
i 

 

GAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

 BĠLGĠSAYAR VE ÖĞRETĠM TEKNOLOJĠLERĠ EĞĠTĠMĠ    

ANABĠLĠM DALI 

PROBLEM TEMELLĠ ÖĞRENME ORTAMINDA BĠLGĠSAYAR 

PROGRAMLAMA ÇALIġMALARININ AKADEMĠK BAġARI, 

ELEġTĠREL DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ VE BĠLGĠSAYARA YÖNELĠK 

TUTUMA ETKĠLERĠ 

DOKTORA TEZĠ  

Mustafa COġAR 

DanıĢman: Doç. Dr. Selçuk ÖZDEMĠR 

Ankara 

Eylül, 2013



i 

 

 

 

 

  



ii 

 

 

 

ÖNSÖZ 

Bilgi ve iletiĢim teknolojileri günümüz dünyasına yön veren, birey ve 

toplumların yaĢamlarını kolaylaĢtırmanın yanında gelecekte söz sahibi olmalarına 

yardımcı olan en önemli unsurlardan birisi haline gelmiĢtir. Bilgisayar okuryazarlığı, 

problem çözme ve eleĢtirel düĢünme gibi temel beceriler, tüm dünya ülkelerinin eğitim 

sistemleri ile bütünleĢtirmeye ve yeni nesillere kazandırmaya çalıĢtığı 21. yüzyıl 

becerileri arasında önemli bir yer tutmaktadır. Bu doktora tezi, çağdaĢ eğitim 

sistemlerinin merkezinde bulunan bu kavram ve becerilerin öğrenenler üzerindeki 

etkilerinin ne yönde olduğunu belirlemek üzere yapılmıĢtır. AraĢtırmanın genel amacı, 

problem temelli öğrenme ortamında bilgisayar programlama çalıĢmalarının akademik 

baĢarı, eleĢtirel düĢünme eğilimi ve bilgisayara yönelik tutuma etkilerini ortaya 

koymaktır. 
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ÖZET 

 

PROBLEM TEMELLĠ ÖĞRENME ORTAMINDA BĠLGĠSAYAR PROGRAMLAMA 

ÇALIġMALARININ AKADEMĠK BAġARI, ELEġTĠREL DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ VE 

BĠLGĠSAYARA YÖNELĠK TUTUMA ETKĠLERĠ 

 

COġAR, Mustafa 

Doktora, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Selçuk ÖZDEMĠR 

Eylül-2013, 191 sayfa 

Bu araĢtırmanın amacı, problem temelli öğrenme ortamında bilgisayar 

programlama çalıĢmalarının ilköğretim öğrencilerinin akademik baĢarı, eleĢtirel 

düĢünme eğilimi ve bilgisayara yönelik tutularına etkilerinin incelenmesidir. 

AraĢtırmada tek gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırma 2012-2013 

eğitim öğretim yılı bahar döneminde Çorum Ġli Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı 

Hürriyet Ġlköğretim Okulunda 7. sınıfta öğrenim gören toplam 58 öğrenci ile 

yürütülmüĢtür. 

Öğrencilerin probleme dayalı öğrenmelerini gerçekleĢtirmek için web tabanlı 

hazırlanan bilgisayar programlama dersi kullanılmıĢtır. Öğrencilerin bu dersteki 

bilgisayar programlama akademik baĢarılarını, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen öntest-

sontest baĢarı testleriyle, eğitim sırasındaki sunulan problemlere getirdikleri eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri ve bilgisayara yönelik tutumlarını ise baĢka araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilmiĢ ve farklı araĢtırmalarda daha önce kullanılmıĢ olan ölçeklerden 

elde edilen sonuçlarla belirlemeye çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada, öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki akademik 

baĢarıları, öntest-sontest ölçümleri sonucu elde edilen verilerle yapılan t-testi analizine 

göre hesaplanmıĢ ve akademik baĢarı puanlarında önteste göre (öntest ortalama puanı  

x = 5,97; sontest ortalama puanı x =11,05) daha yüksek ortalamaya sahip olan sontest 
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lehine anlamlı bir farkın olduğu görülmüĢtür [t=18,48; p<0,05]. Öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinde, eğilim ölçeğinin ön-son uygulama ortalama puanlarında anlamlı 

bir farkın olduğu görülmüĢtür [t=7,93; p<0,05]. Ölçeğin puan ortalamalarına 

bakıldığında ise ön uygulamaya ( x =91,38) göre daha yüksek ortalamaya sahip olan son 

uygulama ( x =113,21) lehine anlamlı bir farkın olduğu belirlenmiĢtir. Ardından 

bilgisayara yönelik tutumlarında tutum ölçeği ön-son uygulama ortalama puanlarında da 

anlamlı bir farkın olduğu belirlenmiĢtir [t=14,23; p<0,05]. Ortalamalara bakıldığında ise 

bu farkın ön uygulamaya ( x =106,29) göre daha yüksek ortalamaya sahip olan son 

uygulama ( x =162,55) lehine oluĢtuğu görülmüĢtür. Sonuç olarak; problem temelli 

öğrenme ortamında ilkokul 7. sınıf öğrencilerine verilen bilgisayar programlama 

eğitiminin, onların programlama akademik baĢarılarına, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine 

ve bilgisayara yönelik tutumlarına olumlu etkiler yaptığı ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca 

bilgisayar programlama akademik baĢarısı ile eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve 

bilgisayara yönelik tutum faktörleri arasında anlamlı ve pozitif yönlü bir iliĢki olduğu 

da belirlenmiĢtir. 
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ABSTRACT 

EFFECTS OF COMPUTER PROGRAMMING STUDIES ON ACADEMIC 

SUCCESS, CRITICAL THINKING SKILLS and PROGRAMMING-BASED 

ATTITUDES in PROBLEM-BASED LEARNING ENVIRONMENT 

Aim of the present study is to investigate the effects of computer programming 

studies on academic success, critical thinking skills and programming-based attitudes in 

problem-based learning environment. 

Quasi-experimental design was used in the study. The research was conducted at 

Hürriyet Primary School located in Çorum in the spring term of 2012-2013 school year. 

Fifty-eight students from the seventh grades participated in the research in total. 

Child programming courses, which were prepared on the web, were enjoyed in 

order for students to realize their problem-based learning. Thanks to these courses, their 

academic successes in computer programming courses were defined by means of pre-

tests and post-tests which were developed by the researcher, and their critical thinking 

skills and attitudes towards computer technologies were described by the results from 

the scales which were used in different studies before. 

In the study, it was observed that there was a significant difference on behalf of 

post-test (pre-test average x = 5,97 and post-test average x = 11,05) according to the t 

test results [t= 18,48, p<0,05], which were applied by means of pre-test and post-test 

results. It was also seen that there was a meaningful difference in pre- and post 

application averages in description of the effects of critical thinking skills in education 

[t=7,93;  p<0,05]. When the averages were regarded, there was a determining difference 

on behalf of the post-application ( x =113,21), which was of higher averages when 

particularly compared to pre-applications ( x =91,38). Then it was found that there was 

a noteworthy difference between the averages of pre- and post applications [t=14,23; 

p<0,05] in their attitudes towards computer. The averages inferred that the difference 

was the one which was on behalf of the post-application ( x =162,55), which had higher 

averages when it was compared to the pre-application ( x =106,29). 
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As a result, it was proved that computer programming courses positively 

affected students' academic successes, critical thinking skills and their attitudes towards 

computer. In addition, it was identified that there were positive and close relations 

between academic success, critical thinking skills and the attitudes towards computer. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Bu bölüm kapsamında, araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, 

varsayımları ve sınırlılıkları konularına yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem 

20. yüzyılın sonlarına bakıldığında insanoğlunun birçok köklü değiĢimlere ve 

geliĢimlere tanık olduğu, büyük ve önemli buluĢların ve keĢiflerin yapıldığı ve özellikle 

teknolojik açıdan son derece hızlı bir biçimde ilerlenen bir dönemin yaĢanıldığı 

görülmektedir. Özellikle teknoloji baĢlığı altında biliĢim teknolojileri kavramının ve 

biliĢim teknolojilerine dayalı öğelerin günlük yaĢamımıza çok yoğun bir Ģekilde 

girdiğini söylenebilir.  

Bilim ve teknolojideki hızlı ve köklü geliĢmeler 21. yüzyılı bilgi çağı olarak 

adlandırmaktadır. Bu çağda, bilginin önemi, kapsamı ve bilgiye eriĢim yolları artmakta, 

birey ve toplumda güçlü bir rekabete yol açmaktadır. Günümüz eğitim kurumlarından 

da beklenen yapılarını, programlarını ve kaynaklarını bütün bu geliĢimlere göre 
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uyarlayabilmektir. Aynı zamanda bireyleri de bu bilgilere eriĢme ve onu etkili bir 

biçimde kullanma becerileriyle donatarak yetiĢtirebilmelidir. 

Genel olarak evrensel düĢünen ve ilerlemenin hızına ayak uydurmayı önemseyen 

tüm bireyler, toplumlar, kurumlar ve devletler artık daha fazla bilgiye ihtiyaç duymakta 

ve bu bilgiyi mümkün olan en hızlı biçimde edinmek istemektedirler. Küresel rekabetin 

en önemli kozunun “doğru, güncel ve hızla edinilebilen bilgi” olduğunu ve gerek 

bireysel, gerekse toplumsal anlamda ilerlemenin temelinde bu kavramın yattığı 

düĢünülürse bilgi teknolojileri konusunda iyi yetiĢmiĢ elemanlara olan gereksinimin ne 

denli fazla olduğu ve gittikçe de artacağı rahatça görülebilmektedir. Bu durum eğitim 

kurumlarımızın bilgisayar ve bilgisayar bilimleri ile ilgili bölümlerinin en gözde 

bölümler haline gelmesinden anlaĢılabilmektedir. Bunun yanı sıra, bilgisayarla temel 

anlamda çok ilgili olmayan bölümler bile bilgisayarın ve bilgi teknolojilerinin kendi 

disiplinlerine yaptığı katkıyı fark etmekte ve programlarına bilgisayarla ilgili, bilgisayar 

destekli ve bilgisayar temelli diğer dersleri de almaktadırlar (Erdoğan, 2005).  

Teknolojik geliĢmeler ve değiĢmeler, eğitim kurumlarının yapı ve iĢlevlerini de 

etkilemektedir. Eğitim sürecinin bir ürünü olarak da değerlendirilebilecek olan 

teknolojik geliĢime aynı zamanda eğitim sürecinin de yapısını değiĢtirmiĢ, eğitim 

anlayıĢına farklı bir bakıĢ açısı kazandırmıĢtır. Birey-bilgi-toplum üçlüsünün 

niteliklerinin değiĢimi ve karĢılıklı etkileĢimindeki değiĢimin beraberinde getirdiği 

geliĢme, bireyin niteliklerinde değiĢime, bilginin birey ve toplum yaĢamındaki iĢlevinin 

ise üretim ile birlikte çağdaĢ toplumsal yapının ve bu yapının iĢleyiĢinin geliĢimine 

neden olmuĢtur (Keser, 1991). 

Gerek ülkeler gerekse uluslararası organizasyonlar mevcut durumlarını ve 

geleceklerini görebilmek için farklı alanlarda raporlar yayımlamaktadırlar. Bunlardan 

biri de Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma TeĢkilatının OECD' nin her üç yılda üye 

ülkelerin eğitim durumlarını bütünsel ve özet halde ele aldığı Bir BakıĢta Eğitim 2011 

raporudur (Education at a Glance 2011). Söz konusu rapor, en baĢta eğitime katılım ve 

baĢarı, harcama, yaĢam boyu öğrenim ve diğer okul Ģartları gibi konuları ön plana 

çıkarmaktadır. Rapor, eğitimle ilgili konuları ülkeler arasında nicel karĢılaĢtırmalı 

olarak ortaya koymaktadır. Bu verilere bakıldığında OECD ülkeleri arasında 

Türkiye'nin eğitim karnesinin çok iyi olduğunu söylemek pek mümkün olmamaktadır.  
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Günümüz fen ve teknoloji toplumlarında, bilimin kavram ve teorilerini 

anlayarak problemleri yapılandırma ve çözme yeteneği hayati bir öneme sahip olmuĢtur. 

Bu duruma rağmen, son 15 yılda geliĢmiĢ ve geliĢmekte olan OECD‟ ye üye ülkelerin 

bazılarında lisans düzeyinde fen ve teknoloji eğitimi alan öğrencilerin sayısında gözle 

görülür bir azalma yaĢanmaktadır (Anıl, 2009). 

OECD‟ nin, “öğrencilerin okulda kazandığı bilgiler” baĢlıklı dünya genelinde, 

2003 yılında yapmıĢ olduğu araĢtırma sonuçları ülkemizin, fen ve teknoloji eğitiminde 

eksikliklerin olduğunu göstermiĢtir. Bu araĢtırma, OECD‟ye üye otuz ülke ve toplamda 

elliyedi ülkenin katılımıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın, hedef grubu olarak ilköğretim 

eğitimini tamamlamıĢ 15 yaĢındaki öğrenciler seçilmiĢtir. Türkiye, 30 OECD üyesi ülke 

içerisinde son sıralarda, tüm ülkeler ele alındığında ise sona yakın bir yerde çıkarak 

eğitim sistemimizin eksiklerini ortaya çıkarmıĢtır. OECD‟nin kısa adı PISA olan eğitim 

araĢtırma ve değerlendirme programının (Programme for International Student 

Assessment - Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı) her 3 yılda bir matematik, 

fen ve okuduğunu anlama konularını içeren 2 saatten oluĢan bir sınav ve 30 dakika 

süren bir anket uygulamasından oluĢmaktadır (ÇavaĢ ve ÇavaĢ, 2005). 

Türkiye PISA 2006 fen ortalamasında 424 puan alarak bu uygulamaya katılan 

30 OECD üyesi ülke arasında 29. sırada ve uygulamaya katılan toplam 57 ülke göz 

önüne alındığında ise 47. sırada yer almaktadır. PISA 2006 fen okuryazarlığı alanında 

Finlandiya 563 puanla en baĢarılı ülke konumundadır. Fen okuryazarlığı ortalamasının 

üzerinde yer alan OECD üyesi ülkeler; Kanada, Japonya, Yeni Zelanda, Avustralya, 

Hollanda, Kore, Almanya, Ġngiltere, Çek Cumhuriyeti,  Ġsviçre, Avusturya, Belçika ve 

Ġrlanda olmuĢken, ortalamanın altında yer alan OECD ülkeleri ise sırasıyla Ġzlanda, 

ABD, Slovakya, Ġspanya, Norveç, Lüksemburg, Ġtalya, Portekiz Yunanistan, Türkiye ve 

Meksika olmuĢtur. 

Tablo 1' de 15 yaĢ grubu öğrencilerin PISA fen okuryazarlığının yeterlik 

düzeylerindeki dağılımları yer almaktadır. Tablonun ikinci sütununda Türkiye'nin ve 

OECD ülkelerinin ortalama puanları yer almaktadır. Tablonun 3-9. sütunları fen 

okuryazarlığının altı yeterlik düzeyindeki öğrenci yüzdelerini göstermektedir.  
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Tablo 1. Öğrencilerin Fen Okuryazarlığı Yeterlik Düzeylerine Göre Dağılımı 

(Kaynak: MEB, 2006) 

Grafik 1' de PISA 2006 fen okuryazarlığında, ülkemizdeki 15 yaĢ grubu 

öğrencilerin yüzdesi ile en baĢarılı ülke olan Finlandiya ve OECD ortalamasının 

üzerinde yer alan Belçika, Hollanda ve Almanya'nın öğrencilerinin fen okuryazarlığı 

yeterlik düzeylerine göre dağılımları verilmektedir (MEB, 2006). 

 

Grafik 1. Finlandiya, Belçika, Hollanda, Almanya ve Türkiye Öğrencilerinin Fen Okuryazarlığı 
Yeterlilik Düzeylerinin Dağılımı 

Türkiye, 424 puanlık PISA 2006 matematik performansı ortalaması ile,  

uygulamaya katılan 30 OECD üyesi ülke arasında 29. sırada, uygulamaya katılan 57 

ülke göz önüne alındığında ise 43. sırada yer almaktadır. Türkiye'nin PISA 2006 

matematik okuryazarlığı performans ortalaması Sırbistan, Uruguay, Tayland, Romanya, 

Bulgaristan ve ġili ile aynı düzeydedir. PISA 2006 matematik okuryazarlığı alanında 

Tayvan-Çin 549 puanla en baĢarılı ülkeler konumundadır. 

Yeterlik Düzeyleri (%) 

 
Ortalama

Puan 

1. Düzeyin 

altı       

 424        

OECD Tüm 491        

OECD Ort. 500        
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Tablo 2' de öğrencilerimizin ve OECD üyesi ülkelerindeki öğrencilerin PISA 

matematik okuryazarlığının yeterlik düzeylerindeki dağılımları yer almaktadır. 

Tablonun 2. sütununda Türkiye'nin ve OECD'nin ortalamaları bulunmaktadır. 

Öğrencilerimiz genellikle birinci ve ikinci yeterlik düzeyinde toplanırken, OECD 

ülkeleri çoğunlukla ikinci ve üçüncü düzeyde bulunmaktadır. 

Tablo 2. Öğrencilerin Matematik Okuryazarlığı Yeterlik Düzeylerine Göre Dağılımı 

  (Kaynak: MEB, 2006) 

Türkiye'deki 15 yaĢ grubu öğrencilerin PISA 2006 okuma becerileri ortalama 

puanı ise 447'dir. Ülkemiz, PISA 2006 uygulamasına katılan 29 OECD üyesi ülke 

(ABD okuma becerileri alanında uygulama dıĢı bırakılmıĢtır) arasında 28. sırada, 

uygulamaya katılan toplam 56 ülke göz önüne alındığında ise 37. sırada yer 

almaktadır. Ülkemizin PISA 2006 okuma becerileri performans ortalaması ġili, 

Rusya Federasyonu ve Ġsrail ile ayni düzeydedir. PISA 2006 okuma becerileri 

alanında Kore 556 puanla en baĢarılı ülke olmuĢtur. 

Tablo 3'de öğrencilerimizin ve OECD üyesi ülkelerdeki öğrencilerin PISA 

okuma becerileri yeterlik düzeylerindeki dağılımları görülmektedir. Tablonun ikinci 

sütununda Türkiye'nin ve OECD üyesi ülkelerin ortalama puanları bulunmaktadır. 

Üçüncü ve yedinci sütunlar arasında okuma becerileri yeterlik düzeylerindeki öğrenci 

yüzdeleri yer almaktadır.  

 

 

 

 

Yeterlik Düzeyleri (%) 

 Ortalama 

Puan 

1. Düzeyin 
altı       

 424        

OECD Tüm 484        

OECD Ort. 498        
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Tablo 3. Öğrencilerin Okuma Becerileri Yeterlik Düzeyine Göre Dağılımı  

Yeterlik Düzeyleri (%) 

 Ortalama 

Puan 

1. Düzeyin 

altı 1 2 3 4 5 

Türkiye 447 10,80 21,40 31,00 24,50 10,30 2,10 

OECD Tüm 484 8,90 14,20 23,10 26,60 19,20 8,10 

OECD Ort. 492 7,40 12,70 22,70 27,80 20,70 8,60 

  (Kaynak: MEB, 2006) 

Uluslararası bir organizasyon olan Dünya Ekonomik Formu‟ nun hazırladığı, 

2010-2011 Global Bilgi Teknolojisi Raporu‟nda, bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin 

kullanım yoğunluğu ile bilgi toplumu olma ve Web 2.0 uygulamalarının meydana 

getirdiği temel değiĢimi belirlemeye yönelik olan kısaca adı, Bilgi Toplumuna Hazır 

Olma Endeksi (Networked Readiness Index-NRI) olan bir endeks hesaplanmıĢtır 

(Ünaldı, 2011). Endeksin ilk sıralarında yer alan ülkeler; Ġsveç, Singapur, Finlandiya, 

Ġsviçre olurken, sıralamada önceki yıla göre G. Kore ve Tayvan, 5‟er basamak yukarı 

çıkmıĢ durumdadır. Türkiye ise, bilgi toplumu olma anlamında yapılan tüm gayret ve 

fiziki altyapı yeniliklerine ve geliĢime rağmen, 2007‟de 52/122. sırada iken 2010-

2011‟de 71/138. sıraya gerilemiĢtir. Türkiye‟nin son 5 yıldaki bu endeksteki durumu 

aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir (Ünaldı, 2011). 

Tablo 4. Bilgi Toplumuna Hazır Olma Endeksi  

Yıl Toplam Ülke Puan Sıra 

2010–2011 138 3,8 71 

2009–2010 133 3,7 69 

2008–2009 134 3,9 61 

2007–2008 127 4,0 55 

2006–2007 122 3,9 52 

     (Ünaldı, 2011). 

PISA 2009‟ da ICT (Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri) konusundaki raporunun 

olası sonuçlarına göre Milli Eğitim Bakanlığı‟nın 1-8 seviyesindeki ilköğretim 

okullarının müfredatlarında yer alan BiliĢim Teknolojileri dersini seçmeli yapmasını, 

ders saatini bire düĢürerek dersi kredisiz hale getirmesini eleĢtirir niteliktedir. Rapor, 
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artık günümüzde, alanyazında "sayısal yarılma” olarak ifade edilen birinci aĢamada 

yeralan biliĢim teknolojileri kullanımın araçlarına sahip olmanın yetersiz kaldığını, 

birinci aĢamadan ikinci aĢamaya geçilerek (Ġkinci yarılma) bu araçları nasıl kullanarak 

üretici olunabileceğinin önemli olduğunu vurgulamaktadır (Özden, 2011).  

 

Grafik 2. Öğrencilerin BiliĢim Teknolojileri Becerileri  

Grafik 2‟ de de görülen raporun beĢ baĢlığında (resim düzenleme, veritabanı 

oluĢturma, hesap tablosu kullanarak grafik oluĢturma, sunum oluĢturma, multimedya 

sunu oluĢturma) OECD ortalamaları verilmektedir. Resim düzenleme konusunda 

“biliyorum ve yapabilirim” diyenler % 61 iken, “veri tabanı oluĢturabilirim” diyenlerin 

oranı % 27, tablo kullanarak grafik yapabilirim diyenlerin oranı %52, sunum 

hazırlayabilirim diyenlerin oranı %71 ve son olarak multimedya sunum hazırlayabilirim 

diyenlerin oranı da%54 olmuĢtur. 2003 ve 2009 yıllarındaki tablosu kullanımı, sunum 

hazırlama ve muitimedya sunum oluĢturmada öğrencilerimizde bir geliĢme görülse de 

hala OECD ülkelerinin ortalamalarının altında olduğumuz açıkça görülmektedir 

(Özden, 2011). 

Uluslararası Eğitim BaĢarısını Değerlendirme KuruluĢu tarafından dört senede 

bir 4. ve 8. sınıf düzeyinde katılımcı ülkelerin matematik ve fen baĢarısını ölçen 
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Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması (TIMSS) nın 2011 sonuçları 

(Tablo 5) ele alındığında üç temel soruya odaklanılabilir: 1- Türkiye‟nin diğer ülkelere 

göre baĢarı durumu nasıldır? 2- Türkiye‟nin performansı 1999 yılından ve 2011 yılına 

kadar geçen sürede nasıl değiĢmiĢtir? 3- Dördüncü sınıf düzeyinde araĢtırmaya ilk defa 

katılan Türkiye‟nin sonuçları ne anlama gelmektedir? Bu sorular üzerinden bir analiz 

yapılacak olursa (Zopluoğlu, 2013): 

 TIMSS 2011 matematik sonuçlarına göre Uzakdoğu ülkeleri katılımcı ülkeler 

arasında en yüksek baĢarıyı göstermiĢlerdir. En düĢük performansı gösteren 

katılımcılar ise ağırlıklı olarak Orta Doğu ve Afrika‟da bulunan ülkeler 

olmuĢlardır.  

 Sekizinci sınıf düzeyinde Türkiye‟nin matematik baĢarı puanı 1999 ve 2007 

yıllarında neredeyse aynı iken, 2011 yılında yaklaĢık 20 puanlık istatistiksel 

olarak da anlamlı bir artıĢ görülmektedir. Türkiye dördüncü sınıf düzeyinde 50 

ülke arasında 35. olmuĢ, sekizinci sınıf düzeyinde ise 42 ülke arasında 24. 

olmuĢtur. Türkiye, bütün Avrupa Birliği üyesi katılımcı ülkelerden daha düĢük 

bir performans sergilemiĢtir. 

 1999 ve 2007 yıllarında erkek ve kız öğrenciler arasında genel baĢarı puanında 

yaklaĢık bir ve sıfır puanlık fark istatiksel olarak anlamlı değilken, 2011 yılında 

Türkiye‟deki kız öğrenciler erkek öğrencilerin yaklaĢık 9 puan önünde bir 

performans sergilemiĢlerdir. Gözlemlenen bu fark istatistiksel olarak da 

anlamlı bulunmuĢtur. Özellikle araĢtırılması gereken bir husus, dördüncü sınıf 

düzeyinde ortaya çıkan çok küçük farkın sekizinci sınıf düzeyinde önemli 

ölçüde artmasıdır. 

 Yeterlilik düzeyleri açısından da Türkiye AB üyesi katılımcı ülkelerin oldukça 

gerisinde gözükmektedir. Türkiye‟de 475 ve üzerinde puan alan öğrencilerin 

oranı 2007 ve 2011 yıllarında % 33 ve % 40 iken, AB üyesi katılımcı ülkelerde 

aynı oran % 60 ve % 62 olarak belirlenmiĢtir. 

 Dördüncü sınıflar düzeyinde katılımcı 50 ülke arasında 469 genel baĢarı puanı 

ile 35. sırayı alan Türkiye, dünya genelindeki katılımcı ülkelerin ortalamasının 

22, 1995 yılında sabitlenen ölçek ortalamasının ise 31 puan altında kalmıĢtır. 

Hiçbir AB ülkesini geride bırakamayan Türkiye, dördüncü sınıflar düzeyinde 

AB üyesi katılımcı ülkeler arasında 481 puanla en düĢük performansı gösteren 

Polonya‟nın ise 22 puan gerisinde kalmıĢtır. 
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 Türkiye için, özellikle de 2023 vizyonu çerçevesinde ilk on ekonomiden biri 

olma hedefi dikkate alındığında mevcut iyileĢmenin yetersiz olduğu açıkça 

görülmektedir. Ekonomi gibi diğer alanlarda önemli oranda geliĢme gösteren 

Türkiye‟nin eğitimde aynı oranda mesafe kat ettiğini söylemek mümkün 

değildir.  

Tablo 5. TIMMS-2011‟e Katılan Ülkelerin Puan Sıralaması 

Sıra No. Ülke Ortalama 

1 Güney Kore  613 

2 Singapur 611 

3 Tayvan 609 

4 Hong Kong 586 

5 Japonya 570 

6 Rusya 539 

7 Ġsrail 516 

8 Finlandiya 514 

9 ABD 509 

10 Ġngiltere (BirleĢik Krallık) 507 

 TIMSS ölçek ortalaması 500 

15 Ġtalya 498 

24 Türkiye 452 

25 Lübnan 449 

42 Gana 331 

           (Kaynak: SETAV, 2013) 

Bilindiği gibi AB Komisyonu, kendisine dünyanın en rekabetçi bilgi toplumu 

olma hedefini koyduğu 2000 yılı Lizbon Stratejisinde, aday ülkelere “E-Avrupa+” 

programı ile de uyum süreci için bir çerçeve oluĢturmuĢtur. Bu çerçeveye göre Türkiye, 

e-devlet, e-eğitim ve Bilgi Toplumu Stratejileri‟ ni geliĢtirmiĢ durumda görünmektedir. 

2010 yılında ise AB, Avrupa 2020 Stratejisini geliĢtirerek, Innovation Union 

Competitiveness Report 2011‟i yayınlamıĢtır. Bu raporlar göre Türkiye, ”Ulusal Bilim, 

Teknoloji ve Yenilik Stratejisi 2011-2016” raporunu yayınlamıĢtır. Türkiye bu raporda, 

geliĢimini desteklemek için ArGe ve Ġnovasyon konularında, otomotiv, makine imalat 

ve bilgi teknolojileri sektörlerini seçmiĢ durumdadır (Url_5). 
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Bu geliĢmelerle Türk ekonomisinin, bilim, teknoloji ve yenilik alanlarına 

odaklandığı bir konuma yükselen Bilgi teknolojileri, sadece UlaĢtırma Bakanlığı‟nın 

fizilsel altyapı kurulumu olarak geliĢtirmeye çalıĢtığı bir alan olmaktan öteye, tüm 

ekonominin lokomotifi olacak bir biçimde, kendi sektörel stratejisini hazırlamalıdır. Bu 

kapsamda, 2023 bilgi toplumu olma hedefine ulaĢmak için BĠT bütününe, bilgi 

teknolojileri, yazılım, elektronik ve haberleĢme bileĢenlerinin birleĢimi olarak bakılmalı 

ve temel stratejiler bunlara göre devreye alınmalıdır. Ayrıca, BĠT sektörü ve yazılım 

alanlarında desteklenen yenilikçilik programı içinde sektörün sürekli olarak daha üst ve 

katma değeri yüksek ürün, hizmet ve paketlere geçiĢ yapması teĢvik edilmelidir (Url_5). 

Okullarda bilgisayar programına, biliĢim teknolojileri konusundaki geliĢmeleri 

anlamak, bununla birlikte programlamanın temel yapısını ve kullanım becerilerini 

anlatmak amacıyla öğretim programlarında yer verilmektedir.  Ġlköğretim okullarında 

yer verilen bilgisayar programı, öğrencilerin ileriki yaĢantılarında olması gereken 

becerilerinin neleri kapsaması gerektiğini içermektedir. Programa göre ülkelerin çağın 

gerisinde kalmamaları için biliĢim teknolojileri eğitimine sahip bireylerin yetiĢtirilmesi 

gereklidir. Bunun için ilköğretim okullarındaki öğrencilere teknolojik geliĢmeler 

sonucunda ortaya çıkan yeni yeterliliklerin kazandırılması gerekmektedir. Bu 

yeterlilikler Ģunlardır: 1. Türkçeyi doğru, etkili ve güzel kullanmak, 2. BiliĢim 

Teknolojileri yeterliliklerine sahip olmak, 3. EleĢtirel düĢünebilmek, 3. Karar 

verebilmek, 4. Beklenmeyen durumları idare edebilmek, 5. Grup çalıĢmasına yatkın 

olmak, 6. ĠletiĢim becerilerine sahip olmak, 7. Çok yönlü yeterli olma özelliğine sahip 

olmaktır (MEB, 2007;2-3). 

