedenle PSM‟ de 

kaynak-hedef kavram arasındaki farklılıklar aĢağıda ifade edilmiĢtir:  

Basit elektrik devresinde elektrik akımı pile geri dönerken PSM‟ de hava 

pompaya geri dönmez. Basit elektrik devresinde lambanın yanması için pil devreden 

ayrılmaz. PSM‟ de ise sistemi sabitlemek için hava pompası durdurulur. Basit 

elektrik devresinde lambanın yanması için anahtar kapalı, PSM‟ de balonun ĢiĢmesi 

için vana açık olmalıdır. Hava pompasından yayılan hava tek bir yol izleyerek balona 
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ulaĢır ve balonlar arasında hava geçiĢi olmaz. Fakat devrede lambalar arasında akım 

geçiĢi olur (Harman ve Çökelez, 2015: 221).  

Ayrıca PSM aĢağıda Ģekli verilen hatalı devrelerin öğretimi için uygun 

değildir. PSM‟de hava pompasının tek kutbundan çıkan iki plastik Ģeffaf hortum 

balonun takıldığı bağlantı parçasının iki ucuna da bağlandığında balon ĢiĢer. Basit 

elektrik devresinde ise pilin + ya da – kutbundan çıkan bağlantı kabloları lambanın 

takıldığı duyun her iki tarafına temas etse bile pilin diğer kutbu boĢta olduğu için 

lamba yanmaz. PSM pilin kutuplarının bağlanma Ģeklinin öğretimi için de uygun 

değildir. Ġki hava pompasını yan yana bağladığımızda balon ĢiĢer. Ancak iki pili aynı 

kutupları yan yana gelecek Ģekilde bağladığımızda lamba yanmaz. PSM seri bağlı 

devreler için uygun bir modeldir.  

 

  
 

 

Ayrıca bölgesel akıl yürütme modeli ile ilgili herhangi bir kavram 

yanılgısının oluĢumunu önlemek amacıyla PSM 3‟de 2 balonun yeri değiĢtirilerek 

sistem tekrar çalıĢtırılmıĢtır. Balonların yerlerinin değiĢtirilmesinin balonların ĢiĢme 

büyüklükleri üzerinde etkili olmadığı görülmüĢtür.   

2.7.Analojik Modelin Tanıtılması  

Pilot uygulama ve deney grubu ile yapılacak uygulamalardan önce Samsun 

ilinde MEB‟na bağlı bir devlet okulunda öğrenim görmekte olan 18 beĢinci sınıf 

öğrencisi için modeli oluĢturan elemanlar (hava pompası, plastik balon, vana, plastik 

Ģeffaf hortumlar) birleĢtirilerek Pnömatik Sistem Modeli (PSM) kurulmuĢ ve 

çalıĢtırılmıĢtır.  

Model ile basit elektrik devresi arasındaki analojik iliĢki, kaynak ve hedef 

kavramlar arasındaki iliĢkilendirmeler köy okulundaki öğrenciler tarafından 

yapılmıĢtır. Daha sonra iki ders saati boyunca 5. sınıf öğrencilerine basit bir elektrik 

devresinde lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenlerin öğretimi ile ilgili olarak PSM 
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kullanılarak bir sunum yapılmıĢtır. PSM‟yi oluĢturan model elemanları detaylı bir 

Ģekilde öğrencilere tanıtılmıĢtır. PSM, öğrencilerle birlikte model elemanları 

kullanılarak kurulmuĢ ve çalıĢtırılmıĢtır. PSM‟ nin daha iyi anlaĢılabilmesi için soru-

cevap etkinliklerine yer verilmiĢtir.  

  PSM‟nin tanıtımında 6 aĢamadan oluĢan “Analoji ile Öğretim Modeli” 

uygulanmıĢtır (Glynn, 1989: 198). PSM‟ nin tanıtımı sırasında öğrencilere hedef 

kavram tanıtılmıĢtır. Kaynak kavram hatırlatılmıĢtır. Hedef ve kaynak kavram 

arasındaki benzer özellikler ortaya çıkarılmıĢtır. Hedef ve kaynak kavramın benzer 

özellikleri haritalanmıĢtır. Kavramlar hakkında sonuç çıkarılmıĢtır. Hedef ve kaynak 

kavram arasındaki farklılıklar öğrencilere ifade edilmiĢtir.  

Öğrenciler modeli çok eğlenceli ve akıllıca bulduklarını ifade etmiĢlerdir. 

PSM‟ nin tanıtımı sırasında herhangi bir olumsuz durumla karĢılaĢılmamıĢtır.  

Modelin tanıtıldığı köy okulundaki bir 5. sınıf öğrencisi ile yaĢanan dialog:  

Öğrenci: “Böyle bir Ģeyi ilk defa gördüm. Siz mi yaptınız?” 

AraĢtırmacı: “Evet. Ben yaptım.”  

Öğrenci: “O zaman siz bir mucitsiniz.”  

2.8.Veri Toplama Araçlarının Hazırlanması  

Öğrencilerin “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesine yönelik 

zihinsel modelleme, kavram yanılgıları ve baĢarılarını saptamak amacıyla veri 

toplama aracı hazırlanmıĢtır.  

2.8.1.BaĢarı, Zihinsel Modelleme ve Kavram Yanılgısı Testi  

Fen bilimleri öğretim programında yer alan kazanımlar incelendikten sonra 

ders kitapları incelenmiĢtir. 

Konuya iliĢkin ulusal ve uluslararası alanyazın taraması yapılmıĢtır.  

Ölçme aracında yer alacak sorular amaca uygunluk ve konuyu temsil gücü 

olarak nitelendirilen kapsam geçerliliğini sağlamak için (Karasar, 2006: 151) konuya 

iliĢkin ayrıntılı bilgi verilerek ve belirtke tablosu hazırlanarak oluĢturulmuĢtur.  

Ölçme aracındaki ifadelerin öğrencilerin konuyla ilgili zihinsel modelleme, 

kavram yanılgıları ve baĢarılarını saptama yeterliliği, gerekli olmayan, düzeltme 

gerektiren ya da anlaĢılmayan herhangi bir ifade olup olmadığı, öğrenci düzeyi ve 
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kazanımlara uygun olup olmadığı mesleki deneyimleri 6-25 yıl arasında değiĢiklik 

gösteren 8 fen ve teknoloji öğretmeni ve alanı fen ve fizik eğitimi olan 3 öğretim 

üyesi tarafından incelenmiĢtir.  

Hazırlanan soruları dilbilgisi ve anlaĢılırlık bağlamında bir dil uzmanı da 

incelenmiĢtir.  

Uzmanlardan gelen geri bildirimler doğrultusunda sorular yeniden 

düzenlenmiĢtir.  

Ölçme aracındaki ifadelerin açıklığını, netliğini, anlaĢılırlığını, görünüĢ 

geçerliliği bakımından uygunluğunu ve cevaplama süresini belirlemek için pilot 

uygulama yapılmıĢtır. Pilot uygulamada hazırlanan sorular 6. sınıfta öğrenim 

görmekte olan 42 öğrenciye uygulanmıĢtır.  

6. sınıf öğrencilerinden gelen geri bildirimler sonucunda ölçme aracında yer 

alan sorular tekrar düzenlenmiĢtir.  

Düzenlenen ölçme aracı mesleki deneyimleri 6-25 yıl arasında değiĢiklik 

gösteren 8 fen ve teknoloji öğretmeni ve alanı fen ve fizik eğitimi olan 3 öğretim 

üyesine tekrar incelettirilerek veri toplama aracına son hali verilmiĢtir.  

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan ölçme aracı 5 bölümden oluĢmaktadır.  

Bölüm 1‟de öğrencilerden “Size verilecek bir pil, bir lamba, bir duy, bir 

anahtar ve bağlantı kablosundan oluĢan malzemeleri kullanarak basit bir elektrik 

devresini lamba yanacak Ģekilde nasıl kurarsınız?” sorusuna cevap verecek Ģekilde 

basit bir elektrik devresi çizmeleri istenmiĢtir.  

Gerekçe: Ders kitabında konuya giriĢte öğrencinin pil, lamba, anahtar, duy ve 

bağlantı kablolarını kullanarak basit bir elektrik devresi kurulabileceği belirtilmiĢtir. 

Bölüm 1‟de yer alan sorularla öğrencilerin konuya giriĢte ön koĢul niteliğinde olan 

ve temel düzeyde bilinmesi gereken devre elemanları ve basit elektrik devresi 

çizimlerine iliĢkin bilgilerinin saptanması amaçlanmıĢtır.   

Bölüm 2‟de öğrencilerden kendilerine verilen 8 adet hatalı elektrik 

devresindeki lambanın yanıp yanmayacağını ve gerekçesini ifade etmeleri 

istenmiĢtir.  
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Gerekçe: Ders kitabında basit bir elektrik devresinde lambanın ıĢık verebilmesi için 

gerekenler ve lambanın ıĢık vermediği durumların nedenleri belirtilmiĢtir. Ayrıca 

devre Ģemalarını inceleyerek devreyi kurmadan da bir devrenin çalıĢıp 

çalıĢmayacağının anlaĢılabileceği ifade edilmiĢtir. Bölüm 2‟de yer alan sorularla 

öğrencilerin konuya giriĢte ön koĢul niteliğinde olan ve temel düzeyde bilinmesi 

gereken hatalı devre ve neden hatalı olduğuna yönelik bilgilerinin saptanması 

amaçlanmıĢtır.   

Bölüm 3‟de öğrencilerden basit bir elektrik devresinde lamba parlaklığının 

nelere bağlı olduğunu, verilen iki ayrı basit elektrik devresi resmi için lamba 

parlaklığını arttırmak ve azaltmak için ne yapılması gerektiğini belirtmeleri 

istenmiĢtir.  

Gerekçe: Kavram yanılgılarının saptanması amaçlanmıĢtır.  

Bölüm 4‟te öğrencilerden lamba ve pilin basit elektrik devresindeki 

sayılarının ve konumlarının lamba parlaklığı üzerinde etkili olup olmadığını 

belirtmeleri istenmiĢtir.  

Gerekçe: Kavram yanılgılarının saptanması amaçlanmıĢtır.  

Bölüm 5‟te öğrencilerden “YaĢamımızın Vazgeçilmezi:  Elektrik” ünitesinde 

yer alan konulara yönelik tüm kazanımları kapsayan soruları cevaplandırmaları 

istenmiĢtir.  

Gerekçe: Öğrencilerin akademik baĢarılarının saptanması amaçlanmıĢtır.  

2.8.2.Tutum Ölçeği  

AraĢtırmada Anagün (2008) tarafından geĢiltirilen, 5. sınıf öğrencilerinde 

kullanılan ve güvenirlik kat sayısı 0.89 olarak hesaplanan “Fen ve Teknoloji Dersi 

Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır. Kulanılan tutum ölçeği “Tümüyle Katılıyorum, 

Oldukça Katılıyorum, Kararsızım, Az Katılıyorum ve Hiç Katılmıyorum” Ģeklinde 

seçenekleri içeren 5‟li likert türündedir. 12 tane olumlu ve 7 tane olumsuz madde 

olmak üzere toplam 19 maddenin yer aldığı tutum ölçeği 3 alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Bu faktörler, Anagün (2008) tarafından zevk alma, öğrenme isteği ve fene yönelik 

bireysel görüĢler olarak adlandırılmıĢtır.  



140 

 

Anagün (2008) tarafından geliĢtirilen 5‟li likert tipinde tutum ölçeğinin 

güvenirliğini belirlemek için ölçekteki maddelerin iç tutarlılığını (homojenliğinin) 

temsi leden Cronbach  güvenilirlik katsayısı hesaplanmıĢtır (TavĢancıl, 2010: 

152). Sosyal bilimlerde 0.70‟in üzerinde olan Cronbach  güvenirlik katsayısı 

uygun olarak kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2012: 171). AraĢtırmacı tarafından 

318 öğrenciye yapılan uygulama sonucunda elde edilen verilerin güvenirlik analizi 

yapılarak Cronbach's Alpha değeri 0.875 olarak hesaplanmıĢtır.   

2.9.Uygulama 

2.9.1.Pilot Uygulama 

5. sınıfta öğrenim görmekte olan 25 öğrenci ile pilot uygulama yapılmıĢtır. 

AĢağıdaki tabloda gerçekleĢtirilen uygulamada kullanılan ölçme aracının ön ve son 

test olarak uygulandığı süreler ve öğrenci sayıları verilmiĢtir.  

 

Tablo 2.9.1.1: Pilot Uygulama Süresi ve Öğrenci Sayısı 

Bölüm  Süre  Öğrenci sayısı  

Bölüm 1  20 dakika  25 

Bölüm 2 20 dakika 25 

Bölüm 3  20 dakika  25 

Bölüm 4 20 dakika 25 

Bölüm 5  40 dakika  25 

Tutum ölçeği  20 dakika  25 

 

2.9.2.Deney ve Kontrol Grupları ile GerçekleĢtirilen Uygulama 

GerçekleĢtirilen uygulama 2013-2014 eğitim-öğretim yılının ikinci 

döneminde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bir devlet okulunda yapılmıĢtır.  

Uygulamada çalıĢılan fen ve teknoloji öğretmenine;  

 Hava pompası, balon, vana ve plastik Ģeffaf hortum olmak üzere modeli oluĢturan 

elemanlar, 

 Model elemanları kullanılarak PSM‟nin kurulumu ve çalıĢtırılması, 

 PSM ve basit elektrik devresi arasında kurulacak analojik iliĢki, 

 PSM kullanılarak basit elektrik devresi ve devre Ģeması çizimlerinin öğretimi, 

 PSM kullanılarak basit elektrik devresinde lamba parlaklığını etkileyen 

değiĢkenlerin öğretimi,  
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 PSM 1 ve 2 kullanılarak pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisinin 

öğretimi,  

 PSM 2 ve 3 kullanılarak lamba sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisinin 

öğretimi,  

 PSM kullanılarak bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢkenlerin öğretimi,  

 PSM kullanılarak hatalı elektrik devrelerinin çalıĢılır hale getirilmesi, 

 Hazırlanan ders planı ve yapılacak etkinlikler ile ilgili bilgi verilmiĢtir.  

1 deney ve 1 kontrol grubu ile gerçekleĢtirilen uygulamalarda aynı 

öğretmenin derse girdiği 2 sınıftan biri deney diğeri ise kontrol grubu olarak 

belirlenmiĢtir. Uygulama araĢtırmacı tarafından yapılan bilgilendirmelerle dersin 

öğretmeni tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmacı deney ve kontrol gruplarının 

tüm derslerine gözlemci olarak katılmıĢtır. Her ders öncesinde fen ve teknoloji 

öğretmeni ile o gün yapılacak uygulama ile ilgili 15-20 dakikalık bir ön çalıĢma 

yapılmıĢtır.  

EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu ön ve son test yönteminin kullanıldığı 

araĢtırmada;   

 Daha önceden rastgele atamaya göre oluĢturulmamıĢ gruplar rastgele deney ve 

kontrol grubu olarak tayin edilmiĢtir.  

 Uygulama gerçekleĢtirilmeden önce deney ve kontrol olmak üzere uygulamaya 

katılan gruplara ön test uygulanmıĢtır.     

 Deney grubuna deneysel çalıĢma kapsamında özel bir müdehale yapılırken 

kontrol grubunda böyle bir durum söz konusu değildir.  

 Uygulama gerçekleĢtirildikten sonra deney ve kontrol gruplarına son test 

uygulanmıĢtır.  

2.9.2.1.Deney Grubu ile Yapılan Uygulama 

Öğretim öncesinde öğrencilerden basit elektrik devresi ile PSM arasında iliĢki 

kurmaları istenmiĢtir.   

  AraĢtırmada analojik modelin tanıtımında “Analoji ile Öğretim Modeli”, ders 

iĢleme sürecinde ise “Analoji ile Genel Öğretim Modeli” kullanılmıĢtır.  

  Analojik modelde kaynak ile hedef arasındaki iliĢki öğrencilere aĢağıdaki gibi 

sunulmuĢtur.  
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ġekil 2.9.2.1.1: Kaynak ile Hedef Arasındaki ĠliĢki 

 

Analojik modelin tanıtımı için 6 aĢamadan oluĢan “Analoji ile Öğretim 

Modeli” (Glynn, 1989: 198) uygulanmıĢtır (ġekil 2.9.2.1.2).  

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

 

 

 

ġekil 2.9.2.1.2: Analoji ile Öğretim Modeli 

 

  Analoji ile ders iĢleme sürecinde kullanılmak üzere Zeitoun (1984) tarafından 

bir model geliĢtirilmiĢtir. Bu model Rumelhart ve Norman (1981) tarafından 

geliĢtirilen Ģema teorisine dayanmaktadır (Duit, 1991: 652). AraĢtırmada pilot 

uygulama ve deney grubu ile gerçekleĢtirilen uygulamada öğretim sürecinde 

“Analoji ile Genel Öğretim Modeli” (Zeitoun, 1984) olarak adlandırılan ve 9 

aĢamadan oluĢan model kullanılmıĢtır (ġekil 2.9.2.1.3).  

1. aĢamada hedef kavram tanıtılmıĢtır.  

 

2. aĢamada kaynak kavram hatırlatılmıĢtır.   

 

3. aĢamada hedef ve kaynak kavramların benzer özellikleri açığa çıkarılmıĢtır.   

 

4. aĢamada hedef ve kaynak kavramların benzer özellikleri haritalanmıĢtır.  

 

5. aĢamada kavramlar hakkında sonuç çıkarılmıĢtır.   

 

6. aĢamada analojilerin çalıĢmadığı yerler tespit edilmiĢtir.  

 

Analoji 

Kaynak kavramın 

özellikleri  

Kaynak kavram  

Hedef kavramın 

özellikleri   

Hedef kavram  
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ġekil 2.9.2.1.3: Analoji ile Genel Öğretim Modelinin AĢamaları  

 

Basit elektrik devresi ile PSM arasında kurulan iliĢki aĢağıda ifade edilmiĢtir.  

Pil, lamba, duy, anahtar, bağlantı kabloları kullanılarak basit bir elektrik 

devresi kurulabileceği ifade edilmiĢ ve basit elektrik devresi kurulmuĢtur.  

PSM‟ yi oluĢturan model elemanları ve elemanların modeldeki görevleri tek 

tek açıklanmıĢtır.  

Modeli oluĢturan tüm elemanlar bir araya getirilerek PSM kurulmuĢtur.  

Öğrencilerden PSM ile basit elektrik devresi arasında analojik iliĢki kurmaları 

istenmiĢtir.  

Öğretim öncesinde PSM ile basit elektrik devresi arasında deney grubundaki 

öğrenciler tarafından yapılan iliĢkilendirme aĢağıda sunulmuĢtur.  

6-Öğretim stratejilerinin ve sunum 

materyallerinin seçilmesi  

5-Analojilerin 

benzerliklerinin belirlenmesi  
7-Analojinin sunulması  

4-Analojilerin uygunluğunun 

incelenmesi  

9-Safhaların gözden geçirilmesi  

 

8-Sonuçların değerlendirilmesi  

 

3-Konuya ait öğrenme 

materyallerinin analiz edilmesi  

2-Öğrencilerin konu hakkındaki 

ön bilgilerinin belirlenmesi  

1-Öğrencinin özelliklerinin belirlenmesi  

(Bu aĢama isteğe bağlıdır) 
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Analoji ile Genel Öğretim Modeli uygulanarak gerçekleĢtirilen öğretim 

öncesinde deney grubunda yer alan 5. sınıf öğrencilerinin hedef ve kaynak kavramlar 

arasında analojik iliĢki kurabilme düzeylerini incelemek amacıyla öğrencilerden 

PSM ile basit elektrik devresi arasında iliĢki kurmaları istenmiĢtir.   

 

 

ġekil 1 

Deney grubunda uygulamalara 1 kaynaĢtırma 

öğrencisi de katılmıĢtır. Öğrenci uygulamalar 

sırasında diğer öğrencilerle birlikte her 

aĢamada yer almıĢtır. Öğrencinin yaptığı 

çizim ve iliĢkilendirme yandaki Ģekilde 

görülmektedir. ġekil 1‟de de görüldüğü üzere 

öğrenci PSM modelini çizerek model 

elemanları olarak vana (anahtar), pompa (pil) 

ve balon (lamba) ile basit elektrik devresini 

oluĢturan elemanlar arasında doğru bir 

analojik iliĢki kurmuĢtur. Öğrenci yaptığı 

iliĢkilendirmede sadece bağlantı kablosu ile 

plastik Ģeffaf hortum arasındaki benzetmeyi 

ifade etmemiĢtir. 

 

    

ġekil 2 ġekil 3 

    

ġekil 4 ġekil 5 ġekil 6 
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ġekil 2, 3, 4, 5 ve 6 incelendiğinde öğrencilerin yaptıkları çizimlerde 

hava pompası, balon, vana ve plastik Ģeffaf hortumlardan oluĢan elemanları 

birbirine bağlayarak oluĢturdukları PSM modeli ile modeli iliĢkilendirdikleri 

pil, lamba, anahtar ve bağlantı kablolarından oluĢan basit elektrik devresi 

görülmektedir.  

  

ġekil 7 ġekil 8 

  

ġekil 9 ġekil 10 

 

ġekil 7, 8, 9 ve 10 incelendiğinde öğrencilerin PSM ve basit elektrik 

devresini çizdikleri, yaptıkları çizimler üzerinde her iki sistemde yer alan 

elemanları birbiri ile iliĢkilendirerek yazılı olarak ifade ettikleri görülmektedir.  

    

ġekil 11 ġekil 12 
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ġekil 13 ġekil 14 ġekil 15 

 

ġekil 11, 12, 13, 14 ve 15 incelendiğinde öğrencilerin hava pompası, balon, 

vana ve plastik Ģeffaf hortumları birleĢtirerek PSM‟yi çizdikleri görülmektedir. 

Analojik iliĢkide ise PSM‟yi oluĢturan her bir model elemanının basit elektrik 

devresindeki karĢılığını yazdıkları görülmektedir.   

Öğrencilerin hedef ve kaynak kavram arasındaki iliĢkiyi temsilen yaptıkları 

çizimlerin analojik modelin anlaĢılır olduğunu ve öğretim amaçlı kullanılabileceğini 

göstermesi bakımından önemli olduğu düĢünülmektedir. 

Pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisinin öğretimi sırasında 

gerçekleĢtirilen etkinlikler aĢağıda ifade edilmiĢtir.  

 Pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisini göstermek amacı ile PSM 1 ve 

PSM 2 kurulmuĢ ve çalıĢtırılmıĢtır.  

 PSM 1 ve PSM 2 arasındaki farklılıklar öğrenciler tarafından gözlemlenmiĢtir.  

 PSM 1‟ de hava pompası birinci devirde çalıĢtırılmıĢtır. Sistemde bir balon yer 

almıĢtır.  

 PSM 2‟ de hava pompası ikinci devirde çalıĢtırılmıĢtır. Sistemde bir balon yer 

almıĢtır.  

 PSM 1 ve PSM 2‟de yer alan hava pompası her iki sistem için de eĢit süre 

çalıĢtırılmıĢtır. Süre tamamlandığında hava pompası durdurulmuĢtur. 

Öğrencilerden balonların ĢiĢme büyüklüklerini her iki modeli karĢılaĢtırarak ifade 

etmeleri istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden PSM 1 ve PSM 2‟ de yer alan balonların ĢiĢme büyüklüklerinin 

farklı olma nedenlerini açıklamaları istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden PSM 1 ve PSM 2 için balon sayısı, hava pompasının çalıĢma devri 

ve balonun ĢiĢme büyüklüğünü (küçük/büyük) içeren tabloyu doldurmaları 

istenmiĢtir.  
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 Öğrencilerden PSM 1 ve PSM 2 ile basit elektrik devrelerini (BED) 

iliĢkilendirmeleri ve basit elektrik devrelerini çizmeleri istenmiĢtir.  

 Öğrencilerin PSM 1 ve PSM 2 ile bu modellere karĢılık gelen BED 1 ve BED 2 

arasında analojik iliĢki kurmaları sağlanmıĢtır.  

 Öğrencilerden PSM ve BED‟ler için balon büyüklüğü ve lamba parlaklığının 

hangi durumlarda azalacağını hangi durumlarda artacağını ifade etmeleri 

istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden BED 1 ve BED 2 için lamba sayısı, pil sayısı ve lamba parlaklığını 

(az parlak/çok parlak) içeren tabloyu doldurmaları istenmiĢtir.  

Lamba parlaklığını etkileyen kavramlar hakkında balon sayısı-lamba sayısı ve 

hava pompasının çalıĢtırıldığı devir-pil sayısı bağlamında sonuç çıkarılmıĢtır. Balon 

sayısı sabit olmak koĢulu ile hava pompasının çalıĢma devrini arttırdığımız zaman 

balonun ĢiĢme büyüklüğü artar. Lamba sayısı sabit olmak koĢulu ile pil sayısını 

arttırdığımız zaman lambanın parlaklığı artar.  

Lamba sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisinin öğretimi sırasında 

gerçekleĢtirilen etkinlikler aĢağıda ifade edilmiĢtir. 

 Lamba sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisini göstermek amacı ile PSM 2 

ve PSM 3 kurulmuĢ ve çalıĢtırılmıĢtır.  

 PSM 2 ve PSM 3 arasındaki benzerlikler ve farklılıklar öğrenciler tarafından 

gözlemlenmiĢtir.  

 PSM 2‟ de hava pompası ikinci devirde çalıĢtırılmıĢtır. Sistemde bir balon yer 

almıĢtır.  

 PSM 3‟ de hava pompası ikinci devirde çalıĢtırılmıĢtır. Sistemde iki balon yer 

almıĢtır.  

 PSM 2 ve PSM 3‟de yer alan hava pompası her iki sistem için de eĢit süre 

çalıĢtırılmıĢtır. Süre tamamlandığında hava pompası durdurulmuĢtur. 

 Öğrencilerden balonların ĢiĢme büyüklüklerini her iki modeli karĢılaĢtırarak ifade 

etmeleri istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden PSM 2 ve PSM 3‟ de yer alan balonların ĢiĢme büyüklüklerinin 

farklı olma nedenlerini açıklamaları istenmiĢtir.  



148 

 

 Öğrencilerden PSM 2 ve PSM 3 için balon sayısı, hava pompasının çalıĢma devri 

ve balonun ĢiĢme büyüklüğünü (küçük/büyük) içeren tabloyu doldurmaları 

istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden PSM 2 ve PSM 3 ile basit elektrik devrelerini (BED) 

iliĢkilendirmeleri ve basit elektrik devrelerini çizmeleri istenmiĢtir.  

 Öğrencilerin PSM 2 ve PSM 3 ile bu modellere karĢılık gelen BED 2 ve BED 3 

arasında analojik iliĢki kurmaları sağlanmıĢtır.  

 Öğrencilerden PSM ve BED‟ler için balon büyüklüğü ve lamba parlaklığının 

hangi durumlarda azalacağını hangi durumlarda artacağını ifade etmeleri 

istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden BED 2 ve BED 3 için lamba sayısı, pil sayısı ve lamba parlaklığını 

(az parlak/çok parlak) içeren tabloyu doldurmaları istenmiĢtir.  

 Kavramlar hakkında sonuç çıkarılmıĢtır. Hava pompasının çalıĢtırıldığı devir sabit 

olmak üzere balon sayısını arttırdığımız zaman balonun ĢiĢme büyüklüğü azalır. 

Pil sayısı sabit olmak koĢulu ile lamba sayısını arttırdığımız zaman lambanın 

parlaklığı azalır.  

 Bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken kavramları açıklanmıĢtır.  

 Kurulan PSM 1-2-3‟ü inceleyen öğrencilerden bu modellerdeki değiĢkenleri 

belirlemeleri ve bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢkenleri PSM 1- PSM 2 

ve PSM 2 - PSM 3 arasında karĢılaĢtırmalar yaparak ifade etmeleri istenmiĢtir.  

 Kurulan BED 1-2-3‟ü inceleyen öğrencilerden bu devrelerdeki değiĢkenleri 

belirlemeleri ve bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢkenleri BED 1 -BED 2 

ve BED 2 - BED 3 arasında karĢılaĢtırmalar yaparak ifade etmeleri istenmiĢtir.  

Devre elemanlarının sembollerle gösterilmesi ve devre Ģemalarının öğretimi 

sırasında gerçekleĢtirilen etkinlikler aĢağıda ifade edilmiĢtir. 

 PSM‟ de yer alan model elemanlarının adları listelenmiĢtir.  

 Öğrencilerden model elemanına karĢılık gelen devre elemanının adını, resmini ve 

sembolünü bir tablo halinde göstermeleri istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden PSM 1‟ e karĢılık gelen BED 1‟ in devre Ģemasını çizmeleri 

istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden PSM 2‟ ye karĢılık gelen BED 2‟ nin devre Ģemasını çizmeleri 

istenmiĢtir. 



149 

 

 Öğrencilerden PSM 3‟ e karĢılık gelen BED 3‟ ün devre Ģemasını çizmeleri 

istenmiĢtir. 

Hatalı devrelerin düzeltilmesinin öğretimi sırasında gerçekleĢtirilen 

etkinlikler aĢağıda ifade edilmiĢtir.  

 Basit bir elektrik devresinde yer alan lambanın ıĢık vermesi için sağlanması 

gereken ön koĢullar PSM modeli kullanılarak anlatılmıĢtır.  

 Hava pompasından çıkan havanın iletimi ve balonun ĢiĢmesi için tüm model 

elemanlarının birbirine plastik Ģeffaf hortumlarla doğru bir Ģekilde bağlanması 

gerektiği ifade edilmiĢtir.  

 Plastik Ģeffaf hortumda bir kesik olma durumunda balonun ĢiĢmeyeceği ifade 

edilmiĢtir.  

 Hava pompasının sisteme doğru bir Ģekilde bağlanmaması durumunda balonun 

ĢiĢmeyeceği ifade edilmiĢtir.  

 Hava pompasının çalıĢtırılmaması ya da sisteme bağlanmaması durumunda 

balonun ĢiĢmeyeceği ifade edilmiĢtir.  

 Balonun delik ya da patlak olması durumunda balonun ĢiĢmeyeceği ifade 

edilmiĢtir.  

 Vananın kapalı olması durumunda balonun ĢiĢmeyeceği ifade edilmiĢtir.  

 Hava pompası ile balon arasında tek yönlü bir bağlantı olduğunda yani sistem 

kapalı bir sistem olmadığında balonun ĢiĢmeyeceği ifade edilmiĢtir.  

 Öğrencilerden hatalı PSM ile hatalı BED arasında analojik iliĢki kurmaları ve 

kavramlarla ilgili sonuç çıkarmaları istenmiĢtir.  

 PSM üzerinde kendilerine sunulan farklı durumları BED ile iliĢkilendirerek hangi 

durumlarda bir elektrik devresinin hatalı olarak kabul edilebileceğini ifade 

etmeleri istenmiĢtir.   

 Ayrıca hatalı PSM ve hatalı BED‟i düzeltmek için ne yapmaları gerektiği de 

sorulmuĢtur. 

Ayrıca araĢtırmada aĢağıdaki analojik iliĢki deney grubunda ders iĢleniĢi 

sırasında sürekli vurgulanmıĢtır.  
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Tablo 2.9.2.1.1: Pnömatik Sistem Modeli ile Baist Elektrik Devresi Arasındaki 

Analojik ĠliĢki 

Pnömatik Sistem Modeli  

Kaynak Kavramlar Hedef Kavramlar 

Hava pompası  Pil  

Plastik Ģeffaf hortum  Bağlantı kablosu  

Vana Anahtar  

Plastik balon  Lamba  

Plastik balonun ĢiĢme büyüklüğü  Lambanın parlaklığı  

 

PSM‟ de balonların poĢet içinde olması hem iki balonun eĢit büyüklükte 

ĢiĢmesinin sağlanması hem de lamba parlaklığının bir sınırının olduğunun 

gösterilmesi bakımından önemlidir. Çünkü lamba parlaklığı pil sayısının artıĢına 

bağlı olarak sürekli artmaz ve lamba patlar. Bu nedenle poĢet içinde ĢiĢirilen balon 

da bir aĢamadan sonra patlamıĢtır. Bu Ģekilde öğrenciler pil sayısının sürekli 

artıĢında belli bir değerden sonra lambanın patlaması ile hava pompası çalıĢmaya 

devam ettikçe dıĢtan bir poĢet ile sınırlandırılan balonun patlaması arasında iliĢki 

kurmuĢlardır.   

PSM‟ de kaynak-hedef kavram arasındaki farklılıklar önce öğrencilere 

sorulmuĢ daha sonra da öğretmen tarafından aĢağıdaki Ģekilde ifade edilmiĢtir.   

 Basit elektrik devresinde elektrik akımı pile geri dönerken PSM‟ de hava 

pompaya geri dönmez.  

 Basit elektrik devresinde lambanın yanması için pil devreden ayrılmaz. PSM‟ de 

ise sistemi sabitlemek için hava pompası durdurulur.  

 Basit elektrik devresinde lambanın yanması için anahtar kapalı, PSM‟ de balonun 

ĢiĢmesi için vana açık olmalıdır.  

 Hava pompasından yayılan hava tek bir yol izleyerek balona ulaĢır ve balonlar 

arasında hava geçiĢi olmaz. Fakat devrede lambalar arasında akım geçiĢi olur.  

2.9.2.2.Kontrol Grubu ile Yapılan Uygulama 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında araĢtırma sorgulamaya dayalı 

öğrenme stratejisi benimsenmiĢtir (MEB, 2013a). Ancak araĢtırmada kontrol 

grubunda ders iĢleyen öğretmen dersi geleneksel öğretim yöntemine uygun olacak 

Ģekilde iĢlemiĢtir. Bu nedenle bu araĢtırmada kontrol grubunda dersin öğretim 

programı dikkate alınarak analojik model (PSM) kullanılmadan geleneksel öğretim 

yöntemi ile iĢlendiği ifade edilmiĢtir.  
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Pil, lamba, duy, anahtar, bağlantı kabloları kullanılarak basit bir elektrik 

devresi kurulabileceği ifade edilmiĢtir.  

Basit elektrik devresini (BED) oluĢturan devre elemanları ve elemanların 

devredeki görevleri tek tek açıklanmıĢtır.  

Devreyi oluĢturan tüm elemanlar bir araya getirilerek basit elektrik devresi 

kurulmuĢtur.  

Pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisinin öğretimi sırasında 

gerçekleĢtirilen etkinlikler aĢağıda ifade edilmiĢtir. 

 Pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisini göstermek amacı ile BED 1 ve 

BED 2 kurulmuĢ ve çalıĢtırılmıĢtır.  

 BED 1 ve BED 2 arasındaki farklılıklar öğrenciler tarafından gözlemlenmiĢtir.  

 BED 1‟ de devrede bir pil ve bir lamba yer almıĢtır.  

 BED 2‟ de devrede iki pil ve bir lamba yer almıĢtır.  

 Öğrencilerden lamba parlaklıklarını her iki devreyi karĢılaĢtırarak ifade etmeleri 

istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden BED 1 ve BED 2‟ de yer alan lambaların parlaklıklarının farklı 

olma nedenlerini açıklamaları istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden BED 1 ve BED 2 için lamba sayısı, pil sayısı ve lamba parlaklığını 

(az parlak/çok parlak) içeren tabloyu doldurmaları istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden basit elektrik devrelerini (BED 1 ve BED 2) çizmeleri istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden BED 1 ve BED 2 için lamba parlaklığının hangi durumlarda 

azalacağını hangi durumlarda artacağını ifade etmeleri istenmiĢtir.  

 Lamba parlaklığını etkileyen kavramlar hakkında lamba sayısı ve pil sayısı 

bağlamında sonuç çıkarılmıĢtır. Lamba sayısı sabit olmak koĢulu ile pil sayısını 

arttırdığımız zaman lambanın parlaklığı artar.  

Lamba sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisinin öğretimi sırasında 

gerçekleĢtirilen etkinlikler aĢağıda ifade edilmiĢtir. 

 Lamba sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisini göstermek amacı ile BED 2 

ve BED 3 kurulmuĢ ve çalıĢtırılmıĢtır.  

 BED 2 ve BED 3 arasındaki benzerlikler ve farklılıklar öğrenciler tarafından 

gözlemlenmiĢtir.  
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 BED 2‟de devrede iki pil ve bir lamba yer almıĢtır.  

 BED 3‟ de devrede iki pil ve iki lamba yer almıĢtır.  

 Öğrencilerden lamba parlaklıklarını her iki modeli karĢılaĢtırarak ifade etmeleri 

istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden BED 2 ve BED 3‟ de lamba parlaklıklarının farklı olma nedenlerini 

açıklamaları istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden BED 2 ve BED 3 için lamba sayısı, pil sayısı ve lamba parlaklığını 

(az parlak/çok parlak) içeren tabloyu doldurmaları istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden basit elektrik devrelerini (BED 2 ve 3) çizmeleri istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden BED 2 ve BED 3 için lamba parlaklığının hangi durumlarda 

azalacağını hangi durumlarda artacağını ifade etmeleri istenmiĢtir.   

 Lamba parlaklığını etkileyen kavramlar hakkında lamba sayısı ve pil sayısı 

bağlamında sonuç çıkarılmıĢtır. Pil sayısı sabit olmak koĢulu ile lamba sayısını 

arttırdığımız zaman lambanın parlaklığı azalır.  

 Bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken kavramları açıklanmıĢtır.  

 BED 1-2-3‟ü inceleyen öğrencilerden bu devrelerdeki değiĢkenleri belirlemeleri 

ve bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢkenleri BED 1-BED 2 ve BED 2-

BED 3 arasında karĢılaĢtırmalar yaparak ifade etmeleri istenmiĢtir.  

Devre elemanlarının sembollerle gösterilmesi ve devre Ģemalarının öğretimi 

sırasında gerçekleĢtirilen etkinlikler aĢağıda ifade edilmiĢtir.  

 Basit elektrik devresinde yer alan devre elemanlarının adları listelenmiĢtir.  

 Öğrencilerden devre elemanının adını, resmini ve sembolünü bir tablo halinde 

göstermeleri istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden BED 1, BED 2 ve BED 3 için devre Ģemaları çizmeleri istenmiĢtir.  

Hatalı devrelerin düzeltilmesinin öğretimi sırasında gerçekleĢtirilen 

etkinlikler aĢağıda ifade edilmiĢtir.  

 Basit bir elektrik devresinde yer alan lambanın ıĢık vermesi için sağlanması 

gereken ön koĢullar basit elektrik devresi kullanılarak anlatılmıĢtır.  

 Pilden çıkan elektrik enerjisinin iletimi ve lambanın yanması için tüm devre 

elemanlarının birbirine bağlantı kabloları ile doğru bir Ģekilde bağlanması 

gerektiği ifade edilmiĢtir.  
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 Bağlantı kablosunda bir kesik ya da kopukluk olma durumunda lambanın 

yanmayacağı ifade edilmiĢtir.  

 Pilin devreye doğru bir Ģekilde bağlanmaması durumunda lambanın yanmayacağı 

ifade edilmiĢtir.  

 Pilin devreye bağlanmaması durumunda lambanın yanmayacağı ifade edilmiĢtir.  

 Lambanın içindeki telin kopuk olması ya da lambanın patlak olması durumunda 

lambanın yanmayacağı ifade edilmiĢtir.  

 Anahtarın açık olması durumunda lambanın yanmayacağı ifade edilmiĢtir.  

 Pil ile lamba arasında tek yönlü bir bağlantı olduğunda yani sistem kapalı bir 

sistem olmadığında lambanın yanmayacağı ifade edilmiĢtir.  

 Öğrencilerden hatalı basit elektrik devreleri ile ilgili sonuç çıkarmaları istenmiĢtir.  

 Öğrencilerden hangi durumlarda bir elektrik devresinin hatalı olarak kabul 

edilebileceğini ifade etmeleri istenmiĢtir.   

 Ayrıca öğrencilere hatalı basit elektrik devrelerini düzeltmek için ne yapmaları 

gerektiği de sorulmuĢtur. 

 

Tablo 2.9.2.2.1: Deney ve Kontrol Grupları ile Yapılan Uygulamalardaki Öğrenci 

Sayıları 

Ön Test Son Test Bölüm Süre Öğrenci sayısı 

    DG KG 

31.03.2014 26.05.2014 Bölüm 1  20 dakika  49 49 

01.04.2014 27.05.2014 Bölüm 2 20 dakika 49 49 

02.04.2014 28.05.2014 Bölüm 3  20 dakika  49 49 

02.04.2014 28.05.2014 Bölüm 4 20 dakika 49 49 

03.04.2014 29.05.2014 Bölüm 5  40 dakika  49 49 

04.04.2014 30.05.2014 Tutum ölçeği  20 dakika  49 49 
DG: Deney grubu, KG: Kontrol grubu 

 

2.10.Veri Toplama Aracının Uygulanması ve Verilerin Toplanması  

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları bir soruya baĢka bir sorunun 

cevap olma olasılığını önlemek amacı ile bir haftalık bir süre içerisinde farklı 

günlerde ve farklı ders saatlerinde tek tek uygulanmıĢtır. Veri toplama araçları ön  ve 

son test olmak üzere deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilere aynı gün 

içerisinde farklı ders saatlerinde uygulanarak veriler toplanmıĢtır.  
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2.11.Verilerin Analizi  

2.11.1.BaĢarı Testinden Elde Edilen Verilerin Analizi   

BaĢarı testinin ön ve son test olarak uygulanması neticesinde elde edilen nicel 

verilerin analizinde gruplar arası ve grup içinde yapılan istatistiksel 

karĢılaĢtırmalarda SPSS 17.0 paket programı kullanılmıĢtır.  

BaĢarı testinin değerlendirilmesinde öğrencilerin yaptıkları doğru cevap 

sayıları dikkate alınarak hesaplanan puanlar 100‟lük sisteme dönüĢtürülmüĢtür.  

Ölçme araçlarının ön ve son test olarak uygulanması sonucunda deney ve 

kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin aldıkları puanlar SPSS 17.0 paket 

programına girilmiĢtir.  

SPSS 17.0 programı kullanılarak deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

ön ve son testten elde ettikleri puanların normal dağılıma uygun olup olmadığı 

incelenmiĢtir.  

Verilerin normal dağılıma uygunluk gösterdiği durumlar için parametrik, 

normal dağılıma uygun olmadığı durumlar için ise parametrik olmayan testler 

kullanılarak analiz yapılmıĢtır.  

AraĢtırma neticesinde elde edilen nitel veriler ise nitel araĢtırmalarda 

kullanılan içerik analizi yönteminden yararlanılarak çözümlenmiĢtir.  

Uygulama sonunda öğrencilerden toplanan cevap kağıtlarına her öğrenci için 

bir numara verilmiĢtir.  

Öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplar incelenmiĢ ve öğrencilerin cevapları 

kâğıtlara verilen numaralar kullanılarak her soru için tek tek yazılmıĢtır. 

Öğrencilerin yapmıĢ oldukları basit elektrik devresine yönelik çizimler örnek 

resimlere tezde yer vermek amacı ile numaralandırılıp taranarak dijital ortama 

aktarılmıĢtır.  

Veri analizi için araĢtırmanın kavramsal çerçevesinde ve araĢtırma 

sorularında yer alan boyutlar göz önünde bulundurularak araĢtırma öncesinde 

oluĢturulan çerçeve dikkate alınarak verilerin altına yerleĢeceği temalar 

belirlenmiĢtir.  
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Daha önceden belirlenen çerçeve bağlamında veriler okunmuĢtur. Ayrıca 

araĢtırma önceden belirlenen çerçeveye uygulama sonunda saptanan yeni kod ve 

kategoriler de dahil edilmiĢtir.   

Veriler anlamlı ve mantıklı olacak Ģekilde birleĢtirilmiĢ ve tanımlanmıĢtır. 

Tanımlanan veriler açıklanmıĢ, iliĢkilendirilmiĢ ve anlamlandırılmıĢtır.  

Ġçerik analizi yapılan veriler (1) Verilerin kodlanması, (2) Temaların 

oluĢturulması, (3) Verilerin kodlara ve temalara göre düzenlenmesi ve tanımlanması, 

(4) Bulguların yorumlanması olmak üzere 4 aĢamada çözümlenmiĢtir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2011: 227-239).  

Kategorilere yerleĢtirilen cevaplara ait frekans ve yüzde değerleri 

hesaplanmıĢtır.  

Ortak kategorileri belirleyebilmek için öğrencilerin cevapları birbirleriyle 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Ortak kategoriler, bu kategorilere ait frekans ve yüzde değerleri kullanılarak 

tablolar oluĢturulmuĢ ve hazırlanan tablolar yorumlanmıĢtır.  

OluĢturulan alt ve ana temaların altına yerleĢtirilen veriler öğrencilerin 

ifadelerinden doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir. Yapılan doğrudan alıntılamalar 

italik olarak gösterilmiĢ ve ifadeler için öğrenci sayıları verilmiĢtir. Yapılan bu 

doğrudan alıntılarla öğrencilerin ifadeleri açık ve net bir biçimde yansıtılmıĢtır. 

2.11.2.Tutum Ölçeğinden Elde edilen Verilerin Analizi   

Tutum ölçeğinin ön ve son test olarak uygulanması neticesinde elde edilen 

nicel verilerin analizinde gruplar arası ve grup içinde yapılan istatistiksel 

karĢılaĢtırmalarda SPSS 17.0 paket programı kullanılmıĢtır. SPSS 17.0 programı 

kullanılarak deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin ön ve son testten elde 

ettikleri puanların normal dağılıma uygun olup olmadığı incelenmiĢtir. Verilerin 

normal dağılıma uygunluk gösterdiği durumlar için parametrik, normal dağılıma 

uygun olmadığı durumlar için ise parametrik olmayan testler kullanılarak analiz 

yapılmıĢtır.  
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2.11.3.Zihinsel Modellerin Analizi  

Öğrencilerin zihinsel modelleri çizim, bu çizimlere iliĢkin yaptıkları 

açıklamalar ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ile toplanan verilerin analizi neticesinde 

belirlenmiĢtir. Elde edilen veriler içerik analizi ile çözümlenmiĢtir.  

2.11.4.Kavram Yanılgılarının Analizi  

Öğrencilerin konuya yönelik sahip oldukları kavram yanılgıları  içerik analizi  

ile çözümlenmiĢtir.  

Ġç geçerliği sağlamak için derinlik odaklı veri toplama, çeĢitleme (üçgenleme) 

ve uzman incelemesi iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin araĢtırma sorularına 

cevap verme yeterliliği ile ulaĢılan sonuçların gerçeği yansıtma durumunu saptamak 

amacıyla çizim, yazılı açıklama ve görüĢmelerle elde edilen verilerle derinlik odaklı 

veri toplanmıĢtır. UlaĢılan sonuçların inandırıcılığını, geçerliğini ve güvenirliğini 

arttırmak için veri toplama aracının uygulanması neticesinde elde edilen veriler 

görüĢme ile desteklenerek teyit edilmiĢ, açıklanmıĢ ve zenginleĢtirilmiĢtir (Yıldırım 

ve ġimĢek, 2011: 266-267). Analiz edilen veriler bir uzman tarafından da 

incelenmiĢtir. 

DıĢ geçerliği sağlamak için ayrıntılı betimleme yapılmıĢtır. AraĢtırma 

kapsamında elde edilen ham veriler kavram ve temalara göre yeniden düzenlenerek 

sunulmuĢ; öğrenci cevaplarından doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2011: 270-271).  

Çizim, yazılı açıklama, ölçek ve görüĢme yolu ile elde edilen verilerin 

güvenirlik ve iç geçerliğini güçlendirmek amacıyla analiz çeĢitlemesi (üçgenlemesi) 

yapılarak SPSS analizi ve içerik analizi kullanılmıĢtır (Çepni, 2007: 154-155).  

Ayrıca araĢtırmada açık uçlu soruların anlama düzeyleri bağlamında 

değerlendirilmesinde Abraham, Grzybowski, Renner ve Marek (1992) tarafından 

belirlenen kriterler kullanılmıĢtır.  
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Tablo 2.11.1: Açık Uçlu Soruların Değerlendirildiği Anlama Düzeyleri 

Anlama Düzeyleri  Kriterler  

Tam anlama (TA) Geçerli cevabın tamamını içeren cevaplar  

Kısmi anlama (KA) Geçerli cevabın tamamını içermeyen bir kısmını 

içeren cevaplar  

Kavram yanılgısıyla kısmi anlama 

(KYKA) 

Kısmen anlama ile birlikte kavram yanılgısı içeren 

cevaplar  

Kavram yanılgısı (KY) Bilimsel anlamda yanlıĢ olan cevaplar  

Anlamama (A) Cevap vermeme, bilmiyorum, anlamadım vb. 

cevaplar 

Soruyu tekrarlama  

Ġlgili ya da net olmayan cevaplar  
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

3.1.BaĢarı Testinin Ön Test ve Son Test Uygulamalarından Elde Edilen 

Bulgular  

Deney ve kontrol gruplarına uygulanan baĢarı testine ait ön ve son test 

verilerinin normal dağılıma uygunluğu incelenmiĢtir. Normal dağılıma ait anlamlılık 

değerleri Tablo 3.1.1‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.1.1: Deney ve Kontrol Gruplarına Uygulanan BaĢarı Testine Ait Ön ve Son 

Test Verilerinin Normal Dağılım için Anlamlılık Değerleri 

 Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 Statistic Df Sig. Statistic Df Sig. 

Deney Grubu Ön Test  ,111 49 ,180 ,983 49 ,675 

Deney Grubu Son Test  ,160 49 ,003 ,867 49 ,000 

Kontrol Grubu Ön Test ,118 49 ,083 ,963 49 ,130 

Kontrol Grubu Son Test ,171 49 ,001 ,909 49 ,001 

 

Grup büyüklüğü 50‟den küçük iken Shapiro-Wilk, büyük iken Kolmogorov-

Smirnov testi, puanların normal dağılıma uygun olup olmadığını incelemek amacıyla 

kullanılan iki testtir (Büyüköztürk, 2012: 42). Deney ve kontrol gruplarında yer alan 

öğrenci sayısı 50‟den küçük olduğu için Shapiro-Wilk kısmında yer alan anlamlılık 

değerleri incelenerek verilerin normal dağılıma uygun olup olmadığı ile ilgili karar 

verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü üzere p>,05 koĢulunu sağladığı için deney grubu ön 

test (p=,675: p>,05) ve kontrol grubu ön test (p=,130: p>,05) verilerinin normal 

dağılıma uygun olduğu anlaĢılmıĢtır. p>,05 koĢulunu sağlamadığı için deney grubu 

son test (p=,000: p<,05) ve kontrol grubu son test (p=,001: p<,05) verilerinin normal 

dağılıma uygun olmadığı anlaĢılmıĢtır.  
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Ayrıca deney ve kontrol gruplarına uygulanan ön ve son test verilerine ait 

çarpıklık ve basıklık katsayılarına da bakılmıĢtır. Çarpıklık ve basıklık katsayıları -/+ 

1 sınırları içinde olduğu durumlar için verilerin normal dağılıma uygun olduğu 

anlaĢılmıĢtır (Büyüköztürk, 2012: 40).   

 

Tablo 3.1.2: Deney ve Kontrol Gruplarına Uygulanan BaĢarı Testine Ait Ön ve Son 

Test Verilerinin Çarpıklık-Basıklık Kat Sayıları ve Normal Dağılıma Uygunluğu 

Grup-Test Türü Çarpıklık 

Basıklık  

Katsayı Normal Dağılıma Uygunluk 

Deney 

Grubu  

Ön Test  Skewness  ,314 Çarpıklık ve basıklık katsayıları -1 ile +1 

sınırları içinde olduğu için veriler normal 

dağılıma uygundur.  
Kurtosis -,454 

Son Test  Skewness -1,352 Çarpıklık ve basıklık katsayıları -1 ile +1 

sınırları dıĢında olduğu için veriler normal 

dağılıma uygun değildir.  
Kurtosis 1,486 

Kontrol 

Grubu  

Ön Test  Skewness ,465 Çarpıklık ve basıklık katsayıları -1 ile +1 

sınırları içinde olduğu için veriler normal 

dağılıma uygundur.  
Kurtosis ,045 

Son Test  Skewness -,300 Çarpıklık katsayısı -1 ile +1 sınırları 

içinde olmasına rağmen basıklık katsayısı 

-1 ile +1 sınırları dıĢında olduğu için 

veriler normal dağılıma uygun değildir.  

Kurtosis -1,397 

Skewnes: Çarpıklık, Kurtosis: Basıklık  

 

Deney ve kontrol grupları için grup içi ve gruplar arası yapılan 

karĢılaĢtırmalarda verilerin normal dağılıma uygun olduğu durumlar için parametrik 

testler, verilerin normal dağılıma uygun olmadığı durumlar için parametrik olmayan 

testler kullanılmıĢtır. Grup içi ve gruplar arası karĢılaĢtırmalarda kullanılan test 

türleri Tablo 3.1.3‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.1.3: Grup Ġçi ve Gruplar Arası KarĢılaĢtırmalarda Kullanılan Test Türleri 

Gruplar  Test Türü  Analizde Kullanılan Ġstatistik Testi Türü 

Deney Grubu – Kontrol Grubu  Ön Test  Bağımsız T Testi  

Deney Grubu  Ön-Son Test  Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi  

Kontrol Grubu  Ön-Son Test Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Deney Grubu – Kontrol Grubu Son Test  Mann-Whitney U Testi  

 

BaĢarı testinin ön ve son test olarak uygulanması sonucunda deney ve kontrol 

gruplarındaki öğrencilerin aldıkları puanlara ait aritmetik ortalamalar aĢağıdaki 

tabloda verilmiĢtir.  
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Tablo 3.1.4: Deney ve Kontrol Gruplarının BaĢarı Ön-Son Testinden Aldıkları 

Puanların Aritmetik Ortalaması 

Grup  Test 

Türü 

N X 

Deney Grubu Ön test 49 41,04 

Son test 49 79,25 

Kontrol Grubu Ön test 49 42,11 

Son test 49 62,21 
N: deney ve kontrol gruplarındaki öğrenci sayısı, X: ortalama 

 

Deney ve kontrol gruplarına uygulanan baĢarı testinin ön test sonuçlarına ait 

veriler normal dağılıma uygun olduğu için gruplar arası yapılan karĢılaĢtırmada 

Bağımsız T Testi kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 3.1.5: Deney ve Kontrol Gruplarının BaĢarı Ön Testi için Bağımsız T Testi 

Sonuçları 

Grup  N X S Sd T p Açıklama 

Deney Grubu 49 41,04 20,01 96 -,268 ,789 p>,05 

anlamsız Kontrol Grubu 49 42,11 19,43    
N: deney ve kontrol gruplarındaki öğrenci sayısı, X: ortalama, S: standart sapma, sd: serbestlik 

derecesi, p: anlamlılık düzeyi  
 

Ön test sonuçlarında deney ve kontrol grupları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir, t(96)=-,268, p=,789: p>,05. Deney 

grubundaki öğrencilerin ön test baĢarı puanları (X=41,04) ile kontrol grubundaki 

öğrencilerin ön test baĢarı puanları (X=42,11) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

iliĢki yoktur. Bu sonuçtan öğretim öncesinde deney ve kontrol gruplarının baĢarı 

puanları bakımından birbirine denk olduğu anlaĢılmaktadır.  

Deney grubunda ön test sonucunda elde edilen veriler normal dağılıma uygun 

iken son test sonucunda elde edilen veriler normal dağılıma uygun olmadığı için grup 

içi yapılan karĢılaĢtırmada Bağımlı T Testinin parametrik olmayan karĢılığı olarak 

Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılarak analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney 

grubundaki öğrencilerin öğretim öncesi ve sonrası baĢarılarının anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğine iliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları tabloda 

verilmiĢtir.  
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Tablo 3.1.6: Deney Grubunun BaĢarı Ön ve Son Testi için Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar 

Testi Sonuçları 

Son Test-Ön 

Test 

N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

Z p Açıklama 

Negatif Sıra 4 6,50 26,00 -5,765* ,000 p<,05 

anlamlı Pozitif Sıra 44 26,14 1150,00   

EĢit  1 - -   
*Negatif sıralar temeline dayalı  

Pozitif sıra: deney grubu için son test baĢarı puanı > deney grubu için ön test baĢarı puanı  

Negatif sıra: deney grubu için son test baĢarı puanı < deney grubu için ön test baĢarı puanı  

EĢit: deney grubu için son test baĢarı puanı = deney grubu için ön test baĢarı puanı  

 

Analiz sonuçları deney grubundaki öğrencilerin baĢarı testinden aldıkları ön 

ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğunu 

göstermektedir, z=-5,765, p=,000: p<,05. Fark puanlarının sıra ortalaması ve 

toplamları dikkate alındığında gözlenen bu farkın pozitif sıralar yani son test puanı 

lehinde olduğu görülmektedir.  

Kontrol grubunda ön test sonucunda elde edilen veriler normal dağılıma 

uygun iken son test sonucunda elde edilen veriler normal dağılıma uygun olmadığı 

için grup içi yapılan karĢılaĢtırmada Bağımlı T Testinin parametrik olmayan karĢılığı 

olarak Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılarak analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol 

grubundaki öğrencilerin öğretim öncesi ve sonrası baĢarılarının anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğine iliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları tabloda 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.1.7: Kontrol Grubunun BaĢarı Ön ve Son Testi için Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar 

Testi Sonuçları 

Son test-Ön 

test 

N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

Z p Açıklama 

Negatif Sıra 11 17,95 197,50 -3,879* ,000 p<,05 

anlamlı Pozitif Sıra 36 25,85 930,50   

EĢit  2 - -   
*Negatif sıralar temeline dayalı  

Pozitif sıra: kontrol grubu için son test baĢarı puanı > kontrol grubu için ön test baĢarı puanı  

Negatif sıra: kontrol grubu için son test baĢarı puanı < kontrol grubu için ön test baĢarı puanı  

EĢit: kontrol grubu için son test baĢarı puanı = kontrol grubu için ön test baĢarı puanı  
 

Analiz sonuçları kontrol grubundaki öğrencilerin baĢarı testinden aldıkları ön 

ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğunu 

göstermektedir, z=-3,879, p=,000: p<,05. Fark puanlarının sıra ortalaması ve 

toplamları dikkate alındığında gözlenen bu farkın pozitif sıralar yani son test puanı 

lehinde olduğu görülmektedir.  
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Deney ve kontrol gruplarının son test sonuçlarına ait veriler normal dağılıma 

uygun olmadığı için gruplar arası yapılan karĢılaĢtırmada Bağımsız T Testinin 

parametrik olmayan karĢılığı olarak Mann Whitney U Testi kullanılarak analiz 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Analojik model kullanılarak ders iĢlenen deney grubundaki 

öğrenciler ile geleneksel öğretime uygun ders iĢlenen kontrol grubundaki 

öğrencilerin son testten aldıkları puanların Mann Whitney U Testi sonuçları tabloda 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.1.8: Deney ve Kontrol Gruplarının BaĢarı Son Testi için Mann Whitney U 

Testi Sonuçları 

Grup N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p Açıklama 

Deney Grubu 49 59,15 2898,50 727,500 ,001 p<,05 

anlamlı Kontrol Grubu 49 39,85 1952,50   

 

Tablodaki değerler incelendiğinde araĢtırma sonucunda analojik model 

kullanılarak ders iĢlenen öğrencilerle analojik model kullanılmadan geleneksel 

öğretime dayalı ders iĢlenen öğrenciler arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olduğu saptanmıĢtır, U= 727,500, p=,001: p<,05. Sıra ortalamaları dikkate 

alındığında analojik model kullanılarak ders iĢlenen deney grubundaki öğrencilerin 

(59,15) analojik model kullanılmadan geleneksel öğretime göre ders iĢlenen kontrol 

grubundaki öğrencilere (39,85) göre baĢarılarının daha yüksek olduğu 

anlaĢılmaktadır. Bu sonuç analojik modelin öğrenci baĢarısı üzerinde etkili olduğunu 

göstermektedir.  

3.2.Tutum Ölçeğinin Ön Test ve Son Test Uygulamalarından Elde Edilen 

Bulgular  

Tutum ölçeğinin deney ve kontrol gruplarına ön ve son test olarak 

uygulanması sonucunda elde edilen verilerin normal dağılıma uygunluğu 

incelenmiĢtir. Normal dağılıma ait anlamlılık değerleri Tablo 3.2.1‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 3.2.1: Deney ve Kontrol Gruplarına Uygulanan Tutum Ölçeğine Ait Ön ve 

Son Test Verilerinin Normal Dağılım için Anlamlılık Değerleri 

 Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 Statistic Df Sig. Statistic df Sig. 

Deney Grubu Ön Test  ,100 49 ,200 ,920 49 ,003 

Deney Grubu Son Test  ,151 49 ,007 ,885 49 ,000 

Kontrol Grubu Ön Test ,122 49 ,065 ,925 49 ,004 

Kontrol Grubu Son Test ,139 49 ,019 ,851 49 ,000 

 

Grup büyüklüğü 50‟den küçük iken Shapiro-Wilk, büyük iken Kolmogorov-

Smirnov testi, puanların normal dağılıma uygun olup olmadığını incelemek amacıyla 

kullanılan iki testtir (Büyüköztürk, 2012: 42). Deney ve kontrol gruplarında yer alan 

öğrenci sayısı 50‟den küçük olduğu için Shapiro-Wilk kısmında yer alan anlamlılık 

değerleri incelenerek verilerin normal dağılıma uygun olup olmadığı ile ilgili karar 

verilmiĢtir. Tabloda görüldüğü üzere p>,05 koĢulunu sağlamadığı için deney grubu 

ön test (p=,003: p<,05), kontrol grubu ön test (p=,004: p<,05), deney grubu son test 

(p=,000: p<,05) ve kontrol grubu son test (p=,000: p<,05) verilerinin normal 

dağılıma uygun olmadığı anlaĢılmıĢtır.  

Ayrıca deney ve kontrol gruplarına uygulanan tutum ölçeğine ait ön ve son 

test verilerine ait çarpıklık ve basıklık katsayılarına da bakılmıĢtır. Çarpıklık ve 

basıklık katsayıları -/+ 1 sınırları içinde olan verilerin normal dağılıma uygun olduğu 

anlaĢılmıĢtır (Büyüköztürk, 2012: 40).   

 

Tablo 3.2.2: Deney ve Kontrol Gruplarının Ön ve Son Test Verilerine Ait Çarpıklık-

Basıklık Kat Sayıları ve Normal Dağılıma Uygunluk 

Grup-Test Türü Çarpıklık 

Basıklık  

Katsayı Normal Dağılıma Uygunluk 

Deney 

Grubu  

Ön Test  Skewness  -,851 Çarpıklık ve basıklık katsayıları -1 ile +1 

sınırları içinde olduğu için veriler normal 

dağılıma uygundur.  
Kurtosis ,172 

Son Test  Skewness -1,037 Basıklık katsayısı -1 ile +1 sınırları içinde 

olmasına rağmen çarpıklık katsayısı -1 ile 

+1 sınırları dıĢında olduğu için veriler 

normal dağılıma uygun değildir. 

Kurtosis ,212 

Kontrol 

Grubu  

Ön Test  Skewness -,999 Çarpıklık ve basıklık katsayıları -1 ile +1 

sınırları içinde olduğu için veriler normal 

dağılıma uygundur.  
Kurtosis ,760 

Son Test  Skewness -1,667 Çarpıklık ve basıklık katsayıları -1 ile +1 

sınırları dıĢında olduğu için veriler normal 

dağılıma uygun değildir.  

 

Kurtosis 3,489 

Skewnes: Çarpıklık, Kurtosis: Basıklık  



164 

 

Deney ve kontrol grupları için grup içi ve gruplar arası yapılan 

karĢılaĢtırmalarda verilerin normal dağılıma uygun olduğu durumlar için parametrik 

testler, verilerin normal dağılıma uygun olmadığı durumlar için parametrik olmayan 

testler kullanılmıĢtır. Grup içi ve gruplar arası karĢılaĢtırmalarda kullanılan test 

türleri Tablo 3.2.3‟te verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.2.3: Grup Ġçi ve Gruplar Arası KarĢılaĢtırmalarda Kullanılan Test Türleri 

Gruplar  Test Türü  Analizde Kullanılan Ġstatistik Testi 

Türü 

Deney Grubu – Kontrol Grubu  Ön Test  Mann-Whitney U Testi 

Deney Grubu  Ön-Son Test  Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi  

Kontrol Grubu  Ön-Son Test Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Deney Grubu – Kontrol Grubu Son Test  Mann-Whitney U Testi  

 

Tutum ölçeğinin ön ve son test olarak uygulanması sonucunda deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin aldıkları puanlara ait aritmetik ortalamalar 

aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.2.4: Deney ve Kontrol Gruplarının Tutum Ölçeği Ön-Son Testinden 

Aldıkları Puanların Aritmetik Ortalaması 

Grup  Test 

Türü 

N X 

Deney Grubu Ön test 49 80,21 

Son test 49 81,46 

Kontrol Grubu Ön test 49 79,01 

Son test 49 78,12 

 

Deney ve kontrol gruplarına uygulanan tutum ölçeğinin ön test sonuçlarına ait 

veriler normal dağılıma uygun olmadığı için gruplar arası yapılan karĢılaĢtırmada 

Mann-Whitney U Testi kullanılmıĢtır.  

 

Tablo 3.2.5: Deney ve Kontrol Gruplarının Tutum Ölçeği Ön Testi için Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Grup N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p Açıklama 

Deney Grubu 49 51,05 2501,50 1124,500 ,589 p>,05 

anlamsız Kontrol Grubu 49 47,95 2349,50   
N: deney ve kontrol gruplarındaki öğrenci sayısı, p: anlamlılık düzeyi  

 

Ön test sonuçlarında deney ve kontrol grupları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir, U= 1124,500, p= ,589: p>,05. Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında deney grubu (51,05) ile kontrol grubunun (47,95) 

tutum puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu sonuçtan öğretim öncesinde 
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deney ve kontrol gruplarının tutum puanları açısından birbirine denk olduğu 

anlaĢılmaktadır.  

Deney grubuna uygulanan tutum ölçeğine ait ön test ve son test sonucunda 

elde edilen veriler normal dağılıma uygun olmadığı için grup içi yapılan 

karĢılaĢtırmada Bağımlı T Testinin parametrik olmayan karĢılığı olarak Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılarak analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubundaki 

öğrencilerin öğretim öncesi ve sonrası tutumlarının anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçları tabloda verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.2.6: Deney Grubunun Tutum Ölçeği Ön ve Son Testi için Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi Sonuçları 

Son Test-Ön 

Test 

N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

z p Açıklama 

Negatif Sıra 22 23,52 517,50 -,723 ,469 p>,05 

anlamsız Pozitif Sıra 26 25,33 658,50   

EĢit  1 - -   
*Pozitif sıralar temeline dayalı  

Pozitif sıra: deney grubu için son test tutum puanı > deney grubu için ön test tutum puanı  

Negatif sıra: deney grubu için son test tutum puanı < deney grubu için ön test tutum puanı  

EĢit: deney grubu için son test tutum puanı = deney grubu için ön test tutum puanı  

 

Analiz sonuçları deney grubundaki öğrencilerin tutum ölçeğinden aldıkları ön 

ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını 

göstermektedir, z=-,723, p=,469: p>,05.  

Kontrol grubunda ön test ve son test sonucunda elde edilen veriler normal 

dağılıma uygun olmadığı için grup içi yapılan karĢılaĢtırmada Bağımlı T Testinin 

parametrik olmayan karĢılığı olarak Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılarak 

analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubundaki öğrencilerin öğretim öncesi ve sonrası 

tutumlarının anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi sonuçları tabloda verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.2.7: Kontrol Grubunun Tutum Ölçeği Ön ve Son Testi için Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi Sonuçları 

Son test-Ön 

test 

N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

z p Açıklama 

Negatif Sıra 25 24,88 622,00 -,095 ,925 p>,05 

anlamsız Pozitif Sıra 24 25,13 603,00   

EĢit  0     
*Pozitif sıralar temeline dayalı  

Pozitif sıra: kontrol grubu için son test tutum puanı > kontrol grubu için ön test tutum puanı  

Negatif sıra: kontrol grubu için son test tutum puanı < kontrol grubu için ön test tutum puanı  

EĢit: kontrol grubu için son test tutum puanı = kontrol grubu için ön test tutum puanı  
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Analiz sonuçları kontrol grubundaki öğrencilerin tutum ölçeğinden aldıkları 

ön ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını 

göstermektedir, z=-,095, p=,925: p>,05.  

Deney ve kontrol gruplarının son test sonuçlarına ait veriler normal dağılıma 

uygun olmadığı için gruplar arası yapılan karĢılaĢtırmada Bağımsız T Testinin 

parametrik olmayan karĢılığı olarak Mann Whitney U Testi kullanılarak analiz 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Analojik model kullanılarak ders iĢlenen deney grubundaki 

öğrenciler ile geleneksel öğretime uygun ders iĢlenen kontrol grubundaki 

öğrencilerin son testten aldıkları puanların Mann Whitney U Testi sonuçları tabloda 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.2.8: Deney ve Kontrol Gruplarının Tutum Ölçeği Son Testi için Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Grup N Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 

U p Açıklama 

Deney Grubu 49 52,12 2554,00 1072,00 ,361 p>,05 

anlamsız Kontrol Grubu 49 46,88 2297,00   

 

Tablodaki değerler incelendiğinde araĢtırma sonucunda analojik model 

kullanılarak ders iĢlenen öğrencilerle analojik model kullanılmadan geleneksel 

öğretime dayalı ders iĢlenen öğrenciler arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmadığı saptanmıĢtır, U=1072,00, p=,361: p>,05.  

3.3.Basit Elektrik Devresi Çizimi 

“YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesinde öğrencilerin farklı elektrik 

devrelerindeki pil ve lamba sayılarını değiĢtirerek bu değiĢimin devre üzerindeki 

etkilerini keĢfetmeleri, devre elemanlarını sembollerle göstererek devre Ģeması 

çizmeleri, devre Ģemalarının ortak bilimsel dil açısından önemini kavramaları, 

çizdikleri devreleri kurmaları ve çalıĢtırmaları amaçlanmaktadır. Öğrencilerin ünite 

kapsamında belirtilen kazanımlara ulaĢabilmeleri öncelikli olarak basit elektrik 

devresini doğru bağlantılar yaparak lamba ıĢık verecek Ģekilde kurabilmelerine 

bağlıdır. Bu nedenle Bölüm 1‟de öğrencilerden “Size verilecek bir pil, bir lamba, bir 

duy, bir anahtar ve bağlantı kablosundan oluĢan malzemeleri kullanarak basit bir 

elektrik devresini lamba yanacak Ģekilde nasıl kurarsınız?” sorusuna cevap verecek 

Ģekilde basit bir elektrik devresi çizmeleri istenmiĢtir.  
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Tablo 3.3.1: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresine ĠliĢkin Zihinsel Modellerini 

Yansıtan Çizimlerin Frekans ve Yüzde Değerleri 
 ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

 Örnek ġekil ve 

Zihinsel Model 

(ZM) 

f % f % f % f % 

Devre elemanlarının gösterimi, sayısı 

ve bağlantı açısından tamamen doğru 

çizim 

ġekil 3.3.1  

(ZM 1-2) 

10 20,4 13 26,5 30 61,2 24 49,0 

Lamba  Resim gösterimi  ġekil 3.3.1  

(ZM 1-2) 

48 98,0 49 100,0 48 98,0 44 89,8 

Sembol gösterimi ġekil 3.3.2  

(ZM 4) 

- - - - 1 2,0 5 10,2 

Resim ya da sembole 

uygun değil  

ġekil 3.3.3  

(ZM 6) 

1 2,0 - - - - - - 

Sayısı hatalı    ġekil 3.3.2 

(ZM 3) 

2 4,1 2 4,1 4 8,2 4 8,2 

Pil  Resim gösterimi  ġekil 3.3.1  

(ZM 1-2) 

48 98,0 48 98,0 47 95,9 45 91,8 

Sembol gösterimi ġekil 3.3.2  

(ZM 3-4) 

- - 1 2,0 2 4,1 3 6,1 

ÇizilmemiĢ    ġekil 3.3.5  

(ZM 10) 

1 2,0 - - - - 1 2,0 

Sayısı hatalı  ġekil 3.3.4  

(ZM 3-9) 

22 44,9 31 63,3 5 10,2 3 6,1 

+ ve – kutup çizimi  ġekil 3.3.1 

(ZM 1-2) 

10 20,4 13 26,5 44 89,8 37 77,5 

Kutupların yanlıĢ 

yerleĢimi  

ġekil 3.3.2  

(ZM 3) 

- - 2 4,1 - - 1 2,0 

Anahtar  Resim gösterimi ġekil 3.3.1  

(ZM 1-2) 

40 81,6 48 98,0 36 73,5 30 61,2 

Sembol gösterimi ġekil 3.3.2  

(ZM 5-15) 

3 6,1 - - 13 26,5 17 34,7 

Resim ya da sembole 

uygun değil 

ġekil 3.3.3  

(ZM 6-7) 

2 4,1 - - - - 1 2,0 

ÇizilmemiĢ   ġekil 3.3.5  

(ZM 9-11) 

4 8,2 1 2,0 - - 1 2,0 

Sayısı hatalı  ġekil 3.3.4  

(ZM 8) 

2 4,1 1 2,0 - - - - 

Açık   ġekil 3.3.8  

(ZM 3-12-13) 

3 6,1 2 4,1 3 6,1 4 8,2 

Bağlantı Tek kutuplu model  ġekil 3.3.9  

(ZM 9) 

6 12,2 9 18,4 - - - - 

Devre elemanları 

arasındaki bağlantı 

eksik 

ġekil 3.3.10  

(ZM 14) 

3 6,1 6 12,2 1 2,0 - - 

Pilin devreye 

bağlanma Ģekli hatalı  

ġekil 3.3.11  

(ZM 5-15) 

1 2,0 1 2,0 1 2,0 5 10,2 

Gereksiz bağlantı  ġekil 3.3.12  

(ZM 16) 

1 2,0 1 2,0 - - - - 

Kısa devre  ġekil 3.3.13  

(ZM 17) 

2 4,1 - - - - - - 

Elemanların 

devreden 

bağımsız 

çizimi   

Anahtar  ġekil 3.3.14  

(ZM 18) 

3 6,1 6 12,2 - - - - 

Pil ġekil 3.3.14  

(ZM 18) 

4 8,2 - - - - - - 

Lamba  ġekil 3.3.14  

(ZM 18) 

2 4,1 - - - - - - 

ZM: Zihinsel Model 
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Öğrencilerin yaptıkları çizimler incelenerek zihinsel modelleri analiz edilmiĢ 

ve öğrencilerde Tek Kutuplu Model, Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli, Kısa Devre 

Modeli, Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli, Bağımsız Elemanlar Modeli, Fazla 

Eleman Modeli, Pozitif-Negatif Kutup Modeli, Gereksiz Bağlantı Modeli, Eksik 

Eleman Modeli, Sembol Gösterim Modeli olarak adlandırılan modeller saptanmıĢtır. 

Saptanan modeller alanyazındaki benzerlikler ve farklılar açısından ifade edilmiĢtir. 

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Basit Elektrik Devresi 

Modeline uygun olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Öğretim sonunda deney grubundaki öğrencilerin % 61,2, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 49,0‟unun basit elektrik devresini lamba ıĢık verecek Ģekilde 

çizebildiği (ZM 1-2) saptanmıĢtır. Diğer öğrencilerin ise kendi ön bilgi, deneyim ve 

zihinsel modellerini yansıtacak Ģekilde hatalı çizimler yaptıkları görülmüĢtür. 

AraĢtırma sonucunda geleneksel öğretim yöntemi kullanılarak ders iĢlenen kontrol 

grubu öğrencilerinin kendilerine verilen bir devreyi zihinlerinde canlandırarak 

çizmede zorlandıkları saptanmıĢtır. Gerek deney gerekse kontrol gruplarındaki bazı 

öğrencilerin devre elemanlarını soruda belirtilen sayıya dikkat etmeden çizdikleri 

görülmüĢtür.  

 

  

ZM 1 ZM 2 

ġekil 3.3.1: Basit Elektrik Devresi Modeli 

 

Ön testte deney grubunda yer alan öğrenciler yapmıĢ oldukları doğru 

çizimleri “Pili yerleştiririm. İki ucuna da birer kablo bağlarım. Kabloların birini 

bölerim ve arasına anahtarı bağlarım. İki kabloyu da lambaya, duya bağlarım. 

Anahtarı kapattığım zaman lamba yanar. Açtığım zaman söner.”, “Önce lambayı ve 

bağlantı kablosunu birbirine bağlarız.  – ve + kutuplarına dikkat ederek pili 

yerleştirip kabloyu pile yerleştiririz. Daha sonra anahtarı da devreye ekler ve 

kabloyu ekleriz. Devre tamamlanmış olur.”, “Lambanın sağ tarafındaki kabloyu 
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pilin + kısmına bağladık. Sol taraftakini de anahtara taktık. Anahtarın sol taraftaki 

yerindeki kablosunu da pilin – tarafına taktık ve elektrik devresini yaptık.”, “Önce 

pili koydum. Sonra bağlantı kablolarının bir ucunu pile bir ucunu lambaya 

tutturdum. Bir tane daha bağlantı kablosu aldım. Bu kablonun bir ucunu lambaya 

yerleştirdim. Diğer ucunu pile tutturdum. Anahtara basınca lamba yanıyor.” 

açıklamaları ile desteklemiĢlerdir. Ön testte kontrol grubunda yer alan öğrenciler 

yapmıĢ oldukları doğru çizimleri “Lambanın iki ucuna bağlantı kablosunu takarım. 