Bilgisayar dersini alan bir öğrencinin dersi aldıktan sonra uluslararası 

standartlarda da belirtilen bir takım temel becerilere sahip olması beklenir. Bu 

standartlardan birisi “Avrupa Bilgisayar Yetkinlik Sertifikası” (ECDL – European 

Computer Driving Licence) olarak bilinmektedir. Bu sertifika aĢağıdaki listelenen konu 

baĢlıklarını kapsamaktadır (Seferoğlu, 2007):   

 Bilgi Teknolojileri Kavramları 

 Bilgisayarın Kullanımı ve Dosyaların Yönetimi  

 Kelime ĠĢleme  

 Hesap Tablosu  



11 

 

 

 

 Veritabanı 

 Sunum   

 Bilgi ve ĠletiĢim 

Ġlköğretimlerde bulunan biliĢim teknolojileri dersi öğretim programı 

incelendiğinde, içeriğin uluslararası ECDL standardı içeriğiyle örtüĢtüğü 

gözlenmektedir (Seferoğlu, 2007). 

Ulusal ve Uluslararası alanlarda yapılan bu ölçme ve değerlendirme araĢtırmaları 

sonucunda ortaya çıkan raporlar doğrultusunda fen, matematik ve BĠT eğitimleri 

konusunda yenilikçi bir yaklaĢıma ihtiyaç olduğu görülmektedir. Öğrencilerin fen ve 

matematik alanında geliĢimlerini BĠT ile destekleyerek hem 21. yüzyıl becerilerinin 

kazandırılması hem de gelecekte baĢarılı bireyler yetiĢtirilmesi anlamında olumlu 

adımların atılabileceği düĢünülmektedir. 

BĠT‟ in fen ve teknoloji eğitimini daha verimli bir hale getirdiği (Walton, 2000) 

destekleyici bir etkin araç olarak kullanılabileceği söylenmektedir (Marsh, 1994). Aynı 

zamanda fen eğitimi ve BĠT alanında yapılan çalıĢmalar ıĢığında; Kwok-Wing 

(1993);Goldworthy (2000), EleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirmede 

kullanılabilir. Jimoyiannis and Komis 2001, Fen eğitiminin hedef ve amaçlarına daha 

kolay ulaĢılmasında ve bazı fen becerilerinin geliĢtirilmesini desteklemede kullanılabilir 

(Akt. ÇavaĢ ve ÇavaĢ, 2005). 

Wilson ve Cole (1991)‟a göre öğrenciler yeni bilgiler üzerinde akıl yürütmeye 

çalıĢırlar. Burada genel olarak karĢılaĢılan soru, sınıftaki öğrenilenlerle gerçek hayattaki 

iliĢkinin ne olduğu ve bu bilginin hangi iĢlere yarayacağıdır. ġayet bilgi gerçek bir 

problemin çözümünden elde edilmiĢ ise, problemin çözümüne yardımcı olmuĢ ise bu 

soruların büyük bir kısmı cevaplanmıĢ olur ve anımsanabilecek bir Ģekilde beyinde 

saklanır. Bir bilgi problem çözme aĢamasında kazanılmıĢ ise yine problem çözme 

durumunda kolayca hatırlanabilir (Akt. Gültekin, 2006). 

Her geçen gün Ülkemizin orta öğretim kurumlarının bilgi teknolojileri olanaklar 

artmaktadır. Ancak, bilgi teknolojileri araç ve gereçlerinin niceliği kadar niteliği de 

önemlidir. Bu olanaklar, öğrencilerin ileriki öğrenim hayatlarının kalitesini de yüksek 

bir oranda etkilemektedir (Tor ve Erden, 2004). 
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Akademik hayatın haricinde, profesyonel iĢ dünyasında da bilgisayar becerileri 

iĢverenlerin önemli ve birincil beklentilerinden biri haline gelmiĢtir. Kurumların iĢe 

baĢvuran adaylarda bilgisayar bilgi ve becerisi araması öğrencilerin mümkün olduğunca 

çok bilgisayarla ilgili dersler almasına neden olmaktadır.  

Temel bilgisayar becerileri (donanım, ofis yazılımları, internet vb…) artık bir 

çalıĢanda mutlaka bulunması gereken standart beceriler arasında yer alırken, buna ek 

olarak teknik anlamda daha geliĢkin beceri ve donanıma sahip bireyler, bu adayların da 

önüne geçmektedir. Bilgisayar programı öğrenme, uygulama ve hatta yazma ve 

geliĢtirme, çalıĢanlarda aranan geliĢkin bilgisayar becerilerinin baĢında gelmektedir 

(Erdoğan, 2005). 

Bilgisayar okuryazarlığı; bilgisayarın genel özellikleri, bilgisayarın yeterlilikleri 

ve bilgisayar uygulamaları hakkında bilgiye sahip olunması ve kiĢinin bu bilgileri 

toplumdaki konumuna uygun bir Ģekilde üretken bilgisayar uygulamalarına uyarlaması 

kabiliyeti olarak tanımlanmaktadır (Simonson, 1987). Tanımdan da anlaĢıldığı gibi 

bilgisayar okuryazarlığı sadece bilgisayar programlama dillerini bilmeyi ya da çeĢitli 

uygulama alanları hakkında becerilere sahip olmayı içermemektedir. Bilgisayar 

okuryazarlığı bilgisayarla ilgili çeĢitli becerilerin geliĢtirilmesinin yansıra 

bilgisayarların toplumsal kullanımlarına (etkilerine, yararlarına, zararlarına vb.) yönelik 

olarak yeni anlayıĢlar, düĢünceler ve yorumlar geliĢtirmeyi de içermektedir (Demirer ve 

ġahin, 2008). 

Bilgisayar okuryazarı olan bir kiĢi yalnızca okuma ve yazma becerilerinde değil, 

birçok ortamda bulunan metin, resim, hareketli video, grafik ve Ģemaları kullanarak 

dinleme, konuĢma, okuma, yazma becerilerinde de iyi olmalıdır (Lee, 2004, s:2). 

YaĢam her geçen gün teknoloji odaklı hale geldikçe; artık çocuklarımıza 

bilgisayar kullanmalarından çok, bilgisayarı, programları ve oynadıkları oyunları kendi 

kendilerine nasıl inĢa edebileceklerini de öğretebiliriz. Bilgisayar, sadece oyun, eğlence 

ve internet olarak değil, aynı zamanda öğrencilerin problem çözme, mantığını 

geliĢtirme, eleĢtirel düĢünme gibi konularda da geliĢmesini sağlayacak somut bir araç 

olarak kullanılabilir (Url_2).  
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Bilgisayar programlama, özellikle bilgisayar bilimleri üzerinde eğitim gören 

öğrencilerin mutlaka hakim olmaları gereken becerilerden birisidir. Bilgisayar 

programlama geliĢtirmekteki baĢarı, genel olarak alandaki akademik ve genel baĢarının 

da bir göstergesi olarak kabul edilmektedir (Erdoğan, 2005). Bilgisayar odaklı 

bölümlerin müfredatlarında birçok programlama dersi bulunmakla beraber aslen 

Programlamaya GiriĢ dersi tüm programlama derslerinin içinde en önemli ve öğrencinin 

gerek programlama becerisinin geliĢimine gerekse bilgisayar tutumunun olumlu veya 

olumsuz oluĢmasına doğrudan etki eden derslerden birisidir. Bu ders bölümde sonraki 

dönemlerde verilen programlama dersleri için ön koĢul kabul edilmektedir. 

Programlamaya giriĢ dersi genellikle, lise düzeyinde ilgili meslek liselerinin Lise 1.sınıf 

1. döneminde veya üniversitelerde ilgili bölümün 3. veya 4. döneminde okutulmaktadır. 

Söz konusu dönemlerde gerek genel hatlarıyla bilgisayar konusunun gerekse 

programlama konusunun çoğu öğrenci için yeni olması ve ders kapsamındaki konuların 

ağırlıklı olarak soyut kavramlar üzerine inĢa edilmesi sebebiyle, ders hem öğreten hem 

öğrenen için oldukça karmaĢık bir yapıya sahip olabilmektedir. Bu nedenle bu derslerde 

genel olarak öğrencilerin baĢarı ortalamaları beklenen oranlarda olmamaktadır. 

Bilgisayar programlama alanında uzmanlaĢmıĢ insanlar arasında her zeki insanın 

programcı olabileceğine dair bir kanı bulunmaktadır. Ancak, yapılan araĢtırmalar ve 

sınıf deneyimleri, bu varsayımın doğru olmadığını göstermektedir. Nitekim bilgisayar 

programlama becerisi tek baĢına salt ve somut bir zeka değerine baĢka bir deyiĢle IQ 

düzeyine değil, bilgisayar tutumu, genel yetenek, genel akademik baĢarı, matematik 

baĢarısı, programlama kavramıyla ilintili ilgi ve yetenekler, soyut düĢünebilme becerisi, 

detaylara odaklanabilme ve konsantrasyon düzeyi, okul türü ve cinsiyet gibi pek çok 

farklı parametrelere bağlı olduğu görülmektedir. Bu konuda yapılan araĢtırmalar 

incelendiğinde programlama alanında baĢarılı insanların yukarıda bahsedilen 

özelliklerin birçoğuna sahip olduğu görülmektedir. Bunun haricinde yine çeĢitli 

araĢtırmalara bakıldığında diğer alanlarda çok iyi olan öğrencilerin programlamada 

baĢarısız olabildiği görülmektedir. Buradan da anlaĢılacağı üzere programlama becerisi 

diğer bilgisayar becerilerinden bağımsız, ayrı bir beceri olarak algılanmalıdır (Erdoğan, 

2005). 

Eğitim ve öğretim, içerisinde pek çok etkeni kapsayan karmaĢık bir süreç olarak 

değerlendirilmektedir. Bundan dolayı öğrencinin akademik baĢarısını basit birkaç 
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nedenle açıklamaya çalıĢmak hatalara neden olabilmektedir. Öğrencilerin akademik 

baĢarılarındaki değiĢimler, öğrenme güdüsü, zeka ve alan becerisi, çalıĢma 

alıĢkanlıkları, öğretim yapılan ortam ve araçların niteliği ve niceliği, öğretim sürecinin 

verimliliği gibi parametrelerle açıklanabilir. Ayrıca, öğrencilerde dersin gerektirdiği ön 

koĢulların olup olmaması da öğrenci baĢarısının açıklanmasında önemli bir yer 

tutmaktadır. Akademik baĢarıyı yordamadaki araĢtırmaların çoğu öğrencinin ön 

bilgilerinin baĢarısı üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. 

Programlamaya giriĢ dersi için de öğrencinin daha önceki bilgisayar deneyimlerinin 

niteliği ve niceliği, öğrencinin hali hazırda herhangi bir bilgisayara eriĢim olanağının 

olup olmaması ve eriĢim sıklığı, bilgisayar ortamında düzenli olarak sürdürdüğü 

faaliyetlerin nitelik ve nicelikleri gibi baĢlıkların ele alınması gerekmektedir (Ergün, 

Özdemir ve Çorlu, 2004). 

Programlamaya giriĢ dersindeki baĢarıyı ortaya koymanın yazılım geliĢtirmeyi 

öğrenmek için nelerin önemli olduğu bilgisini vermesinin yanı sıra, bu alana giren ya da 

girmeyi düĢünen öğrencilere yönelik danıĢmanlık çalıĢmalarında da kullanılabilir. Bu 

alanla ilgilenen öğrenci sayısının gün geçtikçe artıyor olması bu konuda bir bireysel 

danıĢmanlık planının geliĢtirilmesini gerekli kılmaktadır. Böyle bir danıĢmanlık 

hizmetinden sadece öğrenciler değil, bilgisayar bilimiyle ilgili bölümler, eğitim 

kurumları, veliler ve iĢverenler de yararlanabilirler. Bu danıĢmanlık hizmeti kapsamında 

öğrencilerin programlamaya olan ilgileri, var olan yetenekleriyle karĢılaĢtırılıp, 

bilgisayar tutumları ile ilgili verilerle birleĢtirilerek, öğrencilerin kiĢisel gelecek ve 

kariyer planlarıyla ilgili daha doğru kararlar almalarına yardımcı olunabilir. 

Bilgisayar programlama becerisinin öngörülmesi gerek akademik, gerekse 

profesyonel anlamda ihtiyaç duyulan bir bilgi haline gelmiĢtir ve bu öngörüyü ancak, 

kiĢisel özelliklerle programlama becerisi arasındaki korelasyonu araĢtırarak ve hangi 

özellikler doğru korelasyonu sağlıyorsa o özelliklerin bireyde var olup olmadığını 

sorgulayarak yapmak mümkündür. Programlama baĢarısını etkileyici bireysel 

faktörlerin olabileceğini göstermek bu alanda yetiĢecek olan öğrencilerin seçilmesi ve 

desteklenmesi açısından çok büyük bir öneme sahiptir (Erdoğan, 2005). 

Bilgisayar programlama becerisi, birçok üst düzey becerilerin birlikte 

kullanılmasını gerektiren bir problem çözme ve üretim sürecidir. Programlama 
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eğitimlerinde baĢarıyı etkileyen faktörler arasında; öğrencilerin bilgisayar okuryazarlığı 

konusunda ön yeterlikleri, programlamaya karĢı tutumu ve kullanılan dil ile amaçlanan 

becerilerin uyumu sıralanabilir. Bu faktörlerin biri ya da bir kaçı öğrencilerin 

programlama konusundaki baĢarılarını etkilediği gibi, bu becerilerin farklı alanlarda 

kullanılmasını da engelleyebilmektedir. Örneğin; dilden bağımsız bir Ģekilde 

kazandırılan programlama becerisi, mantıksal düĢünme ve algoritma oluĢturma gibi 

alanlarda problem çözmeye yönelik becerileri ve hatta analitik düĢünme becerisini de 

kazandırabilir (Ersoy, Gülbahar ve Madran, 2011). 

Ġngiltere Eğitim Bakanlığı, yazılım geliĢtirme dersini ilkokul müfredatına alma 

hazırlıkları yapmaktadır. 2014 yılından itibaren uygulamaya girmesi beklenen yeni 

sisteme göre, bilgisayar teknolojisinin aĢama aĢama öğretilmesi planlanmaktadır. 

Uygulamanın, yedi yaĢından itibaren basit program yazılımları dersiyle baĢlayarak. 11 

yaĢına gelen bir öğrencide, tek baĢına telefon uygulaması tasarlayıp geliĢtirebilmesi ve 

ortaöğrenim öğrencilerinin üniversiteye geçiĢ sınavı olarak bilinen “GCSE” seviyesine 

gelen öğrencilerden ise, Su Doku gibi karmaĢık bir bulmacayı çözebilecek donanımda 

bir program üretebilmeleri beklenmektedir (Url-1). 

Ülkemizde ise bilgisayar programlama eğitimleri ortalama olarak 20‟li yaĢlarda 

verilmektedir. Ġçinde bulunduğumuz yaĢam Ģartları göz önüne alındığında bu yaĢlarda 

alınan eğitimlerin verimliliği tartıĢılmaktadır. Çünkü ilerleyen yaĢlar nedeni ile 

kullanılmayan hayal gücü ve yaratıcılıkta kayıplar meydana gelmektedir. Ancak, 

geliĢmiĢ ülkelerde bu eğitimler çocuk yaĢlarda alınmakta ve böylece 20‟li yaĢlarda 

ortaya Google, Apple, Facebook ve Microsoft gibi büyük projeler ve ürünler ortaya 

çıkmaktadır. 

Eğitim için seçilen dil baĢarıyı etkileyebilir (Brusilowsky, 1997). Bu nedenle 

programlamaya giriĢ derslerinde, kullanılan programlama dilinin karmaĢık olması 

öğrenmeyi zorlaĢtırabilir. Bu derslerde olması gereken ilk amaç dilden bağımsız bir 

Ģekilde algoritma mantığının kazandırılmasıdır. Ardından öğrencilerin geliĢtirdikleri 

algoritmaları denemeleri sayesinde seçilen dilde deneyim kazandırılması olmalıdır 

(Ersoy ve diğerleri, 2011).  

Programlama mantığının ve bazı programlama dilinin öğretilmesindeki zorluklar 

göz önüne alındığında daha basit olan diller (mini language) önerilmiĢ ve uygulanmıĢtır 
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Bu tür diller profesyonel uygulama geliĢtirmekten öteye, programlama dili eğitimini 

kolaylaĢtırmak için geliĢtirilmiĢ, basit komutlardan ve farklı etkileĢim tekniklerinden 

oluĢturulmuĢtur (Ersoy ve diğerleri, 2011). 

Çocuklara yönelik bu tür eğitimler sayesinde artık onlar da erken yaĢta bu 

bilgiye sahip olmanın avantajı ve gençliğin verdiği, henüz körelmemiĢ olan 

yaratıcılıkları sayesinde ortaya mükemmel fikirler ve projeler çıkarabileceklerdir. 

Ayrıca; 

 EleĢtirel düĢünme becerileri geliĢebilir, 

 Kendi seviyelerine göre karmaĢık süreçleri yönetebilirler, 

 Programlama mantığını ve problem çözme yollarını kavrayabilirler, 

 Sebep sonuç iliĢkisinin nasıl kurulduğunu öğrenebilirler, 

 ĠĢbirliğini, mantık geliĢtirmeyi ve yaratıcı düĢünmeyi öğrenebilirler, 

 BakıĢ açıları geliĢtirerek daha karmaĢık tasarımlar ortaya koyabilirler, 

 Analitik düĢünmeyi öğrenebilirler. 

Tor ve Erden (2004), günümüz geliĢmiĢ toplumlarında bir öğrencide olması 

beklenen becerilerileri Ģu Ģekilde sıralamaktadırlar:   

 Bilgi ve iletiĢim teknolojileri araçlarını iyi bir Ģekilde kullanabilmek,   

 Verileri toplayabilme, yorumlayabilme ve bu verileri kullanabilmek,  

 Uygun bilgi teknolojileri bileĢenlerini bir araya getirerek çalıĢma 

yapabilmektir. 

Çocukların yukarıda sıralanan becerilerini ortaya çıkarmak ve baĢarılı olmalarını 

sağlamak için öğrenme ortamları bu doğrultuda düzenlenebilir ve bu fırsatlar onlara 

sunulabilir.  

Yapılan pek çok araĢtırmada bilgisayar okuryazarlığı arttıkça bilgisayar 

kaygısının azaldığı ve bilgisayara yönelik ilginin arttığı görülmesine rağmen bilgisayar 

donanımlarına, yazılımlarına ve sistem uygulamalarına yönelik bilgilerin olumlu 

bilgisayar tutumları geliĢtirme açısından bir garanti oluĢturmadığı da belirlenmiĢtir. 

Ġlköğretimde, programlama öğretiminin ülkemizde yaygınlaĢmamasının, 

 Programlamanın çocuklar için zor olduğu düĢüncesi, 
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 Yeni nesil programlama dillerinin görsel ve matematiksel olarak karmaĢık 

yapılarının olması, 

 Müfredat programlarında programlama dillerinin öğretimine pek fazla yer 

verilmemesi, 

 Öğrencilerde oluĢan ön yargılar ve motivasyon eksiklilerinin olması gibi bazı 

nedenleri arasında gösterilebilir. 

Bu ve buna benzer nedenlerden dolayı programlama öğretiminde kullanılmak 

üzere çocuklar ve yeni baĢlayanlar için “kid‟s programming” adı verilen diller 

geliĢtirilmiĢtir (Schwartz, Stagner ve Morrison, 2006). Bu diller temel olarak bir 

öğrenme ortamı olarak tasarlandıklarından düĢük seviyelidir, kolay komutlar ve yazım 

kuralları içermektedirler (Papert, 1993). Dünyada birçok ülke bu diller ile programlama 

öğretimini sınıflarında yapmaya baĢlasalar da, henüz Türkiye‟ de okullarımızda bu 

dillerin öğretimi yapılmamaktadır (Akçay, 2009). 

21.yüzyıl öğrenenlerine yaratıcı, paylaĢımcı ve dijital içeriği düzenleyebilen 

bilgi ve becerileri geliĢtirmek için fırsatlar sunulması gerekir. Bilgisayar programlama 

öğretimi zor bir görev gibi görünse de, eğitimsel programlama dilleri, örneğin Scratch 

bu konuyu kolay ve heyecan verici hale getirmektedir (Lamb ve Johnson, 2011).  

Scratch Ģu anda bilgisayar programlama öğretiminde en popüler seçeneklerden biri 

olmasına rağmen diğer araçlarda öğrencilerin programlama deneyimlerine destek 

olmaktadırlar (Lamb ve Johnson, 2011).  Bu araçlara, Small Basic, Lego Minstorm, 

Alice,  Etoys, HyperStudio gibi ortamlar örnek olarak verilmektedir. 

 Small Basic, bilgisayar programlama deneyimlerine yeni baĢlayanlar için kolay, 

anlaĢılır ve eğlenceli hale getirmek üzere tasarlanmıĢ olan bir çocuk programlama 

dilidir. Small Basic‟in amacı, engelleri aĢağıya çekmek ve ĢaĢırtıcı bilgisayar 

programlama dünyasına bir atlama taĢı olarak görev yapmasını sağlamaktır (Url_2) 

Ellinger (2003)‟ a göre programlama deneyimi, birçok insan için son derece 

eğiticidir, çünkü programlama titiz bir süreçtir; programlama özeleĢtiri ve sorumluluk 

öğretir, programlama yaratıcıdır ve programcılara iletiĢim, iĢbirliği ve paylaĢım sağlar. 
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Geçtiğimiz on yılda çocuklar ve daha önce programlama tecrübesi olmayan 

yetiĢkinler tarafından sezgisel ve kolay öğrenilebilir olması amacıyla birçok 

programlama dilleri ve ortamları geliĢtirilmiĢtir (Lin ve Liu, 2012). 

Papert (1993)‟ e göre, programlama dilleri öğretiminin yalnızca bilgisayar 

becerileri kazandırmak olmadığını aynı zamanda çocukların problem çözme ve 

muhakeme becerilerinin geliĢtirilmesi ve hızlandırılması olduğunu da vurgulamıĢtır. 

Çocuklarda, programlama dilleri çalıĢmaları ile kazanılan deneyimlerin, diğer baĢka 

alanlara da taĢınarak problem çözme becerilerini de geliĢtirdiği görülmüĢtür (Akt. 

Akçay, 2009). 

Öğrencilerin analiz etme, değerlendirme, problem çözme, sentezleme, eleĢtirel 

bakıĢ açısı geliĢtirme, yaratıcı düĢünme, iĢbirliğine dayalı çalıĢma ve kendi öğrenmesini 

organize edebilme becerilerini kazanmalarının çok önemli olduğunu vurgulamaktadır 

(Romiszowski (1996). Aynı zamanda Hannafin ve Land (1997)‟ e göre yukarıda 

sıralanan bu becerileri kazandırmak ve bunları geliĢtirmek isteyen eğitimciler iĢbirliğine 

dayalı ve problem temelli öğrenme ortamları tasarlamalı ve bu ortamları 

kullanmalıdırlar (Akt. Özdemir ve Yalın, 2007). 

Problem temelli öğrenme (PTÖ) ortamları öğrencilere, öğrendiklerini pratiğe 

aktarma fırsatı vermesi sayesinde eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmektedir. 

Öğrencilere, problemlerin çözümü aĢamasında bilgi ve materyalleri düzenleme olanağı 

sunması onlara geleneksel öğrenme ortamlarına göre daha üst seviye düĢünme 

becerilerini kullanma olanağı vermektedir (Özdemir ve Yalın, 2007).  

Bireyler eleĢtirel düĢünme becerilerine teknolojinin büyük bir hızla değiĢtiği bu 

yüzyılda her zamankinden daha fazla gereksinim duymaktadırlar (Lee, 2004, s:1), 

çünkü bugün insanlar günlük hayatları içerisinde bilgiyle daha çok elektronik 

ortamlarda karĢılaĢmaktadırlar (Oliver, 2001, s:100). Günümüzde, temel okuryazarlık 

sadece okuma ve yazma yeteneklerini değil, aynı zamanda çokluortam araçlarını 

kullanarak anlam çıkarma ve bunlarla iletiĢim kurmayı da kapsar. 

Paul (1992s.303–304), eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğrencilere 

kazandırılmasının eğitim sistemlerinin ilk hedefi olması gereğini önemle 

vurgulamaktadır. 
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Programlama becerilerini öğrenmek; bilgisayar donanımı ve yazılımı arasındaki 

iliĢkiyi, programlama kavramını, programlama dillerinin Ģartlı ifadeler ve döngüler gibi 

temel yapılarını öğrenmeyi ayrıca, problem çözme ve hataları giderme gibi konularda 

da yeterli olmayı gerektiren karmaĢık bir süreç olarak tanımlanır (Du Boulay, 1989; 

Tüzün, 2007). 

Liao ve Bright (1991) tarafından yapılan bir çalıĢmada daha önce yapılmıĢ olan 

65 çalıĢmanın sonuçları değerlendirilmiĢ ve bilgisayar programlamanın, problem çözme 

ve diğer biliĢsel beceriler üzerine etkilerinin incelendiği bir meta analiz yapılmıĢtır. Bu 

analize göre; 65 çalıĢmanın 58‟inde programlama dillerinin problem çözme ve diğer 

biliĢsel etkilerinin pozitif olduğu, 7‟sinde ise negatif veya anlamlı bir etkinin olmadığını 

ortaya konulmuĢtur. Sonuç olarak; Basic, Logo, Pascal gibi programlama dillerinin, 

problem çözme ve diğer biliĢsel beceriler üzerine genellikle olumlu ve farklı seviyelerde 

etkilerinin olduğu belirlenmiĢtir (Akt. Genç ve Tınmaz, 2010). 

Öğretmenlerin olduğu kadar öğrencilerin de bilgisayar destekli eğitime bakıĢ 

açılarının, bilgisayarlara yönelik tutumlarının, bilgisayar kullanım becerilerinin ve 

bilgisayarlardan yararlanma durumlarının ortaya çıkarılmasına ihtiyaç duyulmaktadır 

(YeĢilyurt ve Gül, 2011). 

Bilgisayarın birçok amaçla kullanıldığı günümüzde, çocuklarların kullanım 

amaçları ise “eğlence” odaklı olmasıdır. Çocuklar bilgisayarı genellikle oyun ve iletiĢim 

aracı olarak kullanmaktadırlar. Buna karĢın, bilgiye eriĢim amaçlı kullanım oldukça 

sınırlı sürede ve sayıda olmaktadır. Doğru ve verimli kullanıldığında birçok yararı olan 

bilgisayarın, kontrolsüz ve yanlıĢ kullanıldığında ise sayısız ve telafisi mümkün 

olmayan zararlar oluĢturabilmektedir. Ailelerin çocuklarının bilgisayar kullanımı ile 

ilgili bilinçsiz yaklaĢımları zararları daha da artırmaktadır (Öztürk, 2011). 

Eğitimde yapılan araĢtırmarın çoğunda, bir konunun öğretilmesi sırasında 

biliĢsel alan davranıĢları ile duyuĢsal alan özelliklerinden olan tutumlar arasında 

karĢılıklı bir etkileĢim oluĢmaktadır. Diğer bir ifadeyle, bu iki değiĢken birlikte artan 

veya azalan oranda bir değiĢim gösterdiği belirtilmektedir (Bloom, 1976; Parlak, 1991). 
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Bu nedenle diğer derslerde olduğu gibi bilgisayar derslerine yönelik yapılacak 

olan araĢtırmalarda, öğrencilerin bilgisayarlara yönelik tutumlarının da üzerinde 

durulmasının gerekli olduğuna dikkat çekilmektedir (Berberoğlu ve Çalıkoğlu, 1991). 

Eğitim alanında gerçekleĢtirilen tutum araĢtırmalarında, tutum-baĢarı iliĢkisi 

araĢtırılmıĢtır. Eğitimde Uluslararası BaĢarıyı Değerlendirme Derneği (IEA) tarafından 

değiĢik ülkelerden örneklemler alınarak Matematik, Fen Bilimleri, Fransızca ve 

Ġngilizce gibi derslerle ilgili olarak yapılan araĢtırmalar sonucunda, bu derslere iliĢkin 

tutumlarla baĢarı arasında Fen Bilimlerinde 0.27, Matematikte 0.14, Fransızcada 0.12 ve 

Ġngilizcede de 0.09 korelasyon katsayıları bulunmuĢtur (Bloom, 1979; Parlak, 1991). 

Yukarıda sıralanan disiplinlerin öğretimi ile ilgili elde edilen bulgulara göre, tutumların 

öğrenme sürecini olumlu ya da olumsuz yönde etkilediği, bir baĢka deyiĢle öğrencilerin 

baĢarıları ile birlikte bir değiĢim gösterdiği ileri sürülebilir. Bu yaklaĢıma dayalı olarak 

okullarda bilgisayar dersi alan öğrencilerin bilgisayar dersi hedeflerine (amaçlarına) 

eriĢme durumlarının yanında bilgisayara yönelik tutumlarının da araĢtırılması büyük 

yararlar sağlayabilir (Uzunboylu, 2002). 

Öğrencilerin bilgisayara iliĢkin tutumlarını araĢtırmanın bir amacı da, 

öğrencilerde bilgisayar kullanımına karĢı oluĢan psikolojik engellerin tanımlanmasıdır. 

Özellikle bilgisayara yönelik endiĢe oluĢturmanın, bilgisayar kullanmaya karĢı 

koymanın büyük bir nedeni olduğu düĢünülmektedir. Bilgisayar endiĢesi çoğu 

tanımlarda, bilgisayar kullanmaya karĢı olumsuz duygusal tepkilerin oluĢması veya 

bilgisayar kullanımını merak etmek olarak açıklanmaktadır. Bu olumsuz tepkiler korku, 

düĢmanlık, kuruntu ve isteğin geri çekilmesi gibi can sıkıcı endiĢe durumlarını 

içermektedir. Bazı araĢtırmalarda, öğrencilerin öğretme-öğrenme sürecinde farklı 

seviyelerde sıkılmalarının, çok belirgin biçimde baĢarı oranlarını etkilediği görülmüĢtür 

(Raub, 1981; Gardner, Discenza ve Dukes, 1993). Tutumların öğrenme süreci üzerinde 

bu denli önemli boyutlarda ortaya çıkması, tutumları gerçekçi bir Ģekilde ölçme 

gereksinimini ortaya koymaktadır (Ġnceoğlu, 1993). 

Çocuklarımızın bilgi ve iletiĢim teknolojilerini tüketim odaklı değil de, üretim 

odaklı kullanmaları için bir Ģeylerin yapılması gerektiği düĢünülmektedir. Anne ve 

babalar büyük bir hevesle bilgisayarlar almakta, devlet ve hayırseverler okulları 

bilgisayarla donatmaktadırlar. Ancak, bunca yatırıma rağmen yapılan bilimsel 
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araĢtırmalar çocuklarımızda bilim ve teknoloji alanında hedeflenen bilgi ve becerinin 

geliĢmediğini göstermektedir.  Bunun sebepleri arasında en önemlisi, çocuklarımıza ne 

evde ne de okulda bilgisayarın oyun ve iletiĢim aracından çok bir üretim ve gerçek 

hayattaki sorunlara çözüm olabilecek bir araç olduğu bakıĢ açısının kazandırılamıyor 

olmasıdır. Bilgisayarında oyun ve internetten baĢka bir Ģey olmayan, olsa bile ne 

yapacağı konusunda yönlendirilmeyen, yönlendirilse bile kitap veya web sitesi gibi 

yeterli kaynak bulamayan çocuklarımızda bilgisayar oyunları oynamakta veya sanal, 

sosyal paylaĢım ortamlarında vakit harcamaktadırlar. Bundan dolayı, birçok aile 

çocukları için bilgisayar almayı ertelemekte veya var olan bilgisayarı çocukların 

eriĢimine kapatmaktadırlar (Özdemir, 2012). 

Yukarıda belirtilen araĢtırma sonuçları ve ortaya çıkan bazı durumlara göre, 

okullarda çocukların bilinçli bir Ģekilde BĠT den yararlanmaları, bu teknolojileri 

kendilerine 21. yüzyıl becerilerini kazandırma yolunda kullanmalarını ve gelecekte 

karĢılarına çıkabilecek gerçek hayat problemleriyle baĢ edebilecek deneyimleri 

kazanabilmelerinin vazgeçilmez bir öneme sahip olduğu görülmektedir. Ancak 

günümüz ilköğretim ders programında bu tür becerileri kazandırabilecek bir BĠT 

destekli eğitimin verilemediği görülmektedir. Ayrıca, çocukların BĠT‟i bir oyun, sosyal 

medya ve eğlence ortamı olarak daha çok tüketim odaklı kullandıkları da göz ardı 

edilmemelidir.  Bu araĢtırmada problem temelli bir öğrenme ortamında, ilköğretim 

öğrencilerinin BĠT‟i üretim odaklı kullanabilmelerini sağlayabilecek olan bilgisayar 

programlama çalıĢmalarının, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ve bilgisayara yönelik 

oluĢturdukları tutumlarına olan etkilerinin ortaya çıkarılmasının faydalı olacağı 

düĢünülmektedir. Bu araĢtırma, yukarıda özetlenen eksiklik, çeliĢki ve belirsizliklerin 

giderilmesine katkı sağlayacak bulgulara ulaĢmayı da hedeflemektedir.  
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1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın amacı problem temelli bir öğrenme ortamında ilköğretim yedinci 

sınıf öğrencilerinin bilgisayar programlama çalıĢmalarının akademik baĢarılarına, 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ve bilgisayara yönelik tutumlarına etkilerini ortaya 

koymaktır. Bu amaç çerçevesinde aĢağıdaki sorulara cevap aranmaya çalıĢılmıĢtır. 

1. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarı puanları 

öntest-sontest uygulamalarına göre bir farklılık göstermekte midir? 

2. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarı puanları 

öntest-sontest ölçümleri sonucunda cinsiyete göre bir farklılık oluĢturmakta mıdır? 

3. PTÖ ortamında bilgisayar programlama eğitimi öncesinde ve sonrasında, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde bir farklılık oluĢmakta mıdır? 

4. Bilgisayar programlama eğitimi, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi 

ölçeğindeki ön ve son uygulama puanlarında cinsiyete göre bir farklılık göstermekte 

midir? 

5. Bilgisayar programlama eğitimi sayesinde öğrencilerin bilgisayara yönelik 

tutumlarında ön ve son ölçüm sonuçlarına göre bir farklılık oluĢmakta mıdır? 

6. Ġlköğretim öğrencilerinin bilgisayar programlama eğitiminde cinsiyete göre 

bilgisayara yönelik tutumları bir farklılık göstermekte midir? 

7. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki, eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ve bilgisayara yönelik tutumları, onların akademik baĢarıları üzerinde ne 

oranda ve hangi yönde bir iliĢki oluĢturmaktadır? 

8. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarılarını, 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve bilgisayara yönelik tutumları yordamakta mıdır? 
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1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bilgi ve iletiĢim teknolojileri günümüz dünyasına yön veren, birey ve 

toplumların yaĢamlarını kolaylaĢtırmanın yanında gelecekte söz sahibi olmalarına 

yardımcı olan en önemli unsurlardan birisi haline gelmiĢtir. Bilgisayar okuryazarlığı, 

problem çözme ve eleĢtirel düĢünme gibi temel beceriler, tüm dünya ülkelerinin eğitim 

sistemleri ile bütünleĢtirmeye ve yeni nesillere kazandırmaya çalıĢtığı 21. yüzyıl 

becerileri arasında önemli bir yer tutmaktadır.  

Ġlköretim öğrencilerine yönelik bilgisayar programlama eğitimlerinin ülkemizde 

yeni yeni yaygınlaĢması ve bu alanda baĢarının elde edilebilmesi için doğru bileĢenlerin 

bir araya getirilmesi ve uygulama Ģekilleri hakkında bilgilerin araĢtırılması son derece 

önem kazanmaktadır. 

Eğitim dünyasında, bireylerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinin 

eğitim sistemlerinin büyük sorumluluklarından birisi olduğu önemle vurgulanmaktadır. 

Ayrıca, yine eğitimcilerin biliĢim teknolojilerinin getirdiği avantajlardan öğrenme 

süreçlerinde en üst seviyede faydalanmaya çalıĢtığı da açıktır. 

Bu doktora tezi, çağdaĢ eğitim sistemlerinin merkezinde bulunan eleĢtirel 

düĢünme ve problem çözme gibi temel kavramların öğrenenler üzerindeki etkilerinin ne 

yönde olduğunu belirlemek ve bilgisayar programlama eğitimlerinin ilköğretim 

öğrencilerine, 21. yüzyıl becerilerini kazandırmada etkili olup olmadığını ortaya 

çıkarılması konusunda önem arz etmektedir. 

1.4. Varsayımlar 

Eğitime katılan tüm öğrencilerin dıĢ faktörlerden eĢit oranda etkilendiği 

varsayılmaktadır. 

1.5. Sınırlılıklar  

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubu, Çorum Hürriyet Ġlköğretim Okulunda 2012-2013 

eğitim ve öğretim yılında öğrenim gören, 7. sınıf 7A, 7B ve 7C Ģubeleri öğrencileri ile 

sınırlıdır. 
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Eğitim süresi 2012-2013 eğitim ve öğretim yılı ikinci döneminde 12 hafta ve 

haftada 2 Ģer saat olmak üzere toplamda 24 saat ile sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Problem temelli öğrenme: Bir problemi tanımlama, sunma, alternatif çözümler 

belirleme ve aralarından bir tanesini seçme ve çözümü planlı bir Ģekilde uygulamaya 

koymayı içeren bir öğrenme yöntemidir. 

Bilgisayar programlama: Herhangi bir iĢin ya da iĢlemin yapılması amacıyla 

bilgisayar komutları yardımıyla yazılması ve bilgisayarda çalıĢtırılması sonucu oluĢan 

yapıya program (yazılım) adı verilir. Bilgisayarda program yapabilmek için 

programlama dilleri adı verilen kodlama sistemlerine ihtiyaç vardır. Programlama 

dilleri, bilgisayar komutlarını bir sistematik içerisinde yazmayı ve çalıĢtırmayı sağlayan 

kendine has yazım kuralları ve mantıkları bulunan dillerdir. Örnek olarak; Visual Basic, 

Pascal, C, C#, Java, Delphi vb. diller verilebilir. Günümüzde görsel programlama 

dillerinin geliĢmesiyle bu kodlamalar çok daha kolay yapılır hale gelmiĢtir. 

Akademik baĢarı:  Belirli bir ders ya da akademik programlardan bireyin ne 

derece yararlandığının belirlenen hedeflere gösterdiği yeterlilik düzeyinin bir ölçüsü ya 

da göstergesidir. 

EleĢtirel düĢünme: Bir olaya yönelik, akıl yürütme, analiz ve değerlendirme 

gibi zihinsel süreçlerden oluĢan bir düĢünme biçimidir 

Tutum: Bir bireyin bir nesneye yönelik duygu, düĢünce ve davranıĢlarını 

oluĢturan bir eğilimdir. 

 

http://tr.wikipedia.org/wiki/Analiz
http://tr.wikipedia.org/wiki/Zihin
http://tr.wikipedia.org/wiki/D%C3%BC%C5%9F%C3%BCnce
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BÖLÜM II 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE ve ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Problem Temelli Öğrenme 

Problem temelli öğrenme (PTÖ), öğrencilerin gerçek yaĢam problemlerinden 

esinlenerek kendi öğrenmeleriyle ilgili temel bilgileri edinirken, problem çözme ve 

eleĢtirel düĢünme gibi diğer üst seviye becerileri de kazandıran ve onları geliĢtiren bir 

öğrenme yöntemidir (Iglesias, 2002). PTÖ nün felsefi olarak kökeni problem çözme 

üzerine John Dewey, Max Wertheimer ve Karl Duncker tarafından yapılan psikolojik 

bilimsel incelemelere dayandırılabilir. Özellikle Dewey‟in düĢünme ve davranıĢ 

üzerindeki psikolojik analizleri PTÖ üzerinde en büyük etkiye sahiptir (Chen, 2008). 

John Dewey‟e göre öğrenme öğrenenlerin merak duymasıyla baĢlamaktadır (Akt. 

Savery, 2006). PTÖ nün temelini de öğrencilerin günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları ve 

öğrencilerde merak duygusu oluĢturarak yeni bilgileri öğrenmelerini sağlayan 

problemler oluĢturmaktadır. Böylece öğrenme süreci öğrencilerin merak duymaları 

sonucunda baĢlamakta, öğrenme ihtiyacı duydukları ve araĢtırmaları sonucunda elde 

ettikleri bilgileri kullanarak problemi çözüme ulaĢtırmalarıyla sonlanmaktadır. 
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Günümüzde daha çok yükseköğretim kurumlarında kullanılan PTÖ yöntemi ilk 

olarak uyumlu olduğu disiplinlerde geliĢmiĢtir. Bu nedenle en çok uygulandığı alan tıp 

fakülteleri olmuĢtur (Hutchings ve O‟Rourke, 2002). PTÖ 1960‟ların ortalarında 

geleneksel yaklaĢıma alternatif bir yöntem olarak geliĢtirilmiĢ ve ilk olarak Kanada‟daki 

McMaster tıp fakültesinde uygulanmıĢtır (Bowdish ve diğerleri, 2003; Loyens, Magda 

ve Rikers, 2008). Daha sonra ise Amerika‟daki, Kanada‟daki ve Avrupa‟daki tıp 

fakültelerinin öğretim programlarını da kapsayan sağlıkla ilgili birçok öğretim 

programında popüler bir öğrenme-öğretme yöntemi olmuĢtur (Khoo, 2003; Chung ve 

Chow, 2004; Mantzoukas, 2007). PTÖ o yıllardan beri tıp fakültelerinin haricinde is, 

eğitim, hukuk, hemĢirelik ve mühendisliği kapsayan diğer alanlarda da kullanılmıĢtır 

(Chen, 2008; Massa, 2008). Daha sonraları ilköğretim okullarında da yürütülmeye 

baĢlanan bu yöntemin öğrencilerin öğrenmesinde etkili olduğu görülmüĢtür. Ardından, 

1990‟dan sonra ise ortaöğretim ve daha üst eğitim aĢamalarında yaygın bir hale 

gelmiĢtir (Karamustafaoğlu ve Yaman, 2006). Türkiye‟de ise, PTÖ ilk kez 1997‟de 

Dokuz Eylül Üniversitesi‟nde uygulanmıĢ ve PTÖ yönteminin uygulandığı 

üniversitelerin sayısı günden güne artmıĢtır (Tarhan ve Acar, 2007). Daha sonra ise 

PTÖ yöntemi, iĢletme ve mühendislik fakültelerinin bazı bölümlerinde uygulanmaya 

baĢlanmıĢtır (Akpınar ve Ergin, 2005). Üniversitelerde gerçekleĢtirilen uygulamalara 

rağmen, ülkemizde PTÖ nin ilköğretim ve ortaöğretim okullarına uyarlanmasına 

yönelik çok fazla araĢtırmaya rastlanmamaktadır.  

PTÖ, öğrencilerin iĢbirliğine dayalı ortamlarda günlük hayat problemlerine 

çözüm bulmaya çalıĢtıkları yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı bir öğrenme yöntemidir. 

PTÖ yaklaĢımının temel birimi, öğrencilerden ve bir yönlendiriciden oluĢan küçük 

gruplardır (Newstetter, 2006). Öğrenme için bir uyarıcı olarak gerçek yasam 

problemlerinin kullanımını vurgulayan PTÖ yönteminde senaryolarda yer alan 

problemler üzerinde öğrenciler 5-12 kiĢilik küçük gruplarda çalıĢmaktadırlar (Berkel ve 

Schmidt, 2000; Arts, Gijselaers ve Segers, 2002). PTÖ ortamlarında problemle ilgili 

bilgilerin elde edilmesiyle ve öğrencilerin problem çözme becerilerini kullanmalarıyla 

senaryolarda yer alan problemlerin analizi gerçekleĢtirilmektedir. (Arts, Gijselaers ve 

Segers, 2002). BaĢka bir ifadeyle öğrenciler, öncelikle günlük hayattan yola çıkılarak 

hazırlanan problem durumunu tanımlamakta, daha sonra problem durumu için 

gereksinim duydukları bilgileri belirleyip söz konusu bilgileri araĢtırmakta ve problemin 
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çözümüne iliĢkin çözüm yolları geliĢtirmektedirler. Öğrenciler var olan bilgilerine, 

deneyimlerine ve problemle ilgili araĢtırmalarına bağlı olarak probleme iliĢkin çeĢitli 

çözümler sunabilmektedirler. Bu nedenle PTÖ, bir problemle karĢı karĢıya kalan 

öğrencilerin bu problemin çözümü için giriĢimde bulunmalarının sonucunda oluĢan 

öğrenmedir. Ancak, problemin çözümünden kaynaklanan öğrenme, çözümden daha 

büyük önem taĢımaktadır (Peterson ve Treagust, 1998). 

Atan, Sulaiman ve Idrus (2005) PTÖ ortamlarında, öğrencilerin günlük hayatla 

ilgili problemleri çözme sürecinde yeni bilgileri öğrendiklerini savunmaktadırlar. Bu 

nedenle PTÖ yönteminde problemler, geleneksel öğretimde olduğu gibi öğrenilen 

bilgilerin değerlendirilmesi amacıyla değil; yeni bilgilerin öğrenilmesi amacıyla 

kullanılmaktadır. Söz konusu öğrenme ortamlarında senaryolar halinde öğrencilere 

sunulan problemler, öğrenmenin baĢlangıç noktasını oluĢturmaktadır. Problemin 

belirlenmesi, var olan bilgilerin ortaya çıkarılması, yeni bilgilerin araĢtırılması ve 

problemin çözümü olmak üzere dört önemli süreçte öğretmen bir yönlendirici rolü 

üstlenerek öğrencilere rehberlik etmektedir. Bu nedenle PTÖ yöntemini oluĢturan üç 

temel öğenin öğrenme sürecini baĢlatan problemler; problemlerin öğrencilerin ilgisini 

çekecek Ģekilde sunulmasını sağlayan senaryolar, öğrencilerin öğrenmeleri sırasında 

onlara yol gösteren yönlendiriciler olduğu söylenebilir.  

Barg ve diğerleri (2000) ile Dolmans ve diğerleri, (2005) PTÖ nün temel 

bileĢenlerini; 

 Öğrenmeye sevk eden açık-uçlu, özgün, temel problemler, 

 Öğrenme için bir uyarıcı rolü üstlenen günlük yaĢamdaki problemlerin yer 

aldığı senaryolar, 

 Öğrencilere öğrenme sürecinde yardımcı olan yönlendiriciler, 

 Genel ve biliĢsel becerilerin açık öğretimi ve değerlendirilmesi, 

 Öğrencilerin öğrenme sürecinde birbirleriyle etkileĢim kurmalarını sağlayan 

grup çalıĢmaları ile iĢbirliğine dayalı öğrenme olarak özetlemiĢlerdir (Ġnel ve 

Balım, 2010). 

Günlük hayattan alınan bir problemden yola çıkarak öğrenmenin 

gerçekleĢmesinin sağlandığı PTÖ yönteminde öğrenciler kendilerini yönlendirerek 

öğrenmektedirler. Kendilerine senaryolar halinde sunulan problemleri araĢtırarak 
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sorgulayarak çözüme ulaĢtırmaya çalıĢmakta ve bu süreçte konuyla ilgili kavramları 

öğrenmektedirler. Böylece öğrenme sürecinde öğrencilerin problem çözme becerilerinin 

geliĢtirilmesi de sağlanmaktadır.  

PTÖ sürecinde kendi öğrenmelerini yönlendiren öğrenciler, problem analizi ve 

çözümü aĢamasında gerekli olan bilgi ve becerileri elde etmek için de sorumluluk 

almaktadırlar (Massa, 2008). Bu süreçte öğrenciler 2-3 saatlik oturumlarda grup 

arkadaĢlarıyla problemin tanımlanmasından, problemin çözümüne kadar tüm 

aĢamalarda birlikte çalıĢmakta ve birlikte hareket etmektedirler. Öğrenciler iĢbirliğine 

dayalı gruplarda araĢtırmaları sonucunda elde ettikleri bilgileri arkadaĢlarıyla paylaĢıp 

grup çalıĢması yaparak problemi birlikte çözüme ulaĢtırmaktadırlar. Bu nedenle PTÖ 

yöntemiyle öğrenciler öğrenme sürecine tamamen aktif olarak katılmakta, kendi 

öğrenmeleri için sorumluluk almakta ve iĢbirliğine dayalı ortamlarda öğrenmektedirler. 

Jonhstone ve Biggs (1998)‟e göre PTÖ yöntemiyle; 

 Günlük hayattan alınan olaylarla ilgili kavramların ve bilgilerin öğrencilere 

öğretilmesi, 

 Öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi, 

 Küçük öğrenci gruplarında öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi ve 

 Öğrenci merkezli öğrenmenin gerçekleĢtirilmesi sağlanmaktadır. 

Kolmos (2002)‟a göre, öğrenme sürecinde öğrencinin aktif, öğretmenin yol 

gösterici olduğu, problemlerle öğrenmenin gerçekleĢtirildiği PTÖ yönteminin temel 

ilkeleri aĢağıdaki gibi sıralanabilir: 

1. Problem merkezli öğrenme: Bir problem durumu öğrenme sürecinin baĢlangıç 

noktasını oluĢturmakta ve öğrencilerin problemin çözümünden veya 

cevabından çok problemin formülüne dikkatlerini çekmelerini sağlamaktadır. 

PTÖ‟ de önemli olan nokta, öğrencilerin soru sormalarıdır. Bu da öğrencilerin 

motivasyonlarının artmasına yardımcı olmaktadır. 

2. Öğrencilerin kendilerini yönlendirerek öğrenmeleri (self-directed learning): 

Kendini yöneten öğrenme, bir baĢlangıç noktasından yola çıkarak öğrenenlerin 

öğrenme ihtiyaçlarını belirledikleri, öğrenme amaçlarını formülleĢtirdikleri, 

öğrenme için gerekli kaynakları seçtikleri, öğrenme stratejilerini belirledikleri, 

uyguladıkları ve elde ettikleri sonuçları değerlendirdikleri bir süreç olarak 

tanımlanır (Knowles, 1975‟den aktaran Carder, Willingham ve Bibb, 2001). 
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3. Kendini yöneten öğrenme, öğrenenlerin amaçlarını belirlemelerini, bu amaçları 

baĢarmak için plan yapmalarını, problem çözme ve öğrenmeleri boyunca 

kullanılan kaynakları değerlendirmelerini, arkadaĢlarıyla görüĢlerini 

paylaĢmalarını, öğrenme sonuçlarını değerlendirmelerini, hipotezlerini ve 

çözümlerini test etmelerini, sonuçlarını doğrulamalarını gerektirmektedir 

(Dunlap, 2005). Hmelo, Gotterer ve Bransford (1997) kendini yöneten 

öğrenme modelini (Self-Directed Learning) ġekil. 1‟de gösterildiği gibi 

açıklamıĢlardır.  

4. Disiplinler arası öğrenme: Problemlerin çözümü geniĢ bir alanı kapsar. Konu 

sınırlamaları ve problemin çözümü için belli yöntemler yoktur. Örnekler: 

Öğrencilerin eğitim açısından yarar sağlamaları için nesneleri örneklerle 

açıklamaları gerekmektedir. 

5. Takım çalıĢması: Çoğu öğrenme sürecinin gruplarda ve takımlarda oluĢtuğu 

düĢüncesini yansıtmaktadır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 1. Kendini Yöneten Öğrenme Modeli  

(Kaynak: Hmelo, Gotterer ve Bransford (1997)) 

Yüz yüze kalınan problemle ilgili bilgileri 

değerlendirme 

Öğrenme ihtiyacını 
formülleĢtirme 

Öğrenme ihtiyaçlarını karĢılamak 

için plan geliĢtirme ve yerine 
getirme 

Problem çözmede yeni 
bilgiyi kullanma 

Amaçları 
karĢılıyor mu? 

Problem 

çözülür. 
Evet 

Hayır 
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5-12 öğrenciden oluĢan küçük öğrenci gruplarına bir görev ve proje verilmesini 

kapsayan PTÖ yöntemi (Tseng, Chiang ve Hsu, 2008) temel olarak problemin analizi, 

öğrencilerin kendi öğrenmelerini yönlendirmesi, beyin fırtınası ve çözümü test etme 

olmak üzere dört temel asamadan oluĢmaktadır (Massa, 2008). Öğrenme sürecinde ilk 

olarak günlük hayattan ele alınan senaryo içerisinde yer alan problem belirlenmekte ve 

analizi gerçekleĢtirilmektedir. Daha sonraki aĢamada öğrenciler beyin fırtınası yoluyla 

aralarında tartıĢarak problemin çözümü doğrultusunda öneriler geliĢtirmeye ve kendi 

bilgi eksikliklerini belirleyip bu doğrultuda bilgi kaynaklarına ulaĢmaya 

çalıĢmaktadırlar. Bu süreç sonunda öğrenciler probleme iliĢkin öneriler sunmakta ya da 

bilimsel olarak sundukları önerileri ispatlama yoluna gitmektedirler. Tablo 6‟da Dochy 

ve diğerleri (2005)‟nin PTÖ‟ de problem çözme süreci, amaçlar ve öğrenme sonuçlarına 

iliĢkin açıklamaları yer almaktadır. 

Tablo 6. PTÖ‟de Problem Çözme Süreci, Amaçlar ve Öğrenme Sonuçları 

Problem çözme 
sürecinin aĢamaları Amaçlar Öğrenme sonuçları 

Problemi okuma ve 

gerekli terimleri, 

kavramları açıklama 

Öğrenciler kendilerini geliĢtirmek 
istedikleri alandaki konulara ait 

gerçek yaĢam problemlerini ele 
almak zorundadırlar. 

Konu bağlamındaki bilgileri 
edinme; daha iyi anlamaya, 

hatırlamaya ve bilgilerin 
uygulanmasına yol açar. 
Görevler öğrenme amaçlarıyla 
ilgiliyse öğrenmeyi uyarır. 

Problemi tanımlama 

Öğrenciler gözlemler ve 
gözlemledikleri konuyu 
tanımlamaya çalıĢırlar. 

Öğrenme yeni yapıların  
Kavranmasının ve bunların var 
olan bilgilerle 

iliĢkilendirilmesinin devam eden 
bir sürecidir. 

Problemi analiz etme 

Öğrenciler önceki bilgi ve 
deneyimlerini kullanmak ve yeni 

durumlara aktarmak için teĢvik 
edilirler. 

Öğrenciler problemin ele 
alınmasında mantıksal, analitik ve 
bilimsel yolları uygularlar.  

Kavramlar arasında iliĢkiler 
kurulur. 

ÇeĢitli durumlarda problemin 

analizindeki sürekli uygulamalar 
etkili öğrenmeyi yükseltir. 

Problemle ilgili veri 

toplama 
- - 

Öğrenme amaçlarını 
formülleĢtirme 

Öğrenciler anlama eksikliği 
çekseler bile tartıĢtıkları konu 
üzerine iyice düĢünmeleri için 
teĢvik edilirler. 

Öğrenciler öğrenme amaçlarını 
formülleĢtirerek kendi öğrenme 
süreçlerini kontrol ederler.  
BiliĢsel çatıĢma öğrenme için 
uyarıcıdır. 
Öğrenme süreci üzerine derin 
düĢünce etkili öğrenmeyi artırır.  

Öğrencilerin yaptığı 
etkinlikler 

Öğrenciler formülleĢtirilen 
öğrenme amaçlarını 

Öğrenciler araĢtırarak 
öğrendikleri için kalıcı öğrenme 
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gerçekleĢtirmek ve problemleri 
çözmek için bağımsız olarak 
çalıĢırlar. 
Öğrenciler problemle ilgili bilgileri 
araĢtırırlar ve problem çözme 
sürecine uygun olarak bilgileri 
kullanırlar. 

gerçekleĢir. Öğrenciler öğrenme 
süreçlerinden sorumludurlar. 

Edinilen bilgilerin 

sentezi ve 

değerlendirilmesi 

Öğrenciler bilgilerin 
araĢtırılmasında ve konuya 
uyarlanmasında bilgi alıĢ veriĢi 
yaparlar. 

Öğrenciler daha önceki 
problemlerin çözümü ile yeni 
karĢılaĢtıkları problemin çözümünü 
karĢılatırlar ve aradaki farkları 
açıklarlar. 

Öğrenme sosyal bir çevrede 
oluĢur. Geri dönüt etkili öğrenme 
için bir koĢuldur. 
Bilgilerin aktarımını gerçek 
içeriğe uygun uygulamalar 
sonucunda gerçekleĢtirirler. 

Değerlendirme 

Konunun içeriği, öğrenme süreci, 
grup süreci üzerine geri dönüt 
sağlar. 

Öğrenme deneyimleri üzerine 
derin düĢünme etkili öğrenmeye 
katkı sağlar. 

PTÖ sürecinde öğrenme amaçları ve sonuçları geleneksel eğitime göre farklılık 

göstermektedir. PTÖ, öğretmen merkezli yöntemlerden ziyade problem durumlarının 

öğrenmeye sevk ettiği öğrenen merkezlidir (Massa, 2008). Bu nedenle daha çok 

geleneksel öğretime alıĢan öğrencilerin ve yönlendiricinin PTÖ‟ ye uyum sağlamasında 

zorluklar yaĢaması olasıdır (Harland, 2002). PTÖ uygulamaları öğretmenin ya da diğer 

adıyla yönlendiricinin ve öğrencilerin belli özellikleri taĢıyacak Ģekilde eğitilmesini 

gerektirmektedir (Khoo, 2003). Hutchings ve O‟rourke (2002)‟ye göre bu özellikler Ģu 

Ģekilde ifade edilebilir:  

 Soru sorma 

 Dinleme 

 Doğruluğunu sorgulama 

 Motive etme 

 Çözümler ileri sürme 

PTÖ aynı zamanda belirtilen özelliklerin yer aldığı kendi içerisinde bütünlük 

taĢıyan basamaklardan meydana gelmektedir. Söz konusu basamaklar doğrultusunda 

PTÖ oturumlarında öğrenme süreci gerçekleĢtirilmektedir. 

2.1.1. PTÖ Yönteminin Basamakları 

PTÖ, 5-12 kiĢilik bir öğrenci grubunun günlük hayattan belirlenen bir problemi 

var olan bilgilerini ve gerekli araĢtırmalar sonucunda edindikleri yeni bilgilerini 
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kullanarak çözüme ulaĢtırmayı amaçladıkları bir öğrenme yöntemidir. PTÖ yönteminde 

ünitelerde yer alan konular modüllere ayrılmaktadır. Öğrenme amaçlarına ve 

öğrencilerin düzeyine göre her modül birbiriyle iliĢkili olan senaryoların yer aldığı bir, 

iki ya da üç oturumdan oluĢmaktadır. Oturumların her birinde öğrencilere senaryolar 

verilmekte ve öğrencilerden senaryolarda yer alan problemleri belirlemeleri ve çözüme 

ulaĢtırmaları istenmektedir. Oturumlardan önce ise bireyleri öğrenme sürecine 

hazırlamak ve aralarındaki iliĢkileri geliĢtirmek amacıyla ısınma egzersizleri 

yapılmaktadır. Isınma egzersizlerinde konuyla ilgili olan ya da olmayan öğrencilerin 

ilgilerini ve dikkatlerini çekecek hikayeler, fıkralar, bilmeceler, video gibi görsel araçlar 

kullanılabilir. Bu süreç sonunda ise oturuma geçilir. AĢağıda üç oturumlu senaryonun 

PTÖ oturum basamakları verilmiĢtir (Abacıoğlu ve diğerleri, 2002: 16): 

İlk PTÖ Oturumu 

1. Oturum öncesi 

2. BaĢlangıç 

3. Senaryonun dağıtılması 

 Senaryonun okunması 

 Bilinmeyen sözcüklerin bulunması 

4. Sorunların belirlenmesi 

5. Hipotezlerin beyin fırtınası yöntemi ile listelenmesi 

6. Hipotezlerin mekanizmalarla açıklanması, tartıĢılması 

7. Senaryoya eklenen yeni bilgiler yardımıyla hipotezlerin daraltılması 

8. Öğrenme hedeflerinin saptanması 

9. Geri bildirim 

İkinci PTÖ Oturumu 

1. BaĢlangıç 

2. Öğrenme hedeflerinin açıklanması 

3. Senaryonun ikinci bölümünün okunması 

4. Yeni bilgilerle hipotezlerin daraltılması 

5. Yeni öğrenme konularının belirlenmesi 

6. Geri bildirim 

Üçüncü PTÖ Oturumu 
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1. Öğrenme konularının paylaĢılması 

2. Senaryonun üçüncü bölümünün okunması 

3. Problemin çözülmesi, öğrenme konularının özetlenmesi 

4. Geri bildirim 

PTÖ oturumları, öğrencileri öğrenme ihtiyacı duymaya teĢvik etmek için 

dikkatlice tasarlanmalıdır. Böylece öğrenciler problemi çözmek için yeni bilgileri 

edinme ihtiyacı duymaktadırlar (Shepherd ve Cosgriff, 1998). Senaryolarda yer alan 

problemle ilgili edindikleri bilgileri kullanarak problemi çözmektedirler. Bu süreçte 

öğrenciler hem yeni bilgileri öğrenmekte hem de bu bilgileri problemin çözümünde 

kullanmaktadırlar. Bir problem yeterli bir Ģekilde anlaĢıldığında ve çözüme 

ulaĢıldığında ise grup bir sonraki probleme ilerlemekte ve bu Ģekilde süreç devam 

etmektedir. Ayrıca, her modülün sonunda öğrencilere bir baĢarı testi uygulanarak ünite 

boyunca elde edilen bilgileri test edilerek varsa oluĢan kavram yanılgıları ve öğrenme 

eksiklikleri giderilebilmektedir (Berkel ve Schmidt, 2000). 