Lambanın bir ucundaki kabloyu pilin bir ucuna bağlarım. Diğer taraftaki kabloyu da 

anahtardan geçirip, pilin diğer tarafına bağlarım. Anahtara bastığımda ışık yanar.”, 

“Öncelikle düğmeye bastığımızda lambanın çalışabilmesi için pil, düğme ve lambaya 

bağlantı kablosunu devreye takmalıyız. Kabloyu bağladıktan sonra düğmeye basarak 

lamba çalışıyor mu diye konrol etmeliyiz. Çalışıyorsa elektrik devresi bitmiş 

demektir.”, “Bir pil, aç kapa tuşu, küçük lamba, iletici kablo. Pili kabloya takın, 

kablonun diğer ucunu aç kapa tuşuna bağlayın. Aç kapa tuşunu ise küçük lambaya 

bağlayın ve diğer kabloyu pilin diğer ucuna bağlayın.” açıklamaları ile 

desteklemiĢlerdir.  

Son testte deney grubunda yer alan öğrenciler yapmıĢ oldukları doğru 

çizimleri “Devrede 1 pil, 1 lamba, bağlantı kablosu ve anahtar vardır. Ama anahtar 

olmasa da olur. Ama devre sürekli yanar. Pil enerji kaynağıdır. Lamba ışık veren ve 

enerjisi ile çalışan alettir. Bağlantı kablosu enerjiyi taşır. Anahtar devreyi açıp 

kapatır. Anahtar kapalı olacak. Eğer 2 pil koyarsak kutuplar zıt olmalıdır. 2 pil 

koyup lambayı 1 takarsak parlak yanar. Ama pili azaltıp lambayı fazlalaştırırsak 

lamba parlaklığı azalır.”, “Anahtar olmasa da olur. Ama hep lamba yanar. Basit bir 

elektrik devresinde lamba, anahtar, pil, bağlantı kablosu olmalıdır. Lambayı duya 

takarız. Sonra pili, sonra bağlantı kablosunu hepsine bağlarız. Kopuk olmayacak 

şekilde anahtar kapalı olunca lamba yanar.”, “İlk önce bağlantı kablosunu pillerin 

artı, eksi kutuplarına bağlamalıyız. Sonra anahtarı yerleştirmeliyiz. En sonda ise 

lambayı kabloya bağlamalıyız. Ama anahtarın kapalı olmasına dikkat etmeliyiz.” 

açıklamaları ile desteklemiĢlerdir. Son testte kontrol grubunda yer alan öğrenciler 

yapmıĢ oldukları doğru çizimleri “Lambayı duya yerleştiririz. Pili kabloya bağlarız. 

Lambayı her 2 yandan kablo ile bağlarız. Pili de her 2 yandan kablo ile bağlarız. 

Anahtarı da 2 yandan bağlarız. Kablolarda kesiklik ve bağlanmamış yer olmayacak. 

Lamba duya tam takılmadan devre yanmaz. Pilin de tam takılması gerekir.”, “Önce 
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anahtarın iki tarafına iki elektrik kablosu takılır. Sonra anahtara takılan herhangi 

bir taraftaki kabloyu pile bağlayıp bırakın sonra diğer taraftaki kablo lambaya 

takılır. Sonra pilin diğer tarafına bir kablo takalım. Pile taktığımız kablonun ucunu 

pilin diğer tarafında takıp anahtarı kapatalım.” açıklamaları ile desteklemiĢlerdir.  

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Sembol Gösterim Modeline 

uygun olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Ön testte kontol grubunda 1 öğrenci, son testte ise deney grubunda 2 öğrenci, 

kontrol grubunda 3 öğrencinin pil (ZM 3-4); son test sonuçlarında deney (f=1) ve 

kontrol (f=5) gruplarındaki bazı öğrencilerin lambanın sembol gösterimini (ZM 4) 

kullandıkları görülmüĢtür.  Ayrıca son test sonuçlarında deney grubunda 13 öğrenci 

ve kontrol grubunda 17 öğrencinin anahtarı sembolle göstermeleri (ZM 5-15) dikkat 

çekici bir bulgudur. Bu durumun öğrencilerin devre elemanlarının sembol 

gösterimini ve devre Ģeması çizmeyi öğrenmelerinden ya da sembol ve resim 

kavramlarını birbirlerine karıĢtırmalarından kaynaklanıyor olabileceği 

düĢünülmektedir. Devre elemanları içinde sembol gösterimi resim gösterimine göre 

daha kolay çizilen eleman anahtardır. Öğrencilerinde kolay olanı tercih ederek 

anahtarın sembolünü çizmiĢ olabilecekleri düĢünülmektedir. 

 

    

ZM 3 ZM 4 ZM 5 ZM 15 

ġekil 3.3.2: Sembol Gösterim Modeli 

 

Bu durumun yanı sıra ön testte deney grubunda 1 öğrencinin lamba (ZM 6); 

ön testte deney grubunda 2 öğrenci, son testte de kontrol grubunda 1 öğrencinin 

anahtar (ZM 7) için resim ya da sembol gösterimine uygun olmayan çizimler 

yaptıkları görülmüĢtür. Bu durum öğrencilerin lamba ve anahtar  gösteriminde 

bilimsel gösterimin dıĢında zihinsel modellere sahip olduklarını ortaya koymaktadır.  
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ZM 6 ZM 7 

ġekil 3.3.3: Sembol Gösterimi Uygun Olmayan Model 

 

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Fazla Eleman Modeline uygun 

olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Öğrencilerin basit elektrik devresinde yer alan devre elemanlarının sayısını 

hatalı çizdikleri görülmüĢtür. AraĢtırmada ön testte deney grubunda 22 öğrenci, 

kontrol grubunda 31 öğrencinin; son testte deney grubunda 5 öğrenci, kontrol 

grubunda 3 öğrencinin pil (ZM 3-9) ve ön testte deney ve kontrol gruplarında 2 

öğrenci, son testte iki grupta da 4‟er öğrencinin lamba (ZM 3) ve ön testte deney 

grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda ise 1 öğrencinin anahtar sayılarını (ZM 8) 

hatalı çizdikleri saptanmıĢtır. Bu durumun öğrencilerin soruda verilen sayılara dikkat 

etmemelerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir.  

 

   

ZM 3 ZM 8 ZM 9 

ġekil 3.3.4: Fazla Eleman Modeli  

 

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Eksik Eleman Modeline uygun 

olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Ön testte deney grubunda, son testte kontrol grubunda 1‟er öğrencinin pil 

(ZM 10) çizmediği görülmüĢtür. Ön testte deney grubunda 4 öğrenci, kontrol 

grubunda 1 öğrencinin; son testte ise kontrol grubunda 1 öğrencinin anahtar 

çizmediği (ZM 9-11) saptanmıĢtır. Bu araĢtırmada öğrencilerin “Anahtar yokken de 

lamba yanar. Anahtar ışığı açmaya ve söndürmeye yarar.” gerekçesi ile anahtar 

çizmedikleri (ZM 9-11) saptanmıĢtır. Son testte kontrol grubunda 1 öğrencinin pil, 1 

öğrencinin de anahtar çizmediği buna karĢın deney grubunda devre elemanlarını 
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eksik çizen öğrenci olmadığı görülmüĢtür. AraĢtırmada kullanılan analojik model 

öğrencilerin basit elektrik devresini üç boyutlu bir sistem olarak zihinlerinde 

canlandırmalarını sağlamıĢtır. Bu canlandırma öğrencinin basit bir elektrik devresini 

görmeden sadece soruda verilen devre elemanı sayılarını kullanarak devreyi eksiksiz 

olarak çizebilmesini sağlamıĢtır.  

 

   

ZM 9 ZM 10 ZM 11 

ġekil 3.3.5: Eksik Eleman Modeli 

 

Deney grubunda yer alan 4 öğrencinin ön testte anahtar çizmediği ve 

yaptıkları çizimi “Pilin iki kutuplarına da kabloyu bağlayıp lambaya bağlarız.”, 

“Önce pili tele bağlıyoruz. Sonra lambayı takın ve ışık yanar.”, “İlk önce pil, kablo 

ve lambaya ihtiyacımız var. Kabloları pile bağlıyoruz ve ışığa da bağlıyoruz ve ışık 

yanıyor.”, “Öncelikle bir adet pili koyarız. Sonra ışığı bir bağlantı kablosuyla pile 

takarız ve böylelikle ışık pilden enerji alarak yanacak.” açıklaması ile destekledikleri 

saptanmıĢtır. Kontrol grubunda yer alan 1 öğrenci ön testte “İlk önce lamba bağlantı 

kablosuna monte edilir. Zaten bağlantı kablosu bağlıdır. Değilse o da monte edilir. 

Pili de monte ettikten sonra yalnızca çalışıp çalışmadığına bakmak kalır.”, 1 öğrenci 

de son testte “İlk olarak devre elemanlarını düz bir zemine koyuyorum. Lambayı 

yerleştiriyorum. Lambanın iki tarafını bağlıyorum. Pili de bağlantı kablolarına 

bağlıyorum. Artı eksi yanına dikkat ederek tabi ki de. Her şeyi kablolara iyi bir 

şekilde bağlıyorum.” açıklaması ile yaptığı çizimi desteklemiĢtir.  

Deney grubunda yer alan 1 öğrencinin pil çizmediği ve yaptığı çizimi “İlk 

önce lambayı koyuyoruz. Sonra düğmeyi yerleştiriyoruz. Sonra kabloları lamba ile 

düğmeyle yerleştiriyoruz.”, kontrol grubunda yer alan 1 öğrencinin de son testte 

“Anahtarı kapamalıyız. Lambayı takmalıyız ve kabloları bağlamalıyız.” açıklamaları 

ile destekledikleri saptanmıĢtır. 
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Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Pozitif-Negatif Kutup 

Modeline uygun olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Son testte öğrencilerin önemli bir bölümünün pili pozitif ve negatif 

kutuplarıyla çizdikleri (ZM 1) görülmüĢtür. 

 

 

ZM 1 

ġekil 3.3.6: + ve – Kutup Modeli 

 

Birden fazla pil çizen öğrencilerden kontrol grubunda ön testte 2 öğrenci, son 

testte 1 öğrencinin pillerin kutuplarını zıt olacak Ģekilde yerleĢtirmediği (ZM 3) 

saptanmıĢtır. Pilin gösteriminde pozitif ve negatif kutupların çizilmesi öğrencilerin 

birden fazla pili devreye bağlarken zıt kutupları yan yana olacak Ģekilde 

bağlayabilmeleri için bir ön koĢul olduğu için araĢtırmada bu detaya dikkat 

edilmiĢtir.  Ayrıca pilin + ve – olmak üzere iki kutbu olduğunun bilinmesi pilin iki 

ucu olduğunun ve iki ucunda devreye bağlanmasının gerekli olduğunun 

anlaĢılmasında etkili olacaktır.  

 

 

ZM 3 

ġekil 3.3.7: + ve – Kutup YerleĢim Modeli 

 

Ön testte kontrol grubunda yer alan 2 öğrenci “İlk önce pilleri artı eksi, eksi 

artı olacak şekilde yerleştirdim. Sonra ise kabloları yerleştirdim. Anahtarımı da 

kabloya bağladım. Düğmeye bastım ve ışık yandı.”, son testte de kontrol grubunda 

yer alan 1 öğrenci “İlk önce pilleri alırız ve bağlantı kablolarıyla bağlarız. Sonra 

anahtara bağlarız ve pilleri bağlarız. Anahtarı kapatırız ve lambanın yanıp 
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yanmadığını anlarız, ki yanacak.” açıklamaları ile pil kutuplarını aynı kutuplar yan 

yana gelecek Ģekilde yerleĢtirmiĢtir.  

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Açık Anahtar-Açık Sistem 

Modeline uygun olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Bazı öğrencilerin görüĢmelerde de ifade ettikleri üzere “Anahtar açıkken 

elektrik enerjisi geçer” düĢüncesi ile anahtarı açık çizdikleri (ZM 3-12-13) 

görülmüĢtür. Bu düĢünce öğrencilerin anahtarın kapalı olmasını devrenin kapalı bir 

sistem olarak tamamlanmasını sağlayan bir etkenden çok elektrik enerjisinin geçiĢini 

engelleyici bir durum olarak algıladıklarını ortaya koymaktadır. Öğrencilerin zihinsel 

modelleri anahtar kapatıldığında basit elektrik devresi elektrik enerjisi geçiĢine 

kapalı bir sistem haline gelir düĢüncesi temelinde yapılanmıĢtır. Bu model ön ve son 

testte deney grubunda 3 öğrencide görülürken, kontrol grubunda ön testte 2 olan 

öğrenci sayısı son testte 4‟e çıkmıĢtır. Bu durumun günlük yaĢamda kullanılan dilden 

kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. Öğrenci zihninde ıĢığı aç ve ıĢığı kapat 

ifadelerini anahtarı aç ve anahtarı kapat ifadeleri ile birebir eĢlediği için anahtarı 

kapattığında ıĢığı da kapatacağını düĢünmektedir.  

Öğretimden önce deney grubunda 3, kontrol grubunda 2 öğrenci çizdikleri 

basit elektrik devresinde lambanın ıĢık vermesi için “İlk önce bağlantı kablosunu 

malzemelere bağlıyoruz. Sonra anahtarı açıyoruz ve lamba yanıyor.”, “Bağlantı 

kablosu yardımı ile hepsini birbirine bağlıyoruz. Pili yerine yerleştiriyoruz. Anahtarı 

açınca lamba yanmış oluyor.”, “Pili koyup lambayı bağlıyoruz. Sonra anahtarı 

açıyoruz.”, “İlk önce anahtarın düğmesini açıyoruz. Zaten açtığımızda lamba 

bağlantı kablosuyla bağlı olduğu için yanıyor.”, “En son anahtara bağladıktan 

sonra anahtarı açıyoruz. Eğer yanarsa doğru.” gerekçeleri ile anahtarın açık olması 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğretimden sonra deney grubunda 3, kontrol grubunda 3 

öğrenci devreye anahtarın bağlanması gerektiğini ifade ederken açık/kapalı olma 

durumu ile ilgili bilgi vermemiĢ ve anahtarı açık çizmiĢtir. Kontrol grubunda yer alan 

1 öğrenci ise öğretimden sonra “İlk olarak anahtarı kabloya bağlar. Pili + - şeklinde 

koyarız. Sonra lambayı kabloya bağlarız. Sonra anahtarı açarız.” ifadesi ile 

lambanın yanması için anahtarın açık olması gerektiğini ifade etmiĢtir.  
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Basit elektrik devresi çizimine yönelik görüĢme yapılan öğrenciler öğretim 

sonunda “Anahtar durmadan sürekli yanmasını önlüyor ve kapalı konumda olması 

gerekiyor.”, “Anahtarı kapattığım zaman elektrik açılır. Lambanın yanması için 

anahtarı kapatırım.”, “Anahtar kapalı olacak.” ifadeleri ile anahtarın devredeki 

rolünü ve lambanın yanması için kapalı konumda olması gerektiğini ifade etmiĢtir.  

AraĢtırmada kullanılan analojik model hava ile çalıĢan bir sistemdir. Modelde 

havanın sistemde hareket edebilmesi ve lambayı temsil eden plastik balonun 

ĢiĢebilmesi için anahtarı temsil eden vananın hava geçiĢini sağlayacak konumu ile 

anahtarın elektrik enerjisi geçiĢini sağlayacak konumu arasında sağlam bir analojik 

iliĢki kurulmuĢtur. Bu iliĢkide havanın plastik balona ve elektrik enerjisinin lambaya 

ulaĢmasının gerektiği vurgulanmıĢtır. Lambanın yanması için anahtarın açık mı 

yoksa kapalı mı olması gerektiğini ezber bilgi ile öğretmek yerine araĢtırmada 

kullanılan analojik modelde yeni fen bilimleri dersi öğretim programında da temel 

alınan rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı (MEB, 2013a: v) kullanılarak 

öğrencilerin her iki sistemin de kapalı olması için nelere dikkat edilmesi gerektiğini 

sorgulamaları sağlanmıĢtır. Günlük yaĢamda kullanılan dil nedeni ile anahtarın açık-

kapalı olma durumu ile ilgili düĢünce değiĢime karĢı dirençlidir. Öyle ki, araĢtırmada 

son testte deney grubunda artıĢ olmasa da bu düĢünce 3 öğrencide belirlenmiĢtir. 

Geleneksel öğretimle ders iĢlenen kontrol grubunda ise bu düĢünceye sahip öğrenci 

sayısında artıĢ olmuĢtur. Deney grubunda bu düĢünceye sahip öğrenci sayısında artıĢ 

olmadığı için analojik modelin temsil ettiği elektrik devresinde elektrik enerjisinin 

sistemde hareketi ve lambaya ulaĢması için anahtarın konumunun nasıl olması 

gerektiğini anlama üzerinde etkili olduğu düĢünülmektedir.  

 

   

ZM 3 ZM 12 ZM 13 

ġekil 3.3.8: Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 
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Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Tek Kutuplu Modele uygun 

olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

AraĢtırma sonucunda ön testte deney grubunda 6 öğrencinin, kontrol 

grubunda 9 öğrencinin “Elektrik devresinde lambanın yanması için lambayla güç 

kaynağının kutuplarından biri arasında tek bir bağlantı olması yeterlidir” 

düĢüncesiyle Tek Kutuplu Model (ZM 9) çizdikleri saptanmıĢtır.  

 

 

 

Ön testte deney grubunda yer alan 6 öğrencinin tek kutuplu model çizdikleri 

ve yaptıkları çizimi “Kabloyu pile bağlıyoruz. Kablonun öbür ucunu da lambaya 

bağlıyoruz. Anahtara basıyoruz. Lamba yanar.”, “Kabloyu pile bağlayıp diğer 

kabloyu lambaya ondan sonra anahtara, sonra yanar.”, “Pilden bağlantı kablosuyla 

anahtara oradan lambaya bir bağlantı kablosu geçireceğiz.”, “Bir bağlantı kablosu 

alınız. Pilin bağlantı yerine takınız. Sonra anahtarı alınız ve onu da kablonun 

bağlantısına bağlayınız. Sonra tekrardan lambanın bağlantısına bağlayınız ve sonra 

anahtara bastığınızda lambanın yanacağını göreceksiniz.”, “Basit bir elektrik 

devresi ilk önce pili koyarız ve bağlantı kablosunu takarız. Sonra anahtarı takarız, 

sonra lambayı takarız ve sonra anahtarı basarız ve ışık yanar.”, “Pili takıyoruz. 

Sonra da lambayı pile bağlantı kablosu takıp ya da bağlayıp anahtarı takıyoruz. 

Anahtarı kapatıp lamba yanıyor.” açıklamaları ile destekledikleri saptanmıĢtır. 

Kontrol grubunda yer alan 9 öğrencinin ise çizdikleri tek kutuplu modelleri “Pil, 

anahtar ve lambayı bağlantı kablosuyla birleştirip pili takıp anahtarı basıp 

lambadaki ışığı yakmak.”, “İlk önce lambayı kabloyla birleştiriyoruz. Sonra pili 

bağlıyoruz. Anahtarı takıp çalıştırıyoruz.”, “Önce lambayı koyuyoruz. Sonra pili 

bağlantı kablosuna takıyoruz ve düğmeye bastığımızda ışık yanıyor.”, “İlk önce 

kartonun üstüne pili yerleştirdim. Kablolarla lambayı ve anahtara kablolarla 

bağladım.”, “İlk önce pili yerleştiririz. Yanına lambayı koyarız. Onun da yanına 

anahtarı koyarız. Bağlantı kablosuna hepsini bağlarız. Ve anahtarı çalıştırırız. Ve 

 

ZM 9 

ġekil 3.3.9: Tek Kutuplu Model 
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ışık yanar.”, “İlk önce lambayı kablolara bağlarız. Pilleri takarız ve en son olarak 

düğmeyi yerleştirir devreyi hazırlarız.”, “Pili kabloya bağlarız. Kablonun ucuna 

anahtar koyar sonra lambaları yakarız ve basit devre olur.”, “İlk önce lambayı 

kabloya takarız. Sonra pili takar. En son olarak anahtarı ve düğmeyi takarız. En 

sonunda düğmeye basarız ve devre pillerin etkisi ile çalışır.”, “Kabloların üstüne 

lambayı koyarız. Pili de yerleştiririz. Düğmeye basarız.” açıklamaları ile 

destekledikleri görülmüĢtür.  

Ayrıca araĢtırma kapsamında öğrencilerle yapılan görüĢmelerde çocuklar 

öğretmen tarafından kurulan ve ders kitaplarında yer alan devrelerde “2 pil ve pil 

yatağı kullanılarak kurulan devrelerde pilin bir kutbuna bağlantı kablosunun temas 

ettiğini ancak diğer kutbuna bağlantı kablosunun temas etmediğini” ifade 

etmiĢlerdir.  

Öğretim sonunda “Tek Kutuplu Modeli” yansıtan çizim iki grupta da 

görülmemiĢtir. Bununla birlikte deney grubunda kullanılan analojik modelde (PSM) 

hava pompasının iki ucunun da plastik Ģeffaf hortumlara bağlı olması zihinsel 

modelleme açısından son derece önemlidir. Bu PSM için önemli bir avantajken 

klasik basit elektrik devrelerinde kullanılan ikili ya da çoklu pil yataklarında pilin 

bazı kutuplarının görsel olarak boĢta kaldığının algılanması öğrenmeyi engelleyici 

bir dezavantajdır. AraĢtırmada kullanılan analojik model hava ile çalıĢmaktadır. 

Plastik balonun ĢiĢebilmesi için sistemin hava kaçırmaması gerekmektedir. PSM‟nin 

sistemde hava kaybı olmaması ve plastik balonun ĢiĢmesi için kapalı bir sistem 

olması gereklidir. Benzer Ģekilde basit elektrik devresi de pilin sağladığı elektrik 

enerjisinin lambaya ulaĢması ve lambanın yanması için kapalı bir sistem olmak 

zorundadır. AraĢtırmada kullanılan analojik modelde modelin kapalı bir sistem olma 

zorunluluğu temsil ettiği basit elektrik devresine transfer edilmiĢ ve ön testte deney 

grubunda saptanan “Tek Kutuplu Model”in son testte giderildiği görülmüĢtür. Bu 

durum analojik modelin “Tek Kutuplu Model” olarak adlandırılan zihinsel 

modellerin geliĢiminde etkili bir deneysel etkinlik olduğunu ortaya koymaktadır.  

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Eksik Bağlantı-Açık Sistem 

Modeline uygun olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda 

sunulmuĢtur.  
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Ön testte deney grubunda 3 öğrenci, kontrol grubunda 6 öğrencinin devre 

elemanları arasında eksik bağlantılar (ZM 14) yaptıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin 

yaptıkları çizimde pilin iki kutbunun da bağlantı kabloları ile anahtar ve lambaya 

bağlı olduğu; ancak anahtar ve lamba arasında bağlantı kablosu olmadığı 

görülmüĢtür. GörüĢmelerde öğrenciler “Pilin iki kutbu bağlı olunca lamba yanar” 

gerekçesini belirtmiĢlerdir. Bu gerekçe öğrencilerde “Pilin iki kutbu ile lamba ve 

anahtar arasında yapılacak tek yönlü bağlantılar lambanın yanması için yeterlidir” 

düĢüncesinin hâkim olduğunu ortaya koymaktadır. Öğrencilerin yaptıkları çizimlerde 

(ZM 14) tüm devre elemanlarının iki uçlu olduğuna ve iki ucun da bağlantıya dâhil 

edilmesi gerektiğine dikkat etmedikleri görülmektedir. Bu durum öğrencilerin 

lambanın yanması için devrenin kapalı bir sistem olması gerektiğini göz ardı 

ettiklerini ortaya koymaktadır. Öğretim sonunda devre elemanlarının iki uçlu 

olduğunu anlamadaki güçlük sadece deney grubundaki 1 öğrencide görülmüĢtür. 

AraĢtırmada kullanılan analojik modelde (PSM) yer alan balonun ĢiĢmesi ile basit 

elektrik devresinde yer alan lambanın ıĢık vermesi arasında kurulan analojik iliĢkide 

her iki sistemin de kapalı olması gereklidir. Analojik sistemin basit elektrik devresi 

gibi kapalı bir sistem olması nedeni ile “Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli” olarak 

adlandırılan zihinsel modelin bilimsel nitelik kazanmasında, tüm devre elemanlarının 

iki ucu olduğunun ve sistemin kapalı olması için tüm uçların bağlantıya katılması 

gerektiğinin öğrenilmesinde etkili olduğu görülmüĢtür.  

 

 

ZM 14 

ġekil 3.3.10: Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli 

 

Ön testte deney grubunda 3 öğrencinin “Anahtarı bağlantı kablosu sayesinde 

pile bağlarız. Ve tekrar bağlantı kablosu ile lambayı pile bağlarız. En sonunda ise 

anahtara bastığımızda lamba yanar.”, “Bir tahtaya pil bölümü ile bağlantılı olan bir 

bağlantı kablosu yerleştiriyoruz. Pili de bir pil bölümü açarak yerleştiriyoruz. Daha 

sonra da anahtarı yerleştiriyoruz. En sonunda da bağlantı kablosunun bir ucunu 
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lambaya takıyoruz.”, “İlk önce pili oturturum. Sonra anahtarı bağlarım ve peşine 

lambaları takarım ve lambayı çalıştırırım.” açıklamaları ile, kontrol grubunda 6 

öğrencinin “Basit elektrik devresi için ilk önce karton ve malzemelerini 

hazırlamalıyız. Daha sonra önümüzde malzemelerimizi alıp yapmaya başlamalıyız. 

İlk önce pili en üste koymalıyız. Sonra bağlantı kablolarını yerleştirmeliyiz. Lamba 

ve anahtarı koyup yerleştirmeliyiz.”, “İlk önce bir düğme alıyorum. Bu düğmenin 

bağlantısını pil bağlantısına takıyoruz ve pilden gelen enerji ile lambayı yakıyoruz.”, 

“İlk önce lambayı taktım. Sonra kabloları lambaya taktım. Pil ve anahtarı bağladım 

ve oldu.”, “Kabloyu lambanın alt kısmındaki yer ile birleştiriyoruz. Sonra pilin + ve 

– ucundaki orta kısım ile birleştiriyoruz. Sonra da aynı şekilde anahtarı bağlarız.”, 

“Anahtar, bağlantı kablosu, lambayı bağlarım ve pili takarım. Işığı yakarım.”, 

“Lamba alıp kabloya bağlayarak pili takıp düğmeye basarım.” açıklamaları ile devre 

elemanları arasında eksik bağlantıların olduğu çizimler yaptıkları görülmüĢtür. Son 

testte ise deney grubunda yer alan 1 öğrencinin “İlk önce bağlantı kablosunu pilin 

artı, eksi kutuplarına bağlamalıyız. Sonra anahtarı yerleştirmeliyiz. En sonda ise 

lambayı kabloya bağlamalıyız. Ama anahtarın kapalı olmasına dikkat etmeliyiz.” 

açıklaması ile yaptığı çizimi desteklediği saptanmıĢtır.  

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Pilin Devreye Bağlanma ġekli 

Hatalı Olan Modele uygun olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek 

aĢağıda sunulmuĢtur.  

Ön testte deney ve kontrol gruplarında 1‟er öğrenci, son testte ise deney 

grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda ise 5 öğrencinin bağlantı kablolarını pilin 

kutuplarını + ve – olarak göstermelerine karĢın + ve - noktaları yerine pilin yan 

kısımlarına temas ettirerek devreye hatalı bir Ģekilde bağladıkları görülmüĢtür (ZM 

5-15).  

 

  

ZM 5 ZM 15 

ġekil 3.3.11: Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model 
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AraĢtırmada kullanılan analojik modelde hava pompasının iki çıkıĢına + ve – 

simgeleri yapıĢtırılmıĢ ve hava pompasının temsil ettiği pilin de + ve – olmak üzere 

iki kutbu olduğu vurgulanmıĢtır. Bu gösterimin öğrencilerin pilin iki kutuplu bir 

devre elemanı olduğunu ve bağlantı kablolarının pilin her iki kutbuna da temas 

etmesi gerektiğini öğrenmelerinde etkili olduğu düĢünülmektedir.    

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Gereksiz Bağlantı Modeline 

uygun olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarında yer alan 1‟er öğrencinin ön testte 

devre elemanları arasında gereksiz bağlantı kabloları (ZM 16) kullandıkları 

saptanmıĢtır. Öğrencilerin bu tür bağlantılar yapmalarının gerekçesini “Çok kablo 

kullanılırsa pilden daha çok enerji alınır” Ģeklinde ifade ettikleri görülmüĢtür. 

Ayrıca öğrencilerin gereksiz bağlantı kabloları kullanarak yaptıkları çizimlerde “Kısa 

Devre Modelini” temsilen lambanın yanmayacağı devreler çizdikleri belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmada kullanılan analojik model balonun ĢiĢmesini sağlayacak türden 

bağlantılar yapılmasının vurgulaması bakımından önemlidir. Öğretim sonunda 

öğrencilerin lambanın ıĢık vermesini sağlayacak bağlantılar haricinde gereksiz 

bağlantılar yapmadıkları görülmüĢtür. Ayrıca analojik modelde devre elemanlarının 

iki uçlu olduğunun ve bu uçlara sadece tek bir bağlantı yapılabilceğinin, devre 

elemanının aynı ucuna birden fazla bağlantı yapılamayacağının gösterilmesi devre 

elemanlarının uçları arasında gereksiz bağlantıların yapılmasını önlemiĢtir.   

 

 

ZM 16 

ġekil 3.3.12: Gereksiz Bağlantı Modeli 

 

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Kısa Devre Modeline uygun 

olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Ön testte deney grubundaki 2 öğrenci “Elektrik devresine boş bir bağlantı 

kablosu eklendiğinde boş kablonun devre üzerinde etkisi olmaz” düĢüncesiyle lamba-

pil ve anahtar-pil arasında iki ayrı bağlantı yaparak çizdikleri devrede (ZM 17) 
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lambanın yanacağını ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmada sadece ön testte deney grubunda 

saptanan bu düĢünce alanyazında “Kısa Devre Modeli” olarak ifade edilmektedir.  

AraĢtırmada kullanılan analojik modelin zihinsel modelleme üzerinde etkili olduğu 

görülmüĢtür. Pnömatik Sistem Modelinde (PSM) balonun ĢiĢmesi ile lambanın ıĢık 

vermesi arasında analojik iliĢki kurulmuĢtur. Analojik modelde ĢiĢen bir balon temel 

alındığı için öğrenci plastik Ģeffaf hortumlar kullanarak yapacağı bağlantıların 

içerisine balonu da dahil edeceği için bu sistemi oluĢtururken boĢ, balonsuz plastik 

Ģeffaf hortumlar kullanmayacaktır. Bu durum elektrik devresine boĢ bir kablonun 

bağlanmasının gereksiz olduğunun anlaĢılmasında etkili olacaktır. Balonun ĢiĢmesi 

ya da lambanın ıĢık vermesi isteniyorsa balon ya da lambanın olmadığı bağlantı 

kablolarının gereksiz olduğunun anlaĢılmasında analojik modelin etkili olduğu 

görülmüĢtür. Analojik modelde balonun ĢiĢmesi, basit elektrik devresinde lambanın 

ıĢık vermesi bekleniyorsa balon ve lambanın olmadığı bağlantı kablolarının sisteme 

yerleĢtirilmesi gereksizdir. Analojik modelin bu gereksizliğin anlaĢılmasında etkili 

olduğu düĢünülmektedir. Öyle ki, ön testte deney grubunda 2 öğrencide saptanan 

zihinsel model son testte görülmemiĢtir.  

 

 

ZM 17 

ġekil 3.3.13: Kısa Devre Modeli 

 

Basit elektrik devresi için yapılan çizimlerden Bağımsız Elemanlar Modeline  

uygun olan çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Ön testte deney grubunda 3 öğrencinin anahtarı, 4 öğrencinin pili, 2 

öğrencinin lambayı ve kontrol grubunda 6 öğrencinin de anahtarı devreden bağımsız 

olarak çizdikleri (ZM 18) görülmüĢtür. Bu çizimlerde lamba, pil ve anahtar ayrı ayrı 

çizilmiĢ ve devre elemanları birbirine bağlantı kabloları ile birleĢtirilmemiĢtir. 

“Sınıftaki lamba, anahtar ve elektrik arasında bağlantı kablosu yok. Lamba tavanda 

anahtar ise duvarda ve aralarında kablo yok” gerekçesi ile öğrencilerin devre 

elemanlarını devreden bağımsız bir Ģekilde ayrı ayrı çizdikleri ve aralarında hiçbir 
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temas olmasa da lambanın yanacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır. Alanyazından 

farklı olarak araĢtırmada saptanan bu düĢüncenin öğrencilerin günlük yaĢam 

deneyimlerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. AraĢtırmada kullanılan analojik 

modelde balonun ĢiĢmesi ve lambanın yanması arasında kurulan analojik iliĢkide 

balon, hava pompası, vana ve plastik Ģeffaf hortumların birbirinden ayrı olduğu 

durumda balonun ĢiĢmeyeceği öğrencilere gösterilmiĢtir. Benzer Ģekilde ev, sınıf, 

laboratuvar vb. çeĢitli ortamlarda bağlantı kabloları duvarların içinde gizli olsa da 

lambanın ıĢık vermesi devre elemanları arasında bir bağlantı olduğunun 

göstergesidir. Öğrencilere göremedikleri bağlantı kablolarının aslında duvarların 

içinde olduğunun öğretiminde analojik modelin etkili olduğu düĢünülmektedir. 

Özellikle de araĢtırmada yapıldığı gibi plastik Ģeffaf hortumlar gizlenerek sadece 

balon, hava pompası ve vananın göründüğü bir sistem üzerinde yapılan 

uygulamaların zihinsel modelleme üzerinde etkili olduğu düĢünülmektedir.   

 

 

ZM 18 

ġekil 3.3.14: Bağımsız Elemanlar Modeli 

 

 Deney grubunda yer alan öğrencilerin ön ve son testte basit elektrik devresi 

için ortaya koydukları zihinsel modeller Tablo 3.3.1.1‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 3.3.1.1: Deney Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Zihinsel Modelleri 
 Ön Test  Son Test  

Ö1 Bağımsız Elemanlar Modeli (pil, lamba, anahtar)  Sembol Gösterim Modeli (pil)  

Ö2 Tek Kutuplu Model, Resim ya da Sembol Gösterimine Uygun Olmayan 

Model (anahtar)  

Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö3 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil),  Bağımsız Elemanlar 

Modeli (pil ve lamba)  

Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö4 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil)  Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö5 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö6 Resim ya da Sembol Gösterimine Uygun Olmayan Model (lamba ve anahtar) Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö7 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö8 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Bağımsız Elemanlar 

Modeli (Pil) 

Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö9 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

(lamba) 

Ö10 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö11 Eksik Eleman Modeli (anahtar), Kısa Devre Modeli   Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli, Sembol 

Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö12 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö13 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Bağımsız Elemanlar 

Modeli (Pil) 

Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan 

Model, Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö14 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Açık Anahtar-Açık Sistem 

Modeli  

Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö15 Tek Kutuplu Model Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö16 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö17 Tek Kutuplu Model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö18 Sembol Gösterim Modeli (anahtar), Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli  Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö19  Eksik Eleman Modeli (anahtar) Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö20  Eksik Eleman Modeli (anahtar) Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö21 Basit Elektrik Devresi Modeli Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli, Sembol 

Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö22 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö23 Tek Kutuplu Model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö24 Sembol Gösterim Modeli (anahtar), Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö25 Basit Elektrik Devresi Modeli Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 

Ö26 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Bağımsız Elemanlar 

Modeli (anahtar)  

Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö27 Gereksiz Bağlantı Modeli Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

(pil ve lamba), Sembol Gösterim Modeli 

(anahtar) 

Ö28 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Açık Anahtar-Açık Sistem 
Modeli  

Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli 

Ö29 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö30 Sembol Gösterim Modeli (anahtar), Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö31 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 
(pil), Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö32 Basit Elektrik Devresi Modeli Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

(pil ve lamba), Sembol Gösterim Modeli 

(anahtar) 

Ö33 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (anahtar)  Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö34 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö35 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (anahtar), Pilin Devreye 

Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model  

Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö36 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli  

Ö37 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli  

Ö38 Basit Elektrik Devresi Modeli  Basit Elektrik Devresi Modeli  

Ö39 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil ve lamba) Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

(lamba ve pil) 

Ö40 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli  

Ö41 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil),  Bağımsız Elemanlar 

Modeli (anahtar) 

Basit Elektrik Devresi Modeli  

Ö42 Basit Elektrik Devresi Modeli  Basit Elektrik Devresi Modeli  

Ö43 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil ve lamba) Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö44 Kısa Devre Modeli  Basit Elektrik Devresi Modeli  

Ö45 Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli  Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

(pil), Sembol Gösterim Modeli (lamba ve pil) 

Ö46 Basit Elektrik Devresi Modeli  Basit Elektrik Devresi Modeli  

Ö47 Eksik Eleman Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli  

Ö48 Eksik Eleman Modeli (anahtar) Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö49 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli  
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Tablo incelendiğinde ön testte 10, son testte ise 30 öğrencinin devre 

elemanlarının gösterimi, sayısı ve bağlantı açısından tamamen doğru çizimler 

yaptıkları görülmektedir. Ön testte doğru çizim yapan 10 öğrenciden üçünün son 

testte anahtarı açık çizdikleri (Ö21-Ö25), anahtarı sembolle gösterdikleri (Ö21-Ö32), 

lamba ve pil sayısını hatalı (Ö32) çizdikleri belirlenmiĢtir. Ön testte hatalı çizimler 

yapan 23 öğrencinin son testte doğru çizimler yaptıkları saptanmıĢtır.  

Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön ve son testte basit elektrik devresi 

için ortaya koydukları zihinsel modeller Tablo 3.3.1.2‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.3.1.2: Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Zihinsel Modelleri 
 Ön Test  Son Test  

Ö1 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö2 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Açık Anahtar-Açık 

Sistem Modeli 

Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli  

Ö3 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Sembol Gösterim Modeli (anahtar ve lamba)  

Ö4 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Bağımsız Elemanlar 

Modeli (anahtar) 

Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö5 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil ve 

lamba) 

Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil ve lamba), 

Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli, Sembol Gösterim Modeli 

(pil), Aynı Kutupların Yan Yana Olduğu Model 

Ö6 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Eksik Bağlantı-Açık 

Sistem Modeli 

Sembol Gösterim Modeli (lamba ve pil) 

Ö7 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model 

Ö8 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), 

Eksik Eleman Modeli (anahtar)  

Sembol Gösterim Modeli (anahtar ve lamba)  

Ö9 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö10 Basit Elektrik Devresi Modeli Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (lamba), 

Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö11 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), 

Bağımsız Elemanlar Modeli (anahtar) 

Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil ve lamba), 

Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö12 Basit Elektrik Devresi Modeli Sembol Gösterim Modeli (lamba, pil ve anahtar)  

Ö13 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (lamba), 

Sembol Gösterim Modeli (lamba ve anahtar), Açık Anahtar-

Açık Sistem Modeli, Eksik Eleman Modeli (pil) 

Ö14 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Bağımsız Elemanlar 

Modeli (anahtar)  

Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö15 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Sembol Gösterim Modeli (anahtar ve pil)  

Ö16 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Eksik Bağlantı-Açık 

Sistem Modeli 

Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Sembol 

Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö17 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil ve anahtar) Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model, Sembol 

Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö18 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Eksik Bağlantı-Açık 

Sistem Modeli 

Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model, Sembol 

Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö19  Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil)   Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö20  Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö21 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö22 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil)  Resim ya da Sembol Gösterimine Uygun Olmayan Model 

(anahtar) 

Ö23 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö24 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Bağımsız Elemanlar 

Modeli (anahtar)  

Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö25 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Bağımsız Elemanlar 

Modeli (anahtar) 

Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model 

Ö26 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil)  Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö27 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil)  Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model, Sembol 

Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö28 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Eksik Bağlantı-Açık 

Sistem Modeli 

Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö29 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil)   Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö30 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö31 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil)   Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö32 Tek kutuplu model, Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil)   Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö33 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö34 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö35 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Aynı Kutupların Yan 

Yana Olduğu Model 

Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö36 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil ve lamba), Eksik 

Bağlantı-Açık Sistem Modeli 

Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö37 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö38 Basit Elektrik Devresi Modeli Eksik Eleman Modeli (anahtar) 

Ö39 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Eksik Bağlantı-Açık 

Sistem Modeli 

Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö40 Sembol Gösterim Modeli (pil) Basit Elektrik Devresi Modeli 

Ö41 Bağımsız Elemanlar Modeli (anahtar) Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö42 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö43 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil), Aynı Kutupların Yan 

Yana Olduğu Model 

Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli  

Ö44 Gereksiz Bağlantı Modeli  Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö45 Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö46 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Modeli 
Ö47 Basit Elektrik Devresi Modeli Basit Elektrik Devresi Model 

Ö48 Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (pil)  Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 

Ö49 Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli  Sembol Gösterim Modeli (anahtar) 
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Tablo incelendiğinde ön testte 13, son testte ise 24 öğrencinin devre 

elemanlarının gösterimi, sayısı ve bağlantı açısından tamamen doğru çizimler 

yaptıkları görülmektedir. Ön testte doğru çizim yapan 13 öğrenciden üçünün son 

testte lamba sayısını hatalı çizdiği (Ö10), lamba, pil (Ö12) ve anahtar (Ö10-Ö12) için 

sembol gösterimi kullandığı, anahtarı çizmediği (Ö38) belirlenmiĢtir. Ön testte hatalı 

çizimler yapan 14 öğrencinin son testte doğru çizimler yaptıkları saptanmıĢtır.  

Deney grubunda ön testte 10, son testte 30 öğrencinin; kontrol grubunda ise 

ön testte 13, son testte 24 öğrencinin devre elemanlarının gösterimi, sayısı ve 

bağlantı açısından tamamen doğru çizimler yaptıkları görülmüĢtür. Bunula birlikte 

ön testte doğru çizim yapan deney grubunda 10, kontrol grubunda 13 öğrenciden 

üçünün son testte hatalı çizimler yaptıkları belirlenmiĢtir. Ön testte hatalı çizimler 

yapan öğrencilerden deney grubunda 23 öğrencinin, kontrol grubunda ise 14 

öğrencinin son testte doğru çizimler yaptıkları saptanmıĢtır. 

AraĢtırmada Tek Kutuplu Model, Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli, Kısa 

Devre Modeli, Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli, Bağımsız Elemanlar Modeli, 

Fazla Eleman Modeli, Pozitif-Negatif Kutup Modeli, Gereksiz Bağlantı Modeli, 

Eksik Eleman Modeli, Sembol Gösterim Modeli olarak adlandırılan zihinsel 

modeller saptanmıĢtır. Alanyazına ek olarak Bağımsız Elemanlar Modeli araĢtırma 

sonucunda ortaya konmuĢtur. Bu modellerden Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli 

deney grubunda 1 öğrencide; Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli deney grubunda 3 

öğrencide, kontrol grubunda 4 öğrencide; Fazla Eleman Modeli deney grubunda 9 

öğrencide, kontrol grubunda 7 öğrencide; Pozitif-Negatif Kutup Modeli deney 

grubunda 1 öğrencide, kontrol grubunda 5 öğrencide; Eksik Eleman Modeli kontrol 

grubunda 2 öğrencide; Sembol Gösterim Modeli ise deney grubunda 14 öğrencide, 

kontrol grubunda 22 öğrencide öğretim sonunda da görülmüĢtür.  

AraĢtırma kapsamında ikili/çoklu pil yataklarının kullanılması, tüm devre 

elemanlarının iki uçlu olduğunun anlaĢılamaması, günlük yaĢamda kullanılan “ıĢığı 

aç, ıĢığı kapat” ifadelerinin anahtarın açık/kapalı olma durumuna yanlıĢ transferi 

sonucunda anahtarın açık olduğu durumda enerji geçiĢine izin verileceğinin 

düĢünülmesi, ev, okul, laboratuvar gibi çeĢitli ortamlarda aydınlatma sistemlerinde 

lamba, elektrik enerjisi ve anahtar arasındaki bağlantıyı sağlayan bağlantı 

kablolarının duvarların içerisinde gizli olması nedeni ile devre elemanları arasında 
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bağlantı olmadığının düĢünülmesi, pilin + ve – olmak üzere tüm devre elemanları 

gibi iki uçlu olduğunun anlaĢılamaması, sembol ve resim kavramlarının birbirine 

karıĢtırılması, sembol gösteriminin resim gösterimine nazaran daha kolay çizilmesi 

nedeni ile tercih edilmesinden kaynaklanan farklı zihinsel modeller saptanmıĢtır. Bu 

tür zihinsel modellerin ortaya çıkıĢı üzerinde öğrencinin basit elektrik devresini 

zihninde üç boyutlu olarak canlandıramamasının etkili olduğu düĢünülmektedir. 

Alanyazında da ifade edildiği üzere öğrenciler basit elektrik devresini üç boyutlu 

olarak düĢünerek zihinlerinde canlandırmada sorun yaĢadıkları için araĢtırmada 

analojik bir model hazırlanarak elektrik devresi temsil edilmiĢtir. Bu temsilde ilk 

amaç öğrencinin basit elektrik devresini üç boyutlu olarak düĢünmesini ve zihninde 

canlandırmasını sağlamaktır. Öğrencilerin yapmıĢ oldukları çizimler deney grubunun 

kontrol grubuna göre daha baĢarılı olduğunu ortaya koymaktadır. Bu sonuç nedeni 

ile araĢtırmada kullanılan analojik model (PSM) basit elektrik devresinin ve devre 

elemanları arasındaki bağlantının üç boyutlu olarak öğrencilerin zihninde 

canlanmasını sağladığı için önemli bir deneysel etkinliktir.  

  AraĢtırmada kullanılan analoji öğrencilerin eleman sayıları verilen bir elektrik 

devresini çizme konusunda bu devreyi zihinlerinde canlandırmalarını sağlamak 

açısından son derece önemlidir. Öyle ki, görüĢmelerde de öğrenciler modelle ilgili 

olarak “Elektrikle ilgili sadece lamba devresi olmadığını balonlarla da devre 

yapabileceğimizi öğrendim. Değişik bir devre öğrendiğim için dikkatimi çekti.”, 

“Lambalar balonlarla daha güzel oluyor. Anlaşılabiliyor kolay. İlgi çekici. Her şeyi 

anlamamızı gösteriyor. İnsanların kafasına iyi giriyor.”, “Akıllıca bir şey. İlginç. 

Çok güzeldi. Elektrik devresi geldi aklıma modeli ilk gördüğümde. Çünkü balon çok 

lambaya benziyor. Pompada pile benziyor. Vana da anahtara benziyor. Plastik 

borularda kabloya benziyordu. Elektrik devresini gözümün önüne getirmem kolay 

olacak”, “Güzel bir devre oluyor. Öğrenmemizde etkili. Bence iyi oldu. Çünkü bazı 

gittiğimiz yerlerde sorular sorarlarsa sınavlarda filan çıkarsa doğruyu işaretleriz.” 

ve “Dersi deneyle yaptığımız için sevdim. Gerekli. İlginç. Dikkat çekici. 

Unutmamamız ve devreyi aklımızda canlandırmamız için güzel oluyor. Ders 

eğlenceli geçiyor.” Ģeklinde görüĢlerini ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin uygulamada 

kullanılan modelin basit elektrik devresinin zihinde canlandırılması ve öğretimi 

üzerinde etkili olduğunu düĢündükleri saptanmıĢtır.  
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3.4.Basit Elektrik Devresinde Lambanın Yanma/Yanmama Durumu  

AraĢtırmanın bu bölümünde öğretim öncesinde öğrencilerin ön bilgilerini 

tespit edebilmek, öğretim sırasında öğrenilecek bilgilerle bağlantı kurulmasını ve 

kavram yanılgılarının giderilmesini sağlamak için (Smith, Blakeslee ve Anderson, 

1993) öğrencilere doğrudan doğru bir elektrik devresi göstermek yerine hatalı 

devreleri, bu hataların nasıl giderilebileceğini yeni fen bilimleri öğretim programında 

da vurgulanan rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımı temelinde ifade etmeleri 

istenmiĢtir. Bu Ģekilde öğrencilerin kavram yanılgılarını tümevarımcı bir yaklaĢımla 

saptama bağlamında elektrik devresinde lambanın yanma-yanmama durumunun 

nedenlerini sorgulatmak amaçlanmıĢtır. Bu bölümde giderilen, yeni oluĢan ve devam 

eden kavram yanılgılarının ne olduğu saptanmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca alanyazınla 

benzerlik ve farklılık gösteren kavram yanılgıları ifade edilmiĢtir.  

Bölüm 2‟de öğrencilerden kendilerine verilen 8 adet hatalı elektrik 

devresindeki lambanın yanıp yanmayacağını gerekçeli olarak ifade etmeleri 

istenmiĢtir.  
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Tablo 3.4.1: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın Yanma-

Yanmama Durumuna ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Yanmaz*  Anahtar*  Açık-

Elektrik 

enerjisi 

geçiĢi yok* 

TA 26 53,1 22 44,9 47 95,9 40 81,6 

Açık-devre 

kapalı 

KY 1 2,0 - - - - - - 

Kapalı  KY 8 16,3 1 2,0 1 2,0 1 2,0 

Devre 

elemanının 

yeri 

Anahtar KY 1 2,0 - - - - - - 

Lamba KY - - - - - - 1 2,0 

Pil ve lamba   KY - - - - - - 1 2,0 

Gerekçe yok A 2 4,1 2 4,1 - - - - 

Toplam  38 77,6 25 51,0 48 98,0 43 87,8 

Yanar  Devre 

elemanları ve 

bağlantı  

Tam  KY 6 12,2 10 20,4 - - 6 12,2 

Anahtar  Açık-devre 

açık  

KY 1 2,0 11 22,4 1 2,0 - - 

Pil   Var  KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

+ ve – 

kutuplar 

bağlı  

KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

Toplam  9 18,4 23 46,9 1 2,0 6 12,2 

BoĢ A 2 4,1 1 2,0 - - - - 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 
Tablo 3.4.1 incelendiğinde ön test sonuçlarında deney grubundaki 

öğrencilerin % 53,1, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 44,9‟u “Anahtar açık 

olduğu için yanmaz. Anahtar açıkken pilden lambaya enerji geçmez.” gerekçesi ile 

lambanın yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna karĢın deney grubunda 

yer alan 1 öğrencinin “Anahtar açıkken devre açık olmaz, kapalı olur. Lamba 

yanmaz.”; deney grubunda 8 öğrenci, kontrol grubunda 1 öğrencinin “Anahtar 

kapalı olduğu için lamba yanmaz.”; deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda 2 

öğrencinin pil, anahtar ve lambanın devrede yerleĢtirildikleri yeri dikkate alarak 

lambanın yanmayacağını kavram yanılgılı gerekçelerle belirttikleri görülmüĢtür. Ön 

test sonuçları incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin % 18,4, kontrol 
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grubundaki öğrencilerin ise % 46,9‟unun lambanın yanacağını ifade ettikleri 

saptanmıĢtır. Bunlardan deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda 11 öğrencinin 

“Anahtar açık olduğu zaman devre açık olur, yanar.”, deney grubunda 6 öğrenci, 

kontrol grubunda 10 öğrencinin “Lamba, pil, anahtar var ve birbirlerine bağlılar, 

lamba yanar.”, deney ve kontrol gruplarından 1‟er öğrencinin “Pilin iki tarafı bağlı 

olduğu için lamba yanar.” ve “Pil olduğundan yanar. Pil elektrik verir.” gerekçeleri 

ile lambanın yanacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır.  

Son test sonuçlarında ise deney grubundaki öğrencilerin % 95,9‟u, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 81,6‟sı “Anahtar açıkken pilin enerjisi lambaya 

gelmez” gerekçesi ile lambanın yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna 

karĢın deney ve kontrol gruplarından 1‟er öğrencinin “Anahtar kapalı olduğu için 

lamba yanmaz”; kontrol grubundan 2 öğrencinin pil, anahtar ve lambanın devrede 

yerleĢtirildikleri yeri dikkate alarak lambanın yanmayacağını kavram yanılgılı 

gerekçelerle belirttikleri görülmüĢtür. Son test sonuçları incelendiğinde deney 

grubundan 1 öğrencinin “Anahtar açık olduğu zaman devre açık olacağı için”, 

kontrol grubundan 6 öğrencinin de devre elemanlarının tam ve devre elemanlarının 

tüm uçlarının bağlı olduğunu düĢünerek “Lamba, pil, anahtar kablolarla bağlı 

olduğu için yanar” gerekçeleri ile lambanın yanacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır.  

Deney grubundaki 1 öğrencide “Anahtar açıkken devre kapalı olur. Bu 

durumda da lamba yanmaz.” Ģeklinde ön testte görülen yanılgı öğretim sonunda 

giderilmiĢtir. Bu yanılgı öğrencinin anahtar açıkken devrenin enerji geçiĢine kapalı 

oluĢu ile sistemin kapalı olması arasında yanlıĢ bir iliĢki kurmasından kaynaklanıyor 

olabilir. Anahtarın açık olduğu bir devre sistem bazında açıktır; ancak elektrik 

enerjisi geçiĢi bazında kapalıdır. Öğrenci bu iki durumu birbirine karıĢtırarak 

anahtarın açık olduğu devre sisteminin kapalı olduğunu ve kapalı devre sistemindeki 

lambanın da yanmayacağını düĢünmektedir. AraĢtırmada kullanılan analojik modelin 

basit elektrik devresi gibi kapalı bir sistem olması öğrencinin balonun ĢiĢmesi için 

kapalı olması gereken PSM ile lambanın yanacağı sistemin de kapalı olması 

gerektiğini anlamasını sağlamıĢtır. Alanyazından farklı olarak saptanan bu yanılgının 

öğretim sonunda ortadan kalktığı görülmüĢtür.  

Deney grubunda ön testte anahtar kapalı olduğu için lambanın yanmayacağını 

ifade eden öğrenci sayısı 8 iken son testte bu değer 1‟e düĢmüĢtür. Kontrol grubunda 
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ön testte 1 öğrencide görülen bu yanılgı son testte giderilememiĢtir. Bu yanılgı ile 

benzerlik gösterecek Ģekilde deney grubundaki 1 öğrencide ise “Anahtar açıkken 

devre açık olur ve bu durumda lamba yanar.” yanılgısı ön ve son testte görülmüĢtür. 

Alanyazından farklı olarak anahtar kapalı iken lambanın yanmayacağını belirten 

öğrencilerde anahtarın kapatılması ile devre sisteminin elektrik enerjisi geçiĢine 

kapatılacağı Ģeklinde yanılgılı bir düĢünce mevcuttur. Anahtar açıkken lambanın 

yanacağını belirten öğrencilerin gerekçeleri incelendiğinde anahtar açıldığında 

sistemin enerji geçiĢine açıldığını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Her iki düĢünce için de 

öğrencilerin günlük yaĢamda kullanılan “ıĢığı aç ve ıĢığı kapat” ifadelerini anahtarın 

açık ve kapalı olma durumuna; anahtarın açık ve kapalı olma durumunu da sisteme 

enerji giriĢine yanlıĢ transfer etmeleri sonucunda değiĢime karĢı oldukça dirençli bir 

yanılgı oluĢmaktadır. AraĢtırmada kullanılan analojik modelde (PSM) açık ya da 

kapalı kavramlarından ziyade öğrencilere “Sisteme hava giriĢi ile balonun ĢiĢmesi 

için vananın nasıl olması gerekir?” sorusu yöneltilmiĢtir. Bu sorudan hareketle “Basit 

elektrik devresinde sisteme elektrik enerjisi geçiĢi ile lambanın yanması için anahtar 

nasıl olmalıdır?” sorusu yöneltilerek ezbere bilginin önüne geçilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin anahtarın açık ya da kapalı olma durumunu ezberlemeleri bir anlam 

ifade etmemektedir. Öğrenci ezbere öğrendiği bilgiyi elektrik devresine transfer 

etmede güçlük yaĢamaktadır. Bu nedenle araĢtırmada kullanılan analojik modelde 

sisteme havanın girmesi ve balonun ĢiĢmesi ön plana alınarak vananın durumu ifade 

edilmiĢtir. Vana ve anahtar arasında kurulan analojik iliĢkide de benzer sorgulama 

yapılmıĢtır. Öğretim sonunda analojik modelin kullanıldığı deney grubunda 

uygulama öncesi 8 öğrencide saptanan yanılgı uygulama sonunda 1 öğrencide 

görülmüĢtür.  

Ön testte deney grubunda 1 öğrencide saptanan “Anahtar pilin pozitif 

tarafında olduğu için yanmaz” yanılgısı son testte giderilmiĢtir. Buna karĢın son 

testte kontrol grubundaki 2 öğrencide pil ve lambanın devredeki yerinin lambanın 

yanması üzerinde etkili olacağına yönelik bir kavram yanılgısı oluĢmuĢtur. Devre 

elemanlarının yerinin lambanın yanma-yanmama durumu üzerinde etkili olduğunu 

düĢünen öğrenciler genellikle karĢılaĢtıkları devrelerde lamba üstte pil altta olduğu 

için Ģekilde verilen devredeki lambanın yanmayacağını ifade etmiĢlerdir. Devre 

elemanının yerinin lambanın yanma durumu üzerinde etkili olduğuna yönelik kavram 

yanılgısının deney grubunda öğretim sonunda görülmemesinde araĢtırmada 
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kullanılan analojik modeldeki balonun ve hava pompasının sisteme yerleri 

değiĢtirilerek bağlanmasının etkili olduğu düĢünülmektedir.  

Deney grubunda ön testte “Devre elemanları ve bağlantı tam olduğu için” 

lambanın yanacağını ifade eden öğrenci sayısı 6 iken son testte deney grubunda bu 

yanılgı ortadan kalkmıĢtır. Kontrol grubunda ise ön testte 10 öğrencide görülen bu 

yanılgı azalmayla birlikte 6 öğrencide yine tespit edilmiĢtir. Pil ile ilgili olarak da ön 

testte deney ve kontrol gruplarında 2 öğrenci devrede “Pil olduğu ve pilin her iki 

kutbu da devreye bağlı olduğu için” lambanın yanacağını ifade etmiĢtir. Bu yanılgı 

öğretim sonunda iki grupta da görülmemiĢtir. Öğrenciler devrenin kapalı bir sistem 

olması gerektiğini göz ardı ederek devre elemanları üzerinde yoğunlaĢıp elemanların 

hepsi devrede ise lambanın yanacağını ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmada kullanılan 

analojik model ile hatalı elektrik devresi arasında kurulan analojik iliĢkide öğretim 

sürecinde “Balon hangi durumlarda ĢiĢmez?” sorgulaması üzerine kurulu bir ders 

iĢlendiği için deney grubundaki öğrenciler analojik modeli oluĢturan elemanların tam 

olduğunu teyit ettikten sonra balonun ĢiĢmesini engelleyici durumlar üzerinde 

düĢünmüĢlerdir. Beraberinde balonun ĢiĢmesini engelleyen durumlarla lambanın 

yanmasını engelleyen durumlar arasında analojik iliĢki kurulmuĢtur. Sistemi 

oluĢturan elemanlarının tam olması kadar sisteme hava giriĢinin sağlanması da 

gereklidir. Benzer durum basit elektrik devresi için de geçerlidir. Devre 

elemanlarının tam olması ve elektrik enerjisi geçiĢinin gerçekleĢmesi gerekir. 

Analojik modelin öğrencilerin bir sistemin pek çok açıdan sorgulanması gerektiğini 

öğrenmeleri bağlamında ön testte deney grubunda görülen kavram yanılgısının son 

testte giderilmesi nedeni ile etkili olduğu düĢünülmektedir.  

Tablo 3.4.1‟de yer alan veriler genel olarak incelendiğinde öğretim sonunda 

deney grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda ise 9 öğrencide kavram yanılgısı 

görülmesi kavram yanılgılarının giderilmesi ve oluĢumunun önlenmesi hususunda 

analoji kullanılarak gerçekleĢtirilen öğretimin geleneksel öğretime göre daha etkili 

olduğunu ortaya koyan önemli bir bulgudur.  
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Tablo 3.4.2: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın Yanma-

Yanmama Durumuna ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Yanmaz*  Devre 

elemanı 

eksikliği*  

Pil*  TA 35 71,4 32 65,3 39 79,6 30 61,2 

Elektrik 

Enerjisi 

kaynağı* 

TA 7 14,3 8 16,3 10 20,4 16 32,7 

IĢık kaynağı  KY - - 1 2,0 - - 2 4,1 

Anahtar  Kapalı  KY 6 12,2 6 12,2 - - - - 

Toplam  48 98,0 47 95,9 49 100,0 48 98,0 

Yanar  Anahtar  Kapalı  KY - - 2 4,1 - - 1 2,0 

Devre 

elemanları ve 

bağlantı  

Tam  KY 1 2,0 - - - - - - 

Toplam  1 2,0 2 4,1 - - 1 2,0 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı 

Kısmi anlama (KA), kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) ve anlamama (A) düzeyinde 

değerlendirilebilecek cevap olmadığı için tabloda iki anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Tablo 3.4.2 incelendiğinde ön test sonuçlarında deney grubundaki 

öğrencilerin % 85,7, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 81,6‟sı “Devrede pil yok, 

lamba yanmaz.”,”Elektrik enerjisi verecek kaynak yok olduğu için lamba yanmaz.” 

gerekçeleri ile lambanın yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna karĢın 

deney ve kontrol gruplarında 6 öğrencinin “Anahtar kapalı olduğu için”; kontrol 

grubunda 1 öğrencinin ise “Devrede ışık kaynağı olmadığı için” gerekçeleri ile 

lambanın yanmayacağını belirttikleri görülmüĢtür. Ön test sonuçları incelendiğinde 

deney grubunda 1 öğrencinin “Devre elemanlarının hepsi var ve bağlı”, kontrol 

grubunda ise 2 öğrencinin “Anahtar kapalı olduğu için” lambanın yanacağını ifade 

ettikleri saptanmıĢtır.  

Son testte deney grubundaki öğrencilerin tamamı, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 93,9‟u “Pil yokken lamba ışık veremez.”, “Elektrik enerjisi 

kaynağı yoktur.” ve “Lambanın yanması için pilin devreye elektrik enerjisi vermesi 

gerekir.” gerekçeleri ile lambanın yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. 

Kontrol grubundaki 2 öğrenci “Devrede ışık kaynağı olmadığı için”, “Pil lambalara 

ışık verir. Olmayınca ışık veremez. Lamba yanmaz.” türünden kavram yanılgılı 
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gerekçelerle lambanın yanmayacağını belirtmiĢtir. Son test sonuçları incelendiğinde 

kontrol grubunda 1 öğrenci “Anahtar kapalı olduğu için lamba yanar.” gerekçesi ile 

lambanın yanacağını ifade etmiĢtir.    

Lambanın devrede ıĢık kaynağı olmadığı için yanmayacağına iliĢkin kavram 

yanılgısı ön testte kontrol grubunda 1 öğrencide görülürken bu değer son test 

sonuçlarında 2 olmuĢtur. Bu öğrenciler pili lambalara ıĢık veren bir devre elemanı 

olarak algılamaktadır. Bu durum öğrencilerde devrede gerçekleĢen enerji 

dönüĢümleri ile ilgili önemli bir kavram yanılgısı olduğunu ortaya koymaktadır. 

Öğrencilerin pilin devreye elektrik enerjisi sağladığını ve bu enerjinin lambada ısı ve 

ıĢık enerjisine dönüĢtürüldüğünü bilmedikleri anlaĢılmaktadır. Öğrenciler devrede 

gerçekleĢen enerji dönüĢümünü bilmedikleri için lambanın yaydığı ıĢığı ona 

doğrudan pilin gönderdiğini düĢünmektedir. 

“Anahtar kapalı olduğu için lamba yanmaz” Ģeklindeki kavram yanılgısı 

deney ve kontrol gruplarındaki 6 öğrencide ön testte tespit edilmiĢ olup öğretim 

sonunda iki grupta da görülmemiĢtir.  

Devrede pil olmamasına karĢın “Anahtar kapalı olduğu için” lambanın 

yanacağına yönelik kavram yanılgısı ise ön testte kontrol grubundaki 2 öğrencide 

görülürken son testte 1‟e düĢmüĢtür. Ön testte deney grubunda 1 öğrencide görülen 

“Devre elemanları ve bağlantı tam olduğu için” lambanın yanacağına iliĢkin kavram 

yanılgısı son testte ortadan kaldırılmıĢtır. Her iki yanılgıda da öğrenciler basit 

elektrik devresinde elektrik enerjisi verecek bir kaynak olmadığının farkında 

değildir.  

Tablo 3.4.2‟de yer alan veriler genel olarak incelendiğinde son test 

sonuçlarında deney grubundaki öğrencilerde kavram yanılgısı olmadığı halde kontrol 

grubundaki 3 öğrencide kavram yanılgısı görülmesi kavram yanılgılarının 

giderilmesi ve oluĢumunun önlenmesi hususunda analoji kullanılarak gerçekleĢtirilen 

öğretimin geleneksel öğretime göre daha etkili olduğunu ortaya koyan önemli bir 

bulgudur.  
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Tablo 3.4.3: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın Yanma-

Yanmama Durumuna ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Yanmaz*  Bağlantı 

eksik*  

Pilin negatif 

kutbu ile 

lamba 

arasında*  

TA 37 75,5 41 83,7 - - - - 

Elektrik 

enerjisi*  

GeçiĢi yok* TA 3 6,1 1 2,0 - - - - 

Pilin negatif kutbu ile lamba 

arasında bağlantı eksik* 

Elektrik enerjisi geçiĢi yok* 

TA - - - - 46 93,9 49 100,0 

Anahtar  Kapalı   KY 2 4,1 5 10,2 - - - - 

Gerekçe yok  A 1 2,0 - - - - - - 

Toplam  43 87,8 47 95,9 46 93,9 49 100,0 

Yanar  Anahtar  Kapalı  KY 2 4,1 - - 2 4,1 - - 

Devre 

elemanları 

ve bağlantı  

Anahtar  

Tam  

 

 

Açık  

KY 1 2,0 1 2,0 1 2,0 - - 

Devre 

elemanının 

yeri 

Lamba (pilin 

elektrik 

enerjisi veren 

kutbu) 

KY 2 4,1 - - - - - - 

Anahtar (pilin 

pozitif kutbu) 

KY - - 1 2,0 - - - - 

Gerekçe yok  A 1 2,0 - - - - - - 

Toplam  6 12,2 2 4,1 3 6,1 - - 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Tablo 3.4.3 incelendiğinde ön test sonuçlarında deney grubundaki 

öğrencilerin % 81,6, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 85,7‟si “Pilin eksi kutbu 

ile lamba arasında bağlantıda eksik var.”, “Pilden lambaya enerji geçişi olmaz.” 

gerekçeleri ile lambanın yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna karĢın 

deney grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda ise 5 öğrencinin “Anahtar kapalı 

yanmaz.” Ģeklinde lambanın yanmayacağını kavram yanılgılı bir gerekçe ile belirttiği 

görülmüĢtür. Ön test sonuçları incelendiğinde deney grubunda 4 öğrencinin “Anahtar 

kapalı olduğu için”, ”Lamba pilin enerji veren kutbuna bağlı olduğu için” 

gerekçeleri, kontrol grubunda ise 1 öğrencinin “Anahtar pilin artı kutbuna bağlı 
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olduğu için” gerekçesi ile lambanın yanacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır. Deney ve 

kontrol gruplarından 1‟er öğrencinin de “Devre elemanları var ve birbirine bağlı, 

anahtar da açık” olduğu için lambanın yanacağını belirttikleri görülmüĢtür.  

Son testte deney grubundaki öğrencilerin % 93,9, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise tamamı  “Pilin eksi kutbu ile lamba arasındaki kablo kesik olduğu 

için elektrik enerjisi lambaya ulaşamaz ve lamba yanmaz.” gerekçesi ile lambanın 

yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Deney grubundaki 2 öğrenci “Anahtar 

kapalı olduğu için”, 1 öğrenci de “Her şey var ve bağlantı tamam, anahtar açık 

olduğu için” lambanın yanacağını belirtmiĢtir. 

Anahtarın kapalı olması nedeni ile lambanın yanmayacağına iliĢkin kavram 

yanılgısı ön testte deney grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda 5 öğrencide 

saptanmıĢ olup öğretim sonunda her iki grupta da görülmemiĢtir. Alanyazınla 

benzerlik gösterecek Ģekilde bu kavram yanılgısı “Anahtar kapalı iken sistem enerji 

geçişine kapalıdır.” düĢüncesine dayanmaktadır. Bu yanılgıya sahip öğrenciler 

anahtar kapatıldığında sistemin enerji geçiĢine kapatıldığını düĢünmektedir. Bu 

yanılgının öğrenciyi anahtar kapalı olursa lambanın yanmayacağına iliĢkin yanlıĢ bir 

sonuca götürdüğü düĢünülmektedir.   

Ön testte deney grubundaki 2 öğrenci “Lambanın pilin elektrik enerjisi veren 

kutbuna, pozitif kutbuna bağlı olduğu için” yanacağını ifade ederken son testte bu 

yanılgı ortadan kalkmıĢtır. AraĢtırmada ön testte kontrol grubundaki 1 öğrencide 

anahtarın pilin pozitif kutbuna bağlı olması nedeni ile lambanın yanacağına dair 

benzer bir yanılgı saptanmıĢ ve yanılgının son testte ortadan kalktığı görülmüĢtür. 

Devre elemanları ve bağlantı tam olup anahtar açık olduğu için lambanın yanacağına 

yönelik yanılgı deney ve kontrol gruplarında ön testte 1‟er öğrencide görülmüĢ ve bu 

yanılgı deney grubunda son testte 1 öğrencide yine ortaya çıkmıĢtır. Bağlantı 

kablosunda kopukluk olmasına karĢın anahtar kapalı olduğu için lambanın 

yanacağına dair kavram yanılgısı içeren düĢünce deney grubunda ön ve son testte 2 

öğrencide saptanmıĢtır. Bu kavram yanılgıları da temelde lambanın yanması için 

pilin pozitif kutbuna bağlı olmasının yeterli olacağı düĢüncesine dayanmaktadır. 

Öyle ki, pilin pozitif kutbu tarafında ve kapalı olan anahtar lamba ile pozitif kutup 

arasındaki bağlantıyı tamamlamaktadır. Devre elemanları ve bağlantının tam 

olmasına dair yanılgıda da pilin pozitif kutbunun bağlı olmasının yeterliliği 
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vurgulanmaktadır. AraĢtırmada kullanılan analojik modelde yer alan balonun ĢiĢmesi 

için sistemde hava kaybı olmamasının ve sistemin kapalı bir sistem olmasının 

gerekliliğinin vurgulanması nedeni ile yanılgının giderilmesinde etkili olduğu 

düĢünülmektedir. Hava pompasının iki çıkıĢının da sistemin kapalı olması için 

sisteme bağlı olması gerekir. Hava pompası ile pil arasında kurulan analojik iliĢkiden 

hareketle basit elektrik devresinin de kapalı bir sistem olabilmesi için pilin iki 

kutbunun da devreye bağlı olması gerekir.   

 

 

Tablo 3.4.4: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın Yanma-

Yanmama Durumuna ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Yanmaz*  Bağlantı 

eksik*  

Pilin pozitif 

kutbu ile 

lamba 

arasında*  

TA 35 71,4 35 71,4 - - - - 

Elektrik 

enerjisi*  

GeçiĢi yok* TA 2 4,1 - - - - - - 

Pilin pozitif kutbu ile lamba 

arasında bağlantı eksik* 

Elektrik enerjisi geçiĢi yok*  

Açık devre* 

TA - - - - 48 98,0 47 95,9 

Anahtar  Kapalı   KY 5 10,2 9 18,4 - - - - 

Açık   KY - - 1 2,0 - - - - 

Yeri (pilin 

negatif kutbu) 

KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

Lamba  Yeri (pilin 

negatif kutbu) 

KY 4 8,2 - - - - - - 

Gerekçe yok A - - 1 2,0 - - 1 2,0 

Toplam  47 95,9 47 95,9 48 98,0 48 98,0 

Yanar  Devre 

elemanları 

ve bağlantı  

Tam  KY 1 2,0 2 4,1 - - - - 

Anahtar Kapalı  

Yeri (pilin 

negatif kutbu) 

KY - - - - 1 2,0 - - 

Pil  Lambaya ıĢık 

verme     

KY - - - - - - 1 2,0 

Negatif kutbu 

bağlı    

KY 1 2,0 - - - - - - 

Toplam  2 4,1 2 4,1 1 2,0 1 2,0 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

 *: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  
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Tablo 3.4.4 incelendiğinde ön test sonuçlarında deney grubundaki 

öğrencilerin % 75,5, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 71,4‟ü “Pilin artı kutbu 

ile lamba arasında kablo yok.” ve “Pilin enerjisi lambaya gelemez.” gerekçeleri ile 

lambanın yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna karĢın deney grubunda 5 

öğrenci, kontrol grubunda 9 öğrenci “Anahtar kapalı olduğu için”, kontrol grubunda 

1 öğrenci “Anahtar açık olduğu için”, her iki gruptan da 1‟er öğrenci  “Anahtar pilin 

eksi kutbu tarafında bağlı olduğu için”, deney grubunda 4 öğrenci “Lamba pilin eksi 

kutbuna bağlı olduğu için” lambanın yanmayacağını kavram yanılgılı gerekçelerle 

ifade etmiĢtir. Ön test sonuçları incelendiğinde deney grubunda 1, kontrol grubunda 

2 öğrenci “Tüm elemanlar var ve aralarında kablolar var.”, deney grubunda 1 

öğrenci de “Pilin eksi kutbu bağlı” gerekçesi ile lambanın yanacağını ifade etmiĢtir. 

Son testte deney grubundaki öğrencilerin % 98, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 95,9‟u “Pilin diğer tarafı ile lamba arasında bağlantı olmadığı 

için, devre kapalı değil, pilin enerjisi lambaya gelemez.” gerekçesi ile lambanın 

yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna karĢın deney grubunda 1 öğrenci 

“Anahtar hem kapalı hem de pilin eksi kutbuna bağlı olduğu için” ve kontrol 

grubunda da 1 öğrenci “Pil lambaya ışık verir.” gerekçeleri ile lambanın yanacağını 

belirtmiĢtir. 

Pilin pozitif kutbu ile lamba arasında bağlantının olmadığı bir devrede 

“Anahtar kapalı olduğu için lamba yanmaz.” yanılgısı ön testte deney grubunda 5 

öğrenci, kontrol grubunda ise 9 öğrencide saptanmıĢ olup bu kavram yanılgısı 

öğretim sonunda her iki grupta da giderilmiĢtir. Alanyazınla benzer nitelikte olacak 

Ģekilde öğrenciler anahtarın kapalı olduğu durumda devreye elektrik enerjisi geçiĢi 

olmayacağını düĢünmektedir. Anahtar sistemi kilitleyen ya da kapatan bir devre 

elemanı olarak görülmektedir. Ayrıca öğrencilerin anahtarın açık olma durumunda 

lambanın yanacağını belirtmelerinden lambanın pilin sadece negatif kutbuna bağlı 

olduğu durumda yanacağını düĢündükleri de anlaĢılmaktadır. Bu düĢünce 

alanyazında “Tek Kutuplu Model” olarak ifade edilen kavram yanılgısını 

içermektedir. AraĢtırmada alanyazına ek olarak “Tek Kutuplu Model” yanılgısının 

“Tek Kutuplu-Negatif Kutuplu Model” türü görülmüĢtür. 

Devredeki anahtar kapalı olmasına karĢın “Anahtar açık olduğu için lamba 

yanmaz.” yanılgısı ön testte kontrol grubunda 1 öğrencide görülmüĢtür. Bu bulgu 
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öğrencinin görsel olarak anahtarın kapalı ve açık olma durumunu karıĢtırdığını 

ortaya koymaktadır. “Anahtar pilin negatif kutbuna bağlı lamba yanmaz.” yanılgısı 

ön testte deney ve kontrol grubunda 1‟er öğrencide, “Lamba pilin negatif kutbuna 

bağlı olduğu için yanmaz, pozitif kutba bağlı olsaydı yanardı.” yanılgısı ön testte 

deney grubunda 4 öğrencide görülmüĢtür. Bu kavram yanılgısının nedeni lamba ile 

pilin pozitif kutbu arasında yapılacak tek bir bağlantıda lambanın yanacağının 

düĢünülmesidir. Alanyazından farklı olarak “Pilin enerji veren kutbu pozitif kutuptur, 

negatif kutup enerji vermez.” kavram yanılgısı saptanmıĢtır. Bu durumun günlük 

yaĢamda kullanılan pozitif, negatif, artı ve eksi kavramlarından kaynaklanıyor 

olabileceği düĢünülmektedir. Öğrencinin pozitif ve negatif kavramlarını pil 

kutuplarına yanlıĢ transfer etmesi bu durumun ortaya çıkmasına neden olabilir. 