2.1.2. PTÖ Yönteminde Problemler ve Senaryolar 

PTÖ, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerilerini kazanmaları, 

bilgi edinmeleri ve dersin gerekli kavramlarını öğrenmeleri için bir içerik olarak gerçek 

hayat problemlerini kullanmaktadır (Alper, 2008). Geleneksel öğretimde problemler, bir 

değerlendirme amacıyla kullanılırken, PTÖ‟ de ise öğrencilerin problem çözme 

becerilerini geliĢtirmek ve öğrencilere yeni kavramları öğretebilmek için bir araç olarak 

kullanılmaktadırlar (Neville ve Britt, 2007). Bu nedenle PTÖ ve geleneksel öğretim 

yöntemleri arasındaki en büyük farklardan biri ünitelerle ilgili hedeflerin öğrencilere 

kazandırılma sürecidir. Geleneksel öğretimde ünitede yer alan konuların sonunda ilgili 

kavram ve ilkelerin uygulanabileceği Ģekilde problemler verilirken, PTÖ ortamında 

problemler öğrencilere gerekli kavram ve ilkelere ulaĢmaları için önceden verilmektedir 

(Maudsley, 1999). Bir baĢka ifadeyle, öğrenmenin gerçekleĢtirilmesinde PTÖ 

yönteminde tümdengelim, geleneksel yöntemlerde ise tümevarım yöntemi temel 

alınmaktadır. Bu nedenle PTÖ yönteminin temeli, öğrenmenin baĢlangıç noktası olarak 

problemleri kullanmaktır (Hämäläinen, 2004). 

Problemler, öğrencilerin aktif olarak yer aldıkları bu öğrenme ortamında önceki 

bilgileri ile yeni öğrendikleri bilgiler arasında iliĢki kurarak bu bilgileri zihinlerinde 
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yapılandırmalarını sağlamaktadırlar. Böylece PTÖ yönteminde problemlerin kullanımı, 

öğrenmeyi geliĢtirici ve iliĢkisel bir süreç haline getirmektedir (Dolmans ve diğerleri, 

2005). Öğrencilere sunulan problemler konuyla ilgili fazla bilgi sağlamadığı için 

öğrencilerin araĢtırma yapmalarını gerektirmektedir. Bu nedenle iĢbirliğine dayalı 

öğrenme ortamlarında öğrenciler görev paylaĢımı yaparak problemin çözümünü 

kapsayan öğrenme alanıyla ilgili daha çok araĢtırma yapmakta ve araĢtırmaları 

sonucunda elde ettikleri bilgileri birbirleriyle paylaĢıp aralarında tartıĢarak problemi 

çözüme ulaĢtırmaktadırlar. Bu süreç öğrencilerin sadece kiĢilerarası iletiĢim ve sosyal 

becerilerini geliĢtirmemekte, aynı zamanda eleĢtirel düĢünme, yaratıcılık ve problem 

çözme becerilerini de geliĢtirmektedir (Yip, 2002). 

Öğrencilerin bir bilim insanı gibi düĢünerek bir problemi çözebilmelerinin, 

onların yaĢamları boyunca karĢılaĢacakları sorunlarla baĢ edebilme güçlerini de 

geliĢtirebileceği düĢünülmektedir. Bu nedenle, öğrencilerin öğrenmesi için temel olarak 

problem çözmeyi kullanan PTÖ oturumlarında öğrencilerin problemleri çözme süreci 

büyük önem taĢımaktadır (Beringer, 2007). PTÖ‟ de problem çözme sürecinin ilk adımı 

yaratıcı bir süreç olan problemin keĢfi veya tanımlanmasıdır (Chin ve Chia, 2004). 

Awang ve Ramly (2008) PTÖ‟ de problem çözme süreci Ģemasını aĢağıdaki gibi 

göstermiĢlerdir (Ġnel, 2009): 
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ġekil 2. PTÖ‟ de Problem Çözme Süreçlerinin AkıĢ ġeması  

(Awang ve Ramly, 2008) 

PTÖ yarı yapılandırılmıĢ problemleri ele alarak öğrencilerin çevreleriyle 

etkileĢimde bulunmalarına olanak tanıyan bir yöntemdir. PTÖ ortamlarında sosyal 

görüĢmeler yoluyla bilgi oluĢturulmaktadır  (Araz ve Sungur, 2007). Bu nedenle PTÖ 

süreci öğrenci merkezli, yansıtıcı ve iĢbirliğine dayalı bir süreçtir. PTÖ‟ nün temelini 

planlanarak öğrenme sürecinde sunulan günlük hayattaki problemler oluĢturduğundan 

seçilen problemlerin niteliği büyük önem taĢımaktadır (Shepherd ve Cosgriff, 1998). 

PTÖ‟ de problemler öncelikle öğrencilerin ilgilerini çekecek Ģekilde dikkatlice 

seçilmelidir (Khoo, 2003). Öğrencilere sunulması planlanan problemler onların 

becerilerini sınamaktan çok, diğer düĢünme becerilerini de desteklemelidir. PTÖ‟ nün 

uygulanacağı öğrencilerin seviyesi de dikkate alınarak, problemler az yapılandırılmıĢ 

veya yapılandırılmamıĢ olarak düzenlenmelidir (Boran ve Aslaner, 2008). Problemler 

ayrıca, varsayımları ve tartıĢmayı da arttırmalıdır. Problem çözümleri birçok iliĢkili 

parçaları içerecek Ģekilde karmaĢık olmalı ve öğrencilerin bilme ve öğrenme ihtiyacını 

motive etmelidir (Hmelo-Silver, 2004).  

DüĢünceler, Önceki bilgiler, Öğrenme alanları 

Problemi tanımlama Kendini yöneten öğrenme 

Grup tartıĢması 

Problemi çözme /         
Karar verme 

Sunum 

Öğrenci etkileĢimi, Genel 

becerileri uygulama 
Değerlendirme 

Son çözüm 

Evet 

Evet 

Hayır 

Hayır 

Evet 

Evet 

Evet 
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Problemler, PTÖ‟ de günlük hayattan seçilmeli ve öğrencilerin ilgisini 

çekebilecek senaryolar halinde sunulmaktadır. Bur senaryo öğrencinin dikkatini 

çekmeli, problme olan ilgisini arttırmalı ve birden çok amaca hizmet etmelidir 

(Dahlgren ve Oberg, 2001).  

PTÖ süreci yönlendiricinin öğrencilere problemin yer aldığı senaryoyu 

sunmasıyla baĢlamaktadır. Yönlendirici tarafından hazırlanan senaryolar, beyin fırtınası 

sırasında kendi düĢüncelerini özgürce dile getirebilen öğrencilere sunulmaktadır 

(Gürses ve diğerleri, 2007). Öğrenciler aralarında tartıĢarak öncelikle senaryoda yer alan 

problemin ne olduğunu bulmaya, daha sonra ise problemin çözüm yolunu araĢtırmaya 

çalıĢmaktadırlar. Senaryolar öğrencilere sunulduğunda, ilk olarak öğrenciler durumu en 

iyi nasıl analiz edeceklerine karar vermelidirler. 

Öğrenciler problemle ilgili düĢüncelerini ve önceki bilgilerini organize etmekte 

ve problemin içerisindeki anahtar konuları belirlemektedirler. Bazı durumlarda, sınıf 

problemi çözmek için bir birim olarak birlikte çalıĢabilir. Diğer durumlarda, sınıf 

ayrılabilir ve her bir öğrenci veya küçük bir öğrenci grubu özel sorumluluklar 

üstlenebilir (Shepherd ve Cosgriff, 1998). 

PTÖ‟ de problemlerin kalitesinin ve sunumunun sonraki öğrenme süreçleri için 

çok önemli olduğu yapılan çalıĢmalarda kanıtlanmıĢtır (Lehtinen, 2002). Bu nedenle 

problemlerin öğrencilere sunumunun nasıl gerçekleĢtirilebileceği konusunda 

araĢtırmalar yapılmaktadır (Gossman ve diğerleri, 2007). PTÖ‟ de problemler yazılı bir 

durum seklinde öğrencilere sunulmaktadır. Bu sunum öğrencilere sınırlı miktarda bilgi 

vermektedir. Birkaç cümleyle tanımlanan olayı okuma öğrencilerin öğrenme sürecinde 

ele alınacak problem ile doğrudan yüz yüze kalmaları anlamına gelmektedir (Lehti ve 

Lehtinen, 2005). Bu nedenle PTÖ‟ de problemler öğrencilere yazılı metinler halinde 

sunulduğu gibi similasyon, video gibi görsel araçlar kullanılarak da sunulabilir. Böylece 

problemler daha ilgi çekici ve açık uçlu hale getirilebilir.  

2.1.3. PTÖ Yönteminde Öğrencinin Rolü 

PTÖ süreci yönlendiricinin günlük hayattan alınmıĢ olayların yer aldığı 

senaryoları öğrencilere sunmasıyla baĢlamaktadır. Öğrenciler senaryoda yer alan 

problemi tanımlayıp öğrenme alanlarını belirledikten sonra problemin çözümü için 
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gerekli olan kaynakları toplamakta ve aralarında tartıĢarak problemin çözümünün ne 

olduğu konusunda bir fikir birliğine varmaktadırlar.  

PTÖ ortamlarında öğrenciler problemin tanımlanmasından baĢlayarak kendi 

performanslarının değerlendirilmesine kadar tüm süreçte aktif rol oynayan öğrenciler 

araĢtırarak, sorgulayarak bilgiye kendileri ulaĢmaktadırlar. Bu nedenle öğrenciler 

öğrenmeleri için belli görevler üstlenmektedirler. PTÖ sürecinde sorumluluk alma, 

araĢtırma yapma, tartıĢma, hipotezleri test etme ve kendi kendilerine bulguları yazma 

gibi görevler öğrencilerin yapmaları gerektiği düĢünülen temel görevlerdir (Alper, 

2008). Söz konusu görevleri yerine getiren öğrenciler öğrenme sürecini kendileri 

yönetmekte ve bu durum da öğrencilerin kendi öğrenmeleri için sorumluluk almaları 

anlamına gelmektedir (Dahlgren, Castensson ve Dahlgren, 1998).  

PTÖ‟ nün öğrenci merkezli olması, bu yöntemde küçük gruplarla çalıĢılması ve 

öğretmenin öğrencileri yönlendiren bir rol üstlenmesi; öğrencilerin bağımsız öğrenenler 

olmalarına, bir problemi değerlendirebilmelerine ve çözüm için kullanabilecekleri 

kaynakları kendilerinin keĢfetmelerine yol açmaktadır (Neville ve Britt, 2007). Bu 

süreçte öğrencilerin kendi öğrenmelerini gerçekleĢtirebilmeleri için onlara bazı 

becerilerin kazandırılmasının öğrenme sürecinde onlara yardımcı olarak daha aktif 

olmalarını böylece anlamlı ve kalıcı öğrenmelerini sağlayabileceği düĢünülmektedir. 

Uden ve Beaumont (2005)‟e göre PTÖ ortamlarında öğrencilerde bulunması 

gereken ya da öğrencilere kazandırılması gereken birkaç özellik aĢağıdaki gibi 

sıralanabilir (Akt. Ġnel, 2009): 

 Zihin yapılarını değiĢtirme  

 Sorumluluk bilinci geliĢtirme 

 Sorgulayıcı öğrenme becerilerini geliĢtirme 

 DüĢüncelerini görselleĢtirebilme yeteneği kazandırma 

 Bilgi okuryazarlığı kazandırma 

 Takım veya grup çalıĢması yapabilme becerilerini geliĢtirme 

 KiĢilerarası (Sosyal) becerileri kazandırma 

 Takım liderliği becerilerini kazandırma 

 BiliĢsel becerilerini geliĢtirme 

 Yansıtma becerilerini geliĢtirme 
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Bireysel olarak kendi öğrenmelerini yönlendirdikleri ve kendi öğrenmeleri için 

sorumluk aldıkları PTÖ sürecinde öğrenciler, gruplar halinde çalıĢmaktadırlar 

(Sluijsmans ve diğerleri, 2001). PTÖ uygulamalarının yapıldığı sınıflarda yer alan 

öğrenciler senaryolar üzerinde bir bütün halinde çalıĢabildikleri gibi her biri yaklaĢık 

olarak beĢ öğrenciden oluĢan küçük gruplara bölünebilirler (Rhem, 1998). Bu küçük 

iĢbirliğine dayalı öğrenme gruplarında çalıĢan öğrenciler kendilerine sunulan problemi 

tanımladıktan sonra problemi çözmek için bilmeleri gereken Ģeylerin ne olduğunu, bir 

baĢka deyiĢle problemle ilgili öğrenme alanlarını belirleme ve araĢtırma yapma 

sürecinde iĢbirliği halinde çalıĢmaktadırlar (Rhem, 1998; Hmelo-Silver, 2004). 

AraĢtırmaları sonucunda elde ettikleri bilgileri ise grup arkadaĢlarıyla tartıĢarak 

problemi çözüme ulaĢtırmaktadırlar. Bu süreçte, küçük iĢbirliğine dayalı gruplarda 

çalıĢmak, öğrencilerin grup çatıĢmaları yaĢamalarına yol açmakta, bu çatıĢmaların 

üstesinden gelmelerini cesaretlendirmekte, fikirler geliĢtirmelerini sağlamakta ve 

problemlere iliĢkin öğrencilere görüĢler kazandırmaktadır (Hughes ve Lucas, 1997). Bu 

nedenle PTÖ, tamamen olmamakla birlikte güçlü bir Ģekilde grup içerisindeki 

öğrenciler arasındaki iĢbirliğine bağlıdır (Svinicki, 2007). Sonuç olarak, PTÖ 

ortamlarında öğrenciler bireysel olarak birbirinden bağımsız çalıĢmak yerine, takım 

olarak çalıĢmakta, görev paylaĢımı yapmakta ve bilgilerini birbirleriyle 

paylaĢmaktadırlar (Uden ve Beaumont, 2005). Söz konusu öğrenme ortamlarında tüm 

öğrenciler tartıĢmaya katılarak her öğrenci düĢündüğü ve savunduğu görüĢü korkmadan 

özgürce söyleyebilmektedir. Böylece öğrencilerin var olan bilgileri ile edindikleri yeni 

bilgileri aktif oldukları iĢbirlikli öğrenme ortamlarında iliĢkilendirmeleri sonucunda 

anlamlı ve kalıcı öğrenmeleri sağlanmaktadır. Grupça öğrenme sadece bilgiyi edinmede 

öğrencilere yardımcı olmamakta, aynı zamanda iletiĢim becerileri, takım çalıĢması, 

problem çözme, öğrenme için bağımsız sorumluluk alma, bilgi paylaĢımı ve diğer 

öğrencilere saygı gibi birkaç istenilen özelliklerin kazanılmasına katkı sağlamaya da 

yardımcı olmaktadır. Bu yüzden, PTÖ genel becerilerin geliĢtirilmesi ile bilgi edinmeyi 

birleĢtiren küçük grupla öğretim yöntemi olarak düĢünülebilir (Awang ve Ramly, 2008). 

Böylece PTÖ ortamları yoluyla, yeni bilgileri yapılandırmaları sağlanan öğrenciler, 

takım çalıĢması ve iletiĢim becerileri alanlarında da eğitilebilmektedirler (Christensen, 

2008). 
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Öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olmasını sağlayan ve kendi 

öğrenmelerinden sorumlu olmalarını gerektiren PTÖ yönteminde öğrencilerin görev ve 

sorumlulukları artmaktadır. Buna bağlı olarak PTÖ sürecinde bir problemin çözümü 

üzerinde takım olarak birlikte çalıĢan öğrencilerin her biri belirlenen görevler için 

sorumluluk almaktadırlar (Sluijsmans ve diğerleri, 2001). Bir baĢka deyiĢle öğrenme 

amaçlarını gerçekleĢtirmek için farklı öğrenme görevlerini paylaĢmaktadırlar (Lam, 

2008). Böylece, grup içerisinde her bir öğrenci görev paylaĢımı sonucunda çeĢitli roller 

üstlenmektedir. Savin-Baden ve Major (2004)‟a göre PTÖ‟ de sıklıkla kullanılan takım 

rolleri aĢağıdaki gibi sıralanabilir (Ġnel, 2009): 

Yardımcı roller: TartıĢmayı hafifleten, takıma görevler veren, herkesin 

çalıĢtığından emin olan, katılma ve öğrenme fırsatına sahip öğrenciler. 

Araştırmacı roller: Takımca ihtiyaç duyulan materyalleri araĢtıran ve bulan 

öğrenciler. 

Cesaretlendirici roller: Grup üyelerinin öğrenme sürecine katılımını güçlendiren 

öğrenciler. 

Zaman tutucu roller: Grup üyelerinin belirlenen görevleri tamamlamaları için 

zamanı kontrol eden öğrenciler. 

Kaydedici roller: Grup tartıĢmalarında notlar alan ve yazılı bir sonuç hazırlayan 

öğrenciler. 

Kontrol edici roller: Grup üyelerinin her birinin ilgili kavramları ve grubun 

probleme iliĢkin ulaĢtığı sonucu anladığından emin olan öğrenciler. 

Sonuç olarak geleneksel yaklaĢımda bilgiyi pasif olarak alan bireyler olarak 

kabul edilen öğrenciler PTÖ‟ de bilgiye araĢtırarak ulaĢabilen, bilgiyi sorgulayan 

bireyler olarak görülmektedir. Bu nedenle PTÖ‟ de öğrenciler kendi öğrenmeleri için 

daha büyük sorumluluk üstlenmektedirler. Öğrenci rolündeki bu değiĢim aynı zamanda 

geleneksel yaklaĢımda yer alan öğretmen tarafından bilgi aktarımı Ģeklindeki öğretimi 

PTÖ‟ de azaltmaktadır (Yip, 2002). Bu nedenle PTÖ ortamlarında öğretmenlerin de 

rolleri geleneksel yaklaĢıma göre farklılık göstermektedir (Ġnel, 2009). 

2.1.4. PTÖ Yönteminde Öğretmenin Rolü 

PTÖ “bir problemin anlaĢılması veya çözümüne yönelik çalıĢma süreci 

sonucunda öğrenme” olarak tanımlanmaktadır (Dabbah ve diğerleri, 2000). Bu süreçte, 
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öğretmenler bilgi sağlayıcı olarak sorumluluk almamakta ve doğrudan tartıĢma 

ortamının oluĢmasına yol açmamaktadırlar. Bunun yerine, yönlendirici, olumlu bir sınıf 

atmosferi yaratılmasında ve tartıĢmanın kolaylaĢtırılmasında önemli bir rol 

oynamaktadır (Wang ve diğerleri, 2008).  

PTÖ‟ de öğretmenler, öğrencilere sunulacak problemi belirlemekte, sunmakta ve 

onların incelemeleri ve analiz etmeleri için adeta bir reber konumundadırlar (Ward ve 

Lee, 2002). Bu nedenle öğretmenler (yönlendirici) öğrencilerin kendi kendilerine 

öğrenmelerine yardımcı bir rol üstlenmektedirler. Öğrencilerin kendi kendilerini 

yöneterek öğrenme becerilerini kazanmaları için yönlendirici konuyla ilgili kendi 

bilgilerini öğrencilere iletmemeli; ancak, biliĢsel aktivitelerde öğrencileri 

cesaretlendirerek öğrencilerin bilgilerini ortaya çıkarmaya çalıĢmalıdır (Dolmans ve 

diğerleri, 2005). Böylece öğrenciler öğrenmek için öğretmenlerine bağlı olmamakta; 

bunun yerine yaĢamları boyunca bağımsız öğrenen bireyler olmaktadırlar (Sungur ve 

Tekkaya, 2006). 

PTÖ‟ de bir yönlendirici olarak öğretmenin rolüne iliĢkin iki farklı görüĢ vardır. 

Bunlar destekleyici rol ve yönlendirici rol olarak sınıflandırılmaktadır. Destekleyici 

rolün özelliği yönlendirici rol görüsüyle birleĢmektedir. Bu rol eğitimde öğrencilerin 

aktif olma, sorumluluk alma ve etkili olmasını vurgulamaktadır. Yönlendirici rol ise 

PTÖ‟ deki öğretmenin rolünü Ģüpheci ve sınırlı bir bakıĢla tanımlamaktadır (Dahlgren, 

Castensson ve Dahlgren, 1998). 

PTÖ sürecinde öğretmenler senaryolarda yer alan problemlerle ilgili doğru 

cevabı bilen uzmanlar gibi davranmak yerine öğrencilere yardımcı ve destekleyici bir 

rol üstlenmektedirler (Gürses ve diğerleri, 2007). Bir baĢka deyiĢle, PTÖ‟ de bir 

öğretmenden çok farklı olan yönlendirici, bir uzman ya da grup lideri gibi hareket 

ederek öğrencilere doğrudan bilgi vermemekte veya çözüme yönelik grubu 

yönlendirmemektedir (Carder, Willingham ve Bibb, 2001; Newstetter, 2006). Bunun 

yerine yönlendirici, öğrencilerin zihinsel öğrenme süreçlerini uyarmakta ve iyi grup 

atmosferi sağlamak için öğrencilere yardımcı olmaktadır. Bu nedenle yönlendirici bir 

öğretmen değildir ve konuyla ilgili bilgileri öğrencilere doğrudan sunmamaktadır 

(Alper, 2008). PTÖ‟ de yönlendiricinin öğrencilere yardımcı bir rol üstlenmesi iĢbirlikli 

öğrenme sürecinde de çok önemli bir faktördür (Hutchings ve O‟rourke, 2002). Çünkü, 
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iĢbirliğine dayalı öğrenme sürecinde kendi öğrenmelerinden sorumlu olan öğrencileri 

öğretmen yönlendirerek öğrenme hedefleri dıĢına çıkmalarına, böylece de zaman kaybı 

yaĢamalarına engel olmaktadır. Genel olarak PTÖ sürecinde yönlendiricinin görevi, 

yönlendirici sorular sormak, öğrencilerin düĢüncelerini açığa çıkarmaları için onlara 

yardımcı olmak ve gerekli olduğunda grup süreçlerine rehberlik etmektir (Carder, 

Willingham ve Bibb, 2001). Bu nedenle öğretmenler sorular sorarak ve çok fazla bilgi 

vermeyerek öğrencilerin mantıklı düĢünmelerini kolaylaĢtıran seviyede onlarla iletisim 

kurmayı öğrenmelidirler (Sönmez ve Lee, 2003). Hmelo-Silver (2004)‟a göre PTÖ 

ortamlarında eğitim yönlendiricisi: 

 Öğrencileri, düĢüncelerini açıklamaları için cesaretlendirerek üst düzey 

düĢünme becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olur. 

 Bireylere uygun sorular yönelterek kendi düĢüncelerini dıĢa yansıtmalarını 

sağlar. 

Eğitim yönlendiricisinin PTÖ sürecindeki sorumlukları incelendiğinde temelde 

iki önemli görevi olduğu görülmektedir. Birincisi problem çözme süreçlerini 

modellemek, ikincisi ise daha iyi iĢbirliğine dayalı öğrenmeleri için öğrencilere 

yardımcı olmaktır (Hmelo-Silver, 2004). PTÖ‟ de öğrencilerin var olan bilgilerini 

keĢfetmelerine ve harekete geçirmelerine yol açan merak duygusunu uyarmak için 

öncelikle problem sunulmaktadır. Öğrencilerin keĢfetmelerine rehberlik eden 

yönlendirici, onların bilgilerinin sınırlarını, bildikleri Ģeyler ve bilmeleri gereken Ģeyler 

arasındaki bölgeyi belirlemelerinde öğrencilere yardımcı olmaktadır (Mennin, 2007). 

Ayrıca, PTÖ‟ de yönlendirici problem çözme becerilerini ve kendini yöneten öğrenmeyi 

geliĢtirmek için küçük grup etkileĢiminin gerçekleĢmesine de katkı sağlamaktadır 

(Clouston, 2007). 

PTÖ ortamlarında görev ve sorumlukları farklılaĢan öğretmenin öğrenme 

sürecini gerektiği gibi yönlendirebilmesi için belli baslı özelliklere sahip olması ve 

kendini geliĢtirmesi gerekmektedir. Beser, Mete ve Sarı (2004)‟ya göre PTÖ 

oturumlarında etkili bir eğitim yönlendiricisi aĢağıdaki özelliklere sahip olmalıdır; 

Yönlendirici; 

 Ġyi bir gözlemci olmalı ve grup atmosferini değerlendirmelidir. 

 Sözsüz iletiĢimi iyi bilmeli ve kullanmalıdır. 

 Sessiz ve baskın olan öğrencilere nasıl yaklaĢacağını bilmelidir. 
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 Öğrencilerin konuya odaklanmalarına ve kavramlar arasında iliĢki kurmalarına 

yardım etmelidir. 

 Uygun zamanlarda soru sorabilmelidir. 

 Öğrenciyi doğru içeriğe yönlendirmelidir. 

 Doğrudan bilgi vermemelidir. 

 Ġyi bir rol modeli olmalıdır. 

 Grubun özelliğine göre yönlendirici stilini değiĢtirebilmelidir. 

 Geribildirim verme sürecini etkili kullanabilmelidir. 

PTÖ oturumlarında öğretmenlerin en önemli görevlerinden biri de öğrencilerin 

güven duyacakları, kendilerini rahat hissedecekleri ve düĢündüklerini korkmadan 

söyleyebilecekleri bir sınıf ortamı oluĢturmalarıdır. Ayrıca, öğretmenler öğrencileri 

değerlendirebilmek için oturum süresince tüm öğrencileri iyi bir Ģekilde gözlemlemekte 

ve tüm öğrencilerin tartıĢmaya katılmasına yardımcı olmaktadırlar. PTÖ ortamlarında 

öğretmenin görevi sadece sınıftaki uygulamalarla sınırlı değildir. PTÖ sınıfta 

uygulanmaya baĢlamadan önce de çok iyi planlanması gereken bir öğrenme modelidir. 

Planlama aĢamasında öğretmenlerin program amaçlarını karĢılayacak, öğrencilerin 

ilgilerini çekebilecek, motivasyonlarını yükseltecek ve soru sormalarını, fikirler 

üretmelerini sağlayabilecek bir problem durumuna/problem senaryosuna karar 

vermeleri gereklidir (Baysal, 2005: 482). Bir baĢka deyiĢle PTÖ‟ de, öğretmenler 

öğrencilerin öğrenme ihtiyacı duydukları taslak olaylar geliĢtirmektedirler (Beringer, 

2007). Öğretmenlerin hem sınıftaki hem de problemlerin ve senaryoların 

oluĢturulmasını kapsayan sınıf dıĢındaki görevleri dikkate alındığında PTÖ‟ de 

geleneksel öğretim yöntemlerine göre öğretmenlerin görev ve sorumluluklarının büyük 

oranda arttığını söylemek mümkündür. 

2.1.5. PTÖ Yönteminde Ölçme ve Değerlendirme 

PTÖ, öğrenme sürecinin merkezinde bir problemin yer aldığı ve her bir 

öğrencinin kendi düĢüncelerini ortaya çıkarmak için eleĢtirel bir ortama girmelerine 

olanak sağlayan özel öğrenme biçimlerinden biridir (Wang ve diğerleri, 2008). 

Dolayısıyla PTÖ‟ de, öğrenme sürecinin değerlendirilmesi geleneksel yaklaĢımlara göre 

büyük oranda farklılık göstermektedir. Öğrenciyi öğrenme sürecinde merkeze alan diğer 

öğrenme yaklaĢımlarında olduğu gibi PTÖ ortamlarında da ürünün 
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değerlendirilmesinden çok, sürecin değerlendirilmesi önemlidir. Öğrenciler süreç 

boyunca yönlendirici tarafından dikkatle izlenerek hem akademik yönden baĢarıları hem 

de oturum sırasındaki katılımları dikkate alınmaktadır. PTÖ‟ de öğrencilerin problem 

çözmesi, kullandıkları mantıklı düĢünme stratejileri ve problemi çözerken yaptıkları 

açıklamaların tutarlılığı incelenerek değerlendirilmektedir (Hmelo, Gotterer ve 

Bransford, 1997). Ayrıca, oturumların bitiminde değerlendirme sürecine katılan 

öğrenciler kendilerini, arkadaĢlarını ve PTÖ oturumunu değerlendirerek görüĢlerini 

bildirmektedirler. 

PTÖ sürecinde öğretmenler süreç içerisinde öğrencilerin değerlendirilmesini 

kolaylaĢtırmak aĢağıda sıralanan ölçütlerin yer aldığı derecelendirme ölçekleri 

kullanılabilirler.  

 Temel bilgileri kavrayabilmesi 

 Problemi tanımlayabilmesi 

 Hipotez üretebilmesi 

 Öğrenme konularını belirleyebilmesi 

 Önceki bilgilerini problemin çözümünde kullanabilmesi 

 Bilgiyi eleĢtirsel olarak açıklayabilmesi 

 Yeni bilgiyi kullanabilmesi 

 TartıĢmayı ve anlamayı kolaylaĢtıran sorular sorabilmesi 

 Bilgiyi düzenli bir Ģekilde sunabilmesi 

 Oturum için hazırlanması 

 Grup çalıĢmalarına katılabilmesi 

 BaĢkalarının öğrenmesini desteklemesi 

 Grubu takip edebilmesi 

 Yapıcı eleĢtirilerde bulunabilmesi 

 Savunma göstermeden eleĢtiri alabilmesi 

PTÖ‟ de geleneksel yaklaĢımdan farklı olarak değerlendirme sürecine öğrenciler 

ve eğitim yönlendiricisi aktif olarak katılmaktadırlar. Eğitim yönlendiricisi öğrencileri 

belli ölçütlere göre değerlendirmektedir. Öğrenciler ise, PTÖ oturumlarının sonunda, 

kendilerini bireysel olarak ve grup olarak problem çözme becerileriyle, bilgi edinmeyle, 

kendi kendini yöneten öğrenmeyle ve grubun desteğiyle ilgili olarak 

değerlendirmektedirler (Sherherd ve Cosgriff, 1998; Iglesias, 2002). Böylece 
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değerlendirme sürecinde eğitim yönlendiricisi; öğrenci ve grubu, öğrenci; grubu ve 

eğitim yönlendiricisini, grupta; öğrencileri ve eğitim yönlendiricisini olmak üzere, tüm 

grup her Ģekil de birbirlerini denetlemektedir (Yenal, Ira ve Oflas, 2003: 120). Bu 

Ģekilde gerçekleĢtirilen değerlendirmeler sonucunda her oturum sonunda elde edilen 

dönütler doğrultusunda var olan eksiklikler giderilerek daha sonra gerçekleĢecek olan 

oturumların daha etkili ve verimli olması sağlanmaktadır. 

2.1.6. PTÖ Yönteminin Yararları ve Sınırlılıkları 

PTÖ yönteminin öğrenme ortamında kullanılmasına iliĢkin son yıllarda birçok 

araĢtırma yapılmıĢtır. Yapılan araĢtırmalar doğrultusunda PTÖ yönteminin birçok 

bakımdan öğrencilere katkı sağladığını söylemek mümkündür. Genellikle araĢtırmaların 

sonucunda PTÖ‟ nün birçok olumlu etkileri olduğu ifade edilmiĢtir. Öncelikle 

öğrenciler, kendilerine verilen problem durumlarını çözüme ulaĢtırdıklarından dolayı 

PTÖ sürecinde problem çözme becerileri geliĢmektedir (Murray-Harvery ve diğerleri, 

2005). Bu becerileri kazanmalarının onların yaĢamları boyunca karĢılaĢtıkları 

problemleri çözmelerine yardımcı olacağı söylenebilir. Bu sayede karĢılaĢtıkları 

problemleri sorgulayarak çözebilen, araĢtıran, iĢbirliği halinde çalıĢmayı bilen bireylerin 

yetiĢtirilmesi mümkün hale gelebilir. PTÖ öğrencilerin problem çözme ve düĢünme 

yolları gibi biliĢsel becerilerini geliĢtirmesinin yanı sıra iletiĢim ve iĢbirliği becerilerini 

de geliĢtirmektedir (Hämäläinen, 2004). Özellikle öğrenme sürecinde öğrencilerin 

çevreleriyle etkileĢim kurmasını sağlayarak sosyal görüĢme yoluyla bilginin oluĢmasına 

yol açmaktadır (Sungur ve Tekkaya, 2006). Öğrencilerin grupça çalıĢarak bilgiye 

ulaĢmalarını amaçlayan PTÖ yöntemi iĢbirliğine dayalı öğrenmenin önemini 

vurgulamakta ve öğrencilerin iĢbirliğine dayalı öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesine 

yardımcı olmaktadır (Vısshers-Pleijers ve diğerleri, 2006). Böylece PTÖ süreci, 

öğrencilerin sadece kendi öğrenmelerinden sorumluluk almalarını cesaretlendirmekle 

kalmayıp, aynı zamanda takım çalıĢması becerilerini geliĢtirmeye de hizmet etmektedir 

(Hughes ve Lucas, 1997). Ayrıca yapılan araĢtırmalar PTÖ‟nün hayat boyu öğrenme 

için önemli olan eleĢtirel düĢünme, iĢbirliğine dayalı çalıĢma, problem çözme ve bunları 

karĢılaĢtığı yeni durumlara transfer etme yeteneği gibi becerileri sağladığını da 

göstermiĢtir (Massa, 2008). PTÖ‟ nün öğrencilere destek olduğu konular aĢağıda 

verilmiĢtir (Hmelo-Silver, 2004): 

 Onları yeni bilgileri kazanmaları konusunda teĢvik eder. 
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 Hayat boyu kiĢisel öğrenmelerini geliĢtirir,  

 Olaylara daha geniĢ açıyla bakmalarını sağlar, 

 Problem çözme süreçlerini geliĢtirir, 

 ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin önemini vurgular, 

PTÖ, öğrencilerin günlük yasamda yer alan problemleri analiz etmelerini 

sağlayarak öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve değerlendirme becerilerini geliĢtirmekte ve 

onların kendi kendilerine öğrenmelerine olanak tanımaktadır (Ġnel, 2009). Aynı 

zamanda öğrencilerin kendi yaĢamlarında karĢılaĢtıkları problemleri çözebilmeleri için 

öğrencilere gerekli olan bilgi ve becerileri elde etmelerinde de yardımcı olmaktadır 

(Dunlap, 2005). Öğrencilerin, problemin tanımlanması, öğrenme alanlarıyla ilgili 

bilgilerin toplanması, verilerin analiz edilmesi, hipotezlerin kurulması ve test edilmesi, 

grup arkadaĢlarıyla ve yönlendiriciyle elde ettikleri bilgileri paylaĢmaları için kendi 

stratejilerini üretmelerini isteyen Bu yöntem, biliĢ üstü ve öz düzenlemeli öğrenmeyi 

(selfregulated learning) geliĢtirmektedir (Ġnel, 2009). PTÖ‟ nün motivasyonu etkileyen 

önemli bir güce sahip olduğu da görülmektedir (Berkel ve Schmidt, 2000). PTÖ, 

öğrencilerin daha fazla mücadele etmesini, derse karĢı ilgilerinin ve motivasyonlarının 

artmasını sağlamaktadır (Norman ve Schmidt, 2000). Motivasyonun öğrenmeyi 

etkileyen önemli bir unsur olduğu bilinmektedir. Bu nedenle PTÖ yönteminin öğrenme 

ortamında kullanılmasının öğrencilerin derse olan motivasyonlarını arttırarak daha 

anlamlı ve kalıcı öğrenmelerine yardımcı olacağı söylenebilir. Öğrenciler, bu yöntemin 

uygulandığı ortamlarda gerçek hayat problemleriyle uğraĢırken, hayal güçlerini ve farklı 

zihinsel becerileri kullanmaktadırlar (Yaman ve Yalçın, 2005).  

PTÖ doğru uygulandığı takdirde etkili bir öğrenme yöntemi olarak kabul 

edilebilir. Ancak, bazı koĢullar PTÖ‟ nün gerektiği gibi uygulanmasını engelleyebilir. 

Öğrencilerin yeterli biliĢsel seviyede olmayıĢları, yönlendiricinin PTÖ açısından 

yeterince eğitilmemesi ve buna bağlı olarak problemleri, senaryoları uygun olarak 

hazırlayamaması ve oturumu iyi yönetememesi, sınıfların kalabalık olması, zamanın 

yeterli olmaması gibi durumlar PTÖ‟nün etkili bir Ģekilde uygulanmasına engel olabilir. 

Karamustafaoğlu ve Yaman (2006)‟a göre PTÖ‟nün sınırlılıkları aĢağıdaki gibi 

özetlenebilir (Ġnel, 2009): 

 PTÖ ile ilgili çalıĢmaların küçük gruplar üzerinde yapılmıĢ olması ve küçük 

gruplarda etkili olduğunun belirtilmesi 
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 PTÖ uygulamalarında ders öncesinde öğretmenin hazırlık yapmasının 

gerekmesi ve bunun oldukça fazla zaman alması 

 Tek bir sınavla kazanılan becerilerin ortaya çıkarılmasının mümkün olmaması 

 Grup içinde öğrencilerin eĢit sorumluluk almalarını sağlamanın ve bunu 

kontrol etmenin zor olması 

PTÖ‟nün uygulanmasını olumsuz yönde etkileyen sınırlılıklar ortadan 

kaldırıldığında söz konusu yöntemin öğrenciler için birçok olumlu etkileri olacağı 

düĢünülmektedir. PTÖ yöntemiyle kendini yöneten, öğrenme becerilerini kazanan 

öğrenciler yetiĢtirilebilir ve böylece öğrencilerin yaĢam boyu öğrenen bireyler olması 

sağlanabilir. 

Merrill gibi Savery ve Duffy (1996) de yapılandırmacı öğrenme ortamlarının 

tasarımında dikkat edilmesi gereken bazı önerilerde bulunmaktadır: 

 Tüm öğrenme etkinlikleri mutlaka bir görev veya probleme dayandırılmalıdır. 

 Problemleri öğrencilerin ilgisini çekecek alanlardan seçerek öğrencilerin 

problem veya görevleri sahiplenmesi sağlanmalıdır. 

 Problem ve öğrenme ortamı gerçek hayattaki karmaĢıklığını ve zorluğunu 

yansıtacak Ģekilde tasarlanmalıdır. 

 Öğrenciye çözüm sürecinin tüm sorumluluğu verilmelidir. 

 Öğrencilerin problem üzerine düĢünce üretmek zorunda kalacakları ve bunları 

diğer arkadaĢlarının düĢünceleri ile karĢılaĢtırıp değerlendirebilecekleri 

ortamlar tasarlanmalıdır (Özdemir ve Yalın, 2007). 

Ayrıca teknoloji, PTÖ ortamlarına Ģu katkıları sağlar  

 Ġlgi ve motivasyonu güçlendirir. 

 Bilgiye ulaĢımı kolaylaĢtırır. 

 Etkin ve kontrol edilebilir sunum olanağı sağlar. 

 Öğrenme sürecini taktik ve stratejik desteklerle yapılandırmaya yardımcı olur. 

 Hataların bulunması ve düzeltilmesine yardımcı olur. 

 KarmaĢıklığın yönetilmesini kolaylaĢtırır ve ürünün daha kaliteli olmasına 

yardımcı olur. 
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2.2. Programlama Dili ve Eğitimi 

Programlama dilleri, bilgisayar donanımını fazla bilmeye gerek kalmadan 

program geliĢtirmeye olanak sağlayan bir kodlama Ģeklidir (Çölkesen, 2002). Her biri 

farklı alanlar için tasarlanmıĢ BASIC, FORTRAN, PASCAL, C vs. gibi adlandırılan 

programlama dilleri vardır. Bunlar orta ve üst düzey diller olarak adlandırılırlar. 

Bilgisayarın kodları anlayabilmesi için makine dilinde yazılmıĢ olmaları gerekir fakat 

bu zor bir iĢ olduğundan konuĢma diline yakın bu diller kullanılır (Çubukçu, 1999). 

Günümüzde görsel programlama dillerinin geliĢmesiyle bu kodlamalar çok daha kolay 

yapılır hale gelmiĢtir. 

Basit olarak bir bilgisayar programı veriler ve operasyonlar içerir. 

Programlamayı öğrenmede yaĢanan temel zorluklardan biri gerçek hayattaki durumu 

bilgisayarın anlayacağı Ģekilde verilere ve operasyonlara dönüĢtürmektir. 

Programlama dilleri eğitimine yönelik eğitimsel araĢtırmaların çoğu öğrencilerin 

programlamaya giriĢ dersleri boyunca kazandıkları programlama bilgisi ve 

programlama öğrenirken öğrencilerin gerçekleĢtirdikleri biliĢsel iĢlemlerle 

ilgilenmiĢlerdir. Buna göre programlama öğrenimi süresince birbirleriyle iliĢkili üç tip 

programlama bilgisinden söz edilir (Bayman ve Mayer, 1988). 

 Yazımsal (Syntactic) Bilgi: Belirli bir programlama diline ait kullanım 

kurallarının bilgisi. 

 Kavramsal (Conceptual) Bilgi: Programlama kavramlarının ve prensiplerinin 

bilgisi 

 Problem Çözme – Stratejik (Strategic) Bilgi: Programlama ile ilgili problem 

çözme becerisi 

Bayman ve Mayer (1988)‟ in bu maddelere göre oluĢturdukları model 

Shneiderman (1977), Shneiderman ve Mayer (1979) ve Linn (1985)‟in önceki 

araĢtırmalarının geliĢtirilmiĢ halidir. Shneiderman ve Mayer (1979) programlama 

öğrenimi sırasında kazanılan bilgi çeĢitlerinden yazımsal-mantıksal model üzerinde 

durmuĢlardır. Onların modelinde yazımsal bilgi, bir programlama dilinin belirli bir 

döngü yapısının yazım kuralı bilgisi gibi kuralları ve iĢlemsel bilgileri içerir. Mantıksal 

bilgi ise, programlama dilinden bağımsız olarak programlamanın yapılarını ve 

prensiplerini anlamaktır. 
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Bayman ve Mayer (1988)‟e göre kavramsal bilgi, program içindeki dil 

özelliklerinin kombinasyonları içerisine gömülü olan kavramları anlama olarak 

tanımlanmıĢtır. Yazımsal bilgi belirli bir dilin yapısal kurallarının bilgisidir. Fakat 

kavramsal bilgi, bir probleme çözüm üretebilmek için bu yapıların mantıklarının ve ne 

is yaptıklarının tam olarak anlaĢılması bilgisidir. Yine Bayman ve Mayer (1988)‟in 

tanımı olan stratejik bilgi ise yazımsal ve kavramsal bilgileri de kullanarak ilk defa 

karĢılaĢılan bir probleme çözüm getirebilme yeteneğidir. Stratejik bilgi karĢılaĢılan 

problemi fark etme, tanımlama ve çözümü için teknik yollar geliĢtirebilmedir. 

Bayman ve Mayer (1988) tarafından yapılan deneysel çalıĢmada, kavramsal ve 

stratejik bilginin iliĢkili olup olmadığı denenmiĢtir. Bu çalıĢma, BASIC programlama 

dilini öğrenen ve programcılığa yeni baĢlayan bireyler üzerinde yapılmıĢtır. Bu çalıĢma 

göstermiĢtir ki, kavramsal bilgi ile problem çözme performansı (stratejik bilgi) 

birbirleriyle güçlü bir iliĢki içerisindedir. 

Daha öncede değinildiği gibi; bilgisayar programlama dillerinin öğretimi 

karmaĢık bir süreçtir. Bunun temel nedenlerinden bazıları; programlama dili 

öğretiminin programlama dillerinin kavramsal öğrenme ürünlerini, dil yapısını ve 

problem çözme gibi zihinsel becerileri kapsaması ve aynı zamanda programlama 

öğreniminin geniĢ bir yelpazede ele alınması olarak görülebilir. Benzer Ģekilde 

programlama öğretimi de karmaĢık bir süreç gerektirir. McGill ve Volet (1997) bu 

süreci öğrenim ve öğretim boyutuyla bir tabloda açıklamıĢlardır (Tablo 8). 

Tablo 7. Programlama Dili Öğretimi Süreçleri 

 Bildirimsel Bilgi (Declarative) ĠĢlemsel Bilgi (Procedural) 

Kavramsal Bilgi 

(Conceptual) 

Program çalıĢtırıldığında hangi mantıksal 

iĢlemlerin yapıldığını anlama ve açıklama 

becerisi 

Örn: Yalancı (Pseudo) kodun ne iĢ yaptığını 

açıklayabilme. 

Bir programlama problemine 

yönelik çözüm oluĢturabilme. 

Örn: Bazı sayıların ortalamalarını 

bulan bir “Procedure“ dizayn 

edebilme. 

Yazımsal Bilgi 

(Syntactical) 

Programlama dilinin yazım kuralları bilgisi 

Örn: Java programlama dilinde her komutun 

sonuna noktalı virgül iĢaretinin konulması 

gerektiğini bilme. Program yazarken yazım 

Örn: Java programlama dilindeki 

While komutunu yazım kuralı olarak 

doğru yazabilme 
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kurallarına uyabilme 

Stratejik Bilgi 

(Problem Solving) 

AlıĢılmıĢın dıĢında bir problemle karĢılaĢıldığında buna ait bir çözüm üretmek için 

program dizaynı, kodlama ve test edebilme becerisi. 

Kaynak: McGill ve Volet (1997)'in Programlama Dilleri Öğrenim ve Öğretim Tablosu 

 Bildirimsel bilgi, öğrencilerin bir programlama dilinin kurallarını bilmesi 

olarak adlandırılır. 

 İşlemsel bilgi ise öğrencilerin kullandıkları programlama dilinin kurallarına 

uyarak kod yazabilmesi olarak ifade edilebilir. 

 Yazılımsal bilgi bir programlama dilinin iĢaretsel kurallarını belirtir. Bu tip 

bilgi öğrenenlerin kendi problemlerini çözmeleri için bir programı doğru 

biçimde kodlayıp bu programı derlemeleri ve program geliĢtirmeleri için 

gerekli/Ģart bir bilgidir (Bayman ve Mayer, 1988). Diğer bilgi türü  

 Kavramsal Bilgi ise programlama iĢlemi sırasında kullanılan prensipler, 

yapılar ve mantık bilgisi olarak adlandırılır. Yine Bayman ve Mayer (1988)‟e 

göre en karmaĢık bilgi türü Stratejik bilgidir. 

 Stratejik bilgi daha önce karĢılaĢılmamıĢ bir probleme çözüm üretebilme 

bilgisi olarak tanımlanır.  

Programlama biliĢsel birçok kavramın yanında fazlaca beceri gerektirir. McGill 

ve Volet (1997) ise programlamada, öğrenenlerin kazanmaları gereken birbiri ile iliĢkili 

üç bilgi tipinden söz eder. Birincisi yazımsal, ikincisi kavramsal, üçüncüsü ise stratejik 

veya problem çözmedir. Yazımsal bilgi bir programlama diline ait belirli kuralların 

bilgisi ve bu kuralları kullanabilme olarak tanımlanmıĢtır. Kavramsal bilgi, bilgisayar 

programcılığının yapıları ve prensipleri olarak tanımlanabilir. Yazımsal ve kavramsal 

bilgiler öğrencilerin basit ya da daha önce sınıfta karĢılaĢtıklarına yakın problemlere 

çözüm ve tasarım üretebilmeleri için gereklidir. Stratejik bilgi ise genel problem çözme 

yeteneğine verilen ad olarak tanımlanmıĢtır (Baldwin ve Kuljis, 2001). 

Feddon ve Charness (1999) programlamanın içerdiği alt iĢlemleri; 

1. Yazılım tasarımı: problemin gerektirdiklerine karar verme, probleme optimum 

çözüm üretme ve mantıksal bir temsil oluĢturma, 

2. Anlama: programın ne yaptığını anlama, 

3. Komposizyon: mantıksal temsili program kodlarına çevirme, 
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4. Hata ayıklama: programın yanlıĢ çalıĢmasının ya da çalıĢmamasının sebeplerini 

bulma, 

5. Modifikasyon: programda değiĢiklikler yapma, 

Ģeklinde tanımlamıĢlardır. 

Üniversitelerin bilgisayar bilimleri bölümlerindeki öğrencilerin programlamada 

baĢarılı olmaları beklenmektedir. Programlamaya giriĢ dersi genellikle birinci sınıfta 

verilir ve bu ders birçok soyut kavram içerdiği için öğrencilerin çoğunluğu 

programlamayı anlamada zorluk yaĢar. Bu yüzden dersin baĢarı oranı düĢüktür. 

Bilgisayar yazılımı denilince, en basitinden ikinci dereceden bir denklemin 

çözümü, en karmaĢığından büyük bir Ģirketin otomasyonu akla gelir (Çölkesen, 2002). 

Yazılım, bilgisayar sistemleri üzerinde verilen iĢi yerine getirmek için herhangi bir 

programlama dili ile oluĢturulmuĢ program parçalarından meydana gelir. Program ise, 

kendi içinde bütünlük taĢıyan ve bir görevi yerine getiren algoritmik bir ifadedir. 

Program kodu, bir iĢin yapılabilmesi için algoritmik ifadeyi gösteren programın 

herhangi bir programlama dilinde, o dilin özellikleri (deyimler, fonksiyonlar) ile elde 

edilmiĢ program parçalarıdır (Çölkesen, 2002).  

Porter ve Calder (2004)‟e göre programlama eğitimi hem yeni ve karmaĢık 

bilgiler öğrenilmesini hem de üst düzey biliĢsel beceriler kazanılmasını gerektirdiği için 

öğrenciler bu alanda birçok zorlukla mücadele etmekte ve genel baĢarı diğer alanlarla 

kıyaslandığında istenilen seviyenin çok altında kalmaktadır. Lister ve Leaney (2003) 

McCracken ve arkadaĢlarının (2001) yaptıkları çalıĢmanın sonuçlarının eğitimciler 

açısından dikkate alınması gerektiğini söylemektedirler. Çünkü, McCracken ve 

arkadaĢlarının çalıĢmasında beĢ kıtadaki sekiz farklı üniversitede görev yapan öğretim 

görevlilerine, öğrencilerine uygulamaları için bir grup programlama sorusu gönderilmiĢ, 

çalıĢmanın sonunda öğrencilerin performansı öğretim görevlilerinin beklentisinin çok 

altında gerçekleĢmiĢtir. Öğrenciler sadece verilen görevleri tamamlamakta baĢarısızlık 

yaĢamamıĢlar, öğrencilerin çoğu problemlerin çözümü için bir baĢlangıç bile 

yapamamıĢlardır (Akt. Ay, 2011). 

Programlama sanatı, programlama araçlarının ve programlama dilinin bilgisi, 

problem çözme yeteneği, program tasarlayabilmek ve bunu uygulayabilmek için gerekli 
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stratejileri içerir. Programlama eğitiminde yaygın yaklaĢım, öncelikle programlama 

dilinin temel kavramlarını öğretmek ve bunun ardından öğrencilere programlama iĢlemi 

için etkili stratejiler sunmaktır. Üst düzey becerilerin kazandırılması için temel 

kavramların öğretimi oldukça önemlidir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3. Programlama Dili Öğretim Materyallerinin Sınıflandırılması 

(Gültekin, 2006) 

AlıĢılagelmiĢ öğretimin olumsuzluklarından dolayı, daha etkin programlama 

dilleri öğretimi için çeĢitli öğretim materyalleri geliĢtirilmiĢtir (Ģekil 3). Günümüzde 

programlama öğretiminde çokluortama dayalı eğitim ortamları en çok çalıĢılan 

konuların basında gelmektedir. Bu nedenle eğitim materyali olarak kullanılmak üzere 

birçok eğitsel araç geliĢtirilmiĢtir. Bilgisayar algoritmalarını görselleĢtiren ve yeni 

animasyonlar yaratmaya yarayan birçok araç mevcuttur. Bazıları üç boyutlu etkiler 

içerir, bazıları ses kullanır. Bu sistemlerin asıl amacı programların veya algoritmaların 

dinamik görsel sunumlarını hazırlamak veya sunmaktır (Gültekin, 2006). 

Programlama Eğitimleri 

AlıĢılagelmiĢ Yöntem Öğretim Materyali 

Bilgisayar Yönelimli Bilgisayar Yönelimli Olmayan 

Metin Tabanlı Görsel Tabanlı 

Program Animasyonları Algoritma Animasyonları 

Animasyonel Robotlar 

Çokluortam Tabanlı Algoritma Animasyonları 
Çokluortama Dayalı Eğitim Ortamı 

Turing Machine 
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Bilgisayar programlama dilleri, içerisinde üst düzey becerilerin yer alması 

nedeniyle öğretimi ve öğrenimi zor bir kapsamdır. Programlama dillerinin zorluğu, aynı 

zamanda öğrenme içeriğinin geniĢ bir yelpazede ele alınması ile de açıklanabilir. Bu 

konunun içeriğini kısaca özetlemek gerekirse; 

a) Bilgisayar okur-yazarlık bilgisi 

b) Donanım bilgisi 

c) Programlamaya iliĢkin temel kavramlar bilgisi 

d) Programlama dilinin “dil yapısı” bilgisi 

e) Problem çözme becerisi 

Yukarıda sıralanan becerilerin kısaca açıklamaları aĢağıda verilmiĢtir. 

a) Bilgisayar okur-yazarlık bilgisi: Programlama dillerinin amacı, herhangi bir 

platformda çalıĢabilecek programlar oluĢturmaktır. Bu nedenle programlama 

için öncelikle öğrenenlerde iĢletim sistemine iliĢkin temel bilgilerin 

olması/verilmesi gerekmektedir. Ancak bu bilgi programlama dilleri dersi 

kapsamından daha çok bu konuya iliĢkin ön öğrenmeler kapsamında ele 

alınabilir. 

b) Donanım bilgisi: Programlama dillerinin her bir komutu, bilgisayarın bir 

donanımına iĢ yaptırmaya ve/veya donanımı kullandırmaya yöneliktir. Bu 

nedenle, öğrenenlerin bilgisayarın donanım bilgisine sahip olması ya da 

öncelikle bu bilginin öğretilmesi gerekir. Bu bilgi de, bilgisayar okur-yazarlık 

bilgisinde olduğu gibi ön öğrenme olarak kabul edilmelidir. 

c) Programlamaya iliĢkin temel kavramlar bilgisi: Günümüzde informal 

programlama dilleri eğitimine sahip çoğu kiĢi “komut” kavramını bilmeden 

komutlar yazmakta, “değiĢken” kavramını bilmeden değiĢkenleri 

kullanmaktadır. Programlama dilleri birçok kavramı içerisinde barındıran bir 

öğrenme alanıdır ve formal bir eğitim için ön ve öncelikli öğrenmeler temel 

kavramlar ile baĢlamalıdır. 

d) Programlama dilinin “dil yapısı” bilgisi: Programlama dillerinin anlamlı en 

küçük parçası “atom” (token) olarak bilinir. Atomlar bir araya gelerek sözcükleri 

(lexical), sözcükler kurallı bir Ģekilde bir araya gelerek söz dizilimini (syntax) 

oluĢtururlar. Söz dizilimleri anlamlı olduğu sürece bilgisayara bir is 
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yaptırabildikleri için aynı zamanda anlamlı (semantic) olmak zorundadır. Buna 

göre bilgisayar programlama dilleri günlük yasamda kullanılan diller ile büyük 

benzerlik gösterir. Günümüzde sözcüksel ve sözdizilimsel olarak birbirinden 

farklılık gösteren çok sayıda programlama dili geliĢtirilmiĢ olmasına karĢın tüm 

bu dillerin baĢvuru kaynağı (referans) olarak Backus-Naur Gramatik yapısı 

kullanılır. 

e) Problem çözme becerisi: Programlar, komutların (deyimlerin) bir araya 

getirdiği bir bütündür. Komutlar bir araya gelerek programları, programlar bir 

araya gelerek yazılımları oluĢturur. Ancak komutların sıralanması geliĢigüzel 

değil, aksine bir problemi çözmek üzere planlı Ģekilde tasarlanıp yapılmalıdır. 

Bu nedenle, öğrenenlerin bir problemi çözmek için bir “program tasarımı” 

yapmaları gerekmektedir. Bu durum ise problem çözme becerisi ile açıklanabilir. 

Yakın zamana kadar bilgisayar okur-yazarlığı; temel bilgisayar kullanma 

becerileri ile açıklanırken günümüzde bilgisayar okur-yazarlığı kapsamına 

“programlama dilleri becerileri de alınmaya baĢlanmıĢtır. Bu durum okullarda 

programlama dilleri dersinin önemini artırmaktadır. AlıĢılagelmiĢ programlama dilleri 

öğretimi, sınıf ya da laboratuvar ortamlarında alıĢılagelmiĢ öğretim yöntemleri ile 

gerçekleĢmektedir. 

Esteves ve Mendes (2004)‟ göre günümüzde programlama derslerine nesne 

yönelimli (Object Oriented) diller ile baĢlama yöntemi oldukça yaygındır. Ġlk baĢlarda 

C ile baĢlanılan bu dersler artık Java ile anlatılmaktadır. Fakat, çoğu öğrenci object 

oriented programlama dizaynı hakkında hala algoritmik ve programlama açısından 

zorluklar yaĢamaktadır. Bunun sebeplerinden bazıları Ģunlardır: 

 Programlama dinamik bir doğaya sahiptir, fakat çoğu öğrenme materyali 

(metinsel kitaplar) durağan formattadır ve dolayısıyla bu materyaller üzerinden 

programın dinamik davranıĢlarını anlamak oldukça güçtür. 

 Programlamanın soyut doğası çoğu öğrencinin program yapısının nasıl 

çalıĢtığını ve problemlerin nasıl çözüme kavuĢtuğunu görmelerini ve 

anlamalarını olumsuz yönde etkilemektedir Programlama öğrenimi diğer 

derslere nazaran daha pratik yaklaĢımları olan ve sadece teorik değil, birçok 

pratik bilgiye de bağımlı olan bir konudur. 
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 Öğrencilerin bu gibi zorlukları aĢabilmeleri için animasyon tabanlı 

simülasyonlar geliĢtirilmiĢ ve kullanılmıĢtır. Bu uygulamalar yardımıyla 

program dinamiklerini görsel hale getirmek ve öğrencinin kendi öğrenme 

ritmine göre pratik görevler vermek çok daha kolay olmuĢtur. Yine bu 

simülasyonlar sayesinde öğrencilerin programları anlamaları, var olan bir 

programı sınamaları ve yeni bir program geliĢtirmeleri sağlanabilir. 

2.2.1. Yeni BaĢlayanlar ve Çocuklar Ġçin Programlama Öğretimi 

Günümüzde programlama öğretiminde çoklu ortam kullanımı git gide 

yaygınlaĢmıĢtır. Bundan ötürü birçok eğitim materyali geliĢtirilmiĢtir. Bu materyallerde 

programlama mantığı, algoritmalar konularında görsel bir anlatım sunan, yeri 

geldiğinde animasyon tekniklerini kullanan öğeler mevcuttur. Bazıları Ģekiller, bazıları 

ses video gibi unsurlar içerir. Bu tip materyallerin asıl amacı alıĢılagelmiĢ öğretimde 

yaĢanan zorlukları görsellik gibi öğelerle kolaylaĢtırmak olmuĢtur.  

Animasyonla öğretim yaklaĢımı, tasarlanan uygulama dilinden farklı olmakla 

birlikte öğretimin etkinliğini arttırmak amacıyla kullanılan farklı metotlardan bir 

tanesidir. Victor Adamchik ve Ananda Gunawardena, A Learning Objects Approach to 

Teaching Programming adlı çalıĢmalarında klasik kitapların programlama dersleri için 

etkili olmadığını belirtmiĢler ve bunun yerine ders notu, kod örnekleri, çalıĢma soruları 

ve programlama kısımlarını içeren bir öğrenme nesnesi tanımlamıĢlardır (Arabacıoğlu, 

2006). 

Bu araçlar genellikle belirli bir algoritma üzerinde sadece rol tabanlı simgeler ve 

animasyonlardan ibarettir. “Samba” adı verilen yazılım bu amaçla yazılmıĢ 

programlardan bir tanesidir. Stasko 1996 yılında öğrencilerin etkileĢimli bir Ģekilde 

basit komutlardan oluĢan bir dil sayesinde kendi algoritmalarının animasyonlarını 

görmek isteyeceklerini ve bu yöntemin algoritma eğitiminde önemli bir rol 

oynayacağını bildirmiĢtir. GeliĢtiriciler de “algoritma animasyon” aracı olan Samba‟yı 

geliĢtirmiĢlerdir. Samba, etkileĢimli biçimde komutları yorumlayarak animasyonları 

oluĢturan bir araçtır (Gültekin, 2006) 

Shackelford ve LeBlanc, Introducing Computer Science Fundamentals Before 

Programming adlı çalıĢmalarında, programlama dillerinin her bir kuĢağı, yorumlamada 
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artan istekleri ve temel algoritmik prensipleri uygulamada bir öncekine göre daha da 

karmaĢıklaĢtığını belirtmiĢlerdir. Georgia Teknoloji Enstitüsü, bilgisayar bilimlerine 

yeni baĢlayan öğrenciler için daha önce kullanılan Programlamaya GiriĢ I ve 

Programlamaya GiriĢ II dersleri yerine Hesaba GiriĢ (Introduction to computing) ve 

Programlamaya GiriĢ (Introduction to Programming) derslerini vermektedir. Hesaba 

GiriĢ dersinde, hesap ve algoritmik prensiplerin temelleri verilmekte, Programlamaya 

GiriĢ dersinde ise, bir programlama dili kullanılarak, öğrencilere problem çözümü 

anlatılmaktadır. Hesaba giriĢ dersinde, algoritma tasarlamak için bir uygulama dili 

kullanılmaktadır. Sebebi ise öğrencinin canını sıkan ve dikkatini en temel noktadan 

baĢka yönlere çeken detaylardan kurtarmaktır. Uygulama dili kullanılan Hesaba GiriĢ 

dersinin sonunda yapılan ölçümler, öğrencilerin sonuç veren ve doğru algoritmik 

tasarımlar yapabildiğini göstermiĢtir. Shackelford ve LeBlanc‟ın kullandıkları uygulama 

dilinin baĢarıya ulaĢması, yapılan çalıĢmanın etkili bir yöntem olacağını doğrular 

niteliktedir (Shackelford ve LeBlanc, 1997). 