Pozitif ve negatif kavramlarını polarizasyondan ziyade pozitifi olumlu, negatifi de 

olumsuz olarak kodlayan öğrenci pozitif kutbu enerji veren, negatif kutbu ise enerji 

vermeyen kutup olarak kabul etmiĢtir. “Devre elemanları ve bağlantı tam olduğu 

için”, “Devre elemanları birbirine bağlantı kablolarıyla bağlandığı için” lamba 

yanar yanılgısı ön testte deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda ise 2 öğrencide 

görülmüĢtür. Deney grubunda ön testte 1 öğrencide “Pilin negatif kutbu bağlı olduğu 

için lamba yanar.” yanılgısı saptanmıĢtır. Bu yanılgılar öğretim sonunda her iki 

grupta da görülmemiĢtir. Bununla birlikte ön testte olmadığı halde son testte deney 

grubunda 1 öğrencide “Anahtar kapalı olup pilin eksi kutbuna bağlı olduğu için 

lamba yanar.” yanılgısı saptanmıĢtır.  

Öğretim sonunda kontrol grubunda 1 öğrencide “Pil lambaya ışık verdiği için 

lamba yanar” yanılgısı saptanmıĢtır. Bu kavram yanılgısının görüldüğü öğrenci pili 

lambalara ıĢık veren bir devre elemanı olarak algılamaktadır. Bu durum öğrencide 

devrede gerçekleĢen enerji dönüĢümleri ile ilgili önemli bir kavram yanılgısı 

olduğunu ortaya koymaktadır. Bu yanılgı öğrencinin pilin devreye elektrik enerjisi 

sağladığını ve bu enerjinin lambada ısı ve ıĢık enerjisine dönüĢtürüldüğünü 

bilmemesinden kaynaklanmaktadır. Öğrenci devrede gerçekleĢen enerji dönüĢümünü 

bilmediği için lambanın yaydığı ıĢığı ona pilin gönderdiğini düĢünmektedir. Lamba 

ile pilin kutuplarından biri arasında yapılacak tek yönlü bağlantıda lambanın 

yanacağını düĢünen öğrencide “Tek Kutuplu Model” yanılgısının da olduğu 

anlaĢılmaktadır. Alanyazınla benzer olarak “Tek Kutuplu Model”, alanyazına ek 
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olarak “Tek Kutuplu-Negatif Kutuplu Model” ve “Enerji DönüĢümü Modeli” olmak 

üzere kavram yanılgıları saptanmıĢtır.  

 

 

Tablo 3.4.5: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın Yanma-

Yanmama Durumuna ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Yanmaz*  Bağlantı 

eksik*  

Pilin negatif  

kutbu ile 

lamba 

arasında*  

TA 35 71,4 34 69,4 - - - - 

Elektrik 

enerjisi*  

GeçiĢi yok* TA 2 4,1 1 2,0 - - - - 

Pilin negatif kutbu ile lamba 

arasında bağlantı eksik* 

Elektrik enerjisi geçiĢi yok* 

Açık devre* 

TA - - - - 49 100,0 47 95,9 

Anahtar  Kapalı   KY 7 14,3 5 10,2 - - - - 

Yeri (pilin 

pozitif kutbu) 

KY - - 1 2,0 - - - - 

Toplam  44 89,8 41 83,7 49 100,0 47 95,9 

Yanar Lamba  Yeri (pilin 

elektrik 

enerjisi veren 

kutbu) 

KY 4 8,2 2 4,1 - - 2 4,1 

Devre 

elemanları 

ve bağlantı 

Tam  KY 1 2,0 4 8,2 - - - - 

Anahtar  Kapalı   KY - - 1 2,0 - - - - 

Gerekçe yok A - - 1 2,0 - - - - 

Toplam  5 10,2 8 16,3 - - 2 4,1 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Tablo 3.4.5 incelendiğinde ön test sonuçlarında deney grubundaki 

öğrencilerin % 75,5, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 71,4‟ü “Pilin eksi kutbu 

ile lamba arasında bağlantı yapılmamış” ve “Enerji geçemez.” gerekçeleri ile 

lambanın yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna karĢın deney grubunda 7 

öğrenci, kontrol grubunda da 5 öğrenci “Anahtar kapalı olduğu için”, kontrol 

grubunda 1 öğrenci “Anahtar pilin artı kutbuna bağlı olduğu için” lambanın 

yanmayacağını kavram yanılgılı gerekçelerle belirtmiĢtir. Ön test sonuçları 
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incelendiğinde deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda 4 öğrenci “Devre 

elemanları ve kablolar bağlı olduğu için”, deney grubunda 4 öğrenci, kontrol 

grubunda 2 öğrenci “Lamba pilin enerji veren kutbuna bağlı olduğu için”, 1 öğrenci 

de “Anahtar kapalı olduğu için” lambanın yanacağını ifade etmiĢtir.  

Son testte deney grubundaki öğrencilerin tamamı, kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 95,9‟u “Pilin bir kutbu ile lamba arasında kablo yoksa elektrik 

devresi kapalı olmadığı için pil elektrik enerjisi veremez.” gerekçesi ile lambanın 

yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna karĢın kontrol grubunda 2 öğrenci 

kavram yanılgısı içeren bir düĢünce ile “Lamba pilin artı kısmına bağlıdır. Artı tarafı 

enerji vereceği için” lambanın yanacağını ifade etmiĢtir.  

Anahtar kapalı olduğu için lambanın yanmayacağına dair kavram yanılgısı ön 

testte deney grubunda 7 öğrenci, kontrol grubunda ise 5 öğrencide görülürken 

öğretim sonunda her iki grupta da giderilmiĢtir. Öğrencilerde anahtarın 

kapatıldığında elektrik enerjisi geçiĢini sağlamak yerine engelleyici yönde etki 

yapacağına dair kavram yanılgısı mevcuttur. Bu yanılgıya sahip öğrenciler anahtarın 

kapalı olduğu devrede lambaya elektrik enerjisi ulaĢamayacağı için lambanın 

yanmayacağını düĢünmektedir.  

“Anahtar pilin pozitif kutbuna bağlı olduğu için lamba yanmaz” yanılgısı ön 

testte kontrol grubunda 1 öğrencide görülmüĢ son testte ise giderilmiĢtir. Anahtarın 

yeri ile ilgili bu yanılgı “Tek Kutuplu Model” kavram yanılgısını düĢündürmektedir. 

Bu devre için anahtar pilin pozitif kutbu ile lamba arasında tek yönlü bir bağlantı 

kurarak köprü görevi görmektedir. Bu düĢünceden hareketle öğrencide bu köprü pilin 

negatif kutbu ile lamba arasında olsaydı lambanın yanacağına iliĢkin bir kavram 

yanılgısı olduğu anlaĢılmaktadır.  

“Lamba, duy, pil, anahtar ve bağlantı kablosu var. Aralarında bağlantı 

kabloları da olduğu için lamba yanar.” kavram yanılgısı ön testte deney grubunda 1 

öğrenci, kontrol grubunda 4 öğrencide görülmüĢ son testte giderilmiĢtir. Pilin negatif 

kutbu ile lamba arasında bağlantı kablosu olmadığı halde anahtar kapalı olduğu için 

lambanın yanacağına dair yanılgı ön testte kontrol grubundaki 1 öğrencide 

görülürken öğretim sonunda giderilmiĢtir. Öğrenciler devre elemanlarının hepsinin 

bulunduğu, anahtarın kapalı olduğu ve pilin bir kutbu ile yapılan her türlü bağlantıda 

lambanın yanacağını düĢünmektedir. Bu öğrencilerde de “Tek Kutuplu Model” 
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yanılgısı olduğu anlaĢılmaktadır. Devre elemanları tam olmasına karĢın elemanlar 

arasındaki bağlantı tam olmayıp, pilin negatif kutbu ile lamba arasında bağlantı 

kablosu olmadığı için sistem kapalı bir sistem değildir. Öğrencinin cevabının aksine 

böyle bir durumda da lamba yanmayacaktır.  

“Lambanın pilin elektrik enerjisi veren kısmına, pozitif kutbuna bağlı olduğu 

için yanacağını” ifade eden öğrenci sayısı ön testte deney grubunda 4, kontrol 

grubunda 2 iken son testte deney grubunda yanılgı ortadan kaldırılmasına karĢın 

kontrol grubunda 2 öğrenci de yine saptanmıĢtır. Bu öğrencilerde “Tek Kutuplu 

Model” kavram yanılgısı söz konusudur. Bu kavram yanılgısında öğrenciler 

lambanın yanması için pilin kutuplarından birinin bağlı olmasının yeterli olacağını 

düĢünmektedir. AraĢtırmada “Tek Kutuplu Model” yanılgısının alanyazından farklı 

olarak “Pozitif Kutuplu Model” türü görülmüĢtür. 
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Tablo 3.4.6: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın Yanma-

Yanmama Durumuna ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama 

Düzeyleri  

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Yanmaz* Bağlantı 

kablosunun 

yeri*   

 

Ġkisi de pilin 

negatif 

kutbu ile 

lamba 

arasında*  

TA 34 69,4 31 63,3 - - - - 

Ġkisi de pilin 

pozitif kutbu 

ile lamba 

arasında 

değil  

KY 1 2,0 - - - - - - 

Ġkisi de pilin negatif kutbu ile 

lamba arasında*  

Enerji geçiĢi yok* 

Açık devre* 

TA - - - - 46 93,9 48 98,0 

Anahtar  Kapalı    KY 3 6,1 6 12,2 - - - - 

Yeri (pilin 

negatif 

kutbu) 

KY 2 4,1 - - - - - - 

Gerekçe yok  A 2 4,1 2 4,1 1 2,0 - - 

Toplam  42 85,7 39 79,6 47 95,9 48 98,0 

Yanar  Bağlantı 

kablosunun 

yeri  

Ġkisi de 

negatif 

kutupta   

KY 4 8,2 4 8,2 - - - - 

Devre 

elemanları ve 

bağlantı 

Tam  KY 2 4,1 4 8,2 - - - - 

Anahtar  Kapalı  KY - - 2 4,1 - - 1 2,0 

Gerekçe yok  A - - - - 2 4,1 - - 

Toplam  6 12,2 10 20,4 2 4,1 1 2,0 

BoĢ A 1 2,0 - - - - - - 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

  

Tablo 3.4.6 incelendiğinde ön test sonuçlarında deney grubundaki 

öğrencilerin % 69,4, kontrol grubundaki öğrencilerin % 63,3‟ü “Kablolar pilin eksi 

kutbu ile lamba arasında olduğu için” gerekçesi ile lambanın yanmayacağını doğru 

olarak ifade etmiĢtir.  Buna karĢın deney grubunda 1 öğrenci “Kablolar pilin artı 

tarafı ile lamba arasında olmadığı için”, 2 öğrenci de “Anahtar pilin eksi kutbuna 

bağlı olduğu için”, deney grubunda 3 öğrenci ve kontrol grubunda 6 öğrenci 

“Anahtar kapalı olduğu için” lambanın yanmayacağını kavram yanılgılı gerekçelerle 
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belirtmiĢtir. Ön test sonuçları incelendiğinde deney grubunda 6 öğrenci, kontrol 

grubunda ise 10 öğrencinin lambanın yanacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır. Her iki 

grupta da 4 öğrenci “Kabloların ikisi de pilin eksi kutbuna bağlı olduğu için”; deney 

grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda 4 öğrenci “Her şey var ve bağlı olduğu için”; 

kontrol grubunda 2 öğrenci “Anahtar kapalı olduğu için” lambanın yanacağını ifade 

etmiĢtir.  

Son testte deney grubundaki öğrencilerin % 93,9, kontrol grubundaki 

öğrencilerin %  98‟i “Kablolar pilin eksi kutbunda bağlanmış, artı kutupta kablo yok, 

diğer kutup açıkta olduğu için enerji gelemez.”, “Kabloların biri diğer tarafta 

olmadığı için sistem açıktır.” gerekçesi ile lambanın yanmayacağını doğru olarak 

ifade etmiĢtir. Buna karĢın kontrol grubunda 1 öğrenci “Anahtar kapalı olduğu için” 

lambanın yanacağını ifade etmiĢtir.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci “Pilin enerji veren kutbu pozitif 

tarafıdır. Bağlantı kabloları pilin pozitif kutbu ile lamba arasında olsaydı lamba 

yanardı.”, 2 öğrenci de anahtarın yerini dikkate alarak “Anahtar pilin negatif kutbu 

ile lamba arasında olduğu için lamba yanmaz.” gerekçesi ile lambanın 

yanmayacağını ifade etmiĢtir. Deney grubundaki 3 öğrencide de pilin enerji veren 

kutbunun pozitif kutup olduğu ve pozitif kutup ile lamba arasında yapılacak tek 

yönlü bir bağlantı ile lambanın yanacağına iliĢkin “Tek Kutuplu-Pozitif Kutuplu 

Model” olarak adlandırılan kavram yanılgısı mevcuttur. Son testte bu yanılgılar 

giderilmiĢtir.  

Ön testte deney (f=3) ve kontrol (f=6) gruplarındaki bazı öğrenciler “Anahtar 

kapalıyken enerji geçmez.” gerekçesi ile anahtar kapalı olduğu için lambanın 

yanmayacağını belirtmiĢtir. Bu yanılgı son testte iki grupta da görülmemiĢtir. 

Öğrenciler kapalı olan bir anahtarı basit elektrik devresinde elektrik enerjisi geçiĢine 

engel olan bir devre elemanı olarak görmektedir. Bu nedenle anahtar kapatıldığında 

elektrik enerjisinin de kapatıldığını düĢünerek lambanın yanmayacağını ifade 

etmiĢlerdir.  

Ön testte deney ve kontrol grubunda 4 öğrenci “Kablolar negatif tarafta 

olduğu için” gerekçesi ile bağlantı kablosunun ikisi de negatif kutba bağlı olduğu 

için lambanın yanacağını ifade etmiĢtir. Öğrencilerde “Tek Kutuplu-Negatif Kutuplu 

Model” olarak adlandırılan kavram yanılgısı mevcuttur. Bu yanılgı son testte iki 
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grupta da görülmemiĢtir. Öğrencilerin güç kaynağının herhangi bir kutbu ile 

yapılacak bağlantıda lambanın yanacağına ve bu tek yönlü bağlantının da pozitif 

kutup boĢta kalacak Ģekilde negatif kutup ile lamba arasında yapılması gerektiğine 

iliĢkin kavram yanılgısı içeren bir düĢünceye sahip oldukları saptanmıĢtır.  

Ön testte deney (f= 2) ve kontrol (f= 4) grubundaki bazı öğrenciler “Lamba, 

pil, kablolar, anahtar var ve birbirine bağlı olduklarından lamba yanar.” gerekçesi 

ile lambanın yanacağını ifade etmiĢtir. Bu durum öğrencilerin basit elektrik 

devresinde lambanın ıĢık verme durumu ile ilgili olarak devre elemanlarında eksik 

yoksa ve tek yönlüde olsa aralarında bir bağlantı söz konusu ise lambanın yanacağını 

düĢündüklerini ortaya koymaktadır. Son testte yanılgı iki grup için de ortadan 

kaldırılmıĢtır.  

Kontrol grubunda ön testte 2 öğrenci, son testte ise 1 öğrencide “Anahtar 

kapalı olduğu için lamba yanar.” yanılgısı tespit edilmiĢtir. Bu öğrencilerin devre 

elemanlarının iki uçlu olma özelliğini göz ardı ederek sadece anahtarın açık-kapalı 

olma durumu üzerinde yoğunlaĢtıkları anlaĢılmaktadır. Devredeki anahtar kapalı 

olmasına karĢın sistem kapalı bir sistem olmadığı için öğrencilerin cevabının aksine 

bu durumda lamba yanmayacaktır. Ayrıca devre elemanlarının iki ucunun da 

bağlantıya dâhil edilmesi gerektiği düĢünüldüğünde lamba ve pilin bir ucunun boĢta 

bırakıldığı durumda lambanın yanmayacağı öğrenciler tarafından dikkate 

alınmamıĢtır.  

AraĢtırmada kullanılan analojik modelin hava ile çalıĢan bir sistem olması 

nedeni ile bu sistemde yer alan plastik balonun ĢiĢebilmesi için sistemin kapalı 

olması gerekmektedir. Bu gereklilik nedeni ile analojik model “Tek Kutuplu Model” 

kavram yanılgısının giderilmesinde ve basit elektrik devresinin anlaĢılması üzerinde 

etkili olmuĢtur. Öyle ki, ön testte tespit edilen kavram yanılgıları öğretim sonunda 

giderilmiĢtir. Ayrıca yeni kavram yanılgısı oluĢmamıĢ olması da analojik modelin 

etkililiğini ortaya koyan önemli bir sonuçtur.  

 

 

 

 

 



206 

 

 

Tablo 3.4.7: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın Yanma-

Yanmama Durumuna ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  ÖN TEST SON TEST 

Anlama  

Düzeyleri 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Yanmaz* Bağlantı 

kablosunun 

yeri*   

Ġkisi de pilin 

pozitif kutbu 

ile lamba 

arasında* 

TA 28 57,1 28 57,1 - - - - 

Elektrik 

enerjisi*  

GeçiĢi yok* TA 1 2,0 - - - - - - 

Ġkisi de pilin pozitif kutbu ile 

lamba arasında* 

Elektrik enerjisi geçiĢi yok*  

Açık devre* 

TA - - - - 44 89,8 44 89,8 

Anahtar  Kapalı   KY 5 10,2 7 14,3 - - - - 

Yeri (pilin 

pozitif kutbu) 

KY 2 4,1 - - - - - - 

Gerekçe yok A 5 10,2 3 6,1 2 4,1 5 10,2 

Toplam  41 83,7 38 77,6 46 93,9 49 100,0 

Yanar  Devre 

elemanları ve 

bağlantı 

Tam   KY 6 12,2 7 14,3 - - - - 

Bağlantı 

kablosunun 

yeri  

Pilin elektrik 

enerjisi veren 

tarafı 

KY 2 4,1 2 4,1 - - - - 

Anahtar  Yeri   KY - - 1 2,0 - - - - 

Gerekçe yok  A - - 1 2,0 3 6,1 - - 

Toplam  8 16,3 11 22,4 3 6,1 - - 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Tablo 3.4.7 incelendiğinde ön test sonuçlarında deney grubunun % 59,1, 

kontrol grubunun % 57,1‟i “Bağlantı kabloları pilin artı kutbu ile lamba arasında 

olduğu için”, “Enerji gelmeyeceği için” gerekçeleri ile lambanın yanmayacağını 

doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna karĢın deney grubunda 2 öğrenci “Anahtar pilin 

artı kutbu tarafında olduğu için”; deney grubunda 5 öğrenci ve kontrol grubunda da 

7 öğrenci “Anahtar kapalı olduğu için” lambanın yanmayacağını kavram yanılgılı 

gerekçelerle belirtmiĢtir. Ön test sonuçları incelendiğinde deney grubunda 8 öğrenci, 

kontrol grubunda ise 11 öğrencinin lambanın yanacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır. 

Bunlardan deney grubunda 6 öğrenci, kontrol grubunda 7 öğrenci “Her şey yerinde 

ve tam olduğu için”, her iki grupta da 2 öğrenci “Kablolar pilin enerji veren tarafına 
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bağlı oldukları için”, kontrol grubunda 1 öğrenci “Anahtarın yeri pilin artı tarafında 

olduğu için” lambanın yanacağını ifade etmiĢtir.  

Son testte deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin % 89,8‟i “Eksi tarafta 

bağlantı kablosu yok onun için lamba yanmaz. Elektrik devresinde açıklık 

olduğundan elektrik lambaya gelemez.”, “Pilin bir ucu ile lambanın bir ucu 

arasında bağlantı yok, enerji ulaşamaz.” gerekçeleri ile lambanın yanmayacağını 

doğru olarak ifade etmiĢtir.  

Ön testte deney (f= 5) ve kontrol (f= 7) grubundaki bazı öğrenciler anahtar 

kapalı olduğu için lambanın yanmayacağını ifade ederken deney grubundaki 2 

öğrenci anahtar pozitif kutupta olduğu için lambanın yanmayacağını belirtmiĢtir. 

Anahtar kapalı olduğu için lambanın yanmayacağını düĢünen öğrencilerde “Anahtar 

Kapalı-Sistem Elektrik Enerjisi Geçisine Kapalı” kavram yanılgısı vardır. Günlük 

yaĢamda kullanılan kapat kavramı devreye yanlıĢ transfer edildiği için bu tür bir 

yanılgı oluĢtuğu düĢünülmektedir. Anahtarın yeri ile ilgili olarak negatif kutupta 

olması durumunda yanacağını düĢünen öğrencilerde ise “Tek Kutuplu-Negatif 

Kutuplu Model” yanılgısı mevcuttur. Son testte bu yanılgılar giderilmiĢ, yeni yanılgı 

oluĢumu görülmemiĢtir.  

Ön testte deney grubunda 6 öğrenci, kontrol grubunda ise 7 öğrenci devredeki 

elemanlar tam olup, her eleman tek yönlü de olsa birbirine bağlandığı için lambanın 

yanacağını ifade etmiĢtir. Bu durum öğrencilerin devre elemanlarının iki uçlu 

olduğunu ve devrenin kapalı bir sistem olabilmesi için elemanların iki ucunun da 

sisteme bağlı olması gerektiğini anlamada güçlük çektiklerini ortaya koymaktadır. 

Son testte yanılgılar giderilmiĢ, yeni yanılgı oluĢumu görülmemiĢtir.  

Ön testte deney grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda 3 öğrencide “Tek 

Kutuplu-Pozitif Kutuplu Model” kavram yanılgısı saptanmıĢtır. Öğrenciler lamba 

pilin elektrik enerjisi veren tarafına pozitif kutbuna bağlı olduğu için ve anahtar pilin 

pozitif kutbu tarafında olup lamba ile pozitif kutup arasında köprü görevi gördüğü 

için lambanın yanacağını ifade etmiĢtir. Son testte bu yanılgılar giderilmiĢ, yeni 

yanılgı oluĢumu görülmemiĢtir. 
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Tablo 3.4.8: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın Yanma-

Yanmama Durumuna ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Yanmaz*  Pillerin 

bağlanma 

Ģekli*  

Aynı kutuplar 

yan yana* 

TA 13 26,5 12 24,5 38 77,6 43 87,8 

Anahtar  Kapalı   KY 5 10,2 13 26,5 1 2,0 - - 

Gerekçe yok A 7 14,3 3 6,1 1 2,0 1 2,0 

Toplam  25 51,0 28 57,1 40 81,6 44 89,8 

Yanar  Devre 

elemanları 

ve bağlantı 

Tam  KY 17 34,7 17 34,7 5 10,2 4 8,2 

Elektrik 

enerjisi 

kaynağı  

Tüm kutupları 

bağlı  

KY 3 6,1 - - - - - - 

Var   KY 2 4,1 - - - - - - 

Bağlantı 

kablosu  

Elektrik 

enerjisi veren 

pozitif 

kutuplarına 

bağlı  

KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

Gerekçe yok  A 1 2,0 3 6,1 3 6,1 1 2,0 

Toplam  24 49,0 21 42,9 8 16,3 5 10,2 

BoĢ  A - - - - 1 2,0 - - 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Tablo 3.4.8 incelendiğinde ön testte deney grubunun % 26,5, kontrol 

grubunun ise % 24,5‟i “Pilin aynı kutupları birbirine dönük olduğu için” lambanın 

yanmayacağını doğru olarak ifade etmiĢtir. Buna karĢın deney grubunda 5 öğrenci, 

kontrol grubunda ise 13 öğrenci “Anahtar kapalı olduğu için” lambanın 

yanmayacağını kavram yanılgısı içeren bir gerekçe ile belirtmiĢtir. Ön test sonuçları 

incelendiğinde her iki grupta da 17 öğrenci “Her şey olup aralarında kablolar 

olduğu için”, 1‟er öğrenci “Bağlantı kablosu pilin enerji veren artı kutbuna bağlı 

olduğu için”, deney grubunda 2 öğrenci “Enerji kaynağı olduğu için” ve 3 öğrenci de 

“Enerji kaynaklarının tüm kutupları bağlı olduğu için” lambanın yanacağını ifade 

etmiĢtir.  

Son testte deney grubundaki öğrencilerin % 77,6, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 87,8‟inin “Pilin aynı kutupları birbirine baktığı için”, “Pil 
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kutupları zıt bağlanmadığı için”, “Pil kutuplarını + ve – kutuplar yan yana olacak 

biçimde koyulmadığı için” lambanın yanmayacağını doğru olarak ifade ettiği 

görülmüĢtür. Buna karĢın deney grubundaki 1 öğrenci “Anahtar kapalı olduğu için” 

lambanın yanmayacağını kavram yanılgısı içeren bir gerekçe ile belirtmiĢtir. Son test 

sonuçları incelendiğinde deney grubunda 5 öğrenci, kontrol grubunda 4 öğrenci 

“Elemanlar ve kabloları tam olduğu için” lambanın yanacağını ifade etmiĢtir.  

Ön testte deney grubunda 5 öğrenci, kontrol grubunda 13 öğrenci; son testte 

ise deney grubunda 1 öğrenci anahtar kapalı olduğu için lambanın yanmayacağını 

ifade etmiĢtir. “Anahtar pilin enerjisinin lambaya gitmesine engel olur.” gerekçesi ile 

lambanın yanmayacağını ifade eden öğrencilerde “Anahtar Kapalı-Sistem Elektrik 

Enerjisi Geçisine Kapalı” kavram yanılgısı mevcuttur.  

Lambanın yanmayacağını belirten öğrencilerin aksine ön testte deney ve 

kontrol grubundan 17 öğrenci; son testte ise deney grubundan 5 öğrenci, kontrol 

grubundan 4 öğrenci lamba, pil, bağlantı kablosu, duy ve anahtar olmak üzere tüm 

devre elemanları devrede olup birbirlerine bağlı oldukları için lambanın yanacağını 

ifade etmiĢtir. Ön testte deney grubundaki bazı öğrenciler pilin kutuplarının 

bağlanma Ģekline dikkat etmeksizin “Devrede pil olduğu” (f=2) ve “İki kutbu da 

bağlı” olduğu (f=3) için lambanın yanacağını ifade etmiĢtir. Deney ve kontrol 

gruplarındaki 1‟er öğrenci ise “İki pil var ama kablolar pilin pozitif kutbuna 

değiyor” gerekçesi ile lambanın yanacağını ifade etmiĢtir. Bu durum öğrencilerin 

bağlantı kablolarının pilin negatif kutbuna temas etmesi durumunda yanmayacağını 

düĢündüklerini ortaya koymaktadır. Alanyazından farklı olarak pilin tüm 

kutuplarının bağlantı kabloları ile bağlandığı devrede öğrencilerde “Pozitif Çift 

Kutup Modeli” Ģeklinde bir kavram yanılgısı saptanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin 

sorudaki Ģekilde verildiği üzere pilin iki negatif kutbu arasında yapılan bağlantının 

bir anlam ifade etmediğini düĢündükleri açığa çıkmıĢtır.  

Bölüm 2‟de öğrencilerin hatalı elektrik devreleri ile ilgili kavram yanılgıları 

incelenmiĢtir. Anahtarın açık ya da kapalı olmasına bağlı olarak lambanın 

yanma/yanmama durumu ile ilgili yanılgı değiĢime karĢı dirençli olması nedeli ile 

ayrı bir tabloda (Tablo 3.4.9) toplu olarak verilmiĢtir.  
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Tablo 3.4.9: Öğrencilerin Anahtarın Açık-Kapalı Olma Durumuna Bağlı Elektrik 

Enerjisi GeçiĢi ve Lambanın Yanma/Yanmama Durumuna ĠliĢkin Cevaplarına Ait 

Frekans Değerleri 
  

 

Anahtar 

 

 

Devre 

 

 

Elektrik  

enerjisi geçiĢi 

Lambanın  

yanma/ 

yanmama  

durumu 

 

ÖN TEST 

 

SON TEST 

DG 

f 

KG 

f 

DG 

f 

KG 

f 

 

Açık  Kapalı  Yok  Yanmaz  1 - - - 

Kapalı  - - Yanmaz  8 1 1 1 

Açık  Açık  Var  Yanar  1 11 1 - 

 

Kapalı  - - Yanmaz  6 6 - - 

Kapalı  - - Yanar  - 2 - 1 

 

Kapalı  - Yok  Yanmaz  2 5 - - 

Kapalı  - - Yanar  2 - 2 - 

Açık  - Var  Yanar  1 1 1 - 

 

Kapalı  - Yok  Yanmaz  5 9 - - 

Açık Açık  - Yanmaz  - 1 - - 

Kapalı  - - Yanar  - - 1 - 

 

Kapalı  - Yok  Yanmaz  7 5 - - 

Kapalı  - - Yanar  - 1 - - 

 

Kapalı  - Yok  Yanmaz  3 6 - - 

Kapalı  - - Yanar  - 2 - 1 

 

Kapalı  - Yok  Yanmaz  5 7 - - 

 

Kapalı  - Yok  Yanmaz  5 13 1 - 

 

 AraĢtırma sonucunda bazı öğrencilerin anahtarın kapalı olduğu durumda 

elektrik enerjisi geçiĢi olmayacağı için lambanın yanmayacağını, açık olduğu 

durumda ise elektrik enerjisi geçiĢi nedeni ile lambanın yanacağını ifade ettikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin bir kısmının verilen devrede anahtar kapalı 

olmasına karĢın anahtarın açık olduğunu ve bu durumda da lambanın yanmayacağını 

ifade ettikleri saptanmıĢtır. Öğrencilerin anahtarın kapalı ve açık olma durumunu 

devrenin açık/kapalı olma durumuna transfer ederek anahtar kapalı iken devrenin 

elektrik enerjisi geçiĢine kapalı olduğu, anahtar açıkken devrenin elektrik enerjisi 

geçiĢine açık olduğu Ģeklinde kavram yanılgılarına sahip oldukları anlaĢılmıĢtır. Bu 

durumun “lambayı söndürmek için anahtarı kapat, ıĢığı açmak için anahtarı aç” 

ifadeleri de göz önünde bulundurulduğunda günlük yaĢam dilinde kullanılan aç ve 
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kapat kelimelerinin basit elektrik devresine açık ve kapalı olarak yanılgılı bir Ģekilde 

transfer edilmesinden kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir.  

 Ayrıca araĢtırmada anahtarın ve lambanın pilin hangi kutbuna bağlı olduğunun, 

pilin devredeki görevinin, devre elemanlarının ve bağlantının tam olduğu tüm 

durumlar ile devredeki elemanların yerinin lambanın yanma/yanmama durumu 

üzerindeki etkisine yönelik öğrencilerde saptanan kavram yanılgıları Tablo 3.4.10‟da 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.4.10: Öğrencilerin Devre Elemanının Yeri ve Bağlantıya Bağlı Lambanın 

Yanma/Yanmama Durumuna ĠliĢkin Cevaplarına Ait Frekans Değerleri 
 

 

Devreler 

 

 

Devre elemanının yeri ve bağlantı   

Lambanın 

yanma/ 

yanmama 

durumu 

ÖN TEST SON TEST 

DG 

f 

KG 

f 

DG 

f 

KG 

f 

 

+ ve – kutupların bağlı olduğu tüm 

durumlarda  

Yanar  1 1 - - 

Pilin devrede olduğu tüm durumlarda  Yanar  1 1 - - 

Elemanlar ve bağlantının tam olduğu her 

durumda  

Yanar  6 10 - 6 

 

Elemanlar ve bağlantının tam olduğu her 

durumda 

Yanar  1 - - - 

IĢık kaynağı yok Yanmaz  - 1 - 2 

 

Elemanlar ve bağlantının tam olduğu her 

durumda 

Yanar  1 1 1 - 

Lamba pilin elektrik enerjisi veren pozitif 

kutbuna bağlı  

Yanar  2 - - - 

Anahtar pilin pozitif kutbuna bağlı  Yanar  - 1 - - 

 

Anahtar pilin negatif kutbuna bağlı  Yanmaz  1 1 - - 

Lamba pilin negatif kutbuna bağlı Yanmaz  4 - - - 

Elemanlar ve bağlantının tam olduğu her 

durumda 

Yanar  1 2 - - 

Anahtar pilin negatif kutbuna bağlı  Yanar  - - 1 - 

Pil ıĢık verdiği için devrede olduğu 

durumlarda 

Yanar   - - - 1 

Pilin negatif kutbu bağlı  Yanar  1 - - - 

 

Anahtar pilin pozitif kutbuna bağlı  Yanmaz   1 - - 

Lamba pilin elektrik enerjisi veren pozitif 

kutbuna bağlı 

Yanar  4 2 - 2 

Elemanlar ve bağlantının tam olduğu her 

durumda 

Yanar  1 4 - - 

 

Anahtar pilin negatif kutbuna bağlı  Yanmaz  2 - - - 

Pilin negatif kutbu bağlı iken  Yanar  4 4 - - 

Elemanlar ve bağlantının tam olduğu her 

durumda 

Yanar  2 4 - - 

 

Anahtar pilin pozitif kutbuna bağlı  Yanmaz  2 - - - 

Elemanlar ve bağlantının tam olduğu her 

durumda 

Yanar  6 7 - - 

Pilin enerji veren kutbu (pozitif) bağlı iken Yanar  2 2 - - 

 

Elemanlar ve bağlantının tam olduğu her 

durumda 

Yanar  17 17 5 4 

+ ve – kutupların bağlı olduğu tüm 

durumlarda  

Yanar  3 - - - 

Pilin devrede olduğu tüm durumlarda  Yanar  2 - - - 

Enerji veren kutuplara (pozitif) bağlı iken  Yanar  1 1 - - 
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AraĢtırma sonucunda bazı öğrencilerin anahtarın ve lambanın pilin pozitif ya 

da negatif olmak üzere herhangi bir kutbuna bağlı olmasının; ıĢık kaynağı ve ıĢık 

veren bir eleman olarak görülen pilin devrede olup + ve – kutuplarının ya da sadece 

+ kutbunun (enerji veren kutup) bağlı olmasının; elemanlar ve aralarındaki 

bağlantıların tam olmasının ve devre elemanlarının yerinin lambanın 

yanma/yanmama durumu üzerinde etkili olacağına iliĢkin kavram yanılgılarına sahip 

oldukları saptanmıĢtır.  

Öğretim öncesinde ve sonrasında öğrencilerin verdikleri cevaplar için ifade 

ettikleri gerekçelerde son test sonuçlarında özellikle deney grubunda daha detaylı 

gerekçeler olduğu saptanmıĢtır. Örneğin öğretim öncesinde öğrenciler gerekçelerini 

“Pilin diğer kutbu ile lamba arasında bağlantı kablosu olmadığı için lamba 

yanmaz.” Ģeklinde daha çok görsel bir eksiklik temelinde belirtirken öğretim sonunda 

devrenin kapalı bir sistem olmadığı ve kapalı bir sistem olmadığı için de enerji geçiĢi 

olmayacağını, pilin enerjisinin lambaya ulaĢamayacağını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca 

araĢtırmada devre elemanlarından pil ve anahtarın yerinin lambanın yanma-yanmama 

durumu üzerinde etkili olduğu, lambanın yanması için pilin devrede olmasının yeterli 

olduğu, pilin enerji veren kutbunun sadece pozitif kutup olduğu Ģeklinde 

alanyazından farklı yanılgılar da saptanmıĢtır.  

3.5.Lamba Parlaklığı 

3.5.1.Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler ile Parlaklığı Arttırmak ve 

Azaltmak için Yapılması Gerekenler  

Bölüm 3‟de öğrencilerden basit bir elektrik devresinde lamba parlaklığının 

nelere bağlı olduğu ile lamba parlaklığını arttırmak ve azaltmak için ne yapılması 

gerektiğini belirtmeleri istenmiĢtir.  

 

 

 

 

 

 

 

 



213 

 

Tablo 3.5.1.1: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 

Faktörlere ĠliĢkin Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama  

Düzeyleri  

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Lamba sayısı, pil sayısı*  TA 13 26,5 10 20,4 38 77,6 30 61,2 

Lamba sayısı  KA 4 8,2 1 2,0 - - 2 4,1 

Lamba sayısı,  elektrik enerjisi 

geçiĢi  

KYKA - - 1 2,0 - - - - 

Pil sayısı, elektrik enerjisi  KA 18 36,7 8 16,3 5 10,2 7 14,3 

Pil sayısı, elektrik enerjisi,  elektrik 

enerjisi geçiĢi  

KYKA 2 4,1 9 18,4 2 4,1 3 6,1 

Pil sayısı,  elektrik enerjisi geçiĢi  KYKA 10 20,4 13 26,5 3 6,1 4 8,2 

Elektrik enerjisi geçiĢi  KY 1 2,0 5 10,2 1 2,0 3 6,1 

BoĢ  A 1 2,0 2 4,1 - - - - 

TOPLAM  49 100 49 100 49 100 49 100 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KA: Kısmi anlama, KYKA: Kavram yanılgısıyla kısmi anlama, KY: Kavram 

yanılgısı, A: Anlamama 

 

“Basit bir elektrik devresinde lamba parlaklığı ne / nelere bağlıdır?” sorusuna 

ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 26,5‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin % 

20,4‟ü; son testte ise  deney grubundaki öğrencilerin % 77,6‟sı, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 61,2‟si “lamba sayısı ve pil sayısı” diyerek doğru cevap vermiĢtir. 

Deney grubundaki öğrenciler ön testte “Basit bir elektrik devresinde lamba 

parlaklığını arttırmak pilin daha fazla olmasına bağlıdır. Azaltmak için lamba 

sayısını arttırmak gerekir.”, “Pil sayısının artmasına, lamba sayısının azalmasına 

bağlıdır.”; son testte ise “Pil sayısı arttırılırsa parlaklık artar. Lamba sayısı 

çoğaltılırsa lamba parlaklığı azalır.”, “Devreye 1 pil eklendiğinde artar. Lamba 

eklendiğinde azalır.” ifadeleri ile verdikleri cevabı gerekçelendirmiĢlerdir. Bu durum 

öğrencilerin lamba parlaklığının azaltılması ya da arttırılması için lamba ve pil sayısı 

olmak üzere parlaklık üzerinde etkisi araĢtırılacak değiĢkenin değiĢtirilerek sonuç 

üzerinde etkili olan değiĢkenin sabit tutulması gerektiğini vurguladıklarını ortaya 

koymaktadır.   

Bu soruya verilen doğru cevap oranının deney grubunda % 26,5‟ten % 

77,6‟ya, kontrol grubunda ise % 20,4‟den % 61,2‟ye çıktığı görülmüĢtür.   

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen faktörün “pil sayısı” olduğu görülmüĢtür. Ön testte deney 

grubundaki öğrencilerin % 61,2‟si “Basit bir elektrik devresinde lamba parlaklığı 

elektrik enerjisine bağlıdır. Elektrik enerjisi fazla olursa parlaklık çoğalır.” ve 



214 

 

kontrol grubundaki öğrencilerin % 61,2‟si “Lamba parlaklığını pilin enerjisi 

belirler.”, son testte deney grubundaki öğrencilerin % 20,4‟ü “Pile bağlıdır. Çünkü 

lambaya daha fazla elektrik enerjisi gelir ve lamba daha parlak yanar.”, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 28,6‟sı “Basit elektrik devresinde pil çok olursa lamba 

parlar.” gerekçeleri ile lamba parlaklığının “pil sayısına” bağlı olduğunu ifade 

etmiĢtir. Bu gerekçelerden bazı öğrencilerin lamba parlaklığı üzerinde sadece pil 

sayısının etkili olduğunu düĢünerek lamba sayısının parlaklık üzerindeki etkisini göz 

ardı ettikleri anlaĢılmaktadır. Bu bulgu öğrencilerin lamba parlaklığını pil sayısı artıĢı 

ile enerji artıĢı bağlamında düĢünürken lamba sayısı artıĢı ile gerçekleĢecek enerji 

paylaĢımını göz ardı ettiklerini ortaya koymaktadır.   

Ayrıca deney ve kontrol gruplarındaki bazı öğrencilerin elektrik enerjisi 

geçiĢi kategorisinde basit bir elektrik devresinde lambanın yanması için gerekli temel 

koĢullar olarak lambanın duya yerleĢtirilmesini, anahtarın kapalı ve bağlantı 

kablosunun sağlam olmasını lamba parlaklığını etkileyen faktörler olarak ifade 

etmeleri dikkat çekicidir. Ön testte deney grubundaki öğrenciler cevaplarını “Pilden 

elektrik çıkıp lambaya gelmesi, ışığı yandırması kablo ve anahtarlara bağlıdır.”, 

kontrol grubundaki öğrenciler ise “Lambanın parlaklığını dört beş tane bağlantı 

kablosuyla daha sağlam birleştiririz. Lamba daha fazla parlar.”, “Anahtar ne kadar 

değerse o kadar parlak yanar.”, “Lambanın duya güzel takılmasına bağlıdır.” 

ifadeleri ile gerekçelendirmiĢlerdir. Bu bulgu öğrencilerin basit bir elektrik 

devresinde lambanın ıĢık verme durumunu etkileyen faktörlerle parlaklığını etkileyen 

faktörleri birbirine karıĢtırdıklarını ortaya koymaktadır. 
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Tablo 3.5.1.2: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambanın 

Parlaklığını Arttırmaya ĠliĢkin Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
 Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Pil sayısını ve elektrik enerjisini 

arttırmak*  

TA 27 55,1 23 46,9 48 98,0 41 83,7 

Pil ve lamba sayısını arttırmak  KYKA 7 14,3 4 8,2 - - 5 10,2 

Pil sayısını arttırmak ve anahtara 

basmak  

KYKA - - 1 2,0 - - - - 

Pil sayısını arttırmak ve anahtarı açmak  KYKA - - 2 4,1 - - - - 

Lamba  Sayısını arttırmak  KY 14 28,6 13 26,5 1 2,0 3 6,1 

Sayısını azaltmak**  KY 1 2,0 - - - - - - 

Pilin + kutbuna 

bağlamak  

KY - - 1 2,0 - - - - 

Anahtar Kuvvetli basmak  KY - - 2 4,1 - - - - 

Açmak  KY - - 2 4,1 - - - - 

Bağlantı 

kablosu  

Pile daha sıkı 

bağlamak  

KY - - 1 2,0 - - - - 

TOPLAM 49 100 49 100 49 100 49 100 

** Bu cevap kuramsal açıdan doğru; ancak devrede 1 lamba olması nedeni ile bu soru için 

uygulamada doğru değildir.   

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KYKA: Kavram yanılgısıyla kısmi anlama, KY: Kavram yanılgısı 

Kısmi anlama (KA) ile anlamama (A) düzeyinde değerlendirilebilecek cevap olmadığı için tabloda üç 

anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

“ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lambanın parlaklığını arttırmak 

için ne yapılmalıdır?” sorusuna ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 55,1‟i “2-

3 tane pil takarız. Enerji artar. Lamba daha da parlar.”, “Basit elektrik devresindeki 

lambanın parlaklığını arttırmak için elektrik enerjisi fazla olan bir pil takarım. 

Elektrik enerjisi fazla olan pil taktığımızda parlaklık artar.”, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 46,9‟u “Pilin enerjisini yükseltmeliyiz.”, “Pilin enerjisini 

yükseltmeliyiz ve çift pil takmalıyız.” gerekçeleri ile “pil sayısını, elektrik enerjisini 

arttırmak” diyerek tam anlama kategorisinde doğru cevap vermiĢtir. Son testte ise 

deney grubundaki öğrencilerin % 98‟i “Pil sayısını arttırabiliriz. Çünkü pil sayısı 

arttırılınca 1 pile göre lambaya daha fazla elektrik enerjisi gelir.”, “Devreye yeni bir 

pil daha eklenmelidir. Çünkü o zaman enerji artar ve lambaya gelen elektrik enerjisi 

çoğalır.”, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 83,7‟si “Pil fazla olursa lamba 

parlaklığı artar.”, “Pil sayısı arttırılmalıdır. Çünkü pil sayısı artınca elektrik enerjisi 
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kaynağı da artar.” gerekçeleri ile bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerle 

yapılan görüĢmeler neticesinde “Pil sayısını arttırınca lambaya daha fazla elektrik 

enerjisi gider ve lamba daha parlak yanar.” gerekçesi ile pil sayısının, pilin elektrik 

enerjisinin arttırılması gerektiğini ifade ettikleri saptanmıĢtır. Bu bulgudan 

öğrencilerin pil sayısı arttığında enerjinin artacağını, eklenen pillerin tüm enerjisinin 

1 lambaya gideceğini ve bunun sonucu olarak da parlaklığın artacağını düĢündükleri 

anlaĢılmaktadır. Bu durum öğrencilerin lamba sayısını sabit tutarak ne kadar çok 

enerji o kadar çok parlaklık düĢüncesini savunduklarını ortaya koymaktadır.  

Bu soruya verilen doğru cevap oranının deney grubunda % 55,1‟den  % 98‟e, 

kontrol grubunda ise % 46,9‟dan % 83,7‟ye çıktığı görülmüĢtür.  

Doğru cevaptan sonra deney (% 28,6) ve kontrol (% 26,5) grupları tarafından 

ön testte en çok ifade edilen cevabın kavram yanılgısı kategorisinde “lamba sayısını 

arttırmak” olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerle yapılan görüĢmeler neticesinde 

“Devreye lamba eklersek parlaklık artar. Çünkü 2 lambanın toplam ışığı 1 lambanın 

ışığından daha fazladır.” gerekçesi ile lamba sayısının arttırılması gerektiğini ifade 

ettikleri saptanmıĢtır. Buradan öğrencilerin her lambanın kendi baĢına yaydığı ıĢıktan 

ziyade lambaların toplam aydınlatma miktarı üzerinde yoğunlaĢtıkları 

anlaĢılmaktadır.  

Parlaklığın artması için pil ve lamba sayısının arttırılması gerektiğini ifade 

eden öğrenciler kavram yanılgılı kısmen anlama kategorisinde verdikleri cevabı 

görüĢmede “2 pil, 2 tane de lamba koyarım. 1 pilin elektrik enerjisi 2 lambaya gittiği 

için bitebilir. 2 pil 2 lamba olmalı bu yüzden” ifadesi ile gerekçelendirmiĢtir. 

Öğrencilerin verdikleri cevabın aksine lamba ve pil sayıları aynı değerde arttırılırsa 

lambanın parlaklığında değiĢiklik olmaz. Ayrıca değiĢkenleri belirleme ve kontrol 

etme süreci ile ilgili olarak da lamba parlaklığı üzerinde etkili olan iki ayrı 

değiĢkenden birinin sabit tutularak diğerinin etkisinin incelenmesi gerekmektedir. 

Öğrencilerin bu cevabı verirken enerji artıĢı ve toplam aydınlatma bağlamında 

düĢünerek hem pil hem de lamba sayısının arttırılması gerektiğini ifade ettikleri 

düĢünülmektedir. Alanyazına ek olarak öğrenciler devrede yer alan lamba ve pil 

sayılarının arttırılması sonucunda parlaklığın artacağını düĢünmektedir.  

Son testte pil sayısını arttırarak anahtara basmak gerektiğini belirten kontrol 

grubundaki 1 öğrenci kavram yanılgısıyla kısmi anlama kategorisinde verdiği 
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cevabını “Anahtara basıldığı zaman daha fazla enerji geçişi olur.” ifadesi ile 

gerekçelendirmiĢtir. Öğrencinin devreye elektrik geçiĢini kontrol eden bir eleman 

olan anahtarı kapatınca elektrik enerjisi geçeceğini, anahtara kuvvet uygulayarak 

bastırdığında, bunun yanında pil sayısını da arttırdığında daha fazla enerji geçeceğini 

düĢündüğü anlaĢılmaktadır.    

Parlaklığın artması için pil sayısını arttırarak anahtarı açmak gerektiğini son 

testte ifade eden kontrol grubundaki 2 öğrenci kavram yanılgısıyla kısmi anlama 

kategorisinde verdikleri cevabı “2 tane pil ve anahtarı açmak lazım”, “Anahtarı açık 

tutup ve iki pil kullanabiliriz.” ifadeleri ile gerekçelendirmiĢtir. Pil sayısını 

arttırdığımız zaman lambanın parlaklığı artar. Ancak beraberinde anahtarı açarsak 

lamba söner. Bu öğrenciler anahtar açıldığında lambanın yanacağını hatta 

parlaklığının artacağını düĢünmektedir.  

Parlaklığın artması için lamba sayısının arttırılması gerektiğini ifade eden 

öğrenciler kavram yanılgısı kategorisinde cevaplarını ön testte deney grubunda 

“Daha çok ampul alırım. Enerjisini daha çok arttırırım.”, “İki tane daha lamba 

koyarsak daha çok canlı renk olur.”, “İki ampul daha koyulabilir. Daha fazla ampul 

olabilir.”, kontrol grubunda ise “2 veya 2’den fazla lamba takarsak parlaklığı 

fazlalaştırmış oluruz.” ifadeleri ile gerekçelendirmiĢlerdir. Son testte ise deney 

grubunda “Lamba sayısını arttırmalıyız.”, “1 tane lamba daha koyarız.”, kontrol 

grubunda “Bir tane daha ampul yapmak gerekir.”, “Devreye daha fazla lamba 

eklenmelidir.” gerekçeleri saptanmıĢtır. Yapılan görüĢmelerde de “Lamba sayısını 

arttırdığım zaman parlaklık artar. 2 lambanın yayacağı toplam ışık 1 lambanın tek 

başına yayacağı ışıktan daha çoktur.” gerekçesi ile 2 lambanın ayrı ayrı yaydığı ıĢığı 

tek bir kaynaktan çıkıyormuĢ gibi düĢünerek lamba sayısı artıĢı ile toplam ıĢığın ve 

parlaklığın artacağını ifade etmiĢlerdir. Bu durum öğrencilerin devrede yer alan 

lambaları birbirinden bağımsız bir ıĢık kaynağı olarak görmediklerini, lambaların 

verecekleri ıĢığı toplam aydınlatma bağlamında düĢünerek lamba sayısı arttığında 

parlaklığın artacağına inandıklarını ortaya koymaktadır. Öğrenciler lambaların 

birbirinden bağımsız olarak yaydıkları ıĢığı göz ardı ederek toplam aydınlatma 

miktarı üzerinde yoğunlaĢmaktadır.  

Parlaklığın artması için  lamba sayısının azaltılması gerektiğini ön testte 

deney grubundaki 1 öğrenci “Lambayı, ışığı almamız gerekir.” gerekçesi ile ifade 
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etmiĢtir. Öğrenci “Lamba sayısını azaltırsam pilin tüm enerjisi devredeki diğer 

lambaya gider ve lambanın vereceği ışık artar.” düĢüncesine sahiptir. Ancak Ģekilde 

verilen devrede 1 tane lamba olduğu için lamba sayısının azaltılması mümkün 

değildir. Öğrencinin cevabı kuramsal açıdan doğru ancak soruda verilen devre için 

uygulamada yanlıĢtır. Bu durum öğrencinin soruda verilen devreye dikkat etmeden 

genel bir bilgi ile cevap verdiğini ortaya koymaktadır.  

Ön testte kontrol grubundaki 1öğrenci parlaklığın artması için lambanın pilin 

+ kutbuna bağlanması gerektiğini “Lamba artıda bağlı olursa lamba daha parlak 

olur. Çünkü pilin enerji veren kısmı artı tarafıdır.” olarak kavram yanılgısı içeren bir 

gerekçe ile ifade etmiĢtir. Öğrenci “Tek Kutuplu Modeli” temel alıp pilin + ve – 

kutuplarını günlük yaĢam dilinde kullandığı artı ve eksi kavramları ile yanlıĢ bir 

Ģekilde eĢleĢtirerek pozitif kutbun artı olduğu için enerji vereceğini, negatif kutbun 

ise eksi olduğu için enerji vermeyeceğini ifade etmiĢtir. Öğrenci lamba ile pilin 

pozitif kutbu arasında yapılacak iki ayrı bağlantının yeterli olup lambanın daha 

parlak yanmasını sağlayacağını düĢünmektedir. Alanyazında da – kısmın az, + 

kısmın çok elektrik akımı oluĢturduğu, öğrenciler tarafından + ve – kutup 

kavramlarının akım miktarı ile iliĢkilendirildiği saptanmıĢtır. Alanyazında yer alan 

kavram yanılgılarına ek olarak öğrenciler tek kutup olarak “Pozitif Kutuplu 

Modelin” parlaklığı arttıracağını düĢünmektedir. 

Ön testte kontrol grubundaki 2 öğrenci “Anahtara kuvvetle basılı tutunca 

lambaların ışık miktarı artar. Anahtara basılı tutunca daha çok enerji geçer.” 

Ģeklindeki  kavram yanılgılı bir gerekçe ile parlaklığın artması için anahtara kuvvet 

uygulayarak basılması gerektiğini ifade etmiĢtir. Anahtar elektrik enerjisinin geçiĢini, 

lambanın yanma-sönme durumunu kontrol etmemizi sağlayan bir devre elemanıdır. 

Öğrencinin verdiği cevabın aksine elektrik enerjisinin geçiĢi için anahtarın kapalı 

olması yeterlidir. Ön testte kontrol grubundaki 2 öğrenci ise “Anahtar açılmalı” 

diyerek görüĢmelerde “Devrede anahtar açıldığında elektrik enerjisinin geçeceğini 

hatta daha fazla geçeceğini” belirtmiĢtir. Öğrenciler anahtar açıkken lambanın daha 

parlak yanacağını düĢünmektedir. AraĢtırmada alanyazına ek olarak “Anahtar 

açıkken lamba daha parlak yanar.” kavram yanılgısı saptanmıĢtır. Anahtarın kapalı 

olmasını elektrik enerjisinin önünde bir engel olarak gören öğrenciler anahtar 

açıldığında elektrik enerjisinin sisteme akacağını düĢünmektedirler.   
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Parlaklığın artması için kablonun pile sıkı bağlanması gerektiğini ön testte 

kontrol grubundaki 1 öğrenci “Bağlantıyı pile daha sıkı bağlarsak çok enerji alınır.” 

Ģeklinde kavram yanılgısı içeren bir gerekçe ile ifade etmiĢtir. Bu öğrenci pil ile 

kablolar arasında yapılacak bağlantının sıkılığı ile pilden alınacak enerji arasında 

doğru orantılı bir iliĢki olduğuna inanmaktadır.  

 

 

Tablo 3.5.1.3: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresinde Yer Alan Lambaların 

Parlaklığını Azaltmaya ĠliĢkin Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
 Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Lamba sayısını arttırmak*  TA 8 16,3 8 16,3 39 79,6 31 63,3 

Lamba sayısını azaltmak  KY 20 40,8 23 46,9 7 14,3 15 30,6 

Lamba sayısını ve pil sayısını azaltmak  KY 3 6,1 - - - - - - 

Lamba sayısını azaltmak ve pilin 

elektrik enerjisini azaltmak  

KY 4 8,2 3 6,1 - - - - 

Lamba sayısını azaltmak ve anahtarı 

açmak  

KY - - - - - - 2 4,1 

Pilin sayısını, elektrik enerjisini 

azaltmak**  

KY 11 22,5 11 22,5 - - - - 

Anahtar  Açmak  KY - - - - - - 1 2,0 

Az basmak  KY - - 2 4,1 - - - - 

Kapatmak  KY - - 1 2,0 - - - - 

Lambaları pilin – tarafına bağlamak  KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

Pil sayısını arttırmak  KY 2 4,1 - - 3 6,1 - - 

TOPLAM 49 100 49 100 49 100 49 100 

** Bu cevap kuramsal açıdan doğru; ancak devrede 1 pil olması nedeni ile bu soru için uygulamada 

doğru değildir.   

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı 

Kısmi anlama (KA), kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) ile anlamama (A) düzeyinde 

değerlendirilebilecek cevap olmadığı için tabloda iki anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

“ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lambanın parlaklığını azaltmak 

için ne yapılmalıdır?” sorusuna ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 16,3‟ü 

“Lambaların parlaklığını azaltmak için bir veya gerekirse eğer iki tane lamba 

kullanılabilir. Lambalara düşen enerji azalır”, “Devreye daha fazla lamba 

koyulmalıdır.” ve kontrol grubundaki öğrencilerin % 16,3‟ü “Daha fazla lamba 

takarak hem lambalara düşen enerjiyi azaltır ve lambanın parlaklığını azaltırız.”, 

“Daha fazla ışık takarak hem lambaya gelen enerji azalır ve ışıkların parlaklığı 
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azalır.” gerekçeleri ile “lamba sayısını arttırmak” cevabı ile tam anlama 

kategorisinde doğru cevap vermiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 

79,6‟sı “Lamba sayısını arttırarak payına düşen enerjiyi daha da azaltmış oluruz. 

Her lambaya daha az enerji düşer.”, “1 tane daha lamba koyarız. Çünkü eğer 1 

lamba daha koyarsak 1 pilin enerjisini 3 lamba paylaşır. Lambaların parlaklığı 

azalır.”, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 63,3‟ü “1 tane lamba devreye 

eklenebilir.”, “Lamba sayısı artmalıdır. Çünkü 1 pili 2 lamba paylaşırken lamba 

sayısı artınca bir pili daha çok lamba kullanır.” gerekçeleri ile doğru cevap 

vermiĢtir. Öğrencilerle yapılan görüĢmeler neticesinde “Lamba sayısını 

arttırdığımızda pilin elektrik enerjisi bölünür ve lambalar arasında paylaşılır. 

Bölüşünce her lambaya daha az elektrik enerjisi gelir ve lambanın ışığı azalır.” 

gerekçesi ile lamba sayısının arttırılması gerektiğini düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Bu 

bulgu öğrencilerin pil sayısının sabit tutularak lamba sayısının arttırıldığı durumda 

sabit olan pilin enerjisinin devreye eklenecek lambalar arasında paylaĢılması ile 

lamba baĢına düĢen enerjinin ve devrede gerçekleĢecek enerji dönüĢümü neticesinde 

de lambanın yayacağı ıĢığın azalacağına inandıklarını ortaya koymaktadır.   

Bu soruya verilen doğru cevap oranının deney grubunda % 16,3‟ten  % 

79,6‟ya, kontrol grubunda ise % 16,3‟ten % 63,3‟e çıktığı görülmüĢtür.  

Doğru cevaptan sonra deney (% 40,8) ve kontrol (% 46,9) grupları tarafından 

ön testte en çok ifade edilen cevabın “lamba sayısını azaltmak” olduğu görülmüĢtür. 

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler neticesinde “Devrede yer alan lambalardan bir 

tanesini alırsak parlaklık azalır. Çünkü 2 lamba ışığını birleştirirse 1 lambadan daha 

parlak yanar.” gerekçesi ile lamba sayısının azaltılması gerektiğini ifade ettikleri 

saptanmıĢtır. Lamba sayısını azaltmanın lamba parlaklığını azaltacağı Ģeklindeki 

yanılgı deney grubundaki öğrencilerin % 14,3‟ünde, kontrol grubundaki öğrencilerin 

ise % 30,6‟sında son testte de görülmüĢtür. Öğrenciler bu soruya iliĢkin yazılı 

açıklamalarında ön testte deney grubunda “Azaltmak için bir lambayı çıkartırdım. 

Böylece daha az enerji harcamış oluruz.”, “Bağlantı kablolarını sadece bir lambaya 

bağlayarak ikisinin elde ettiği ışık azalır.”, kontrol grubunda “Lamba sayısı 

azaltılmalıdır.”, “Lamba sayısı teke düşürülmelidir.”; son testte deney grubunda 

“Lamba sayısı azaltılmalıdır. Lamba sayısı azalırsa bir pili daha az lamba 

paylaşır.”, “Lamba sayısı azaltılmalıdır.”, kontrol grubunda “Lamba eksiltilmelidir.” 
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gerekçelerini ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler 2 lambanın ayrı ayrı yaydığı ıĢığı tek 

lamba yayıyormuĢ gibi düĢünerek lambalardan birini devreden aldıklarında toplam 

ıĢığın azalacağını düĢünmektedir. Öğrenciler bu durumda lamba parlaklığını lamba 

baĢına düĢecek enerji ve enerji paylaĢımı bağlamında değil lambaların verdiği toplam 

ıĢık bağlamında düĢünmektedir. Öğrencilerde 2 lambanın daha fazla aydınlatacağına 

yönelik bir yanılgının hakim olduğu anlaĢılmaktadır.     

Deney grubunda yer alan 3 öğrenci ön testte “Lamba sayısını ve pilin 

enerjisini azaltırsak parlaklık azalır.” gerekçesi ile lamba ve pil sayısının, pilin 

enerjisinin aynı anda azaltıldığı bir devrede lamba parlaklığının azalacağını ifade 

etmiĢtir. Lamba ve pil sayısının aynı anda azaltıldığı bir durumda lamba 

parlaklığında herhangi bir değiĢiklik olmaz. ġekilde verilen elektrik devresinde 1 pil 

olduğu için pil sayısının azaltılması zaten mümkün değildir. Ayrıca parlaklık 

üzerindeki etkisini görmek istediğimiz değiĢkeni değiĢtirirken lamba parlaklığını 

etkilemesi muhtemel olan diğer değiĢkeni sabit tutmamız gerekir.  

Kontrol grubundaki 2 öğrenci son testte “Anahtarı açıp lambayı 

azaltmalıyız.” gerekçesi ile lamba sayısının azaltılıp anahtarın açılması neticesinde 

lamba parlaklığının azalacağını ifade etmiĢtir. Yapılan görüĢmelerde öğrencilerin 

toplam ıĢık modeline uygun olacak Ģekilde 2 lambanın toplam ıĢığının 1 lambanın 

tek baĢına yaydığı ıĢıktan daha fazla olduğunu düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Anahtar 

açıldığında ise daha az enerji geçer gerekçesi ile lambanın parlaklığının azalacağını 

ifade etmiĢlerdir. Ancak öğrencilerin bu düĢüncesinin aksine anahtar açıldığında 

lamba sönecektir. Alanyazından farklı olarak bu araĢtırmada bazı öğrencilerin 

anahtar açılınca lambanın parlaklığının azalacağını düĢündükleri saptanmıĢtır.  

Ön testte deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin % 22,5‟i “Pilin sayısını, 

elektrik enerjisini azaltmak” cevabını vererek kuramsal açıdan doğru ancak soruda 

verilen devre için uygulamada yanlıĢ bir ifade kullanmıĢtır. Bu durum öğrencilerin 

soruda verilen devreye dikkat etmeden genel bir bilgi ile cevap verdiğini ortaya 

koymaktadır.  

Son testte kontrol grubunda yer alan 1 öğrenci “Anahtarı açmalı. Daha az 

enerji geçmeli.” gerekçesi ile anahtarı açacağını ifade etmiĢtir. Öğrencinin verdiği 

cevabın aksine anahtar açılırsa enerji geçiĢi olmaz ve bunun sonucunda da lamba 

söner. Alanyazına ek olarak lamba parlaklığının azalacağını düĢündüğü saptanmıĢtır. 
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Ön testte ise kontrol grubunda 2 öğrenci anahtara basarken uyguladığı kuvveti 

lambanın parlaklığını etkileyen bir faktör olarak belirtmiĢtir. Ön testte kontrol 

grubunda 1 öğrenci “Anahtarı kapatırım.” cevabını vermiĢtir. Anahtarın kapalı 

olması lambanın yanması için temel koĢul olmasına karĢın öğrenci anahtar 

kapatıldığında lambanın parlaklığının azalacağını ifade etmiĢtir.   

Deney grubunda yer alan 1 öğrenci ön testte “Lambaları pilin eksi kutbuna 

bağlamalı” ve yapılan görüĢmelerde “Lambayı pilin eksi kutbuna bağlarsak parlaklık 

azalır. Çünkü pilin az enerji veren kısmı eksi kutbudur.” gerekçesini belirtmiĢtir. Bu 

bulgu öğrencinin “Tek Kutuplu Modeli” savunarak, pilin kutuplarını + ve – olarak 

yanlıĢ bir Ģekilde değerlendirdiğini ortaya koymaktadır. Öğrencide eksi kutbun daha 

az enerji vereceği, lamba ile pilin eksi kutbu arasında yapılacak 2 ayrı bağlantının 

yeterli olacağı düĢünceleri hâkimdir. Öğrencinin günlük yaĢamdaki dilde kullandığı 

+ ve – kavramlarını pilin kutuplarına yanlıĢ bir Ģekilde transfer ettiği 

düĢünülmektedir. Benzer Ģekilde alanyazında öğrenciler tek kutup olarak pozitif 

kutuplu modelin parlaklığı arttıracağını düĢünmektedir. Ayrıca – kısmın az, + kısmın 

çok elektrik akımı oluĢturduğu, öğrenciler tarafından + ve – kutup kavramlarının 

akım miktarı ile iliĢkilendirildiği saptanmıĢtır.  

Deney grubunda yer alan 2 öğrenci ön testte “Daha çok pil gerekli.”, 

“Lambaların parlaklığını azaltmak için pil takmalıyız.”, 3 öğrenci ise son testte “Bir 

pil daha koyarız. Çünkü bir pil iki lambaya enerji verir ve lamba parlaklığı azalır.” 

gerekçeleri ile pil sayısı arttığında parlaklığın azalacağını ifade etmiĢtir. Öğrencilerin 

pil sayısı artınca pilin enerjisinin azalacağını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır.  

Lambanın parlaklığının arttırılması için öncelikle devrede yer alan lambanın 

ıĢık vermesi gerekir. Bu temel koĢula karĢın öğrencilerin lambanın ıĢık vermeyeceği 

durumlar için parlaklığın azalacağını ya da artacağını düĢünmeleri dikkat çekicidir. 

Bu bulgu öğrencilerin hem lambanın ıĢık vermesi hem de parlaklığının değiĢtirilmesi 

konusunda kavram yanılgılarına sahip olduklarını ortaya koymaktadır.  

Önemli bir yanılgı da bazı öğrencilerin pilin + ve – kutupları ile günlük 

yaĢam dilinde geçen artı ve eksi kavramlarını elektrik devresine yanlıĢ transfer 

ederek +‟nın fazla, -„nin az enerji vereceğini ya da –„nin hiç enerji vermeyeceğini 

düĢünmeleridir.  
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Alanyazına ilave olarak bu araĢtırmada öğrencilerin anahtarın açık ya da 

kapalı olmasının devreden geçecek elektrik enerjisinin miktarını belirlemede etkili 

olacağını düĢündükleri saptanmıĢtır. Öğrenciler anahtar açılırsa geçen elektrik 

enerjisi miktarının azalacağını, anahtara kuvvetle basıldığında daha çok enerji 

geçeceğini ifade ederek anahtarın açık ya da kapalı konumda olmasının parlaklık 

üzerinde arttırıcı ya da azaltıcı yönde etkisi olduğunu düĢündüklerini ortaya 

koymuĢlardır.  

 

Tablo 3.5.1.4: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Sorulara 

Verdikleri Doğru Cevapların Frekans ve Yüzde Değerleri 
Bölüm 3 için soru 1-2-3 ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

 f % f % f % f % 

Soru 1: “Basit bir elektrik devresinde lamba 

parlaklığı ne/nelere bağlıdır?” 

13 26,5 10 20,4 38 77,6 30 61,2 

Soru 2:  

 
“ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lambanın 

parlaklığını arttırmak için ne yapılmalıdır?” 

27 55,1 23 46,9 48 98 41 83,7 

Soru 3: 

 
“ġekilde verilen basit elektrik devresindeki 

lambaların parlaklığını azaltmak için ne 

yapılmalıdır?” 

8 16,3 8 16,3 39 79,6 31 63,3 

 

Tablo incelendiğinde analoji kullanılarak ders iĢlenen deney grubu 

öğrencilerinin geleneksel öğretim ile ders iĢlenen kontrol grubu öğrencilerinden daha 

baĢarılı oldukları görülmektedir. Ayrıca kavram yanılgılarının giderilmesinde analoji 

kullanımının daha baĢarılı sonuçlar verdiği ortaya koyulmuĢtur. 
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3.5.2.Lamba ve Pilin Basit Elektrik Devresindeki Sayılarının ve Konumlarının 

Lamba Parlaklığı Üzerindeki  Etkisi 

Öğrencilerin devrede yer alan 1 nolu lambanın önüne (devre 1) ve arkasına 

(devre 2) 2 nolu lambanın yerleĢtirilmesi sonucunda lambanın parlaklığındaki 

değiĢime iliĢkin verdikleri cevapların frekans değerleri Tablo 3.5.2.1‟de verilmiĢtir.  

   

Devre Devre 1 Devre 2 

Tablo 3.5.2.1: Öğrencilerin Devre 1 ve 2 için Lamba Parlaklığında GerçekleĢecek 

DeğiĢime ĠliĢkin Cevaplarının Frekans Değerleri 

 
 Devre 1 Devre 2 

  ÖT ST ÖT ST 

  DG KG DG KG DG KG DG KG 

Azalır* 

Elektrik enerjisi paylaĢımı ile lambalara düĢen 

enerjide azalma* 

5 4 5 2 4 5 5 1 

Pilin enerjisini 2 lambanın paylaĢması* 2 3 15 11 1 1 13 9 

Pil sayısı sabitken lamba sayısının artması*  - 2 11 12 1 5 7 12 

Toplam  7 9 31 25 6 11 25 22 

Pilin 

enerjisi  

Azalması    9 3 - 1 3 - - 1 

2 lambaya yetmemesi   1 2 1 1 3 4 1 2 

Daha çok harcanması  - 1 - - - - - - 

Lambaların 

pile olan 

mesafesi 

2 nolu lambanın pozitif 

kutbuna yakın olması 

5 - 1 - - - - - 

2 nolu lambanın pile yakın 

olması  

1 nolu lambanın negatif 

kutuptan enerji alması   

- 2 - - - - - - 

1 nolu lambanın pile uzak 

olması   

- 2 - - - - - - 

1 nolu lambanın negatif kutba 

yakın olması 

- 1 1 - - - - - 

IĢık paylaĢımı - 1 - - - 1 - - 

1 pilin 2 lambaya daha az ıĢık vermesi   - 1 1 1 - - 1 1 

Gerekçe yok  2 - 2 4 5 5 6 7 

Toplam  24 22 37 32 17 21 33 33 

 

 

Artar 

Lamba sayısının artması  6 5 - 6 8 3 - 5 

2 lambanın birlikte daha çok ıĢık yayması   4 - - - - - - - 

Pile yakın olan 1 nolu lambanın daha fazla 

enerji alması  

- - - - 2 2 1 - 

Gerekçe yok  4 4 4 6 2 1 3 3 

Toplam  14 9 4 12 12 6 4 8 

 

 

DeğiĢmez 

Lambaların özdeĢ olması  - 6 2 - 1 3 2 - 

Pil sayısının sabit olması  2 - - - 1 1 1 1 

Pilin kullanım süresinin kısalması  1 - - - 1 - - - 

1 nolu lambanın pil ile arasındaki mesafenin 

değiĢememesi  

- - - - 1 3 - - 

2 lambanın pilden sabit enerji alması  - - - - 1 2 - - 

Gerekçe yok  5 5 3 1 2 11 4 1 

Toplam 8 11 5 1 7 20 7 2 

BoĢ  3 7 3 4 13 2 5 6 

TOPLAM 49 49 49 49 49 49 49 49 

*: Doğru cevap 
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Öğrencilerin devre 1 ve devre 2 için lamba parlaklığında gerçekleĢecek 

değiĢime iliĢkin verdikleri cevaplar sınıflandırılarak sunulmuĢtur.  

Lamba parlaklığının azalacağını ifade eden öğrencilerin cevapları aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Bir pil ve bir lambadan oluĢan devrenin düzeni devre 1‟e çevrildiğinde ön 

testte deney grubunda 24, kontrol grubunda 22 öğrenci; son testte deney grubunda 

37, kontrol grubunda 32 öğrenci 1 nolu lambanın parlaklığının azalacağını ifade 

etmiĢtir. Devre 2‟ye çevrilmesi durumunda ise ön testte deney grubunda 17, kontrol 

grubunda 21 öğrenci; son testte ise her iki grupta da 33 öğrenci 1 nolu lambanın 

parlaklığının azalacağını belirtmiĢtir. Gerekçeler incelendiğinde bazı öğrencilerin 

elektrik enerjisi paylaĢımı sonucunda lamba baĢına düĢen enerji azalacağı için, pil 

enerjisini 2 lambaya paylaĢtıracağı için ve pil sayısı sabitken lamba sayısı arttığı için 

gerekçeleri ile lamba parlaklığının azalacağını doğru belirttiği görülmüĢtür.  

Buna karĢın bazı öğrenciler pilin enerjisi azalacağı için, 2 lambaya 

yetmeyeceği için ve daha çok harcanacağı için lamba parlaklığının azalacağını ifade 

etmiĢtir. Öğrenciler lamba sayısındaki artıĢta lambanın pilden daha fazla enerji 

çekeceğini, pilin enerjisini azaltacağını ve enerjinin yetersiz kalmasına neden 

olacağını düĢünmektedir. Hâlbuki pil sayısı değiĢmediği sürece pilin enerjisinde 

herhangi bir değiĢim olmayacaktır.  

Deney grubunda ön testte 5, son testte ise 1 öğrenci 2 nolu lamba pilin pozitif 

kutbuna yakın olduğu için, ön testte kontrol grubunda 2 öğrenci 2 nolu lamba pile 

yakın olup 1 nolu lamba pilin negatif kutbundan enerji alacağı için, ön testte kontrol 

grubunda 2 öğrenci 1 nolu lamba pile uzak olduğu için, ön testte kontrol, son testte 

ise deney grubunda birer öğrenci 1 nolu lamba negatif kutba yakın olduğu için 

gerekçeleri ile lambaların pil ile aralarındaki mesafeyi dikkate alarak devre 1‟de 

lamba parlaklığının azalacağını belirtmiĢtir. Bu durum öğrencilerin devre 

elemanlarının devrede yerleĢtirildikleri noktanın lamba parlaklığı üzerinde etkili 

olduğunu düĢündüklerini ortaya oymaktadır. Ayrıca pozitif ve negatif kavramlarının 

günlük yaĢamda kullanıldıkları anlamları ile pilin kutuplarına transfer edilmesinin 

pozitif kutba yakınlığın lamba parlaklığında arttırıcı, negatif kutba yakınlığın ise 

lamba parlaklığında azaltıcı bir etki yaptığını düĢünme üzerinde etkili olduğu 

anlaĢılmıĢtır.  
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Devre 1 ve 2 için ön testte kontrol grubunda birer öğrenci “Pilin devreye 

verdiği ışık lambalar arasında paylaşılır ve parlaklık azalır.” gerekçesi ile pilin 

devreye sağlayacağı ıĢığın 2 lamba arasında paylaĢılması sonucunda 1 nolu lambanın 

parlaklığının azalacağını ifade etmiĢtir. Ön testte saptanan yanılgı son testte 

giderilmiĢtir.  

Ön testte kontrol grubunda 1 öğrenci devre 1 için, son testte deney ve kontrol 

gruplarından birer öğrenci devre 1, birer öğrenci de devre 2 için “1 pil 2 lambaya 

daha az ışık verir.” gerekçesi ile 1 nolu lambanın parlaklığının azalacağını 

belirtmiĢtir. Son test sonuçları incelendiğinde devre 1 ve 2 için her iki gruptan da 

birer öğrencinin pilin devrenin ıĢık kaynağı olduğunu düĢünmeleri dikkat çekicidir. 

Bu durum öğrencilerin devrede gerçekleĢen enerji dönüĢümlerini bilmediklerini 

ortaya koymaktadır.  

Lamba parlaklığının artacağını ifade eden öğrencilerin cevapları aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Her iki devrede de bazı öğrencilerin 1 nolu lambanın parlaklığının artacağını 

ifade ettiği görülmüĢtür. Öğrenciler devre 1 ve 2 için lamba sayısındaki artıĢ, iki 

lambanın birlikte daha fazla ıĢık yayacağı gerekçeleri ile lamba parlaklığının 

artacağını ifade etmiĢtir. Öğrenciler çok sayıda lambanın bir ortamı daha fazla 

aydınlatacağını düĢünerek pilin devrenin enerji kaynağı olduğunu ve bu enerjinin 

lamba sayısı kadar bölüneceğini göz ardı etmektedir. Ön testte deney ve kontrol 

gruplarında saptanan yanılgı son testte deney grubunda giderilmiĢ, kontrol grubunda 

ise artıĢ göstermiĢtir.  

Ön testte deney ve kontrol gruplarından ikiĢer öğrenci ile son testte deney 

grubunda 1 öğrenci lambanın pile olan yakınlığını dikkate alıp devre 2‟de “1. lamba 

pile daha yakın olduğu için pilden daha fazla enerji alır.” gerekçesi ile lamba 

parlaklığının artacağını belirtmiĢtir. Öğrenciler pil ile lamba arasındaki mesafe 

arttıkça pilden lambaya gelen enerji değerinin, mesafenin az olduğu duruma nazaran 

daha düĢük olacağını düĢünmektedir. Bu durum öğrencilerin elektrik enerjisinin 

bağlantı kablosunda ilerlerken azalarak yola devam ettiğine inandıklarını ortaya 

koyması bağlamında dikkat çekicidir. Ön testte her iki grupta da saptanan yanılgı son 

testte deney grubunda azalırken kontrol grubunda giderilmiĢtir. 
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Lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade eden öğrencilerin cevapları 

aĢağıda sunulmuĢtur. 

Devre 1 için ön testte deney grubunda 8, kontrol grubunda 11 öğrenci; son 

testte deney grubunda 5, kontrol grubunda 1 öğrenci lamba parlaklığının 

değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Devre 2 için ise ön testte deney grubunda 7, kontrol 

grubunda 20 öğrenci; son testte deney grubunda 7, kontrol grubunda 2 öğrenci lamba 

parlaklığının değiĢmeyeceğini belirtmiĢtir. Gerekçeler incelendiğinde bazı 

öğrencilerin lambaların özdeĢ olması nedeni ile aynı parlaklıkta yanacaklarını ve bu 

nedenle 1 nolu lambanın parlaklığının değiĢmeyeceğini belirttiği görülmüĢtür. Bu 

durum öğrencilerin pil sayısının sabit olmakla birlikte pilin enerjisinin lambalar 

arasında paylaĢılacağını göz ardı ettiklerini ortaya koymaktadır. Ayrıca öğrencilerin 

özdeĢ kelimesini lambalar yerine lamba parlaklığı açısından ele aldıkları 

düĢünülmektedir.  