Programlama ile ilgili olarak, H.A. Ramadhan, Programming By Discovery adlı 

çalıĢmasında, yeni baĢlayanlar için programlama dili, az sayıda genel kavram, basit ve 

mantıksal yazım kuralları ve anlaĢılması kolay, az sayıdaki temel komutları içermelidir 

Ģeklinde vurgulamaktadırlar. Bu komutlar kullanıcının kısa ve basit programlar yazarak, 

problemleri çözebileceği Ģekilde olmalı ve kullanıcılar komut isimlerinden anlam 

çıkarabilmelidir. Örnek olarak assembly dilinde kullanılan LOAD ve STORE komutları 

gösterilebilir. Bilgisayar programlamayı öğretirken kullanılan dil, alt program veya 

özyineleme gibi kavramları kapsamadan az sayıdaki komut ile yapısal programlama 

deneyimi kazandırmalıdır. Kullanıcılar, programlamaya giriĢ aĢamasında bir uygulama 

dili kullanırlarsa, problem çözümünü daha kolay yapabilirler ve bilgilerini diğer 

programlama dillerine daha kolay aktarabilirler. Daha basit ve daha az kavram içeren 

dilleri öğrenmek, kullanıcı üzerindeki zihinsel yükü azaltır, programı derlemede ve 

anlamada yardımcı olur. Discover adlı sistemde kullanılan programlama dili, basit bir 

uygulama dilidir. Discover sisteminde, fonksiyonlar, prosedürler, özyineleme ve diziler 

olmadığı için, kullanıcının dikkati temel programlama kavramlarına odaklamakta ve 

öğrenmeyi kolaylaĢtırmaktadır. Dil sadece create, put, read in, write out, while-end-

while ve ifistrue-isfalse komutlarını içermektedir. Discover sisteminin çalıĢması 
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aĢağıdaki Ģekilde gösterilmiĢtir. ġekil 4 ‟de Discover sisteminin bir görüntüsü 

bulunmaktadır (Arabacıoğlu, 2006). 

 

ġekil 4. Discover Programlama Sistemi 

ġekil 4‟ de görüldüğü gibi Discover sistemi, değiĢken içeriği, kavram, girdi, 

çıktı, çalıĢma durumu ve algoritma pencerelerinden oluĢmaktadır. Yapılan çalıĢmaya 

oldukça benzemekte ancak, kullanıcı ile etkileĢim yöntemi ve dilinin Ġngilizce olmasıyla 

tasarlanan uygulama dilinden farklılıklar göstermektedir.  

Nicolas Guibert ve Patrick Girard, Teaching and Learning with a Programming 

by Example System adlı çalıĢmalarında üniversite öğrencilerine zorunlu programlama 

kavramlarını öğretmek için soyut tanımlar yerine, somut örnekler kullanan MELBA 

(Metaphor-Based Environment to Learn to Built Algoritms), adlı sistemi 

tasarlamıĢlardır. MELBA sisteminde kullanılan mecazi dil ile programlama mantığı 

öğreticisinde kullanılan uygulama dili birbirlerine benzemektedir (Guibert and Patric, 

2003). 

Bu araçlar genellikle belirli bir algoritma üzerinde sadece rol tabanlı simgeler ve 

animasyonlardan ibarettir. “Samba” adı verilen yazılım bu amaçla yazılmıĢ 

programlardan bir tanesidir. Stasko 1996 yılında ögrencilerin etkileĢimli bir Ģekilde 

basit komutlardan oluĢan bir dil sayesinde kendi algoritmalarının animasyonlarını 

görmek isteyeceklerini ve bu yöntemin algoritma eğitimde önemli bir rol oynayacağını 

bildirmiĢtir. GeliĢtiriciler de “algoritma animasyon” aracı olan Samba‟yı 
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geliĢtirmiĢlerdir. Samba etkileĢimli biçimde komutları yorumlayarak animasyonları 

oluĢturan bir araçtır. 

Yine bir “algoritma animasyon” aracı olan “The Sort Animator” isimli araç 

Dershem ve Brummund (1998) tarafından tasarlanmıĢtır. Java platformunun applet 

teknolojisi kullanılarak geliĢtirilen bu araçta hem algoritma kodunu hem de bu kodun 

animasyonunu aynı anda görebilmek için iki adet pencere bulunur. EĢzamanlı olarak 

iĢlem sırası hangi komutta ise o komut renklendirilip bu kodun sonucu olan animasyon 

da görüntülenir. Naps (2000) ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen JHAVE (ġekil 5) 

isimli istemci-sunucu mimarisine dayanan “algoritma animasyon” aracı internet 

üzerinde çalıĢmaktadır. 

 

ġekil 5. JHAVE Yazılımı Ekran Görüntüsü 

Daha önceden programlama bilgisi olmayan bireyler üzerinde 

“Yapılandırmacılık” yaklaĢımı da göz önünde bulundurulduğunda fazla anlamı olmayan 

bu materyaller günümüz eğitim sisteminde pek iĢe yaramamaktadır (Gültekin, 2006). 

Algoritma animasyonlarının yanında programlama mantığını görsel halde 

aktarabilmek için çeĢitli kahramanlarla ve araçlarla desteklenmiĢ yazılımlar da 
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mevcuttur. Bu yazılımlar genellikle alıĢtırma yapmak ve belirli bir problemin çözümünü 

kendilerine has basit programlama dilleriyle sağlamak amacıyla yazılmıĢlardır. 

Durham‟daki Duke Üniversitesi‟nde bilgisayar bilimleri derslerinde öğrencilerin görsel 

yollardan kavramları öğrenebilmesi için kullanılan araçlardan bir tanesi de JAWAA‟dır 

(ġekil 6). Yazılan programın algoritma animasyonunu çıkarabilen bu araç yazılan 

komutları HTML dilinde animasyonlara çevirmekte ve internet üzerinde 

çalıĢtırılabilmektedir (Rodger, 2002). 

 

ġekil 6. JAWAA Yazılımının Ekran Görüntüsü 

George (2000) tarafından geliĢtirilen EROSI isimli araç ise alt programların 

çağırılmasını sesler, renkler ve animasyonlar yardımıyla görselleĢtiren bir öğretim 

aracıdır. Bu araç yardımıyla programın akıĢını izlemek, alt programların program 

içerisinde çağırıldığı noktaları görmek ve programdaki aktif kontrol akıĢını 

görselleĢtirmek mümkündür. 

Alice: Alice (Ģekil 7) isimli üç boyutlu etkileĢimli animasyon aracı ise üç aĢamada 

Carnegie Mellon Üniversitesi bünyesinde ve Randy Pausch yönetiminde geliĢtirilmiĢtir. 

Alice‟in geliĢtirilme amacı “bilgisayar programlamasına yeni baĢlayanlar için, ilgi 

çekici üç boyutlu grafik animasyonlar geliĢtirebilmeyi kolaylaĢtırmak” tır (Dann, 

Cooper ve Pausch, 2000). Yapılan araĢtırmalarda, Saint Joseph Üniversitesi 

öğrencilerinden oluĢan 21 kiĢilik grupta Alice ile CS1 dersindeki eğitim gören 

öğrencilerin baĢarılarında alıĢılagelmiĢ yöntemle eğitim görmüĢ diğer gruba göre 

anlamlı bir artıĢ görülmüĢtür (Cooper, Dann ve Pausch, 2003). 
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ġekil 7. Alice Yazılımın Ekran Görüntüsü 

Stagecast Creator: Stagecast Creator yeni baĢlayan programcılar için görsel bir 

sistemdir (Ģekil 8). Bu programın amacı hem öğretmen hem de öğrenciler için 

programlama simülasyonlarını yaratmak ve modifiye etmektir. Stagecast Creator 

programlama iĢlemlerini direk olarak değiĢtirmeye yarayan kuralları içerir ve benzer 

resimsel sunumlar için kullanılır. 

 

ġekil 8. StageCast Creator Yazılımının Ekran Görüntüsü 
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ToonTalk: Bir diğer sistem ise yine çocuklar için yaratılmıĢ ToonTalk‟dur (Ģekil 9). 

Amaç programlama dilinin yazım kurallarını eleyerek hareketlendirilmiĢ programlama 

yapmaktır. Programcı sanal bir dünya içerisinde karakterleri programlamanın soyut 

kavramları yerine anlaĢılabilir kelimeler kullanarak hareketlendirebilir. ToonTalk‟daki 

her Ģey görülebilir, tutulabilir ve değiĢtirilebilir. Çocuklar kuĢlara çeĢitli mesajlar 

vererek onların bir Ģeyler yapmasını programlayabilir, robotların kutular üzerinde iĢ 

yapmasını sağlayabilir, kamyonları yükleyebilir ve hareketlendirilmiĢ araçları 

kullanarak bunları kopyalayıp, silip, uzatabilir. Programlaya yeni baĢlayan her yaĢtaki 

öğrencilerin öğrenme tipleri hemen hemen aynıdır. YetiĢkinler ve çocuklar benzer 

yollarla öğrenir. Bu yüzden ToolTalk sadece çocuklar için değil, yetiĢkin eğitimlerinde 

de kullanılabilir (Baldwin ve Kuljis, 2001). 

 

ġekil 9. ToonTalk Programı Ekran Görüntüsü 

OOP-Anim: Bu yüzden araĢtırmacılar OOP-Anim (Ģekil 10) isimli basit Java 

programları hareketlerle görselleĢtiren bir ortam geliĢtirmiĢler. Bu araç sayesinde 

öğrenciler var olan örnekleri sınayarak daha iyi öğrenme gerçekleĢtirebilirler ve kendi 

yazdıkları programları simüle ederek hatalarını düzeltebilirler. Ayrıca, bu program 

öğrencilerin evde kendi baĢına kullanabilecekleri ve sınıf içinde grup olarak da 

çalıĢabilecekleri bir ortamdır. 
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ġekil 10. OOP-Anim Yazılımının Ekran Görüntüsü 

Bunun yanında bilgisayar programlama alanında problem çözme becerisinin 

geliĢtirilebilmesi için çeĢitli eğitsel oyunlar da mevcuttur. Bu oyunlar kullanıcının 

yazılımla direk zihinsel etkileĢimde bulunmasına olanak verir. Kullanıcının daha önce 

karĢılaĢmadığı problemleri çözmelerine dayalı bu yazılımlar oldukça yararlı hale 

gelmiĢtir. 

POLKA: POLKA Algorithm Animasyonu (Ģekil 11) adı verilen bir araç üzerinde bir 

ağaç (Tree) algoritması animasyon haline getirilmiĢ ve öğretmen tarafından Georgia 

Institute of Technolgy öğrencilerinden toplam 62 öğrencilik bir gruba izlettirilmiĢtir. 

Daha sonra bir baĢarı testi uygulanmıĢtır. Bu araĢtırmanın sonucunda, bu uygulamaya 

katılan öğrencilerin baĢarılarının anlamlı ölçüde arttığı gözlemlenmiĢtir. 
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ġekil 11. POLKA Algorithm Animasyonu Yazılımının Ekran Görüntüsü 

Öğrenme kaynakları, öğrencilerin programlama hakkındaki yapıları ve bilgileri 

öğrenmeleri için içerik oluĢturur. AlıĢılagelmiĢ olarak bu kaynaklar, kitaplar ve 

öğretmenlerin hazırladığı notlardır. Çoğu programlama kursu internet üzerinden verilen 

dersler, sınavlar ve simülasyonlar yerine hala basılı materyalleri kullanır  (Garner, 2003) 

Garner (2003) programlama öğretiminde bir yazılımın yaĢam döngüsünü Ģu 

Ģekilde tanımlar: 

Adım 1: Problemin analizi 

Adım 2: Çözüm veya algoritma tasarlanmak ve geliĢtirmek 

Adım 3: Algoritmayı uygulamak 
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Bu aĢamalar detayları ile Ģu Ģekilde açıklanabilir: 

Adım 1: Problemin analizi 

Programlama öğrenimi geçen yıllara rağmen çok fazla değiĢime uğramadı. 

Genellikle öğretmenler, yeni kontrol yapılarını veya veri yapılarını sunar, öğrencilere 

bir kaç örnek gösterir ve onlardan karĢılaĢtıkları problemi çözmelerini beklerler. Bu 

konuda öğrencilerin yakındıkları konu hep öğretmenin anlattıklarını izleyip anladıkları, 

fakat kendi problemlerine çözüm geliĢtiremedikleri olmuĢtur (Garner, 2003). 

Sınırlı olan bu alanda öğretmenlere bu konuda yardımcı olabilecek bir araç olan 

SolveIt (Ģekil 12) video klipler ve mini dünyalar içermektedir. Bu program öğrencilerin 

programlama öğrenmesinde onlara destek olacak bütünleĢtirilmiĢ çevresel bir prototip 

sunmaktadır. Ġçerisinde problem formülleĢtirici ile birlikte yardımcı olarak problem 

çözme, planlama, tasarım ve test aĢamalarını içeren bu program Deek ve McHugh 

tarafından 2000 yılında yapılmıĢtır. 

 

ġekil 12. SolveIt Yazılımının Ekran Görüntüsü 

Multimedia Command Centre: Multimedia Command Centre (Ģekil 13) adı verilen 

bir diğer program Garner tarafından 1997 yılında Visual Basic programlama dili için 

öğretici olarak geliĢtirilmiĢtir. Ġçerisinde programlama problemlerinin setleri bulunan ve 

internet üzerinden verilen çeĢitli ipuçları ve filmler sayesinde öğrencilerin problemi 

analiz etmelerini sağlayan bu yazılım problemlerin nasıl üstesinden gelineceğini de 

öğretmektedir. 
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ġekil 13. Multimedia Command Centre (VB Tutor) Yazılımının Ekran Görüntüsü 

Adım 2: Tasarım ve Çözüm-Algoritma GeliĢtirme 

Problemi analiz ettikten sonra gerekli olan basamak çözüm üretmektir. Bu, 

öğrencilerin analiz ettikleri problem hakkında bazı biçimlerde çözüm üretmeleri 

basamağıdır. GeçmiĢte bu basamak için elle çizilmiĢ akıĢ diyagramları ve yalancı kodlar 

kullanılmaktaydı. 

Karel the Robot: Backer ve arkadaĢları 2001 yılıda Ontario‟daki Waterloo 

Üniversitesi‟nde Java tabanlı programlamaya giriĢ dersi için hazırlanmıĢ metin tabanlı 

kaynakların tutum açısından zorluk yarattığını fark etmiĢ ve “Karel the Robot” isimli 

yazılımı geliĢtirmiĢlerdir (Ģekil 14). 

Karel the Robot isimli program bu basamakta da yardımcı olabilecek bir 

programdır. Program içerisinde Robot‟a verilen veya verilecek olan komutların yalancı 

kodlarla gösterilmesi mümkündür (Sağa dön, sola dön, dur gibi komutlar). 1980‟lerden 

beri çeĢitli formatları yapılmıĢ olan Karel mini dünya programlama öğreticilerinin en 

popüleridir. Robotlar tarafından yapılması sağlanan çeĢitli problem setlerinin 

tanımlandığı bu yazılım, öğrenciler tarafından yeni problemlerin tanımlanmasına da 

olanak sağlar. Program içerisindeki dünyalarda hareket ettirilebilen caddeler, bulvarlar, 

duvarlar, bulunmaktadır ve robot ise bir ok seklinde gösterilmiĢtir. Robot‟a sağa dön, 

sola dön gibi çeĢitli komutlar verilebilir. Avusturalya‟daki bir kaç lisede Karel ile 

geliĢtirilmiĢ ve internet üzerinden yayınlanan çeĢitli dersler ve ödevler mevcuttur. Bu 
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sitede öğrencilerin problemleri analiz edebilmeleri için çeĢitli ipuçları ve kullanıĢlı 

açıklamalar da yer almaktadır. 

 

ġekil 14. Karel The Robot Yazılımının Ekran Görüntüsü 

AkıĢ diyagramları yardımıyla görsel algoritmalar tasarlamak için geliĢtirilmiĢ bir 

araç olan FLINT (Ģekil 15) programlama dilinin yazımsal kurallarının detaylarından 

uzaklaĢarak öğrencilerin resimsel ara yüzler yardımıyla akıĢ diagramları geliĢtirmelerini 

sağlayan bir araçtır. 
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ġekil 15. FLINT isimli Yazılımın Ekran Görüntüsü 

Temel Algoritma Animasyon Araçları 

Bu algoritmalar dizi içerisinde sıralama, dizi veya dosya içerisinde eleman 

arama, iki dosyayı birleĢtirme gibi algoritmalardır. Programlama öğretmenleri 

genellikle var olan görselleĢtirme araçları yerine alıĢılagelmiĢ olan yola bir baĢka 

deyiĢle tahta ve tebeĢir kullanma tekniğine baĢvururlar. 

Bu konuda internet üzerinde çok sayıda bulunan Java Appletleri gibi birçok araç 

geliĢtirilmiĢtir. Ploadereder tarafından 2000 yılında geliĢtirilen “The Sort Algorithm 

Animator V1.0” (Ģekil 16) bunlara bir örnek olabilir. Animasyon çalıĢtırıldığında çeĢitli 

yüksekliklere sahip barlar birbirleriyle karĢılaĢtırılarak gerekli olduğunda yer 

değiĢtirilirler. Program otomatik olarak baĢlayabileceği gibi istenilen yerde algoritma 

animasyonun durdurulmasına ve hızının ayarlanmasına da olanak tanır (Ploedereder, 

2000). 
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ġekil 16. Sort Algorithm Animator Yazılımının Ekran Görüntüsü 

Adım 3: Algoritmayı Uygulamak 

Yazılım geliĢtirmenin son adımı olarak adlandırılan bu adım, öğrencilerin bir 

önceki adımda geliĢtirdikleri algoritmayı çalıĢabilecek programlama koduna 

dönüĢtürme basamağıdır. Karel the Robot gibi sistemler bu basamak için de 

kullanılabilir. Ayrıca, FLINT de bu üçüncü basamak için çok fazla geliĢtirme araçlarına 

da sahiptir.  

GörselleĢtirme, alana ait soyut ve karmaĢık kavramları anlamadaki yararları 

nedeniyle uzun zamandır bilgisayar bilimleri eğitimi kullanılmaktadır. YaklaĢımların 

çoğu algoritma animasyonları, programın yapısı ve çalıĢması hakkındadır. Bu 

yaklaĢımların yanında tasarım yaklaĢımı da araĢtırmalarca etkili bulunmuĢ ve yine 

kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 

Vince adı verilen ve internet üzerinden çalıĢan araç öğrencilerin C 

programlarının çalıĢmasını anlamalarına yardımcı olmak üzere Rowe ve Thorburn 

(2000) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu araç, C programlarının çalıĢmasını adım adım 

gösterir ve bilgisayar belleğinin içeriğini her adımda kullanıcılara açıklayarak görsel 

hale getirir. Öğretmen tarafından tasarlanan örnek programların, öğrenciler tarafından 

kendi isteklerine göre değiĢtirilmesi ve programın nasıl çalıĢtığının gösterimi özellikleri 

de bulunur. Yapılan araĢtırma göstermiĢtir ki, Vince, programcılığa giriĢ kurslarında 

öğrencilere programcılığı öğrenmeleri konusunda olumlu olarak etki etmiĢtir (Gültekin, 

2006). 
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Scratch: MIT Medya Laboratuvarı tarafından geliĢtirilen Scratch, 8 yaĢından büyükler 

için geliĢtirilmiĢ olan grafiksel arayüzlü bir programlama dilidir. Ġlk olarak 2007‟de 

tanıtılan bu yazılım, oldukça yayğın kullanılan bir dil haline gelmiĢtir. Projeler, diğer 

kullanıcıların indirmesine ve değiĢtirmesine açık olduğu için paylaĢım yönünden önemli 

bir dil olan Scratch, Mac, Windows ve Linux iĢletim sistemlerinde çalıĢabilen bir 

programlama dilidir. 

 

ġekil 17. Scratch Programının Ekran Görüntüsü 

Small Basic: Small Basic, programlama öğretimine yeni baĢlayanlar için özelliklede 

çocuklar için geliĢtirilmiĢ olan kolay, anlaĢılır ve eğlenceli bir programlama dilidir. 

Small Basic‟in amacı, programlama dil öğretiminin zorluklarını aĢarak daha geliĢmiĢ 

programlama dillerinin öğretimine geçiĢ sağlamaktır (Url_4). 

 

http://scratch.mit.edu/
http://scratch.mit.edu/
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ġekil 18. Small Basic Programının Ekran Görüntüsü 

App Inventor: Google, yakın bir zamanda kod yazmadan uygulama geliĢtirmeyi 

sağlayamak amacıyla App Inventor‟ı adında bir programlama ortamını geliĢtirmiĢtir. 

Temelde bir yapboz mantığıyla iĢlem yapan App Inventor, açılan pencere içerisinde 

sunulan nesneleri birleĢtirerek, kod yazmadan uygulama geliĢtirmeyi sağlamaktadır. 

 

ġekil 19. App Inventor Programının Ekran Görüntüsü 
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Lego Mindstorms: Lego oyuncaklar üzerine, programlanabilir robotik bileĢenler 

eklenmesiyle elde edilen programlamaya Lego Mindstorms adı verilmektedir.  

 

ġekil 20. Lego Mindstorms Programının Ekran Görüntüsü 

Yerli yazılımlardan birisi Arabacıoğlu ve arkadaĢları tarafından geliĢtirilen 

“PROGMAN” dır. Bu yazılım ile Türkçe bir programlama mantığı geliĢtirmiĢtir. Temel 

programlama komutları kullanıcıya düğmeler halinde sunulur. Bir kod penceresi vardır, 

bu pencerede seçilen ve iĢlenen kodlar gösterilir. Programın en önemli özelliği 

kullanılan komutlar, değiĢkenleri listeleyebilmesi ve kısmen de olsa kodları 

çalıĢtırabilmesi sonucunda çıktıyı gösterebilmesidir. Bu programa ait görüntü ġekil 21‟ 

de yer almaktadır (Durak, 2009). 

 

http://mindstorms.lego.com/
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ġekil 21. PROGMAN Programının Ekran Görüntüsü 

Al-A'Ali ve Hamid, “Design of an Arabic Programming Language” 

(ARABLAN) adlı çalıĢmalarında, öğrencilerin Latince temelli bir programlama dilini 

öğrenebilmesi için en azından o dildeki komutların anlamlarını bilmesi gerektiğini ve 

konuĢma dili Ġngilizce olmayan toplumlarda da bunun kolay bir iĢ dolmadığını 

vurgulamıĢlardır. Yaptıkları Arapça bir programlama dili çalıĢması ile uygulama dili ve 

öğrenenlerin konuĢma dilinin aynı olmasının önemini belirtmiĢlerdir (Durak, 2009). 

Programlama öğretiminde konuĢma dilinin önemini vurgulamak ve çocuklar için 

basit bir ortam geliĢtirmek için Mısırlı Mohamed Samy tarafından geliĢtirilen Kalimat 

(Ģekil 22) adındaki yazılım, çocuklar için açık kaynak kodlu bir programlama dilidir. 

(Url-4) 
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ġekil 22. Kalimat Programının Ekran Görüntüsü 

2.3. EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

2.3.1. EleĢtirel DüĢünme 

Ġngilizce karĢılığı olan “critical” olan eleĢtiri kelimesi genel olarak; ayırt etme, 

değerlendirme ve yargılama anlamlarına gelmektedir. EleĢtirme, herhangi bir konu 

hakkında iyi ya da kötü değerlendirmelerde bulunma anlamını taĢımaktadır (Seferoğlu 

ve Akbıyık, 2006). 

EleĢtirel düĢünmenin tanımlanması konusunda eğitimden felsefeye, psikolojiden 

siyaset bilimine kadar değiĢik alanlarda fikir geliĢtirenler görülmüĢtür. Örneğin Chance 

(1986) eleĢtirel düĢünmeyi, doğruları ve gerçekleri sentezleme, yeni fikirler geliĢtirip 

onları derleme, değerlendirip çözme, karĢılaĢtırmalı olarak sonuçlara varabilme 

becerilerinin bir bütünü Ģeklinde betimlemiĢtir. Bu tanıma göre eleĢtirel düĢünme bir 

beceri olarak tanımlanmaktadır (Gök ve Erdoğan, 2011). 

Halpern‟e göre (1996) eleĢtirel düĢünme belirli bir hedefe yönelik ve amaçlıdır. 

Bu tür düĢünme, beceri ve strateji birleĢimi olan bir düĢünme biçimi olup, kullanılan 

beceri ve stratejiler durağan değildir. Bu kategoride eleĢtirel sözcüğünün anlamı, 
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düĢünmenin değerlendirme ve yargılama içermesidir. Bu değerlendirme sadece 

düĢünceye değil, aynı zamanda düĢünme iĢlemine de iliĢkindir. Bir baĢka deyiĢle 

düĢünen kiĢi son ürüne ulaĢıncaya kadar kullandığı tüm düĢünme iĢlemlerini de 

değerlendirir. Bu değerlendirmenin sonucunda da farklı beceri ve stratejileri kullanmaya 

veya edinmeye karar verebilir (Uluyol, 2011). 

EleĢtirel düĢünme ile diğer baĢka düĢünme biçimleri arasında ortak noktalar da 

olabilir. Bazı düĢünme biçimleri eleĢtirel düĢünmeyi kapsarken bazı düĢünme biçimleri 

de eleĢtirel düĢünme tarafından kapsanabilir (Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz, 2008). 

Örneğin bilimsel düĢünme, hipotez üretip bunların doğruluğunu sınayarak çıkarımlar 

yapmayı içeren bir düĢünme biçimidir ve eleĢtirel düĢünmeyi de içermelidir. Öte 

yandan eleĢtirel düĢünmedeki amaçlılık yaratıcı düĢünmede yer almaz. Çünkü yaratıcı 

düĢünme için gerekli beceriler eleĢtirel düĢünme için gerekli becerilerin bir kısmından 

farklıdır. Bir diğer örnek de analitik düĢünmedir. Analitik düĢünme, ilk anlamda, görsel 

bir nesneyi bileĢenlerine ayırma ve bu bileĢenler arasındaki iliĢkiyi görmedir. Ġkinci 

anlamı ise eleĢtirel düĢünme ile karıĢan bir anlamdır. Bu anlama göre, analitik düĢünme 

bir konuda mevcut verilere ulaĢmayı ve bunları değerlendirerek iĢe yarar sonuçlar 

çıkarmayı içerir (Uluyol, 2011). 

EleĢtirel düĢünme bir bilgi ve beceri birleĢimi olmanın yanı sıra bir tutum olarak da 

ele alınmaktadır. Glaser (1985) eleĢtirel düĢünmeyi oluĢturan üç temel unsurdan söz 

etmektedir: 

1. Bireylerin karĢılaĢtıkları problemleri öngörülü ve düĢünmeye dayalı bir biçimde 

ele alma eğilimleri içeren bir tutumda olmalarıdır. 

2. Bireylerin akıl yürütebilme yöntemlerine ait bilgilere sahip olmaları ve mantık 

yürüterek sorgulama yapabilmeleridir. 

3. Bireylerin bildikleri yöntemleri günlük hayatta uygulayabilme becerilerine sahip 

olmalarıdır. 

Demirel (1999) eleĢtirel düĢünmeye, bilgiyi elde etme, değerlendirerek onu 

kullanma yeteneği ve eğilimleri olarak bakmaktadır. Demirel, eleĢtirel düĢüncenin 

temelinde beĢ boyutun bulunduğunu belirtmektedir (Act. Vicdan ve Özer, 2011). 

Bunlar: 
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 Tutarlılık: Bireyin kendi düĢüncesindeki çeliĢkilerin farkına vararak ve bunları 

ortadan kaldırabilmesidir. 

 BirleĢtirme: Bireyin düĢüncesindeki farklı boyutları arasında iliĢkiler 

kurabilmesidir. 

 Uygulanabilme: Birey düĢüncelerini bir model üzerine uygulayabilmelidir. 

 Yeterlilik: Bireyin fikirlerini sağlam kaynaklara dayandırabilmesidir. 

 ĠletiĢim kurabilme: Bireyin fikirlerini etkili bir iletiĢimle paylaĢabilmesidir 

(Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). 

EleĢtirel düĢünmenin özünü oluĢturan bileĢenler ise Facione (1994) tarafından Ģu 

Ģekilde sıralanmaktadır: 

1. Analiz yapma: Sorunlar, kavramlar, inanç, bilgi, fikir ve düĢünceler arasındaki 

gerçek iliĢkileri tanımlamaktır. 

2. Yorum yapma: Deneyim, durum, veri, olay, hüküm, inanç ve kuralın önem ve 

anlamını belirlemektir. 

3. Kendini düzenleme: KiĢinin biliĢsel etkinliklerini denetlemesi ve edindiği 

bilgiler ıĢığında kendini düzenlemesidir. 

4. Çıkarımda bulunma: Veri, hüküm, kavram ve tanımlamalardan hareketle 

hipotezleri ve tahminleri Ģekillendirerek sonuca ulaĢmaktır. 

5. Açıklama: Bireyin akıl yürütme sürecini belirlemesidir. 

6. Değerlendirme: KiĢinin düĢünce ve fikirleri değerlendirmesidir. 

Alanyazında yapılan çalıĢmaların birçoğu tablo 7‟ de verilen Bloom ve 

arkadaĢlarının ortaya koyduğu eğitimsel amaçlar taksonomisinin basamaklarını kabul 

etmiĢtir (Dam ve Volman, 2004). Birçok yeni öğretim kuramı ve günümüz eğitim 

bilimleri, alt seviye amaçlar yerine üst seviye düĢünme becerileri olarak da adlandırılan 

amaçları öğrencilere kazandırmaya çalıĢmaktadır (Bradshaw, Bishop, Gens, Miller ve 

Rogers, 2002). EleĢtirel düĢünme ise genel olarak üst seviye düĢünmeyi gerektirir, bir 

baĢka deyiĢle uygulama ve analizden çok, sentez ve değerlendirme yapmayı 

gerektirmektedir (Uluyol 2011). 
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Tablo 8. Bloom‟ un Öğrenme Amaçları Taksonomisi 

Bilgi Öğrenci somut ve soyut bilgiyi hatırlayabilir. 

Kavrama Öğrenci çalıĢılan ve aktarılan konuyu anlayabilir ve kullanabilir. 

Bloom‟a göre okullarda en fazla üzerinde durulan seviyedir. 

Uygulama Öğrenci uygun kavram ve formülleri problemlere uygulayabilir. 

Analiz Öğrenci materyalleri bileĢenlerine ayırır ve bu bileĢenler 

arasındaki iliĢkileri tanımlayabilir. 

Sentez Öğrenci önceki tecrübeleri ve yeni bilgilerini kullanarak yeni bir 

ürün yaratabilir. 

Değerlendirme Öğrenci öğrendikleri fikirleri ve yarattıkları materyalleri 

değerlendirebilir. 