Devre 1 ve 2 için bazı öğrenciler “Pil sayısı aynıdır.”, “Pil sayısı 

değişmemiş.” gerekçeleri ile pil sayısı değiĢmediği sürece parlaklığın 

değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Öğrenciler lamba parlaklığı üzerinde sadece pil 

sayısının etkili olduğunu düĢünmektedir. Devre 1 için ön testte deney grubunda 2 

öğrencide saptanan yanılgı son testte giderilmiĢtir. Devre 2 için ise ön testte her iki 

gruptan birer öğrencide saptanan yanılgı son testte de devam etmiĢtir.  

Devre 1 ve 2 için ön testte deney grubunda birer öğrenci “Parlaklık aynı 

kalır. Pil daha çabuk tükenir.” gerekçesi ile lamba parlaklığında bir değiĢim 

olmayacağını ancak 2 lambanın pilin kullanım süresini kısaltacağını belirtmiĢtir. Bu 

bulgu öğrencilerin lamba sayısı ile pilin kullanım süresi arasında iliĢki kurduklarını 

göstermesi bağlamında dikkat çekicidir. Öğrenciler lamba sayısındaki artıĢla birim 

zamanda pilden daha fazla enerji çekileceğini ve pilin kısa sürede biteceğini 

düĢünmektedir. Ön testte devre 1 ve 2 için deney grubunda birer öğrencide saptanan 

yanılgı son testte giderilmiĢtir.  

Devre 2 için ön testte deney grubunda 1, kontrol grubunda 3 öğrenci ise 1 

nolu lambanın pil ile arasındaki mesafe değiĢmediği için lamba parlaklığının 

değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Öğrenciler pil ile lamba arasındaki mesafenin lamba 

parlaklığı üzerinde etkili olduğunu düĢünmektedir. Devre 2 için ön testte her iki 

grupta da saptanan yanılgı son testte giderilmiĢtir.  
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Devre 2 için ön testte deney grubunda 1, kontrol grubunda 2 öğrenci ise pilin 

enerjisinin sabit olduğunu belirtmiĢtir. Öğrenciler enerji değerinin iki lamba 

arasındaki paylaĢımını göz ardı ederek pilin tüm enerjisinin paylaĢılmadan iki lamba 

tarafından aynı değerle alınacağını düĢünmüĢ ve lamba parlaklığının 

değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Öğrenciler pilin enerjisinin 1,5 V olması durumunda 

lamba sayısı artsa da azalsa da enerji paylaĢımı olmadan 1 nolu lambaya 1,5 V ve 2 

nolu lambaya 1,5 V olacak Ģekilde sabit değerde ulaĢacağını düĢünmektedir. Devre 2 

için ön testte her iki grupta da saptanan yanılgı son testte giderilmiĢtir. 

Öğrencilerin devrede yer alan 1 nolu pilin önüne (devre 3) ve arkasına (devre 

4) 2 nolu pilin yerleĢtirilmesi sonucunda lambanın parlaklığındaki değiĢime iliĢkin 

verdikleri cevapların frekans değerleri Tablo 3.5.2.2‟de verilmiĢtir.  

   

Devre Devre 3 Devre 4 

Tablo 3.5.2.2: Öğrencilerin Devre 3 ve 4 için Lamba Parlaklığında GerçekleĢecek 

DeğiĢime ĠliĢkin Cevaplarının Frekans Değerleri 

*: Doğru cevap 

  Devre 3 Devre 4 

  ÖT ST ÖT ST 

  DG KG DG KG DG KG DG KG 

 

 

 

 

Artar* 

Elektrik enerjisinin artması* 17 13 18 12 14 14 18 14 

Pil sayısının artması*  10 12 20 21 8 7 18 20 

Elektrik enerjisi kaynağının artması*  - 2 - 3 - 1 1 2 

Toplam  27 27 38 36 22 22 37 36 

Pilin lambaya yakın konulması  1 1 - - - - - - 

2 pilin 1 lambaya daha fazla ıĢık vermesi  1 1 1 1 1 2 1 2 

Pilin kullanım süresinin artması  1 - - - 1 1 - - 

Lambanın yanma süresinin artması  1 - - - - - - - 

Gerekçe yok  7 6 10 7 6 7 9 6 

Toplam  38 35 49 44 30 32 47 44 

Azalır Lambanın negatif kutba yakın olması  - - - - 1 - - - 

Gerekçe yok  5 - - - 7 - - - 

Toplam 5 - - - 8 - - - 

 

 

 

DeğiĢmez 

Lambanın pil sayısından bağımsız alacağı 

enerjinin sabit olması   

1 1 - - 2 - - - 

Pillerin aynı kutuplarının yanyana olmaması  - 2 - - - 2 - - 

Lambanın 2 nolu pilin +, 1 nolu pilin – 

kutbundan enerji alması 

- 1 - - - - - - 

Lambanın 1 nolu pilin +, 2 nolu pilin – 

kutbundan enerji alması 

- - - - - 2 - - 

2 nolu pilin devrenin sonuna eklenmesi  - - - - 1 - - - 

Lambanın yanma süresinin artması  - - - - - 1 - - 

Gerekçe yok 1 5 - 3 3 9 2 3 

Toplam 2 9 - 3 6 14 2 3 

BoĢ 4 5 - 2 5 3 - 2 

TOPLAM 49 49 49 49 49 49 49 49 
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Öğrencilerin devre 3 ve 4 için lamba parlaklığında gerçekleĢecek değiĢime 

iliĢkin verdikleri cevaplar sınıflandırılarak sunulmuĢtur.  

Lamba parlaklığının artacağını ifade eden öğrencilerin cevapları aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Bir pil ve bir lambadan oluĢan devrenin düzeni devre 3‟e çevrildiğinde ön 

testte her iki grupta da 27 öğrenci, son testte deney grubunda 38, kontrol grubunda 

36 öğrenci lamba parlaklığının artacağını ifade etmiĢtir. Devrenin düzeni devre 4‟e 

çevrildiğinde ön testte her iki grupta da 22 öğrenci, son testte deney grubunda 37, 

kontrol grubunda 36 öğrenci lamba parlaklığının artacağını ifade etmiĢtir. Bu 

öğrenciler elektrik enerjisi artıĢı, pil sayısı artıĢı ve elektrik enerjisi kaynağı artıĢı 

gibi gerekçelerle lamba parlaklığının artacağını doğru ifade etmiĢtir.  

Ön testte her iki grupta da birer öğrenci devre 3 için pil öne konulup lambaya 

yakın olduğu için lamba parlaklığının artacağını ifade etmiĢtir. Öğrenciler “Pil 

lambaya yakın yerleştirildiği için” gerekçesi ile pil ile lamba arasındaki mesafe 

azaldığında parlaklığın artacağına inanmaktadır. Bu bulgu öğrencilerin pilin 

enerjisinin devredeki hareketi sırasında zayıflayarak yoluna devam ettiğini 

düĢündüklerini ortaya koymaktadır. Ön testte deney ve kontrol gruplarında saptanan 

yanılgı son testte giderilmiĢtir.  

Devre 3 için ön ve son testte her iki gruptan da birer öğrenci; devre 4 için ön 

ve son testte deney grubunda 1, kontrol grubunda 2 öğrenci “2 pil 1 lambaya daha 

fazla ışık verir” gerekçesi ile lamba parlaklığının artacağını ifade etmiĢtir. Devrede 

gerçekleĢen enerji dönüĢümlerini bilmeyen öğrenciler lambanın yaydığı ıĢığı 

doğrudan bir ıĢık kaynağı olarak düĢündükleri pilin verdiğine inanmaktadır. Deney 

ve kontrol gruplarında ön testte saptanan yanılgı son testte giderilememiĢtir.  

Devre 3 için ön testte deney grubunda 1 öğrenci; devre 4 için ise ön testte 

deney ve kontrol gruplarında birer öğrenci pil sayısındaki artıĢ ile pilin kullanım 

süresinin artacağını ifade etmiĢtir. Devre 3 için ön testte deney grubunda 1 öğrenci 

pil sayısındaki artıĢ ile lambanın yanma süresinin artacağını ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin ifade ettikleri “Pil sayısı artınca pil uzun süreli olur. Önce bir pil 

kullanılır. Bitince ikinci pil çalışmaya başlar.” gerekçesi devrede yer alan pillerin 

aynı anda değil de sıralı olarak biri bittikten sonra diğer pilin iĢlevsel olacağını 

düĢündüklerini ortaya koyması bağlamında dikkat çekicidir. Birinci pil tamamen 
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bittikten sonra ikinci pilin çalıĢmaya baĢlayacağına inanan öğrenci bu durumda 

lambanın daha uzun süre ıĢık vereceğini ifade etmektedir. Öğrenci pil sayısı artınca 

pilin kullanım süresi ve beraberinde de lambanın ıĢık verme süresinin artacağına 

inanmaktadır. Ön testte devre 3 için deney grubunda, devre 4 için deney ve kontrol 

gruplarında saptanan yanılgı son testte giderilmiĢtir.  

Lamba parlaklığının azalacağını ifade eden öğrencilerin cevapları aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Bir pil ve bir lambadan oluĢan devrenin düzeni devre 3 ve 4‟e çevrildiğinde 

ön testte deney grubundaki 5 öğrencinin devre 3; 8 öğrencinin ise devre 4 için 

lambanın parlaklığının azalacağını ifade ettiği görülmüĢtür. Ön testte deney 

grubundaki 1 öğrenci devre 4 için “Lamba 2. pilin negatif kutbuna daha yakın, 1. 

pilin pozitif kutbuna daha uzaktır.” gerekçesi ile lambanın pilin negatif kutbundan 

daha az enerji alacağını düĢünerek lamba parlaklığının azalacağını ifade etmiĢtir. 

Öğrencinin düĢüncesinin günlük yaĢam dilinde kullanılan pozitif ve negatif 

kavramlarının pilin kutupları ile kutupların sahip oldukları enerji değerlerine yanlıĢ 

transferinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Devre 4 için ön testte deney grubunda 

saptanan yanılgı son testte giderilmiĢtir.  

Lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade eden öğrencilerin cevapları 

aĢağıda sunulmuĢtur.   

Bir pil ve bir lambadan oluĢan devrenin düzeni devre 3 ve 4‟e çevrildiğinde 

her iki devre için de bazı öğrencilerin lambanın parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade 

ettiği görülmüĢtür.  

Devre 3 için ön testte deney ve kontrol gruplarında birer öğrenci; devre 4 için 

ise ön testte deney grubunda 2 öğrenci devrede “2 pil olsa da lambanın alabileceği 

enerji sabittir." gerekçesi ile lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. 

Öğrenciler pil sayısı değiĢse de lambanın alabileceği enerji değerinin belli olması 

nedeni ile bu değerin üzerindeki enerjiyi alamayacağını düĢünmektedir. Ön testte 

saptanan yanılgı son testte giderilmiĢtir. 

Devre 3 ve 4 için ön testte kontrol grubundan 2‟Ģer öğrenci pillerin aynı 

kutuplarının yan yana olmaması gerekçesi ile lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini 

ifade etmiĢtir. Bu bulgu öğrencilerin pillerin aynı kutuplarının yan yana bağlanması 
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durumunda lambanın yanacağını düĢünmeleri bağlamında dikkat çekicidir. Ön testte 

saptanan yanılgı son testte giderilmiĢtir. 

Devre 3 için ön testte kontrol grubundan 1 öğrenci lambanın 2 nolu pilin +, 1 

nolu pilin – kutbundan enerji alacağı için; devre 4 için ön testte kontrol grubundan 2 

öğrenci ise lambanın 1 nolu pilin +, 2 nolu pilin – kutbundan enerji alacağı için 

lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Öğrenciler pil sayısı artmıĢ 

olmasına karĢın görsel olarak bağlantı kablolarının bir pil varken olduğu gibi iki pil 

varken de pilin pozitif ve negatif kutuplarına temas ettiğini ve bu nedenle lamba 

parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Ön testte saptanan yanılgı son testte 

giderilmiĢtir. 

Devre 4 için ön testte deney grubundan 1 öğrenci “2. pil devrenin sonuna 

eklendiği için” lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Öğrenci 

değiĢikliğin devrenin sonunda yapılması nedeni ile lamba parlaklığı üzerinde etkili 

olmayacağını düĢünmektedir. Ön testte saptanan yanılgı son testte giderilmiĢtir. 

Devre 4 için ön testte kontrol grubundan 1 öğrenci lamba parlaklığında 

değiĢiklik olmamakla birlikte lambanın yanma süresinin artacağını ifade etmiĢtir. “1 

nolu pil tamamen tükenince 2 nolu pil çalışır. Lamba daha uzun yanar.” gerekçesi ile 

öğrenci pillerin sıralı olarak iĢlevsellik kazanacağına ve bir pil tamamen tükendikten 

sonra ikinci pilin çalıĢmaya baĢlayacağına inandığı için pillerin kullanım süresi ile 

birlikte lambanın yanma süresinin de artacağını düĢünmektedir. Ön testte saptanan 

yanılgı son testte giderilmiĢtir. 

Lamba ve pilin basit elektrik devresindeki sayılarının ve konumlarının lamba 

parlaklığı üzerindeki etkisi ile ilgili saptanan kavram yanılgıları aĢağıda sunulmuĢtur.  

 Lamba sayısı artınca pilin enerjisi azalır. 

 Lamba sayısı artınca pilin enerjisi yetmez. 

 Lamba sayısı artınca pil daha çok enerji harcar.  

 Lamba sayısı artınca parlaklık artar.  

 Lamba sayısı artınca pilin kullanım süresi azalır. 

 Pil sayısı artınca pilin kullanım süresi artar. 

 Pil sayısı artınca lambanın yanma süresi artar.  

 Pil sayısı aynı iken lamba sayısı değiĢse de parlaklık değiĢmez. 
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 Pil devrenin ıĢık kaynağıdır. 

 Pilin negatif kutbu az enerji verir. 

 Pilin aynı kutupları yan yana bağlanınca da lamba yanar.  

 Lamba ile pil arasındaki mesafe lamba parlaklığı üzerinde etkilidir.  

 Lamba ile pil arasındaki mesafe arttıkça pilden lambaya ulaĢan enerji değeri 

azalır.  

 Devrenin sonunda yapılan değiĢiklik lamba parlaklığı üzerinde etkili değildir. 

Ön testten elde edilen bulgular incelendiğinde öğrencilerin pil sayısındaki 

artıĢta lamba parlaklığının artacağını ifade edebilmelerine karĢın lamba sayısındaki 

artıĢta lamba parlaklığının azalacağını ifade etmede güçlük yaĢadıkları 

anlaĢılmaktadır. Son testten elde edilen bulgularda ise öğrencilerin pil sayısındaki 

artıĢta lamba parlaklığının artacağını ifade etmede lamba sayısındaki artıĢta lamba 

parlaklığının azalacağını ifade etmeye nazaran daha baĢarılı oldukları görülmektedir.  

3.6.DeğiĢken Türlerini Belirleme  

Bilimsel süreç becerileri bilim insanlarının bilgi üretirken kullandıkları 

yöntemlerin fen öğretimine yansımasıdır. Son derece önemli olan bu beceriler 

bilimsel okuryazar toplumlarda çeĢitli meslek gruplarındaki bireylerin sahip olması 

ve kullanması gereken, hayatın hemen her alanına uygulanabilen süreçleri 

kapsamaktadır. Bilimsel süreç becerilerinden biri olan değiĢkenleri belirleme hem 

fen ve fizik derslerinde hem de günlük hayatın hemen her alanında kullanılmaktadır. 

Bilimsel süreç becerilerini kullanmak günlük hayatta karĢılaĢılan olayları anlamayı, 

yorumlamayı ve öğrenilen bilgilerle iliĢki kurmayı, bilimsel okur-yazar birey olmayı 

sağlamaktadır. Öğrencilerin laboratuvarda, derslerde ve günlük hayatta olaylara 

bilim insanı gibi bakan, araĢtıran, sorgulayan, yaratıcı düĢünceler üreten bireyler 

olmaları açısından bu becerilerin geliĢtirilmesi son derece önemli ve gereklidir. Bu 

nedenle bilimsel süreç becerilerinin bireylere kazandırılması için okul öncesinden 

baĢlanarak ilköğretim, ortaöğretim ve lise fen (fizik, kimya, biyoloji) derslerinde 

öğretimine yer verilmelidir. Bunun yanında fen derslerinde kullanılan ölçme 

değerlendirme etkinliklerinde de bu beceriler ölçülmelidir (Temiz ve Tan, 2009: 197-

202). Ders kitaplarında yer alan aktiviteler uygulanırken bilimsel süreç becerileri bir 

bütün olarak dikkate alınmalı ve vurgulanmalıdır. Öğrencilerin bilimsel süreç 

becerilerini edinmeleri ve geliĢtirmeleri bağlamında temel sayılabilecek ilköğretim 
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yıllarındaki deneyimleri son derece önemli olduğu için (Durmaz ve Mutlu, 2012: 

128-129) araĢtırmada “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesi kapsamında 

olan “Bir elektrik devresindeki lamba parlaklığını etkileyen değişkenlerin neler 

olduğunu tahmin eder ve tahminlerini test eder.” kazanımı için deney grubunda 

analoji kullanılarak ve kontrol grubunda geleneksel öğretim uygulanarak bağımlı, 

bağımsız ve kontrol edilen değiĢken kavramları örnekler üzerinde açıklanmıĢtır. 

PSM‟de birinci durumda balon sayısı (lamba sayısı) sabitken hava pompasının 

çalıĢtırıldığı devir (pil sayısı) değiĢtirilerek; ikinci durumda ise hava pompasının 

çalıĢtırıldığı devir sabitken (pil sayısı) balon sayısı (lamba sayısı) değiĢtirilerek 

balonun ĢiĢme büyüklüğündeki (lamba parlaklığı) değiĢim incelenmiĢtir. PSM ve 

basit elektrik devresindeki farklı 2 durum için de öğrencilerden bağımlı, bağımsız ve 

kontrol edilen değiĢkenleri ifade etmeleri istenmiĢtir.  

Ünite kapsamında yer alan “Bir elektrik devresindeki lamba parlaklığını 

etkileyen değişkenlerin neler olduğunu tahmin eder ve tahminlerini test eder.” 

kazanımına yönelik 5. sınıf öğrencilerinin bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen 

değiĢkenleri belirleyebilme durumlarını saptamak amacı ile 4 soru yöneltilmiĢtir. 

Yöneltilen sorularda öğrencilerin kendilerine cümle Ģeklinde ifade edilen bir deneyi 

zihinlerinde tasarlamaları (soru: 1), tablo halinde verilmiĢ nicel ve nitel veriler 

üzerinden değiĢken türlerini belirlemeleri (soru: 4), verilen iki farklı devre Ģekli için 

(soru: 5 ve 12) Ģekillerdeki değiĢimlere bakarak bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen 

değiĢken olmak üzere değiĢken türlerini ifade etmeleri istenmiĢtir. Alanyazında 

bağımsız, bağımlı ve kontrol edilen değiĢken kavramları öğrenmeyi güçleĢtirdiği için 

bağımsız değiĢken yerine değiĢtirilen değiĢken, bağımlı değiĢken yerine cevap veren, 

ölçülen ya da gözlenen değiĢken ve kontrol edilen değiĢken yerine sabit tutulan 

değiĢken, sabitler, kontrol altına alınan ya da etkisi kontrol edilen değiĢken 

sözcüklerinin kullanılması gerektiği önerilmektedir (AteĢ, 2005: 36; Bağcı-Kılıç, 

Yardımcı ve Metin, 2009: 26). Bu nedenle araĢtırmada değiĢken türleri için hem 

öğretim hem de ölçme-değerlendirme aĢamasında bağımlı değiĢken (cevap veren 

değiĢken), bağımsız değiĢken (değiĢtirilen değiĢken) ve kontrol edilen değiĢken 

(sabit tutulan değiĢken) kavramlarının her ikisi de kullanılmıĢtır. Ayrıca alınan 

uzman görüĢlerinde mesleki deneyimleri 6-25 yıl arasında değiĢiklik gösteren 8 fen 

ve teknoloji öğretmeni değiĢken türlerine ait her iki kavram adına da öğretimde ve 

sorulan sorularda yer verilmesinin gerekli ve önemli olduğunu belirtmiĢtir.  
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Soru 1-A: Umut basit bir elektrik devresinde lamba sayısının lamba parlaklığına olan 

etkisini deney yaparak araĢtırmak istiyor. Umut‟un yapacağı deneydeki bağımlı 

değiĢkeni (cevap veren değiĢken) yazınız.  

 

Tablo 3.6.1: Öğrencilerin Bağımlı DeğiĢkene (Cevap Veren DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Lamba parlaklığı* TA 13 26,5 12 24,5 37 75,5 25 51,0 

Lamba sayısı  KY 9 18,4 7 14,3 5 10,2 7 14,3 

Pil sayısı KY 4 8,2 3 6,1 - - 7 14,3 

Pil sayısı ve lamba sayısı  KY - - 1 2,0 - - - - 

Lambanın pile yakınlığı  KY - - 1 2,0 - - - - 

Anahtarın kapalı olması KY 1 2,0 2 4,1 - - 1 2,0 

BoĢ  A 22 44,9 23 46,9 7 14,3 9 18,4 

TOPLAM 49 100 49 100 49 100 49 100 

*: Doğru cevap               

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

“Lamba sayısının lamba parlaklığına olan etkisinin araĢtırıldığı deneyde 

bağımlı değiĢken (cevap veren değiĢken) nedir?” sorusuna ön testte deney grubu 

öğrencilerinin % 26,5‟i, kontrol grubu öğrencilerinin ise % 24,5‟i “lamba parlaklığı” 

diyerek doğru cevap vermiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 

75,5‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 51,0‟i bu soruya doğru cevap vermiĢtir. 

Öğrencilerin gerekçelerinin “Lamba parlaklığı lamba sayısına bağlı” düĢüncesi 

temelinde yapılandığı saptanmıĢtır.  

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “lamba sayısı” olduğu görülmüĢtür. Ön testte deney 

grubundaki öğrencilerin % 18,4‟ü, kontrol grubundaki öğrencilerin % 14,3‟ü, son 

testte deney grubundaki öğrencilerin % 10,2‟si, kontrol grubunda ise % 14,3‟ü 

“Lamba parlaklığı lamba sayısına bağlıdır.” düĢüncesi ile bağımlı değiĢkeni “lamba 

sayısı” olarak ifade etmiĢtir. Bu durum bazı öğrencilerin bağımlı değiĢken ile 

bağımsız değiĢken kavramlarını birbirine karıĢtırdıklarını ortaya koymaktadır. 

Lamba sayısını bağımlı değiĢken olarak ifade eden öğrenci sayısı deney grubunda 

9‟dan 5‟e düĢerken kontrol grubunda (f: 7) öğrenci sayısında değiĢiklik olmamıĢtır.  
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Ön testte deney grubunda 4, kontrol grubunda 3 öğrenci “Parlaklık pil 

sayısına bağlıdır.” düĢüncesi ile bağımlı değiĢken olarak pil sayısını ifade etmiĢtir. 

Bu yanılgı öğretim sonunda deney grubunda giderilirken kontrol grubunda ön teste 

kıyasla gerçekleĢen artıĢla 7 öğrencide yine görülmüĢtür.  

Kontrol grubundaki 1 öğrenci ön testte “Pile yakın olan lamba en parlak 

yanar. İlk lamba daha parlak yanar.” gerekçesi ile lambanın pile yakınlığının lamba 

parlaklığını etkileyeceğini düĢünerek bağımlı değiĢken olarak ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerde parlaklığın lambanın pile olan mesafesine bağlı olarak değiĢeceğine 

yönelik kavram yanılgısı mevcuttur. Bu araĢtırmada saptanmıĢ olan yanılgı 

alanyazında “Deneysel Kural Modeli” olarak ifade edilmektedir. Birey bir elektrik 

devresinde pile ya da güç kaynağına en yakın olan lambanın diğerlerine göre daha 

parlak yanacağını düĢünmektedir. Ayrıca araĢtırmada kontrol grubundaki öğrencide 

alanyazında ifade edilen “Zayıflayan Akım Modeli” de saptanmıĢtır. Öğrencide 

“Devrede pile yakın olan lamba enerjinin tamamını alır ve kullanır. İlk lambadan 

sonra gelen lambaya daha az enerji düşer.” kavram yanılgısı mevcuttur. Öğrencideki 

kavram yanılgısı “Zayıflayan Enerji-Parlaklık Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. 

Kontrol grubunda yer alan öğrenci “Deneysel Kural” ve “Zayıflayan Akım 

Modellerine” uygun olarak lambanın pile yakınlığı ile parlaklığı arasında iliĢki 

kurarak lambanın pile yakınlığını bağımlı değiĢken olarak ifade etmiĢtir. 

Alanyazında “Zayıflayan Akım Modeli” olarak ifade edilen kavram yanılgısına ek 

olarak araĢtırmada “Zayıflayan Enerji-Parlaklık Modeli” de saptanmıĢtır.  

Anahtarı bağımlı değiĢken olarak belirten öğrencilerle yapılan görüĢmelerde 

ifade edilen “Devreden elektrik geçmesi anahtarın kapalı olmasına bağlıdır.” 

gerekçesi dikkat çekicidir. Öğrenciler bu düĢünce ile lambanın yanması üzerinde 

etkili olmasına karĢın lamba parlaklığı üzerinde etkisi olmayan anahtarı bağımlı 

değiĢken olarak ifade etmiĢlerdir.  

Soru 1-B: Umut basit bir elektrik devresinde lamba sayısının lamba parlaklığına olan 

etkisini deney yaparak araĢtırmak istiyor. Umut‟un yapacağı deneydeki bağımsız 

değiĢkeni (değiĢtirilen değiĢken) yazınız.  
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Tablo 3.6.2: Öğrencilerin Bağımsız DeğiĢkene (DeğiĢtirilen DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Lamba sayısı* TA 13 26,5 22 44,9 36 73,5 26 53,1 

Pil sayısı  KY 7 14,2 8 16,4 9 18,4 12 24,5 

Lamba parlaklığı KY 3 6,1 5 10,2 - - 3 6,1 

Lambanın pile yakınlığı KY - - 1 2,0 - - - - 

Anahtarın açık/kapalı olması KY 4 8,2 - - - - 2 4,1 

Bağlantı kablosunun sağlamlığı KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

BoĢ  A 21 42,9 12 24,5 4 8,2 6 12,2 

TOPLAM 49 100 49 100 49 100 49 100 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

“Lamba sayısının lamba parlaklığına olan etkisinin araĢtırıldığı deneyde 

bağımsız değiĢken (değiĢtirilen değiĢken) nedir?” sorusuna ön testte, deney grubu 

öğrencilerinin % 26,5‟i, kontrol grubu öğrencilerinin ise % 44,9‟u “Lamba sayısı 

değişeceği için” gerekçesi ile “lamba sayısı” diyerek doğru cevap vermiĢtir. Son 

testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 73,5‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin 

ise % 53,1‟i bu soruya doğru cevap vermiĢtir.  

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “pil sayısı” olduğu görülmüĢtür. Son testte gerçekleĢen artıĢ 

ile birlikte ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 14,2‟si, kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 16,4‟ü, son testte deney grubundaki öğrencilerin % 18,4‟ü, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 24,5‟i bağımsız değiĢken olarak pil sayısını ifade 

etmiĢtir. GörüĢmelerde öğrenci verdiği cevabı “Pil sayısını değiştirecem. Bağımsız 

değişken olur. Pil lambaya enerji veriyor. Pil gittikçe azalıyor. Sonra da pil bitiyor. 

Bu yüzden sayısı değiştiği için bağımsız değişken. 2 tane pil varken 1 pili çıkarırsak 

parlaklık azalır. Lamba az yanar. Pil 1 tane olunca hemen biter.” ifadesi ile 

gerekçelendirmiĢtir. Bu durum bazı öğrencilerin bağımsız değiĢken ile kontrol edilen 

değiĢken kavramlarını birbirine karıĢtırdıklarını ortaya koymaktadır. Pil sayısının 

bağımsız değiĢken olduğunu ifade eden öğrenci sayısı deney grubunda 7‟den 9‟a, 

kontrol grubunda ise 8‟den 12‟ye çıkmıĢtır.  

Ön testte deney grubunda 3 öğrenci, kontrol grubunda 5 öğrenci “Lamba 

parlaklığı değişecek” gerekçesi ile bağımsız değiĢkeni “lamba parlaklığı” olarak  
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ifade etmiĢtir. Bu yanılgı öğretim sonunda deney grubunda görülmezken kontrol 

grubunda 3 öğrencide saptanmıĢtır.  

Kontrol grubundaki 1 öğrenci ön testte “Pile yakın olan lamba en parlak 

yanar. İlk lamba daha parlak yanar.” gerekçesi ile lambanın pile yakınlığını 

bağımsız değiĢken olarak ifade etmiĢtir. Buradan öğrencinin lamba ile pil arasındaki 

mesafenin değiĢtirilmesi sonucunda lamba parlaklığının değiĢeceğini düĢündüğü 

anlaĢılmaktadır. Öğrencide enerjinin pilden ilk çıktığı noktada daha fazla olup 

devrede hareketine baĢladıktan sonra değerinin azalmaya baĢlayacağına yönelik 

kavram yanılgısı mevcuttur. Öğrenci pile yakın olan lambanın pilden çıkan enerjinin 

ilk haliyle daha yüksek değerini alarak parlak yanacağına inanmaktadır. Öğrencinin 

sahip olduğu kavram yanılgısı alanyazında “Deneysel Kural Modeli” olarak ifade 

edilmektedir. Bu araĢtırmada alanyazındaki “Zayıflayan Akım Modeline” ek olarak 

“Zayıflayan Enerji-Parlaklık Modeli” de saptanmıĢtır.  

Anahtarın bağımsız değiĢken olduğunu ifade eden öğrencilerin “Anahtar 

kapalı olunca elektrik geçer, açıkken geçmez.” Ģeklinde ifade ettikleri gerekçeden 

anahtarın açık ya da kapalı olma durumunda yapılacak değiĢikliğin lamba 

parlaklığını etkileyeceğini düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Öğrenciler “Anahtar kapalı 

iken elektrik geçer, açıkken elektrik geçmez.” gerekçesi ile anahtarın açık-kapalı 

olmasını isteklerine bağlı olarak değiĢtirebilmeleri nedeni ile anahtarı bağımsız 

değiĢken olarak ifade etmiĢlerdir. Bu ifadenin temel nedeni anahtarı istedikleri 

zaman açıp, istedikleri zaman kapatarak lamba parlaklığını etkileyebileceklerini 

düĢünmeleridir. Bu bulgudaki önemli bir yanılgı da öğrencinin lambanın ıĢık vermesi 

için gereken temel koĢullardan biri olarak anahtarın kapalı konumda olmasını lamba 

parlaklığını etkileyen bir değiĢken olarak kabul etmesidir.  

Deney grubunda hem ön hem de son testte 1 öğrenci bağımsız değiĢken 

olarak “bağlantı kablosunun sağlamlığı” cevabını vermiĢtir. Bu bulgudaki yanılgı 

lambanın ıĢık vermesi için yerine getirilmesi gereken bağlantı kablolarında kopukluk 

ya da eksiklik olmamalı koĢulunun lamba parlaklığını etkileyen bir değiĢken olarak 

kabul edilmesidir. Öğrencinin bağlantı kablolarının sağlam olmasını bağımsız 

değiĢken olarak kabul etmesi kablonun sağlam olması ile ilgili yapılacak bir 

değiĢiklikte lambanın parlaklığının değiĢeceğine, bağlantı kablosunda kopukluk 

olması durumunda parlaklığın azalacağına inandığını ortaya koymaktadır. 
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Soru 1-C: Umut basit bir elektrik devresinde lamba sayısının lamba parlaklığına olan 

etkisini deney yaparak araĢtırmak istiyor. Umut‟un yapacağı deneydeki kontrol 

edilen değiĢkeni (sabit tutulan değiĢken) yazınız.  

 

Tablo 3.6.3: Öğrencilerin Kontrol Edilen DeğiĢkene (Sabit Tutulan DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama 

Düzeyleri  

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Pil sayısı*  TA 9 18,4 12 24,5 35 71,4 24 49,0 

Lamba sayısı KY 7 14,3 6 12,2 8 16,3 10 20,4 

Lamba sayısı, anahtar sayısı, 

bağlantı kablosunun sağlamlığı 

KY 1 2,0 1 2,0 - - 1 2,0 

Lamba parlaklığı  KY 2 4,1 2 4,1 1 2,0 4 8,2 

Lambanın pile yakınlığı KY - - 1 2,0 - - - - 

Anahtar sayısı KY 5 10,2 6 12,2 - - 3 6,1 

Bağlantı kablosunun sağlamlığı  KY 2 4,1 2 4,1 - - 1 2,0 

Bağlantı kablosunun sağlamlığı ve 

anahtar sayısı    

KY - - 2 4,1 - - - - 

BoĢ  A 23 46,9 17 34,7 5 10,2 6 12,2 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  
 

“Lamba sayısının lamba parlaklığına olan etkisinin araĢtırıldığı deneyde 

kontrol edilen değiĢken (sabit tutulan değiĢken) nedir?” sorusuna ön testte, deney 

grubu öğrencilerinin % 18,4‟ü, kontrol grubu öğrencilerinin ise % 24,5‟i “Pil sayısı 

değişmeyeceği için” gerekçesi ile “pil sayısı” diyerek doğru cevap vermiĢtir. Son 

testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 71,4‟ü, kontrol grubundaki öğrencilerin 

ise % 49,0‟u bu soruya doğru cevap vermiĢtir.  

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “lamba sayısı” olduğu görülmüĢtür. Son testte gerçekleĢen 

artıĢ ile birlikte ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 14,3‟ü, kontrol 

grubundaki öğrencilerin % 12,2‟si, son testte deney grubundaki öğrencilerin % 

16,3‟ü, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 20,4‟ü kontrol edilen değiĢkeni 

“Lamba sayısı aynı tutulup ışığına bakılır.” gerekçesi ile lamba sayısı olarak ifade 

etmiĢtir. Bu durum bazı öğrencilerin kontrol edilen değiĢken ile bağımsız değiĢken 

kavramlarını birbirine karıĢtırdıklarını ortaya koymaktadır. Öğrenciler lamba 

sayısının aynı tutularak lamba parlaklığına bakılması gerektiğini düĢünmektedir. 
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Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin kontrol edilen değiĢken yerine bağımsız 

değiĢkeni yazmaları ve bu sayının son test sonuçlarındaki artıĢı dikkat çekicidir.  

Bazı öğrenciler lamba parlaklığının incelendiği bir deneyde “Lambanın pile 

yakınlığı hep aynı olmalı” düĢüncesi ile “lambanın pile yakınlığını”, “Anahtar sayısı 

devrede hep aynı olacak 1 tane olacak” düĢüncesi ile “anahtar sayısını” ve 

“Lambanın parlak yanması için bağlantı kablosu hep sağlam olmalı” düĢüncesi ile 

“bağlantı kablosunun sağlamlığını” kontrol edilen değiĢken olarak ifade etmiĢlerdir. 

GörüĢmelerde ise öğretimden sonra kontrol grubunda yer alan bir öğrenci “Anahtar. 

Kontrol ediyor devrenin açılıp kapanmasını.” gerekçesi ile “anahtarı” kontrol edilen 

değiĢken olarak belirtmiĢtir. Lambanın pile yakınlığının lamba parlaklığı üzerinde 

etkili olduğunu içeren modeller “Deneysel Kural Modeli” ve “Zayıflayan Akım 

Modeli” olmak üzere alanyazında da ifade edilmektedir. Alanyazına ilave olarak 

araĢtırmada öğrencilerin anahtar sayısını lamba parlaklığını etkileyen bir değiĢken 

olarak kabul ederek “Sayısı her devrede aynı” olduğu için kontrol edilen değiĢken 

olarak belirttikleri saptanmıĢtır. AraĢtırmada alanyazına ek olarak öğrencilerin 

lambanın ıĢık vermesi için temel koĢul olan bağlantı kablosunun sağlam olmasını 

parlaklığı etkileyen bir değiĢken olarak ifade etmeleri dikkat çekicidir. Öğrencilerin 

lambanın pile olan yakınlığı ile bağlantı kablosunun sağlamlığının kontrol altında 

tutulmasının gerekliliği, anahtar sayısının her devrede 1 tane olması nedenlerinden 

dolayı kontrol edilen değiĢken olduklarını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Lambanın pile 

yakınlığı, anahtar sayısı ve bağlantı kablosunun sağlamlığı öğretim öncesinde deney 

ve kontrol gruplarında kontrol edilen değiĢken olarak ifade edilirken öğretim 

sonunda bu yanılgı sadece kontrol grubunda saptanmıĢtır.  

Son testte deney grubundaki öğrencilerin % 75,5, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise  % 51,0‟i bağımlı değiĢkeni; deney grubundaki öğrencilerin % 

73,5‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin % 53,1‟i bağımsız değiĢkeni ve deney 

grubundaki öğrencilerin % 71,4‟ü, kontrol grubundaki öğrencilerin % 49,0‟u kontrol 

edilen değiĢkeni doğru ifade edebilmiĢtir.  Bu sonuç deney grubunda kullanılan 

analojinin kontrol grubunda uygulanan geleneksel öğretime nazaran değiĢkenleri 

belirleme becerilerinin geliĢimi üzerinde oldukça etkili olduğunu ortaya 

koymaktadır.  
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Soru 4 

Devre Lamba sayısı Pil sayısı Lamba parlaklığı 

1.Devre 2 1 Az parlak 

2.Devre 2 2 Parlak  

3.Devre 2 4 Çok parlak 

 

Soru 4-B: Yukarıdaki tabloda yer alan verilerin elde edildiği deneydeki bağımlı 

değiĢkeni (cevap veren değiĢken) yazınız.  

 

Tablo 3.6.4: Öğrencilerin Bağımlı DeğiĢkene (Cevap Veren DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Lamba parlaklığı*   TA 13 26,5 17 34,7 41 83,7 31 63,3 

Pil sayısı KY 8 16,3 8 16,3 3 6,1 4 8,2 

Lamba sayısı  KY 6 12,2 6 12,2 1 2,0 9 18,4 

Pil sayısı ve lamba sayısı  KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

Anahtar  KY 1 2,0 - - - - - - 

BoĢ  A 20 40,8 17 34,7 4 8,2 5 10,2 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Lamba sayısının sabit tutularak pil sayısının değiĢtirildiği bir deneyin bağımlı 

değiĢkenini (cevap veren değiĢken) ön testte, deney grubu öğrencilerinin % 26,5‟i, 

kontrol grubu öğrencilerinin ise % 34,7‟si “lamba parlaklığı” olarak doğru ifade 

etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 83,7‟si, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 63,3‟ü bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinin “Parlaklık pil sayısından etkilendiği için” düĢüncesi temelinde 

yapılandığı saptanmıĢtır.  

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “pil sayısı” olduğu görülmüĢtür. Ön testte deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin % 16,3‟ü, son testte deney grubundaki öğrencilerin % 6,1‟i, 

kontrol grubunda ise % 8,2‟si bağımlı değiĢkeni pil sayısı olarak ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin ifade ettikleri gerekçe “Lamba parlaklığı pil sayısına bağlıdır.” 

düĢüncesi temelinde yapılanmaktadır. Bu durum bazı öğrencilerin bağımlı değiĢken 

ile bağımsız değiĢken kavramlarını birbirine karıĢtırdıklarını ortaya koymaktadır. Bu 
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yanılgının görüldüğü öğrenci sayısı son testte deney grubunda 8‟den 3‟e, kontrol 

grubunda ise 8‟den 4‟e düĢmüĢtür.  

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen diğer bir cevapta “lamba sayısı”dır. Ön testte deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin % 12,2‟si, son testte deney grubundaki öğrencilerin % 

2,0‟si, kontrol grubunda ise % 18,4‟ü bağımlı değiĢkeni lamba sayısı olarak ifade 

etmiĢtir. Bu durum bazı öğrencilerin bağımlı değiĢken ile kontrol edilen değiĢken 

kavramlarını birbirine karıĢtırdıklarını ortaya koymaktadır. Bu kavram yanılgısı ön 

testte deney ve kontrol gruplarında 6 öğrencide görülürken son testte deney grubunda 

gerçekleĢen azalma ile 1 öğrencide, kontrol grubunda ise gerçekleĢen artıĢla 9 

öğrencide saptanmıĢtır.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci ise “anahtarı” bağımlı değiĢken olarak 

ifade etmiĢtir. GörüĢmede anahtarı bağımlı değiĢken olarak ifade eden öğrencide 

saptanan yanılgı “Devreden elektriğin geçip geçmeyeceğinin anahtara bağlı olması” 

gerekçesi ile anahtarın bağımlı değiĢken olduğunun düĢünülmesidir. Deney grubunda 

ön testte görülen kavram yanılgısı öğretim sonunda giderilmiĢtir. 

Soru 4-C: Bu deneydeki bağımsız değiĢkeni (değiĢtirilen değiĢken) yazınız.  

 

Tablo 3.6.5: Öğrencilerin Bağımsız DeğiĢkene (DeğiĢtirilen DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
 Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Pil sayısı* TA 24 49,0 23 46,9 45 91,8 37 75,5 

Lamba parlaklığı KY 6 12,2 6 12,2 - - 4 8,2 

Lamba sayısı KY 4 8,2 5 10,2 2 4,1 - - 

Lamba sayısı ve lamba 

parlaklığı 

KY - - 1 2,0 - - - - 

Anahtarın açık/kapalı olması KY - - 1 2,0 - - - - 

BoĢ  A 15 30,6 13 26,5 2 4,1 8 16,3 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Lamba sayısının sabit tutularak pil sayısının değiĢtirildiği bir deneyin 

bağımsız değiĢkenini (değiĢtirilen değiĢken) ön testte, deney grubu öğrencilerinin % 

49,0‟u, kontrol grubu öğrencilerinin ise % 46,9‟u  “pil sayısı” olarak doğru ifade 
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etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 91,8‟i, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 75,5‟i bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinin “Pil sayısı hepsinin farklı olduğu için pil sayısı bağımsız değişken.” 

düĢüncesi temelinde yapılandığı saptanmıĢtır. 

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “Lamba parlaklığında değişiklik var.” gerekçesi ile “lamba 

parlaklığı” olduğu görülmüĢtür. Ön testte deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin 

% 12,2‟si, son testte sadece kontrol grubundaki öğrencilerin % 8,2‟si bağımsız 

değiĢken olarak lamba parlaklığını ifade etmiĢtir. Bu durum bazı öğrencilerin 

bağımsız değiĢken ile bağımlı değiĢken kavramlarını birbirine karıĢtırdıklarını ortaya 

koymaktadır. Bu düĢüncenin tabloda lamba parlaklığı için verilen değiĢimle ilgili 

durumu değiĢken türlerine yanlıĢ bir Ģekilde transfer etmelerinden kaynaklanıyor 

olabileceği düĢünülmektedir. Bu yanılgı ön testte her iki gruptan 6 öğrencide 

görülürken son test sonuçlarında sadece kontrol grubunda 4 öğrencide saptanmıĢtır. 

Ön testte kontrol grubundaki 1 öğrenci ise “anahtarı” bağımsız değiĢken 

olarak ifade etmiĢtir. Öğrenci “Anahtarı açarsak elektrik geçmez, kapatırsak elektrik 

geçer. Anahtarın açık kapalı olmasını değiştirebiliriz.” gerekçesi ile anahtarın 

bağımsız değiĢken olduğunu ifade etmiĢtir. Bu gerekçenin temelinde barındırdığı 

yanılgı anahtarın açık-kapalı olma durumunun isteğe bağlı olarak 

değiĢtirilebilmesidir. Bu yanılgı son testte ortadan kalkmıĢtır.  

Soru 4-D: Bu deneydeki kontrol edilen değiĢkeni (sabit tutulan değiĢken) yazınız. 

 

Tablo 3.6.6: Öğrencilerin Kontrol Edilen DeğiĢkene (Sabit Tutulan DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama  

Düzeyleri  

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Lamba sayısı* TA 22 44,9 27 55,1 44 89,8 31 63,3 

Pil sayısı  KY 5 10,2 3 6,1 3 6,1 2 4,1 

Lamba parlaklığı  KY 1 2,0 4 8,2 1 2,0 7 14,3 

Anahtar sayısı KY 1 2,0 3 6,1 - - - - 

Anahtar sayısı, pil sayısı KY 1 2,0 - - - - - - 

BoĢ  A 19 38,8 12 24,5 1 2,0 9 18,4 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap  

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  
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Lamba sayısının sabit tutularak pil sayısının değiĢtirildiği bir deneyin kontrol 

edilen değiĢkenini (sabit tutulan değiĢken) ön testte deney grubu öğrencilerinin % 

44,9‟u, kontrol grubu öğrencilerinin ise % 55,1‟i “lamba sayısı” olarak doğru ifade 

etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 89,8‟i, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 63,3‟ü bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinin “Lamba sayısı aynı kaldığı için”, “Lamba sayısı aynı kalmış. Kontrol 

edilen değişkendir. Hepsinde 2 olduğu için, aynı olduğu için.” düĢüncesi temelinde 

yapılandığı saptanmıĢır.  

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “pil sayısı” olduğu görülmüĢtür. Ön testte deney grubundaki 

öğrencilerin % 10,2‟si, kontrol grubundaki öğrencilerin % 6,1‟i, son testte deney 

grubundaki öğrencilerin % 6,1‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 4,1‟i kontrol 

edilen değiĢkeni “pil sayısı” olarak ifade etmiĢtir.  

Son testte kontrol grubundaki öğrencilerin % 14,3‟ünün bağımlı değiĢken 

olan “lamba parlaklığını” kontrol edilen değiĢken yerine yazdıkları saptanmıĢtır. Bu 

bulgu öğrencilerin pil sayısı değiĢse de parlaklığın değiĢmeyeceğini düĢündüklerini 

ortaya koymaktadır. Buradan kontrol grubunda son testte kontrol edilen değiĢkenle 

bağımlı değiĢkenin birbirine karıĢtırıldığı anlaĢılmaktadır. Lamba parlaklığını konrol 

edilen değiĢken olarak ifade eden öğrenci sayısı deney grubunda ön ve son test 

uygulamalarında 1 iken kontrol grubunda ön testte 4 öğrencide görülen yanılgı son 

testte gerçekleĢen artıĢla 7 öğrencide saptanmıĢtır.  

Ön testte deney grubunda 2 öğrenci ve kontrol grubundaki 3 öğrenci “Elektrik 

devresinde bir tane anahtar vardır.” gerekçesi ile “anahtar sayısını” kontrol edilen 

değiĢken olarak ifade etmiĢtir. Kontrol edilen değiĢken sayısı sabit olan değiĢkendir. 

Ancak kontrol edilen değiĢken olarak ifade edilecek değiĢkenin lamba parlaklığı 

üzerinde etkisi olmalıdır. Anahtar devreye elektrik enerjisi giriĢini sağlayarak 

lambayı yakmamız ya da söndürmemiz üzerinde etkilidir. Ancak lamba parlaklığı 

üzerinde etkili değildir. Öğrencilerin ifade ettiği üzere devrelerde anahtar sayısı aynı 

olmasına karĢın anahtar parlaklık üzerinde etkisi olan bir değiĢken değildir. Buradan 

öğrencinin sadece sayı üzerinde odaklanarak yanılgılı bir cevap verdiği, parlaklık 

üzerinde etkili olan faktörleri dikkate almadığı anlaĢılmaktadır. Öğretim sonunda her 

iki grupta da bu yanılgı görülmemiĢtir.  
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Son testte deney grubundaki öğrencilerin % 83,7‟si, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise  % 63,3‟ü bağımlı değiĢkeni; deney grubundaki öğrencilerin % 

91,8‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin % 75,5‟i bağımsız değiĢkeni ve deney 

grubundaki öğrencilerin % 89,8‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin % 63,3‟ü kontrol 

edilen değiĢkeni doğru ifade edebilmiĢtir.  Bu sonuç deney grubunda kullanılan 

analojinin kontrol grubunda uygulanan geleneksel öğretime nazaran değiĢkenleri 

belirleme becerilerinin geliĢimi üzerinde oldukça etkili olduğunu ortaya 

koymaktadır.  

Soru 5 

  

1.devre 2.devre 

5-B: Sevilay yapacağı deney için kurduğu devreyi yukarıda verilen Ģekilde olduğu 

gibi 1. devreden 2. devreye çeviriyor. Sevilay‟ın yaptığı deneydeki bağımlı değiĢkeni 

(cevap veren değiĢken) yazınız. 

 

Tablo 3.6.7: Öğrencilerin Bağımlı DeğiĢkene (Cevap Veren DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
 Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Lamba parlaklığı*  TA 14 28,6 10 20,4 40 81,6 29 59,2 

Lamba sayısı  KY 9 18,4 7 14,3 4 8,2 8 16,3 

Pil sayısı  KY 3 6,1 7 14,3 1 2,0 7 14,3 

Pil sayısı ve lamba sayısı  KY - - 1 2,0 - - 1 2,0 

Pil sayısı ve anahtarın açık/kapalı 

olması 

KY - - - - 1 2,0 - - 

Bağlantı kablosunun sağlamlığı  KY 2 4,1 1 2,0 - - - - 

Anahtarın açık/kapalı olması KY 1 2,0 2 4,1 - - - - 

BoĢ  A 20 40,8 21 42,9 3 6,1 4 8,2 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Pil sayısının sabit tutularak lamba sayısının değiĢtirildiği bir deneyin bağımlı 

değiĢkenini (cevap veren değiĢken) ön testte, deney grubu öğrencilerinin % 28,6‟sı, 
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kontrol grubu öğrencilerinin ise % 20,4‟ü “lamba parlaklığı” olarak doğru ifade 

etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 81,6‟sı, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 59,2‟si bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinin “Paraklığın lamba sayısına bağlı olması” düĢüncesi temelinde 

yapılandığı saptanmıĢtır.  

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “lamba sayısı” olduğu görülmüĢtür. Ön testte deney 

grubundaki öğrencilerin % 18,4‟ü, kontrol grubundaki öğrencilerin % 14,3‟ü, son 

testte deney grubundaki öğrencilerin % 8,2‟si, kontrol grubunda ise % 16,3‟ü bağımlı 

değiĢkeni lamba sayısı olarak ifade etmiĢtir. Bu durum bazı öğrencilerin bağımlı 

değiĢken ile bağımsız değiĢken kavramlarını birbirine karıĢtırdıklarını ortaya 

koymaktadır. Bu yanılgı son testte deney grubunda % 8,2‟ye düĢerken kontrol 

grubunda % 16,3‟e çıkmıĢtır.  

Ayrıca ön testte deney grubundaki 3 öğrenci, kontrol grubundaki 7 öğrenci 

ise bağımlı değiĢkeni “Lamba parlaklığı pil sayısına bağlıdır. Pil sayısı 

değişmemiştir.” gerekçesi ile “pil sayısı” olarak ifade etmiĢtir. Bu yanılgı son testte 

deney grubunda azalma ile birlikte 1, kontrol grubunda ise 7 öğrencide yine 

saptanmıĢtır.  

Kontrol grubunda ön ve son testte 1 öğrenci “Lamba parlaklığı pil ve lamba 

sayısına bağlıdır.” gerekçesi ile “pil sayısı ve lamba sayısını” bağımlı değiĢken 

olarak ifade etmiĢtir. Bu bulgu öğrencilerin bağımlı ile bağlı kelimeleri arasında 

yanılgılı bir iliĢki kurarak lamba parlaklığının bağlı olduğu değiĢken türlerini bağımlı 

değiĢken olarak yazdıklarını ortaya koymaktadır.   

Ön testte deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda 2 öğrenci “Lambanın 

yanması anahtara bağlıdır.” gerekçesi ile “anahtarı” bağımlı değiĢken olarak ifade 

etmiĢtir. Lambanın ıĢık vermesi için anahtarın kapalı olması gerekir. Bu temel koĢul 

lamba parlaklığını etkileyen bir değiĢken değildir.  Bu yanılgı son testte sadece deney 

grubundaki 1 öğrencide saptanmıĢtır. Benzer Ģekilde araĢtırmada belirlenen bir baĢka 

yanılgı da “bağlantı kablosunun sağlam olmasının” bağımlı değiĢken olarak ifade 

edilmesidir. Anahtarda olduğu gibi bağlantı kablosunun sağlam olması lambanın 

yanması için temel koĢullardan bir tanesidir. Ancak ön testte deney grubunda 2 

öğrenci, kontrol grubunda 1 öğrenci tarafından bağımlı değiĢken olarak ifade 
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edilmiĢtir. Öğrencilerdeki yanılgı lambanın yanması için gereken temel koĢuların 

parlaklığını da etkileyeceğini düĢünmelerinden kaynaklanmaktadır. Ayrıca bu bulgu 

öğrencilerin lambanın yanmasının anahtarın kapalı ve kablonun sağlam olmasına 

bağlı olma durumunu bağlı ve bağımlı kelimeleri arasında yanılgılı bir iliĢki kurarak 

bağımlı değiĢken olarak yazdıklarını ortaya koymaktadır. Öğretim sonunda bu 

yanılgılar giderilmiĢtir.  

Soru 5-C: Sevilay‟ın yaptığı deneydeki bağımsız değiĢkeni (değiĢtirilen değiĢken) 

yazınız. 

 

Tablo 3.6.8: Öğrencilerin Bağımsız DeğiĢkene (DeğiĢtirilen DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama 

Düzeyleri  

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Lamba sayısı* TA 23 46,9 24 49,0 44 89,8 35 71,4 

Pil sayısı  KY 7 14,3 5 10,2 1 2,0 4 8,2 

Lamba parlaklığı  KY 5 10,2 2 4,1 1 2,0 2 4,1 

Pil sayısı ve anahtarın açık/kapalı 

olması  

KY 1 2,0 - - - - - - 

Anahtarın açık/kapalı olması KY - - - - - - 2 4,1 

BoĢ  A 13 26,5 18 36,7 3 6,1 6 12,2 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Pil sayısının sabit tutularak lamba sayısının değiĢtirildiği bir deneyin 

bağımsız değiĢkenini (değiĢtirilen değiĢken) ön testte deney grubu öğrencilerinin % 

46,9‟u, kontrol grubu öğrencilerinin ise % 49,0‟u “lamba sayısı” olarak doğru ifade 

etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 89,8‟i, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 71,4‟ü bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinin “Lambaların sayısı değişmiş olduğu için lamba bağımsız değişken” 

düĢüncesi temelinde yapılandığı saptanmıĢtır.  

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “Pil sayısı değiştiği için” gerekçesi ile “pil sayısı” olduğu 

görülmüĢtür. Ön testte deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin % 14,3‟ü, son testte 

sadece kontrol grubundaki öğrencilerin % 10,2‟si bağımsız değiĢken olarak pil 

sayısını ifade etmiĢtir.  Pil sayısını bağımsız değiĢken olarak ifade eden öğrenci 

sayısı deney grubunda 7‟den 1‟e, kontrol grubunda 5‟ten 4‟e düĢmüĢtür.  
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Anahtarın açık ya da kapalı olması lambanın ıĢık verme durumunu etkilerken 

parlaklığı üzerinde etkili değildir. Buna karĢın ön testte deney grubunda 1 öğrenci, 

son testte ise kontrol grubundaki 2 öğrencinin bağımsız değiĢken olarak “Anahtarın 

açık-kapalı olmasını ayarlayabiliriz.” gerekçesi ile “anahtarı” bağımsız değiĢken 

olarak ifade etmeleri dikkat çekicidir. Öğretim öncesinde deney grubunda 1 

öğrencide saptanan yanılgı giderilirken kontrol grubunda 2 öğrencide kavram 

yanılgısı oluĢtuğu görülmüĢtür.  

Soru 5-D: Sevilay‟ın yaptığı deneydeki kontrol edilen değiĢkeni (sabit tutulan 

değiĢken) yazınız. 

 

Tablo 3.6.9: Öğrencilerin Kontrol Edilen DeğiĢkene (Sabit Tutulan DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama  

Düzeyleri  

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Pil sayısı*  TA 19 38,8 17 34,7 44 89,8 35 71,4 

Anahtar sayısı  KY 9 18,4 12 24,5 1 2,0 4 8,2 

Lamba sayısı  KY 1 2,0 2 4,1 1 2,0 1 2,0 

Lamba parlaklığı   KY 1 2,0 - - - - 2 4,1 

Bağlantı kablosunun sağlamlığı KY 4 8,2 3 6,1 - - - - 

Devrenin kapalı olması  KY - - - - - - 1 2,0 

BoĢ  A 15 30,6 15 30,6 3 6,1 6 12,2 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Pil sayısının sabit tutularak lamba sayısının değiĢtirildiği bir deneyin kontrol 

edilen değiĢkenini (sabit tutulan değiĢken) ön testte, deney grubu öğrencilerinin % 

38,8‟i, kontrol grubu öğrencilerinin ise % 34,7‟si “pil sayısı” olarak doğru ifade 

etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 89,8‟i, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 71,4‟ü bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinin “İki devre için de pil sabit olduğu için kontrol edilen değişkendir.”, 

“Pil. Çünkü piller hep aynı.” düĢüncesi temelinde yapılandığı saptanmıĢtır.  

Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “anahtar sayısı” olduğu görülmüĢtür. Ön testte deney 

grubundaki öğrencilerin % 18,4‟ü, kontrol grubundaki öğrencilerin % 24,5‟i, son 

testte deney grubundaki 1 öğrenci ve kontrol grubundaki 4 öğrenci ise kontrol edilen 

değiĢkeni anahtar sayısı olarak ifade etmiĢtir. Öğrenciler “İki devrede de anahtar 
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sayısı aynı” gerekçesi ile kontrol edilen değiĢkeni anahtar sayısı olarak ifade 

etmiĢtir. GörüĢmelerde ise öğretimden sonra kontrol grubunda yer alan 1 öğrenci 

“Anahtar. Çünkü devreleri kontrol ediyor.” gerekçesi ile anahtarı kontrol edilen 

değiĢken olarak belirtmiĢtir.  

Ön testte deney grubunda 3 öğrenci, kontrol grubunda ise 4 öğrenci kontrol 

edilen değiĢken olarak bağlantı kablosunun sağlam olmasını ifade etmiĢtir. Soruda 

verilen bağlantı kablosu her iki devre için de aynıdır ve aynı bağlantı yapılmıĢtır. Bu 

durum bağlantı kablosunun sağlam olmasının öğrenciler tarafından her iki devre için 

aynı olan bir değiĢken olarak algılandığını göstermektedir. Dahası bağlantı 

kablosunun sağlam olması lambanın yanması için temel koĢuldur. Bu öğrencilerin 

bağlantı kablosu sağlam olmadığında ya da bağlantıda herhangi bir eksiklik olması 

durumunda da lambanın parlaklığının azalarak yanmaya devam edeceğini 

düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Öyle ki, öğrencilerle yapılan görüĢmelerde de 

“Bağlantı kablosu sadece pilin artı kutbuna bağlanırsa lamba daha parlak yanar. 

Sadece negatif kutba bağlanırsa lamba daha az parlak yanar.” Ģeklinde bağlantı 

kablosunun tam olmadığı ya da sağlam olmadığı durumlarda da lambanın daha 

parlak ya da az parlak yanacağına iliĢkin düĢünceler saptanmıĢtır. Ön testte saptanan 

bu yanılgı son test sonuçlarında her iki grupta da görülmemiĢtir.   

Kontrol grubundaki 1 öğrenci öğretim sonunda “devrenin kapalı olmasını” 

kontrol edilen değiĢken olarak ifade etmiĢtir. Devrenin kapalı olması lambanın 

yanması için ön koĢul olmasına karĢın lamba parlaklığı üzerinde etkili değildir. Bu 

durum öğrencinin lamba parlaklığı üzerinde devrenin açık ya da kapalı olma 

durumunun etkili olduğuna dair kavram yanılgısı içeren bir düĢünceye sahip 

olduğunu ortaya koymaktadır. Öğrencinin devrenin açık bir sistem olmasının 

parlaklığı etkileyecek bir değiĢken olduğunu düĢünmesi açık devre sisteminde 

lambanın yanacağını düĢündüğünü göstermesi bakımından önemlidir.  

Son testte deney grubundaki öğrencilerin % 81,6‟sı, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise  % 59,2‟si bağımlı değiĢkeni; deney grubundaki öğrencilerin % 

89,8‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin % 71,4‟ü bağımsız değiĢkeni ve kontrol 

edilen değiĢkeni doğru ifade edebilmiĢtir.  Bu sonuç deney grubunda kullanılan 

analojinin kontrol grubunda uygulanan geleneksel öğretime nazaran değiĢkenleri 
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belirleme becerilerinin geliĢimi üzerinde oldukça etkili olduğunu ortaya 

koymaktadır. 

Soru 12 

  

1.devre 2.devre 

Soru 12-B) Ela yapacağı deney için kurduğu devreyi yukarıda verilen Ģekilde olduğu 

gibi 1. devreden 2. devreye çeviriyor. Ela‟nın yaptığı deneydeki bağımlı değiĢkeni 

(cevap veren değiĢken) yazınız. 

 

Tablo 3.6.10: Öğrencilerin Bağımlı DeğiĢkene (Cevap Veren DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
 Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Lamba parlaklığı*  TA 8 16,3 10 20,4 38 77,6 27 55,1 

Lamba sayısı  KY 9 18,4 8 16,3 1 2,0 10 20,4 

Pil sayısı  KY 6 12,2 9 18,4 2 4,1 2 4,1 

Anahtarın açık/kapalı olması KY 1 2,0 1 2,0 1 2,0 1 2,0 

Bağlantı kablosunun 

sağlamlığı 

KY 1 2,0 1 2,0 - - 1 2,0 

BoĢ  A 24 49,0 20 40,8 7 14,3 8 16,3 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama  

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Lamba sayısının sabit tutularak pil sayısının değiĢtirildiği bir deneyin bağımlı 

değiĢkenini (cevap veren değiĢken) ön testte deney grubu öğrencilerinin % 16,3‟ü, 

kontrol grubu öğrencilerinin ise % 20,4‟ü “lamba parlaklığı” olarak doğru ifade 

etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 77,6‟sı, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 55,1‟i bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinin “Parlaklık pil sayısından etkilendiği için” düĢüncesi temelinde 

yapılandığı saptanmıĢtır.  
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Doğru cevaptan sonra deney ve kontrol grupları tarafından ön ve son testte en 

çok ifade edilen cevabın “lamba sayısı” olduğu görülmüĢtür. Ön testte deney 

grubundaki öğrencilerin % 18,4‟ü, kontrol grubundaki öğrencilerin % 16,3‟ü, son 

testte deney grubunda 1 öğrenci ve kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 20,4‟ü 

bağımlı değiĢkeni lamba sayısı olarak ifade etmiĢtir. Bu durum özellikle kontrol 

grubundaki öğrencilerin son testte gerçekleĢen artıĢla birlikte bağımlı değiĢken ile 

kontrol edilen değiĢken kavramlarını birbirine karıĢtırdıklarını ortaya koymaktadır. 

Lamba sayısını bağımlı değiĢken olarak ifade eden öğrenci sayısı deney grubunda 

9‟dan 1‟e düĢerken, kontrol grubunda 8‟den 10‟a çıkmıĢtır.  

Ayrıca ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 12,2‟si, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 18,4‟ü bağımlı değiĢken olarak “pil sayısı” cevabını vermiĢtir. Bu 

yanılgı son testte deney ve kontrol gruplarındaki 2 öğrencide saptanmıĢtır. Bu 

öğrenciler bağımlı değiĢken ile bağımsız değiĢkeni birbirine karıĢtırmaktadır. Pil 

sayısını bağımlı değiĢken olarak ifade eden öğrenci sayısı deney grubunda 6‟dan 

2‟ye düĢerken kontrol grubunda 9‟dan 2‟ye düĢmüĢtür.  

Her iki grupta da ön ve son testte 1‟er öğrenci “Lambanın ışık vermesi 

anahtarın kapalı olmasına bağlı” gerekçesi ile “anahtarı” bağımlı değiĢken olarak 

ifade etmiĢtir. Ön testte deney ve kontrol gruplarından 1‟er öğrenci de “Lambanın 

ışık vermesi için kablo sağlam olmalı” gerekçesi ile “bağlantı kablosunun sağlam 

olmasını” bağımlı değiĢken olarak ifade etmiĢtir. Öğrenciler devredeki lambanın ıĢık 

vermesi için gerekli koĢulları lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenler olarak 

düĢünmektedir. Bu kavram yanılgısı son testte deney grubunda giderilmiĢ, kontrol 

grubunda ise 1 öğrencide yine saptanmıĢtır.  

Soru 12-C: Ela‟nın yaptığı deneydeki bağımsız değiĢkeni (değiĢtirilen değiĢken) 

yazınız. 
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Tablo 3.6.11: Öğrencilerin Bağımsız DeğiĢkene (DeğiĢtirilen DeğiĢken) ĠliĢkin 

Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
 Anlama  

Düzeyleri  

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Pil sayısı* TA 31 63,3 29 59,2 43 87,8 35 71,4 

Lamba sayısı KY 2 4,1 1 2,0 2 4,1 2 4,1 

Lamba parlaklığı KY 2 4,1 2 4,1 - - - - 

Bağlantı kablosunun sağlamlığı KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

Anahtarın açık/kapalı olması KY - - 1 2,0 - - 1 2,0 

BoĢ  A 13 26,5 15 30,6 4 8,2 11 22,4 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Lamba sayısının sabit tutularak pil sayısının değiĢtirildiği bir deneyin 

bağımsız değiĢkenini (değiĢtirilen değiĢken) ön testte deney grubu öğrencilerinin % 

63,3‟ü, kontrol grubu öğrencilerinin ise % 59,2‟si “pil sayısı” olarak doğru ifade 

etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 87,8‟i, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 71,4‟ü bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinin “Devrelerde pilin sayısı değişmiş.”, “Piller. 1.’de 2 tane, 2. devrede 3 

tane.” düĢüncesi temelinde yapılandığı saptanmıĢtır.  

Öğretim öncesinde deney ve kontrol gruplarındaki 2 öğrenci “Pil sayısı 

değişince lamba parlaklığı değişecek” gerekçesi ile “lamba parlaklığının” bağımsız 

değiĢken olduğunu ifade etmiĢtir. Bu bulgu öğrencinin sebep ve sonuç arasında 

değiĢken türlerini belirleme bağlamında doğru bir iliĢki kuramadığını ortaya 

koymaktadır. Öğretim sonunda bu kavram yanılgısı iki grupta da görülmemiĢtir.  

Ön testte deney ve kontrol gruplarındaki 1‟er öğrenci “bağlantı kablosunun 

sağlam olmasını”, ön ve son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci “Anahtarın açık ya 

da kapalı olmasını değiştirebileceğimiz” ve “Anahtar lambanın parlaklığını 

etkilemediği için bağımsız değişkendir.” gerekçeleri ile “anahtarı” bağımsız 

değiĢken olarak ifade etmiĢtir. Öğrencilerden biri anahtarın açık-kapalı olma 

konumunu istediği gibi değiĢtirebildiği için anahtarı değiĢtirilen değiĢken olarak 

ifade ederken baĢka bir öğrenci ise lamba parlaklığı anahtara bağlı olmadığı için 

anahtarı bağımsız değiĢken olarak ifade etmiĢtir. Son testte deney ve kontrol 

gruplarındaki 2 öğrenci lamba sayısını bağımsız değiĢken olarak belirtmiĢtir. Bu 
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durum öğrencilerin bağımsız değiĢken ile kontrol edilen değiĢkeni birbirine 

karıĢtırdıklarını ortaya koymaktadır.  

Soru 12-D: Ela‟nın yaptığı deneydeki kontrol edilen değiĢkeni (sabit tutulan 

değiĢken) yazınız. 

 

Tablo 3.6.12: Öğrencilerin Kontrol Edilen DeğiĢkene (Sabit Tutulan DeğiĢken) 

ĠliĢkin Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Lamba sayısı*  TA 21 42,9 16 32,7 43 87,8 30 61,2 

Pil sayısı  KY 1 2,0 - - 1 2,0 4 8,2 

Lamba parlaklığı   KY - - - - - - 3 6,1 

Anahtar sayısı KY 9 18,4 11 22,4 1 2,0 4 8,2 

Anahtar sayısı ve pil sayısı KY - - 2 4,1 - - - - 

Anahtar sayısı, bağlantı 

kablosunun sağlamlığı 

KY 1 2,0 2 4,1 - - - - 

Bağlantı kablosunun sağlamlığı KY 1 2,0 - - - - - - 

BoĢ  A 16 32,7 18 36,7 4 8,2 8 16,3 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA: Tam Anlama, KY: Kavram Yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Lamba sayısının sabit tutularak pil sayısının değiĢtirildiği bir deneyin kontrol 

edilen değiĢkenini (sabit tutulan değiĢken) ön testte, deney grubu öğrencilerinin % 

42,9‟u, kontrol grubu öğrencilerinin ise % 32,7‟si “lamba sayısı” olarak doğru ifade 

etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 87,8‟i, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 61,2‟si bu soruya doğru cevap vermiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinin “Lamba sayısını sabit tutmuş. Kontrol edilen değişkendir.”, “3 tane 

lamba. Eşit olduğu için lamba sayısı.” düĢüncesi temelinde yapılandığı saptanmıĢtır.  

Deney grubunda ön ve son testte 1 öğrenci “pil sayısının” kontrol edilen 

değiĢken olduğunu ifade ederken kontrol grubunda ön testte görülmemesine karĢın 

son testte 4 öğrenci de pil sayısını kontrol edilen değiĢken olarak belirtmiĢtir.  

Öğretim sonunda kontrol grubundaki 3 öğrencinin “lamba parlaklığının” 

kontrol edilen değiĢken olduğunu ifade ettikleri görülmüĢtür. Bu bulgu öğrencilerin 

pil sayısındaki değiĢimin lamba parlaklığını etkilemeyeceğini düĢündüklerini ortaya 

koymaktadır.  



253 

 

 “İki devrede de 1 tane anahtar olduğu için” gerekçesi ile deney ve kontrol 

gruplarındaki bazı öğrenciler ön ve son testte “anahtar sayısını” kontrol edilen 

değiĢken olarak ifade etmiĢlerdir. Bu bulgu öğrencilerin lamba parlaklığını etkileyen 

değiĢkenlerden ziyade daha çok devrede görsel olarak sayısı değiĢmeyen elemanlar 

üzerinde yoğunlaĢarak soruya cevap verdiklerini ortaya koymaktadır. Ancak soruda 

verilen devrede lamba sayısı da her iki devrede aynı olmasına karĢın öğrencilerin 

anahtar sayısına bağlı cevap vermeleri dikkat çekicidir.  

Ön testte deney ve kontrol grubunda 2 öğrenci kontrol edilen değiĢken olarak 

“bağlantı kablosunun sağlam olmasını” ifade etmiĢtir. Bağlantı kablosunun sağlam 

olması lamba parlaklığı üzerinde etkili bir durum ise bağlantı kablosunun sağlam 

olmadığı durumda da lambanın yanacağı; ancak parlaklığın azalacağı 

düĢünülmektedir. Bağlantı kabloları sağlamken daha çok enerji geçeceği için 

lambanın daha parlak yanacağı; bağlantı kablolarında kesik ya da kopukluk olması 

durumunda daha az enerji geçeceği için lambanın parlaklığının azalacağına 

inanılmaktadır.   

Son testte deney grubundaki öğrencilerin % 77,6‟sı, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise  % 55,1‟i bağımlı değiĢkeni; deney grubundaki öğrencilerin % 

87,8‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin % 71,4‟ü bağımsız değiĢkeni ve deney 

grubundaki öğrencilerin % 87,8‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin % 61,2‟si kontrol 

edilen değiĢkeni doğru ifade edebilmiĢtir.  Bu sonuç deney grubunda kullanılan 

analojinin kontrol grubunda uygulanan geleneksel öğretime nazaran değiĢkenleri 

belirleme becerilerinin geliĢimi üzerinde oldukça etkili olduğunu ortaya 

koymaktadır.  

1, 4, 5 ve 12. soruların analizi sonucunda “Bir elektrik devresindeki lamba 

parlaklığını etkileyen değişkenlerin neler olduğunu tahmin eder ve tahminlerini test 

eder.” kazanımı için deney grubunda kullanılan analojinin kontrol grubunda 

uygulanan geleneksel öğretime göre bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken 

kavramlarını ifade edebilme üzerinde daha etkili olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmada 

deney grubunda kullanılan analojik model üzerinde gerçekleĢtirilen farklı 

uygulamalar öğrencilerin ilgi ve dikkatlerinin konuya çekilmesini sağlamada, dersi 

eğlenceli hale getirmede etkili olduğu için değiĢken türlerini belirlemede deney 

grubunun kontrol grubuna göre daha baĢarılı olduğu anlaĢılmaktadır.  
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Bununla birlikte alanyazına ilave olarak araĢtırmanın dikkat çeken bir sonucu 

değiĢken türlerini belirleme kazanımını ölçmeye yönelik sorulardan elde edilen 

verilerde öğrencilerin anahtarı “Devreden elektrik geçmesi anahtarın kapalı 

olmasına bağlıdır.” gerekçesi ile bağımlı değiĢken; “Anahtar kapalı olunca elektrik 

geçer, açıkken geçmez.” gerekçesi ile bağımsız değiĢken ve “Anahtar devrede hep 

aynı olacak 1 tane olacak” gerekçesi ile kontrol edilen değiĢken olarak ifade 

etmeleridir. Anahtarın kapalı ya da açık olması doğrudan lambanın ıĢık verme 

durumu ile ilgilidir. Anahtar lamba parlaklığını etkileyen bir değiĢken değildir. 

Öğrencilerdeki bu yanılgı son testte farklı sorular için deney grubunda 4 öğrencide, 

kontrol grubunda ise 18 öğrencide görülmüĢtür. Bu durum analoji kullanımının 

kavram yanılgılarını gidermede geleneksel öğretime nazaran daha baĢarılı olduğunu 

ortaya koymaktadır. Basit elektrik devresini temsilen hazırlanan analojik modelde 

öğrenciler vananın (anahtarın) balonun ĢiĢme büyüklüğü (lambanın parlaklığı) 

üzerinde herhangi bir etkisi olmadığını, vananın (anahtarın) sisteme hava giriĢini 

kontrol ettiğini gerçekleĢtirilen uygulamalarda gördükleri için son testte deney 

grubunda kontrol grubuna nazaran az sayıda öğrencide anahtarın lamba parlaklığını 

etkileyen bir değiĢken olduğuna dair kavram yanılgısı saptanmıĢtır.  

3.6.1.DeğiĢken Türlerini Belirleme ve Pil Sayısının Lamba Parlaklığına Etkisi 

Ünite kapsamında yer alan “Bir elektrik devresindeki lamba parlaklığını 

etkileyen değişkenlerin neler olduğunu tahmin eder ve tahminlerini test eder.” 

kazanımına yönelik 5. sınıf öğrencilerinin değiĢkenleri belirleyebilme ve kontrol 

edebilme durumlarını saptamak amacı ile 2 soru yöneltilmiĢtir. Yöneltilen sorularda 

öğrencilerin “Pil sayısının lamba parlaklığına etkisi” ile “Lamba sayısının lamba 

parlaklığına etkisini” karĢılaĢtırmalı olarak inceleyebilecekleri devre çiftleri 

seçmeleri ve yaptıkları seçime iliĢkin gerekçelerini ifade etmeleri istenmiĢtir.  

Bu iki soru ile değiĢken türlerine ait bilgiyi, değiĢken türlerini belirleme ve 

bir sonraki aĢama olarak kontrol edebilme durumunu ve değiĢken türlerine ait 

bilgileri farklı bir duruma transfer edebilme durumunu saptamak  amaçlanmıĢtır.  

Soru 2: Görkem basit bir elektrik devresinde pil sayısının lamba parlaklığına etkisini 

araĢtırmak istiyor. Buna göre Görkem araĢtırmasında aĢağıda verilen devrelerden 

hangi ikisini kullanmalıdır?  
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1.devre 2.devre 3.devre 4.devre 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

Tablo 3.6.1.1: Öğrencilerin Pil Sayısının Lamba Parlaklığına Etkisini Temsil Eden 

Devre Çiftine ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
 Devre  Gerekçe  

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

2 ve 4* Lamba sayısı aynı, pil sayısı 

farklı* 

TA 6 12,2 2 4,1 23 46,9 12 24,5 

Pil sayısı, elektrik enerjisi fazla   KY 9 18,4 5 10,2 5 10,2 6 12,2 

En parlak devre çifti KY - - 2 4,1 2 4,1 3 6,1 

Gerekçe yok  A 2 4,1 4 8,2 5 10,2 - - 

Toplam  17 34,7 13 26,5 35 71,4 21 42,9 

1 ve 2  En parlak devre çifti KY - - 1 2,0 - - - - 

Gerekçe yok  A - - 3 6,1 2 4,1 3 6,1 

Toplam  - - 4 8,2 2 4,1 3 6,1 

1 ve 3  Pil sayısı aynı, lamba sayısı farklı  KY - - 2 4,1 - - 1 2,0 

Pil  Sayısı az  KY - - - - - - 1 2,0 

Lambalara vereceği 

ıĢıkta artıĢ 

KY 2 4,1 - - - - - - 

Lamba  Sayısı farklı  KY - - - - 1 2,0 - - 

IĢık verme süresinde 

azalma   

KY - - 1 2,0 - - - - 

Parlaklıkta azalma KY 1 2,0 2 4,1 - - 1 2,0 

Gerekçe yok  A - - 1 2,0 - - 1 2,0 

Toplam  3 6,1 6 12,2 1 2,0 4 8,2 

1 ve 4  Her devrenin kendi içinde lamba 

ve pil sayısı farklı  

KY 6 12,2 5 10,2 4 8,2 4 8,2 

Pil  Sayı artıĢı    KY - - 3 6,1 1 2,0 2 4,1 

Enerji artıĢı   KY - - 1 2,0 - - - - 

Lambalara vereceği 

ıĢıkta artıĢ  

KY - - - - - - 1 2,0 

Parlaklık artıĢı   KY 1 2,0 3 6,1 - - - - 

Gerekçe yok A 2 4,1 1 2,0 1 2,0 1 2,0 

Toplam  9 18,4 13 26,5 6 12,2 8 16,3 

2 ve 3 Her devrenin kendi içinde lamba 

ve pil sayısı eĢit  

KY - - 2 4,1 - - 1 2,0 

Pil sayısı farklı  KY 1 2,0 - - - - - - 

Parlaklık  En parlak devre çifti KY - - - - - - 1 2,0 

EĢit   KY - - - - - - 1 2,0 

ArtıĢ   KY - - 1 2,0 - - - - 

Gerekçe yok  A 7 14,3 2 4,1 - - 1 2,0 

Toplam  8 16,3 5 10,2 - - 4 8,2 

3 ve 4 Lamba ve pil sayısı farklı  KY - - - - - - 1 2,0 

Pil sayısı ve parlaklık artıĢı  KY - - 1 2,0 1 2,0 2 4,1 

Gerekçe yok A 2 4,1 1 2,0 - - 1 2,0 

Toplam  2 4,1 2 4,1 1 2,0 4 8,2 

Diğer  KY 5 10,2 4 8,2 2 4,1 3 6,1 

BoĢ  A 5 10,2 2 4,1 2 4,1 2 4,1 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  
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Tablo incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin % 34,7‟si, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 26,5‟i 2 ve 4 nolu devre çiftini seçerek ön testte doğru 

cevap vermiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 71,4‟ü, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 42,9‟u doğru cevap vermiĢtir. Soruya doğru cevap 

veren öğrencilerden ön testte deney grubunda 6 öğrenci, kontrol grubunda 2 öğrenci; 

son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 46,9‟u, kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 24,5‟i 2 ve 4 nolu devre çiftlerini seçme nedenlerini doğru bir gerekçe 

ile desteklemiĢtir.  

2 ve 4 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 34,7‟si, kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 26,5‟i; son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 71,4‟ü, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 42,9‟u 2 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir.  

Öğrencilerin bu devre çiftini seçme nedenleri incelendiğinde lamba ve pil 

sayısı kategorisinde ön testte deney grubunda 6 öğrenci “Pil sayıları aynı, lamba 

sayıları farklı olduğu için”, kontrol grubunda 2 öğrenci “Lamba sayıları aynı, pil 

sayıları farklı olduğu için”; son testte deney grubunda 23 öğrenci (% 46,9) “Pil 

sayısı değişken, lamba sayısı aynı olduğu için”, “Lamba sayıları sabit kalıp, pil 

sayıları değiştiği için”, kontrol grubunda ise 12 öğrenci (% 24,5) “Lamba sayıları 

aynı, pil sayıları farklı olduğu için”, “Lamba sayısı sabit olup, pil sayısı değiştiği 

için” gerekçeleri ile 2 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Bu gerekçelerden 

öğrencilerin pil sayısının lamba parlaklığına etkisinin araĢtırıldığı bir deney için pil 

sayısının değiĢtirildiği, lamba sayısının ise kontrol altında tutulduğu durumun lamba 

parlaklığı üzerindeki etkisinin incelenmesinde pil sayısının bağımsız değiĢken, lamba 

sayısının ise kontrol edilen değiĢken olduğunu dikkate aldıkları anlaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin herhangi bir durum üzerinde nasıl bir etki oluĢturacağını görmek 

istedikleri değiĢkeni değiĢtirirken durumu etkilemesi muhtemel olan diğer değiĢkeni 

kontrol altında tuttukları görülmüĢtür.  

Pil sayısı ve elektrik enerjisi kategorisinde ön testte deney grubunda 9 öğrenci 

“Pil sayısı fazla olduğu için”, “İki devrede de 1’den fazla pil olduğu için”, 

“Parlaklığın artması için pil sayısı fazla olması gerektiği için”, kontrol grubunda 5 



257 

 

öğrenci “Daha çok pil olduğu için”, “Pil sayısı fazla olduğu için”;  son testte deney 

grubunda 5 öğrenci “Pil sayısının çok olması lamba parlaklığını nasıl etkiler 

anlamak için”, “Pil sayısı arttığı için”,  kontrol grubunda ise 6 öğrenci “Pil sayısı 

çok fazla olduğu için”, “Pil daha çok enerji vereceği için”, “Pil sayısı arttığı için”  

gerekçeleri ile 2 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢlerdir. Bu gerekçeler öğrencilerin 

lamba parlaklığının sadece pil sayısındaki değiĢimden etkilendiğini, lamba sayısının 

parlaklık üzerinde etkisi olmadığını düĢündüklerini ortaya koymaktadır. Öyle ki, 

görüĢmelerde de bazı öğrencilerin “Lamba sayısının değiştirilmesinin parlaklık 

üzerinde etkisi olmaz.” ifadeleri bu bulguyu destekler niteliktedir. Öğrencilerin bir 

devrede pil olmazsa lamba zaten ıĢık veremez. Lambanın ıĢık vermesi devredeki pile 

bağlıdır. Pil ne kadar çok olursa ıĢık da o kadar çok olur yaklaĢımı ile 2 ve 4 nolu 

devre çiftlerini seçmiĢ olabilecekleri düĢünülmektedir. Alanyazından farklı olarak 

saptanan bu yanılgı “Parlaklık Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” olarak 

adlandırılmıĢtır. Ayrıca bu öğrencilerde lamba sayısındaki değiĢimin parlaklık 

üzerinde herhangi bir etkisi olmayacağını düĢünmeleri nedeni ile “Lamba BaĢına 

DüĢen Enerji Modeli” kavram yanılgısı da söz konusudur. Bu öğrencilerin devreye 

eklenen her lambanın pilin enerjisine ortak olacağını ve pilin enerjisinin devredeki 

lambalar arasında paylaĢılacağını bilmedikleri düĢünülmektedir.  

Parlaklık kategorisinde ön testte kontrol grubunda 2 öğrenci “Daha parlak 

oldukları için”; son testte ise deney grubunda 2 öğrenci “2. de lamba sayısı pil 

sayısına eşit olup parlaklıklar eşit olup, 4. de lamba sayısı pil sayısından az olup 

parlaklık arttığı için”, kontrol grubunda 3 öğrenci “En parlak devreler oldukları 

için”, “Diğer devrelerden daha parlak oldukları için” gerekçeleri ile 2 ve 4 nolu 

devre çiftini seçmiĢlerdir. Öğrenciler pil sayısının fazla olması nedeni ile 2 ve 4 nolu 

devre çiftinin parlaklığının diğer devrelerden daha fazla olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Öğrencilerin ifadelerinin aksine en parlak devreler 2 ve 4 nolu devreler değildir. 

Soruda verilen devrelerin parlaklıkları arasında 4>2=3>1 sıralaması söz konusudur. 

Bu durumda 2 ve 3 nolu devreler eĢit parlaklıkta olduğu için 2 ve 4 nolu devrelerin 

parlaklığının diğer devrelerden fazla olduğu düĢüncesi kavram yanılgısı 

içermektedir. Bu durum öğrencilerin pilin enerjisinin lambalar arasındaki paylaĢımını 

ve lamba baĢına düĢecek enerji miktarını göz ardı ederek sadece görsel olarak pil 

sayısının fazla olma durumunda parlaklığın da fazla olacağı Ģeklinde önemli bir 

kavram yanılgısına sahip olduklarını ortaya koymaktadır. Öğrencilerde tespit edilen 
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kavram yanılgısı “Lamba BaĢına DüĢen Enerji Modeli” olarak ifade edilmiĢtir. Bu 

modelde öğrenci 2. devrenin 3. devreden daha parlak olduğunu iddia ederken lamba 

sayısına dikkat etmeksizin pil sayısının fazla olduğu her durum için lambanın daha 

parlak yanacağına inandığını ortaya koymaktadır. Ayrıca bu öğrencilerde “Parlaklık 

Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” kavram yanılgısı da söz konusudur.  

1 ve 2 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Ön testte kontrol grubunda 4 öğrenci; son testte deney grubunda 2 öğrenci, 

kontrol grubunda ise 3 öğrenci 1 ve 2 nolu devre çiftini seçmiĢtir.  

Kontrol grubundaki 1 öğrenci parlaklık kategorisinde “3 ve 4 devrelerinden 

daha parlaklar. 3 lamba 2 lambadan daha aydınlık olduğu için, onlarda parlaklık 

daha fazla olur.” gerekçesi ile 1 ve 2 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Devrelerin 

parlaklık sıralaması 4>2=3>1 Ģeklinde olduğu için 1 ve 2 nolu devrelerin diğer 

devrelerden daha parlak olma durumu söz konusu değildir. Buradan öğrencilerin 

görsel olarak lamba sayıları üzerinde yoğunlaĢtıkları, lamba sayısının çok olduğu bir 

devrede ıĢığın daha çok olacağını düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Öğrencilerde 

alanyazından farklı olarak 3 lambanın toplam ıĢığı (devre 1) ile 2 lambanın toplam 

ıĢığının (devre 2) 3 ve 4 nolu devrelerden daha fazla olacağı Ģeklinde kavram 

yanılgılı bir düĢünce hâkimdir. Öğrenci 3 lambanın bir ortamı 2 lambadan daha fazla 

aydınlatacağına inanmaktadır. Bu yanılgıya sahip öğrenci devrenin enerji kaynağını 

ve lambalar arasındaki enerji paylaĢımını göz ardı etmektedir. 1 ve 2 nolu devreleri 

seçen öğrenci devredeki lambaların ayrı ayrı yaydığı ıĢığı tek bir kaynaktan 

çıkıyormuĢ gibi düĢünmektedir. Alanyazından farklı olarak araĢtırmada saptanan 

kavram yanılgısı “Devredeki Lambaların Yaydığı Toplam IĢık Modeli” olarak 

adlandırılmıĢtır. Ayrıca bu öğrencilerde “Lamba BaĢına DüĢen Enerji Modeli” ve 

“Parlaklık Üzerindeki Tek Etki: Lamba Sayısı Modeli” kavram yanılgıları da söz 

konusudur.  

1 ve 3 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Ön testte deney grubunda 3 öğrenci, kontrol grubunda 6 öğrenci; son testte 

deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda ise 4 öğrenci 1 ve 3 nolu devre çiftini 

seçmiĢtir.  
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Ön testte kontrol grubunda 2 öğrenci, son testte ise 1 öğrenci 1 ve 3 nolu 

devre çiftini seçmiĢtir. Öğrenciler pil ve lamba sayısı kategorisinde ön testte “Pil 

sayısı aynı, lamba sayısı farklı”, son testte ise “1’de 1 pil 3 lamba, 3’de 1 pil 3 

lamba var. Pil sayıları aynı lamba sayıları farklı olduğu için” gerekçeleri ile 

cevaplarını desteklemiĢlerdir. Bu durum öğrencilerin bağımsız ve kontrol edilen 

değiĢken türlerini birbirine karıĢtırdıklarını; ayrıca değiĢken türlerini belirleme ve 

kontrol etmede hangi değiĢkeni sabit tutup hangisini değiĢtirecekleri konusunda 

kavram yanılgısına sahip olduklarını ortaya koymaktadır. Öğrencilerin ifade ettiği 

gibi pil sayısının sabit tutulup lamba sayısının değiĢtirilmesi durumunda pil sayısı 

yerine lamba sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisi görülür. Öğrencilerde pil 

sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisinin pil sayısı sabit tutulup lamba sayısının 

değiĢtirildiği durumda gözlenebileceğine dair kavram yanılgısı içeren bir düĢünce 

hâkimdir.  

Son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci pil sayısı kategorisinde “Pil sayısı az 

olan devreler oldukları için” 1 ve 3 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Öğrencinin lamba 

parlaklığı üzerinde lamba sayısının herhangi bir etkisi olmadığını düĢündüğü ve 

devre çiftini seçerken pil sayılarına göre karar verdiği anlaĢılmıĢtır. Öğrencide 

“Parlaklık Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” yanılgısı mevcuttur.  

Ön testte deney grubunda 2 öğrenci pilin lambalara vereceği ıĢık 

kategorisinde “1 pil 3 lambaya az ışık verirken 1 pil 1 lambaya daha fazla ışık 

vereceği için” gerekçesi ile 1 ve 3 nolu devreleri seçmiĢtir. Öğrencilerde pilin 

lambalara vereceği ıĢıkta artıĢ olacağı düĢüncesi hâkimdir. Bu bulgu öğrencilerde 

plin devredeki rolüne iliĢkin kavram yanılgısı olduğunu ortaya koymaktadır. Ayrıca 

bu öğrencilerde devrede gerçekleĢen enerji dönüĢümü ile ilgili olarak da yanılgı 

olduğu düĢünülmektedir. Öyle ki pil devrenin elektrik enerjisi kaynağıdır ve pilin 

devreye sağladığı elektrik enerjisi lambada ısı ve ıĢık enerjisine dönüĢmektedir. Basit 

bir elektrik devresinde elektrik enerjisi kaynağı pil, ıĢık kaynağı ise lambadır. Pili 

lambalara ıĢık veren bir kaynak olarak düĢünen ve pilin lambalara vereceği ıĢığın 

artacağını ifade eden öğrencilerin az sayıda pil içeren devreleri seçmeleri dikkat 

çekicidir. Öğrencilerin pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisini tam olarak 

bilmedikleri ve pil sayısı azken pilin lambalara daha fazla ıĢık vereceğine inandıkları 

düĢünülmektedir. Öğrencilerde saptanan yanılgılar “IĢık Kaynağı Olarak Pil 
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Modeli”, “Enerji DönüĢümü Modeli” ve “Pil Sayısı-Parlaklık ĠliĢkisi Modeli” olarak 

adlandırılmıĢtır.  

Son testte deney grubundaki 1 öğrenci lamba sayısı kategorisinde “Lamba 

sayısı farklı” gerekçesi ile 1 ve 3 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Pil sayısının lamba 

parlaklığı üzerindeki etkisini görmek istiyorsak lamba sayısını sabit tutmamız, pil 

sayısını değiĢtirmemiz gerekir. Öğrencinin değiĢken türlerini, uygulamada farklı bir 

duruma transfer etmede güçlük yaĢadığı anlaĢılmıĢtır. Öğrencide pil sayısının lamba 

parlaklığı üzerindeki etkisinin pil sayısına dikkat etmeden sadece lamba sayılarına 

dikkat ederek lamba sayısının değiĢtirildiği durumda gözlenebileceğine dair yanılgılı 

bir düĢünce hâkimdir. Öğrencinin lamba parlaklığı üzerinde sadece lamba sayısının 

etkili olduğunu düĢündüğü anlaĢılmaktadır. Lamba parlaklığı üzerinde sadece lamba 

sayısının etkili olduğunu düĢünen bir öğrenci için en uygun devre çifti 1 ve 3‟tür. Bu 

öğrenci lamba parlaklığı üzerinde etkili olan tek değiĢkeni lamba sayısı olarak kabul 

etmektedir. Alanyazından farklı olarak araĢtırmada saptanan bu yanılgı “Parlaklık 

Üzerindeki Tek Etki: Lamba Sayısı Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

Ön testte kontrol grubundaki 1 öğrenci lamba sayısına bağlı ıĢık verme süresi 

kategorisinde “3 daha fazla dayanırken 1 fazla dayanamayacağı için lambanın ışık 

vereceği süre azalır.” gerekçesi ile 1 ve 3 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Alanyazından 

farklı bir yanılgı da lamba sayısı ile lambanın ıĢık verme süresi arasında bir iliĢki 

olduğuna yöneliktir. Yapılan görüĢmelerde öğrenci cevabını “Lamba sayısı arttıkça 

lambanın yanma süresi artar. Önce ilk lamba yanar, söner. Sonra ikinci lamba 

yanmaya başlar ve süre uzun olur.” ifadesi ile gerekçelendirmiĢtir. Öğrenci devreye 

seri bağlanan lambaların aynı anda ıĢık vermeyeceğini, lambalardan önce birinin 

yanacağını, bu lambanın tamamen tükenince söneceğini, ardından diğer lambanın 

yanmaya baĢlayacağını ve böylece devrenin daha uzun süre ıĢık vereceğini 

düĢünmektedir.  Öğrencide saptanan bu yanılgı “Lamba Sayısına Bağlı IĢık Verme 

Süresi Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

Ön testte deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda 2 öğrenci; son testte 

ise kontrol grubunda 1 öğrenci parlaklık kategorisinde “Lamba sayısı azalacağı için 

parlaklıkta azalma” gerekçesi ile 1 ve 3 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Öğrenciler 1. 

devreden 3. devreye geçiĢte lamba parlaklığının azalacağını ifade etmiĢtir. 

Öğrencilerin ifade ettikleri gerekçenin aksine 1. devreden 3. devreye geçiĢte pil 
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sayısı sabitken lamba sayısı azaldığı için parlaklık artacaktır. Bu bulguya göre 

öğrenciler devrede yer alan ıĢık kaynaklarının ayrı ayrı yaydığı ıĢığı tek bir ıĢık 

kaynağından çıkıyormuĢ gibi düĢünmektedir. Bu yanılgıya sahip öğrenciler için 

devrede ne kadar çok lamba olursa o devre o kadar parlak olur düĢüncesi hâkimdir. 

Bu yanılgı alanyazından farklı olarak bu araĢtırmada saptanmıĢ olup “Devredeki 

Lambaların Yaydığı Toplam IĢık Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. 

1 ve 4 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Lamba ve pil sayısı kategorisinde ön testte deney grubunda 6 öğrenci “Diğer 

devrelerde lamba ve pil sayıları eşit olduğu için”, “Diğer devrelerdeki pil ve lamba 

sayıları aynı olduğu için”, “İki devrede de pil ve lamba sayıları farklı olduğu için”, 

kontrol grubunda 5 öğrenci “1. de 3 lamba 1 pil, 4. de 2 lamba 3 pil olduğu için 1 ve 

4’de lamba ve pil sayıları farklı”; son testte deney ve kontrol grubunda 4 öğrenci 

“Pil ve lamba sayıları eşit olmadığı için”, “Birinde pil çok lamba az, diğerinde ise 

pil az lamba çok olduğu için” gerekçeleri ile 1 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Bu 

durum öğrencilerin değiĢken türlerini belirleme ve kontrol etmede güçlük 

yaĢadıklarını ortaya koymaktadır. Pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisinin 

araĢtırıldığı deneyde lamba parlaklığı üzerinde etkili olan değiĢkenler olarak lamba 

sayısının ve pil sayısının her ikisinin de değiĢtiği durumda lamba parlaklığı üzerinde 

pil sayısındaki değiĢimin oluĢturacağı etkinin gözlemlenmesi mümkün değildir. 

Bağımlı değiĢken üzerinde etkili olan değiĢkenler dikkate alınarak hangi değiĢkenin 

etkisi araĢtırılacaksa o değiĢken değiĢtirilir, diğer değiĢken ise kontrol altında tutulur. 

Ancak bu Ģekilde sonucu etkileyen birden fazla değiĢkenin ayrı ayrı etkileri hakkında 

yorum yapılabilir. Öğrencilerde saptanan kavram yanılgısı “DeğiĢkeni Belirleme ve 

Kontrol Etme Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Bu yanılgıya sahip öğrenci hem etkisi 

incelenecek değiĢkeni hem de kontrol altında tutulması gereken değiĢkeni aynı anda 

değiĢtirmektedir.  

Pil sayısı ve enerji kategorisinde ön testte kontrol grubunda 3 öğrenci “4. de 

pil çok 1. de pil az olduğu için”, “Pil sayısı artınca parlaklık artacağı için”, “1’de 

pil az lamba çok, 4’de lamba az pil çok olduğu için”; son testte deney grubunda 1 

öğrenci “1 nolu devrede pil sayısı az, 4 nolu devrede ise pil sayısı en çoktur.”, 

kontrol grubunda 2 öğrenci “Pil sayısındaki artış”, “1. devreden 4. devreye geçişte 
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pil sayısı artmıştır.” gerekçeleri ile 1 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Ayrıca ön 

testte kontrol grubundaki 1 öğrenci “3 pil daha fazla enerji verirken 1 pil daha az 

enerji vereceği için”, “Pil sayısındaki artışla enerji artışı” gerekçesi ile 1 ve 4 nolu 

devre çiftini seçmiĢtir. Bu durumdan öğrencilerin lamba parlaklığı üzerinde sadece 

pil sayısının etkili olduğunu düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Öğrenciler devrelerdeki 

lamba sayısına bakmadan pil sayısı üzerinde yoğunlaĢarak az ve çok pil sayısına 

sahip olan devreleri seçmiĢtir. Öğrencilerin pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki 

etkisini araĢtırırken pil sayısının arttığı, azaldığı ya da birbirinden farklı olduğu 

devreleri seçerek lamba sayısını dikkate almayacakları düĢünülmektedir. Bu durum 

öğrencilerde lamba parlaklığı üzerinde sadece pil sayısının etkili olduğu Ģeklinde bir 

yanılgı olduğunu ortaya koymaktadır. Bu öğrencilerde “Parlaklık Üzerindeki Tek 

Etki: Pil Sayısı Modeli” ile “Lamba BaĢına DüĢen Enerji Modeli” yanılgıları söz 

konusudur.  

Son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci ise pilin lambalara vereceği ıĢık 

kategorisinde “1. de 1 pil 3 lambaya ışık verdiği için her birine az ışık düşer. 4. de 3 

pil 2 lambaya ışık verir. Her bir lambaya çok ışık düşer.” gerekçesi ve pil sayısı 

artınca pilin lambalara vereceği ıĢık artar düĢüncesi ile 1 ve 4 nolu devre çiftini 

seçmiĢtir. Bu öğrencinin devrenin elektrik enerjisi kaynağı olan pili lambalara ıĢık 

veren bir kaynak olarak gördüğü anlaĢılmıĢtır. Öğrencide pilin devredeki rolü ve 

devrede gerçekleĢen enerji dönüĢümü ile ilgili kavram yanılgısı mevuttur. Öyle ki pil 

devreye elektrik enerjisi sağlar. Bu elektrik enerjisi lambada ısı ve ıĢık enerjisine 

dönüĢtürülür. Öğrencide “IĢık Kaynağı Olarak Pil Modeli” ve “Enerji DönüĢümü 

Modeli” yanılgıları saptanmıĢtır.  

Parlaklık kategorisinde ön testte deney grubunda 1 öğrenci “Parlaklık artışı”, 

kontrol grubunda 3 öğrenci “1. devreden 4. devreye çevirince parlaklık artar.”, “4. 

de ışık fazla 1. de ışık az olduğu için” gerekçeleri ile 1 ve 4 nolu devre çiftini 

seçmiĢtir. 1. devreden 4. devreye geçiĢte lamba sayısı azalırken pil sayısı arttığı için 

lamba parlaklığı artar. Ancak değiĢken türlerini belirleme ve kontrol etme 

kazanımlarının amaçlandığı düĢünülürse bu devreler pil sayısının lamba parlaklığı 

üzerindeki etkilerini incelemek için uygun değildir. Bununla birlikte bilimsel süreç 

becerilerinin önemli bir basamağını oluĢturan değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme 

becerisinin kullanılacağı durumlarda iki değiĢkende aynı anda değiĢim gösteremez. 
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Sonuç üzerinde etkisini araĢtırdığımız değiĢkeni değiĢtirirken sonucu etkileyebilecek 

diğer değiĢkenleri kontrol altında tutmamız gerekir. Öğrencinin ifade ettiği gerekçe 

değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme olarak adlandırılan bilimsel süreç becerisinin 

doğasına aykırıdır.  

2 ve 3 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Lamba ve pil sayısı kategorisinde ön testte kontrol grubunda 2 öğrenci 

“Lamba ve pil sayısı eşit olduğu için”, “Eşit sayıda pil ve lamba olduğu için”;  son 

testte ise 1 öğrenci  “2. devrede lamba sayısı pil sayısına eşit, 3. devrede lamba 

sayısı pil sayısına eşittir. 2 pil 2 lamba, 1 pil 1 lamba ile karşılaştırılabileceği için” 

gerekçeleri ile 2 ve 3 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Öğrencilerin yaptıkları devre 

seçiminde 2 ve 3 nolu devrelerin parlaklıkları eĢit olduğu için pil sayısının lamba 

parlaklığı üzerindeki etkilerini gözlemlemek mümkün değildir.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci pil sayısı kategorisinde “Pil lambanın 

enerjisini arttırır. Pil sayısının parlaklığa etkisi daha çok olur. 2’de 2 pil, 3’de 3 pil 

olduğu için” gerekçesi ile pil sayıları farklı olduğu için 2 ve 3 nolu devre çiftini 

seçmiĢtir. 2 ve 3 nolu devrelerde lamba sayısı da farklıdır. Bu bulgudan öğrencinin 

lamba sayısının lamba parlaklığı üzerinde etkili olmadığını düĢündüğü 

anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin seçecekleri devrelerde pil sayılarının farklı, lamba 

sayılarının da aynı olması gerekmektedir. Bu öğrencide saptanan yanılgı “Parlaklık 

Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.   

Son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci parlaklık kategorisinde “2 devrede 

diğerlerinden çok parlak olacağı için” gerekçesi ile 2 ve 3 nolu devre çiftini 

seçmiĢtir. 4>2=3>1 parlaklık sıralaması dikkate alındığında 4 nolu devrenin en 

parlak devre olduğu görülmektedir. Bu durum öğrencilerin pil ve lamba sayısına 

bağlı lamba parlaklığındaki değiĢimi anlamada zorlandıklarını ortaya koymaktadır.  

Son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci parlaklık kategorisinde “Parlaklıkları 

aynı olacağı için” gerekçesi ile 2 ve 3 nolu devreleri seçmiĢtir. Parlaklıkları eĢit olan 

iki devrede pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisini gözlemlemek mümkün 

değildir.  
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Ön testte kontrol grubundaki 1 öğrenci ise parlaklık kategorisinde “3. devrede 

1 pil var. 1 milim parlaklık, 2. devrede 2 pil var. 2 milim parlaklık olacağı için 3. 

devreden 2. devreye geçişte parlaklık artışı olur.” gerekçesi ile 2 ve 3 nolu devre 

çiftini tercih etmiĢtir. Bu tercih öğrencinin lamba parlaklığı üzerinde lamba sayısının 

ve lamba baĢına düĢen enerji miktarındaki değiĢimin herhangi bir etkisi olmadığını 

düĢündüğünü ve sadece pil sayılarına bakarak karar verdiğini ortaya koymaktadır. Bu 

düĢünce öğrencinin 2 ve 3 nolu devrelerin eĢit parlaklıkta olduğunu fark etmesini 

engellemektedir. Öğrencide saptanan bu yanılgılar “Parlaklık Üzerindeki Tek Etki: 

Pil Sayısı Modeli” ve “Lamba BaĢına DüĢen Enerji Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

3 ve 4 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Son testte kontrol grubunda 1 öğrenci lamba ve pil sayısı kategorisinde “3’de 

1 pil 1 lamba, 4’de 2 lamba 3 pil olduğu için lamba ve pil sayısı farklıdır.” gerekçesi 

ile 3 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Bu durum öğrencinin değiĢkenleri belirleme ve 

kontrol etme konusunda güçlük yaĢadığını ortaya koymaktadır. Lamba sayısı ve pil 

sayısının lamba parlaklığı üzerinde etkili olma durumu dikkate alındığında iki 

değiĢkenin de aynı anda değiĢtirildiği durumlar için lamba parlaklığının hangi 

değiĢkenden etkilendiğini belirlemek mümkün değildir.  

Pil sayısı ve parlaklık kategorisinde ön testte kontrol grubunda 1 öğrenci “3. 

devrede pil ve lamba sayısı az, 4. devrede pil ve lamba sayısı çok”; son testte deney 

grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda ise 2 öğrenci “Pil sayısı 4. devrede fazla 

olduğu için 3. devreden 4. devreye geçişte parlaklık artar.” gerekçesi ile 3 ve 4 nolu 

devre çiftini seçmiĢtir. Öğrenciler lamba sayılarına ve lamba baĢına düĢen enerji 

miktarına dikkat etmeden sadece pil sayılarına bakarak parlaklık hakkında yorum 

yapmıĢtır. Öğrencilerde “Lamba BaĢına DüĢen Enerji Modeli” ve “Parlaklık 

Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” kavram yanılgıları saptanmıĢtır.  

3.6.2.DeğiĢken Türlerini Belirleme ve Lamba Sayısının Lamba Parlaklığına 

Etkisi 

Soru 7: Görkem basit bir elektrik devresinde lamba sayısının lamba parlaklığına 

etkisini araĢtırmak istiyor. Buna göre Görkem araĢtırmasında aĢağıda verilen 

devrelerden hangi ikisini kullanmalıdır?  
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 1.devre 2.devre 3.devre 4.devre 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

 

Tablo 3.6.2.1: Öğrencilerin Lamba Sayısının Lamba Parlaklığına Etkisini Temsil 

Eden Devre Çiftine ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
Devre  Gerekçe   

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

1 ve 3*  Pil sayısı aynı, lamba sayısı 

farklı*   

TA 5 10,2 4 8,2 27 55,1 10 20,4 

Lamba sayısında azalma KY - - 3 6,1 1 2,0 3 6,1 

Pil sayısı ve enerji az  KY 1 2,0 1 2,0 - - 1 2,0 

Gerekçe yok  A 1 2,0 4 8,2 2 4,1 5 10,2 

Toplam  7 14,3 12 24,5 30 61,2 19 38,8 

1 ve 2 Lamba sayıları farklı  KY - - 2 4,1 2 4,1 - - 

Pil sayısı ve enerji artıĢı  KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

En parlak devre çifti KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

Gerekçe yok  A 1 2,0 2 4,1 1 2,0 1 2,0 

Toplam  3 6,1 6 12,2 3 6,1 1 2,0 

1 ve 4 Her devrenin kendi içinde 

lamba ve pil sayısı farklı ve 

fazla    

KY 5 10,2 8 16,3 3 6,1 3 6,1 

Pil Sayısı farklı   KY - - 1 2,0 - - - - 

Vereceği ıĢık artıĢı  KY - - - - - - 1 2,0 

Enerji artıĢı   KY 2 4,1 1 2,0 - - - - 

Parlaklıkta artıĢ  KY 2 4,1 2 4,1 - - - - 

Gerekçe yok  A 2 4,1 - - 1 2,0 3 6,1 

Toplam  11  12 24,5 4 8,2 7 14,3 

2 ve 3  Her devrenin kendi içinde 

lamba ve pil sayısı eĢit  

KY 2 4,1 3 6,1 1 2,0 1 2,0 

Parlaklıkları eĢit  KY - - 2 4,1 - - - - 

Gerekçe yok A 1 2,0 - - - - 2 4,1 

Toplam  3 6,1 5 10,2 1 2,0 3 6,1 

2 ve 4  Lamba sayısı aynı, pil sayısı 

farklı olduğu için  

KY 2 4,1 2 4,1 4 8,2 5 10,2 

Pil sayısı fazla ve en parlak 

devre çifti 

KY 3 6,1 4 8,2 1 2,0 1 2,0 

Pilin lambalara vereceği ıĢıkta 

artıĢ   

KY 3 6,1 - - - - - - 

Gerekçe yok  A 2 4,1 1 2,0 1 2,0 5 10,2 

Toplam  10 20,4 7 14,3 6 12,2 11 22,4 

Hiçbiri  Lamba sayısı parlaklığı 

etkilemez 

KY 1 2,0 - - - - - - 

Diğer  KY 6 12,2 5 10,2 3 6,1 4 8,2 

BoĢ  A 8 16,3 2 4,1 2 4,1 3 6,1 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  
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Tablo incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin % 14,3‟ü, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 24,5‟i ön testte 1 ve 3 nolu devre çiftini seçerek doğru 

cevap vermiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 61,2‟si, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 38,8‟i doğru cevap vermiĢtir. Soruya doğru cevap 

veren öğrencilerden ön testte deney grubunda 5 öğrenci, kontrol grubunda 4 öğrenci; 

son testte deney grubundaki öğrencilerin % 55,1‟i, kontrol grubundaki öğrencilerin 

ise % 20,4‟ü 1 ve 3 nolu devre çiftini seçme nedenlerini doğru bir gerekçe ile 

desteklemiĢtir.  

1 ve 3 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Pil sayısı ve lamba sayısı kategorisinde ön testte deney grubunda 5 öğrenci 

“Pil sayıları aynı, lamba sayıları farklı olduğu için”, kontrol grubunda 4 öğrenci 

“1’de 3 lamba, 1 pil; 3’de 1 lamba, 1 pil olduğu için”, “Pil sayısı aynı lamba sayısı 

farklı olduğu için”;  son testte deney grubunda 27 öğrenci “Pil sayıları aynı, lamba 

sayıları farklı olduğu için”, kontrol grubunda 10 öğrenci “Pil sayısı aynı lamba 

sayısı farklı olduğu için”, “Lamba sayısı değişirken pil sayısı sabit kaldığı için” 

gerekçeleri ile 1 ve 3 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Bu gerekçeler öğrencilerin bağımlı 

değiĢken üzerinde etkisi araĢtırılan değiĢkenin değiĢtirilirken etkisi kontrol altına 

alınması gereken değiĢkenin sabit tutulması gerektiğini bildiklerini ve farklı bir 

duruma transfer edebildiklerini göstermektedir. Lamba sayısının parlaklık üzerindeki 

etkisinin araĢtırıldığı bir deney için lamba sayısı bağımsız (değiĢtirilmesi gereken) 

değiĢken, pil sayısı ise kontrol altında tutulması gereken (sabit tutulması gereken) 

değiĢkendir. Öğrencilerin yaptıkları devre seçiminde bu duruma dikkat ettikleri 

görülmüĢtür.  

Lamba sayısı kategorisinde ön testte kontrol grubunda 3 öğrenci “1’de lamba 

fazla olup, 3’de 1 lamba olduğu için”, “1’de fazla lamba olup, 3’de 1 lamba olduğu 

için”, “1. devre çok parlak, 3. devre lamba az olduğundan az parlayacağı için”; son 

testte deney grubunda 1 öğrenci “1. devreden 3. devreye geçişte lamba sayısı 

azalmıştır.”, kontrol grubunda 3 öğrenci “1’de lamba fazla olup, 3’de 1 lamba 

olduğu için”, “1’de fazla lamba olup, 3’de 1 lamba olduğu için”, “Birinde çok 

diğerinde az lamba olduğu için”  gerekçeleri ile 1 ve 3 nolu devre çiftini seçmiĢtir. 

Öğrencilerde lamba sayısı azken parlaklığın az, lamba sayısı çokken parlaklığın fazla 
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olacağına yönelik bir kavram yanılgısı mevcuttur. Bu yanılgı “Devredeki Lambaların 

Yaydığı Toplam IĢık Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Bu modele göre öğrenci basit 

elektrik devresinde yer alan lambaların ayrı ayrı yaydıkları ıĢığı tek bir kaynaktan 

çıkıyormuĢ gibi düĢünerek lamba sayısı arttıkça parlaklığın artacağına inanmaktadır. 

Ayrıca bazı öğrenciler bir odayı 3 lambanın, 1 lambadan daha fazla aydınlatacağını 

düĢündüklerini ifade etmiĢtir.  

Ön testte deney ve kontrol grubundaki 1‟er öğrenci “Pil sayısı ve enerji az”; 

son testte kontrol grubunda 1 öğrenci pil sayısı ve enerji kategorisinde  “1 pil 3 

lambayı az aydınlatıp, 1 pil 1 lambayı daha iyi aydınlatacağı için” gerekçeleri ile 1 

ve 3 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Bu durum öğrencilerin lamba parlaklığı üzerinde 

etkili faktör olarak pil sayısını gördüğünü ortaya koymaktadır. Lamba sayılarına 

dikkat etmeksizin pil sayısı üzerinde yoğunlaĢan öğrencilerin pil sayısı az olan devre 

çiftini tercih etmeleri dikkat çekicidir. Öğrencilerde saptanan bu yanılgı “Parlaklık 

Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

1 ve 2 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Lamba sayısı kategorisinde ön testte kontrol grubunda 2 öğrenci “1’de 3, 

2’de 2 lamba olduğu için”, son testte deney grubunda 2 öğrenci “Lamba sayısı farklı 

ve parlaklığı etkilediği için” gerekçesi ile 1 ve 2 nolu devreleri seçmiĢtir. 

Öğrencilerin yaptıkları seçimde dikkat çeken nokta 1 ve 2 nolu devrelerde pil 

sayılarının da farklı olmasıdır. Bu bulgu öğrencilerin parlaklıkla ilgili sadece lamba 

sayılarına bakarak karar verdiklerini ve lamba sayısını lamba parlaklığını etkileyen 

tek değiĢken olarak kabul ettiklerini ortaya koymaktadır. Öğrencilerde saptanan 

kavram yanılgısı “Parlaklık Üzerindeki Tek Etki: Lamba Sayısı Modeli” olarak 

adlandırılmıĢtır.  

Pil sayısı ve enerji kategorisinde ön testte deney grubunda 1 öğrenci “Pil 

sayısı fazla olduğu için, tek pil az enerji üreteceği için”, kontrol grubundaki 1 

öğrenci ise “1. devreden 2. devreye geçerken pil sayısı, enerji artar.” gerekçeleri ile 

1 ve 2 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Öğrencilerin lamba sayılarına dikkat etmeksizin 

doğrudan pil sayıları üzerinde yoğunlaĢmaları nedeni ile lamba parlaklığı üzerinde 

etkili tek faktörün pil sayısı olduğuna dair bir kavram yanılgısı olduğu 



268 

 

düĢünülmektedir. Öğrencilerde saptanan kavram yanılgısı “Parlaklık Üzerindeki Tek 

Etki: Pil Sayısı Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

Parlaklık kategorisinde ön testte deney grubunda 1 öğrenci “Parlaklıkları 

diğerlerinden daha iyi olduğu için”, kontrol grubunda 1 öğrenci ise “En parlak 

devreler oldukları için” gerekçeleri ile 1 ve 2 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Soruda 

verilen devreler için parlaklık sıralaması olarak 4>2=3>1 düĢünüldüğünde 4. devre 

tüm devrelerden daha parlaktır. Öğrenciler 1 ve 2 nolu devrelerin parlak olmasını 

lamba sayısının fazla olmasına bağlamıĢlardır. Bu öğrencilerde “Devredeki 

Lambaların Yaydığı Toplam IĢık Modeli” olarak adlandırılan kavram yanılgısı 

mevcuttur. Bu yanılgıda öğrenci devredeki her lambanın ayrı ayrı yaydığı ıĢığı tek 

bir lambadan çıkıyormuĢ gibi düĢünmektedir. Öğrenciler lamba sayısı arttıkça 

aydınlanmanın artacağına yönelik kavram yanılgısına sahiptir.  

1 ve 4 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Lamba ve pil sayısı kategorisinde ön testte deney grubunda 5 öğrenci “1’de 3 

lamba, 1 pil; 4’de 2 lamba, 3 pil olduğu için”, “2 ve 3’de pil sayısı=lamba sayısı 

olduğu için”, “Pil ve lamba sayıları farklı ve fazla olduğu için”, kontrol grubunda 8 

öğrenci “1’de 3 lamba, 1 pil; 4’de 2 lamba, 3 pil olduğu için”, “1’de pil az, lamba 

çok; 4’de pil çok, lamba az olduğu için”;  son testte deney grubunda 3 öğrenci “Pil 

sayısı ve lamba sayısı kendi içinde aynı olmadığı ve fazla olduğu için”, kontrol 

grubunda 3 öğrenci ise “Pil sayısı ve lamba sayısı sadece bunlarda farklı ve fazla 

olduğu için” gerekçeleri ile 1 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Öğrencilerin 

gerekçelerinden 1 ve 4 nolu devreleri seçerken lamba ve pil sayılarının fazla olma 

durumuna dikkat ettikleri anlaĢılmıĢtır. Bu seçimle ilgili gerekçelerinde lamba ve pil 

sayısının çok olduğu devrelerde lambanın parlak yanacağına iliĢkin yaptıkları 

açıklamalar dikkat çekicidir. Bu durum öğrencilerde lamba sayısındaki değiĢime 

bağlı parlaklık konusunda ciddi bir yanılgı olduğunu ortaya koymaktadır. Ayrıca 

lamba parlaklığı üzerinde etkili olan iki değiĢkenin seçtikleri devrelerde farklı olması 

değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme olarak adlandırılan bilimsel süreç becerisinin 

doğasına aykırı bir durumdur. Bu bulgudan öğrencilerin lamba parlaklığı hakkında 

yorum yaparken lamba sayısının ya da pil sayısının fazla olduğu devreleri seçecekleri 

anlaĢılmaktadır. Pil sayısının fazla olduğu devreleri elektrik enerjisi fazla olacağı 
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için, lamba sayısının fazla olduğu devreleri ise “Devredeki Lambaların Yaydığı 

Toplam IĢık Modeli” temelinde aydınlanma fazla olacağı için tercih edeceklerini 

ifade etmiĢlerdir.  

Ön testte kontrol grubunda 1 öğrenci pil sayısı kategorisinde “1. devrede pil 

az, 4. devrede pil en çok olduğu için 1’de pilin enerjisi az, 4’de enerji fazla olur.” 

gerekçesi ile 1 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Öğrencide “Parlaklık Üzerindeki Tek 

Etki: Pil Sayısı Modeli” yanılgısı mevcuttur. 1 ve 4 nolu devrelerde pil sayısı gibi 

lamba sayısı da farklıdır. Buna karĢın öğrenci lamba sayısındaki farklılığı dikkate 

almaksızın pil sayıları üzerinde yoğunlaĢarak seçim yapmıĢtır.  

Son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci pilin vereceği ıĢık kategorisinde “1 

pil 3 lambaya az ışık verirken, 3 pil 2 lambaya çok ışık vereceği için. 1. devreden 4. 

devreye geçişte pil sayısı arttığı için pilin lambalara vereceği ışık artar.” gerekçesi 

ile 1 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Bu öğrenci pilin devredeki rolüne iliĢkin 

kavram yanılgısına sahiptir. Öğrenci lambaların yaydığı ıĢığı onlara pilin verdiğini 

düĢünmektedir. Bu yanılgı öğrencinin lamba ve pilin devredeki rolü ile devrede 

gerçekleĢen enerji dönüĢümünü bilmemesinden kaynaklanmaktadır. Öğrencide “IĢık 

Kaynağı Olarak Pil Modeli” ve “Enerji DönüĢüm Modeli” olarak adlandırılan 

kavram yanılgıları mevcuttur.  

Enerji kategorisinde ön testte deney grubunda 2 öğrenci “1. devreden 4. 

devreye pil sayısı arttığı için enerji artar.”, kontrol grubunda ise 1 öğrenci “1’de 

lambaya az enerji giderken, 4’de lambaya çok enerji gideceği için” gerekçesi ile 1 

ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Bu seçim öğrencilerin parlaklık üzerinde etkili tek 

faktörün pil sayısı olduğunu kabul ettiklerini ortaya koymaktadır. Bu öğrencilerde 

“Parlaklık Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” kavram yanılgısı mevcuttur.  

Ön testte deney ve kontrol gruplarından 2 öğrenci parlaklık kategorisinde 

“1.’de pil az, 4. devrede pil en çok. 1. devreden 4. devreye geçişte parlaklık artar.” 

gerekçesi ile 1 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Öğrenciler ifade ettikleri gerekçe ile 

bu devre çiftini seçerken sadece pil sayısına dikkat ettiklerini ortaya koymuĢlardır. 

Basit elektrik devresinde lamba parlaklığını etkileyen 2 değiĢken vardır. Bu 

değiĢkenler lamba sayısı ve pil sayısıdır. Yaptıkları seçimde lamba sayısını dikkate 

almayan öğrencilerde “Parlaklık Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” kavram 

yanılgısı saptanmıĢtır.   
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Genel olarak 1 ve 4 nolu devreleri seçen öğrenciler sadece pil sayısına dikkat 

etmiĢlerdir. Bu durum öğrencilerin lamba parlaklığı üzerinde lamba sayısının 

herhangi bir etkisi olmadığını düĢündüklerini ortaya koymaktadır.  

2 ve 3 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Lamba ve pil sayısı kategorisinde ön testte deney grubunda 2 öğrenci 

“Lamba sayısı ve pil sayısı aynı olduğu için”, “Kendi içlerinde lamba ve pil sayıları 

aynı olduğu için”, kontrol grubunda 3 öğrenci “Kendi içlerinde lamba sayısı=pil 

sayısı olduğu için”, “pil sayısı=lamba sayısı”; son testte deney ve kontrol grubunda 

1‟er öğrenci “Pil sayısı ve lamba sayısı eşit olduğu için” gerekçeleri ile 2 ve 3 nolu 

devre çiftini seçmiĢtir. Öğrenciler yapacakları devre çifti seçiminde iki ayrı devreyi 

karĢılaĢtırmaları gerekirken her devreyi kendi içinde lamba ve pil sayısının eĢit olma 

durumuna dikkat ederek karĢılaĢtırmıĢlardır. Öğrencilerde lamba ve pil sayısının eĢit 

olduğu durumda lamba parlaklıklarının karĢılaĢtırılabileceğine dair kavram yanılgısı 

mevcuttur. Saptanan yanılgı öğrencilerin lamba ve pil sayılarının eĢit olduğu 

devrelerde iki devrenin de eĢit parlaklıkta olacağını bilmediklerini ortaya koyması 

açısından dikkat çekicidir. 2 lamba ve 2 pil olan devre ile 1 lamba ve 1 pil olan 

devrenin parlaklıkları birbirine eĢit olduğu için devreler arasında lamba 

parlaklıklarının karĢılaĢtırılması mümkün değildir.  

Ön testte kontrol grubunda 2 öğrenci parlaklık kategorisinde “Eşit parlaklıkta 

yandıkları için” gerekçesi ile 2 ve 3 nolu devre çiftini seçmiĢtir. Öğrencilerin ifade 

ettikleri gerekçenin aksine iki devrenin de parlaklığının eĢit olduğu durum için pil ya 

da lamba sayısının parlaklık üzerindeki etkisinin gözlemlenmesi mümkün değildir. 

Ayrıca 2 ve 3 nolu devrelerde lamba ve pil sayıları aynı anda değiĢtirilmiĢtir. Bu 

durum değiĢken türlerini belirleme olarak adlandırılan bilimsel süreç becerisinin 

doğasına aykırıdır. Bununla birlikte öğrenciler kendilerinden beklenenin aksine iki 

ayrı devreyi karĢılaĢtırmaları gerekirken her devreyi kendi içinde lamba ve pil sayısı 

eĢitliği bağlamında karĢılaĢtırmıĢlardır.  

2 ve 4 nolu devreleri seçen öğrencilerin ifade ettikleri gerekçeler aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Lamba ve pil sayısı kategorisinde ön testte deney ve kontrol gruplarından 2 

öğrenci “Lamba sayısı aynı pil sayısı farklı olduğu için”; son testte ise deney 
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grubundan 4 öğrenci “Pil sayısı değişik, lamba sayısı değişmemiş”, kontrol 

grubundan 5 öğrenci “Lamba sayısı sabit olup pil sayısı değiştiği için”, “Lamba 

sayıları eşitken pil sayıları eşit olmadığı için” gerekçeleri ile 2 ve 4 nolu devre çiftini 

seçmiĢtir. Öğrencilerin yaptıkları devre seçiminde soruda ifade edilenin aksine pil 

sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisi gözlenebilir. Bu öğrencilerin bağımsız 

değiĢken ile kontrol edilen değiĢkeni karıĢtırdıklarını ortaya koyan bir bulgudur. 

Öğrencilerin değiĢken türlerini belirlemede ve beraberinde kontrol etmede güçlük 

yaĢadıkları anlaĢılmaktadır.  

Pil sayısı ve parlaklık kategorisinde ön testte deney grubunda 3 öğrenci “Çok 

ışık saçacakları için”, kontrol grubunda 4 öğrenci “İkisi çok parlak olup daha çok 

ışık vereceği için”, “Daha fazla parlak olduğu için”; son testte ise deney ve kontrol 

grubundan 1‟er öğrenci ön testte “2. ve 4. devrede pil sayısı fazla olduğu için 

parlaklık fazla olur.”, “2 ve 4, 1 ve 3’den daha parlak yanacağı için” gerekçeleri ile 

2 ve 4 nolu devre çiftini seçmiĢtir. 4>2=3>1 sıralaması düĢünüldüğünde 2 ve 3‟ün 

parlaklıklarının eĢit olması nedeni ile en parlak devreler 2 ve 4 olamaz. Bu durum 

öğrencilerin sadece pil sayılarına bakarak parlaklıkla ilgili yorum yaptıklarını ortaya 

koyan önemli bir bulgudur. Öğrencilerde saptanan kavram yanılgısı “Parlaklık 

Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

Ön testte deney grubunda 3 öğrenci pilin lambalara vereceği ıĢık 

kategorisinde “Lambanın parlak olması için pil sayısı fazla olmalı. Pil sayısı fazla 

olursa pilin lambalara vereceği ışık artar.” gerekçesi ile 2 ve 4 nolu devre çiftini 

seçmiĢtir. Bu gerekçe öğrencilerin pili bir elektrik enerjisi kaynağı olarak görmekten 

ziyade ıĢık kaynağı olarak kabul ettiklerini ortaya koymaktadır. Ayrıca öğrencilerde 

basit elektrik devresinde elektrik enerjisinin ısı ve ıĢık enerjisine dönüĢümü 

konusunda ciddi bir kavram yanılgısı olduğu anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerde saptanan bu 

yanılgılar “IĢık Kaynağı Olarak Pil Modeli” ve “Enerji DönüĢüm Modeli” olarak 

adlandırılmıĢtır.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci “Lamba sayısı lamba parlaklığını 

etkilemeyeceği için” gerekçesi ile devrelerden herhangi birini seçmeyeceğini ifade 

etmiĢtir. Bu öğrenci lamba sayısının parlaklık üzerinde etkili olmadığını 

düĢünmektedir. Bu düĢünce öğrencinin pili parlaklık üzerinde etkili olan tek 

değiĢken olarak görmesinden kaynaklanıyor olabilir. Öğrencide “Parlaklık 
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Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” olarak adlandırılan kavram yanılgısı 

mevcuttur. Öğrenci elektrik devresinde sadece pil sayısının değiĢtiği durum için 

parlaklığın değiĢeceğini lamba sayısındaki değiĢimin parlaklığı etkilemeyeceğini 

ifade etmiĢtir. Bu yanılgı kendi içinde pili sabit akım kaynağı olarak düĢünme 

yanılgısını da içermektedir. Öyle ki bu yanılgıda öğrenci pili devreye her durumda 

aynı akımı veren bir eleman olarak düĢünür. Lamba eklendiğinde akımın 

değiĢmeyeceğini düĢünen öğrenci her durumda lambalardan aynı akımın geçeceğine 

inandığı için lamba sayısının parlaklık üzerinde herhangi bir etkisi olmadığını 

düĢünür. Pilin sabit akım üreten bir kaynak olarak düĢünüldüğüne dair kavram 

yanılgısı alanyazında “Sabit Akım Kaynağı Modeli” olarak ifade edilmektedir.  

3.7.Lamba Parlaklığında GerçekleĢecek DeğiĢim 

Soru 4 

Devre Lamba sayısı Pil sayısı Lamba parlaklığı 

1.Devre 2 1 Az parlak 

2.Devre 2 2 Parlak  

3.Devre 2 4 Çok parlak 

Soru 4-A: Yukarıdaki tabloda yer alan verilerin elde edildiği bir deneyin amacını 

yazınız.  

 

Tablo 3.7.1: Öğrencilerin Deneyin Amacına ĠliĢkin Gerekçeli Cevaplarının Frekans 

ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Pil  Lamba parlaklığı üzerindeki 

etkisi* 

TA 15 30,6 13 26,5 30 61,2 15 30,6 

Sayısını arttırma  KY - - - - 2 4,1 - - 

Enerjisini ölçme   KY 1 2,0 - - 1 2,0 - - 

Yetersiz kaldığını görme KY 1 2,0 1 2,0 - - 1 2,0 

Daha çok ıĢık verdiğini 

görme  

KY - - 1 2,0 - - - - 

Lamba Lamba parlaklığı üzerindeki 

etkisi 

KY - - - - 2 4,1 1 2,0 

Lamba ve 

pil  

Lamba parlaklığı üzerindeki 

etkisi 

KY 4 8,2 1 2,0 - - 3 6,1 

Lamba parlaklığını görme KY 15 30,6 24 49,0 12 24,5 21 42,9 

BoĢ  A 13 26,5 9  2 4,1 8  

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  
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Soruda verilen tablo incelendiğinde lamba sayısı sabit olmak üzere pil 

sayısının farklı olduğu üç elektrik devresindeki lamba parlaklıkları verilmiĢtir. Ön 

testte deney grubundaki öğrencilerin % 30,6‟sı “Lamba sayısı aynı olunca pil 

sayısına bağlı lamba parlaklığı”, “Pil sayısına bağlı çok mu ışık verecek az mı ışık 

verecek”, “Aynı lamba, farklı pil sayılarında lamba parlaklığı”, “Pil sayısına bağlı 

ne kadar az ya da çok yanacağını öğrenmek”, “Lamba sayısı aynı olan bir elektrik 

devresinde pil sayısı farklı olursa parlaklık aynı kalır mı?”, “Pil sayısının lamba 

parlaklığına etkisi”, “Pile göre parlaklığın değişmesi”, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 26,5‟i “Pil sayısının lamba parlaklığını nasıl etkilediği”, “Lamba 

sayısı değişmeden pil sayısının lamba parlaklığına etkisini araştırmak”, “Lamba 

sayıları aynı, pil sayıları 1. devrede 1, 2. devrede 2, 3. devrenin 4 pil oldu. Pil sayısı 

ne kadarsa parlaklık o kadar” gerekçeleri ile deneyde pil sayısının lamba parlaklığı 

üzerindeki etkisinin incelenmesinin amaçlandığını ifade etmiĢtir. Son testte ise deney 

grubundaki öğrencilerin % 61,2‟si “Lamba sayısı sabitken pil sayısının lamba 

parlaklığı üzerindeki etkisi”, “Pil sayısının lamba parlaklığına etkisi”, “Lambaların 

sayısını aynı tutup pil sayılarını değiştiriyor. Pil sayısının parlaklıktaki etkisi”, 

“Lamba sayısı aynı, pil sayısı değiştirilince lamba parlaklığının azalıp 

azalmayacağını öğrenmek”, kontrol grubundaki öğrencilerin % 30,6‟sı “Pil sayısının 

lamba parlaklığına etkisi bu deneyin amacıdır.”, “Pil sayısının lamba parlaklığına 

etkisi” gerekçeleri ile deneyin amacını pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki 

etkisinin incelenmesi olarak ifade etmiĢtir. Bu durum öğrencilerin tablodaki verilere 

bakarak lamba sayısının sabit tutulduğu bir deneyde pil sayısına bağlı lamba 

parlaklığındaki değiĢimin incelendiğinin farkında olduklarını ortaya koymaktadır.  

Soruda verilen deneyin amacını deney grubunda son testte 2 öğrenci “Lamba 

sayısı 2 olduğu için pil sayısını arttırmak”, ön-son testte 1‟er öğrenci “Pilin enerjisini 

ölçmek”, ön testte 1 öğrenci “Pilin yetersiz kaldığını görmek” olarak ifade etmiĢtir. 

“1 pil 2 lamba olduğu için pil zorlanır. 1 pil 2 lambaya yetmez. Pilin yetersiz 

kaldığını görmek” ifadesi kontrol grubunda hem ön hem de son testte 1‟er öğrencide 

saptanmıĢtır. Bu gerekçeler öğrencilerin lamba sayısı 2 olan bir elektrik devresinde 

pil sayısının lamba sayısından az ya da eĢit olduğu durumlarda pilin yetersiz 

kalacağını bu nedenle de deneyde pil sayısının arttırıldığını düĢündüklerini ortaya 

koymaktadır.  
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Ön testte kontrol grubundaki 1 öğrencinin “Pil lambaya daha çok ışık versin 

amacıdır.” cevabı “IĢık Kaynağı Olarak Pil Modeli” kavram yanılgısını ortaya koyan 

önemli bir bulgudur. Öğrencide devre elemanlarının rolü ile ilgili kavram yanılgısı 

saptanmıĢtır. Devrede ıĢık veren eleman lamba olmasına karĢın öğrenci pili ıĢık 

kaynağı olarak görmektedir. Bu yanılgı öğrencinin devrede gerçekleĢen enerji 

dönüĢümünü bilmemesi nedeniyle lambanın yaydığı ıĢığı pilin doğrudan lambaya 

ıĢık enerjisi formunda gönderdiğini düĢünmesinden kaynaklanıyor olabilir.   

Son testte deney grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda 1 öğrenci deneyin 

amacını “Amaç lamba etkisini araştırmak”, “Lambanın parlaklık üzerindeki etkisini 

görmek” olarak ifade etmiĢtir. Öğrencilerin cevabının aksine lamba sayısının sabit 

olduğu bir deneyde lamba sayısının lamba parlaklığı üzerinde nasıl bir etki 

oluĢturacağını görmemiz mümkün değildir. Buradan öğrencinin sabit tutulan 

değiĢkenin sonucu etkilediğini düĢündüğü anlaĢılmaktadır. DeğiĢken türlerinin sonuç 

üzerindeki etkisi ile ilgili öğrencide kavram yanılgısı mevcuttur. Bu durum 

öğrencinin sonuç üzerinde etkisi araĢtırılan değiĢkenin sabit tutulması gerektiğini 

düĢündüğünü ortaya koymaktadır.   

Ön testte deney grubunda 4 öğrenci “Pil ne kadar fazla olup lambası az 

olursa kuvvetli olur.”, “Pil ve lamba sayılarına göre ışığı ölçmek”, “Pil az ve lamba 

çok ise lamba az yanar.”, kontrol grubunda 1 öğrenci “Lamba parlaklığının lamba 

ve pil sayısıyla ilişkili olduğunu anlatıyor.”; son testte ise sadece kontrol grubunda 3 

öğrenci deneyin amacını “Lamba ve pil sayısının lamba parlaklığına etkisi”, “Pil ve 

lamba sayısı değişirse lamba parlaklığını bulmak” olarak ifade etmiĢtir. Soruda 

verilen deneyde pil sayısındaki değiĢimin lamba parlaklığı üzerindeki etkisi 

incelenirken lamba sayısı sabit tutulmuĢtur. Bu durum için lamba parlaklığını 

etkileyen 2 değiĢkenin etkisinin aynı anda incelenmesi mümkün değildir. Bir sonucu 

etkileyen 2 değiĢkenin sonuç üzerindeki etkisi aynı anda gözlenemez. Öğrencilerin 

lamba ve pil sayısının eĢ zamanlı değiĢiminin lamba parlaklığı üzerinde etkili 

olacağını düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Ayrıca öğrenciler soruda verilen 3 devreyi 

kendi aralarında karĢılaĢtıracakları yerde her devreyi kendi içinde lamba ve pil 

sayılarını temel alarak karĢılaĢtırmıĢlardır. Bu karĢılaĢtırmada pil sayısı lamba 

sayısından fazla olursa parlaklığın çok, pil sayısı lamba sayısından az olursa 

parlaklığın az olacağına iliĢkin kavram yanılgısı saptanmıĢtır.  



275 

 

Deneyin amacını ön testte deney grubunda 15 öğrenci “Hepsinin parlaklık 

seviyesinin ölçülmesi”, “Işıkların ne gibi değişiklik göstereceğini”, “Deneyin amacı 

lambanın parlaklığındaki değişimler”, “Devrelerdeki lambaların parlaklığı 

ölçülüyor”, “Işığın çok mu az mı çıkması”, “Devrelerin ışık parlaklığını ölçmek”, 

“Hangi devrenin daha çok parlak olduğunu bulmak”, kontrol grubunda 24 öğrenci 

“Lamba parlaklığı değişiyor mu? Değişmiyor mu?”, “Parlaklığın hangi devrede 

daha fazla çıktığıdır.”, “Parlaklığı ölçmek”, “En çok parlak ya da az parlaklığı 

bulmaya çalışmış”, “1.devrede lamba parlaklığının az olması. 2.devrede lamba 

parlaklığının parlak olması. 3.devrede lamba parlaklığının çok parlak olması”, 

“1.devre parlaklığı en az olan devre, 2.devre lamba parlaklığı orta olan devre ve 

diğer devre parlaklık en fazla olan devre”, “Elektrik devresinin parlaklığı” olarak 

ifade etmiĢtir. Son testte ise deney grubunda 12 öğrencinin “Lambanın parlaklığını 

ölçmek için bu devreyi yapmışlar”, “Ne kadar parlak yandığını anlatıyor”, “Lamba 

parlaklığını ölçmek”, “Hangisinin daha çok yandığını hangisinin daha az yandığını 

ölçmek için”, “Ne kadar parlak olduğu”, “Hangi devre daha fazla yanacak”, 

kontrol grubunda 21 öğrencinin “Lamba parlaklığını bulmak”, “Lambanın 

parlaklığına bakılıyor”, “Parlaklıkları ölçmek”, “Lamba parlaklıklarının farkı” 

olarak deneyin amacını ifade ettikleri görülmüĢtür. Öğrencilerin tabloda verilen 

değerlerden sadece sonuç üzerinde yoğunlaĢtıkları, sonucu etkileyen değiĢkene 

dikkat etmedikleri görülmüĢtür. Öğrencilerin verdikleri cevaplar lamba parlaklığı 

üzerinde etkili olan değiĢkeni içermediği için net olmayan cevaplar kategorisinde 

değerlendirilmiĢtir.   

Soru 5 

  

1.devre 2.devre 

Soru 5-A: Sevilay yapacağı deney için kurduğu devreyi yukarıda verilen Ģekilde 

olduğu gibi 1. devreden 2. devreye çevirirse lambaların parlaklıklarında nasıl bir 

değiĢiklik olur?  

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  
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Tablo 3.7.2: Öğrencilerin Lamba Parlaklığında GerçekleĢecek DeğiĢime ĠliĢkin 

Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Tablo incelendiğinde ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 53,1‟i, 

kontrol grubundaki öğrencilerin % 44,9‟u; son testte ise deney grubundaki 

öğrencilerin % 81,6‟sı, kontrol grubundaki öğrencilerin % 73,5‟i 2 lamba ve 1 pilden 

oluĢan devreye 1 lamba daha eklendiğinde lamba parlaklığının azalacağını doğru 

olarak ifade etmiĢtir.  

Lamba parlaklığının azalacağını ifade eden öğrencilerin cevapları aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

  

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Azalır* Elektrik enerjisi paylaĢımı* 

Lamba baĢına düĢen değerde 

azalma*   

TA 14 28,6 11 22,4 31 63,3 21 42,9 

Pil  IĢık enerjisinin 

paylaĢımı  

KY - - - - 1 2,0 3 6,1 

Vereceği ıĢığın 

azalması  

KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

Enerjisinin azalması  KY 4 8,2 4 8,2 - - 3 6,1 

Harcayacağı 

enerjinin artması  

KY 4 8,2 3 6,1 1 2,0 3 6,1 

Sayısının sabit 

olması  

KY - - - - 2 4,1 2 4,1 

Lamba sayısının pilden fazla 

olması 

KY 2 4,1 1 2,0 2 4,1 2 4,1 

Gerekçe yok  A 1 2,0 2 4,1 3 6,1 2 4,1 

Toplam  26 53,1 22 44,9 40 81,6 36 73,5 

Artar  Pil Kısa süreli kullanım   KY - - - - 1 2,0 - - 

Vereceği ıĢığın 

artması 

KY 1 2,0 - - - - - - 

Doğru 

yerleĢtirilmesi 

KY 1 2,0 - - - - - - 

Lamba Sayısının artması KY 10 20,4 14 28,5 5 10,2 4 8,2 

Gelen enerjinin 

artması  

KY -  1 2,0 - - - - 

Gerekçe yok  A 4 8,2 2 4,1 1 2,0 4 8,2 

Toplam  16 32,7 17 34,7 7 14,3 8 16,3 

DeğiĢmez Pil  Sayısının sabit 

olması    

KY 1 2,0 3 6,1 - - 1 2,0 

Kullanım süresinin 

kısalması   

KY 1 2,0 - - - - - - 

Lamba  Sayısının artması  KY 1 2,0 - - - - - - 

ÖzdeĢ olmaları KY - - - - - - 1 2,0 

Gerekçe yok A - - 3 6,1 - - - - 

Toplam  3 6,1 6 12,2 - - 2 4,1 

BoĢ  A 4 8,2 4 8,2 2 4,1 3 6,1 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 
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Lamba parlaklığının azalacağını ifade eden öğrencilerin gerekçeleri 

incelendiğinde ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 28,6‟sı “Pilin enerjisi 

lambalara dağıldığı için lambalara gelen enerji azalır.”, “Pil enerjisini hepsine 

dağıtacağı için 3 lambaya düşen enerji azalır.”, kontrol grubundaki öğrencilerin ise 

% 22,4‟ü “Pilden gelen enerji 3 lambaya bölüştürüleceği için her lambaya az enerji 

düşer.”, “Pil enerjisini 3 lambaya dağıtacağı için lambaya az enerji gelir.” 

gerekçeleri ile elektrik enerjisi paylaĢımı ve lamba baĢına düĢen değerde azalma 

nedeni ile parlaklığın azalacağını ifade etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki 

öğrencilerin % 63,3‟ü  “Pilin enerjisi 3’e ayrılacağı için lambaya gelende azalma 

olur.”, “Pilin enerjisi lambalara bölüneceği için lambaya daha az düşer.”, “Enerjiyi 

3 lamba paylaşacağı için enerji 3’e bölünür. Lambaya az gelir.”, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 42,9‟u “1 pilin enerjisi eşit olacak şekilde 3’üne verileceği için 

lambaya gelen enerji ilk durumdan az olur.”, “1 pilin enerjisi 3 lambaya ayrılacağı 

için lambalara daha az gelir.” gerekçeleri ile lamba parlaklığının azalacağını ifade 

etmiĢlerdir. Öğrencilerin pilin devreye sağladığı elektrik enerjisinin lambalar 

arasında paylaĢılacağını, lamba sayısı artıĢı nedeni ile ilk duruma göre lamba baĢına 

düĢen enerji değerinin azalacağını ve enerji dönüĢümü bağlamında elektrik 

enerjisindeki azalma nedeni ile dönüĢtürülen ıĢık enerjisinde de azalma olacağını 

düĢündükleri anlaĢılmaktadır.  

Son testte deney grubunda 1 öğrenci “Pil ışık enerjisini böleceği için”, 

kontrol grubunda 3 öğrenci “1 pil 3 lambaya ışık verdiği için” gerekçeleri ile 

lambaların pilin ıĢık enerjisini paylaĢması sonucunda lamba parlaklığının azalacağını 

ifade etmiĢtir. Buradan öğrencilerin pili devrenin ıĢık kaynağı olarak gördükleri ve 

pilin ıĢık enerjisinin 3 lamba arasında paylaĢılması sonucunda lambanın parlaklığının 

azalacağını düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin düĢüncelerinin aksine pil 

devrenin elektrik enerjisi kaynağıdır ve pilin elektrik enerjisi lambalar arasında 

paylaĢılır. Bu paylaĢım sonucunda lamba baĢına düĢen enerji değerinde ilk duruma 

göre azalma olacağı için lamba parlaklığı azalır. Bu öğrencilerde “IĢık Kaynağı 

Olarak Pil Modeli” kavram yanılgısının olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Ön teste deney ve kontrol gruplarından 1‟er öğrenci “1 pil 3 lambaya daha az 

ışık vereceği için” gerekçesi ile pilin lambalara vereceği ıĢığın azalması sonucunda 

parlaklığın azalacağını ifade etmiĢtir. Öğrencilerin pilin ıĢık kaynağı olduğunu, pilin 
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lambalara ıĢık vereceğini ve lamba sayısı arttıkça pilin vereceği ıĢığın lambalar 

arasında paylaĢılması sonucunda pilin lamba baĢına vereceği ıĢıkta azalma olacağını 

düĢündükleri saptanmıĢtır. Saptanan bu yanılgının temeli öğrencilerin pili devrenin 

ıĢık kaynağı olarak görmelerine dayanmaktadır.  

Ön testte deney grubunda 4 öğrenci “Pil az enerji üreteceği için” ve kontrol 

grubundaki 4 öğrenci “3 lambaya birden enerji gönderdiği için pilin enerjisi 

azalacağı için” gerekçeleri ile pilin enerjisinin azalması nedeni ile parlaklığın 

azalacağını ifade etmiĢtir. Pil devrenin elektrik enerjisi kaynağıdır ve öğrencilerin 

düĢüncelerinin aksine pilin enerjisi sabittir. Bu enerji devredeki lamba sayısına bağlı 

olarak değiĢiklik göstermez. Öğrenci devreye eklenen lambanın pilin enerjisini 

azaltacağını düĢünmektedir. Devreye eklenen lamba pilin enerjisine ortak olurken pil 

sayısı sabit olduğu sürece pilin enerji değerinde herhangi bir değiĢim olmaz. Kavram 

yanılgısı öğrencilerin devreye eklenen lambanın pilin enerjisini kullanarak 

azaltacağını düĢünmesinden kaynaklanmaktadır. Öğrencilerde saptanan yanılgı 

“Lamba Sayısındaki ArtıĢla Enerjisi Azalan Pil Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Bu 

kavram yanılgısı deney grubunda öğretim sonunda giderilmiĢ, kontrol grubunda ise 3 

öğrencide yine görülmüĢtür.  

Ön testte deney grubunda 4 öğrenci, kontrol grubunda 3 öğrenci; son testte 

ise deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda 3 öğrenci “1 pil 3 lambaya daha çok 

enerji harcayacağı için”, “Vereceği enerji fazla olacağı için” gerekçeleri ile pilin 

harcayacağı enerjinin artması nedeni ile parlaklığın azalacağını ifade etmiĢtir. 

Öğrenciler lamba sayısı arttıkça bu lambaları yakmak için pilin daha fazla enerji 

harcayacağını düĢünmektedir. Oysaki sayısı sabit olduğu sürece pilin elektrik enerjisi 

sabittir. Öğrenciler pili devrede yer alan lamba sayısına göre ürettiği enerji değeri 

artan bir kaynak olarak algılamaktadır. Öğrenciler lamba sayısı artınca pilin tüm 

lambaları yakabilmesi için daha fazla enerji harcaması gerektiğini; ancak devrede 1 

pil olduğu ve pil daha fazla enerji harcayamayacağı için parlaklığın azalacağını 

düĢünmektedir. Bu kavram yanılgısı deney grubunda öğretim sonunda azalırken 

kontrol grubunda 3 öğrencide yine görülmüĢtür.   

Son testte deney grubunda 2 öğrenci “Pil sayısı artmayıp enerji olmadığı 

için”, “1 pil olduğu için” ve kontrol grubunda 2 öğrenci “Pil sayısı aynı olduğu 

için”, “1 pil olduğu için” gerekçeleri ile pil sayısı sabit olduğu için parlaklığın 
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azalacağını ifade etmiĢtir. Öğrenciler gerekçelerinde pil sayısı aynı olup artmadığı 

için devreye sağlanan enerji değerinde değiĢiklik olmaması nedeni ile lamba 

parlaklığının azalacağını ifade etmiĢlerdir. Buradan öğrencilerin lamba parlaklığında 

değiĢikliğe neden olabilecek etken olarak sadece pil sayısında değiĢiklik olup 

olmadığı üzerinde yoğunlaĢtıkları anlaĢılmaktadır. Bu durum beraberinde 

öğrencilerin lamba sayısının parlaklık üzerindeki etkisini dikkate almadıklarını 

ortaya koymaktadır. Öğrencilerde saptanan kavram yanılgısı “Lamba Parlaklığı 

Üzerindeki Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

Ön testte deney grubunda 2 öğrenci “3 lamba 1 pil olduğu için”, “Pil sayısı 

lambadan az olduğu için”, kontrol grubunda 1 öğrenci  “Enerji kaynağı az, lamba 

sayısı fazla olduğu için”; son testte deney grubunda 2 öğrenci “Pil sayısı az olup 

lamba sayısı fazla olduğu için” ve kontrol grubunda 2 öğrenci “Lamba sayısı pil 

sayısından fazla olduğu için” lamba sayıları pilden fazla olduğu için parlaklığın 

azalacağını ifade etmiĢtir. Öğrenciler iki devre arasında lamba ve pil sayılarını 

dikkate alarak karĢılaĢtırma yapacakları yerde her devreyi kendi içinde 

değerlendirerek lamba ve pil sayıları arasındaki iliĢkiye bakmıĢlardır. Bu iliĢki 

bağlamında öğrencilerin lamba sayısının pil sayısından fazla olduğu durumda pilin 

lambaların yanması için gereken enerjiyi sağlayamayacağını ve bunun sonucunda da 

lamba parlaklığının azalacağını düĢündükleri anlaĢılmıĢtır.    

Lamba parlaklığının artacağını ifade eden öğrencilerin cevapları aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

 Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 32,7‟si, kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 34,7‟si; son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 14,3‟ü, 

kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 16,3‟ü 2 lamba ve 1 pilden oluĢan devreye 1 

lamba eklendiğinde lamba parlaklığının artacağını ifade etmiĢtir. 

Lamba parlaklığının artacağını ifade eden öğrencilerin gerekçeleri 

incelendiğinde son testte deney grubunda 1 öğrenci “3 ışık birden yanarsa daha fazla 

ışık vereceği için pil çabuk biter.” gerekçesi ile pilin kısa süreli kullanımı nedeni ile 

parlaklığın artacağını ifade etmiĢtir. Öğrenci pilin kısa süreli kullanımında lambanın 

o kısa zaman diliminde pilin tüm enerjisini alarak daha parlak yanacağına 

inanmaktadır. Öğrenci 3 lambanın pilin enerjisini daha kısa sürede tüketeceğine ve 
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bu süre içinde pilin tüm enerjisinin lambaların daha parlak olmasını sağlayacağını 

düĢünmektedir.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci “Pilin vereceği ışık artar.” gerekçesi ile 

parlaklığın artacağını ifade etmiĢtir. Öğrenci pili devrenin ıĢık kaynağı olarak 

görmektedir. Lambanın yaydığı ıĢığı lambaya doğrudan pilin verdiğini 

düĢünmektedir. Lamba sayısında yaĢanan artıĢla pilin lambalara daha fazla ıĢık 

vereceğini ifade eden öğrencide “IĢık Kaynağı Olarak Pil Modeli” kavram yanılgısı 

söz konusudur.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci “Pil yerinde, altta ve yerine uyum 

sağladığı için” gerekçesi ile pil doğru yerleĢtirildiği için parlaklığın artacağını ifade 

etmiĢtir. Öğrenci devre elemanının devredeki yerinin lamba parlaklığı üzerinde etkili 

olduğunu düĢünerek pilin yeri doğru olduğu için lamba parlaklığının artacağını ifade 

etmiĢtir. Bu durum öğrencinin zihninde lambanın üstte, pilin altta olduğu sabit bir 

devre modeli olduğunu ortaya koymaktadır. Öğrencide saptanan yanılgı “Parlaklık 

Üzerindeki Etki: Devre Elemanının Yeri Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. 

Alanyazında da lamba ve pilin yerlerinin parlaklık üzerinde etkili olduğuna yönelik 

“Deneysel Kural Modeli” olarak adlandırılan kavram yanılgısı mevcuttur.  

Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 20,4‟ü, kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 28,5‟i “Lamba sayısı arttığı için” gerekçesi ile parlaklığın artacağını 

ifade etmiĢtir. Ön testte saptanan kavram yanılgısı öğretim sonunda azalma ile 

birlikte deney grubunda (% 10,2) “Pil sayısı sabit olup lamba sayısı arttığı için” ve 

kontrol grubunda (% 8,2) “Lamba sayısı arttığı için” gerekçeleri ile yine 

görülmüĢtür. Öğrencilerin lamba sayısının artıĢı ile parlaklığın artacağına dair 

düĢünceleri çok sayıda lambanın bir ortamı daha fazla aydınlatacağını 

düĢünmelerinden kaynaklanmaktadır. AraĢtırma kapsamında “Devredeki Lambaların 

Yaydığı Toplam IĢık Modeli” olarak adlandırılan kavram yanılgısında öğrenciler 

devredeki tüm lambaları tek bir lamba gibi algılamakta ve tek lambanın yaydığı 

ıĢığın lamba sayısına bağlı artıĢ göstereceğini düĢünmektedir. Öğrenciler lamba 

sayısı arttığında toplam aydınlanma bağlamında ıĢığın artacağına inanmaktadır.  

Lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade eden öğrencilerin cevapları 

aĢağıda sunulmuĢtur.  
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Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 6,1‟i, kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 12,2; son testte ise kontrol grubundaki öğrencilerin % 4,1‟i 2 lamba 

ve 1 pilden oluĢan devreye 1 lamba daha eklendiğinde lamba parlaklığının 

değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir.  