 Kaynak (Akt. Uluyol, 2011) (Reigeluth ve Moore, 1999, s:52) 

Vanderstoep ve Pintrich‟in (2003) tanımına göre üst seviye düĢünme 

becerilerinin önemli bileĢenlerinden birisi olan eleĢtirel düĢünme, problem ve konuların 

anlamlı bir Ģekilde anlaĢılıp, ipuçlarının değerlendirilip, çoklu bakıĢ açısına sahip olarak 

sergilenip kullanılmasıdır. Kökdemir‟e (2000) göre bireyin eleĢtirel düĢünme becerisini 

ideal bir biçimde sergileyebilmesi için Ģu özelliklere sahip olması gerekmektedir: 

 Kanıtlanan ve idda edilen ifadeler arasındaki farkları yakalayabilme, 

 Bilgi kaynaklarının doğruluğu ve güvenirliklerini test edebilme, 

 Kanıtların içinde bulunan iliĢkisiz bilgileri çıkarabilme, 

 Ön yargıları ve hatalı ifadeleri ayırtedebilme, 

 Tutarsız yargıları görebilme, 

 Etkili bir biçimde kendini ifade edbilme, 

 Sözel ve yazılı dilden etkili bir biçimde yararlanabilme, 

 DüĢüncelerinin farkına varabilmesi (metacognition). 

Alanyazın incelendiğinde eleĢtirel düĢünme ile ilgili önemli olduğu düĢünülen 

iki temel öğeye vurgu yapıldığı görülmektedir. Bunlar (1) EleĢtirel düĢünme tutum ve 

eğilimleri ile (2) EleĢtirel düĢünme becerileridir (Norris ve Ennis, 1989; Swatz ve Parks, 

1994; Scriven ve Paul, 1996; Siegel 1999; Facione, 1990). 
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Öncelikle bireyin eleĢtirel düĢünme becerilerini sağlayacak olan tutum, sorumluluk 

duygusu ve eğilimlere sahip olması gerekmektedir. Bu tutum ve eğilimler bireyi 

eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanmaya teĢvik etmektedirler (Siegel, 1992). 

2.3.2. EleĢtirel DüĢünme Tutum ve Eğilimleri 

EleĢtirel düĢünebilme çoğunlukla bir beceri olarak tanımlanmıĢ olsa da, bu tanım 

yalnızca eleĢtirel düĢünmenin özelliklerinden bir tanesidir. Çünkü kiĢiler becerileri 

tarafından olduğu kadar tutum ve eğilimleri tarafından da yönetilir ve yönlendirilirler. 

EleĢtirel düĢünme eğilimlerini belirlemek amacıyla Amerikan Felsefe Derneği 

tarafından 1990 yılında “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği” 

hazırlanmıĢtır. Bu ölçek içerisinde aĢağıda listelenen yedi temel eleĢtirel düĢünme 

eğilimi belirlenmiĢtir (Kökdemir, 2003). 

 Doğruyu arama: Bu boyutta birey doğruyu arama, soru sorma, elindeki veriler 

kendi düĢüncesine karĢıt olsa bile objektif olabilir. 

 Açık fikirlilik: Bu boyutta, birey yargıda bulunma ve karar verme sürecinde 

baĢkalarının görüĢlerini de göz önünde bulundurur. 

 Analitik olma: Bu boyutta kiĢi problemler karĢısında akıl yürütme, sorunlu 

durumlara karĢı dikkatli olma ve kanıtları kullanma eğilimindedir. 

 Sistematik olma: Bu boyutta kiĢi planlı ve titiz davranma eğilimi gösterir. 

 Kendine güven: Bireyin kendisinde bulunan akıl yürütme süreçlerine duyduğu 

güveni simgeler. 

 Meraklı olma: KiĢinin herhangi bir beklenti içerisinde olmaksızın araĢtırma ve 

yeni kavramlar öğrenmesidir. 

 Olgun olma: KiĢinin zihinsel olgunluğunu ve biliĢsel geliĢimini simgeler. 

Bir görevi baĢarılı bir biçimde bitirebilmek için kararlı olmak, çevreden gelecek 

tepkilere açık olmak, iĢbirliği içerisinde çalıĢabilmek eleĢtirel düĢünme için gerekli olan 

tutum ve eğilimlerdir. Herhangi bir durum içerisinde dayanağı olmayan fikirleri 

eleyerek, delillerin güvenilirliğini sınamak, eleĢtirel düĢünmenin oluĢmasına yardımcı 

olan tutumlardır (Halpern ve Nummedal, 1995). 
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Bireyin kaliteli düĢünme becerileri sergileyebilmesi için eleĢtirel düĢünmeyi 

destekleyen belli eğilim ve tutumlara sahip olması gerekmektedir. Bu tutum ve 

eğilimler Ģu Ģekilde sıralanabilir: (Halonen, 1995, akt. Lee, 2004) 

 Bireyin eleĢtirel olmaktan çekinmemesi, 

 Alçak gönüllülük, 

 Entellektüel cesaret, 

 Entelektüel dürüstlük, 

 Azim, 

 Mantık yürütmede kendine güven. 

Ennis (2002)‟ e göre, eleĢtirel düĢünen bireylerin sahip oldukları eğilimlerini Ģu 

Ģekilde sıralamaktadır (Güven ve Kürüm, 2004):  

1. EleĢtirel düĢünen bireyler inandıkları değerlerin doğruluğunu kanıtlamaya özen 

gösterirler. Bunun için Ģu eğilim ve tutumlara ihtiyaç vardır: 

 Alternatif varsayımları, açıklamaları, sonuçları, plan ve kaynakları 

araĢtırmak ve bunlara eğilimli olmak, 

 Bir durumu mümkün olduğunca çok bilgiyle desteklemek, 

 Bilgilendirmeye açık olmak, 

 Diğer bireylerin bakıĢ açılarını dikkate almak. 

2. EleĢtirel düĢünen bireyler diğer bireylerin düĢüncelerini de dikkate alarak bir 

problem karĢısında duruĢunu dürüstçe ve açıkça sunarlar. Bunun için Ģu eğilim ve 

tutumlara ihtiyaç vardır: 

 Söylenilen, yazılan veya iliĢkilendirilenlerle ilgili kesinliği araĢtırarak 

kastedilen anlam konusunda açık ve net olmak, 

 Problem durumu veya sonucu belirleyerek üzerine yoğunlaĢmak, 

 Problemle ilgili sebepler aramak ve ortaya koymak, 

 Problem durumunu belli bileĢenlerini değil, bir bütün olarak göz önüne 

almak, 

 Problem durumu ile ilgili temel inançlarını yansıtmak konusunda farkında 

ve açık olmak. 

3. EleĢtirel düĢünen bireyler diğer bireylerin değerli ve önemli olduğuna inanır ve 

buna dikkat eder. Bunun için Ģu eğilim ve tutumlara ihtiyaç vardır 

 BaĢkalarının düĢünce ve fikirlerini dinlemek, 
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 Diğer bireyleri küçük duruma düĢürmekten kaçınmak, onların duygu ve 

algılarını önemsemek. 

2.3.3. EleĢtirel DüĢünme Becerileri 

DüĢünmenin karmaĢık ve doğal bir süreç olduğunu değerlendiren bazı bilim 

insanları, düĢünme becerilerini; okuduğunu anlama ve yazma, bilimsel ve yaratıcı 

düĢünme, eleĢtirel düĢünme gibi farklı süreçler altında toplamıĢlardır. Örneğin; 

kaynakları ayırt etme, neden ve sonucu değerlendirme, eksik ve belirsiz tarafları görme, 

sonuçların uygunluğunu ölçme gibi beceriler eleĢtirel düĢünme sürecinin gözlenebilir 

becerileri olarak belirtilmiĢtir (Özden, 1999). 

Nickerson (1987), bir kiĢinin iyi bir “eleĢtirel düĢünen birey” olarak kabul 

edebilmesi için aĢağıda sıralanan bilgi, beceri ve alıĢkanlıkları sergilemesi gerektiğini 

belirtmiĢtir (Akt. Korkmaz, 2009): 

 Bir problem durumuyla ilgili delilleri yansız ve ustalıkla kullanmalıdır. 

 DüĢüncelerini kısa ve tutarlı bir Ģekilde sunabilmek üzere düzenleyebilmelidir. 

 EriĢtiği sonuç ve çıkardığı anlamların mantıklı olan ve olmayan yönlerini 

birbirinden ayırabilmelidir. 

 Bir karar almak için yeterli bilgi olmadığında, yargı ve kararını beklemeye 

alabilmelidir. 

 Bir problem durumu için üretilen alternatif çözümlerin uygulanması halinde 

ortaya çıkacak muhtemel sonuçları önceden kestirebilmelidir. 

 KarĢılaĢtıkları problem durumlarının daha önce tecrübe ettikleri ve 

yaĢadıklarıyla olan benzerliklerini görebilmelidir. 

 Bağımsız olarak kendi baĢına öğrenebilmeli ve bunu yapmayı istemelidir. 

 ÖğrenmiĢ olduğu problem çözme becerilerini yalnızca bu beceriyi kazandığı 

alana değil bir problemle karĢılaĢtığı her alana uygulayabilmelidir. 

 KarmaĢık olarak sunulan bir problem durumunu analiz ederek anlaĢılır hale 

getirebilmelidir. 

 Bir bireyin algılamasının sınırları olduğunu bilmelidir. 

Paul, Binker, Jensen ve Kreklau (1990) eleĢtirel düĢünmeyi oluĢturan becerileri 

Ģu Ģekilde sıralamıĢlardır (Akt. Günhan ve BaĢer, 2009); 
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 DuyuĢsal Stratejiler 

1. Bağımsız düĢünme, 

2. Ben merkezli iç görüler geliĢtirme, 

3. Tarafsız düĢünmeyi uygulama, 

4. Duygu ve düĢünce arasındaki iliĢkiyi anlama, 

5. Alçak gönüllüğü ve yargıyı geciktirmeyi geliĢtirme, 

6. Sorgulama cesareti geliĢtirme, 

7. Ġyi niyetli ve dürüst düĢünme, 

8. DüĢünme azmini geliĢtirme, 

9. DüĢünme becerisine güven duyma, 

 BiliĢsel Stratejiler- Makro Yetenekler 

10. Geçerli ve geçersiz genellemeleri fark etme, 

11. Öğrendiklerini transfer etme, 

12. GörüĢ geliĢtirme, 

13. Sorunları, sonuçları veya inançları açık hale getirme, 

14. Söz öbeklerinin veya sözcüklerin açık hale gerilmesi ve analiz edilmesi, 

15. Değerlendirme için ölçüt geliĢtirme, 

16. Bilgi kaynağının geçerliliğini değerlendirme, 

17. Derinlemesine inceleme, 

18. TartıĢmaları, yorumları, inançları ve teorileri analiz etme ve değerlendirme,  

19. Çözüm üretme veya değerlendirme, 

20. Eylemleri veya politikaları analiz etme veya değerlendirme, 

21. EleĢtirel bir Ģekilde okuma, 

22. EleĢtirel bir Ģekilde dinleme, 

23. Disiplinler arası iliĢki kurma, 

24. Sokratik tartıĢmayı uygulama, 

25. Farklı görüĢleri karĢılaĢtırma, 

26. Diyalektik düĢünme: görüĢleri, yorumları veya teorileri değerlendirme. 

 BiliĢsel Stratejiler- Mikro Beceriler 

27. Ġdealle gerçeği ayırt etme, 

28. EleĢtirel sözcük dağarcığı kullanma, 

29. Önemli benzerlikleri ve farklılıkları tespit etme, 
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30. Varsayımları inceleme ve değerlendirme, 

31. Ġlgili olmayan gerçeklerden ilgili olanları ayırt etme, 

32. Makul sonuçlar, tahminler veya yorumlar yapma, 

33. Kanıtları ve iddia edilen gerçekleri değerlendirme, 

34. ÇeliĢkileri fark etme, 

35. Sonuçlar ve anlamlar keĢfetme. 

Jonassen (2000)‟ na göre eleĢtirel düĢünme üç temel beceriyi kapsar. Bunlar: 

1. Değerlendirme, 

2. Analiz, 

3. ĠliĢki kurma becerisidir. 

Değerlendirme bireysel bir tutum olmayıp, bir Ģeyleri belli standartlar 

doğrultusunda ölçme ve yargılama anlamına gelmektedir. EleĢtirel düĢünme 

becerilerinden değerlendirme bilginin güvenilirliğini ve problemle iliĢkisini 

belirleyebilme, bilgiyi önemine göre sıralayabilme, mantık yürüterek eksiklikleri ortaya 

çıkarma ve hipotezleri sınayarak doğruluklarını kanıtlayabilme yeteneklerini 

kapsamaktadır. 

Analiz etme yeteneği, bir bütünün parçalarını belirlemeyi ve bunların arasındaki 

iliĢkileri kurabilmeyi kapsar. Bireyin analiz yeteneği, bir bilgi içerisindeki ana fikri 

tanımlayabilme, ana fikir ile yan fikirleri birbirinden ayırt edebilme, bilgideki ardıĢıklığı 

ve hiyerarĢiyi bulabilme gücü anlamına gelmektedir. 

Jonassen (2000), eleĢtirel düĢünmenin kapsadığı üç temel beceriden sonuncusu 

olan iliĢki kurmayı, analiz etme becerisinin üzerine yapılandırmıĢtır. ĠliĢki kurma, 

nesneler ve olaylar arasındaki benzer ve farklılıkları ortaya koyabilme, genellemelerden 

yola çıkarak çıkarımlar yapabilme, verilerden yola çıkarak genellemeler yapabilme, 

olaylar arasında sebep-sonuç iliĢkilerini kurabilme ve bunların olası sonuçlarını tahmin 

edebilme yeteneğidir. 

Facione (1990), farklı disiplinlerden kırk uzman ile yaptığı nitel araĢtırmasında, 

eleĢtirel düĢünmenin geniĢ bir tanımlamasını yaparak, bu becerilerinin hakkında Ģu 

sonuçlara ulaĢmıĢtır: 

1. EleĢtirel düĢünme çeĢitli eğilim ve becerileri kapsamaktadır. 
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2. EleĢtirel düĢünmenin geliĢtirilebileceği konusunda uzmanlar hem fikirdir. 

Birey düĢünme sürecini inceleyip değerlendirebilir ve sorgulayabilir. Bu 

becerileri kazanmada bireyin deneyimi son derece önemlidir. 

3. EleĢtirel düĢünen birey, farklı alanlarda mantıksal çıkarımda bulunur ve bu 

alanlar arasında iliĢkiyi sağlayarak çeĢitli yöntem ve teknikleri kullanabilir. 

4. EleĢtirel düĢünen birey, meraklı, gayretli ve özverili bir ruha sahiptirler. Bu 

özellikler eleĢtirel düĢünme becerisi bulunmayan kiĢilerde olmayan 

özelliklerdir. 

5.  EleĢtirel düĢünme sahip olunan değerlerle ve etik ile iliĢkilidir. Bireyin 

yaptığı bir Ģeyi etik olarak değerlendirmesi eleĢtirel düĢünme ile 

iliĢkilendirilebilir. 

6. EleĢtirel düĢünen bireyler, alıĢkanlık haline getirdikleri bu becerileriyle 

çevrelerini etkilerler. 

Bununla birlikte Facione (2004), eleĢtirel düĢünme becerilerini altı sınıfa 

ayırarak bu becerileri Ģu Ģekilde açıklamaktadır: 

1. Anlama: Kurallar, iĢlemler, inançlar, olaylar ve ölçütleri anlamak ve anlamları 

ile önemlerini gösterebilmek. 

Alt Beceriler: 

 Kategorilere ayırma 

i. Bilginin tanımlanması ve anlaĢılması için kategorileri ve farklılıkları 

formüle etme, 

ii. Kategorileri ve farklılıkları anlamak için durum ve olayları tanımlama. 

 Çözümleme 

i. Dil, çizim, grafik, sayı, tablo ve iĢaretlerden içeriği, niyeti, tutumu, 

değerleri anlama ve tanımlama, 

ii. Anlamın önemini ve netliği ortaya koyma 

2. Analiz: Yargı, sebep, bilgi veya fikirlerin gösterilmesi için kullanılan 

kavramlar arasındaki iliĢkileri tanımlamaktır. 

Alt Beceriler: 

 Fikirleri test etme, 

 Savları çıkarma, 

 Savları analiz etme. 
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3. Değerlendirme: Bir bireyin algılama, yargı, inanç veya fikirlerinin 

güvenilirliğini ve bunların arasındaki iliĢkilerin mantıksal gücünü değerlendirmedir. 

Alt Beceriler: 

 Bir yazarın güvenilirliğini değerlendirme, 

 Farklı fikirlerin güçlü ve zayıf yönlerini değerlendirme, 

 Bir kaynağın güvenilirliğini değerlendirme, 

 Fikirler arasında çeliĢki olup olmadığını değerlendirme, 

 Eldeki bilgilerin sonucu destekleyip desteklemediğini ortaya koyma. 

4. Çıkarım: Hipotez ve tahminler oluĢturarak, veriler, fikirler, deliller, inançlar, 

kavramlar ve sorulardan yola çıkarak mantıklı sonuç çıkarmadır. 

Alt Beceriler: 

 Delilleri sorgulama, 

 Alternatif yolları tahmin etme, 

 Sonuç çıkarma. 

5. Açıklama: Bir sonucun dayandığı delilleri, kavram ve yöntemleri savunarak, 

bu sonucu inandırıcı savlarla savunmadır. 

Alt Beceriler: 

 Sonuçları dile getirmek, 

 ĠĢlemleri savunmak, 

 Savları sunmak. 

6. Kendini düzenleme: Bir kiĢinin kendi biliĢsel süreçlerindeki öğeleri ve alınan 

sonuçları gözlemlemesidir. 

Alt beceriler: 

 Kendini sınama, 

 Kendini düzeltme. 

Pellegrino (1995) eleĢtirel düĢünmeyi desteklemede teknolojinin üç rolü 

olduğunu belirtmektedir: 

 Bilgi kaynağı. Çoklu biçimlerde sunulan bilgiler. 

 Yaratıcı araç. Bilgisayarın hızlı ve güçlü bilgi iĢleme kapasitesi. 
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 ĠletiĢim desteği. Veritabanı, e-posta, tartıĢma bültenleri gibi araçlar kiĢiler arası 

diyalog ve bilgi değiĢimini destekler. 

2.4. Bilgisayara Yönelik Tutum 

Bilimsel olarak 19 yy‟ da incelenmeye baĢlanan tutum, Latince‟de “harekete 

hazır olma” anlamına gelmektedir (Arkonaç, 2001:158). Tutum konusunda yapılmıĢ çok 

çeĢitli tanımlamalar olmasına rağmen bunların hemen hepsi, tutumun çeĢitli farklı 

boyutlarını vurgular niteliktedir. Baron ve Byren (1977) tutumu “yeterince organize 

olmuĢ uzun süreli duygu, inanç ve davranıĢ eğilimleri” diyerek, bu eğilimler “fikirleri, 

nesneleri, insanları ve grupları ( tutum objesi ) konu edinir” (Akt: Cüceloğlu, 1996:521) 

Ģeklinde tanımlamıĢlardır (Demirci, 2006). 

Bloom (1995)‟ e göre duyuĢsal giriĢ özellikleri olan, ilgiler, tutumlar ve kendi 

kendini görüĢlerin makro düzeyde etkili olduğuna yani, öğrencinin bütün bir ders ya da 

okulda öğrenme programındaki öğrenmelerini etkilemekte olduğuna inanılmaktadır. 

DuyuĢsal giriĢ özelliklerinin öğrencinin hem belli bir öğrenme ünitesini hem de az 

sayıdaki birbiriyle iliĢkili öğrenme ünitelerini öğrenmesini önemli derecede etkilemekte 

olduğuna inanılmaktadır. Bir derse karĢı olumlu düĢüncelere sahip olma, dersi sevme ya 

da onunla ilgili olarak olumlu duyuĢsal giriĢ özellikleri gösterme halinden bir derse 

karĢı olumsuz düĢüncelere sahip olma dersi sevmeme ya da onunla ilgili olarak olumsuz 

duyuĢsal giriĢ özellikleri gösterme haline kadar uzanan iki kutuplu tek bir nitelik ile 

karĢı karĢıya bulunduğunu göstermektedir. Bu nitelik, kiĢinin bir dersi almayı arzu edip 

etmediği, bu alandaki çalıĢmalarını sürdürmek isteyip istemediği, bu dersle ilgili olarak 

neleri sevip neleri sevmediği ve bu dersle ilgili duyuĢsal özelliklerini bir dereceye kadar 

gösterme gücünde olduğu bilinen görüĢ, düĢünce ve beğeniler üzerinde duran soru 

listesi yaklaĢımları ile ölçülebilir (Akt. AkĢit ve ġahin, 2011). 

Tutuma iliĢkin yapılan tanımlardan bazıları Ģu Ģeklide verilebilir; Smith (1968)'e 

göre; bireyin bir nesne hakkında duygu, düĢünce ve davranıĢlarını oluĢturan bir 

eğilimdir. Sherif ve Sherif (1996) tutumu; “herhangi bir değer yargısıyla etiketlenmiĢ 

bir nesne veya durumla ilgli olarak bireyin olumlu ya da olumsuz duygusal tepki 

vereceğini belirleyen ve sürekliliği olan bir hazır oluĢ durumudur.” Ģeklinde 

tanımlarken, ona benzer bir Ģekilde tutum kavramına güdü kavramını ekleyen Krech ve 
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Crutchfield (1980) ise, “bireyin dünyasındaki bir olayla ilgili güdüsel, algısal ve biliĢsel 

süreçlerinin sürekli ve kalıcı bir örgütlenmesidir” Ģeklinde tanımlamaktadır (Akt. 

TavĢancıl, 2002: 66). 

Özgüven (2000) ise tutumu; “bir düĢünceyi, bir kiĢiyi, topluluğu veya kurumu 

kabul ya da ret Ģeklinde beliren, duygusal bir hazır olma durumu veya eğilimidir” 

Ģeklinde tanımlamaktadır. Freedman, Sears ve Carlsmith (1993) tutumu, “biliĢsel ve 

duyuĢsal bileĢenleri barındıran, davranıĢsal bir eğilim içeren oldukça kalıcı bir süreçtir.” 

Ģeklinde tanımlamıĢlardır (Demirci, 2006). 

Baysal (1981:10) ise tutumu, ön eğilimlerin daha kalıcı ve sürekli bir 

örgütlenmesi Ģeklinde niteleyerek, gelip geçici eğilimleri tutum kavramı çerçevesinde 

ele almanın pek tutarlı bir davranıĢ olmayacağını belirtmiĢtir. 

Tutum; nesne, kiĢi ve fikirlere yönelik sürekliliği olan, inanç, duygu ve 

düĢünceler bütünü olarak tanımlanır (Dönmez, 1978; Özyürek, 2000). Tutum, bireyin 

kendine, etrafındaki bir nesneye, toplumsal bir konu ve duruma yönelik olan algı, bilgi 

ve deneyimlerine bağlayarak organize ettiği biliĢsel, duyuĢsal ve tepkisel eğilimleridir 

(Ġnceoğlu, 2000). 

Tutumlar doğrudan doğruya gözlenemeyip ancak, bireyin yaptıkları üzerinden 

varsayılabilir. Bireylerin tutumları gözlenememesine rağmen, onun sevgilerini, 

nefretlerini ve davranıĢlarını önemli oranda etkilerler (Morgan, 1995). Demirel (1983) 

tutumu eğitimci açısından; insanlar, objeler ve olaylar karĢısında bireyin belirli 

davranıĢları yapmaya sürükleyen öğrenilen eğilimler olarak tanımlamaktadır (Akt. 

Ülgen, 1995:97). 

Tutum, kiĢinin bir nesneye, kiĢiye ve olaylara yönelik olumlu veya olumsuz 

olabilen tavır durumudur. Bazı öğrenciler bazı derslere olumsuz tutum geliĢtirebilirler. 

O nedenle ilgili dersin çalıĢmalarını yapmak istemeyebilir, isteksizce veya zorla 

yaparlar (Oruç, 1993:7). Thurstone (1946)‟a göre tutum, bir psikolojik nesneye özgü 

olumlu ya da olumsuz duyguların derecesidir. Morgan (1961)‟e göre, belirli kiĢilere 

eĢyaya veya durumlara olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma, cevaplama eğilimlidir. 

Middlebrook (1974)‟a göre, belirli kiĢilere ve nesnelere ait duygu, düĢüncelere ve 

hareketlere yön veren, öğrenilmiĢ öz eğilimler bütünüdür (Akt. Turgut, 1977). 
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Bu tanımlardan yola çıkarak tutumun özelliklerini sıralanacak olursa;  

 Tutumlar doğuĢtan gelmeyen öğrenmeye dayalı olarak oluĢan özelliklerdir. 

Dolayısıyla tutumlar durağan değil, değiĢkendir. 

 Bu öğrenmeler bireyin toplumsallaĢma süreciyle doğrudan ilintilidir. 

 Tutumlar davranıĢa hazırlayıcı bir eğilim ya da bir tepki ön eğilimi olması 

nedeniyle, doğrudan gözlemlenemez, ancak insan davranıĢlarından çıkarsama 

yapılarak yorumlanabilir. 

 Tutumlar gelip geçici değildir, bireyin hayatında belirli bir süre devamlılık 

gösterir. 

 “Tutumların ortaya çıkması ve Ģekillenmesi için birbiri arasında 

karĢılaĢtırılabilen ögelerin bir arada bulunması gereklidir.” (Ġnceoğlu, 

2000:13). 

 “Tutumlar insanın nesne ile olan iliĢkisinde bir düzenlilik sağlarlar. Ġnsan-

nesne iliĢkisinde, tutumların yönlendirdiği taraftar olma durumu belirir. Bir kiĢi 

bir nesne ile ilgil bir tutum oluĢturursa artık onunla ilgili tarafsız olamaz.” 

(TavĢancıl, 2002:73). 

 Tutumlar hem kiĢisel hem de toplumsal boyutu olan özelliklerdir. “Tutum tepki 

Ģeklinden daha çok bir olumlu ya da olumsuz tepki gösterme eğilimidir.” 

(TavĢancıl, 2002:73). 

 Tutumlar insan davranıĢına yön verme noktasında biliĢsel, duygusal ve 

davranıĢsal ögeleri bünyesinde barındıran unsurlardır. (Keskin, 2003:4). 

2.4.1. Tutumun BileĢenleri 

Bir tutum yalnızca bir duygu ya da davranıĢ eğiliminden çok, duygu, düĢünce ve 

davranıĢ eğilimlerinin bir bütünleĢmesi olarak ortaya çıkmaktadır. Genel olarak bu 

bileĢenler birbirleriyle bağımlı, karĢılıklı olarak etkileĢimde bulunan ve aralarında bir 

tutarlılık olan bileĢenlerdir (Hotaman, 1995:13-16). 

Tutum, bir nesneye yönelik beslenilen duygu, düĢünce ve eğilimlerden 

oluĢtuğundan biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal olmak üzere üç bileĢenden oluĢtuğu 

söylenebilir. Bireyin tutum konusundaki düĢünce ve inançları tutumun biliĢsel 

bileĢenini, bireyin tutum konusunu sevmesi veya sevmemesi duyuĢsal ve son olarak ise 

bireyin tutum konusuna iliĢkin davranıĢlarıdır (Turgut, 1977:2; Çıttır, 2003:10). 
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2.4.2. Tutumun OluĢması ve DeğiĢmesi 

Yapılan tanım ve açıklamalardan da anlaĢılacağı üzere tutumlar; önceden 

kazanılmıĢ olan deneyimlerin edinilen bilgilerle örgütlenmesi sonucu oluĢmaktadır. Söz 

konusu deneyim ve bilgiler değiĢtiğinde tutumların da değiĢmesi olasıdır (Ġnceoğlu, 

2000:8).  

2.4.2.1. Tutumun OluĢması 

DoğuĢtan gelmeyen tutumlar, öğrenme yoluyla sonradan kazanılabilirler. Bu 

öğrenme süreci büyük oranda, tepkisel ve edimsel koĢullanma ile gerçekleĢir. 

Tutumların büyük bir kısmı yaĢamın ilk 20-25 yılı içerisinde ortaya çıkmasıyla, daha 

çok hayat boyu devam eden bir süreçtir (Hotaman, 1995:18). 

Tutumların büyük bir çoğunluğu çocukluk dönemine dayanmakta ve genelde 

deneyim, pekiĢtirme, taklit ve sosyal öğrenme ile doğrudan edinilmektedir (KağıtçıbaĢı, 

1999:120). Ancak, edinilen tutumların kaynağı kiĢisel deneyimlerden çok, ana 

babalardır. Ġlkokul çocukları çeĢitli konulara iliĢkin tutumlarını anlatırken sık sık anne 

veya babalarının sözlerinden örnekler verirler (Morgan,1995:374). Bu konuda yapılan 

birçok araĢtırma Munn, Fernald ve Fernald (1969), ebeveyn ve çocukların tutumları 

arasında yüksek bir korelasyon olduğunu ortaya koymuĢtur (Akt; TavĢancıl, 2002:80, 

Keskin, 2003). 

Özellikle okul öncesi dönemde ana-babanın etkisi oldukça ön plandadır. Yapılan 

bir araĢtırmada okul öncesi yaĢtaki çocukların % 95‟inin, ilkokul çağındaki çocukların 

% 80‟inin, üniversite çağındaki gençlerin ise %50-60‟ının babalarıyla aynı politik 

partiyi destekledikleri bulunmuĢtur (Aydın, 1993:171). 

Yukarıda bahsedilen araĢtırmalardaki benzerlikler daha çok politik ve dinsel 

tutumlardaki benzerlikleri yansıtmaktadır. Bu konuda daha sonraki yıllarda yapılmıĢ 

olan araĢtırmalar, farklı özel bir takım konulardaki tutum benzerliklerinin dinsel ve 

politik benzerlikteki kadar fazla olmadığını göstermiĢtir. Fakat genel olarak 

bakıldığında ana-babalarla ve çocukların tutumları arasındaki benzerlikler, 

farklılıklardan daha fazladır. Bu da ana-babaların çocukların tutumları üzerinde kalıcı 

etkilerinin olduğunu göstermektedir (Morgan, 1995:375). 
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Anne ve babaların çocuklar büyüdükçe onların tutumları üzerindeki etkisinin 

azaldığını ve özellikle ergenlik dönemine giren çocuklarda diğer sosyal faktörlerin 

rolünün giderek arttığı görülmektedir. Birey 12-30 yaĢ arasında tutumlarının büyük bir 

bölümü son Ģeklini almaktadır. Tutumların kristalleĢtiği bu süre kritik dönem olarak 

adlandırılmaktadır. Bu dönem boyunca tutumların oluĢmasında üç ana etken rol 

oynamaktadır. Bunlar; kitle haberleĢme araçları, akranlar, diğer kaynaklardan alınan 

bilgi ve eğitimdir (Morgan, 1995:375,386). 

Hotaman (1995:18), tutuma etki eden faktörleri; anne ve baba, akranlar, kitle 

iletiĢim araçları ve son olarakta nesne ile kiĢisel deneyimler olarak sıralamaktadır. 

Yapılan birçok araĢtırma, arkadaĢ grubu üyelerinin çeĢitli konulara iliĢkin tutumları 

arasında önemli benzerlikler olduğunu göstermektedir. 

Kitle iletiĢim araçları bazen hiç bilnmeyen bir nesne veya olaya karĢı bir önyargı 

geliĢtirip tutum oluĢturulmasına bazen de farklı alternatiflerden haberdar ederek mevcut 

tutumların değiĢmesine neden olabilir. Tutum nesnesiyle yaĢantının tutumları 

oluĢturmasına ise gezmeye gidilen bir Ģehirde baĢa gelen aksiliklerden dolayı o Ģehre 

geliĢtirilen olumsuz tutum örnek verilebilir (Deniz, 2006). 