Ön testte deney grubunda 1 öğrenci “Pil sayısı değişmediği için”, kontrol 

grubunda 3 öğrenci “Pil sayısı sabit olduğu için”; son testte kontrol grubunda 1 

öğrenci “Pil sayısı sabit olduğu için” gerekçesi ile lamba parlaklığının 

değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Buradan öğrencilerin lamba sayısındaki değiĢimin 

parlaklık üzerinde herhangi bir etkisi olmayacağını, lamba parlaklığının pil sayısına 

bağlı değiĢiklik göstereceğini düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Soruda verilen 

devrelerde de pil sayısında herhangi bir değiĢiklik olmadığı için öğrenciler lamba 

parlaklığında değiĢiklik olmayacağını ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin lamba 

parlaklığını etkileyen tek faktör olarak enerji değiĢimini kabul ettikleri ve  enerji 

paylaĢımının parlaklık üzerinde herhangi bir etkisi olmadığını düĢündükleri 

anlaĢılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında saptanan yanılgı “Lamba Parlaklığı Üzerindeki 

Tek Etki: Pil Sayısı Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci ise “Pil hepsine enerji vererek çabuk 

biteceği için” gerekçesi ile lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ancak pilin kullanım 

süresinin kısalacağını ifade etmiĢtir. Öğrenci 3 lambanın pili kısa sürede bitireceğini 

düĢünmektedir. Soruda verilen devrede lamba sayısında gerçekleĢen artıĢla pilin 

elektrik enerjisi lambalar arasında paylaĢılacağı için lamba baĢına düĢen enerji 

değerinin azalması sonucunda parlaklık azalır. Ancak öğrenci lamba sayısındaki 

artıĢın pilden daha çok enerji alınmasına, pilin daha çabuk bitmesine neden olacağına 

ve lamba parlaklığında herhangi bir değiĢim olmayacağına inanmaktadır.     

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci “1 lamba daha eklenmiş aynı enerjiyle 

aynı şekilde yanacağı için” gerekçesi ile lamba sayısı arttığı için parlaklığın 

değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Öğrenci sadece pil sayısındaki değiĢikliklerde lamba 

parlaklığının değiĢeceğini düĢünmektedir. Bu nedenle de pil sayısı sabit olduğu için 

lamba sayısındaki değiĢikliğin parlaklığı etkilemeyeceğine inanmaktadır. Bu 

yanılgının öğrencinin lamba parlaklığını etkileyen tek etken olarak elektrik enerjisi 

nedeni ile pil sayısındaki değiĢimi kabul ederken lambalar arasında gerçekleĢecek 

elektrik enerjisi paylaĢımına dikkat etmemesinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. 
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Ayrıca öğrenci pilin enerjisinin tamamının lambalar arasında herhangi bir paylaĢım 

olmadan devrede yer alan her lambaya aynı değerde verileceğini kabul etmektedir. 

Bu kabul devreye lamba eklense bile pilin enerjisinin tamamı eklenen lambaya da 

verileceği için parlaklıkta değiĢim olmayacağına yönelik bir kavram yanılgısına 

neden olmaktadır.  

Son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci ise “İkisinde de aynı lamba olduğu 

için aynı enerjiyi alır” gerekçesi ile lambaların özdeĢ olduğunu belirterek parlaklığın 

değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Bu gerekçe öğrencinin lamba sayısındaki değiĢimi 

göz ardı ederek lambaların aynı olup olmama durumu üzerinde yoğunlaĢtığını ortaya 

koymaktadır. Öğrencinin özdeĢ lambalardan lamba sayısı değiĢse de her zaman aynı 

miktarda enerji geçeceğini düĢündüğü anlaĢılmaktadır. Bu durum öğrencinin pilin 

enerjisinin devrede yer alan lamba sayısı kadar bölüneceğini ve bu enerjinin özdeĢ 

lambalar arasında eĢit bir Ģekilde paylaĢılacağını bilmediğini ortaya koymaktadır.  

Soru 12 

  

1.devre 2.devre 

Soru 12-A: Ela yapacağı deney için kurduğu devreyi yukarıda verilen Ģekilde olduğu 

gibi 1. devreden 2. devreye çevirirse lambaların parlaklıklarında nasıl bir değiĢiklik 

olur?  

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  
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Tablo 3.7.3: Öğrencilerin Lamba Parlaklığında GerçekleĢecek DeğiĢime ĠliĢkin 

Gerekçeli Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  
 

Tablo incelendiğinde ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 79,6‟sı, 

kontrol grubundaki öğrencilerin % 69,4‟ü; son testte ise deney grubundaki 

öğrencilerin % 77,6‟sı, kontrol grubundaki öğrencilerin % 79,6‟sı 2 pil ve 3 

lambadan oluĢan devreye 1 pil eklendiğinde lamba parlaklığının artacağını doğru 

olarak ifade etmiĢtir.  

Lamba parlaklığının artacağını ifade eden öğrencilerin cevapları aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Lamba parlaklığının artacağını ifade eden öğrencilerin gerekçeleri 

incelendiğinde ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 63,3‟ü “Pil sayısı arttığı 

için elektrik enerjisi artar.”, “Elektrik enerjisi arttığı için”, “Lambalara daha fazla 

  

Anlama  

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Artar*  Pil  Sayısının artması  

Elektrik enerjisinin 

artması* 

TA 31 63,3 24 49,0 33 67,3 31 63,3 

Vereceği 

ıĢık 

değeri 

Artması  KY 1 2,0 - - - - 1 2,0 

Yeterli 

olması 

KY 1 2,0 - - - - - - 

EĢit 

olması   

KY - - 3 6,1 - - 1 2,0 

Kutupların doğru 

yerleĢmesi 

KY 1 2,0 - - - - - - 

Sayısının yeterli 

olması    

KY - - - - - - 1 2,0 

Pil ve 

lamba 

sayıları 

Fazla     KY 1 2,0 1 2,0 - - - - 

EĢit  KY 2 4,1 2 4,1 1 2,0 2 4,1 

Gerekçe yok  A 2 4,1 4 8,2 4 8,2 3 6,1 

Toplam  39 79,6 34 69,4 38 77,6 39 79,6 

Azalır  Pilin yetersiz olması  KY - - - - 1 2,0 - - 

Gerekçe yok A 1 2,0 2 4,1 4 8,2 4 8,2 

Toplam 1 2,0 2 4,1 5 10,2 4 8,2 

DeğiĢmez  Lamba sayılarının eĢit olması  KY - - 2 4,1 - - - - 

Pil ve lamba sayılarının eĢit 

olması  

KY 2 4,1 - - 1 2,0 - - 

Gerekçe yok  A 1 2,0 1 2,0 - - 1 2,0 

Toplam 3 6,1 3 6,1 1 2,0 1 2,0 

IĢık 

verme 

süresinde 

artıĢ  

Gerekçe yok  A - - - - - - 1 2,0 

BoĢ  A 6 12,2 10 20,4 5 10,2 4 8,2 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 
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elektrik enerjisi verildiği için”, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 49,0‟u “Pilin 

vereceği elektrik enerjisi arttığı için”, “3 pil daha fazla elektrik enerjisi vereceği 

için” gerekçeleri ile pil sayısının artması sonucunda elektrik enerjisinin artması 

nedeni ile parlaklığın artacağını ifade etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki 

öğrencilerin % 67,3‟ü “Pil sayısı arttığı için, elektrik enerjisi arttığı için”, “Enerji 

kaynağı arttığı için, elektrik enerjisi fazla olacağı için”, “Elektrik enerjisi fazla 

olacağı için”, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 63,3‟ü “Pil sayısı, elektrik 

enerjisi arttığı için”, “Lambalara daha çok elektrik enerjisi gideceği için” 

gerekçeleri ile lamba parlaklığının artacağını ifade etmiĢtir. Öğrencilerin pil 

sayısındaki artıĢın lamba parlaklığı üzerindeki etkisinin elektrik enerjisindeki artıĢla 

bağlantılı olduğunu ve elektrik enerjisindeki artıĢ sonucunda lamba parlaklığının 

artacağını düĢündükleri saptanmıĢtır.  

Ön testte deney grubunda 1 öğrenci “Çok pil çok ışık vereceği için”, son testte 

ise kontrol grubundaki 1 öğrenci “3 pil 3 lambaya daha çok ışık vereceği için” 

gerekçeleri ile pilin vereceği ıĢığın artacağını düĢünerek lamba parlaklığının 

artacağını ifade etmiĢtir. Buradan öğrencinin pil sayısındaki artıĢın pilin lambalara 

vereceği ıĢıkta artıĢa neden olacağını düĢündüğü anlaĢılmaktadır. Öğrenci ifade ettiği 

gerekçe ile pili devrenin elektrik enerjisi kaynağı olarak değil ıĢık kaynağı olarak 

gördüğünü, pilin lambalara ıĢık verdiğini ve pil sayındaki artıĢla pilin lambalara 

vereceği ıĢıkta artma olacağını düĢündüğünü ortaya koymuĢtur. Öğrencide “IĢık 

Kaynağı Olarak Pil Modeli” kavram yanılgısı saptanmıĢtır.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci “Pil hepsine yetecek kadar ışık vereceği 

için” gerekçesi ile pilin vereceği ıĢık yeterli olacağı için lamba parlaklığının 

artacağını ifade etmiĢtir. Kontrol grubunda ön testte 3 öğrenci, son testte 1 öğrenci “3 

pil 3 lambaya eşit ışık vereceği için” gerekçesi ile pilin vereceği ıĢığın eĢit olması 

nedeni ile lamba parlaklığının artacağını ifade etmiĢtir. Gerekçeler farklı olsa da 

öğrencilerin pili ıĢık kaynağı olarak gördükleri, lambanın yaydığı ıĢığın pil tarafından 

doğrudan ıĢık olarak lambaya gönderildiğini düĢündükleri anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerde 

“IĢık Kaynağı Olarak Pil Modeli” kavram yanılgısının olduğu saptanmıĢtır.  

Ön testte deney grubunda 1 öğrenci “Kutuplar birbirine uyumlu yerleştirildiği 

için” gerekçesi ile pilin kutupları doğru yerleĢtirildiği için lamba parlaklığının 

artacağını ifade etmiĢtir. Bu durum öğrencinin pilin zıt kutuplarının yan yana gelme 
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durumuna dikkat etmesi bakımından önemlidir. Ancak pil kutuplarının bağlanma 

Ģekli lambanın yanması için temel koĢulken lamba parlaklığı üzerinde arttırıcı ya da 

azaltıcı yönde herhangi bir etkisi yoktur. Bu öğrenci kutupların yanlıĢ bağlandığı 

durum için de parlaklıkta azalma olacağını düĢünüyor olabilir.   

Son testte kontrol grubunda 1 öğrenci “2 pil 3 lambaya yetmeyeceği için” 

gerekçesi ile 1 pil daha eklendiğinde pil sayısının yeterli olacağını ve bunun 

sonucunda lamba parlaklığının artacağını ifade etmiĢtir. Öğrencide lamba 

parlaklığının artması için pil sayısının lamba sayısı ile eĢit olması gerektiğine yönelik 

bir düĢünce söz konusudur. Örneğin; lamba sayısının 3, pil sayısının 1 olduğu bir 

devreye 1 pil eklediğimiz zaman pil sayısındaki artıĢ nedeni ile lamba parlaklığı ilk 

duruma göre artar. Öğrencinin ifade ettiği gerekçenin aksine iki devrede de pil sayısı 

lamba sayısından azdır; ancak pil eklendiği için parlaklık artacaktır. Verilen elektrik 

devrelerinde lamba ya da pil sayılarındaki değiĢimin parlaklık üzerindeki etkilerini 

incelerken sayılardaki değiĢim üzerinde yoğunlaĢarak parlaklık hakkında yorum 

yapılması gerekirken öğrenci her devreyi kendi içinde bağımsız olarak düĢünerek pil 

sayısı ile lamba sayısı eĢitlendiğinde parlaklık artacağına iliĢkin her zaman geçerli 

olmayacak bir cevap vermiĢtir. Alanyazında ifade edilen pil sayısı ile lamba sayısının 

birbirine eĢit olduğu durumlarda lambanın ıĢık vereceğine yönelik yanılgıya ek 

olarak araĢtırmada lamba ve pil sayısının eĢit olduğu durumda lambanın parlak 

yanacağına iliĢkin kavram yanılgısı saptanmıĢtır. Saptanan yanılgı “Parlaklık 

Üzerindeki Etki: Lamba ve Pil Sayısının EĢitliği Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

Ön testte deney grubunda 1 öğrenci “Pil ve lamba sayısı çok olduğu için” ve 

kontrol grubunda 1 öğrenci  “Piller ve lambalar çok olduğu için” gerekçeleri ile pil 

ve lamba sayılarının fazla olması nedeni ile lamba parlaklığının artacağını ifade 

etmiĢtir. Ön testte deney grubunda 2 öğrenci “Lamba sayısı ile pil sayısı eşit olduğu 

için”  ve kontrol grubunda 2 öğrenci  “Lamba sayısı ve pil sayısı eşit olduğu için”; 

son testte deney grubunda 1 öğrenci “Pil sayısı=lamba sayısı olduğu için”, kontrol 

grubunda 2 öğrenci “3 lamba 3 pil olduğu için”, “Her pile 1 lamba geldiği için”  

gerekçeleri ile pil ve lamba sayıları eĢit olduğu için lamba parlaklığının artacağını 

ifade etmiĢtir. Öğrencilerin ifade ettiği gerekçelerin aksine devrelerdeki lambaların 

parlaklıkları karĢılaĢtırılırken pil ve lamba sayılarının birbirine eĢit, birbirinden fazla 

ya da az olmasına değil devrelerdeki pil ve lamba sayılarındaki değiĢime dikkat 
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edilmektedir. Örneğin; 1 lamba ve 1 pilden oluĢan devreye 1 pil ilave ettiğimizde 

yeni devremizde 1 lamba ve 2 pil olur. Lamba sayısı sabit iken pil sayısını 

arttırdığımız için de lambanın parlaklığı ilk duruma göre artar. Bu devrelerdeki 

lamba ve pil sayıları soruda verilen devredeki lamba ve pil sayılarından az olmasına 

karĢın lamba parlaklığında artıĢ olmaktadır. Pil ve lamba sayıları fazla iken 

parlaklığında fazla olacağına dair kavram yanılgısı öğrencilerin devreler arasında 

parlaklık açısından nasıl bir karĢılaĢtırma yapılması gerektiği ile ilgili yanılgıya sahip 

olduklarını ortaya koymaktadır.  

Lamba parlaklığının azalacağını ifade eden öğrencilerin cevapları aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Ön testte deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda 2 öğrenci; son testte 

deney grubunda 5 öğrenci, kontrol grubunda 4 öğrenci 2 pil ve 3 lambadan oluĢan 

devreye 1 pil eklendiğinde lamba parlaklığının azalacağını ifade etmiĢtir. Son testte 

deney grubundaki 1 öğrenci “1 pilin enerjisi 1 lambaya yetmeyeceği için” gerekçesi 

ile pil sayısı yetersiz olduğu için lamba parlaklığının azalacağını ifade etmiĢtir. 

Öğrenci 3 lambanın daha parlak yanması için devrede lamba sayısından daha fazla 

pil olması gerektiğini belirtmiĢtir. Öğrencinin ifade ettiği gerekçenin aksine 

devrelerdeki lambaların parlaklıkları karĢılaĢtırılırken pil sayısının lamba sayısından 

fazla olup olmadığına değil devrelerdeki pil ve lamba sayılarındaki değiĢime dikkat 

edilmelidir. Örneğin; 3 lamba ve 1 pilden oluĢan devreye 1 pil ilave ettiğimizde yeni 

devremizde 3 lamba ve 2 pil olur. Devredeki lamba sayısı pil sayısından fazla 

olmasına karĢın lamba sayısı sabit iken pil sayısını arttırdığımız için lambanın 

parlaklığı ilk duruma göre artar. Pil sayısının lamba sayısından fazla olduğu durumda 

parlaklığın fazla olacağına dair düĢünce öğrencinin devreler arasında parlaklık 

açısından nasıl bir karĢılaĢtırma yapılması gerektiği ile ilgili yanılgıya sahip 

olduğunu ortaya koymaktadır. Bu durumun pil sayısının lamba sayısından fazla 

olduğu devrede lamba baĢına birden fazla pil düĢeceği için parlaklığın artacağı 

Ģeklinde yanılgılı bir düĢünceden kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir.  

Lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade eden öğrencilerin cevapları 

aĢağıda sunulmuĢtur.  

Ön testte deney ve kontrol grubunda 3‟er öğrenci; son testte ise her iki grupta 

da 1‟er öğrenci 3 lamba ve 2 pilden oluĢan devreye 1 pil eklendiğinde lamba 
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parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Ön testte kontrol grubunda 2 öğrenci 

“Lamba sayıları iki devrede de aynı olduğu için” gerekçesi ile lamba sayılarının eĢit 

olması nedeni ile lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Bu bulgu 

öğrencilerin lamba parlaklığı üzerinde sadece lamba sayısının etkili olduğunu pil 

sayısındaki değiĢimin lamba parlaklığını etkilemeyeceğini düĢündüklerini ortaya 

koyması bakımından önemlidir. Öğrenciler pil sayısındaki değiĢime dikkat 

etmeyerek lamba sayılarının aynı ya da farklı olma durumuna bakarak parlaklık 

hakkında yorum yapmıĢlardır. Bu yorumda lamba sayılarında değiĢiklik olmadığı 

için parlaklığın değiĢmeyeceği Ģeklinde önemli bir kavram yanılgısı olduğu 

saptanmıĢtır. Öğrencilerde devrenin ıĢık kaynağı olan lamba sayısında değiĢiklik 

olmadığı müddetçe parlaklığın değiĢmeyeceğine iliĢkin kavram yanılgısı içeren bir 

düĢünce hakimdir. Bu kavram yanılgısının lambanın devrenin ıĢık kaynağı olarak 

görülmesinden ve pilin devreye sağladığı elektrik enerjisinin lambada ısı ve ıĢık 

enerjisine dönüĢtürüldüğünün bilinmemesinden kaynaklanıyor olabileceği 

düĢünülmektedir.  

Deney grubunda ön testte 2, son testte ise 1 öğrenci “Pil ve lamba sayısı aynı 

olduğu için 1 lambaya 1 pil olur.” gerekçesi ile pil ve lamba sayıları eĢit olduğu için 

lamba parlaklığının değiĢmeyeceğini ifade etmiĢtir. Öğrenciler lamba parlaklığının 

değiĢmesi için pil sayısının lamba sayısından az ya da çok olması gerektiğini 

düĢünmektedir. Pil sayısının lamba sayısına eĢit olduğu durumda lamba baĢına 1 pil 

düĢeceği için parlaklığın değiĢmeyeceğini ifade eden öğrencinin soruda verilen iki 

devre arasında bir karĢılaĢtırma yapmadığı, direk ikinci devre üzerinde yoğunlaĢarak 

ikinci devredeki pil ve lamba sayıları arasında bir karĢılaĢtırma yaptığı anlaĢılmıĢtır. 

Son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci “Uzun süreli yanar.” gerekçesi ile 

ıĢık verme süresinde artıĢ olacağını ifade etmiĢtir. Devreye eklenen pilin lambanın 

ıĢık verme süresini arttıracağını ifade eden öğrenci pil sayısındaki artıĢın parlaklık 

üzerindeki etkisini göz ardı etmiĢtir. Öğrencinin “Devrede yer alan piller sırayla 

çalışarak biter. Birinci pil bitince ikinci pil, ikinci pil bittiğinde de üçüncü pil 

çalışmaya başlar.” gerekçesinden 2 pil olan devredeki lambaların 2 dakika, 3 pil 

olan lambaların ise 3 dakika ıĢık vereceğine yönelik kavram yanılgılı bir düĢünceye 

sahip olduğu anlaĢılmaktadır.   
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3.8.Lamba Parlaklığını Azaltmak için Yapılması Gerekenler 

Soru 9: Yanda verilen devrede yer alan lambaların 

parlaklığını azaltmak için Mehmet ne yapmalıdır? 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  
 

 

Tablo 3.8.1: Öğrencilerin Devredeki Lambaların Parlaklığını Azaltmaya ĠliĢkin 

Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzde Değerleri 
 

 
 

Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

f % f % f % f % 

Lamba 

eklemeli*  

Elektrik enerjisi paylaĢımı 

ve lamba baĢına düĢen 

değerde azalma*      

TA 5 10,2 5 10,2 23 46,9 8 16,3 

Pil Elektrik enerjisinin 

yetersiz kalması  

KY 5 10,2 - - 4 8,2 3 6,1 

Elektrik enerjisinin 

azalması  

KY - - 4 8,2 - - 5 10,2 

Vereceği ıĢığın 

yetersiz kalması  

KY 1 2,0 - - - - - - 

Parlaklığın azalması  A 3 6,1 5 10,2 13 26,5 12 24,5 

Enerjinin artması   KY 1 2,0 - - - - - - 

Gerekçe yok  A 2 4,1 - - 1 2,0 2 4,1 

Toplam  17 34,7 14 28,6 41 83,7 30 61,2 

Lamba 

çıkarmalı 

Parlaklığın azalması  KY 19 38,8 14 28,6 3 6,1 11 22,4 

Gerekçe yok  A 1 2,0 12 24,5 1 2,0 5 10,2 

Toplam  20 40,8 26 53,1 4 8,2 16 32,7 

Pil 

eklemeli  

Parlaklığın azalması  KY - - 3 6,1 1 2,0 - - 

Gerekçe yok A - - 1 2,0 - - - - 

Toplam - - 4 8,2 1 2,0 - - 

Pil 

çıkarmalı 

Parlaklığın azalması KY 1 2,0 - - - - - - 

Lambanın gücünün 

azalması  

KY 1 2,0 - - - - - - 

Pilin yayacağı ıĢığın 

azalması 

KY 1 2,0 - - - - - - 

Toplam 3 6,1 - - - - - - 

BoĢ A 9 18,4 5 10,2 3 6,1 3 6,1 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Tablo incelendiğinde öğrencilerin 2 lamba ve 1 pilden oluĢan basit bir 

elektrik devresinde lamba parlaklığının azaltılması için lamba eklemeli, lamba 

çıkarmalı, pil eklemeli ve pil çıkarmalı olmak üzere 4 farklı kategoride gerekçeli 

cevaplar verdikleri görülmektedir. 

Lamba parlaklığını azaltmak için lamba eklenmesi gerektiğini ifade eden 

öğrencilerin cevapları aĢağıda sunulmuĢtur.  
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Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 34,7‟si, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 28,6‟sı; son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 83,7‟si, 

kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 61,2‟si soruda verilen basit elektrik devresinde 

lamba parlaklığının azalması için lamba eklenmesi gerektiğini ifade ederek doğru 

cevap vermiĢtir.   

Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 10,2‟si  “Pilin enerjisi bölünüp 

her birine az enerji düşeceği için”, “Pilin enerjisi o lambaya da enerji gidecek ve 

pilin enerjisini paylaşacakları için lamba başına düşen enerji azalacak”, “Enerji 

kaynağından 3 lambaya enerji gideceği için pilin enerjisi bölünecek” ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin % 10,2‟si “Enerjiyi aralarında paylaşacakları için lamba 

başına düşen enerji azalacağı için”, “Pil paylaşılacağı için lamba artarsa her 

lambaya daha az enerji geleceği için” gerekçeleri ile lamba eklenmesi gerektiğini 

ifade etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 46,9‟u “Pilin enerjisi 

lambalara bölündüğü için her lambaya az enerji düşer”, “Enerji bölünüp her 

lambaya düşen azalacağı için”, “Pil enerjisini 3 lambaya paylaştıracağı için 

lambalara az enerji düşer”; kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 16,3‟ü “Pilin 

enerjisi bölüneceği için her lambaya daha az enerji gider”, “1 pil 3 lambaya eşit 

miktarda enerji vereceği için her bir lambaya az enerji düşer” gerekçeleri ile 

“Elektrik enerjisi paylaĢımı ve lamba baĢına düĢen değerde azalma” kategorisinde 

doğru cevap vermiĢtir.  

Parlaklığın azalması için lamba eklenmesi gerektiğini ifade eden bazı 

öğrenciler lamba sayısındaki artıĢın pil üzerinde oluĢturacağı etki üzerinde 

yoğunlaĢmıĢtır. Ön testte deney grubunda 5 öğrenci “Pilin enerjisi yetmediği için”, 

“Pilin enerjisi hepsine yetmeyeceği için”, “Pil yeterli elektriği veremeyeceği için”; 

son testte ise deney grubunda 4 öğrenci “Pil 3 lambayı taşıyamayacağı için”, “Pil 

yetersiz kalacağı için”, “Pilin enerjisi yetmeyeceği için”, “1 pilin enerjisi 1 lambaya 

yeteceği için”; kontrol grubunda 3 öğrenci “Pilin enerjisi 3 lambaya yetmeyeceği 

için”, “1 pilin enerjisi diğer lambalara yetmeyeceği için”, “Pilin enerjisi yetmeyeceği 

için” gerekçeleri ile devreye eklenecek lambanın pilin enerjisinin yetersiz kalmasına 

neden olacağını ve bunun sonucunda lambaların hiç yanmayacağını ifade etmiĢtir. 

Öğrenciler devrede lamba sayısı arttıkça pilin elektrik enerjisinin lambaları yakmak 

için yetersiz kalacağını, elektrik enerjisinin yeterli olmadığı bir devrede de 
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lambaların yanmayacağını düĢünmektedir. GörüĢmelerde bazı öğrenciler basit 

elektrik devresinde “Lamba ve pil sayıları eşit olmalı”, “Bir pile bir lamba, iki pile 

iki lamba olmalı” gerekçelerini ifade etmiĢtir. AraĢtırmada saptanan yanılgı “Lamba 

ve Pil Sayılarının EĢitliği Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Bu kavram yanılgısı deney 

grubunda ön testte 5 öğrenci, son testte ise gerçekleĢen azalma ile 4 öğrencide 

görülmüĢtür. Ön testte kontrol grubunda görülmeyen yanılgı öğretim sonunda 3 

öğrencide saptanmıĢtır.  

Kontrol grubunda ön testte 4 öğrenci “Pil zayıflayacağı için”, “Pilin enerjisi 

azalacağı için”; son testte ise 5 öğrenci “Pilin enerjisi azalacağı için”, “Pilin 

enerjisini azaltmak için” gerekçeleri ile devreye eklenecek lambanın pilin elektrik 

enerjisinin azalmasına neden olacağını ve bunun sonucunda lambanın parlaklığının 

azalacağını ifade etmiĢtir. Bu durum öğrencilerin pilin enerjisinin lamba sayısına 

bağlı değiĢiklik göstereceğini düĢündüklerini ortaya koymaktadır. Lamba sayısından 

bağımsız olarak pil sayısı sabit ise pilin enerjisinde değiĢim olmaz. Öğrencilerin 

devreye eklenen her lambanın pilden daha fazla enerji almak isteyeceği, bunun 

sonucunda pilin enerjisinin azalacağı ve enerji azaldığında da parlaklığın azalacağını 

düĢündükleri anlaĢılmaktadır. AraĢtırmada saptanan yanılgı “Lamba Sayısındaki 

ArtıĢla Enerjisi Azalan Pil Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Bu yanılgı deney 

grubunda ön ve son testte görülmezken kontrol grubunda ön testte 4 olan öğrenci 

sayısı öğretim sonunda 5‟e çıkmıĢtır.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci “1 pil 1’den fazla lambaya ışık 

veremeyeceği için, 1 pil 3 lambaya az ışık vereceği için” gerekçesi ile devreye lamba 

eklendiğinde pilin lambalara vereceği ıĢığın yetersiz kalacağını ve bu durumun 

lambanın parlaklığında azalmaya neden olacağını ifade etmiĢtir. Buradan öğrencinin 

pili devrenin elektrik enerjisi kaynağı olarak değil de ıĢık kaynağı olarak gördüğü 

anlaĢılmaktadır. Bu durumun öğrencinin elektrik enerjisinin lambada ısı ve ıĢık 

enerjisine dönüĢtüğünü bilmemesinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Ayrıca bu 

bulgu öğrencinin devre elemanlarının görevini bilmediğini de ortaya koymaktadır. 

Öyleki, öğrenci lambanın yaydığı ıĢığı doğrudan pilin verdiğini ve lambanın da pilin 

verdiği ıĢığı yansıttığını düĢünmektedir. AraĢtırmada saptanan yanılgı “IĢık Kaynağı 

Olarak Pil Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Ön testte deney grubunda 1 öğrencide 

görülen yanılgı öğretim sonunda ortadan kaldırılmıĢtır.  
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Ön testte deney (% 6,1) ve kontrol (% 10,2) gruplarındaki bazı öğrencilerin 

“Lamba parlaklığı lamba sayısına bağlı olduğundan lamba eklerse parlaklık 

azalacağı için”, “Parlaklığı azaltmak için” ifadeleri ile kendilerine yöneltilen soru 

cümlesini gerekçe olarak yazdıkları görülmüĢtür. Bu durumun son testte deney (% 

26,5) ve kontrol (% 24,5) gruplarında artıĢ göstermesi dikkat çekicidir. Devrede yer 

alan lambaların parlaklığını azaltmak için ne yapılması gerektiği sorulan öğrenciler 

lamba eklemek gerektiğini doğru olarak ifade ederken soru cümlesindeki parlaklığı 

azaltmak ifadesini gerekçe olarak sunmuĢlardır. Öğrencilerin lamba sayısı arttığında 

lamba parlaklığının azalacağını bilmelerine karĢın gerekçesini bilmedikleri 

anlaĢılmaktadır. Bu durumun gerek kitaplarda gerekse konunun anlatımında sıklıkla 

kullanılan parlaklığın azalması için lamba eklenmeli ifadesinden kaynaklanıyor 

olabileceği düĢünülmektedir.  

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci ise “Pil daha fazla enerji vereceği için” 

gerekçesi ile devreye eklenen lambanın enerjinin artmasına neden olacağını belirttiği 

saptanmıĢtır. GörüĢmelerde öğrenci lamba sayısı arttığında lambaların toplu halde 

daha çok ıĢık vereceğini belirtmiĢtir. Lambanın verdiği ıĢığın doğrudan pil tarafından 

verildiğini düĢünen öğrenci lambanın yaydığı ıĢık artıyorsa pilin enerjisi de artar 

Ģeklinde lamba sayısı, lambanın yayacağı ıĢık ve pil sayısı üçlüsü arasında doğru 

orantılı ve kavram yanılgısı içeren bir iliĢki kurmuĢtur. Öğrencide saptanan kavram 

yanılgısı “Lamba Sayısındaki ArtıĢla Enerjisi Artan Pil Modeli” olarak 

adlandırılmıĢtır. Öğrencinin düĢüncesinin aksine lamba sayısı artınca lambaların 

yayacağı ıĢık azalır, pilin enerjisi ise pil sayısı değiĢmediği için artma ya da azalma 

göstermez. Ön testte deney grubunda 1 öğrencide saptanan yanılgı öğretim sonunda 

giderilmiĢtir.  

Lamba parlaklığını azaltmak için lamba çıkarılması gerektiğini ifade eden 

öğrencilerin cevapları aĢağıda sunulmuĢtur. 

Lambanın parlaklığının azalması için lamba çıkarılmalı cevabını veren 

öğrenci oranı ön testte deney grubu için % 40,8 iken kontrol grubu için % 53,1‟dir. 

Son testte ise deney grubundaki oran % 8,2‟ye, kontrol grubunda % 32,7‟ye 

düĢmüĢtür. Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 38,8‟i ön testte “2 lamba 

daha çok ışık vereceği için”, “2 lamba fazla ışık saçacağı için”; kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 28,6‟sı “2 lamba birleşince daha çok ışık yayacağı için”, “2 lamba 
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fazla yanacağı için”, “2 lamba çok ışık verdiği için” gerekçeleri ile lamba çıkarılması 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 6,1‟i “2 

lamba daha çok ışık vereceği için”, kontrol grubundaki öğrencilerin % 22,4‟ü “1 

lamba az, 2 lamba çok ışık vereceği için” gerekçeleri ile lambanın çıkarılması 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğrencilerde devrede yer alan tüm lambaların ayrı ayrı 

yaydığı ıĢık tek bir ıĢık kaynağından yayılıyormuĢ Ģeklinde yanılgılı bir düĢünce 

hâkimdir. Bu yanılgının lamba sayısına bağlı aydınlanmadan kaynaklanıyor 

olabileceği düĢünülmektedir. Öyle ki öğrenciler sınıftaki tüm lambaların birlikte bir 

lambadan daha çok ıĢık verdiğini ifade etmektedir. 2 lambanın 1 lambadan daha fazla 

ıĢık verdiğini düĢünen öğrenciler pilin elektrik enerjisinin devrede yer alan lambalar 

arasında eĢit bir Ģekilde paylaĢılacağını ve ilk duruma göre azalan enerji değerleri ile 

lambanın parlaklığının azalacağını göz ardı etmektedir. AraĢtırmada saptanan 

kavram yanılgısı “Devredeki Lambaların Yaydığı Toplam IĢık Modeli” olarak 

adlandırılmıĢtır. Saptanan kavram yanılgısı deney grubunda 19 öğrenciden 3 

öğrenciye, kontrol grubunda ise 14 öğrenciden 11 öğrenciye düĢmüĢtür.  

Lamba parlaklığını azaltmak için pil eklenmesi gerektiğini ifade eden 

öğrencilerin cevapları aĢağıda sunulmuĢtur. 

Ön testte kontrol grubundaki öğrencilerin % 8,2‟si “Sayısı çoğaldı mı 

yetmeyeceği için”, “1 pilin enerjisi 1 lambaya yeteceği için”; son testte deney 

grubundaki 1 öğrenci de “Pil eklerse parlaklık azalacağı için”  gerekçeleri ile 

parlaklığın azalması için pil eklenmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Bu bulgu 

öğrencinin pil sayısındaki artıĢın lamba parlaklığının azalmasına neden olacak bir 

değiĢim olduğunu düĢündüğünü göstermektedir. Ön testte kontrol grubunda 3 

öğrencide görülen yanılgı öğretim sonunda sadece deney grubunda 1 öğrencide 

saptanmıĢtır.  

Lamba parlaklığını azaltmak için pil çıkarılması gerektiğini ifade eden 

öğrencilerin cevapları aĢağıda sunulmuĢtur. 

Ön testte deney grubundaki 3 öğrenci parlaklığın azalması için pil çıkarılması 

gerektiğini ifade etmiĢtir. 1 öğrencinin “Pil azalırsa lambanın parlaklığı azalacağı 

için” ifadesini kullanarak soru cümlesini cevap olarak yazdığı, 1 öğrencinin “Pil 

çıkarıldığında lambanın gücünün azalacağını” ifade ettiği, 1 öğrencinin ise “1 pil az 

ışık verip 2 pil çok ışık yayacağı için” ifadesi ile pilin yayacağı ıĢığın azalacağını 
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belirttiği saptanmıĢtır. Devredeki pil sayısı ile lamba parlaklığı arasında doğru 

orantılı bir iliĢki söz konusu olması nedeni ile öğrencinin de ifade ettiği gibi pil sayısı 

azalırsa lamba parlaklığı azalır. Ancak söz konusu devrede zaten bir tane pil olduğu 

için pil sayısının azaltılması mümkün değildir. BaĢka bir öğrencinin ifadesindeki pil 

sayısına bağlı pilin yayacağı ıĢığın artacağı düĢüncesi ciddi bir kavram yanılgısı 

içermektedir. Pil devrenin elektrik enerjisi kaynağıdır. Pilin devreye sağladığı 

elektrik enerjisi lambada ısı ve ıĢık enerjisine dönüĢür ve devrede ıĢık yayan eleman 

lambadır. Bu öğrencide ayrıca “IĢık Kaynağı Olarak Pil Modeli” yanılgısı vardır. Bu 

kavram yanılgısının temelinde “Pil sayısı azaldıkça pilin lambalara vereceği ışık 

azalır.” düĢüncesi yer almaktadır. Pilin elektrik enerjisi kaynağı olmasından ziyade 

lambalara ıĢık veren bir devre elemanı olarak görülmesinin basit elektrik devresinde 

gerçekleĢen enerji dönüĢümünün bilinmemesinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Öğretimden önce sadece deney grubunda saptanan bu yanılgı öğretim sonunda 

giderilmiĢtir.  

Gerekçeli doğru cevap açısından deney grubundaki öğrencilerde doğru cevap 

oranı % 10,2‟den % 46,9‟a çıkarken kontrol grubunda doğru cevap oranı % 10,2‟den 

% 16,3‟e çıkmıĢtır. Deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilerden 

daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Deney grubundaki öğrenciler araĢtırmada 

kullanılan analojik modelde hava pompasının çalıĢtırıldığı devir (pil sayısı) sabit 

olmak üzere balon sayısı (lamba sayısı) arttıkça balonun ĢiĢme büyüklüğünün (lamba 

parlaklığı) azalacağını deneysel temelli PSM üzerinde yaptıkları uygulamalarda 

görmüĢlerdir. Öğrenciler hava pompasının sisteme sağlayacağı havanın balonlar 

arasında paylaĢılacağını ve balon sayısı arttıkça balonlara daha az hava düĢeceğini, 

bunun sonucunda da balonun ĢiĢme büyüklüğünün azalacağını model sayesinde daha 

kolay canlandırabilme imkânı bulmuĢtur. Analojik modelin öğrenci baĢarısı, mevcut 

kavram yanılgısının giderilmesi ve yeni kavram yanılgısı oluĢumunun önlenmesinde 

geleneksel öğretime göre daha etkili olduğu görülmüĢtür.  
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3.9.Lamba Parlaklığını Arttırmak için Yapılması Gerekenler 

Soru 13 

Arda‟nın kitap okumak için aldığı masa lambasının devresi yandaki 

Ģekilde verilmiĢtir. Arda masa lambasının parlaklığını arttırmak için ne 

yapmalıdır? 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  
 

 

Tablo 3.9.1: Öğrencilerin Devredeki Lambanın Parlaklığını Arttırmaya ĠliĢkin 

Verdikleri Cevapların Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Anlama 

Düzeyleri 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Pil eklemeli*  

 

ArtıĢ*  Elektrik 

enerjisi* 

TA 12 24,5 9 18,4 20 40,8 12 24,5 

Parlaklık  A 5 10,2 5 10,2 19 38,8 13 26,5 

Pilin 

vereceği ıĢık  

KY 2 4,1 3 6,1 1 2,0 5 10,2 

Pil yetersiz olduğu 

için  

KY 1 2,0 - - - - - - 

Devrenin çalıĢması 

için  

KY - - 1 2,0 - - - - 

Gerekçe yok  A 2 4,1 - - 5 10,2 4 8,2 

Toplam 22 44,9 18 36,7 45 91,8 34 69,4 

Lamba eklemeli  Enerji artıĢı  KY - - 1 2,0 - - 1 2,0 

Lamba  Pil sayısı ile 

eĢit olması  

KY - - 1 2,0 - - 2 4,1 

Patlamaması KY - - - - 1 2,0 - - 

Parlaklığın artması KY 16 32,7 9 18,4 1 2,0 5 10,2 

Gerekçe yok  A 2 4,1 5 10,2 - - - - 

Toplam 18 36,7 16 32,7 2 4,1 8 16,3 

Lamba ve pil 

eklemeli 

IĢık ve enerji artıĢı  KY 3 6,1 9 18,4 2 4,1 5 10,2 

Gerekçe yok  A 1 2,0 - - - - - - 

Toplam  4 8,2 9 18,4 2 4,1 5 10,2 

BoĢ   A 5 10,2 6 12,2 - - 2 4,1 

TOPLAM  49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

TA:Tam anlama, KY: Kavram yanılgısı, A: Anlamama 

Kısmi anlama (KA) ile kavram yanılgısıyla kısmi anlama (KYKA) düzeyinde değerlendirilebilecek 

cevap olmadığı için tabloda üç anlama düzeyi yer almaktadır.  

 

Tablo incelendiğinde öğrencilerin 1 lamba ve 2 pilden oluĢan basit bir 

elektrik devresinde lamba parlaklığını arttırmak için pil eklemeli, lamba eklemeli, 

lamba ve pil eklemeli olmak üzere 3 farklı kategoride gerekçeli cevaplar verdikleri 

görülmektedir.  

Lamba parlaklığını arttırmak için pil eklenmesi gerektiğini ifade eden 

öğrencilerin cevapları aĢağıda sunulmuĢtur. 
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Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 44,9‟u, kontrol grubundaki 

öğrencilerin ise % 36,7‟si; son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 91,8‟i, 

kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 69,4‟ü soruda verilen basit elektrik devresinde 

lamba parlaklığının artması için pil eklenmesi gerektiğini ifade ederek doğru cevap 

vermiĢtir. 

Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 24,5‟i “Enerji çoğalacağı için”, 

“Enerji artacağı için”, “Lambaya daha çok enerji vereceği için”, “Lambaya daha 

çok elektrik vereceği için”, “Yayılan ışık enerjiye bağlı olduğu için”; kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 18,4‟ü “Lambalara giden enerjiyi arttırmak için”, 

“Enerjiyi arttırmak için”, “Lambaya gelen enerji artacağı için”; son testte ise deney 

grubundaki öğrencilerin % 40,8‟i “Enerji artar. Lambaya daha fazla enerji gideceği 

için”, “Enerji artacağı için”, “Piller tüm enerjisini 1 lambaya vereceği için”, 

kontrol grubundaki öğrencilerin % 24,5‟i “Enerji artacağı için” gerekçeleri ile 

“Elektrik Enerjisi ArtıĢı” kategorisinde doğru cevap vermiĢtir. Buradan öğrencilerin 

pilin devrenin elektrik enerjisi kaynağı olduğunu ve pil sayısı artıĢına bağlı olarak 

elektrik enerjisi artacağı için lamba parlaklığında ilk duruma göre artıĢ olacağını 

ifade ettikleri anlaĢılmaktadır.  

Ön testte deney grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda 3 öğrenci “Pilin 

vereceği ışık artacağı için”; son testte ise deney grubunda 1öğrenci “3 pil 1 lambaya 

daha fazla ışık vereceği için”, kontrol grubunda 5 öğrenci “Pil daha çok ışık 

vereceği için” gerekçeleri ile pilin vereceği ıĢığın artması için pil eklenmesi 

gerektiğini ifade etmiĢtir. Bu bulgu öğrencilerin pilin devredeki görevi ile ilgili 

kavram yanılgısına sahip olduklarını ortaya koymaktadır. Öğrenciler devrenin 

elektrik enerjisi kaynağı olan pili lambalara ıĢık veren bir kaynak olarak kabul 

etmekle birlikte lambada elektrik enerjisinin ısı ve ıĢık enerjisine dönüĢümünü göz 

ardı ederek lambanın yaydığı ıĢığın kaynağının doğrudan pil olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. “IĢık Kaynağı Olarak Pil Modeli” olarak adlandırılan kavram yanılgısı 

öğretim sonunda deney grubunda azalırken kontrol grubunda artmıĢtır. Ön testte 2 

öğrencide saptanan yanılgı öğretim sonunda 1 öğrencide görülmüĢtür. Kontrol 

grubunda ise öğretim öncesinde 3 öğrencide görülen kavram yanılgısı öğretim 

sonunda artıĢla birlikte 5 öğrencide saptanmıĢtır.   
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Ön testte deney grubunda 1 öğrenci “Pilin yeterli olması için” gerekçesi ile 

pilin yetersiz olduğunu ifade ederek pil eklenmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Bu durum 

öğrencinin devredeki pil sayısının lambanın yanmasını sağlayacak değerde olması 

gerektiğini düĢündüğünü ortaya koymaktadır.  

Ön testte kontrol grubunda 1 öğrenci “Devreyi pil çalıştırdığı için” gerekçesi 

ile devrenin çalıĢması için pil eklenmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğrencinin ifade 

ettiği gerekçenin sorunun amacına uygun olmadığı görülmektedir. Öğrenci lambanın 

parlaklığının artması için ne yapılması gerektiğinden ziyade lambanın yanması için 

ne yapılmalıdır sorusuna cevap olabilecek bir gerekçe ifade etmiĢtir. Bu gerekçe 

soruda verilen devrede devre elemanları ve aralarındaki bağlantı tam olup anahtar 

kapalı olduğu için lambanın yanacağı düĢüncesine dayanmaktadır.  

Parlaklığın artması için lamba eklenmesi gerektiğini ifade eden öğrencilerin 

cevapları aĢağıda sunulmuĢtur. 

Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 36,7‟si, kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 32,7‟si; son testte deney grubundaki öğrencilerin % 4,1‟i, kontrol 

grubundaki öğrencilerin % 16,3‟ü parlaklığın artması için lamba eklenmesi 

gerektiğini ifade etmiĢtir. 

Ön ve son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci “Enerjinin çoğalması için” 

gerekçesi ile lamba eklenen devrede enerji artıĢı nedeni ile parlaklığın artacağını 

ifade etmiĢtir. Öğrencinin ifade ettiği gerekçeden ıĢık kaynağı olan lambayı elektrik 

enerjisi kaynağı olarak gördüğü anlaĢılmaktadır. Bu durumun öğrencinin devrede 

gerçekleĢen enerji dönüĢümünü ve birbirine dönüĢen enerji türlerini bilmemesinden 

kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir. Ayrıca öğrencide lamba sayısı artıĢı ile 

enerji, lamba sayısından kaynaklanan enerji artıĢı ile parlaklık artıĢı olacağına 

yönelik kavram yanılgısı söz konusudur. Öğretim öncesinde kontrol grubunda 

saptanan yanılgı öğretim sonunda giderilememiĢtir.  

Ön testte kontrol grubunda 1 öğrenci “2 pil 2 lamba sayılarının eşit olması 

için”, son testte ise 2 öğrenci “Lamba ve pil sayısının eşit olması için” gerekçeleri ile 

lamba eklenen devrede lamba sayısı ile pil sayısı eĢit olacağı için parlaklığın 

artacağını ifade etmiĢtir. GörüĢmelerde öğrencilerde “1 pil sadece 1 lambayı 

yakabilir.” yanılgısının mevcut olduğu saptanmıĢtır. Bu düĢünce öğrenciyi pil sayısı 

ile lamba sayısı arasındaki eĢitliği hem lambanın yanmasını hem de parlak olmasını 
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sağlayıcı bir etken olarak görmesine neden olmaktadır. Buradan öğrencilerde ne 

kadar pil varsa o kadar da lamba olması gerekir, her pil sahip olduğu enerjiyi 

eĢleĢtiği lambaya gönderir düĢüncesinin hâkim olduğu anlaĢılmaktadır. Saptanan 

kavram yanılgısı “Lamba ve Pil Sayılarının EĢitliği Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. 

Sadece kontrol grubunda görülen kavram yanılgısı ile iliĢkili olarak ön testte 1 olan 

öğrenci sayısı son testte 2 olmuĢtur. Alanyazına ek olarak araĢtırmada pil ve lamba 

sayısının eĢit olduğu durumlarda lamba parlaklığının artacağına yönelik kavram 

yanılgısı saptanmıĢtır.  

Son testte deney grubunda 1 öğrenci “Pil sayısı artınca parlaklık artıp 

lambanın patlamaması için” gerekçesi ile devredeki lambanın patlamaması için 

lamba eklenmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğrencinin ifade ettiği gerekçeden 2 pilin 

lambayı patlatacağına inandığı anlaĢılmaktadır. Bu nedenle öğrenci 2 pilin olduğu 

devreye 1 lamba daha ilave ederek pillerin enerjisinin 2 lambaya dağılmasını 

sağlayıp lambanın patlamasını önleyebileceğini düĢünmektedir. Öğrencinin 2 pil 1 

lambayı patlatır gerekçesi ile 2 pil 2 lamba eĢitliğini savunduğu düĢünülmektedir.  

Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 32,7‟si “Lambanın parlaklığı 

artacağı için”, “Parlaklığın çoğalması için”, kontrol grubundaki öğrencilerin % 

18,4‟ü “Daha parlak olması için”; son testte deney grubunda 1 öğrenci “Parlaklık 

artacağı için”, kontrol grubunda ise 5 öğrenci “Parlaklığı arttırmak için” gerekçeleri 

ile parlaklığın artması için lamba eklenmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğrenciler 

kendilerine yöneltilen soruda geçen parlaklığın artması ifadesini gerekçe olarak 

yazmıĢtır. Bununla birlikte öğrencilerde her lambanın bağımsız olarak yaydığı ıĢığı 

tek bir ıĢık kaynağından yayılıyormuĢ gibi görmelerine neden olan “Devredeki 

Lambaların Yaydığı Toplam IĢık Modeli” olarak adlandırılan yanılgının mevcut 

olduğu anlaĢılmıĢtır. Öğretim sonunda her iki grupta da kavram yanılgısı saptanan 

öğrenci sayısında azalma olmuĢtur. Deney grubundaki azalma oranının (% 30,7) 

kontrol grubundaki azalma oranına (% 8,2) nazaran daha fazla olduğu görülmüĢtür.  

Parlaklığın artması için lamba ve pil eklenmesi gerektiğini ifade eden 

öğrencilerin cevapları aĢağıda sunulmuĢtur.   

Ön testte deney grubunda 4 öğrenci, kontrol grubunda 9 öğrenci; son testte 

deney grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda 5 öğrenci parlaklığın artması için lamba 

ve pil eklenmesi gerektiğini ifade etmiĢtir.  
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Ön testte deney grubunda 3 öğrenci “Enerji ve lamba sayısı artınca lamba 

parlaklığı artacağı için”, kontrol grubunda 9 öğrenci “Pil enerji, lamba aydınlık 

vereceği için”; son testte deney grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda 5 öğrenci “Pil 

ile enerji, lamba ile ışık artacağı için” gerekçeleri ile ıĢık ve enerji artıĢı için lamba 

ve pil eklenmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. Gerekçelerden öğrencilerin devrenin 

elektrik enerjisi kaynağı olan pil ve ıĢık kaynağı olan lamba sayısında gerçekleĢecek 

eĢ zamanlı artıĢın lamba parlaklığının artmasına neden olacağını düĢündükleri 

anlaĢılmaktadır. DeğiĢkenleri belirleme ve kontrol etme olarak adlandırılan bilimsel 

süreç becerisi dikkate alındığında lamba parlaklığı üzerinde etkili olan lamba ve pil 

sayısı değiĢkenlerinden biri değiĢtirilirken diğerinin kontrol altında tutulması 

gerekmektedir. Öğrencinin belirttiği gerekçe değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme 

becerisine uygun değildir. Bununla birlikte devrede pil sayısı artıĢına bağlı parlaklık 

artarken öğrencinin ifade ettiği gerekçenin aksine lamba sayısındaki artıĢ parlaklığın 

azalmasına neden olur. Lamba saysındaki artıĢın parlaklığı arttıracağını düĢünen 

öğrencilerde “Devredeki Lambaların Yaydığı Toplam IĢık Modeli” yanılgısı olduğu 

saptanmıĢtır. Bu yanılgıya sahip öğrenci devrede yer alan lambaların yaydığı ıĢığı 

toplam ıĢık olarak kabul ederek parlaklık hakkında yorum yapmaktadır.  

3.10.Devre ġeması Çizimi  

Ünite kapsamında yer alan Devre Elemanlarının Sembollerle Gösterimi ve 

Devre ġemaları konusunda “Bir elektrik devresindeki elemanları sembolleriyle 

gösterir. Devre şemalarının ortak bilimsel dil açısından önemi belirtilir.” ve “Bir 

elektrik devresi şeması çizer.” kazanımlarına yönelik 5. sınıf öğrencilerinin devre 

Ģeması çizebilme durumlarını saptamak amacı ile 3 soru yöneltilmiĢtir. Bu sorulardan 

2‟sinde basit elektrik devresinin resmi verilirken (soru 3-6) 1 soruda devre 

elemanlarının sadece sayısı verilerek (soru 10) öğrencilerden devre Ģemalarını 

çizmeleri istenmiĢtir.  

Soru 3 

 

Yandaki basit elektrik devresinde yer alan devre elemanlarının 

sembollerini kullanarak elektrik devresinin Ģemasını çiziniz. 
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Tablo 3.10.1: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresine ĠliĢkin ġema Çizimlerinin 

Frekans ve Yüzde Değerleri 
  

Örnek 

ġekil ve 

Zihinsel 

Model 

(ZM) 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Devre Ģeması 

çizimi*  

  

Devre elemanlarının 

sembol gösterimi, sayısı 

ve bağlantı açısından 

tamamen doğru çizim* 

ġekil 

3.10.1.1  

(ZM 1-2-

3) 

18 36,7 22 44,9 48 98,0 41 83,7 

Devre 

elemanının 

sayısı 

hatalı   

Pil ġekil 

3.10.1.2  

(ZM 5) 

- - 2 4,1 - - - - 

Lamba  

ġekil 

3.10.1.2  

(ZM 4-5) 

- - 3 6,1 - - - - 

Lamba ve 

pil  

ġekil 

3.10.1.2  

(ZM 5) 

- - 1 2,0 - - - - 

Bağlantı 

kablosu  

Devre 

elemanları 

arasında 

çizilmemiĢ 

ġekil 

3.10.1.3  

(ZM 6) 

- - 1 2,0 - - - - 

Pilin eksi 

kutbu ile 

lamba 

arasında 

çizilmemiĢ 

ġekil 

3.10.1.4  

(ZM 7) 

- - - - - - 1 2,0 

Pilin kutupları arasında 

boĢluk çizilmemiĢ  

ġekil 

3.10.1.5  

(ZM 8) 

- - - - - - 2 4,1 

Anahtar açık   ġekil 

3.10.1.6  

(ZM 9) 

2 4,1 4 8,2 - - - - 

Toplam  20 40,8 33 67,3 48 98,0 44 89,8 

Basit elektrik 

devresi çizimi 

 

Devre elemanları arasında 

bağlantı tam 

ġekil 

3.10.1.7  

(ZM 10) 

3 6,1 5 10,2 - - - - 

Bağlantı 

kablosu  

Devre 

elemanları 

arasında 

çizilmemiĢ  

ġekil 

3.10.1.8  

(ZM 11-

12) 

6 12,2 1 2,0 - - - - 

Kısa devre ġekil 

3.10.1.9  

(ZM 13) 

1 2,0 - - - - - - 

Toplam  10 10,2 6 12,2 - - - - 

Devre 

elemanlarının 

bazıları için 

resim bazıları 

için sembol 

çizimi 

Devre elemanları arasında 

bağlantı tam 

ġekil 

3.10.1.10  

(ZM 14) 

5 10,2 3 6,1 1 2,1 5 10,2 

Bağlantı 

kablosu  

Devre 

elemanları 

arasında 

çizilmemiĢ  

ġekil 

3.10.1.11  

(ZM 15) 

- - 1 2,0 - - - - 

Anahtar açık   ġekil 

3.10.1.12  

(ZM 16) 

1 2,0 1 2,0 - - - - 

Toplam 6 12,2 5 12,2 1 2,0 5 10,2 

BoĢ  13 26,5 5 10,2 - - - - 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 
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Tablo incelendiğinde ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 36,7‟sinin, 

kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 44,9‟unun, son testte ise deney grubundaki 

öğrencilerin % 98‟inin, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 87,3‟ünün soruda 

verilen basit elektrik devresine ait Ģemayı doğru çizdiği (ZM 1-2-3) görülmektedir. 

Bu bulgu basit elektrik devresinin Ģemasını çizme hususunda analoji kullanılarak 

ders iĢlenen deney grubu öğrencilerinin geleneksel öğretimle ders iĢlenen öğrencilere 

nazaran daha baĢarılı olduklarını ortaya koyması bakımından önemlidir. Devre 

Ģeması basit elektrik devresinin sembolik bir gösterimidir. Benzer Ģekilde 

araĢtırmada kullanılan analojik model PSM‟de basit elektrik devresinin analojik bir 

temsilidir. Bu analojik temsilin Ģema çiziminin öğretilmesinde etkili olduğu ortaya 

koyulmuĢtur. 

 

   

ZM 1 ZM 2 ZM 3 

ġekil 3.10.1.1: Devre ġeması Modeli 

 

Devre Ģeması için yapılan çizimlerden Ģema olarak nitelendirilebilecek 

çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Ön testte kontrol grubundaki bazı öğrencilerin devre elemanlarının 

sembollerini kullanarak Ģema çizmelerine karĢın pil (2 öğrenci), lamba (3 öğrenci) 

(ZM 4), lamba ve pil (1 öğrenci) (ZM 5) sayılarını hatalı çizdikleri görülmüĢtür. 

Öğrenciler soruda yer alan devredeki elemanların sayısına dikkat etmeksizin kendi 

belirledikleri sayısal değerlere göre elemanları çizmiĢlerdir. Saptanan zihinsel model 

“Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  
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ZM 4 ZM 5 

ġekil 3.10.1.2: Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

 

Ön testte kontrol grubundaki 1 öğrenci devre elemanları arasında bağlantı 

kablosu çizmemiĢtir (ZM 6). Bu durumda lambanın ıĢık vereceğini düĢünen 

öğrencide saptanan zihinsel model “Bağımsız Elemanlar Modeli” olarak 

adlandırılmıĢtır. Bu durumun öğrencilerin görüĢmelerde de ifade ettikleri üzere ev, 

okul gibi çeĢitli yerlerde lamba ile anahtar arasında bağlantıyı sağlayan kabloların 

duvarların içinde olması nedeni ile görünür olmamasından kaynaklandığı 

düĢünülmektedir.  

 

 

ZM 6 

ġekil 3.10.1.3: Bağımsız Elemanlar Modeli 

 

Kontrol grubundaki 1 öğrenci son testte pilin eksi kutbu ile lamba arasında 

bağlantı kablosu çizmemiĢtir (ZM 7). Pilin pozitif kutbu ile lamba arasında tek yönlü 

bir bağlantı çizen ve bu durumda lambanın yanacağını düĢünen öğrencinin günlük 

yaĢamdaki pozitif ve negatif kavramlarını pile yanlıĢ bir Ģekilde transfer ettiği 

düĢünülmektedir. Öyle ki, öğrenci pozitif, artı kavramlarına ait zihnindeki olumlu 

kabul ile pilin enerji veren kutbunun pozitif kutup olduğuna inanmaktadır. Öğrencide 

saptanan zihinsel model “Tek Kutuplu-Pozitif Kutuplu Model” olarak 

adlandırılmıĢtır. Öğrencinin lambanın yanması için lamba ile güç kaynağının 

kutuplarından biri arasında tek bir bağlantı olması yeterlidir düĢüncesi ile lamba ile 

pilin negatif kutbu arasında bağlantı kablosu çizmediği saptanmıĢtır. Öğrencinin 
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yapmıĢ olduğu çizim tek kutuplu modeli yansıtmaktadır. Öğrencinin yapmıĢ olduğu 

çizimde “Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli” ile “Devre Elemanlarının Tek Ucunu 

Bağlama Modeli” olarak adlandırılmıĢ zihinsel modeller de saptanmıĢtır.  

 

 

ZM 7 

ġekil 3.10.1.4: Tek Kutuplu-Pozitif Kutuplu Model, Eksik Bağlantı-Açık Sistem 

Modeli, Devre Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama Modeli 

 

Son testte kontrol grubundaki 2 öğrenci pilin sembol gösteriminde hata 

yaparak pilin kutupları arasında boĢluk çizmemiĢtir (ZM 8). Öğrencilerde saptanan 

zihinsel model “Hatalı Sembol Gösterim Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Öğrenci 

“Pilin kutupları arasındaki boşluk devreyi açık yapar, enerji geçemez.” gerekçesi ile 

+ ve – kutuplar arasında çizilecek boĢluğun devreyi açık bir sistem haline 

getireceğini ve bunun sonucunda da elektrik enerjisi geçiĢi olmayacağını ifade 

etmiĢtir.  

 

 

ZM 8 

ġekil 3.10.1.5: Hatalı Sembol Gösterim Modeli 

  

Ön testte deney grubunda 2 öğrenci, kontrol grubunda 4 öğrenci anahtarı 

sembolle çizmesine karĢın açık çizmiĢtir (ZM 9). Öğrencilerde saptanan zihinsel 

model “Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Öğrenci anahtarı 

açık olarak çizdiği devrede lambanın ıĢık vereceğini düĢünmektedir.  
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ZM 9 

ġekil 3.10.1.6: Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 

 

Devre Ģeması için yapılan çizimlerden basit elektrik devresi modeli olarak 

nitelendirilebilecek çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Ön testte deney grubunda 3 öğrenci, kontrol grubunda 5 öğrencinin basit 

elektrik devresi çizdikleri ve çizimlerinde devre elemanları arasında yaptıkları 

bağlantıların tam olduğu (ZM 10) saptanmıĢtır.  

 

 

ZM 10 

ġekil 3.10.1.7: Basit Elektrik Devresi Modeli 

 

Ön testte deney grubunda 6 öğrenci, kontrol grubunda 1 öğrenci devre 

elemanları arasında bağlantı kablosu çizmemiĢtir (ZM 11-12). Bu durumun 

öğrencilerin günlük yaĢamlarında enerji kaynağı, lamba ve anahtar arasındaki 

kabloları duvarların içerisinde olmaları nedeni ile görmemelerinden kaynaklanıyor 

olabileceği düĢünülmektedir. Saptanan zihinsel model “Bağımsız Elemanlar Modeli” 

olarak adlandırılmıĢtır. 
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ZM 11 ZM 12 

ġekil 3.10.1.8: Bağımsız Elemanlar Modeli 

 

Deney grubundaki 1 öğrencinin ön testte “Bir elektrik devresine boş bir 

bağlantı kablosu eklendiğinde boş kablonun devre üzerinde herhangi bir etkisi 

olmaz.” düĢüncesi ile “Kısa Devre Modelini” (ZM 13) temsilen çizim yaptığı 

saptanmıĢtır. Ön testte saptanan zihinsel model öğretim sonunda görülmemiĢtir.  

 

 

ZM 13 

ġekil 3.10.1.9: Kısa Devre Modeli 

 

Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 24,5‟i, kontrol grubundaki 

öğrencilerin de % 12,2‟si soruda verilen basit elektrik devresine karĢılık devre 

Ģeması çizmeleri gerekirken yine basit elektrik devresi çizmiĢlerdir. Bu durum 

öğrencilerin daha önceki eğitim kademelerinde programda yer almaması nedeni ile 

devre elemanlarının sembol gösterimlerini bilmediklerini ortaya koymaktadır. Bu 

çizimler sadece ön testte saptanmıĢ olup öğretim sonunda her iki grubun da son 

testlerinde görülmemiĢtir.  

Devre elemanlarının bazıları için resim bazıları için sembol gösterimi yapan 

deney grubunda 5 öğrenci, kontrol grubunda 3 öğrenci ön testte; deney grubunda 1 

öğrenci, kontrol grubunda 5 öğrenci ise son testte devre elemanları arasında bağlantı 

tam olacak (ZM 14) Ģekilde çizim yapmıĢtır.  
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ZM 14 

ġekil 3.10.1.10: Devre Elemanlarının Bazıları için Resim Bazıları Ġçin 

Sembol Gösterim Modeli 

 

Ön testte kontrol grubundaki 1 öğrenci devre elemanları arasında bağlantı 

kablosu çizmemiĢtir (ZM 15). Bu durumun öğrencinin günlük yaĢamında elektrik 

enerjisi kaynağı, lamba ve anahtar arasındaki kabloların duvarların içerisinde gizli 

olması nedeni ile görünür olmamasından kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir. 

Saptanan zihinsel model “Bağımsız Elemanlar Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

 

 

ZM 15 

ġekil 3.10.1.11: Bağımsız Elemanlar Modeli 

 

Ön testte deney ve kontrol gruplarında 1‟er öğrenci anahtarı açık (ZM 16) 

çizmiĢtir. Öğrenciler yaptıkları çizimlerde lambanın ıĢık vereceğini düĢündüklerini 

ortaya koymuĢtur.  

 

 



306 

 

 

ZM 16 

ġekil 3.10.1.12: Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 

 

AraĢtırmada ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 36,7‟sinin, kontrol 

grubundaki öğrencilerin % 24,5‟inin; son testte de deney grubundaki 1 öğrenci ile 

kontrol grubundaki 5 öğrencinin devre Ģeması ile ilgili yanlıĢ çizimler yaptıkları 

saptanmıĢtır. Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 22,4‟ünün, kontrol 

grubundaki öğrencilerin ise % 10,2‟sinin herhangi bir çizim yapmadıkları 

saptanmıĢtır.  

Devre Ģeması ile ilgili olarak doğru çizim oranı deney grubunda % 36,7‟den 

% 98‟e, kontrol grubunda ise % 44,9‟dan % 83,7‟ye çıkmıĢtır.  

Soru 6 

 

Yandaki basit elektrik devresinde yer alan devre elemanlarının 

sembollerini kullanarak elektrik devresinin Ģemasını çiziniz. 
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Tablo 3.10.2: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresine ĠliĢkin ġema Çizimlerinin 

Frekans ve Yüzde Değerleri 
 Örnek ġekil ve 

Zihinsel 

Model (ZM) 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Devre Ģeması 

çizimi*  
 

Devre elemanlarının sembol 

gösterimi, sayısı ve bağlantı 
açısından tamamen doğru 

çizim* 

ġekil 3.10.2.1 

(ZM 1-2) 

14 28,6 17 34,7 42 85,7 40 81,6 

Devre 

elemanının 
sayısı hatalı   

Pil  ġekil 3.10.2.2 

(ZM 3) 

2 4,1 1 2,0 3 6,1 - - 

Lamba  ġekil 3.10.2.2 

(ZM 4) 

- - - - 3 6,1 2 4,1 

Pil ve lamba  ġekil 3.10.2. 2 

(ZM 5) 

- - 5 10,2 - - - - 

Bağlantı 

kablosu  

Pil kutupları 

arasında 

çizilmemiĢ  

ġekil 3.10.2.3 

(ZM 6) 

1 2,0 - - 1 2,0 - - 

Pil  Kutupları 

arasında 

boĢluk yok 

ġekil 3.10.2.4 

(ZM 7) 

- - - - - - 2 4,1 

Sembolü 
hatalı  

ġekil 3.10.2. 4 
(ZM 8) 

1 2,0 3 6,1 - - 2 4,1 

Anahtar açık  ġekil 3.10.2.5 

(ZM 9) 

3 6,1 6 12,2 - - - - 

Toplam 21 42,9 32 65,3 49 100,0 46 93,9 

Basit elektrik 

devresi çizimi 

  

Devre elemanları arasında 

bağlantı tam  

ġekil 3.10.2.6 

(ZM 10) 

3 6,1 5 10,2 - - -  

Devre 

elemanının 
sayısı hatalı   

Lamba  ġekil 3.10.2.7 

(ZM 11) 

1 2,0 - - - - - - 

Pil ve lamba    ġekil 3.10.2.7 

(ZM 12) 

1 2,0 1 2,0 - - - - 

Bağlantı 

kablosu  

2 lamba 

arasında 
çizilmemiĢ  

ġekil 3.10.2.8 

(ZM 13) 

1 2,0 - - - - - - 

Devre 

elemanları 
arasında 

çizilmemiĢ 

ġekil 3.10.2.9 

(ZM 14) 

6 12,2 2 4,1 - - - - 

Toplam 12 24,5 8 16,3 - - - - 

Devre 
elemanlarının 

bazıları için 

resim bazıları 
için sembol 

çizimi 

 

Devre elemanları arasında 
bağlantı tam  

ġekil 3.10.2.10  
(ZM 15) 

3 6,1 4 8,2 - - 2 4,1 

Devre 

elemanının 

sayısı hatalı   

Lamba  ġekil 3.10.2.11  

(ZM 16) 

- - 1 2,0 - - - - 

Bağlantı 

kablosu  

Devre 

elemanları 

arasında 
çizilmemiĢ    

ġekil 3.10.2.12 

 (ZM 17) 

- - - - - - 1 2,0 

Anahtar açık  ġekil 3.10.2.13  

(ZM 18) 

1 2,0 - - - - - - 

Toplam 4 8,2 5 10,2 - - 3 6,1 

BoĢ  12 24,5 4 8,2 - - - - 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 

 

Tablo incelendiğinde ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 28,6‟sının, 

kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 34,7‟sinin, son testte ise deney grubundaki 

öğrencilerin % 85,7‟sinin, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 81,6‟sının soruda 

verilen basit elektrik devresine ait Ģemayı doğru çizdiği (ZM 1-2) görülmektedir. Bu 

bulgu basit elektrik devresinin Ģemasını çizebilmede analoji kullanılarak ders iĢlenen 

deney grubu öğrencilerinin geleneksel öğretimle ders iĢlenen öğrencilere nazaran 



308 

 

daha baĢarılı olduklarını ortaya koyması bakımından önemlidir. Devre Ģeması basit 

elektrik devresinin sembolik bir gösterimidir. Benzer Ģekilde araĢtırmada kullanılan 

analoji olarak PSM‟de basit elektrik devresinin analojik bir temsilidir. Bu analojik 

temsilin Ģema çiziminin öğretilmesinde etkili olduğu ortaya koyulmuĢtur.  

 

  

ZM 1 ZM 2 

ġekil 3.10.2.1: Devre ġeması Modeli 

 

Devre Ģeması için yapılan çizimlerden Ģema olarak nitelendirilebilecek 

çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Devre Ģeması çizen öğrencilerden ön testte deney grubundaki 2 öğrenci, 

kontrol grubundaki 1 öğrenci, son testte deney grubundaki 3 öğrenci pil sayısını (ZM 

3); son testte deney grubunda 3 öğrenci, kontrol grubunda 2 öğrenci lamba sayısını 

(ZM 4); ön testte kontrol grubunda 5 öğrenci ise pil ve lamba sayısını (ZM 5) hatalı 

çizmiĢtir. Saptanan zihinsel model “Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli” 

olarak adlandırılmıĢtır.   

 

   

ZM 3 ZM 4 ZM 5 

ġekil 3.10.2.2: Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

 

Ön ve son testte deney grubundaki 1 öğrenci pilin kutupları arasında bağlantı 

kablosu çizmemiĢtir (ZM 6). Öğrenciler pilleri devreye birer ucu boĢta kalacak 

Ģekilde tek kutuplu olarak bağlamıĢlardır. Öğrencilerin yapmıĢ olduğu çizim 

alanyazında da pek çok çalıĢmada ortaya konulmuĢ olan “Tek Kutuplu Modeli” 

yansıtmaktadır. Öğrencide “Tek Kutuplu Model” ve “Eksik Bağlantı-Açık Sistem 
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Modeli” olmak üzere iki farklı zihinsel model saptanmıĢtır. Ayrıca bu çizim 

öğrencilerin devre elemanlarının iki uçlu olduğunu ve tüm uçların bağlantıda yer 

alması gerektiğini göz önünde bulundurmadan çizim yaptığını ortaya koymaktadır. 

AraĢtırmada saptanan zihinsel model “Devre Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama 

Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

 

 

ZM 6 

ġekil 3.10.2.3: Tek Kutuplu Model,  Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli, 

Devre Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama Modeli 

 

Son testte kontrol grubundaki 2 öğrenci “Kutuplar arasında boşluk olursa 

elektrik geçmez.” gerekçesi ile pilin + ve – olmak üzere kutupları arasında boĢluk 

çizmemiĢtir (ZM 7). Ön testte deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda 3 

öğrenci, son testte de kontrol grubunda 2 öğrenci pilin sembolünü hatalı (ZM 8) 

çizmiĢtir.  

 

  

ZM 7 ZM 8 

ġekil 3.10.2.4: Hatalı Sembol Gösterim Modeli 

 

Ön testte deney grubunda 3 öğrenci, kontrol grubunda 6 öğrenci anahtarı açık 

(ZM 9) çizmiĢtir. AraĢtırmada saptanan zihinsel model “Açık Anahtar-Açık Sistem 

Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  
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ZM 9 

ġekil 3.10.2.5: Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 

 

Devre Ģeması için yapılan çizimlerden basit elektrik devresi modeli olarak 

nitelendirilebilecek çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Ön testte deney (f:3) ve kontrol (f:5) gruplarındaki bazı öğrenciler basit 

elektrik devresi çizmiĢtir (ZM 10).  

 

 

ZM 10 

ġekil 3.10.2.6: Basit Elektrik Devresi Modeli 

 

Ön testte deney grubundaki 1 öğrenci lamba (ZM 11); deney ve kontrol 

gruplarında 1‟er öğrenci pil ve lamba sayılarını (ZM 12) hatalı çizmiĢtir. Öğrenciler 

soruda verilen devre elemanlarının sayısına dikkat etmeden kendi belirledikleri 

sayılara göre basit elektrik devresini çizmiĢlerdir. AraĢtırmada saptanan zihinsel 

model “Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  
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ZM 11 ZM 12 

ġekil 3.10.2.7: Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

 

Ön testte deney grubunda 1 öğrenci 2 lamba arasında bağlantı kablosu 

çizmemiĢtir (ZM 13). Bu durum öğrencinin devre elemanlarının iki uçlu olduğunu ve 

tüm uçların bağlantıda yer alması gerektiğini göz önünde bulundurmadan çizim 

yaptığını ortaya koymaktadır. AraĢtırmada saptanan zihinsel modeller “Devre 

Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama Modeli” ve “Eksik Bağlantı-Açık Sistem 

Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

 

 

ZM 13 

ġekil 3.10.2.8: Devre Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama Modeli, 

Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli 

 

Ön testte deney grubunda 6 öğrenci, kontrol grubunda ise 2 öğrenci devre 

elemanları arasında bağlantı kablosu çizmemiĢtir (ZM 14). GörüĢmelerde 

öğrencilerin ifade ettikleri gerekçelerle de desteklenecek Ģekilde öğrencinin günlük 

yaĢamda elektrik enerjisi kaynağı, lamba ve anahtar arasında bağlantıyı sağlayan 

kabloları doğrudan görememesi kabloların olmadığına yönelik bir algı oluĢumuna 

neden olmaktadır. AraĢtırmada saptanan zihinsel model “Bağımsız Elemanlar 

Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Uygulama sonunda bu zihinsel model her iki grupta 

da görülmemiĢtir.   
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Deney grubunda 3 öğrenci, kontrol grubunda 4 öğrenci ön testte, kontrol 

grubundaki 2 öğrenci ise son testte yaptığı çizimde devre elemanlarının bazıları için 

sembol bazıları için ise resim kullanmıĢtır (ZM 15).  

 

 

ZM 15 

ġekil 3.10.2.10: Devre Elemanlarının Bazıları için Resim Bazıları için 

Sembol Gösterim Modeli 

 

Ön testte kontrol grubundaki 1 öğrenci lamba sayısını hatalı (ZM 16) 

çizmiĢtir. Bu çizimden öğrencinin soruda verilen devre elemanlarının sayılarına 

dikkat etmeksizin kendi belirlediği sayılara göre devre Ģemasını çizdiği 

düĢünülmektedir. Saptanan zihinsel model “Devre Elemanlarının Sayısında Hata 

Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

 

 

ZM 16 

ġekil 3.10.2.11: Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

 

 

ZM 14 

ġekil 3.10.2.9: Bağımsız Elemanlar Modeli 
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Son testte kontrol grubundaki 1 öğrenci devre elemanları arasında bağlantı 

kablosu çizmemiĢtir (ZM 17). GörüĢmelerde de ifade edildiği üzere öğrencinin 

günlük yaĢamda elektrik enerjisi kaynağı, lamba ve anahtar arasında bağlantıyı 

sağlayan kabloları doğrudan görememesi devre elemanları arasında kabloların 

olmadığına yönelik bir algı oluĢumuna neden olmaktadır. AraĢtırmada saptanan 

zihinsel model “Bağımsız Elemanlar Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Uygulama 

sonunda bu zihinsel model her iki grupta da görülmemiĢtir.   

 

 

ZM 17 

ġekil 3.10.2.12: Bağımsız Elemanlar Modeli 

 

Ön testte deney grubunda 1 öğrenci anahtarı açık çizmiĢtir (ZM 18). Bu çizim 

öğrencinin anahtar açıkken lambanın yanacağını düĢündüğünü ortaya koymaktadır. 

AraĢtırmada saptanan zihinsel model “Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli” olarak 

adlandırılmıĢtır.  

 

 

ZM 18  

ġekil 3.10.2.13: Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 

 

AraĢtırmada ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 46,9‟u ile kontrol 

grubundaki öğrencilerin % 57,1‟inin; son testte de deney grubundaki öğrencilerin % 

14,3‟ü ile kontrol grubundaki öğrencilerin % 18,4‟ünün devre Ģeması ile ilgili yanlıĢ 

çizimler yaptıkları saptanmıĢtır. Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 

24,5‟inin, kontrol grubundaki öğrencilerin de % 8,2‟sinin herhangi bir çizim 

yapmadıkları görülmüĢtür.  
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Devre Ģeması ile ilgili olarak doğru çizim oranı deney grubunda % 28,6‟dan 

% 85,7‟ye, kontrol grubunda ise % 34,7‟den % 81,6‟ya çıkmıĢtır.  

Soru 10: Pil sayısı: 2, lamba sayısı: 4, anahtar sayısı: 1 olan elektrik devresinin 

Ģemasını lamba ıĢık verecek Ģekilde çizelim.  

Tablo 3.10.3: Öğrencilerin Basit Elektrik Devresine ĠliĢkin ġema Çizimlerinin 

Frekans ve Yüzde Değerleri 
 Örnek 

ġekil ve 

Zihinsel 

Model 

(ZM) 

ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

Devre Ģeması 

çizimi*  

  

Devre elemanlarının sembol 

gösterimi, sayısı ve bağlantı 

açısından tamamen doğru çizim* 

ġekil 

3.10.3.1 

(ZM 1-2-

3-4) 

19 38,8 17 34,7 42 85,7 39 79,6 

Devre 

elemanının 

sayısı hatalı   

Lamba  ġekil 

3.10.3.2 

(ZM 5) 

1 2,0 - - - - - - 

Lamba ve pil  ġekil 

3.10.3.2 

(ZM 6) 

1 2,0 1 2,0 1 2,0 1 2,0 

Anahtar  Açık  ġekil 

3.10.3.3 

(ZM 7) 

3 6,1 8 16,3 1 2,0 - - 

ÇizilmemiĢ ġekil 
3.10.3.4 

(ZM 8) 

- - 2 4,1 - - - - 

Bağlantı 
kablosu 

Ġki pil arasında 
çizilmemiĢ   

ġekil 
3.10.3.5 

(ZM 9) 

- - - - 1 2,0 - - 

BirleĢtirilmemiĢ ġekil 

3.10.3.6 
(ZM 10) 

1 2,0 1 2,0 1 2,0 - - 

Pil  Gösterimi hatalı   ġekil 

3.10.3.7 
(ZM11) 

2 4,1 1 2,0 1 2,0 - - 

Kutupları 

arasında boĢluk 

çizilmemiĢ 

ġekil 

3.10.3.8 

(ZM 12) 

- - - - - - 4 8,2 

Kutupları yanlıĢ 

çizilmiĢ 

ġekil 

3.10.3.9 

(ZM 13) 

- - - - 1 2,0 - - 

Toplam 27 55,1 30 61,2 48 98,0 44 89,8 

Basit elektrik 

devresi çizimi 

Devre elemanları arasında 

bağlantı tam  

ġekil 

3.10.3.10  

(ZM 14) 

6 12,2 3 6,1 - - - - 

Anahtar açık ġekil 

3.10.3.11  

(ZM 15) 

- - 3 6,1 - - - - 

Toplam 6 12,2 6 12,2 - - - - 

Devre 

elemanlarının 

bazıları için 
resim bazıları 

için sembol 

çizimi  

Devre elemanları arasındaki 

bağlantı tam 

ġekil 

3.10.3.12  

(ZM 16-
17-18) 

11 22,4 9 18,4 1 2,0 4 8,2 

Anahtar açık  ġekil 

3.10.3.13  

(ZM 19-
20) 

3 6,1 - - - - 1 2,0 

Toplam  14 28,6 9 18,4 1 2,0 5 10,2 

BoĢ  2 4,1 4 8,2 - - - - 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

*: Doğru cevap 
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Tablo incelendiğinde ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 38,8‟inin, 

kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 34,7‟sinin, son testte deney grubundaki 

öğrencilerin % 85,7‟sinin, kontrol grubundaki öğrencilerin ise % 79,6‟sının soruda 

verilen basit elektrik devresine ait Ģemayı doğru çizdiği (ZM 1-2-3-4) görülmektedir. 

Bu bulgu basit elektrik devresinin Ģemasını çizme hususunda analoji kullanılarak 

ders iĢlenen deney grubu öğrencilerinin geleneksel öğretimle ders iĢlenen öğrencilere 

nazaran daha baĢarılı olduklarını ortaya koyması bakımından önemlidir. Devre 

Ģeması basit elektrik devresinin sembolik bir gösterimidir. Benzer Ģekilde 

araĢtırmada kullanılan PSM‟de basit elektrik devresinin analojik bir temsilidir. Bu 

analojik temsilin Ģema çiziminin öğretilmesinde etkili olduğu görülmüĢtür. Deney 

grubunda elde edilen baĢarılı sonuç analojik modelin basit elektrik devresinin ve 

beraberinde devre Ģemasının öğrencinin zihninde canlanmasını sağladığını ortaya 

koymaktadır.  

 

    

ZM 1 ZM 2 ZM 3 ZM 4 

ġekil 3.10.3.1: Devre ġeması Modeli 

 

Devre Ģeması için yapılan çizimlerden Ģema olarak nitelendirilebilecek 

çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

Devre Ģeması çizen öğrencilerin çizimleri incelendiğinde ön testte deney 

grubunda 1 öğrencinin lamba (ZM 5), ön ve son testte deney ve kontrol gruplarında 

1‟er öğrencinin lamba ve pil (ZM 6) sayısını hatalı çizdikleri görülmüĢtür. 

Öğrencilerin yaptıkları çizimlerde pil ve lamba sayılarını soruda verilen değerlerden 

farklı çizdikleri görülmüĢtür. Saptanan zihinsel model “Devre Elemanlarının 

Sayısında Hata Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Bu durumun öğrencilerin soruyu 

dikkatli bir Ģekilde okumamalarından kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir. 
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ZM 5 ZM 6 

ġekil 3.10.3.2: Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

 

Ön testte deney grubunda 3 öğrenci, kontrol grubunda 8 öğrenci anahtarı açık 

(ZM 7) çizerken bu hatalı çizim son testte sadece deney grubunda 1 öğrencide 

görülmüĢtür. AraĢtırmada saptanan zihinsel model “Açık Anahtar-Açık Sistem 

Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Devre Ģemasında anahtarı açık olarak çizen 

öğrenciler bu durumda basit elektrik devresinin elektrik enerjisi geçiĢine açık bir 

sistem haline geldiğini ve lambanın ıĢık vereceğini kabul etmektedir.  

 

 

ZM 7 

ġekil 3.10.3.3: Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 

 

Ayrıca ön testte kontrol grubunda 2 öğrencinin de anahtar çizmediği (ZM 8) 

saptanmıĢtır. Anahtar olmayan bir devrede devre elemanları ve aralarındaki 

bağlantının tam olduğu durumlarda lamba yanar. Ancak öğrencilerin anahtar 

çizmelerinin gerek sembol gösterimini gerekse lambanın ıĢık vermesi için anahtarın 

açık mı, kapalı mı olması gerektiğini bilip bilmediklerini anlamak açısından önemli 

ve gerekli olduğu düĢünülmektedir.  
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ZM 8 

ġekil 3.10.3.4: Eksik Eleman Modeli 

 

Deney grubundaki 1 öğrenci son testte 2 pil arasında bağlantı kablosu 

çizmemiĢtir (ZM 9). Öğrencinin devre elemanlarının iki uçlu olma özelliğini göz ardı 

ettiği ve lambanın ıĢık vermesi için pilin kutuplarından birinin bağlı olmasının yeterli 

olacağını düĢündüğü anlaĢılmaktadır. Öğrencinin zihinsel modeli “Eksik Bağlantı-

Açık Sistem Modeli”, “Tek Kutuplu Model” ve “Devre Elemanlarının Tek Ucunu 

Bağlama Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  

 

 

ZM 9 

ġekil 3.10.3.5: Tek Kutuplu Model,  Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli, 

Devre Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama Modeli 

 

Ön testte deney ve kontrol grubunda 1‟er öğrenci, son testte ise deney 

grubunda 1 öğrencinin bağlantı kablolarını birleĢtirmedikleri (ZM 10) görülmüĢtür. 

Saptanan zihinsel modeller “Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli” ve “Devre 

Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama Modeli” olarak adlandırılmıĢtır. Ayrıca çizimde 

4 lambanın pilin sadece pozitif kutbuna bağlanmıĢ olması nedeni ile öğrencilerde 

belirlenen zihinsel model “Tek Kutuplu Model” olarak adlandırılmıĢtır.   
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ZM 10 

ġekil 3.10.3.6: Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli, Tek Kutuplu Model, Devre 

Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama Modeli 

 

Ön testte deney grubunda 2 öğrenci,  kontrol grubunda 1 öğrenci, son testte 

ise deney grubunda 1 öğrencinin pili hatalı (ZM 11) Ģekilde gösterdiği saptanmıĢtır.  

 

 

ZM 11 

ġekil 3.10.3.7: Hatalı Sembol Gösterim Modeli  

 

Son testte kontrol grubundaki 4 öğrencinin “Kutuplar arasında boşluk olursa 

enerji geçemez” gerekçesi ile pilin kutupları arasında boĢluk çizmediği (ZM 12), 

deney grubundaki 1 öğrencinin ise pilin kutuplarını aynı kutuplar yan yana olacak 

Ģekilde yanlıĢ çizdiği (ZM 13) görülmüĢtür. Pilin kutupları arasında boĢluk çizmeyen 

öğrenci basit elektrik devresinin kapalı bir sistem olma durumunu zihninde pilin 

sembolik gösterimine uygun olmayacak Ģekilde modellemiĢtir.  
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ZM 12 

ġekil 3.10.3.8: Hatalı Sembol Gösterim Modeli 

 

 

ZM 13 

ġekil 3.10.3.9: Aynı Kutupların Yan Yana Olduğu Model 

 

Devre Ģeması için yapılan çizimlerden basit elektrik devresi modeli olarak 

nitelendirilebilecek çizimler öğrenci açıklamaları ile desteklenerek aĢağıda 

sunulmuĢtur.  

Basit elektrik devresi çizimi (ZM 14) deney (6 öğrenci) ve kontrol (3 öğrenci) 

gruplarında sadece ön testte görülmüĢtür.  

 

 

ZM 14 

ġekil 3.10.3.10: Basit Elektrik Devresi Modeli 

 

Ön testte kontrol grubunda 3 öğrencinin anahtarı açık çizdiği (ZM 15) 

saptanmıĢtır. Çizimden öğrencilerin elektrik enerjisi geçiĢinin anahtar açıkken 

mümkün olduğunu düĢündükleri anlaĢılmaktadır. AraĢtırmada saptanan zihinsel 

model “Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  
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ZM 15 

ġekil 3.10.3.11: Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 

 

Devre elemanlarının bazıları için resim bazıları için sembol kullanılan 

devrelerde ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 22,4, kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 18,4‟ünün; son testte deney grubunda 1 öğrenci, kontrol grubunda 4 

öğrencinin yaptıkları çizimlerin devre elemanları arasında yapılan bağlantı açısından 

tam olduğu (ZM 16-17-18) görülmüĢtür.  

 

   

ZM 16 ZM 17 ZM 18 

ġekil 3.10.3.12: Devre Elemanlarının Bazıları için Resim Bazıları için Sembol 

Gösterimi Modeli 

 

Ön testte deney grubunda 3 öğrenci, son testte ise kontrol grubunda 1 

öğrencinin anahtarı açık çizdiği (ZM 19-20) saptanmıĢtır. Çizimden öğrencilerin 

elektrik enerjisinin geçebilmesi için anahtarın açık olması gerektiğini düĢündükleri 

anlaĢılmaktadır. AraĢtırmada saptanan zihinsel model “Açık Anahtar-Açık Sistem 

Modeli” olarak adlandırılmıĢtır.  
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ZM 19 ZM 20 

ġekil 3.10.3.13: Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 

 

AraĢtırmada ön testte deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin % 57,1‟inin; 

son testte ise deney grubundaki öğrencilerin % 12,2‟si ile kontrol grubundaki 

öğrencilerin % 20,4‟ünün devre Ģeması ile ilgili yanlıĢ çizimler yaptıkları 

saptanmıĢtır. Ön testte deney grubundaki öğrencilerin % 4,1‟inin, kontrol grubundaki 

öğrencilerin de % 8,2‟sinin herhangi bir çizim yapmadıkları görülmüĢtür.  

Devre Ģeması ile ilgili olarak doğru çizim oranı deney grubunda % 38,8‟den 

% 85,7‟ye, kontrol grubunda ise % 34,7‟den % 79,6‟ya çıkmıĢtır.  

3.11.Devre ġemasında Yer Alan Eleman Sayısının Belirlenmesi   

Ünite kapsamında yer alan Devre Elemanlarının Sembollerle Gösterimi ve 

Devre ġemaları konusunda “Bir elektrik devresindeki elemanları sembolleriyle 

gösterir. Devre şemalarının ortak bilimsel dil açısından önemi belirtilir.” ve “Bir 

elektrik devresi şeması çizer.” kazanımlarına yönelik 5. sınıf öğrencilerinin devre 

Ģeması çizebilme durumlarına ön koĢul teĢkil edecek devre elemanlarının sayısını 

ifade edebilme düzeylerini saptamak amacı ile 2 soru yöneltilmiĢtir. 

Soru 8 

 

Yandaki Ģekilde verilen devre için devre elemanlarının 

sayısını yazalım. 

Lamba  : ………. 

Pil          : ………. 

Anahtar: ………. 
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Tablo 3.11.1: Öğrencilerin Devre ġemasında Yer Alan Devre Elemanlarının Sayısına 

ĠliĢkin Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
 ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

3 lamba, 2 pil, 1 anahtar* 47 95,9 43 87,8 47 95,9 49 100,0 

BoĢ  2 4,1 6 12,2 2 4,1 - - 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

               *: Doğru cevap 

 

Soru 11 

 

Yandaki Ģekilde verilen devre  için devre 

elemanlarının sayısını yazalım. 

Lamba  : ………. 

Pil          : ………. 

Anahtar: ………. 

 

Tablo 3.11.2: Öğrencilerin Devre ġemasında Yer Alan Devre Elemanlarının Sayısına 

ĠliĢkin Cevaplarının Frekans ve Yüzde Değerleri 
 ÖN TEST SON TEST 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

Deney  

Grubu 

Kontrol  

Grubu 

f % f % f % f % 

3 lamba, 4 pil, 1 anahtar* 46 93,9 44 89,8 48 98,0 49 100,0 

BoĢ  3 6,1 5 10,2 1 2,0 - - 

TOPLAM 49 100,0 49 100,0 49 100,0 49 100,0 

               *: Doğru cevap 

 

Tablo 3.11.1 ve tablo 3.11.2 incelendiğinde gerek ön gerekse son test 

sonuçlarında her iki grubunda baĢarılı olduğu saptanmıĢtır. Ġki soruda da son testte 

gruplar arasında çok büyük bir farklılık olmamakla birlikte kontrol grubunun deney 

grubundan daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür.  

Son test sonuçları inclendiğinde soru 8 ve 11‟de Ģeması verilen devrelerdeki 

eleman sayılarını yazmada kontrol grubundaki öğrencilerin (soru 8-10: % 100,0) 

deney grubundaki öğrencilerden (soru 8: % 95,9 – soru 10: % 98,0) daha baĢarılı 

oldukları görülmüĢtür.  

ġeması verilen devrede yer alan eleman sayılarını yazmada kontrol 

grubundaki öğrencilerin, sayısı verilen devre elemanlarının oluĢturacağı devre 

Ģemasını çizmede ise deney grubundaki öğrencilerin daha baĢarılı oldukları 

saptanmıĢtır. Bu bulgudan hareketle geleneksel öğretimin ezber, analoji kullanımının 

ise zihinde canlandırma üzerinde daha fazla etkili olduğu düĢünülmektedir.  
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Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin ön ve son testte verdikleri 

doğru cevap ve doğru gerekçelere ait frekans ve yüzde değerleri Tablo 3.12‟de 

verilmiĢtir.  

 

Tablo 3.12: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Sorulara Verdikleri 

Doğru Cevap ve Doğru Gerekçelerin Frekans ve Yüzde Değerleri 
 

 

Sorular 

ÖN TEST SON TEST 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

f % f % f % f % 

1-A (cevap+gerekçe) 13 26,5 12 24,5 37 75,5 25 51,0 

1-B (cevap+gerekçe) 13 26,5 22 44,9 36 73,5 26 53,1 

1-C (cevap+gerekçe) 9 18,4 12 24,5 35 71,4 24 49,0 

2 

 

(cevap) 17 34,7 13 26,5 35 71,4 21 42,9 

(cevap+gerekçe) 6 12,2 2 4,1 23 46,9 12 24,5 

3 (cevap) 18 36,7 22 44,9 48 98,0 41 83,7 

4-A (cevap) 15 30,6 13 26,5 30 61,2 15 30,6 

4-B (cevap+gerekçe) 13 26,5 17 34,7 41 83,7 31 63,3 

4-C (cevap+gerekçe) 24 49,0 23 46,9 45 91,8 37 75,5 

4-D (cevap+gerekçe) 22 44,9 27 55,1 44 89,8 31 63,3 

   5-A 

 

(cevap) 26 53,1 22 44,9 40 81,6 36 73,5 

(cevap+gerekçe) 14 28,6 11 22,4 31 63,3 21 42,9 

5-B (cevap+gerekçe) 14 28,6 10 20,4 40 81,6 29 59,2 

5-C (cevap+gerekçe) 23 46,9 24 49,0 44 89,8 35 71,4 

5-D (cevap+gerekçe) 19 38,8 17 34,7 44 89,8 35 71,4 

6 (cevap) 14 28,6 17 34,7 42 85,7 40 81,6 

7 

 

(cevap) 7 14,3 12 24,5 30 61,2 19 38,8 

(cevap+gerekçe) 5 10,2 4 8,2 27 55,1 10 20,4 

8 (cevap) 47 95,9 43 87,8 47 95,9 49 100,0 

9 

 

(cevap) 17 34,7 14 28,6 41 83,7 30 61,2 

(cevap+gerekçe) 5 10,2 5 10,2 23 46,9 8 16,3 

10 (cevap) 19 38,8 17 34,7 42 85,7 39 79,6 

11 (cevap) 46 93,9 44 89,8 48 98,0 49 100,0 

12-A 

 

(cevap) 39 79,6 34 69,4 38 77,6 39 79,6 

(cevap+gerekçe) 31 63,3 24 49,0 33 67,3 31 63,3 

12-B (cevap+gerekçe) 8 16,3 10 20,4 38 77,6 27 55,1 

12-C (cevap+gerekçe) 31 63,3 29 59,2 43 87,8 35 71,4 

12-D (cevap+gerekçe) 21 42,9 16 32,7 43 87,8 30 61,2 

13 

 

(cevap) 22 44,9 18 36,7 45 91,8 34 69,4 

(cevap+gerekçe) 12 24,5 9 18,4 20 40,8 12 24,5 

 

 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin baĢarı testinin ön ve son 

test olarak uygulanması neticesinde aldıkları puanlar Tablo 3.13‟te verilmiĢtir.  
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Tablo 3.13: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin BaĢarı Testinden 

Aldıkları Puanlar 

 

DG ÖT DG ST KG ÖT KG ST  DG ÖT DG ST KG ÖT KG ST 

1 43,8 62,5 22,9 79,2 26 58,3 75,0 68,8 91,7 

2 41,7 37,5 25,0 29,2 27 20,8 95,8 45,8 91,7 

3 45,8 68,8 10,4 85,4 28 43,8 79,2 35,4 50,0 

4 41,7 45,8 47,9 77,1 29 50,0 70,8 89,6 77,1 

5 66,7 41,7 39,6 16,7 30 27,1 22,9 39,6 83,3 

6 54,2 54,2 41,7 81,3 31 27,1 87,5 35,4 72,9 

7 70,8 85,4 43,8 89,6 32 25,0 72,9 64,6 72,9 

8 29,2 97,9 50,0 37,5 33 20,8 62,5 39,6 35,4 

9 20,8 37,5 39,6 39,6 34 25,0 75,0 56,3 20,8 

10 54,2 87,5 31,3 97,9 35 37,5 81,3 54,2 87,5 

11 29,2 85,4 41,7 29,2 36 66,7 87,5 79,2 33,3 

12 37,5 72,9 37,5 81,3 37 2,1 85,4 58,3 16,7 

13 12,5 85,4 47,9 95,8 38 39,6 97,9 77,1 93,8 

14 12,5 83,3 14,6 97,9 39 64,6 91,7 43,8 77,1 

15 29,2 97,9 29,2 45,8 40 37,5 91,7 25,0 33,3 

16 79,2 91,7 58,3 27,1 41 39,6 91,7 41,7 54,2 

17 20,8 91,7 85,4 93,8 42 89,6 83,3 43,8 43,8 

18 29,2 79,2 14,6 75,0 43 39,6 100,0 41,7 22,9 

19 8,3 68,8 12,5 39,6 44 47,9 95,8 68,8 79,2 

20 47,9 91,7 37,5 29,2 45 58,3 77,1 31,3 79,2 

21 60,4 79,2 41,7 83,3 46 35,4 95,8 29,2 43,8 

22 62,5 83,3 18,8 56,3 47 52,1 95,8 12,5 35,4 

23 27,1 83,3 29,2 68,8 48 64,6 100,0 39,6 66,7 

24 16,7 91,7 45,8 58,3 49 77,1 95,8 66,7 87,5 

25 18,8 66,7 8,3 83,3      

 

 

Tablo 3.13.1‟de deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin ön ve son 

test puanları arasındaki değiĢim verilmiĢtir.  
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Tablo 3.13.1: Ön-Son Test Arasındaki Puan DeğiĢimi 

 Ön-Son Test 

Arasındaki 

Puan DeğiĢimi 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

Öğrenci No f Öğrenci No f 

Azalma  40-50 - - 36, 37 2 

30-40 - - 16, 34 2 

20-30 5 1 5 1 

10-20 - - 8, 11, 29, 43 4 

0-10 2, 30, 42 3 20, 33 2 

Aynı 0 6 1 9, 42  2 

ArtıĢ 0-10 4 1 2, 17, 32, 40 4 

10-20 1, 7, 9, 16, 21, 26, 45, 

49  

8 15, 24, 28, 38, 41, 44, 

46 

7 

20-30 3, 22, 29, 36, 39 5 4, 19, 26, 47, 48, 49 6 

30-40 10, 12, 28, 48 4 6, 22, 23, 31, 35, 39 6 

40-50 20, 25, 32, 33, 35, 44, 

47 

7 7, 12, 13, 21, 27, 30, 

45 

7 

50-60 11, 18, 23, 34, 38, 40, 

41 

7 1 1 

60-70 8, 15, 19, 31, 43, 46  6 10, 18 2 

70-80 13, 14, 17, 24, 27 5 3, 25 2 

80-90 37 1 14 1 

  TOPLAM 49 TOPLAM 49 

 

Tablo incelendiğinde deney grubunda 44, kontrol grubunda 36 öğrencinin son 

test puanlarının ön test puanlarından yüksek olduğu görülmektedir. Deney grubunda 

4, kontrol grubunda ise 11 öğrencinin son test puanlarının ön test puanlarından düĢük 

olduğu görülmektedir. Son test puanlarında ön teste kıyasla gerçekleĢen artıĢ ve 

düĢüĢlerin yanı sıra deney grubunda 1, kontrol grubunda ise 2 öğrencinin son test ile 

ön testten aldıkları puanların aynı olup değiĢmediği görülmektedir. Deney grubunda 

8, 11, 13, 14, 15, 17, 18, 19, 23, 24, 27, 31, 34, 37, 38, 40, 41, 43, 46 numaralı, 

kontrol grubunda ise 1, 3, 10, 14, 18, 25 numaralı öğrencilerin ön-son test puanları 

arasında 50 puan ve üzerinde bir artıĢ olduğu görülmektedir. Bireysel baĢarı 

bağlamında deney grubunda baĢarılı olan öğrenci sayısının kontrol grubundan daha 

fazla olduğu; bununla birlikte ön-son test puanları arasında 50 ve üzeri puan artıĢı 

olan öğrenci sayısının deney grubunda kontrol grubundan daha fazla olduğu 

anlaĢılmaktadır.   

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin tutum ölçeğinin ön ve son 

test olarak uygulanması neticesinde aldıkları puanlar Tablo 3.14‟te verilmiĢtir.  
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Tablo 3.14: Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Öğrencilerin Tutum Ölçeğinden 

Aldıkları Puanlar 

 DG ÖT DG ST KG ÖT KG ST  DG ÖT DG ST KG ÖT KG ST 

1 54 78 82 93,13 26 82 53 88 82 

2 88 78 81 76 27 75 63 81 85 

3 85 95 86 89 28 79 67,13 89,98 47 

4 89 80 73 94 29 85,52 86 88,48 58 

5 92 59 94 72 30 86 80 87 70 

6 59 89 94 91 31 75 82 78 73 

7 57 91 76 89 32 92 90 87 19 

8 93 89,21 91 87 33 76 75 77 78 

9 82 92 85 84 34 88 87 83 70 

10 85,46 95 81 84 35 81 88 82 71 

11 95 59 84 81 36 87 95 75 84 

12 55 89 85,67 94 37 88 89 70 45 

13 92 92 90 67 38 58 81 72 78,13 

14 84 87 75 73 39 75 60 66,13 60 

15 79 77 92 95 40 74 82 48,21 91 

16 74,21 91 90 85 41 79 85 67,94 95 

17 92 87 61 85 42 72 78 49 91 

18 91 92 73 90 43 72 73 72 78 

19 75 83 94 92 44 80 87 84 95 

20 91 86 76 87 45 95 92 65 90 

21 90 81 79 84 46 86 62 59 79,81 

22 93 62 91 75 47 83 90 87 56 

23 69,63 91 85 89 48 65 86 82 76 

24 78 77 58 46 49 78,27 76 76 80 

25 75 84 80 74      

 

Tablo incelendiğinde deney grubunda 26, kontrol grubunda 24 öğrencinin son 

test puanlarının ön test puanlarından yüksek olduğu görülmektedir. Deney grubunda 

22, kontrol grubunda ise 25 öğrencinin son test puanlarının ön test puanlarından 

düĢük olduğu görülmektedir. Son test puanlarında ön teste kıyasla gerçekleĢen artıĢ 

ve düĢüĢlerin yanı sıra deney grubunda 1 son test ile ön testten aldığı puanların aynı 

olup değiĢmediği görülmektedir.  
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SONUÇ VE TARTIġMA  

AraĢtırmada 5. sınıf öğrencilerinin fen bilimleri dersi “YaĢamımızın 

Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesi kapsamında yer alan basit bir elektrik devresinde 

lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenler ile devre elemanlarının sembollerle 

gösterimi ve devre Ģemaları konuları ile ilgili zihinsel modelleri ve kavram 

yanılgıları, analoji kullanılarak gerçekleĢtirilen öğretimin öğrenci baĢarısı, tutum, 

zihinsel modelleme ve kavram yanılgılarının giderilmesi üzerindeki etkisi geleneksel 

öğretim yöntemi ile karĢılaĢtırmalı olarak incelenmiĢtir.  

BaĢarı testi ön test sonuçlarında deney ve kontrol grupları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür, t(96)=-,268, p=,789: 

p>,05. Deney grubundaki öğrencilerin ön test baĢarı puanları (X=41,04) ile kontrol 

grubundaki öğrencilerin ön test baĢarı puanları (X=42,11) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir iliĢki olmadığı saptanmıĢtır. Bu sonuçtan öğretim öncesinde deney ve 

kontrol gruplarının baĢarı puanları bakımından birbirine denk olduğu anlaĢılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda analojik model kullanılarak ders iĢlenen öğrencilerle 

analojik model kullanılmadan geleneksel öğretime dayalı ders iĢlenen öğrenciler 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu saptanmıĢtır, U=727,500, 

p=,001: p<,05. Sıra ortalamaları dikkate alındığında analojik model kullanılarak ders 

iĢlenen deney grubundaki öğrencilerin (59,15) analojik model kullanılmadan 

geleneksel öğretime göre ders iĢlenen kontrol grubundaki öğrencilere (39,85) göre 

baĢarılarının daha yüksek olduğu anlaĢılmıĢtır. Bu sonuç analojik modelin öğrenci 

baĢarısı üzerinde etkili olduğunu göstermektedir.  

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin baĢarı testinden aldıkları 

puanlara ait aritmetik ortalamaları incelendiğinde deney grubunun aritmetik 

ortalamasının 41,04‟den 79,25‟e; kontrol grubunun aritmetik ortalamasının 

42,11‟den 62,21‟e çıktığı görülmüĢtür.  
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Analojik model kullanılarak ders iĢlenen deney grubundaki öğrencilerin 

analojik model kullanılmadan geleneksel öğretime göre ders iĢlenen kontrol 

grubundaki öğrencilere göre hem grup hem de bireysel baĢarılarının daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Alanyazında yer alan çalıĢmalarda da kimyasal denge (Bilgin ve 

Geban, 2001), modern atom teorisi, kimyasal bağlar-kimyasal gösterim, çözeltiler, 

asitler, bazlar ve tuzlar (Sarantopoulos ve Tsaparlis, 2004), periyodik tablo 

(Azizoğlu, Aslan ve Pekcan, 2015; Sarantopoulos ve Tsaparlis, 2004), kimyasal 

bağlar (Pabuçcu ve Geban, 2006), buharlaĢma ve kaynama (ġendur, Toprak ve 

ġahin-Pekmez, 2008), maddeyi oluĢturan tanecikler (Çakır ve Azizoğlu, 2012), 

atomik yapı ve kimyasal bileĢimi (Eskandar vd., 2013), atom, molekül, iyon ve 

madde (ġeker-Gökulu ve Geban, 2014), maddenin yapısı ve özellikleri (Erökten ve 

Kahraman-Gökharman, 2013; Kobal, ġahin ve Kara, 2013), sindirim, sinir ve 

dolaĢım sistemleri (Burns ve Okey, 1985), fizyoloji (Newby, Ertmer ve Stepich, 

1995), enzimler (Atav vd., 2004), biyoteknoloji (Rothhaar,  Pittendrigh ve Orvis, 

2006), nükleik asitler ve protein (TaĢkın, ġenel ve Yıldırım, 2012), normal kuvvetler, 

sürtünme kuvvetleri, gerilim ve Newton‟un üçüncü hareket yasası ve çarpıĢmalarda 

reaksiyonlar (Clement, 1998), yoğunluk, kuvvet, basit makinalar (Günel, KabataĢ-

MemiĢ ve Büyükkasap, 2009),  basınç (Demirci-Güler ve Yağbasan, 2010), akan 

elektrik ünitesi (ġenpolat, Seven ve Düzgün, 2005), elektrik akımı (Aykutlu ve ġen, 

2011b) olmak üzere farklı konularda analoji kullanılarak gerçekleĢtirilen öğretimin 

akademik baĢarı üzerindeki olumlu etkileri ortaya konulmuĢtur. 

Tutum ölçeği ön test sonuçlarında deney ve kontrol grupları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür, t(96)= ,589, p>,05. Sıra 

ortalamaları dikkate alındığında deney grubu (51,05) ile kontrol grubunun (47,95) 

tutum puanları arasında anlamlı bir fark yoktur. Bu sonuçtan öğretim öncesinde 

deney ve kontrol gruplarının tutum puanları açısından birbirine denk olduğu 

anlaĢılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda tutum ölçeği son test sonuçlarında analojik model 

kullanılarak ders iĢlenen öğrencilerle analojik model kullanılmadan geleneksel 

öğretime dayalı ders iĢlenen öğrenciler arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmadığı saptanmıĢtır, U=1072,00, p=,361: p>,05. 
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Analojik model kullanılarak ders iĢlenen deney grubundaki öğrenciler ile 

analojik model kullanılmadan geleneksel öğretime göre ders iĢlenen kontrol 

grubundaki öğrencilerin derse yönelik tutumlarında bir değiĢim olmadığı 

saptanmıĢtır. Ayrıca deney ve kontrol grupları için her grubun kendi içinde de ön ve 

son test tutum puanları arasında da anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. 

AraĢtırma kapsamında deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin öğretim 

öncesindeki tutumlarının olumlu olduğu ve bu olumlu tutumun korunduğu 

saptanmıĢtır. Alanyazında da öğretimde analoji kullanımının derse yönelik tutum 

üzerinde olumlu etkileri olduğu ifade edilmektedir (Ekici, Ekici ve Aydın, 2007; 

Sert-Çıbık ve Yalçın, 2012; ġaĢmaz-Ören vd., 2010; ġendur, Toprak ve ġahin-

Pekmez, 2008; ġenpolat, Seven ve Düzgün, 2005).  

1.Öğrencilerde Basit Elektrik Devresi ve Devre ġeması ile Ġlgili Olarak 

Saptanan Zihinsel Modeller   

Sembol Gösterim Modeli (*) 

Resim ya da Sembol Gösterimine Uygun Olmayan Model (*) 

Pozitif-Negatif Kutup Modeli (*) 

Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model (*) 

Gereksiz Bağlantı Modeli (*) 

Tek Kutuplu-Pozitif Kutuplu Model (**) 

Hatalı Sembol Gösterim Modeli (**)  

Basit Elektrik Devresi Modeli (**) 

Devre Elemanlarının Bazıları Ġçin Resim Bazıları Ġçin Sembol Gösterim Modeli (**) 

Aynı Kutupların Yan Yana Olduğu Model (**)  

Devre Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama Modeli (**) 

Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli (***) 

Fazla-Eksik Eleman Modeli (***) 

Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli (***) 

Tek Kutuplu Model (***) 

Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli (***) 

Kısa Devre Modeli (***) 

Bağımsız Elemanlar Modeli (***) 

(*):Basit elektrik devresi çiziminde saptanan zihinsel model  
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(**): Devre Ģeması çiziminde saptanan zihinsel model  

(***): Basit elektrik devresi ve devre Ģeması çiziminde saptanan zihinsel model  

1.1.Sembol Gösterim Modeli 

Bu modelde öğrenciler basit elektrik devresi çiziminde lamba, anahtar ve pil 

olmak üzere devre elemanları için sembol gösterimini kullanmıĢlardır. Devre 

elemanlarından lamba ve pile göre anahtarın sembol gösteriminin daha çok tercih 

edildiği görülmüĢtür. Bu durumun anahtarın sembol gösteriminin resim gösterimine 

göre daha kolay çizilmesinden kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir. 

Öğrencilerin öğretim sonunda çizdikleri basit elektrik devrelerinde devre 

elemanlarını sembolle göstermelerinin baĢka bir nedeni de devre elemanlarının 

sembol gösterimini ve devre Ģeması çizmeyi öğrenmeleri ya da sembol ve resim 

kavramlarını birbirlerine karıĢtırmaları olabilir.   

1.2.Resim ya da Sembol Gösterimine Uygun Olmayan Model 

Bu modelde öğrenciler basit elektrik devresine iliĢkin yaptıkları çizimlerde 

lambayı ”T”, anahtarı da “F” Ģeklinde göstererek devre elemanları için bilimsel 

gösterime uygun olmayan çizimler yapmıĢlardır.   

1.3.Pozitif-Negatif Kutup Modeli 

Bu modelde bazı öğrenciler devreye çizdikleri pilde pozitif ve negatif 

kutupları göstermemiĢlerdir. Çizimlerde pilin pozitif (+) ve negatif (–) olmak üzere 

iki kutbunun belirtilmesi pilin iki uçlu bir devre elemanı olduğunun, pilin iki ucunun 

da devreye bağlanmasının ve birden fazla pil kullanılan devrelerde pilin zıt 

kutuplarının yan yana olacak Ģekilde yerleĢtirilmesinin gerekli olduğunun anlaĢılması 

için önemlidir.  

1.4.Pilin Devreye Bağlanma ġekli Hatalı Olan Model 

Bu modelde öğrenciler bağlantı kablolarını pilin + ve – kutuplarına temas 

ettirmek yerine pilin yan duvarlarına temas ettirerek basit elektrik devresini 

çizmiĢlerdir.  

1.5.Gereksiz Bağlantı Modeli 

Bu modelde öğrenciler “Çok kablo kullanılırsa pilden daha çok enerji alınır” 

gerekçesi ile lamba-pil, lamba-anahtar ve pil-anahtar arasında gereğinden fazla kablo 
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kullanarak çizim yapmıĢlardır. Alanyazında da gereksiz yere çok sayıda bağlantı 

kablosu kullanılarak oluĢturulan elektrik devreleri ortaya konmuĢtur (Fleer, 1994: 

252).  

1.6.Tek Kutuplu-Pozitif Kutuplu Model 

Bu modelde öğrenci lamba, pilin elektrik enerjisi veren tarafına pozitif 

kutbuna bağlı olduğu için ve anahtar pilin pozitif kutbu tarafında olup lamba ile 

pozitif kutup arasında köprü görevi gördüğü için lambanın yanacağını 

düĢünmektedir. Buna karĢın öğrenci negatif kutba bağlı olması durumunda lambanın 

yanmayacağına inanmaktadır. Bu durum ile benzerlik gösterecek Ģekilde alanyazında 

da öğrencilerin pilin az elektrik oluĢturan kutbunu -, çok elektrik oluĢturan kutbunu + 

olarak kabul ettikleri ifade edilmektedir (Bakırcı vd., 2010: 42-43; Çepni ve KeleĢ, 

2006: 282). Alanyazından farklı olarak bu modelin saptandığı öğrenciler pilin negatif 

kutbunun enerji vermeyeceğini, bu nedenle lambanın pilin negatif kutbuna bağlı 

olduğu durumda yanmayacağını düĢünmektedir.  

1.7.Hatalı Sembol Gösterim Modeli 

Bu modelde öğrenciler pilin kutupları arasında çizilecek boĢluğun devreyi 

açık bir sistem haline getireceğini ve bunun sonucunda da elektrik enerjisi geçiĢi 

olmayacağını düĢünerek pilin kutupları arasında boĢluk çizmemiĢtir.  

1.8.Basit Elektrik Devresi Modeli  

Bu modelde devre Ģeması çizmesi istenen öğrenci basit elektrik devresi 

çizmiĢtir.  

1.9.Devre Elemanlarının Bazıları Ġçin Resim Bazıları Ġçin Sembol Gösterim 

Modeli 

Bu modelde öğrenci devre elemanlarının bazıları için resim bazıları için de 

sembol gösterimini çizerek bağlantı kabloları ile elemanları birbirine birleĢtirerek 

çizmiĢtir.  

1.10.Aynı Kutupların Yan Yana Olduğu Model  

Bu modelde öğrenciler yaptıkları çizimde pilleri aynı kutuplar yan yana 

gelecek Ģekilde yerleĢtirmiĢtir.  
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1.11.Devre Elemanlarının Tek Ucunu Bağlama Modeli 

Bu modelde öğrenciler devre elemanlarının iki uçlu olduğunu ve tüm uçların 

bağlantıda yer alması gerektiğini göz ardı ederek çizim yapmıĢtır. Alanyazında da 

devre elemanlarının iki uçlu olma durumunun göz ardı edilerek bağlantılara uçlardan 

birinin dâhil edilmediğinin ortaya konulduğu çalıĢmalar yer almaktadır (AteĢ ve 

Polat, 2005: 42; Engelhardt ve Beichner, 2004: 104). 

1.12.Devre Elemanlarının Sayısında Hata Modeli 

Bu modelde öğrenciler yaptıkları çizimlerde, soruda verilen devre 

elemanlarına iliĢkin sayılara dikkat etmeden kendi belirledikleri sayılarla çizim 

yapmıĢlardır. Benzer Ģekilde alanyazında da öğrenciler tarafından çizilen basit 

elektrik devrelerinin bazılarında lamba ve pil sayılarının hatalı olduğu ortaya 

konulmuĢtur. Bu durum alanyazınla (Yürümezoğlu ve Çökelez, 2010: 153) 

uyumluluk göstermektedir.  

1.13.Fazla-Eksik Eleman Modeli 

 Fazla eleman modelinde bazı öğrenciler basit elektrik devresinde yer alan 

devre elemanlarının sayısını kendilerinden istenen sayıdan fazla olacak Ģekilde hatalı 

çizmiĢtir.  

Eksik eleman modelinde elektrik devresinde bazı öğrenciler pil, bazı 

öğrencilerde anahtar çizmemiĢlerdir. Benzer Ģekilde alanyazında da öğrenciler 

tarafından çizilen basit elektrik devrelerinin bazılarında lamba ve pil olmadığı ortaya 

konulmuĢtur (Yürümezoğlu ve Çökelez, 2010: 153). AraĢtırma sonucunda bazı 

öğrencilerin “Anahtar olmasa da devredeki lamba yanar.” düĢüncesi ile devreye 

anahtar çizmedikleri saptanmıĢtır. Bu sonucun aksine alanyazında öğrencilerin 

devrede anahtar yokken lambanın yanmayacağını ifade ettikleri ortaya konulmuĢtur 

(Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2). Anahtar olmayan bir devrede devre elemanları ve 

aralarındaki bağlantının tam olduğu durumlarda lamba yanar. Ancak öğrencilerin 

anahtar çizmelerinin lambanın ıĢık vermesi için anahtarın açık mı, kapalı mı olması 

gerektiğini bilip bilmediklerini anlamak açısından önemli ve gerekli olduğu 

düĢünülmektedir. 
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1.14.Açık Anahtar-Açık Sistem Modeli 

Bu modelde öğrenciler çizdikleri elektrik devresinde anahtarı açık 

çizmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda saptandığı gibi alanyazında da bazı öğrencilerin 

bir elektrik devresinden anahtar açıkken de akımın geçeceğini (Yıldırım vd., 2008: 

78) ve elektriğin iletileceğini belirttikleri saptanmıĢtır (Türkoğuz ve Cin, 2013: 164). 

Ayrıca anahtar kapalı iken lambanın ıĢık vermeyeceğini ve anahtarı ıĢığı açmak için 

kullandıklarını ifade ettikleri görülmüĢtür. Alanyazında da (Kaya ve Gödek-Altuk, 

2010: 2; Küçüközer ve Kocakülah, 2007: 107) ifade edildiği üzere araĢtırmada 

saptanan zihinsel modelin günlük yaĢamda kullanılan dilden kaynaklanabileceği 

düĢünülmektedir. 

1.15.Tek Kutuplu Model 

Bu modelde öğrenciler elektrik devresinde lambanın yanması için lambayla 

pilin kutuplarından biri arasında tek bir bağlantı olmasının yeterli olduğunu 

vurgulayan çizimler yapmıĢlardır. AraĢtırmada görülen bu sonuçla benzer Ģekilde 

alanyazında da öğrencilerin çoğunlukla tek kutuplu modeli savunarak  (Çepni ve 

KeleĢ, 2006: 280-281; Demirezen ve Yağbasan, 2013: 133-141; Sencar, Yılmaz ve 

Eryılmaz, 2001: 114-116; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009) bir elektrik devresinde 

lambanın yanması için pilin pozitif (+)  veya  negatif (-) kutbu arasında yapılacak tek 

bir bağlantının (Aykutlu ve ġen, 2011b: 234; Aykutlu ve ġen, 2012: 282; Bakırcı vd., 

2010: 42; Chambers ve Andre, 1997; Dupin ve Johsua, 1987; Fleer, 1994: 251-252; 

Ġpek ve Çalık, 2008: 144; Keser ve BaĢak, 2013: 125-128; Osborne, 1981; Yıldırım 

vd., 2008: 78; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13; Yürümezoğlu ve Çökelez, 

2010: 153), pilin pozitif (+)  veya pilin  (-) kutbu ile lamba arasındaki yapılacak iki 

ayrı bağlantının (Yıldırım vd., 2008: 78) yeterli olduğunu düĢündükleri ortaya 

konmuĢtur. Öğrencilerin iletken telleri ya aynı kutba bağladıkları ya da iki teli de 

lambanın aynı noktasına temas ettirdikleri (YeĢilyurt, 2006: 54), lambaları pile tek 

bir kablo ile bağladıkları saptanmıĢtır (Çepni ve KeleĢ, 2006: 280-281). 

AraĢtırmaya katılan 5. sınıf öğrencileri biri Milli Eğitim Bakanlığı‟na (MEB, 

2013b), diğeri özel bir yayınevine (Gündüz, 2013) ait olmak üzere iki kitap 

kullanmıĢtır. Ayrıca bir önceki yıl öğrenim gördükleri 4. sınıfta da “Basit Elektrik 

Devreleri Kuralım” konusunun iĢleniĢinde Milli Eğitim Bakanlığı‟na (MEB, 2012) 

ait kitap kullanılmıĢtır. Tek kutuplu modeli temsil eden zihinsel modellerin 
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oluĢumuna neden olan çoklu pil yatakları kullanılarak kurulan devrelerin kitaplarda 

olup olmadığını belirlemek amacı ile hem araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

okudukları kitaplarda hem de hala okutulmakta olan ders kitaplarında yer alan 

görseller incelenmiĢtir (ġekil 1.15.1, ġekil 1.15.2).   

Öğrencilerin pilin kutuplarından biri ile lambanın bir ucu arasında kurdukları 

tek yönlü bağlantıda lambanın yanacağına inanmaları üzerinde 4. sınıfta kurdukları 

basit elektrik devrelerinin etkili olduğu düĢünülmektedir. Bu devrelerde pilin 

yerleĢtirildiği ikili ve çoklu pil yatakları ile lamba arasında yapılan bağlantılarda 

görsel olarak pilin tek kutbu ile lamba arasında bağlantı yapılırken diğer kutbun 

boĢta bırakıldığına yönelik bir algı oluĢmaktadır. Bu algının oluĢumunda ders 

kitaplarının etkin rolü olduğu düĢünülmektedir. Öyle ki, ders kitaplarındaki görsel 

örneklerine bakıldığında (ġekil 1.15.1, ġekil 1.15.2) çoklu pil yatakları kullanılarak 

pilin bir kutbunun devrede olduğu ancak diğer kutbunun boĢ bırakıldığına iliĢkin bir 

algı oluĢturulmaktadır. Küçük yaĢ gruplarında çoklu pil yataklarının kullanımı “Tek 

Kutuplu Modeli” temsil eden zihinsel modellerin oluĢumuna neden olmaktadır. 

AraĢtırma kapsamında öğrencilerle yapılan görüĢmelerde de çocuklar öğretmen 

tarafından kurulan ve ders kitaplarında yer alan devrelerde “2 pil ve pil yatağı 

kullanılarak kurulan devrelerde pilin bir kutbuna bağlantı kablosunun temas ettiğini 

ancak diğer kutbuna bağlantı kablosunun temas etmediğini” ifade etmiĢlerdir. 

Ayrıca öğrenciler kurdukları basit elektrik devrelerini ders kitabında yer alan 

devrelere bakarak kurmaktadır. Öğrencilerin sahip oldukları zihinsel modeller 

üzerinde kullanılan pil yatağının tekli/çoklu olma durumunun etkili olduğu 

saptanmıĢtır. Bu nedenle özellikle küçük yaĢ gruplarında olmak üzere tüm eğitim 

kademelerinde tekli pil yataklarının kullanılmasının gerekli olduğu düĢünülmektedir. 

Devreye birden fazla pil bağlanması gerektiğinde tekli pil yataklarının (ġekil 1.15.3) 

yan yana konularak birbirlerine bağlantı kabloları ile bağlanmalarının özellikle küçük 

yaĢ grupları için daha uygun olacağına inanılmaktadır.  
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(Güler, Ekmekçi ve Sökmen, 2013: 213-214) 

   

(Aytaç, Türker ve Üçüncü, 2015: 168, 170, 173)  

 
(MEB, 2012: 132; MEB, 2013c: 132; MEB, 2014a: 132)  

 

ġekil 1.15.1: Ders Kitaplarında Yer Alan Görseller (4. Sınıf) 

 

   
(Gündüz, 2013: 143)  (Bayram ve Kibar, 2014: 147)  

   

(MEB, 2013b: 261; MEB, 

2014b: 261;MEB, 2015:261)  

(Erten, 2015: 130, 134) 

 

ġekil 1.15.2: Ders Kitaplarında Yer Alan Görseller (5. Sınıf) 
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ġekil 1.15.3: Ġkili ve Tekli Pil Yatakları 

 

1.16.Eksik Bağlantı-Açık Sistem Modeli 

Bu modelde öğrenciler devre elemanları arasında eksik bağlantılar 

yapmıĢlardır. AraĢtırmada saptanan bu sonucu destekler nitelikte alanyazında da 

öğrencilerin tüm devre elemanlarının iki uçlu olduğunu anlamada ve bu bilgiyi 

uygulamada güçlük yaĢadıkları saptanmıĢtır (AteĢ ve Polat, 2005: 42). Bu güçlüğün 

yaĢanmasında “Devre elemanları tam iken lamba yanar” (Türkoğuz ve Cin, 2013: 

164) ve “Tamamlanmayan devrede direnç üzerinden akım geçer” (YumuĢak, 2008: 

126) düĢüncelerinin de etkili olabileceği düĢünülmektedir. 

1.17.Kısa Devre Modeli 

Bu modelde öğrenciler elektrik devresine boĢ bir bağlantı kablosu 

eklendiğinde boĢ kablonun devre üzerinde etkisi olmayacağını ve lambanın 

yanacağını düĢündüklerini gösteren bir çizim yapmıĢlardır. Kısa devre modeli 

alanyazında da bazı çalıĢmalarda ortaya konmuĢtur (Altun, 2009: 77; AteĢ ve Polat, 

2005: 42; Demirezen ve Yağbasan, 2013: 144; Engelhardt ve Beichner, 2004: 100-

101; Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 877; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 3; Sencar ve 

Eryılmaz, 2004: 146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 116; Shipstone vd., 1988: 

314-315; TaĢlıdere, 2014: 214; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009). 

1.18.Bağımsız Elemanlar Modeli 

Bu modelde öğrenciler “Sınıftaki lamba, anahtar ve elektrik arasında 

bağlantı kablosu yok. Lamba tavanda, anahtar ise duvarda ve aralarında kablo yok” 

gerekçesi ile devre elemanları arasında bağlantı kablosu çizmemiĢlerdir. Günlük 

yaĢamda elektrik enerjisi kaynağı, lamba ve anahtar arasındaki bağlantı kabloları 

duvarlar içerisinde gizli olup görünmediği için öğrencilerin devre elemanları arasında 

hiçbir temas olmasa da lambanın yanacağını düĢündükleri saptanmıĢtır. 
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AraĢtırma sonucunda pil, lamba ve anahtarın iki uçlu olduğunun 

anlaĢılamaması nedeni ile devre elemanlarının bir uçları boĢta kalacak Ģekilde hatalı 

çizimler yapıldığı saptanmıĢtır. Çizimlerde pilin bir ucunun boĢta bırakılmasında 

elektrik devrelerinde ikili/çoklu pil yataklarının kullanılmasının etkili olduğu 

öğrencilerle yapılan görüĢmeler neticesinde anlaĢılmıĢtır. Günlük yaĢamda kullanılan 

“ıĢığı aç, ıĢığı kapat” ifadelerinin anahtarın açık/kapalı olma durumuna yanlıĢ 

transferi sonucunda anahtarın açık olduğu durumda enerji geçiĢine izin verileceğinin 

düĢünüldüğü ve bu nedenle anahtarın açık çizildiği görülmüĢtür. Ev, okul gibi çeĢitli 

ortamlarda aydınlatma sistemlerinde lamba, elektrik enerjisi kaynağı ve anahtar 

arasındaki bağlantıyı sağlayan bağlantı kablolarının duvarların içerisinde gizli olması 

nedeni ile devre elemanlarının birbirinden bağımsız olduğunun düĢünülmesi 

sonucunda elemanlar arasında bağlantı kablolarının çizilmediği anlaĢılmıĢtır. Sembol 

ve resim kavramlarının birbirine karıĢtırıldığı, basit elektrik devrelerinde devre 

elemanlarının resim gösterimi yerine daha kolay çizilebilmesi nedeni ile sembol 

gösterimlerinin tercih edildiği saptanmıĢtır. Bunlarla birlikte araĢtırma sonucunda 

ortaya konulan zihinsel modellerin ortaya çıkıĢ sebebinin öğrencinin basit elektrik 

devresini ve devre Ģemasını üç boyutlu olarak zihninde canlandıramaması olduğu 

düĢünülmektedir.  

Alanyazında da ifade edildiği üzere öğrenciler basit elektrik devresini ve 

devre Ģemasını üç boyutlu olarak düĢünerek zihinlerinde canlandırmada sorun 

yaĢadıkları için araĢtırmada analojik bir model hazırlanarak elektrik devresi temsil 

edilmiĢtir. Bu temsilde ilk amaç öğrencinin basit elektrik devresini üç boyutlu olarak 

düĢünmesini ve zihninde canlandırmasını sağlamaktır. Bu araĢtırmada gerek grup 

gerekse bireysel olarak yapılan değerlendirmeler sonucunda zihinsel modelleme 

açısından deney grubunda kontrol grubuna göre daha baĢarılı sonuçlar elde edildiği 

görülmüĢtür. Bu sonuç göstermektedir ki, araĢtırmada kullanılan analojik model 

(PSM) basit elektrik devresinin ve devre elemanları arasındaki bağlantının üç 

boyutlu olarak öğrencilerin zihninde canlanmasını sağladığı için önemli bir deneysel 

etkinliktir. AraĢtırmada kullanılan analoji öğrencilerin elektrik devresini ve devreye 

ait Ģemayı çizme konusunda devreyi zihinlerinde canlandırmalarını sağlamak 

açısından son derece önemlidir. Ayrıca öğrencilerin zihinsel modellerinin kalitesi, 

bilginin yapılandırılma ve kavramların anlaĢılma durumunun bir göstergesidir (Ünal 

ve Ergin, 2006: 194). Bilginin yapılandırılması ve kavramların anlaĢılması 
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öğrenmenin gerçekleĢmesi, mevcut kavram yanılgılarının giderilmesi, yeni kavram 

yanılgısı oluĢumunun önlenmesi ve bunun sonucu olarak da baĢarının elde edilmesi 

bağlamında son derece önemlidir. Bundan dolayı öğrenme ve öğrenme neticesinde 

elde edilen baĢarının temelinde öğrencinin bilimsel bilgilerle uyumlu zihinsel 

modeller oluĢturabilmeleri yer almaktadır. Bu bağlamda öğrencilerin zihinsel 

modellerinde gerçekleĢen geliĢim ile öğrenci baĢarısı arasında doğru orantılı bir iliĢki 

olduğu düĢünülmektedir.  

2.Öğrencilerde Hatalı Elektrik Devrelerinde Lambanın Yanma/Yanmama 

Durumu ile Ġlgili Saptanan Kavram Yanılgıları 

 Anahtar açıkken devre kapalı olur ve lamba yanmaz.  

 Anahtar açıkken devre açık olur ve lamba yanar.  

 Anahtar açıkken lamba yanmaz. (Soruda verilen devredeki anahtar kapalıdır. 

Bölüm 2-soru:4) 

 Anahtar kapalı olduğu için lamba yanmaz. 

Alanyazında bazı öğrenciler bir elektrik devresinden anahtar açıkken de 

akımın geçeceğini (Yıldırım vd., 2008: 78) ve elektriğin iletileceğini (Türkoğuz ve 

Cin, 2013: 164) belirtmiĢtir. Ayrıca anahtar kapalı iken lambanın ıĢık vermeyeceğini 

ve anahtarı ıĢığı açmak için kullandıklarını ifade ettikleri saptanmıĢtır. Günlük 

yaĢamda kullanılan dilin böyle bir kavram yanılgısına sebep olabileceği ifade 

edilmiĢtir (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2; Küçüközer ve Kocakülah, 2007: 111). 

AraĢtırmada alanyazından farklı olarak öğrencilerin anahtarın açık olduğu durumda 

devre sisteminin kapalı olacağını ifade ettikleri saptanmıĢtır.  

 Anahtar pilin pozitif kutbuna bağlı olduğu için lamba yanar.  

 Anahtar pilin pozitif kutbuna bağlı olduğu için lamba yanmaz. Negatif kutba bağlı 

olsaydı yanardı.  

 Anahtar pilin negatif kutbuna bağlı olduğu için lamba yanar.  

 Anahtar pilin negatif kutbuna bağlı olduğu için lamba yanmaz.  

Saptanan bu kavram yanılgılarında anahtar pilin tek kutbu ile lambanın bir 

ucu arasındaki bağlantıları tamamlamaktadır. Bu kavram yanılgıları alanyazında da 

ifade edilen “Tek Kutuplu Modele” karĢılık gelmektedir. Ayrıca öğrencilerin 

anahtarın devredeki konumunun sabit olması gerektiği ve anahtarın olması gereken 



339 

 

konum haricinde baĢka bir yerde olması durumunda lambanın yanmayacağı ile ilgili 

kavram yanılgılarına sahip oldukları anlaĢılmaktadır.  

 Lamba pilin pozitif kutbuna bağlı olduğu için yanar.  

 Lamba pilin negatif kutbuna bağlı olduğu için yanar.  

 Lamba pilin negatif kutbuna bağlı olduğu için yanmaz. Pozitif kutba bağlı olsaydı 

yanardı.  

Lambanın bağlı olduğu pilin kutbuna bağlı olarak yanma/yanmama durumu 

ile ilgili kavram yanılgıları da alanyazında ifade edilen “Tek Kutuplu Modele” 

karĢılık gelmektedir. 

Alanyazında ifade edilen “Tek Kutuplu Model” (Çepni ve KeleĢ, 2006: 280-

281; Demirezen ve Yağbasan, 2013: 133-141; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 

114-116; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009) bir elektrik devresinde lambanın yanması için 

pilin pozitif (+) kutbu veya pilin negatif (-) kutbu arasında yapılacak tek bir 

bağlantının (Aykutlu ve ġen, 2011b: 234; Aykutlu ve ġen, 2012: 282; Bakırcı vd., 

2010: 42; Chambers ve Andre, 1997; Dupin ve Johsua, 1987; Fleer, 1994: 251-252; 

Ġpek ve Çalık, 2008: 144; Keser ve BaĢak, 2013: 125-128; Osborne, 1981; Yıldırım 

vd., 2008: 78; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13; Yürümezoğlu ve Çökelez, 

2010: 153), pilin pozitif (+) kutbu veya pilin negatif (-) kutbu ile lamba arasındaki 

yapılacak iki ayrı bağlantının yeterli olduğu (Yıldırım vd.,  2008: 78) düĢüncesi 

temelinde yapılanmaktadır. Öğrencilerin iletken telleri ya pilin aynı kutbuna 

bağladıkları ya da iki teli de lambanın aynı noktasına temas ettirdikleri (YeĢilyurt, 

2006: 54), lambaları pile tek bir kablo ile bağladıkları (Çepni ve KeleĢ, 2006: 280-

281) ve devrenin çalıĢması için güç kaynağının tek kutbunun kullanılmasının yeterli 

olduğunu düĢündükleri (Engelhardt ve Beichner, 2004: 104) anlaĢılmıĢtır. Devre 

elemanlarının iki uçlu olma durumunun göz ardı edilerek bağlantılara uçlardan 

birinin dâhil edilmediği durumlarda da lambanın yanacağı belirtilmiĢtir (AteĢ ve 

Polat, 2005: 42; Engelhardt ve Beichner, 2004: 104).  

 Lamba, pil ve anahtar olmak üzere devre elemanının yeri lambanın 

yanma/yanmama durumunu etkiler. 

Bu kavram yanılgısında pilin yeri ve diğer devre elemanlarının pile göre  

konumlarının lambanın yanma/yanmama durumu üzerinde etkili olduğuna yönelik 

düĢünce hakimdir. Öğencilerin devredeki lambanın yanması için lamba, pil ve 
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anahtarın devrede hangi noktalarda yer alması gerektiğine yönelik kavram 

yanılgısına sahip oldukları anlaĢılmıĢtır. Alanyazında da oluĢturulan tüm devrelerde 

lambanın devredeki yerinin hep aynı olması dikkat çekici bir sonuç olarak ifade 

edilmektedir (Gibbons, McMahon ve Wiegers, 2003: 5).  

 Pilin + ve – ya da + ve + olmak üzere iki kutbunun da bağlı olduğu her durumda 

lamba yanar.  

 Devre elemanları ve aralarındaki bağlantı tam ise lamba yanar.  

 Devrede pilin olduğu her durumda lamba yanar.   

Alanyazında da devre tamamlanmamıĢ olsa bile direnç üzerinden akım 

geçeceği için (YumuĢak, 2008: 126) devre elemanlarının tam olduğu her durumda 

lambanın yanacağına iliĢkin kavram yanılgısı ifade edilmiĢtir (Türkoğuz ve Cin, 

2013: 164).  

 IĢık kaynağı olan pil devrede olmadığında lamba yanmaz.  

 Pil lambaya ıĢık verdiği için lamba yanar.  

Alanyazında da pilin ıĢık verebileceğine ait kavram yanılgısı içeren düĢünce 

ortaya konulmuĢtur (Cheng ve Kwen, 1998: 6). 

 Pilin elektrik enerjisi veren kutbu pozitif kutbudur. 

Alanyazında ifade edilen pilin az elektrik oluĢturan kutbunun – kutup, çok 

elektrik oluĢturan kutbunun ise + kutbu olduğuna yönelik (Bakırcı vd., 2010: 42-43; 

Çepni ve KeleĢ, 2006: 282) kavram yanılgısına ilave olarak araĢtırmada öğrencilerin 

pilin elektrik enerjisi veren kutbunun pozitif kutup olduğunu ifade ettikleri, negatif 

kutbun elektrik enerjisi vermediğini düĢündükleri saptanmıĢtır.  

3.Öğrencilerde DeğiĢken Türlerini Belirleme ile Ġlgili Saptanan Kavram 

Yanılgıları 

 Lambanın pile yakınlığı bağımlı değiĢkendir.  

 Lambanın pile yakınlığı bağımsız değiĢkendir. 

 Lambanın pile yakınlığı kontrol edilen değiĢkendir.  

Bu kavram yanılgısına sahip öğrenciler lamba ile pil arasındaki mesafeyi 

lamba parlaklığını etkileyen bir değiĢken olarak kabul etmektedir. Alanyazında 

araĢtırmada saptanmıĢ olan bu kavram yanılgısı “Deneysel Kural Modeli” olarak 

ifade edilmektedir. Bu modelde bir elektrik devresinde pile ya da güç kaynağına en 
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yakın olan lamba diğerlerine göre daha parlak yanar. Lambanın güç kaynağına olan 

uzaklığı ile parlaklığı arasında ters orantı söz konusudur (Altun, 2009: 77; Heller ve 

Finley, 1992; Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 877; Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2; Keser 

ve BaĢak, 2013: 128; Küçüközer, 2003: 146; Sencar ve Eryılmaz, 2004: 142-146; 

Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; TaĢlıdere, 

2014: 204-214; Türkoğuz ve Cin, 2013: 164; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 

13). Pilin pozitif kutbuna yakın olan lamba daha parlak yanarken negatif kutba yakın 

lambadan daha az akım geçer (Pardhan ve Bano, 2001: 310). Pilin az elektrik 

oluĢturan kutbu -, çok elektrik oluĢturan kutbu + olarak kabul edilmektedir (Bakırcı 

vd., 2010: 42-43; Çepni ve KeleĢ, 2006: 282). Birey bir elektrik devresinde pile ya da 

güç kaynağına en yakın olan lambanın diğerlerine göre daha parlak yanacağını 

düĢünmektedir. Ayrıca araĢtırmada kontrol grubundaki öğrencide alanyazında ifade 

edilen “Zayıflayan Akım Modelinin” temelini oluĢturan “Güç kaynağının bir 

ucundan çıkan akım devredeki lamba tarafından kullanılır. Bu nedenle akım devrede 

zayıflayarak hareketine devam eder. Güç kaynağına geri dönen akım ilk duruma göre 

azalır” (Altun, 2009: 76; Borges ve Gilbert, 1999: 98; Chambers ve Andre, 1997: 

108; Çepni ve KeleĢ, 2006: 282; Çıldır ve ġen, 2006: 100; Demirezen ve Yağbasan, 

2013: 133-141; Duit ve Rhöneck, 1997: 2; Dupin ve Johsua, 1987; Engelhardt ve 

Beichner, 2004; Heller ve Finley, 1992; Ġpek ve Çalık, 2008: 144-146; Kanim, 2001; 

Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 877; Küçüközer, 2003: 146; Küçüközer ve Kocakülah, 

2007: 110; Lee ve Law, 2001: 114-115; McDermott ve Shaffer, 1992; Osborne, 

1981, 1983; Pardhan ve Bano, 2001: 307; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 1-3; Sencar ve 

Eryılmaz, 2004: 144-146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; Shipstone 

vd., 1988: 306; TaĢlıdere, 2014: 203-214; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; Yıldırım vd., 

2008: 78; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 7-14; YumuĢak, 2008: 126) düĢüncesi 

de hakimdir. Bu modelle ilgili olarak öğrencilerin lambanın akımın tümünü 

kullandığı (Aykutlu ve ġen, 2011b: 234; Gemici, Küçüközer ve Mergen-Kocakülah, 

2002: 4; Küçüközer, 2003: 146; Küçüközer ve Demirci, 2005: 736-738; Küçüközer 

ve Kocakülah, 2007: 109-110; Osborne, 1981, 1983; Pardhan ve Bano, 2001: 307; 

ġen ve Aykutlu, 2008: 76; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13-14), akımın bir 

kısmını kullandığı (Ġpek ve Çalık, 2008: 144-146; Pardhan ve Bano, 2001: 307) gibi 

fikirleri vardır. Öğrencide “Devrede pile yakın olan lamba enerjinin tamamını alır ve 

kullanır. İlk lambadan sonra gelen lambaya daha az enerji düşer.” kavram yanılgısı 
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mevcuttur. Öğrencideki kavram yanılgısı “Zayıflayan Enerji-Parlaklık Modeli” 

olarak adlandırılmıĢtır.  

 Devrenin kapalı olması kontrol edilen değiĢkendir.  

Bu ifade öğrencinin lamba parlaklığı üzerinde devrenin açık ya da kapalı 

olma durumunun etkili olduğuna dair kavram yanılgısı içeren bir düĢünceye sahip 

olduğunu ortaya koymaktadır. Öğrencinin devrenin açık bir sistem olmasının 

parlaklığı etkileyecek bir değiĢken olduğunu düĢünmesi açık devre sisteminde 

lambanın yanacağını düĢündüğünü göstermesi bakımından önemlidir. Alanyazında 

da elektrik devresinin her zaman kapalı bir döngü olmasının gerekliliğinin 

anlaĢılamadığı ortaya konulmuĢtur (Engelhardt ve Beichner, 2004: 100-104). 

 Anahtarın kapalı olması bağımlı değiĢkendir. 

 Anahtarın açık/kapalı olma durumunu ayarlayabildiğimiz için bağımsız 

değiĢkendir. 

 Anahtar sayısı kontrol edilen değiĢkendir.  

 Bağlantı kablosunun sağlam olması bağımlı değiĢkendir. 

 Bağlantı kablosunun sağlam olması bağımsız değiĢkendir. 

 Bağlantı kablosunun sağlam olması kontrol edilen değiĢkendir. 

Alanyazına ilave olarak araĢtırmanın dikkat çeken bir sonucu da değiĢken 

türlerini belirleme kazanımını ölçmeye yönelik sorulardan elde edilen verilerde 

öğrencilerin anahtarı “Devreden elektrik geçmesi anahtarın kapalı olmasına 

bağlıdır.” gerekçesi ile bağımlı değiĢken; “Anahtar kapalı olunca elektrik geçer, 

açıkken geçmez.” gerekçesi ile bağımsız değiĢken ve “Anahtar devrede hep aynı 

olacak 1 tane olacak” gerekçesi ile kontrol edilen değiĢken olarak ifade etmeleridir. 

Anahtarın kapalı ya da açık olması doğrudan lambanın ıĢık verme durumu ile 

ilgilidir. Anahtar lamba parlaklığını etkileyen bir değiĢken değildir. Öğrencilerdeki 

bu kavram yanılgısı son testte farklı sorular için deney grubunda 4 öğrencide, kontrol 

grubunda ise 18 öğrencide görülmüĢtür. Bu durum analoji kullanımının kavram 

yanılgılarını gidermede geleneksel öğretime nazaran daha baĢarılı olduğunu ortaya 

koymaktadır. Basit elektrik devresini temsilen hazırlanan analojik modelde 

öğrenciler vananın (anahtarın) balonun ĢiĢme büyüklüğü (lambanın parlaklığı) 

üzerinde herhangi bir etkisi olmadığını, vananın (anahtarın) sisteme hava giriĢini 

kontrol ettiğini gerçekleĢtirilen uygulamalarda gördükleri için son testte deney 
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grubunda kontrol grubuna nazaran az sayıda öğrencide kavram yanılgısı 

saptanmıĢtır.  

Ayrıca araĢtırmada öğrencilerin bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken 

türlerini birbirlerinin yerine kullandıkları saptanmıĢtır. Benzer Ģekilde alanyazında da 

nedensel süreç becerilerinden biri olan değiĢkenleri belirleme becerisi ile ilgili olarak 

(Laçin-ġimĢek, 2010: 443) bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken türlerini 

belirlemede problem yaĢandığı saptanmıĢ (AteĢ ve Bahar, 2002: 5; Aydoğdu, 2012: 

7) ve bağımlı, bağımsız, kontrol edilen değiĢken türlerinin birbirinin yerine 

kullanıldığı belirlenmiĢtir (Ayas-Kör, 2006; Durmaz ve Mutlu, 2012: 144; Saka, 

2012: 4). Ayrıca alanyazında yer alan çalıĢmalarda da kontrol edilen değiĢken yerine 

çoğunlukla bağımlı değiĢken, bağımlı değiĢen yerine de bağımsız değiĢken yazıldığı; 

buna karĢın bağımsız değiĢken yerine bağımlı değiĢken yazan katılımcı sayısının 

daha az olduğu saptanmıĢtır (Bağcı-Kılıç, Yardımcı ve Metin, 2009: 13). Bağımlı ve 

bağımsız değiĢkenin birbiri ile karıĢtırıldığı, bağımlı ve bağımsız değiĢkenlerin 

kontrol edilen değiĢkenler olarak ifade edildiği ortaya konulmuĢtur (AteĢ, 2005: 34; 

Griffiths ve Thompson, 1993; Temiz ve Tan, 2009: 195). Alanyazında bağımsız, 

bağımlı ve kontrol edilen değiĢken kavramları öğrenmeyi güçleĢtirdiği için bağımsız 

değiĢken yerine değiĢtirilen değiĢken, bağımlı değiĢken yerine cevap veren, ölçülen 

ya da gözlenen değiĢken ve kontrol edilen değiĢken yerine sabit tutulan değiĢken, 

sabitler, kontrol altına alınan ya da etkisi kontrol edilen değiĢken sözcüklerinin 

kullanılması gerektiği önerilmektedir (AteĢ, 2005: 36; Bağcı-Kılıç, Yardımcı ve 

Metin, 2009: 26).   

Bireylerin günlük yaĢamlarında karĢılaĢtıkları bir problemi çözerken bilimsel 

süreç becerilerinden yararlanarak problemleri kuracakları hipotezleri test ederek 

çözebilecekleri düĢünüldüğünde, hipotez test etmede değiĢkenleri belirleme ve 

kontrol edebilme becerilerinin kazanılması son derece önemlidir. Bu nedenle 

öğrencilerin kendilerine verilen bir durumla ilgili bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen 

değiĢkenleri belirleyebilmeleri ve bir sonraki adımda da sonuca ulaĢabilmeleri için 

değiĢkenleri kontrol edebilmeleri gerekli ve önemlidir. Bu nedenle değiĢkenleri 

belirlemenin öğretiminde daha ilgi çekici ve eğlenceli etkinliklerle ders iĢlenmeli ve 

dikkat çekici materyaller kullanılarak somut uygulamalar yapılmalıdır.     
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4.Öğrencilerde Lamba Parlaklığı ile Ġlgili Saptanan Kavram Yanılgıları  

4.1.Lamba Sayısındaki DeğiĢimin Lamba Parlaklığı Üzerindeki Etkisi 

 Lamba eklendiğinde pilin enerjisi yetersiz kalacağı için lamba parlaklığı azalır.  

 Lamba eklendiğinde pilin enerjisi azalacağı için lamba parlaklığı azalır. 

 Lamba eklendiğinde enerji artacağı için lamba parlaklığı azalır.  

 Lamba eklendiğinde lamba ve pil sayısı eĢit olacağı için parlaklık artar.  

Lamba eklendiğinde pil sayısı lamba sayısından az olduğu için parlaklığın 

azalacağı düĢünülmektedir. Bu nedenle de parlaklığın artması için lamba ve pil 

sayılarının eĢit olması gerektiği ifade edilmiĢtir. Bu sonucun alanyazınla benzerliği 

pil sayısı ile lamba sayısının birbirine eĢit olduğu durumlarda lambanın yanacağına 

iliĢkin kavram yanılgısıdır (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2). Alanyazına ilave olarak 

araĢtırmada pil ve lamba sayılarının eĢit olma durumunda lamba parlaklığının 

artacağına yönelik kavram yanılgısı saptanmıĢtır.  

 Lamba eklendiğinde enerji artıĢı olacağı için lamba parlaklığı artar.  

 Lamba sayısı artınca gelen enerji artar. Lamba parlaklığı artar.  

 Lamba sayısı artınca lamba parlaklığı artar.  

 Lamba sayısı azalırsa lamba parlaklığı azalır. 

Alanyazında da lamba sayısı arttıkça parlaklığın artacağına iliĢkin kavram 

yanılgısı ortaya konulmuĢtur (Ayvacı ve Ġpek-Akbulut, 2012: 113). Alanyazından 

farklı olarak araĢtırmada lamba eklendiğinde enerji artıĢı olacağına yönelik kavram 

yanılgısı saptanmıĢtır. Bu kavram yanılgısına sahip öğrenci lambayı devrede enerji 

artıĢına neden olacak bir eleman olarak kabul etmektedir.  

 Lambalar özdeĢ olduğu için lamba sayısı artsa da lamba parlaklığı değiĢmez.  

 Lamba sayısı artınca lamba parlaklığı değiĢmez. 

 Lamba sayısı lamba parlaklığını etkilemez.  

Pilin sabit akım üreten bir kaynak olarak düĢünüldüğüne dair kavram 

yanılgısı alanyazında “Sabit Akım Kaynağı Modeli” olarak ifade edilmektedir. Bu 

modelde öğrenciler pili sabit bir voltaj kaynağı yerine sabit bir akım kaynağı olarak 

düĢünmektedir (Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116). Kavram yanılgısı 

içeren bu düĢünce alanyazında da pek çok çalıĢmada ifade edilmektedir (Altun, 

2009: 77; AteĢ ve Polat, 2005: 42; Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983; Demirezen ve 
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Yağbasan, 2013: 133-141; Dupin ve Johsua, 1987; Heller ve Finley, 1992; Karakuyu 

ve Tüysüz, 2011: 877; Küçüközer, 2003: 146; Küçüközer ve Demirci, 2005: 738; 

Küçüközer ve Kocakülah, 2007: 108; Lee ve Law, 2001: 114-115; Psillos, 

Tiberghien ve Koumaras, 1988; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 2-3; Sencar ve Eryılmaz, 

2004: 142-146; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; TaĢlıdere, 2014: 204-214; Yıldırım vd., 

2008: 78; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 14; YumuĢak, 2008: 126). AraĢtırma 

sonucunda pil sayısı sabit olduğu sürece pilin devreye sabit değerde akım vereceği, 

verilen akımın lamba sayısındaki değiĢimden etkilenmeyeceği ve bunun bir sonucu 

olarak da lamba sayısındaki değiĢimin parlaklığı etkilemeyeceğinin kabul edildiği 

saptanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin, pilin enerjisinin lambalar arasında paylaĢılmadan 

her lambaya aynı değerde gideceğini düĢündüğü anlaĢılmıĢtır.   

 Lamba eklendiğinde pilin vereceği ıĢık yetersiz kalacağı için lamba parlaklığı 

azalır. 

Alanyazında da pilin ıĢık verebileceği konusundaki kavram yanılgısı ortaya 

konmuĢtur (Cheng ve Kwen, 1998: 6).  

 Lamba sayısı azaltılarak anahtar açılırsa lamba parlaklığı azalır. 

 Lamba sayısı artınca pilin enerjisi azalır. Lamba parlaklığı azalır.  

 Lamba sayısı artınca pilin harcayacağı enerji artar. Lamba parlaklığı azalır.  

 Lamba sayısı artınca pilin kullanım süresi azalır.   

 Lamba sayısı değiĢmediği sürece lamba parlaklığı değiĢmez.  

Öğrenciler lamba sayısındaki artıĢ ile pilden daha fazla enerji çekileceği için 

pilin kısa sürede biteceğine inanmaktadır. 

4.2.Pil Sayısındaki DeğiĢimin Lamba Parlaklığı Üzerindeki Etkisi 

 Pil çıkarıldığında pilin yayacağı ıĢık azalacağı için lamba parlaklığı azalır.  

 Pil eklendiğinde pilin vereceği ıĢık artacağı için lamba parlaklığı artar. 

 Pil ıĢık verir. Pil eklenince lamba parlaklığı artar.  

Alanyazında da pilin ıĢık verebileceğine dair kavram yanılgısı ortaya 

konulmuĢtur (Cheng ve Kwen, 1998: 6).  

 Pil sayısı arttırılırsa lamba parlaklığı azalır. 

Alanyazında da pil sayısının artması sonucunda devredeki akımın ve 

gerilimin azalacağına yönelik kavram yanılgıları ortaya konulmuĢtur (Ayvacı ve 
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Ġpek-Akbulut, 2012: 114). Akımın ve gerilimin azalması sonucuna parlaklığın 

azalacağı düĢünülmektedir.  

 Pil sayısı arttırılıp anahtar açılırsa lamba parlaklığı artar. 

Alanyazında da bir elektrik devresinden anahtar açıkken de akımın geçeceği 

(Yıldırım vd., 2008: 78), elektriğin iletileceği (Türkoğuz ve Cin, 2013: 164), anahtar 

kapalı iken lambanın ıĢık vermeyeceği ve anahtarın ıĢığı açmak için kullanıldığına 

iliĢkin ifadeler yer almaktadır. Bu durumun günlük yaĢamda kullanılan dilden 

kaynaklanabileceği ifade edilmektedir (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2; Küçüközer 

ve Kocakülah, 2007: 111). 

 Pil sayısı arttırılarak anahtara kuvvetli basılırsa lamba parlaklığı artar.   

 Pil çıkarıldığında lambanın gücü azalacağı için lamba parlaklığı azalır.  

 Pil sayısı lambanın ıĢık verme süresini etkiler.  

 Pil sayısı artınca lambanın ıĢık verme süresi artar. 

 Pil sayısı artınca pilin kullanım süresi artar. 

 Pil sayısı değiĢmeyince lamba parlaklığı değiĢmez.  

Öğrenciler pil sayısındaki artıĢ ile pilin kullanım süresinin ve beraberinde de 

lambanın yanma süresinin artacağına inanmaktadır. 

4.3.Pil ve Lamba Sayısındaki EĢ Zamanlı DeğiĢimin Lamba Parlaklığı 

Üzerindeki Etkisi 

 Pil ve lamba sayıları eĢit ise lamba parlaklığı artar.  

Alanyazında ifade edilen pil sayısı ile lamba sayısının birbirine eĢit olduğu 

durumlarda lambanın ıĢık vereceğine yönelik kavram yanılgısına (Kaya ve Gödek-

Altuk, 2010: 2) ek olarak araĢtırmada lamba ve pil sayısının eĢit olduğu durumda 

lambanın parlak yanacağına iliĢkin kavram yanılgısı saptanmıĢtır. 

 Pil ve lamba fazla ise lamba parlaklığı artar.  

 Pil ve lamba sayıları eĢit olduğu için lamba parlaklığı değiĢmez.  

 Pil ve lamba eklendiğinde ıĢık ve enerji artacağı için lamba parlaklığı artar.  

 Pil ve lamba sayısı arttırılırsa lamba parlaklığı artar. 

 Pil ve lamba sayısı azaltılırsa lamba parlaklığı azalır.  

 Pilin elektrik enerjisi ve lamba sayısı azaltılırsa lamba parlaklığı azalır. 
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“Pil sayısı ile lamba sayısının birbirine eĢit olduğu durumlarda lamba yanar.” 

kavram yanılgısı (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2) pil ve lamba sayılarının arttırılarak 

eĢitlenmesi bağlamında dikkat çekicidir. Alanyazına ek olarak bu araĢtırmada 

devrede yer alan lamba ve pil sayılarının arttırılması sonucunda parlaklığın artacağı 

düĢünülmektedir. Bununla birlikte alanyazında lamba sayısı arttıkça parlaklığın 

artacağı (Ayvacı ve Ġpek-Akbulut, 2012: 113) ifade edilmektedir. Lamba 

parlaklığındaki değiĢimi gözlemlemek amacı ile pil ve lamba sayısında 

gerçekleĢtirilecek eĢ zamanlı değiĢimler bilimsel süreç becerilerinden biri olan 

değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme becerisinin doğasına uygun bir uygulama 

değildir. Sonucu etkileyen değiĢkenlerden hangisinin sonuç üzerindeki etkisi 

araĢtırılıyorsa etkisi araĢtırılan değiĢkenin değeri değiĢtirilirken sonucu etkilemesi 

muhtemel olan diğer değiĢken ya da değiĢkenlerin kontrol alında tutulması 

gerekmektedir.  

4.4.Pilin Devredeki Yerinin Lamba Parlaklığı Üzerindeki Etkisi 

 Pil doğru yerleĢtirilince lamba parlaklığı artar. Pilin devredeki yeri lamba 

parlaklığı üzerinde etkilidir.  

Öğrencilerde pilin devredeki konumunun (devre çiziminde altta olmasının) 

lamba parlaklığı üzerinde etkili olduğuna dair kavram yanılgısı içeren bir düĢünce 

hakimdir. Bu durum öğrencinin zihninde pilin altta olduğu sabit bir devre modeli 

olduğunu ortaya koymaktadır. Alanyazında oluĢturulan tüm devrelerde lambanın 

devredeki yerinin hep aynı olması dikkat çekici bir sonuç olarak ifade edilmektedir 

(Gibbons, McMahon ve Wiegers, 2003: 5).  

4.5.Lambanın Bağlı Olduğu Kutbun Lamba Parlaklığı Üzerindeki Etkisi 

 Lamba pilin pozitif kutbuna bağlanırsa lamba parlaklığı artar.   

 Lamba pilin negatif tarafına bağlanırsa lamba parlaklığı azalır. 

 Pilin negatif kutbu az enerji verir. 

Alanyazında da – kısmın az, + kısmın çok elektrik akımı oluĢturduğu, 

öğrenciler tarafından + ve – kutup kavramlarının akım miktarı ile iliĢkilendirildiği 

saptanmıĢtır. Bu durumun öğrencilerin günlük hayatta farklı anlamda kullandıkları 

artı ve eksi kelimelerini fen kavramları ile iliĢkilendirememelerinden kaynaklandığı 

ifade edilmiĢtir (Bakırcı vd., 2010: 42-43; Çepni ve KeleĢ, 2006: 282). Alanyazından 

farklı olarak öğrencilerin tek kutup olarak “Pozitif Kutuplu Modelin” parlaklığı 
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arttıracağını, “Negatif Kutuplu Modelin” parlaklığı azaltacağını düĢündükleri 

saptanmıĢtır.   

4.6.Anahtarın Lamba Parlaklığı Üzerindeki Etkisi  

 Anahtar açılırsa lamba parlaklığı artar. 

 Anahtar açılırsa lamba parlaklığı azalır. 

 Anahtar kapatılırsa lamba parlaklığı azalır. 

 Anahtara az basılırsa lamba parlaklığı azalır. 

 Anahtara kuvvetli basılırsa lamba parlaklığı artar.   

 Lamba parlaklığı anahtarın kapalı olmasına bağlıdır. 

Alanyazında da bir elektrik devresinden anahtar açıkken de akımın geçeceği 

(Yıldırım vd., 2008: 78), elektriğin iletileceği (Türkoğuz ve Cin, 2013: 164), anahtar 

kapalı iken lambanın ıĢık vermeyeceği ve anahtarın ıĢığı açmak için kullanıldığına 

iliĢkin ifadeler yer almaktadır. Günlük yaĢamda kullanılan dilin böyle bir kavram 

yanılgısına sebep olabileceği ifade edilmektedir (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2; 

Küçüközer ve Kocakülah, 2007: 111). Kavram yanılgısının alanyazınla benzerliği 

bazı öğrencilerin anahtar açıldığında lambanın yanmaya devam edeceğini 

düĢünmeleridir (Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2; Küçüközer ve Kocakülah, 2007: 

110; Türkoğuz ve Cin, 2013: 164; Yıldırım vd., 2008: 78). AraĢtırmada 

alanyazındaki bu kavram yanılgısına ek olarak bazı öğrencilerin anahtar açılınca 

lambanın parlaklığının artacağını, bazılarının ise parlaklığın azalacağını düĢündükleri 

saptanmıĢtır. Ayrıca anahtara az ya da kuvvetli basılmasının lamba parlaklığı 

üzerinde etkili olduğunu düĢündükleri belirlenmiĢtir. 

4.7.Duyun Lamba Parlaklığı Üzerindeki Etkisi  

 Lamba parlaklığı lambanın duya yerleĢtirilmesine bağlıdır. 

Bu kavram yanılgısında lamba duya sağlam bir Ģekilde takıldığında 

parlaklığın artacağı, gevĢek takılması durumunda ise parlaklığın azalacağı 

düĢünülmektedir.  

4.8.Bağlantı Kablosunun Lamba Parlaklığı Üzerindeki Etkisi  

 Lamba parlaklığı bağlantının sağlam olmasına bağlıdır. 

 Bağlantı kablosu pile daha sıkı bağlanırsa lamba parlaklığı artar.   
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Öğrenciler bağlantı kablosunda kesik ya da kopuk olması halinde parlaklığın 

azalacağına inanmaktadır.  

4.9.Lamba ve Pil Arasındaki Mesafenin Lamba Parlaklığı Üzerindeki Etkisi  

 Lamba ile pil arasındaki mesafe lamba parlaklığı üzerinde etkilidir.  

 Lamba ile pil arasındaki mesafe arttıkça pilden lambaya ulaĢan enerji değeri 

azalır.  

AraĢtırmada öğrencilerde saptanan kavram yanılgısı alanyazında deneysel 

kural modeli olarak geçmektedir. Deneysel kural modeline göre bir elektrik 

devresinde pile ya da güç kaynağına en yakın olan lamba diğerlerine göre daha 

parlak yanar. Yani lambanın güç kaynağına olan uzaklığı ile parlaklığı arasında ters 

orantı söz konusudur (Altun, 2009: 77; Heller ve Finley, 1992; Karakuyu ve Tüysüz, 

2011: 877; Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2; Keser ve BaĢak, 2013: 128; Korganci vd., 

2015: 2467; Küçüközer, 2003: 146; Sencar ve Eryılmaz, 2004: 142-146; Sencar, 

Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; TaĢlıdere, 2014: 

204-214; Türkoğuz ve Cin, 2013: 164; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13). 

4.10.Basit Elektrik Devresinin Sonunda Yapılan DeğiĢikliğin Lamba Parlaklığı 

Üzerindeki Etkisi  

 Devrenin sonunda yapılan değiĢiklik lamba parlaklığı üzerinde etkili değildir. 

AraĢtırma sonucunda saptanan bu kavram yanılgısı alanyazında bölgesel akıl 

yürütme modeli-sıralı (ardıĢık) akıl yürütme modeli olarak ifade edilmiĢtir. Bu 

modele göre değiĢiklik yapılan bir elektrik devresinde değiĢikliğin yapıldığı 

bölümden sonraki elemanlar bu durumdan etkilenirken değiĢiklik yapılan bölümden 

önceki elemanlar değiĢiklikten herhangi bir Ģekilde etkilenmez (AteĢ ve Polat, 2005: 

42; Closset, 1983; Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983; Demirezen ve Yağbasan, 2013: 

134-141; Duit ve Rhöneck, 1997: 2-3; Engelhardt ve Beichner, 2004: 100; Heller ve 

Finley, 1992; Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 877; Küçüközer, 2003: 146; Küçüközer ve 

Kocakülah, 2007: 110; Millar ve King, 1993; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 2-3; Sencar 

ve Eryılmaz, 2004: 142-146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; Shipstone 

vd., 1988: 311; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; TaĢlıdere, 2014: 204-214; Yılmaz ve 

Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13; YumuĢak, 2008: 126). Bununla birlikte devrenin 

sonunda yapılan bir değiĢiklikten tüm devre etkilenmez (Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 
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877). Bir elektrik devresinde değiĢiklik yapıldığı zaman akımın değiĢiklik yapılan 

bölgeden önce ve sonra geçiĢ değerleri de farklıdır (Heller ve Finley, 1992).   

4.11.Parlaklık Üzerinde Tek Etki: Pil Sayısı Modeli  

Parlaklık üzerinde sadece pil sayısındaki değiĢimin etkili olacağını düĢünen 

öğrenciler için devrelerdeki lamba sayısının aynı ya da farklı olmasının herhangi bir 

önemi yoktur. Böyle düĢünen öğrenciler için lambanın ıĢık vermesini sağlayan devre 

elemanı pildir ve pil sayısının artma ya da azalma durumuna bağlı olarak parlaklık 

değiĢecektir. Lamba ise pilin devrede olduğu her durumda ıĢık verecektir. Lamba 

sayısının parlaklık üzerinde herhangi bir etkisinin olmadığına yönelik düĢüncenin, 

öğrencilerin pilin elektrik enerjisinin lambalar arasında paylaĢılmasına dikkat 

etmemelerinden kaynaklanıyor olabileceği düĢünülmektedir. Öğrenciler elektrik 

enerjisi paylaĢımını göz ardı ederek pilin tüm lambalara lamba sayısı artsa da azalsa 

da sabit değerde enerji vereceğini düĢünmektedir. Bu kavram yanılgısına benzer 

nitelikte alanyazında “Sabit Akım Kaynağı Modeli” olarak adlandırılan modelde güç 

kaynağı devrenin bağlanma Ģeklinden bağımsız olarak yer aldığı devrede sabit bir 

akım kaynağı olarak kabul edilmektedir (Altun, 2009: 77; AteĢ ve Polat, 2005: 42; 

Cheng ve Kwen, 1998: 9; Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983: 407; Demirezen ve 

Yağbasan, 2013: 133-141; Duit ve Rhöneck, 1997: 2-3; Dupin ve Johsua, 1987; 

Engelhardt ve Beichner, 2004: 104; Heller ve Finley, 1992; Kanim, 2001: 2; 

Karakuyu ve Tüysüz, 2011: 877; Küçüközer, 2003: 146; Küçüközer ve Demirci, 

2005: 738; Küçüközer ve Kocakülah, 2007: 108; Lee ve Law, 2001: 114-115; 

Psillos, Tiberghien ve Koumaras, 1988; Sencar ve Eryılmaz, 2002: 2-3; Sencar ve 

Eryılmaz, 2004: 142-146; Sencar, Yılmaz ve Eryılmaz, 2001: 114-116; Shipstone 

vd., 1988: 307; TaĢlıdere, 2014: 204-214; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; Yıldırım vd., 

2008: 78; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 14; YumuĢak, 2008: 126).  

4.12.IĢık Kaynağı Olarak Pil Modeli  

Kavram yanılgısının temelinde “Pil sayısı arttıkça pilin lambalara vereceği 

ışık artar.” düĢüncesi yer almaktadır. Pilin lambalara ıĢık veren bir devre elemanı 

olarak görülmesinin pilin devredeki görevinin ve basit elektrik devresinde 

gerçekleĢen enerji dönüĢümünün bilinmemesinden kaynaklanıyor olabileceği 

düĢünülmektedir. Benzer Ģekilde alanyazında da pilin ıĢık verebileceğine dair 

kavram yanılgısı içeren düĢünce ortaya konulmuĢtur (Cheng ve Kwen, 1998: 6).  
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4.13.Enerji DönüĢümü Modeli  

Kavram yanılgısının temelinde “Pil sayısı arttıkça pilin lambalara vereceği 

ışık artar.” düĢüncesi yer almaktadır. Pilin devreye verdiği elektrik enerjisi lambada 

ısı ve ıĢık enerjisine dönüĢmektedir. Fakat bu kavram yanılgısına sahip öğrenciler 

lambanın yaydığı ıĢığı ona doğrudan pilin verdiğine inanmaktadır. Cheng ve Kwen 

(1998: 6) tarafından yapılan çalıĢmada da pilin ıĢık verebileceğine iliĢkin kavram 

yanılgısı saptanmıĢtır. 

4.14.Zayıflayan Enerji-Parlaklık Modeli 

Bu modelde öğrenci enerjinin pilden ilk çıktığı noktada daha fazla olup 

devrede hareketine baĢladıktan sonra değerinin azalmaya baĢlayacağına 

inanmaktadır. Bu nedenle de pile yakın olan lambanın pilden çıkan enerjinin ilk 

halinin daha yüksek değerini alarak parlak yanacağını düĢünmektedir. Model 

alanyazında da “Deneysel Kural Modeli” olarak yer almaktadır. Bu modelde bir 

elektrik devresinde pile ya da güç kaynağına en yakın olan lamba diğerlerine göre 

daha parlak yanar. Yani lambanın güç kaynağına olan uzaklığı ile parlaklığı arasında 

ters orantı söz konusudur (Altun, 2009: 77; Heller ve Finley, 1992; Karakuyu ve 

Tüysüz, 2011: 877; Kaya ve Gödek-Altuk, 2010: 2; Keser ve BaĢak, 2013: 128; 

Küçüközer, 2003: 146; Sencar ve Eryılmaz, 2004: 142-146; Sencar, Yılmaz ve 

Eryılmaz, 2001: 114-116; TaĢlıdere ve Eryılmaz, 2009; TaĢlıdere, 2014: 204-214; 

Türkoğuz ve Cin, 2013: 164; Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006: 13). 

4.15.Parlaklık Üzerindeki Tek Etki: Lamba Sayısı Modeli  

Parlaklık üzerinde sadece lamba sayısındaki değiĢimin etkili olacağını 

düĢünen öğrenciler için devrelerdeki pil sayısının aynı ya da farklı olmasının 

herhangi bir önemi yoktur. Bu kavram yanılgısına sahip olan öğrenciler için önemli 

olan lamba sayılarına bağlı lamba parlaklığıdır ki lamba sayısı çokken parlaklığın 

çok, lamba sayısı azken parlaklığın az olacağını düĢünürler. Bu kavram yanılgısı 

öğrencilerin gerek yazılı cevaplarında gerekse görüĢmelerde ifade ettikleri üzere 

devrede yer alan tüm lambaların tek bir ıĢık kaynağı gibi algılanmasından 

kaynaklanmaktadır. Öğrencilerde “Ne kadar çok lamba olursa o kadar büyük bir ışık 

açığa çıkar.” düĢüncesi hâkimdir. Ayvacı ve Ġpek-Akbulut (2012: 113) tarafından 

yapılan çalıĢmada da lamba sayısının artıĢı ile lamba parlaklığının artacağına iliĢkin 

kavram yanılgısı içeren düĢünce ortaya konulmuĢtur.  
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4.16.Lamba BaĢına DüĢen Enerji Modeli  

Bu model devredeki lamba sayısı değiĢtiğinde lamba parlaklığında herhangi 

bir değiĢim olmayacağına yönelik kavram yanılgısı içermektedir. Kavram yanılgısı 

öğrencilerin devreye eklenen her lambanın pilin elektrik enerjisine ortak olacağına ve 

pilin elektrik enerjisinin lamba sayısı kadar bölüneceğine dikkat etmemelerinden 

kaynaklanmaktadır.  

4.17.Lamba Sayısındaki ArtıĢla Enerjisi Azalan Pil Modeli 

Bu modelde öğrenciler devreye eklenen her lambanın pilden daha fazla enerji 

almak isteyeceğini, bunun sonucunda pilin enerjisinin azalacağını ve enerjideki 

azalma ile birlikte parlaklığın azalacağını düĢünmektedir. Pil devrenin elektrik 

enerjisi kaynağıdır ve öğrencilerin düĢüncelerinin aksine pilin enerjisi sabittir. Bu 

enerji devredeki lamba sayısına bağlı olarak değiĢiklik göstermez. Devreye eklenen 

lamba pilin enerjisine ortak olurken pil sayısı sabit olduğu sürece pilin enerji 

değerinde herhangi bir değiĢim olmaz. Kavram yanılgısı öğrencilerin devreye 

eklenen lambanın pilin enerjisini kullanarak azaltacağını düĢünmesinden 

kaynaklanmaktadır.  

4.18.Lamba Sayısına Bağlı IĢık Verme Süresi Modeli  

Kavram yanılgısının temelinde “Üç lamba daha fazla dayanırken bir fazla 

dayanamayacağı için lambanın ışık vereceği süre azalır.” düĢüncesi yer almaktadır. 

Bu kavram yanılgısında lamba sayısı ile lambanın ıĢık verme süresi arasında bir iliĢki 

kurulmaktadır. Yapılan görüĢmelerde de öğrenci cevabını “Lamba sayısı arttıkça 

lambanın yanma süresi artar. Önce ilk lamba yanar tükenir. Sonra ikinci lamba 

yanmaya başlar ve süre uzun olur.” ifadesi ile gerekçelendirmiĢtir. Öğrenci devreye 

seri bağlanan lambaların aynı anda ıĢık vermeyeceğini, lambalardan önce birinin 

yanacağını, bu lambanın tamamen tükenince söneceğini, ardından diğer lambanın 

yanmaya baĢlayacağını ve böylece devrenin daha uzun süre ıĢık vereceğini 

düĢünmektedir. Bu modelde lamba sayısı arttıkça devrenin daha uzun süre ıĢık 

vereceğine inanılmaktadır.  

4.19.Devredeki Lambaların Yaydığı Toplam IĢık Modeli 

Kavram yanılgısı öğrencilerin basit bir elektrik devresinde yer alan 

lambaların ayrı ayrı yaydıkları ıĢığı zihinlerinde tek bir lambadan çıkıyormuĢ gibi 
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düĢünmelerinden kaynaklanmaktadır. Öyle ki, kavram yanılgısı öğrencilerin 

görüĢmelerde de ifade ettikleri üzere “Üç lamba odayı bir lambadan daha çok 

aydınlatır.” düĢüncesine dayanmaktadır. Öğrenciler lamba sayısı arttıkça toplam 

lamba sayısındaki artıĢ ile yayılan ıĢığın ve parlaklığın artacağına inanmaktadır. 

Benzer Ģekilde alanyazında da lamba sayısı arttığında parlaklığın artacağına iliĢkin 

kavram yanılgısı ifade edilmektedir (Ayvacı ve Ġpek-Akbulut, 2012: 113).  

4.20.Parlaklık Üzerindeki Etki: Lamba ve Pil Sayılarının EĢitliği Modeli 

Bu modelde öğrenciler pil sayısı ile lamba sayısı arasındaki eĢitliği hem 

lambanın yanmasını hem de parlak olmasını sağlayıcı bir etken olarak görmektedir. 

Öğrenciler ne kadar pil varsa o kadar da lamba olması gerektiğini, her pilin sahip 

olduğu enerjiyi eĢleĢtiği lambaya göndereceğini düĢünmektedir.   

4.21.Parlaklık Üzerindeki Etki: Devre Elemanının Yeri Modeli 

Öğrenci devre elemanının devredeki yerinin lamba parlaklığı üzerinde etkili 

olduğunu düĢünerek pilin yerinin doğru olduğu durumlarda lamba parlaklığının 

artacağını düĢünmektedir. Bu durum öğrencinin zihninde lambanın üstte, pilin altta 

olduğu sabit bir devre modeli olduğunu ortaya koymaktadır. Alanyazında da 

oluĢturulan tüm devrelerde lambanın devredeki yerinin hep aynı olması dikkat çekici 

bir sonuç olarak ifade edilmektedir (Gibbons, McMahon ve Wiegers, 2003: 5).  

4.22.Parlaklık Üzerindeki Etki: Lambanın Bağlı Olduğu Pil Kutbu Modeli 

Lambanın bağlı olduğu pil kutbuna yönelik öğrencilerin zihninde lambanın 

pilin pozitif kutbuna bağlanması durumunda parlaklığın artacağı, pilin negatif 

kutbuna bağlanması durumunda ise parlaklığın azalacağına iliĢkin kavram yanılgısı 

olduğu saptanmıĢtır. Alanyazında da – kısmın az, + kısmın çok elektrik akımı 

oluĢturduğu, öğrenciler tarafından + ve – kutup kavramlarının akım miktarı ile 

iliĢkilendirildiği saptanmıĢtır. Bu durumun öğrencilerin günlük hayatta farklı 

anlamda kullandıkları artı ve eksi kelimelerini fen kavramları ile 

iliĢkilendirememelerinden kaynaklandığı ifade edilmiĢtir (Bakırcı vd., 2010: 42-43; 

Çepni ve KeleĢ, 2006: 282). Alanyazından farklı olarak öğrencilerin tek kutup olarak 

“Pozitif Kutuplu Modelin” parlaklığı arttıracağını, “Negatif Kutuplu Modelin” 

parlaklığı azaltacağını düĢündükleri saptanmıĢtır. Bu kavram yanılgısı öğrencinin 

pozitif ve negatif kavramlarını polarizasyondan ziyade günlük yaĢamda karĢılaĢtığı 
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hali ile pozitif, artı, olumlu, mevcut; negatif, eksi, olumsuz, yok kavramları ile 

iliĢkilendirerek lamba parlaklığında gerçekleĢecek değiĢime yanlıĢ transfer 

etmelerinden kaynaklanmaktadır.   

4.23.DeğiĢkenleri Belirleme ve Kontrol Etme Modeli  

Bu model değiĢken türlerinden bağımsız ve kontrol edilen değiĢkeni yanlıĢ 

tayin etme ve lamba parlaklığını etkileyen iki değiĢkeni (lamba ve pil sayısı) aynı 

anda değiĢtirme olmak üzere iki kavram yanılgısı içermektedir. “Lamba ve pil 

sayısını aynı anda değiştiren öğrencilerde lamba sayısı ve pil sayısı her ikisi de aynı 

anda artarsa parlaklık artar.” kavram yanılgısı söz konusudur. Lamba sayısındaki 

artıĢın parlaklığı arttıracağına yönelik düĢünce “Devredeki Lambaların Yaydığı 

Toplam IĢık Modeli” olarak adlandırılan kavram yanılgısına dayanmaktadır.  

AraĢtırmanın önemli bir sonucu da lamba parlaklığı üzerinde pil ve lamba 

sayısındaki değiĢimin oluĢturacağı etkidir. Pil sayısı arttırıldığında lamba 

parlaklığında artıĢ olacağı her iki gruptaki öğrencilerin önemli bir bölümü tarafından 

ifade edilebilirken lamba sayısı arttığında lamba parlaklığının azalacağı deney 

grubundaki öğrencilerin önemli bir bölümü tarafından belirtilmesine karĢın kontrol 

grubunda bu konuda güçlük yaĢandığı saptanmıĢtır. Pil sayısındaki değiĢimin lamba 

parlaklığı üzerinde oluĢturacağı etki her iki grupta da kolaylıkla belirtilirken lamba 

sayısındaki değiĢimin parlaklık üzerinde oluĢturacağı etki konusunda özellikle 

kontrol grubunun kavram yanılgılarına sahip oldukları görülmüĢtür. Ayrıca kontrol 

grubundaki öğrencilerin basit elektrik devrelerinin parlaklıklarını karĢılaĢtırma 

konusunda güçlük yaĢadıkları da anlaĢılmıĢtır. Alanyazında da farklı eğitim 

kademelerindeki öğrencilerde kavram yanılgılarının saptandığı çalıĢmalar yer 

almaktadır (Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983; Dupin ve Johsua, 1987; Heller ve Finley, 

1992; Lee ve Law, 2001; Millar ve King, 1993; Osborne, 1981, 1983; Psillos, 

Tiberghien ve Koumaras, 1988). Lisans düzeyinde öğrenim gören öğrenciler bile 

elektrik konularının soyut ve karmaĢık olması nedeni ile elektik deneylerini yapmada 

sıkıntı yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir (Çelik, PektaĢ ve DemirbaĢ, 2012; Ulukök, 

Çelik ve Sarı, 2013). Üniversiteden mezun olacak öğrencilerde dahi elektrik 

devreleri ile ilgili saptanan öğrenme güçlükleri dikkat çekicidir. Harward 

Üniversitesinde mezuniyet töreni günü öğrencilerin tamamına yakını devre 

elemanları ile basit elektrik devresinin lamba yanacak Ģekilde kurulabileceğini 
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söylemiĢtir. Fakat uygulama aĢamasında öğrencilerin önemli bir kısmının devreyi 

kuramadığı ya da lambayı yakamadığı gözlemlenmiĢtir (Schenps ve Sadler, 2003). 

Basit elektrik devresi gerek lamba, pil, duy, anahtar ve bağlantı kabloları kullanılarak 

oluĢturulacak devreler gerekse analoji gibi çeĢitli modellerle somutlaĢtırılarak 

öğretilebilir ve bu modellerle mevcut kavram yanılgıları giderilebilir. Buna karĢın 

kavram yanılgılarının ve öğrenme güçlüklerinin öğretim sonunda hala devam 

etmesinde öğrencilerin daha önceki yıllardaki öğrenmelerinde bilginin yetersiz 

yapılandırılmasının etkili olduğu düĢünülmektedir.   

Alanyazında yer alan çalıĢmalarda analojilerin kavram yanılgılarının 

saptanmasında (Aykutlu ve ġen, 2012; Öztuna-Kaplan ve Boyacıoğlu, 2013) ve 

giderilmesinde (Abak vd., 2001; Aykutlu ve ġen, 2011b; Bilgin ve Geban, 2001; 

Clement, 1998,  Dilber ve Düzgün, 2008; Korganci vd., 2015; Paatz vd., 2004; 

Pabuçcu ve Geban, 2006; ġendur, Toprak ve ġahin-Pekmez, 2008; Tsai, 1999) etkili 

olduğu saptanmıĢtır. Bu araĢtırmada öğretim öncesinde her iki grupta da saptanan 

kavram yanılgılarının öğretim sonunda giderilmesi ve yeni kavram yanılgısı 

oluĢumunun önlenmesi bağlamında deney grubunda kontrol grubuna nazaran daha 

baĢarılı sonuçlar elde edildiği görülmüĢtür.  
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ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın sonuçları ıĢığında öneriler aĢağıda ifade edilen kategoriler 

temelinde sunulmuĢtur.  

1.Basit Elektrik Devresi ve Devre ġeması ile Ġlgili Zihinsel Modellerle Ġlgili 

Öneriler  

Basit elektrik devresi ile ilgili kavram yanılgıları küçük yaĢ gruplarından 

üniversite sıraları da dâhil olmak üzere farklı eğitim kademelerinde görülmektedir. 

Bu nedenle konunun öğretiminde klasik basit elektrik devresinin yanında öğrencinin 

ilgi ve dikkatini konuya çekmek, canlı tutmak ve ilk-ortaokul eğitim kademesinde 

öğrendiği bilgileri bir sonraki eğitim kademesine doğru bir Ģekilde aktarabilmesini, 

doğru zihinsel modeller oluĢturmasını ve bu modelleri zihninde kolaylıkla 

canlandırarak çizim yapabilmesini sağlamak için günlük yaĢam arasında kurulacak 

analojik iliĢkilerin ve analojik modellerin kullanımının gerekli ve önemli olduğu 

düĢünülmektedir. 

2.Devre Elemanlarının Öğretimi ile Ġlgili Öneriler 

Öğrencilerin birden fazla pil kullanarak oluĢturacakları devrelerde pilleri zıt 

kutupları yan yana gelecek Ģekilde bağlamaları ve devreye bağlayacakları pilin, 

kutuplarından herhangi birini boĢta bırakmalarını önlemek için gerek basit elektrik 

devresi gerekse devre Ģeması çizimlerinde pilin + ve – kutuplarının gösterilmesinin 

gerekli ve önemli olduğu vurgulanmalıdır.  

Öğrencilerin devreye bağlayacakları pilin herhangi bir kutbunu boĢta 

bırakmalarını önlemek için kurulacak devrelerde çoklu pil yatakları yerine tekli pil 

yatakları kullanılmalıdır.  

Pilin sembol gösteriminde + ve – kutuplar arasındaki boĢluğun elektrik 

enerjisinin geçiĢini engelleyici bir durum olmadığı ifade edilmelidir.  
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Günlük yaĢamda kullanılan “ıĢığı aç ve ıĢığı kapat” ifadesinin anahtarın açık 

ve kapalı olma durumuna; anahtarın açık ve kapalı olma durumunun da sisteme 

enerji giriĢine yanlıĢ transfer edilmesi sonucunda değiĢime karĢı dirençli kavram 

yanılgılarının oluĢumunun önlenmesi ve mevcut yanılgıların giderilmesi amacıyla 

pilin enerjisinin lambaya ulaĢabilmesi için anahtarın devreyi nasıl tamamlayabileceği 

sorgulatılmalıdır.   

“Anahtar açıkken sistem elektrik enerjisi geçişine açık olur ve lamba yanar. 

Anahtar kapalı iken sistem elektrik enerjisi geçişine kapalı olur ve lamba yanmaz.” 

değiĢime karĢı oldukça dirençli kavram yanılgılarıdır. Bu yanılgıların giderilmesi ve 

oluĢumunun önlenmesi için açık ve kapalı kavramlarını kullanmak yerine basit bir 

elektrik devresi kurulurken önce anahtarın yerleĢtirileceği kısım boĢta bırakılarak bu 

durumda lambanın yanmayacağı gösterilmelidir. Daha sonra öğrencilere anahtar 

kullanılarak devredeki boĢluğun nasıl tamamlanacağı sorgulatılmalıdır. Anahtar 

devredeki boĢluğu tamamlayan hatta devredeki açıklığı kapatan bir eleman olarak 

ifade edilmelidir. 

Günlük yaĢamda ev, okul gibi çeĢitli ortamlarda yer alan lambaların yanması 

için elektrik enerjisi kaynağı, lamba ve anahtar arasında bir bağlantı olduğu ve bu 

bağlantının duvarların içinde gizli olduğu için göremediğimiz bağlantı kabloları 

aracılığı ile sağlandığı ifade edilmelidir.  

Devreye eklenen lambaların sıralı olarak çalıĢacağına dair düĢünce temelinde 

yapılandırılan lamba sayısı ile devrenin ıĢık verme ve pilin kullanım süresi arasındaki 

iliĢki uygulamalı olarak gösterilmelidir.  

Devreye eklenen pillerin sıralı olarak çalıĢacağına dair düĢünce temelinde 

yapılandırılan pil sayısı ile lambanın ıĢık verme süresi arasındaki iliĢki uygulamalı 

olarak gösterilmelidir.  

3.Elektrik Devrelerinde Lambanın Yanma/Yanmama Durumu ve Lamba 

Parlaklığı Üzerinde Etkili Olan Faktörlerin Öğretimi ile Ġlgili Öneriler  

Lambanın yanma/yanmama durumu ve parlaklığı üzerinde etkili olan 

faktörler birbirine karıĢtırıldığı için bu iki durum kesin sınırlarla birbirinden ayrılarak 

ifade edilmelidir.  
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Basit elektrik devresinde lambanın hangi durumlarda yanacağından ziyade 

hangi durumlarda yanmayacağı hatalı devre örnekleri üzerinde yapılacak 

uygulamalarla gösterilmelidir.  

Pil, lamba, anahtar olmak üzere devre elemanlarının iki ucu olduğu ve 

lambanın yanması için tüm uçların bağlantıya dâhil edilmesi gerektiği belirtilmelidir. 

Aksi durumda lambanın yanmayacağı pil, lamba ve anahtarın birer ucunun 

bağlantıya dâhil edilmediği hatalı devre örnekleri üzerinde uygulamalı olarak 

gösterilmelidir.   

Devre kurarken kullanılacak gereksiz bağlantı kablolarının ve kısa devrenin 

lambanın yanması ve parlaklık üzerindeki etkileri somut uygulamalar üzerinde 

gösterilmelidir.   

Anahtarın devreyi tamamlayan bir eleman olduğu, lambanın yanma/yanmama 

durumu üzerinde etkili olmasına karĢın az ve kuvvetli basma durumunun lamba 

parlaklığı üzerinde herhangi bir etkisi olmadığı uygulamalı olarak gösterilmelidir.   

“Lamba pilin pozitif kutbuna bağlanınca parlaklık artarken negatif kutba 

bağlanınca parlaklık azalır.” düĢüncesinin kavram yanılgısı içerdiği lambanın pilin 

sadece pozitif ve sadece negatif kutbuna bağlı olduğu iki ayrı devre üzerinde 

uygulamalı olarak gösterilmelidir.  

Lambanın duya yerleĢtirilmesi ve bağlantı kablosunun sağlamlığının 

lambanın yanma/yanmama durumunu etkilemesine karĢın lamba parlaklığı üzerinde 

herhangi bir etkisi olmadığı devre üzerinde uygulamalı olarak gösterilmelidir.   

Devre elemanının devredeki yerinin ve lambanın pil ile arasındaki mesafenin 

lamba parlaklığı ve lambanın yanma/yanmama durumu üzerinde etkili olmadığını 

göstermek için kurulacak devrelerde lamba, pil ve anahtar olmak üzere devre 

elemanları farklı noktalara yerleĢtirilmelidir.  

Lamba ve pil sayısındaki değiĢimin parlaklık üzerindeki etkisi kurulacak 

çeĢitli devre örnekleri üzerinde uygulamalı olarak gösterilmelidir.  

Öğrencilerin devrede yer alan tüm lambaları tek bir kaynak olarak algılaması 

neticesinde lamba sayısındaki artıĢ ile parlaklığın artacağına yönelik kavram 

yanılgılarını gidermek ve kavram yanılgısı oluĢumunu önlemek için her lambanın 

bağımsız bir ıĢık kaynağı olarak düĢünülmesi gerektiği ifade edilmelidir. 

Devreye kaç lamba bağlanırsa bağlansın pilin sahip olduğu enerji değerinin 

lambalar arasında paylaĢılmadan her lambaya olduğu gibi gideceğine yönelik 
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yanılgıyı giderebilmek için bir pil, bir lambadan oluĢan bir devre ile bir pil, iki 

lambadan oluĢan bir devre karĢılaĢtırılmalıdır. Öğrencilerin düĢündüklerinin doğru 

olması halinde iki devrede yer alan üç lambanın da aynı parlaklıkta yanmasının 

gerektiği; ancak bir pil, bir lamba olan devredeki lambanın daha parlak yandığı ifade 

edilmelidir.  

Günlük yaĢam dilinde kullanılan pozitif ve negatif kavramları ile pildeki 

polarizasyon arasında herhangi bir iliĢki olmadığı vurgulanmalıdır. 

Öğrencilerin lambanın 1 pilden de 2 pilden de aynı değerde enerji alacağını 

düĢünmelerini önlemek amacıyla bir lambanın yer aldığı iki elektrik devresinden 

birine bir, diğerine iki pil bağlanarak lambaların parlaklıklarının karĢılaĢtırılması 

istenmelidir. Bu karĢılaĢtırma devrede gerçekleĢen kimyasal enerji, elektrik enerjisi, 

ısı ve ıĢık enerjisi bağlamında açıklanarak elektrik enerjisi miktarı artıĢında lambanın 

yayacağı ıĢığın pil sayısı arttıkça artacağı ifade edilmelidir.  

Devreye eklenen pillerin sıralı çalıĢacağına inanarak pil sayısı arttıkça pilin 

kullanım süresinin artacağına dair düĢüncenin giderilmesi ya da önlenebilmesi için 

bir pil, bir lambadan oluĢan iki ayrı devre kurularak devrelerdeki lambaların 

parlaklıklarının aynı olduğu gösterilmelidir. Daha sonra bu devrelerden birine bir pil 

daha ilave edilerek pil ilave edilen devredeki lambanın daha parlak yandığı 

gösterilmelidir. Öyle ki, öğrencilerin ifade ettikleri gibi piller sıralı olarak çalıĢıyor 

olsaydı lamba parlaklığının pil ilave edildiğinde değiĢmemesi gerekirdi. Bu durumun 

iki pilin sıralı olarak değil aynı anda çalıĢtığının somut bir kanıtı olduğu öğrencilere 

ifade edilmelidir. 

Pil kutuplarının bağlanma Ģeklinin lamba parlaklığı üzerinde etkili olduğuna 

iliĢkin yanılgının giderilmesi için pilin kutupları yan yana bağlanarak lambanın 

yanmayacağı gösterilmelidir.   

Devrede gerçekleĢtirilen değiĢiklikler farklı noktalar için tekrarlanarak 

gösterilmelidir. Pil sayısı sabitken devreye eklenecek lamba farklı noktalara 

yerleĢtirilerek her durumda gerçekleĢen değiĢim gözlenmelidir. Lamba sayısı 

sabitken devreye eklenecek pil farklı noktalara yerleĢtirilerek her durumda 

gerçekleĢecek değiĢim gözlenmelidir.   
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4.DeğiĢken Türlerinin Belirlenmesinin Öğretimi ile Ġlgili Öneriler   

Anahtar sayısının, anahtarın açık/kapalı olma durumunun, bağlantı 

kablosunun sağlam olmasının, bağlantı kablosunun pile daha sıkı bağlanmasının ve 

lambanın duya sıkı takılmasının lamba parlaklığını etkileyen bir değiĢken olmadığı 

ifade edilmelidir.  

Lamba parlaklığı üzerinde etkili olan faktörlerin değiĢimi neticesinde ortaya 

çıkacak sonucu görmek için etkisi araĢtırılan değiĢken değiĢtirilirken parlaklığı 

etkilemesi olası diğer değiĢkenin sabit tutulması gerektiği ifade edilmelidir.  

Bağımsız, bağımlı ve kontrol edilen değiĢken kavramlarını öğrenmek, akılda 

tutmak ve birbirleri ile karıĢtırmadan doğru bir Ģekilde ifade edebilmek güç olduğu 

için bağımsız değiĢken ile birlikte değiĢtirilen değiĢken, bağımlı değiĢken ile birlikte 

cevap veren, ölçülen ya da gözlenen değiĢken ve kontrol edilen değiĢken ile birlikte 

sabit tutulan değiĢken, sabitler, kontrol altına alınan ya da etkisi kontrol edilen 

değiĢken sözcükleri de kullanılmalıdır.  

5.Ders Kitabı ve Öğretim Programı ile Ġlgili Öneriler  

Fen Bilimleri 5 Ders Kitabında “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” 

ünitesinde basit elektrik devresi ile birlikte öğretimde kullanılabilecek alternatif 

herhangi bir model olmaması nedeni ile konuyla ilgili analojik modellere yer 

verilmelidir.  

Pilin ıĢık kaynağı olmadığının anlaĢılması için basit elektrik devresindeki 

enerji formları ve enerji dönüĢümleri ifade edilmelidir. Bu nedenle Fen Bilimleri 

Dersi Öğretim Programında 5. Sınıf “YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik” ünitesi 

kapsamında ifade edilen kazanımlara “Basit elektrik devresindeki farklı enerji 

formlarını bilir.” ve “Farklı enerji formları arasındaki dönüĢümü bilir.” kazanımları 

ilave edilmelidir.  

Öğrencilerin pilin kutuplarından biri ile lambanın bir ucu arasında kurdukları 

tek yönlü bağlantıda lambanın yanacağına inanmaları üzerinde 4. sınıfta kurdukları 

basit elektrik devrelerinin etkili olduğu düĢünülmektedir. Bu devrelerde pilin 

yerleĢtirildiği ikili ve çoklu pil yatakları ile lamba arasında yapılan bağlantılarda 

görsel olarak pilin tek kutbu ile lamba arasında bağlantı yapılırken diğer kutbun 

boĢta bırakıldığına yönelik bir algı oluĢmaktadır. Bu nedenle kurulacak basit elektrik 

devrelerinde özellikle küçük yaĢ gruplarında tekli pil yatakları kullanılarak pilin her 
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iki kutbunun da devreye bağlandığının gösterilmesinin “Tek Kutuplu Model” 

yanılgısının ortadan kaldırılmasında etkili olacağı düĢünülmektedir. Öğrencilerin 

devreye bağlayacakları pilin herhangi bir kutbunu boĢta bırakmalarını önlemek için 

kurulacak devrelerde ikili/çoklu pil yatakları yerine tekli pil yatakları kullanılmalıdır. 

4 ve 5. sınıf ders kitaplarında basit elektrik devrelerinin kurulumunda kullanılan pil 

yataklarının öğrencilerde tek kutuplu model kavram yanılgısının oluĢumunu 

desteklediği öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda da ortaya konulmuĢtur. Bu 

nedenle ders kitaplarının basit elektrik devrelerinde kullanılan ikili/çoklu pil yatakları 

bağlamında incelenerek tekli pil yatakları kullanılacak Ģekilde yeniden 

düzenlenmesinin son derece önemli ve gerekli olduğu düĢünülmektedir. Öyle ki, ders 

kitapları bu halleri ile mevcut öğrenme zorluklarını destekler niteliktedir. Bu durum 

ders kitapları hazırlanırken basit elektrik devresi ile ilgili alanyazında yer alan 

kavram yanılgılarının dikkate alınmadığını ortaya koyması bağlamında dikkat 

çekicidir. 

6.Analojik Modelin Hazırlanması ve Kullanımı ile Ġlgili Öneriler  

Analojik modellerle baĢarılı sonuçlar elde edebilmek için öncelikle 

öğrencilerin konuyla ilgili olarak kavram yanılgıları saptanmalıdır. Analojik model, 

saptanan ve alanyazında ortaya koyulan kavram yanılgıları ıĢığında tasarlanmalıdır.   

Derslerde analojik modellerin kullanımı arttırılmalıdır.  

Öğrencilerin kendi analojik modellerini oluĢturmaları sağlanmalıdır. Bu 

Ģekilde öğrencilerde var olan kavram yanılgıları açığa çıkarılabilir.  

Öğrencilerde saptanan ve alanyazında ortaya koyulan kavram yanılgıları 

analojik model üzerinde uygulamalı olarak gösterilmelidir.  

Öğretimde kullanılan analojik modelde (PSM) hava pompası (pil), balon 

(lamba), plastik Ģeffaf borular (bağlantı kablosu), vana (anahtar) ve balonu plastik 

Ģeffaf borulara takmak için kullanılan t boruları (duy) temin edilmesi kolay ve 

ekonomik açıdan uygun malzemeler olmaları nedeni ile öğrencilerin analojik modeli 

(PSM) gruplar halinde kurmaları sağlanmalıdır.  

Analojik modelde kaynak-hedef kavram arasındaki benzerlikler ifade edilmeli 

ve uygulamalı olarak gösterilmelidir.  

Kavram yanılgısı oluĢumunu engellemek için analojik modelde kaynak-hedef 

kavram arasındaki farklılıklar ifade edilmelidir.  
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Öğretmen adaylarının lisans eğitimleri sırasında analojik modeller 

tasarlamaları sağlanmalıdır.  

Öğretmenlerin hizmet içi kurslarla bilgi ve deneyimleri arttırılmalıdır. 

7.Yeni AraĢtırmalar Ġçin Öneriler  

Analojik model derse yönelik tutumları düĢük öğrencilerde uygulanmalı ve 

analoji kullanımının derse yönelik düĢük tutum üzerinde oluĢturacağı etki 

araĢtırılmalıdır.  
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EKLER  

Ek 1: BaĢarı, Zihinsel Modelleme ve Kavram Yanılgısı Testi  

 

BÖLÜM 1 

 

Size verilecek bir pil, bir lamba, bir duy, bir anahtar ve bağlantı kablosundan 

oluĢan malzemeleri kullanarak basit bir elektrik devresini lamba yanacak 

Ģekilde nasıl kurarsınız? 

1-A) Basit elektrik devresini çiziniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1-B) Basit elektrik devresini nasıl 

kuracağınızı anlatınız.  
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BÖLÜM 2 

1)  

 

ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lamba yanar mı? 

…………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

2) 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lamba yanar mı? 

……………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

3) 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lamba yanar mı? 

……………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

4) 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lamba yanar mı? 

……………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

5) 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lamba yanar mı? 

……………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………

……………………………………………………………… 
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6)  

 

ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lamba yanar mı? 

……………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

7) 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lamba yanar mı? 

……………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

8) 

 

ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lamba yanar mı? 

……………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………

……………………………………………………………… 
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BÖLÜM 3 

 

1- Basit bir elektrik devresinde lamba parlaklığı ne / nelere bağlıdır? 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

2- ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lambanın parlaklığını arttırmak için 

ne yapılmalıdır? 

 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

3- ġekilde verilen basit elektrik devresindeki lambaların parlaklığını azaltmak için 

ne yapılmalıdır? 

………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………… 
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BÖLÜM 4 

1- 

  

Basit elektrik devresinde yer alan 1 numaralı lambanın önüne 2 numaralı lambayı 

Ģekildeki gibi bağladığımızda 1 numaralı lambanın parlaklığında herhangi bir 

değiĢim gerçekleĢir mi? (1 ve 2 numaralı lambalar özdeĢtir) 

………………………………………………………………………………………

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………… 

 
 

 

2- 

  

Basit elektrik devresinde yer alan 1 numaralı lambadan sonra 2 numaralı lambayı 

devreye Ģekildeki gibi bağladığımızda 1 numaralı lambanın parlaklığında 

herhangi bir değiĢim gerçekleĢir mi? (1 ve 2 numaralı lambalar özdeĢtir) 

……………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………… 
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3- 

  

Basit elektrik devresinde yer alan 1 numaralı pilin önüne 2 numaralı pili Ģekildeki 

gibi bağladığımızda lambanın parlaklığında herhangi bir değiĢim gerçekleĢir mi? 

(1 ve 2 numaralı piller özdeĢtir) 

……………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………… 

 

 

4- 

  

Basit elektrik devresinde yer alan 1 numaralı pilden sonra 2 numaralı pili devreye 

Ģekildeki gibi bağladığımızda lambanın parlaklığında herhangi bir değiĢim 

gerçekleĢir mi? 

……………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

……………………………………………………………………………………… 
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BÖLÜM 5 

1-Umut basit bir elektrik devresinde lamba sayısının lamba parlaklığına olan 

etkisini deney yaparak araĢtırmak istiyor.  

1-A) Umut‟un yapacağı deneydeki bağımlı değiĢkeni (cevap veren değiĢken) 

yazınız.  

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

1-B) Umut‟un yapacağı deneydeki bağımsız değiĢkeni (değiĢtirilen değiĢken) 

yazınız.  

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

1-C) Umut‟un yapacağı deneydeki kontrol edilen değiĢkeni (sabit tutulan 

değiĢken) yazınız.  

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………… 

 

2- Görkem basit bir elektrik devresinde pil sayısının lamba parlaklığına etkisini 

araĢtırmak istiyor. Buna göre Görkem araĢtırmasında aĢağıda verilen devrelerden 

hangi ikisini kullanmalıdır?  

    

1.devre 2.devre 3.devre 4.devre 

 

………………………………………………………………………………………… 
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Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

3-  

 

Yandaki basit elektrik devresinde yer alan devre 

elemanlarının sembollerini kullanarak elektrik 

devresinin Ģemasını çiziniz. 

 

 

 

 

4-  

Devre Lamba sayısı Pil sayısı Lamba parlaklığı 

1.Devre 2 1 Az parlak 

2.Devre 2 2 Parlak  

3.Devre 2 4 Çok parlak 

 

4-A) Yukarıdaki tabloda yer alan verilerin elde edildiği bir deneyin amacını yazınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

4-B) Bu deneydeki bağımlı değiĢkeni (cevap veren değiĢken) yazınız.  

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız. 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

4-C) Bu deneydeki bağımsız değiĢkeni (değiĢtirilen değiĢken) yazınız.  

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

4-D) Bu deneydeki kontrol edilen değiĢkeni (sabit tutulan değiĢken) yazınız. 

………………………………………………………………………………………… 
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Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

5-  

  

1.devre 2.devre 

5-A) Sevilay yapacağı deney için kurduğu devreyi yukarıda verilen Ģekilde olduğu 

gibi 1. devreden 2. devreye çevirirse lambaların parlaklıklarında nasıl bir 

değiĢiklik olur?  

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………… 

5-B) Sevilay‟ın yaptığı deneydeki bağımlı değiĢkeni (cevap veren değiĢken) 

yazınız. 

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

5-C) Sevilay‟ın yaptığı deneydeki bağımsız değiĢkeni (değiĢtirilen değiĢken) 

yazınız. 

…………………………………………………………………………………………

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

5-D) Sevilay‟ın yaptığı deneydeki kontrol edilen değiĢkeni (sabit tutulan 

değiĢken) yazınız. 

………………………………………………………………………………………… 
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Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

6-  

 

Yandaki basit elektrik devresinde yer alan devre 

elemanlarının sembollerini kullanarak elektrik 

devresinin Ģemasını çiziniz. 

 

 

 

 

7-Görkem basit bir elektrik devresinde lamba sayısının lamba parlaklığına etkisini 

araĢtırmak istiyor. Buna göre Görkem araĢtırmasında aĢağıda verilen devrelerden 

hangi ikisini kullanmalıdır?  

   
 

1.devre 2.devre 3.devre 4.devre 

 

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

8- 

 

Yandaki Ģekilde verilen devre için devre 

elemanlarının sayısını yazalım. 

Lamba  : ………. 

Pil          : ………. 

Anahtar: ………. 
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9- Yanda verilen devrede yer alan lambaların parlaklığını 

azaltmak için Mehmet ne yapmalıdır? 

………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………

………………………………………………………………… 

 

 

10- Pil sayısı: 2, lamba sayısı: 4, anahtar sayısı: 1 olan elektrik devresinin 

Ģemasını lamba ıĢık verecek Ģekilde çizelim.  

 

 

 

 

 

 

 

11- 

 

Yandaki Ģekilde verilen devre için devre 

elemanlarının sayısını yazalım. 

Lamba  : ……….. 

Pil          : ………. 

Anahtar: ……….. 

 

12- 

 
 

1.devre 2.devre 

 



392 

 

12-A) Ela yapacağı deney için kurduğu devreyi yukarıda verilen Ģekilde olduğu gibi 

1. devreden 2. devreye çevirirse lambaların parlaklıklarında nasıl bir değiĢiklik 

olur?  

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

12-B) Ela‟nın yaptığı deneydeki bağımlı değiĢkeni (cevap veren değiĢken) yazınız. 

…………………………………………………………………………………………

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

12-C) Ela‟nın yaptığı deneydeki bağımsız değiĢkeni (değiĢtirilen değiĢken) 

yazınız. 

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

12-D) Ela‟nın yaptığı deneydeki kontrol edilen değiĢkeni (sabit tutulan değiĢken) 

yazınız. 

………………………………………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

13- Arda‟nın kitap okumak için aldığı masa lambasının 

devresi yandaki Ģekilde verilmiĢtir. Arda masa lambasının 

parlaklığını arttırmak için ne yapmalıdır? 

……………………………………………………………… 

Cevabınızın nedenini açıklayınız.  

………………………………………………………………

……………………………………………………………… 
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Ek 2: Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği 

 

Sevgili öğrenciler aĢağıda yer alan ölçek sizin fen ve teknoloji dersine yönelik 

tutumunuzu ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Sorular için doğru ya da yanlıĢ yanıt 

yoktur. Belirtilen ifadeye katılma dereceniz belirlenecektir. Her soruyu olabildiğince 

gerçeğe uygun olarak yanıtlayınız. Burada belirteceğiniz görüĢler yalnızca araĢtırma 

amaçlı kullanılacaktır. Sizi değerlendirme amacıyla kesinlikle kullanılmayacaktır. 

Bütün yanıtlar gizli tutulacaktır. Lütfen hiçbir maddeyi boĢ bırakmayınız ve her soru 

için tek bir yanıt veriniz. Ölçekte her cümlenin karĢısında Tümüyle Katılıyorum, 

Oldukça Katılıyorum, Kararsızım, Az Katılıyorum ve Hiç Katılmıyorum 

seçenekleri yer almaktadır. Her cümleyi dikkatle okuduktan sonra kendiniz için en 

uygun seçeneği (X) koyarak iĢaretleyiniz. AraĢtırmaya yaptığınız katkıdan dolayı 

teĢekkür ederim.  

 
 

 

 

Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutumlar 
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Fen ve teknoloji dersine zevkle çalıĢırım.  
     

Fen ve teknoloji dersi ödevlerini yaparken sıkılmam. 
     

Fen ve teknoloji dersindeki konuları anlamakta zorluk çekerim. 
     

Fen ve teknoloji dersinin olduğu günlerde mutlu olurum. 
     

Fen ve teknoloji dersi sınavlarından korkarım. 
     

Fen ve teknoloji ile ilgili kitaplar okumaktan hoĢlanırım. 
     

Fen ve teknoloji dersindeki problemleri çözmek benim için zevklidir. 
     

Fen ve teknoloji dersinde kendimi konulara vermekte zorlanırım. 
     

Fen ve teknoloji dersi beni araĢtırmaya yönlendirir. 
     

Zorunlu olmasam fen ve teknoloji dersine girmem. 
     

Fen ve teknoloji dersi en sevdiğim dersler arasındadır. 
     

Fen ve teknoloji dersinde yaptığımız etkinliklerden zevk alırım. 
     

Okulda fen ve teknoloji dersi için daha az zaman ayrılmasını isterim. 
     

Fen ve teknoloji ile ilgili öğrendiğim her Ģey benim için çok zevklidir. 
     

Fen ve teknoloji dersinde öğrendiğim pek çok Ģeyi hatırlarım. 
     

Fen ve teknoloji ile ilgili konuĢmaların geçtiği ortamlarda huzursuz 

olurum. 

     

Fen ve teknoloji dersinin gelmesini sabırsızlıkla beklerim. 
     

Fen ve teknoloji dersinde öğrendiklerimi baĢkalarıyla paylaĢmaktan 

hoĢlanırım. 

     

Fen ve teknoloji alanında bakıĢ açısı kazanmamın gelecekteki baĢarım ile 

hiç ilgisi olmadığını düĢünürüm. 
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Ek 3: YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik Ünitesinde Yer Alan Kazanımlar ve 

Belirtke Tablosu  

YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik / Fiziksel Olaylar 

Bu ünitede öğrencilerin farklı elektrik devrelerindeki pil ve lamba sayısını 

değiĢtirerek bu değiĢimin devre üzerindeki etkilerini keĢfetmeleri, devre elemanlarını 

sembollerle göstererek devre Ģeması çizmeleri, devre Ģemalarının ortak bilimsel dil 

açısından önemini kavramaları, çizdikleri devreleri kurmaları ve çalıĢtırmaları 

amaçlanmaktadır. 

1. Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler 

Önerilen Süre: 8 ders saati (4+4) 

Konu/Kavramlar: Pil sayısı, lamba sayısı 

1.1. Bir elektrik devresindeki lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenlerin neler 

olduğunu tahmin eder ve tahminlerini test eder. 

a. Bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken kavram grupları örneklerle açıklanır. 

b. Paralel bağlamaya girilmez. 

2. Devre Elemanlarının Sembollerle Gösterimi ve Devre ġemaları 

Önerilen Süre: 8 ders saati 

Konu/Kavramlar: Devre sembolleri, devre Ģemaları 

2.1. Bir elektrik devresindeki elemanları sembolleriyle gösterir. (Önerilen süre: 4 

ders saati) 

Devre Ģemalarının ortak bilimsel dil açısından önemi belirtilir. 

2.2. Bir elektrik devresi Ģeması çizer, çizdiği devreyi kurar ve çalıĢtırır. (Önerilen 

süre: 4 ders saati) 
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BELĠRTKE TABLOSU 
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Konu/Kavram Soru sayısı 

 

 

Basit Bir Elektrik Devresinde 

Lamba Parlaklığını Etkileyen 

DeğiĢkenler 

Pil sayısı, lamba sayısı 

Bağımlı değiĢken  4 - 

Bağımsız değiĢken  4 - 

Kontrol edilen değiĢken  4 - 

Lamba parlaklığını etkileyen 

değiĢkenler 

1 - 

Devredeki lambanın parlaklığını 

arttırmak  

1+1 - 

Devredeki lambanın parlaklığını 

azaltmak 

1+1 - 

Pil sayısının lamba parlaklığına 

etkisi  

3 - 

Lamba sayısının lamba 

parlaklığına etkisi  

2 - 

Devre Elemanlarının 

Sembollerle Gösterimi ve 

Devre ġemaları 

Devre sembolleri, devre 

Ģemaları 

ġema çizimi  - 3 

Devredeki eleman sayısı - 2 

Hatalı devrelerin çalıĢmama 

nedeni  

- 8 
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Ek 4: Ders Planı  

5. Sınıf 6. Ünite: YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik 

YaĢamımızın Vazgeçilmezi: Elektrik / Fiziksel Olaylar 

Bu ünitede öğrencilerin farklı elektrik devrelerindeki pil ve lamba sayısını 

değiĢtirerek bu değiĢimin devre üzerindeki etkilerini keĢfetmeleri, devre elemanlarını 

sembollerle göstererek devre Ģeması çizmeleri, devre Ģemalarının ortak bilimsel dil 

açısından önemini kavramaları, çizdikleri devreleri kurmaları ve çalıĢtırmaları 

amaçlanmaktadır. 

1. Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen DeğiĢkenler 

Önerilen Süre: 8 ders saati (4+4) 

Konu/Kavramlar: Pil sayısı, lamba sayısı 

1.1. Bir elektrik devresindeki lamba parlaklığını etkileyen değiĢkenlerin neler 

olduğunu tahmin eder ve tahminlerini test eder. 

a. Bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken kavram grupları örneklerle açıklanır. 

b. Paralel bağlamaya girilmez. 

2. Devre Elemanlarının Sembollerle Gösterimi ve Devre ġemaları 

Önerilen Süre: 8 ders saati 

Konu/Kavramlar: Devre sembolleri, devre Ģemaları 

2.1. Bir elektrik devresindeki elemanları sembolleriyle gösterir. (Önerilen süre: 4 

ders saati) 

Devre Ģemalarının ortak bilimsel dil açısından önemi belirtilir. 

2.2. Bir elektrik devresi Ģeması çizer, çizdiği devreyi kurar ve çalıĢtırır. (Önerilen 

süre: 4 ders saati) 
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Bölüm 1: Basit Bir Elektrik Devresinde Lamba Parlaklığını Etkileyen 

DeğiĢkenler  

Amaç 

Ünitenin birinci bölümünde farklı elektrik devrelerinde pil ve lamba sayılarını 

değiĢtirerek bu değiĢimin devre üzerindeki etkilerini incelemek amaçlanmaktadır.  

Birinci Bölümde Yer Alan Kavramlar ve Terimler  

Lamba parlaklığı  

Bağımlı değiĢken  

Bağımsız değiĢken  

Kontrol edilen değiĢken  

Bilimsel AraĢtırmalarda DeğiĢken Kavramı 

Bilimsel araĢtırmalarda üç tür değiĢken kullanılır. 

Bağımsız değiĢken: Yapılan bir deneyde sonucu etkileyebilecek olan ve etkisi 

azaltılıp çoğaltılabilen değiĢkendir.  

Bağımlı değiĢken: Yapılan bir deneyde gözlenen ya da ölçülen değiĢkendir. Bir 

baĢka ifade ile bağımsız değiĢkenin etkilediği değiĢken olarak tanımlanabilir.  

Kontrol edilen değiĢken: Yapılan bir deneyde sabit tutulan ve etkisi incelenmeyen 

değiĢkendir. Bilimsel bir araĢtırmada birden fazla bilimsel değiĢken varsa bağımsız 

değiĢkenlerden birinin etkisi incelenirken genellikle diğerleri sabit tutulur (MEB, 

2013b: 258).  

Ders: 1 

Lamba Parlaklığı Nelere Bağlıdır?  

Pil, lamba, anahtar, duy ve bağlantı kablolarını kullanarak basit bir elektrik 

devresi kurabiliriz.  
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Basit bir elektrik devresinde lambanın ıĢık verebilmesi için tüm devre 

elemanlarının birbirine iletken tellerle doğru bir Ģekilde bağlanması gerekir. Çünkü 

elektriğin iletimi ve sonucunda lambanın yanması bu Ģekilde sağlanabilir. Eğer 

lamba ıĢık vermiyorsa bunun birçok nedeni olabilir. Bağlantının kopması, pile doğru 

bağlantının yapılmamıĢ olması, pilin ömrünü tamamlamıĢ olması veya lambanın 

içindeki telin kopmuĢ olması bu nedenlerden baĢlıcalarıdır. Basit bir elektrik 

devresinde bulunan bir lambanın parlaklığını değiĢtiren etkenler devreye bağlı olan 

lamba sayısı ve pil sayısıdır (MEB, 2013b: 259).  

Lamba parlaklığı nelere bağlıdır? 

Pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisi  

Bu derste “pil sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisini” öğreneceğiz.  

1 ders saati (40 dakika): PSM 1 ve PSM 2‟nin tanıtımı  

 

 

 

Pnömatik Sistem Modeli 1 (PSM 1) Pnömatik Sistem Modeli 2 (PSM 2) 

 

Yukarıdaki Ģekilde verilen analojik modelleri (Pnömatik Sistem Modeli 1 ve 

Pnömatik Sistem Modeli 2) inceleyelim. Hangi analojik modelde balonun ĢiĢme 

büyüklüğünün daha fazla olacağını nedenleri ile birlikte yazalım.  (Önemli Not: PSM 

1‟de hava pompası devir 1‟de, PSM 2‟de ise hava pompası devir 2‟de 

çalıĢtırılmıĢtır).   

Ders: 2 

1 ders saati (40 dakika): PSM 1 ve PSM 2‟nin çalıĢtırılması  

Analojik modelleri (Pnömatik Sistem Modeli 1 ve Pnömatik Sistem Modeli 

2) çalıĢtıralım.  



399 

 

Pnömatik Sistem Modeli 1 ile Pnömatik Sistem Modeli 2„yi karĢılaĢtırarak 

analojik modellerin benzerlik ve farklılıklarını belirleyelim. Elde ettiğimiz verileri 

tabloya kaydedelim.  

 

Analojik model Balon sayısı Hava pompasının 

çalıĢma devri 

Balonun ĢiĢme 

büyüklüğü 

(küçük/büyük) 

PSM 1    

PSM 2    

 

Ders: 3 

1 ders saati (40 dakika): PSM ile basit elektrik devresi arasında iliĢki kurmak 

Etkinlikten yola çıkarak analojik model (Pnömatik Sistem Modeli) ile basit 

elektrik devresini eĢleĢtirelim.  (Pnömatik Sistem Modeli ve Basit Elektrik 

Devresinde yer alan elemanları dikkate alalım.  

 

   Kaynak kavram 

Pnömatik Sistem Modeli 

Hedef kavram 

Basit Elektrik Devresi 

  

  

  

  

  

 

Ders: 4 

1 ders saati (40 dakika): PSM 1 ve PSM 2 „ye karĢılık gelen basit elektrik devresi 1 

ve 2‟nin çizilmesi 

ġekilde verilen analojik modeller (Pnömatik Sistem Modeli) için ilgili basit 

elektrik devrelerini çizelim.  
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PSM 1 Basit Elektrik Devresi 1 

 

 

 

 

 

 

PSM 2 Basit Elektrik Devresi 2 

 

Basit elektrik devresi 1 ve 2‟yi inceleyelim. Hangi elektrik devresinde lamba 

parlaklığının daha fazla olacağını nedenleri ile birlikte yazalım.   

Ders: 5  

1 ders saati (40 dakika): basit elektrik devresi 1 ve 2‟nin kurularak çalıĢtırılması  

Basit elektrik devresi 1 ve 2‟yi kuralım ve çalıĢtıralım.  

Araç-gereçler: 2 adet 2,5 voltluk özdeĢ lamba, 2 adet duy, 3 adet 1,5 voltluk özdeĢ 

pil, 2 adet pil yatağı, 2 adet anahtar, bağlantı kabloları.    

Basit elektrik devresi 1 ve 2„yi karĢılaĢtırarak devrelerin benzerlik ve farklılıklarını 

belirleyelim. Elde ettiğimiz verileri tabloya kaydedelim.  
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Devre numarası Lamba sayısı Pil sayısı Lamba parlaklığı 

(az/fazla) 

1    

2    

 

Basit bir elektrik devresinde lamba parlaklıklarının nasıl değiĢtirilebileceğine 

yönelik sonuca ulaĢalım.  

Balon sayısı sabit olmak koĢulu ile hava pompasının çalıĢma devrini 

arttırdığımızda balonun ĢiĢme büyüklüğü artar. Lamba sayısı sabit olmak koĢulu ile 

pil sayısını arttırdığımızda lambanın parlaklığı artar.   

Lamba Sayısının Lamba Parlaklığı Üzerindeki Etkisi  

Ders: 6 

Bu derste “lamba sayısının lamba parlaklığı üzerindeki etkisini” öğreneceğiz.  

1 ders saati (40 dakika): PSM 2 ve PSM 3‟ün tanıtımı  

 

 

 

Pnömatik Sistem Modeli 2 Pnömatik Sistem Modeli 3 

 

Yukarıdaki Ģekilde verilen analojik modelleri (Pnömatik Sistem Modeli 2 ve 

Pnömatik Sistem Modeli 3) inceleyelim. Hangi analojik modelde balonun ĢiĢme 

büyüklüğünün daha fazla olacağını nedenleri ile birlikte yazalım.  (Önemli Not: PSM 

2 ve PSM 3‟de hava pompası devir 2‟de çalıĢtırılmıĢtır).   

Ders: 7 

1 ders saati (40 dakika): PSM 2 ve PSM 3‟ün çalıĢtırılması 

Analojik modelleri (Pnömatik Sistem Modeli 2 ve Pnömatik Sistem Modeli 

3) çalıĢtıralım.  
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Pnömatik Sistem Modeli 2 ile Pnömatik Sistem Modeli 3„ü karĢılaĢtırarak 

analojik modellerin benzerlik ve farklılıklarını belirleyelim. Elde ettiğimiz verileri 

tabloya kaydedelim.   

 

Analojik model Balon sayısı Hava pompasının 

gücü 

Balonun ĢiĢme 

büyüklüğü 

(küçük/büyük) 

PSM 2    

PSM 3    

 

Ders: 8 

1 ders saati: PSM 2 ve PSM 3 „e karĢılık gelen basit elektrik devresi 2 ve 3‟ün çizimi  

Verilen analojik modeller için ilgili basit elektrik devrelerini çizelim. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

PSM 2 Basit Elektrik Devresi 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

PSM 3 Basit Elektrik Devresi 3 
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Basit elektrik devresi 2 ve 3‟ü inceleyelim. Hangi elektrik devresinde lamba 

parlaklığının daha fazla olacağını nedenleri ile birlikte yazalım.   

Ders: 9 

1 ders saati (40 dakika): basit elektrik devresi 2 ve 3‟ün kurularak çalıĢtırılması 

Basit elektrik devresi 2 ve 3‟ü kuralım ve çalıĢtıralım.  

Araç-gereçler: 3 adet 2,5 voltluk özdeĢ lamba, 3 adet duy, 4 adet 1,5 voltluk özdeĢ 

pil, 2 adet pil yatağı, 2 adet anahtar, bağlantı kabloları.    

Basit elektrik devresi 2 ve 3„ü karĢılaĢtırarak devrelerin benzerlik ve 

farklılıklarını belirleyelim. Elde ettiğimiz verileri tabloya kaydedelim.  

 

Devre numarası Lamba sayısı Pil sayısı Lamba parlaklığı 

(az/fazla) 

2    

3    

 

Basit bir elektrik devresinde lamba parlaklıklarının nasıl değiĢtirilebileceğine 

yönelik sonuca ulaĢalım.  

Hava pompasının çalıĢma devri sabit olmak koĢulu ile Pnömatik Sistem 

Modelinde yer alan balon sayısını arttırdığımız zaman balonun ĢiĢme büyüklüğü 

azalır. Analojik modelin (Pnömatik Sistem Modeli) temsil ettiği basit bir elektrik 

devresi için ise pil sayısı sabit olmak koĢulu ile lamba sayısını arttırdığımızda lamba 

parlaklığı azalır.  

Ders: 10-11 

Bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢken kavram grupları PSM ve basit 

elektrik devresi üzerinde açıklanacaktır.  

Bilimsel AraĢtırmalarda DeğiĢken Kavramı 

Bilimsel araĢtırmalarda üç tür değiĢken kullanılır. 

Bağımsız değiĢken: Yapılan bir deneyde sonucu etkileyebilecek olan ve etkisi 

azaltılıp çoğaltılabilen değiĢkendir.  

Bağımlı değiĢken: Yapılan bir deneyde gözlenen ya da ölçülen değiĢkendir. Bir 

baĢka ifade ile bağımsız değiĢkenin etkilediği değiĢken olarak tanımlanabilir.  
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Kontrol edilen değiĢken: Yapılan bir deneyde sabit tutulan ve etkisi incelenmeyen 

değiĢkendir. Bilimsel bir araĢtırmada birden fazla bilimsel değiĢken varsa bağımsız 

değiĢkenlerden birinin etkisi incelenirken genellikle diğerleri sabit tutulur (MEB, 

2013b: 258).  

2 ders saati (40 + 40 dakika): PSM 1-2-3, basit elektrik devresi 1-2-3 arasında 

karĢılaĢtırmalar yapılarak bağımlı, bağımsız ve kontrol edilen değiĢkenlerin 

tanımlanması, belirlenmesi   

Ġkinci analojik modelle (PSM 2) karĢılaĢtırarak birinci (PSM 1) ve üçüncü 

(PSM 3) analojik modellerdeki değiĢkenleri belirleyerek aĢağıdaki tabloyu 

dolduralım.  

 

Analojik modeller 

arasında yapılacak 

karĢılaĢtırma  

Bağımsız değiĢken Bağımlı değiĢken Kontrol edilen 

değiĢken 

PSM 1- PSM 2    

PSM 2- PSM 3    

 

Ġkinci elektik devresi ile karĢılaĢtırarak birinci ve üçüncü elektrik 

devrelerindeki değiĢkenleri belirleyerek aĢağıdaki tabloyu dolduralım.  

 

Basit elektrik 

devreleri arasında 

yapılacak 

karĢılaĢtırma  

Bağımsız değiĢken Bağımlı değiĢken Kontrol edilen 

değiĢken 

1-2    

2-3    

 

Bölüm 2: Devre Elemanlarının Sembollerle Gösterimi ve Devre ġemaları   

Amaç 

Ünitenin ikinci bölümünde bir elektrik devresindeki elemanları sembolleri ile 

göstermeyi, devre Ģeması çizmeyi ve Ģeması verilen bir devreyi kurup çalıĢtırmayı 

öğrenmek amaçlanmaktadır.  

 

Birinci Bölümde Yer Alan Kavramlar ve Terimler  

Devre sembolleri  

Devre Ģemaları  
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Ders: 12 

Devre Elemanlarının Sembollerle Gösterilmesi  

Semboller, günlük yaĢantımızda pek çok alanda karĢılaĢtığımız özel 

iĢaretlerdir. Örneğin cep telefonlarında, bilgisayarlarda ya da televizyon 

kumandalarında açma-kapama tuĢunun üzerindeki sembol tüm dünyada aynı anlamı 

ifade eder. Benzer Ģekilde trafik iĢaretleri de belirlenmiĢ özel sembol ve iĢaretlerdir. 

Aynı trafik iĢareti, dünyanın neresine gidersek gidelim aynı anlamı verir. 

Teknolojik geliĢmelere bağlı olarak, farklı amaçlar için kullanılan pek çok 

elektrikli araç geliĢtirilmiĢtir. Bu araçlarda çeĢitli Ģekil ve büyüklükte devre 

elemanları bulunur. Devreleri kurmaya gerek kalmadan anlatabilmek için devre 

Ģekilleri çizilebilir. Devre elemanlarının Ģekillerini çizmek hem zor hem de 

zahmetlidir. En büyük sorun ise herkesin kendine göre çizimler yapması ve yapılan 

çizimleri herkesin farklı algılamasıdır. Bu nedenle, bilim insanları elektrik 

devrelerini Ģema olarak gösterebilmek için devre elemanlarını temsil eden bir takım 

semboller geliĢtirmiĢlerdir. Bu semboller, tüm dünyada ortak olarak kullanılır ve 

aynı anlamları ifade eder (MEB, 2013b: 268). 

1 ders saati (40 dakika): Devre elemanlarının sembollerle gösterilmesi  

AraĢtırmada kullanılan analojik model basit elektrik devresinin bir temsilidir. 

Analojik modelde yer alan elemanlar basit elektrik devresini oluĢturan devre 

elemanlarının sembolik bir temsilidir.  

AĢağıda PSM‟de yer alan model elemanlarının adı verilmiĢtir. Model 

elemanlarına karĢılık gelen devre elemanlarının adlarını yazarak devre elemanlarının 

resim ve sembollerini uygun kutunun içerisine yerleĢtirelim.  

 

PSM „de Yer Alan Model 

Elemanının 

Adı 

Devre Elemanının 

Adı 

Devre 

Elemanının 

Resmi 

Devre Elemanının 

Sembolü 

Plastik balon     

Hava pompası     

Vana    

Plastik Ģeffaf hortum     
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1 2 3 4 

 

 
 

 
 

6 7 8 9 

Ders: 13-14 

Basit elektrik devresine ait devre Ģeması çizilecektir.  

Elektrik devrelerinde, devre elemanlarının sembolleri kullanılarak yapılan 

devre çizimlerine devre Ģeması adı verilir (MEB, 2013b: 269). 

 

 

2 ders saati (40 + 40 dakika): PSM 1-2-3 için basit elektrik devreleri ve bu elektrik 

devrelerinin Ģemalarının çizilmesi   

AĢağıda Ģekli verilen analojik modeller için bu modellerin temsil ettiği basit 

elektrik devreleri ile bu devrelere ait devre Ģemalarını çizelim.  
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Analojik model (PSM 1) 

(Hava pompası devir 1‟de 

çalıĢtırılacaktır.)  

Basit elektrik devresi 1 Devre Ģeması 1 

 

 

  

Analojik model (PSM 2) 

(Hava pompası devir 2‟de 

çalıĢtırılacaktır.) 

Basit elektrik devresi 2 Devre Ģeması 2 

 

 

  

Analojik model (PSM 3) 

(Hava pompası devir 2‟de 

çalıĢtırılacaktır.) 

Basit elektrik devresi 3 Devre Ģeması 3 
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Ders: 15-16 

ġeması verilen bir devre kurularak çalıĢtırılacaktır.  

Devre Ģemalarını inceleyerek kullanılan devre elemanlarını ve bu elemanların 

birbirine olan bağlantılarını görebiliriz. Bu bilgilerden yararlanarak, Ģeması verilen 

elektrik devrelerini kurup çalıĢtırabiliriz. Ayrıca Ģemayı inceleyerek devreyi 

kurmadan bir devrenin çalıĢıp çalıĢmayacağını anlayabiliriz. 

Devre sembolleri ve devre Ģemaları sayesinde elektrik ve elektronik 

devreleriyle ilgili çalıĢma yapan kiĢiler arasında ortak bir dil sağlanmıĢ olur. Örneğin 

elektrikli ve elektronik cihazların ambalajlarının içerisinde devre Ģemaları bulunur. 

Böylece markası, modeli ne olursa olsun, devre Ģeması olduğu sürece, arızalanmıĢ 

bir elektrikli cihazın dünyanın her tarafında onarılması mümkündür (MEB, 2013b: 

269).  

2 ders saati (40 + 40 dakika): Ģeması verilen bir devrenin kurularak çalıĢtırılması   
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Etkinlik: AĢağıda verilen basit elektrik devrelerine ait devre Ģemalarını çizelim.   

   

   

  
 

   

   

   

   

 

Devre Ģemalarını inceleyerek devrenin çalıĢıp çalıĢmayacağını ifade edelim.  

Devre Ģemasına uygun olarak elektrik devresini kuralım ve çalıĢtıralım.  

Eğer kurduğumuz elektrik devresi çalıĢmıyorsa nedenleri belirleyelim. 

Devrenin çalıĢması için ne yapmamız gerektiğini tartıĢalım. Bulduğumuz çözümü 

sunalım ve bu çözümün iĢe yarayıp yaramayacağını devreyi kurarak deneyelim.  
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Ek 5: Samsun Valiliği Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden Uygulama Ġçin Alınan 

Ġzin Belgesi  
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