Tutum geliĢtirme devresi, 12-20 yaĢ arası ergenlik devresi ve 21-30 yaĢ arası ilk 

yetiĢkinlik devresi olmak üzere ikiye ayrılabilir. Ergenlik devresinde tutumlar 

Ģekillenmekte, ilk yetiĢkinlik devresinde de giderek kristalleĢmektedir. Ergenlik 

dönemindeki bir bireyin tutumları henüz kuvvetle yerleĢmemiĢ, değiĢebilen tutumlardır. 

Fakat 20‟li yaĢlardan sonra birçok konuda bireyler kendilerini bağlamaya baĢlarlar; oy 

kullanır, eğitimlerini bitirir, iĢe baĢlar ve evlenirler. 

Bireyin o andaki tutumları üzerine temellendirilen tüm bu davranıĢlar, söz 

konusu tutumların katılaĢmasına ve çok az değiĢebilir hale gelmesine yol açabilir. 

Yirmili yaĢların baĢlarından itibaren tutumlar hayat boyu devam etmekte ve kiĢiler daha 

tutucu olmaktadır. Denilebilir ki bu tutuculuk, tutumlar kristalize olduktan sonra 

tutumlarda meydana gelebilecek tek değiĢikliktir (Morgan, 1995:375,386). 

Bloom, tutumun oluĢumunun; alma, davranımda bulunma(yanıtlama), kıymet 

biçme, organize etme ve kendine mal etme olarak beĢ aĢamada gerçekleĢtiğini 
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belirtmiĢtir (Bloom ve Diğerleri,1971). Rosernberg ve Houland, ise tutumun oluĢumunu 

4 aĢamada incelemiĢlerdir (Gürel, 1986). Bunlar; 

1. BiliĢsel boyut, 

2. DuyuĢsal boyut, 

3. Değerlendirme boyutu ve 

4. DavranıĢsal boyuttur. 

Tutumlar yaĢantı yoluyla öğrenildiğini belirten Tolan ve diğerleri(1985)‟ne göre 

ise çocukluk döneminde anne ve babayı taklit ederek, oynadığı çevreden etkilenerek, 

ödüllendirilerek, okul döneminde öğretmen ve arkadaĢlarının davranıĢlarını ve 

düĢüncelerini yorumlayarak tutum oluĢturur. Buraya kadar tutum homojen bir yapı 

gösterir. Üniversite döneminde ve askerde değerleri ve normları çok farklı kiĢilerle 

iliĢki kurmalarıyla tutumlarda değiĢmeler gözlenir.  

Toplumsal norm ve iliĢkilerin etkisiyle Ģekillenen tutumlar, geçmiĢ yaĢantılar ya 

da toplumsal etkilerle oluĢmuĢ önyargıların etkisi altında kalır ve örgütlenmiĢ düĢünce 

yapısı oluĢur (Özyürek, 2000; Tolan ve diğerleri 1985). 

2.4.2.2. Tutumun DeğiĢmesi 

Ġnsanlar belirli tutumlarla doğmamakta, gözlem, koĢullanma ve çeĢitli öğrenme 

süreçlerinden geçerek, sosyal deneyimlerinin de katkısıyla bir takım tutumlar 

geliĢtirmektedir (TavĢancıl, 2002:81). Öğrenme ve baĢarıyla iliĢkili olan tutum ders, 

öğretmen, okul ve arkadaĢlara yönelik duygulardır. Tutum çok fazla benimseme ya da 

çok fazla karĢı olma gibi duygusal yan tutmayı kapsaması nedeniyle değiĢmelere 

dayanıklılık gösterir (Dönmez, 1978: 321-322). Ġnsanlar tutum değiĢimine genellikle 

direnç gösterme eğiliminde olmalarına rağmen, yeni bilgi ve deneyimler edindikçe 

tutumlarını değiĢtirmektedir (TavĢancıl, 2002:81). 

YerleĢmiĢ köklü tutumların ögeleri de güçlü olur. Genellikle aĢırı tutumların 

güçlü olduğunu görülür. Kuvvetli tutumları, özellikle duygusal boyutu güçlü tutumları 

değiĢtirmek oldukça güçtür (Hotaman, 1995:15). Özellikle değiĢtitilmesi zor olan duygu 

yüklü tutumlar bireyin özbenliğini ilgilendiren konu ya da olaylara karĢı tutumlarıdır 

(Tekarslan ve Diğerleri, 1989). 



89 

 

 

 

Tutum değiĢiminde iki süreç görülür. Birincisi tutuma karĢı zıt bir davranıĢta 

bulunmak, ikincisi ise güçlü ve ikna edici bir iletiĢim altında kalmaktır (TavĢancıl, 

2002:81). Ġnsanlar kendi düĢüncelerine zıt olan bir düĢünceyi söylemeye veya yapmaya 

(tehdit, parasal teĢvik, güdüleyici herhangi bir olay gibi) zorunlu bırakıldığında tutum 

değiĢmesi görülebilir (Arkonaç, 1998:446,447). 

Tutum değiĢmesi konusunda ilk sistematik çalıĢmalar Cari Hovland ve 

arkadaĢları tarafından baĢlatılmıĢtır. Hovland ve arkadaĢları tutum değiĢmesinde etkili 

olabilecek üç faktör açıklamıĢlardır. Bunlar bilgi kaynağı, mesaj ve hedeftir (Aydın, 

1989:127). 

Bilgi kaynağı, tutum değiĢmesine yol açmak için verilen bilginin kim tarafından 

verildiğine; mesaj, bu bilginin nasıl verildiğine; hedef ise bu bilginin yöneltildiği, bir 

baĢka deyiĢle tutumu değiĢtirmesi amaçlanan kiĢi veya kiĢilere iĢaret eder (Hotaman, 

1995:19-20). 

Bilgi kaynağının etkili olabilmesi için ihtiyaç duyduğu özellikler inanılırlık, 

sevilme ve benzerlik olarak belirtilmiĢtir. Ġnanılırlık, bilgi kaynağının tutumu 

değiĢtirmeye etki eden en önemli özelliğidir. Bunun yanı sıra yapılan araĢtırmalar bilgi 

kaynağının sevilmesi veya sevimli bulunması durumunun tutum değiĢikliğini yüksek 

oranda etkilediğini ortaya çıkarmıĢtır.  

Mesajı gönderen yani kaynak kiĢinin güvenirliği mesajın ikna edici olmasında 

çok önemli bir faktördür. Mesajın iliĢkilendirildiği kiĢinin çekiciliği ve mesajı alan 

kiĢiye benzer olması da mesajın ikna edici etkisini artırmaktadır (Morgan, 1995:393-

401). 

Bir tutum değiĢtirme giriĢiminin ne ölçüde baĢarılı olacağı kısmen mesajın 

özellikleri tarafından belirlenmektedir. Bu özellikler, yüz yüze olma, tek yönlü-çift 

yönlü iletiĢim ve görüĢ farkı olarak sıralanabilir. Yüz yüze olma durumunun gerek 

görüntüyle gerek ses tonu gerek mimiklerle mesajın etkisini artırırken, mesajın tek 

yönlü veya çift yönlü olmasından kastedilen Ģeyse, karĢıt görüĢlere yer verilip 

verilmemesidir. Tek yönlü mesaj sadece bilgi kaynağının görüĢlerini içerirken çift yönlü 

iletiĢimde, karĢılıklı etkileĢim söz konusudur. 
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Tutumla verilen bilgi arasındaki farkın çok az olduğu durumlarda, hedef bu farkı 

algılamakta ve bilgi kaynağının kendisiyle aynı görüĢü paylaĢtığını düĢünmektedir. Bu 

farkın çok fazla olduğu durumlarda ise, hedef bilgiyi baĢtan itibaren reddetmektedir 

(Hotaman, 1995:21-22). 

2.4.3. Tutum ve DavranıĢ 

Tutumlar bir davranıĢtan öte, bireyin davranıĢlarına yön veren ve davranıĢların 

gerisinde olan psikolojik bir etkiye sahip olan değiĢkenlerdir. Bu bakımdan, tutumların 

zeka, güdü vb. gibi kuramsal değiĢkenler olduğunu söylemek doğru olabilir (Oruç, 

1993:8). 

Doğrudan gözlemlenemeyen birçok psikolojik değiĢken gibi tutumların da 

kuramsal ya da gizli değiĢkenler olduğu, bunların ancak bireylerin davranıĢları ya da 

sözlü dıĢavurumlarına bakılarak çıkarsanabileceği (Arkonaç, 2001:157, Baysal ve 

Tekarslan, 1996:259, Ġnceoğlu, 2000:113) belirtilmektedir. Bu sebeple, tutum-davranıĢ 

iliĢkisinde kuramsal olarak eĢ yönlü bir etkileĢim olduğu söylenebilir (Baysal ve 

Tekarslan, 1996:259, Ġnceoğlu, 2000:113). 

Tutum, bir yandan bireyin çevresine uyumunu kolaylaĢtırırken, diğer yandan 

davranıĢları yönlendirici bir etkiye sahiptir. Tutumun davranıĢları yönlendirici etkisi, 

bireyin davranıĢları hakkında bir öngörü yapılmasına yardımcı olur. Bu çerçevede 

tutumlara iliĢkin olarak araĢtırmalar yapılmasının nedenlerinden biri, bireyin 

gelecekteki davranıĢlarının tahmin edilebileceği yönündeki beklentilerdir. 

Tutumların doğrudan gözlenemeyen içsel bir faktör olması ve ancak bireyin 

davranıĢlarından çıkarsama yapılabilmesi, tutumun davranıĢla olan etkileĢiminde 

üstlendiği rolün tüm yönleriyle anlaĢılabilmesini bir anlamda zorlaĢtırmaktadır. Eğer 

tutum, davranıĢa hazırlayıcı ve yön verici bir güçse -ki böyle olduğu varsayılmaktadır- 

tutum kavramının daha iyi anlaĢılabilmesi; tutumun herhangi bir davranıĢa neden olma 

sürecinin daha iyi analiz edilmesi, onun yapısının ve bileĢenlerinin (biliĢsel, duyuĢsal ve 

davranıĢsal) daha detaylı incelenmesiyle mümkün olacaktır (Keskin, 2003:9-13). 

Bugüne kadar yapılan araĢtırmalarda tutum davranıĢ iliĢkisi arasında bir 

tutarlılık olduğu ispatlanmaya çalıĢılmıĢ, fakat bunlardan elde edilen sonuçlar çeliĢkili 
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olmuĢtur. Bu konuda; “1930‟larda gerçekleĢtirilen klasik bir araĢtırma bu bağlantıyı ilk 

kez sorgulamıĢtır. Bu araĢtırmaya göre 

Beyaz bir profesör, genç bir Çinli çiftle birlikte ABD‟de geziye çıkar. O sırada, 

Asyalılara karĢı güçlü bir önyargı vardır ve ırk ayrımcılığına karĢı hiçbir yasa yoktur. 

Üç gezgin 200‟den fazla otel, motel ve restoranda konaklamıĢlardır; bütün 

restoranlarda, biri dıĢında, bütün otel ve motellerde kendilerine gayet iyi hizmet 

verilmiĢ ve hiçbir sorun çıkmamıĢtır. Daha sonra bütün bu kuruluĢlara birer mektup 

gönderilerek, Çinli bir çifti ağırlayıp ağırlayamayacakları sorulur. Alınan 128 yanıtın 

%92‟si olumsuzdur. BaĢka bir deyiĢle, bu kiĢiler davranıĢlarından çok daha önyargılı 

tutumlara sahip olduklarını ifade etmiĢlerdir” (Atkinson ve diğerleri,1995). Yüz yüze 

iletiĢimde, iyi giyimli Çinli bir çifti reddedemeyen iĢyeri sahibi mektup yoluyla gayet 

net bir tavır koyabilmektedir. Bu durumda önceden gösterilen kabul etme davranıĢı ile 

mektupta belirtilen tutum açıkça uyuĢmamaktadır (Keskin, 2003). 

Minard 1952‟de bir kömür madeninde çalıĢan zenci ve beyaz iĢçiler arasında 

benzer bir araĢtırma yapmıĢ ve ırk ayrımı davranıĢını incelemiĢtir. Madende çalıĢan 

iĢçiler arasında iĢ baĢında farklı, iĢ dıĢında farklı iliĢkiler olduğunu gözlemlemiĢtir. 

Maden ocağındaki beyazların %20‟si zencilere karĢı hem iĢ ortamında hem de iĢ dıĢında 

olumlu tutum gösterirken, %20‟si her iki ortamda da olumsuz tutum göstermiĢ, kalan 

%60‟lık kesim ise iĢ ortamında baĢka, dıĢarıda baĢka tutum göstermiĢlerdir. Bu kesim 

için; iĢyerindeki kurallar ve gereklilikler nedeniyle iĢ ortamında zencilerle iletiĢim 

kurdukları, iĢ dıĢında ise toplumsal normlar gereği konuĢmadıkları söylenebilir (La 

Pierre ve Minard‟dan aktaran Baysal ve Tekarslan, 1996:259,260; KağıtçıbaĢı, 

1999:107,108; TavĢancıl, 2002: 86,87; Keskin, 2003:9-13). Bu durumda %40‟ı 

tutumlarını davranıĢa yansıtırken, %60‟ı çevresel faktörlerden dolayı tutumunu 

davranıĢa yansıtamamıĢtır. Yapılan araĢtırmalar, insanların her zaman tutumlarına 

uygun davranmadıklarını göstermektedir. Örneğin; trafik kurallarına harfiyen 

uyulmasını savunan bir sürücünün kırmızı ıĢıkta geçtiği gözlenebilmektedir. Aynı 

Ģekilde çevrenin kirlendiğini ve korunması gerektiğini savunan bir kiĢinin yerlere çöp 

attığı, tabiatı tahrip ettiği gözlenebilir. KuĢkusuz bu söylenenler “tutum ile davranıĢ 

arasında hiçbir iliĢki yoktur” Ģeklinde yorumlanmamalıdır. Bununla birlikte günlük 

yaĢamda insanların tutumlarına uygun davrandıklarını gösteren sayısız örnek bulmak da 

mümkündür (Hotaman, 1995:13-16). 
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Ortamsal engellerle tutumun güçlülük derecesi arasındaki etkileĢimi unutmamak 

gerekecektir. Özetle, çok güçlü tutumlara dayanarak davranıĢı kestirmek, orta derecede 

güçlü tutumlardan davranıĢ kestirmesi yapmaktan daha geçerli olacaktır. Özellikle orta 

derecede güçlü olan tutumlar davranıĢa yol açarken ortamsal etkenlerle etkileĢime 

girdiğinden, ortamsal engellerin önemi göz ardı edilmemelidir (KağıtçıbaĢı, 1999:128; 

Keskin, 2003). 

Tutum ve davranıĢ arasındaki iliĢkinin aksamasına yol açan bir baĢka neden de 

bu konuda yaĢanan ölçüm sorunlarıdır. ġöyle ki; La Pierre (1934)‟ in araĢtırmasında 

ölçülen tutum çok genel, ölçülen davranıĢsa çok belirlidir. Oysa ilgili araĢtırmada sözü 

geçen iĢyeri sahipleri, yüz yüze iletiĢimde Çinli çifti kabul ederken, karĢılarında iyi 

giyimli, Ġngilizce konuĢan ve yanlarında beyaz bir Amerikalı olan bir Çinli çifti kabul 

etmiĢlerdi. Bu nedenle, tutumla davranıĢ arasında bir iliĢki aranırken daha özgül Ģartlar 

göz önüne alınmalı, neyin ölçülmek istendiği ve bunun için ne tür sorular sorulması 

gerektiği iyi saptanmalıdır. Seçilen davranıĢ ölçülen tutumla doğrudan iliĢkili olmalıdır 

(Akt. KağıtçıbaĢı, 1999:111; Keskin, 2003). 

Collins (1970), tutumlarla davranıĢ arasındaki iliĢkiyi kısıtlayan etkenleri Ģöyle 

sıralamıĢtır (Keskin, 2003). 

a) Çevresel Etkenler: Çevre ve tutum açık bir tepkiyi etkisi altına alabilir. Tepkiye 

karĢı çevrenin etkisi (baskısı) güçlü olduğunda, tutumun etkisi azalarak tutum ve 

davranıĢ arasındaki iliĢki de azalmıĢ olur. 

b) Tutum DıĢı Etkenler. 

c) Ölçme Hataları: Ölçme yöntemlerinde güvenirliğin düĢük olması (anlaĢılamayan 

sorular, dikkatsiz yanıtlayıcılar, yetersiz bilgisi olan anket uygulayıcıları) tutum ve 

davranıĢ arsındaki iliĢkinin eksik ya da yanlıĢ belirlenmesine neden olmaktadır. 

Ayrıca, La Pierre (1934)‟ in araĢtırmasında gözden kaçmaması gereken bir baĢka 

önemli nokta da; “alıĢkanlıklar” ve “sonuç hakkındaki beklentiler” in davranıĢı 

etkileyen bir baĢka etken olarak belirmesidir. Örneğin; oteldeki resepsiyon görevlisinin 

iyi giyimli bir müĢteriyi otele kabul etme oranına göre, tanımadığı bir Çinliyi mektupla 

kabul etme olasılığı çok daha düĢüktür. Oysa düzgün görünüĢlü Çinli bir müĢteriyi otele 

almayacak olursa tatsız bir ortam oluĢabilir ve diğer müĢteriler de bundan rahatsız 

olabilir. 
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AlıĢkanlıklar ve sonuçla ilgili beklentiler de bu açıdan, tutumun davranıĢa 

dönüĢmesi noktasında belirleyici rol oynamaktadır (TavĢancıl, 2002:96; Keskin, 2003). 

Tutumlar genelde, güçlü ve tutarlı olduklarında, tahmin edilen davranıĢla iliĢkili 

olduklarında, kiĢinin doğrudan deneyimini temel aldıklarında ve kiĢi kendi tutumlarının 

farkında olduğunda, en iyi davranıĢ göstergeleri olarak kabul edilebilir (Atkinson ve 

Diğerleri, 1995). 

Tutumlar, diğer bazı tutumlarla iliĢkileri yönünden de değiĢiklik gösterirler. Bazı 

tutumlar arasında güçlü bir iliĢki varken bazılarında ise diğerlerinden ayrı bulunabilirler. 

Dindar olan bir insanın, eğitimle ilgili, sosyal yaĢamla ilgili genel tercihleri dini ağırlıklı 

olabileceği gibi, bu insanın din iĢlerini diğer iĢlerinden ayırarak, dini ağırlıklı 

tercihlerden kaçınması da söz konusu olabilir. Bazı insanlarda, bir tutumun 

merkezileĢmesi görülebilir ve bu durum diğer tutumlarını etkisi altına alarak hayatına, 

görüĢlerine ve pekçok davranıĢına da yön verebilir. Bu Ģeklideki bir tutum, artık tutum 

olmaktan öte ideolojiye dönüĢmüĢtür (Hotaman, 1995:13-16). 

Sonuç olarak; davranıĢ karmaĢık güçlerin etkisi altındadır. Diğer bir deyiĢle 

çeĢitli etkenlerin karmaĢık etkileĢimi sonucu ortaya çıkmaktadır. Tutumların 

davranıĢları etkilemesi basit bir olay değildir. DavranıĢ; tutum, ortam, alıĢkanlık, 

beklenti, normlar, öğrenme süreçleri, çevresel faktörler ve test(ölçme) ortamı gibi 

etkenlerin etkileĢimi sonucu oluĢan kompleks bir yapıdır. Bu nedenle tutumların 

kestirici değiĢkenler olarak kullanılabilmesi için, araĢtırma bulgularının analizinde tüm 

bu sayılan etkenlerin davranıĢla olan iliĢkilerine bakmak gerekir. Bu belirtilen etkenler 

birbirleriyle tutarlı ise, davranıĢın kestirilmesi daha geçerli olacaktır (Baysal ve 

Tekarslan, 1996:261; KağıtçıbaĢı, 1999:129; Keskin, 2003). 

2.4.4. Tutumların Ölçülmesi 

Bireyin bir görüĢe veya nesneye karĢı hangi konumda durduğu, tutumun 

ölçülmesi ile belirlenir. Tutum, tamamen benimsenen ya da tamamen karĢı çıkılan iki 

boyut arasındaki bir noktada yer alan derecedir (Silah, 2000). 

Özgüven (2000)‟ e göre tutumların çeĢitli yönlerinin ölçü ve niceliğe 

vurulmasına gerek vardır. Ölçme tekniği bakımından tutumların bazı boyutları daha çok 

önem taĢımaktadır. Tutumun boyutları arasında, tutumun “yönü”, “derecesi” ve 
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“yoğunluğu” tutumları ölçmede çok önemlidir. Tutumun yönü, tutumun hoĢlanma-

hoĢlanmama, olumlu-olumsuz oluĢ gibi duygusal niteliğidir. Tutumun derecesi, tutumun 

kabul ya da reddetme boyutlarının duygusal tonunun düzeyine iĢaret etmektedir. 

Tutumun yoğunluğu ise, dıĢa yönelik bir davranıĢa dönüĢebilme olasılığı, diğer tutum 

alanları içindeki güçlü ya da zayıf olma yönündeki durumunu belirtmektedir. 

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

Alspaugh (1972), programlamadaki beceriye etki eden faktörleri araĢtırdığı 

çalıĢmasında karakter, muhakeme yeteneği, mantıksal yetenek ve matematik baĢarısının 

öğrencinin programlama dersinden aldığı not ile iliĢkisine bakmıĢtır. Karakter 

Thurstone Temperement Schedule ile, muhakeme IBM Programcı Yetenek Testi ile, 

mantıksal yetenek Watson-Glaser Kritik DüĢünme Ölçeği ile ve matematik baĢarısı lise 

matematik not ortalaması ile ölçülmüĢtür. AraĢtırmanın sonunda matematik baĢarısının 

öğrencinin programlamadaki becerisini öngörmede en güçlü değiĢken olduğu ortaya 

çıkmıĢtır (Akt. Erdoğan, 2005). 

Konvalina, Stephens ve Wileman (1983) araĢtırmalarında lise seviyesinde alınan 

bilgisayar derslerinin üniversite seviyesinde gösterilen programlama performansını 

etkilediğini bulmuĢlardır (Akt. Gülmez, 2009). 

Dey ve Mand (1986), “Bilgisayar Bilimlerine GiriĢ Derslerinde Matematik 

GeçmiĢinin ve Programlama Deneyiminin Öğrencinin BaĢarı Algısı Üzerine Etkisi” 

isimli çalıĢmalarında Cobol, Basic ve Pascal derslerine kayıtlı 467 öğrenciyle 

çalıĢmıĢlardır. Öğrenciler akademik geçmiĢleri, bilgisayar bilimleri ve matematiğe karĢı 

tutumları, derse yönelik baĢarı algıları ve demografik bilgileri içeren formları 

doldurmuĢlardır. Toplanan veriler analiz edildiğinde alınan matematik dersleri ve sahip 

olunan programlama deneyimi öğrencinin bu derslerdeki baĢarı algısıyla anlamlı 

korelasyon göstermiĢtir. 

Uzunboylu (1995), “Bilgisayar öğrenme düzeyi ile bilgisayara yönelik tutumlar 

arasındaki iliĢki” isimli araĢtırmasında, öğrencilerin bilgisayara yönelik tutumları genel 

olarak olumlu yönde olduğu ve öğrencilerin bilgisayara yönelik tutumlarında, 

cinsiyetlerine göre aralarında anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmüĢtür (t=0.98, 
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p>.05). Öğrencilerin bilgisayar dersindeki biliĢsel alan davranıĢlarından olan bilgi, 

kavrama ve uygulama basamakları, bu basamakların genel toplamı, bilgisayara yönelik 

tutum puanlarının her birinin arasında pozitif yönde ve yüksek düzeyde anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur (Akt. Demirci, 2006). 

Bostock (1996), gerçek hayat problemleri ile uğraĢarak çalıĢan öğrencilerin 

problem çözme ve eleĢtirel düĢünme becerilerini çalıĢtıkları konuyu gerçek hayatla 

iliĢkilendiremeyen öğrencilere göre daha fazla geliĢtirdiklerini ortaya koymuĢtur. 

Owston (1997) ‟a göre, web temelli eğitim ortamlarının öğrencilerin 

motivasyonuna olumlu katkı sağlamasının en önemli sebebi günümüz öğrencilerinin 

bilgisayar kültürüne iyice uyum sağlamıĢ olmaları ve bilgisayar kullanmaktan 

hoĢlanıyor olmalarıdır. Etkileyici zenginlikte ve hızlı eriĢilebilir içerik de motivasyona 

katkı sağlayan özelliklerden bir diğeridir. Sürekli güncel tutulan bilimsel veritabanları 

ve resmi belgeler öğrencilere sınırsız bilgi kaynağı oluĢturmaktadır. GeniĢ bilgi ağı 

öğrencilerin analiz, sentez ve değerlendirme gibi eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kullanmalarına olanak sağlamaktadır. 

Kökdemir (1999) tarafından yapılan, BaĢkent Üniversitesi Ġktisadi ve Ġdari 

Bilimler Fakültesi ve ĠletiĢim Fakültesi‟nin Psikoloji‟ye GiriĢ Dersi‟ne devam eden 105 

öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencilere bu ders kapsamında eleĢtirel 

düĢünme becerisinin kazandırılıp kazandırılamayacağının ortaya konulmasını 

amaçlamıĢtır. Ġlk önce, çeĢitli etkinliklerde öğrenciler bilimsel düĢünme ve araĢtırma 

yöntemleri konusunda bilgilendirilmiĢ ve daha sonra öğrencilerden haftalık olarak 

çeĢitli ortamlarda yaptıkları okumalarda (basın, kitap v.b.) karĢılaĢtıkları görüĢler ve 

fikirlere mantıksal eleĢtiri getirmeleri istenmiĢtir. Kökdemir (1999), gerekli ortam 

sağlandığı takdirde öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini rahatlıkla kullandıkları 

sonucuna varmıĢtır (Akt. Özdemir, 2005). 

Goold ve Rimmer (2000) birinci yıl bilgisayar derslerindeki performansı 

etkileyen faktörleri araĢtırdıkları çalıĢmalarında bilgisayar ile ilgili bölümlerde okuyan 

39 öğrenciyle 2 dönem boyunca çalıĢmıĢlardır. Öğrenciler ilk dönem Temel 

Programlama dersi almıĢ ve C programlama dilini öğrenmiĢlerdir. Ġkinci dönem ise 

Veri Yapıları ve Algoritmalar dersini almıĢlar ve C programlama dilini ilerletmiĢlerdir. 

Bu dönem boyunca öğrencilere Kolb‟un Öğrenme Stil Envanteri, problem çözme 
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yeteneğine yönelik test ve hırs ile motivasyonlarını ölçecek anketler uygulanmıĢtır. 

Ayrıca, öğrencilerin bilgisayar deneyimleri ve lise mezuniyet ortalamaları öğrenilmiĢtir. 

Tüm bunlar dersteki baĢarıyla karĢılaĢtırılınca genel akademik baĢarının bilgisayar 

derslerindeki baĢarıya etkisinin sabit olmadığı, problem çözme becerisi yüksek olanların 

derslerde daha baĢarılı olduğu, öğrenme stilinin anlamlı bir etkisinin olmadığı, hırslı ve 

yüksek motivasyona sahip öğrencilerin daha baĢarılı olduğu ve cinsiyetin sadece ilk 

dönem baĢarı üzerinde etkisi olduğu ikinci dönem bu etkinin ortadan kalktığı 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Byrne ve Lyons (2001), programlamaya giriĢ dersindeki baĢarıyla önceden 

bilgisayar deneyimine sahip olan öğrencilerin daha baĢarılı olduğunu, öğrenme stilleri, 

matematik ve fen bilimleri baĢarısının programlama dersindeki baĢarıyla anlamlı 

korelasyon gösterdiğini bulmuĢlardır. Goold ve Rimmer (2000) bilgisayar derslerindeki 

performansı etkileyen faktörler arasında problem çözme becerisi yüksek olanlar ile 

hırslı ve yüksek motivasyona sahip öğrencilerin daha baĢarılı olduğunu bulmuĢlardır 

(Akt. Gülmez, 2009). 

Byrne ve Lyons (2001), programlamaya giriĢ dersindeki baĢarıyla cinsiyet, 

önceki bilgisayar deneyimi, öğrenme stili ve genel akademik performans arasındaki 

iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Programlama ve Mantıksal Metodlar dersini alan 110 öğrenci, bu 

araĢtırmanın örneklemini oluĢturmuĢtur. Öğrencilerin dersten aldıkları puanlara 

bakıldığında cinsiyet açısından bir farklılık bulunamamıĢtır. Önceden bilgisayar 

deneyimine sahip olan öğrencilerin daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Öğrenme stilleri 

açısından bakıldığında ise ayrıĢan öğrenme stiline sahip olanların baĢarı oranı daha 

yüksek bulunmuĢtur. Akademik performansı ölçmek için öğrencilerin üniversiteye 

girerken aldıkları ILC sınavının sonucuna bakılmıĢtır ve matematik ve fen bilimleri 

baĢarısının programlama dersindeki baĢarıyla anlamlı korelasyon gösterdiği 

saptanmıĢtır. 

Jefferies (2002), geniĢ öğrenci kitlesine yönelik yapılan programlama derslerinin 

etkililiği üzerine çalıĢmıĢlardır. Hertfordsire Üniversitesi‟nde Bilgisayar Bilimleri 

Bölümü öğretmenleriyle yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin motivasyonu nasıl arttırabilir, 

farklı yetenek düzeylerine sahip olan öğrenciler nasıl desteklenir ve geniĢ öğrenci 

grupları için uygun değerlendirme metotları nasıl tasarlanmalı sorularına cevap 
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aramıĢlardır. Öğrenci motivasyonunu arttırmada en önemli iki faktör iĢ tabanlı eğitim ve 

pratiğe (Laboratuvar saatlerine) daha çok önem verme olarak görülmüĢtür. Farklı 

yetenek düzeylerine sahip öğrencilerin desteklenmesi için ise öğrencileri seviyelerine 

göre gruplama ve eğitim materyalleri ile ödevleri derecelendirme öngörülmüĢtür. GeniĢ 

öğrenci kitlesi için birkaç ölçme metodunu birlikte kullanma ve ödevler için gereken 

pratik yapma olanağını öğrenciye vermek çözüm olarak sunulmuĢtur. 

Dill (2003) tarafından yapılan bir çalıĢma üniversitede iĢ idaresi okuyan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini çevrimiçi öğrenme ortamlarında daha fazla 

kullanıp kullanmadıkları, eğer kullanıyorlarsa bunu sağlayan etmenleri ortaya koymayı 

amaçlamıĢtır. 21 lisans öğrencisinin katıldığı çalıĢmada veri toplamı aracı olarak açık 

uçlu mülakat, gözlem ve bir eleĢtirel düĢünme anketi kullanılmıĢtır. Deney grubu 

eğitimlerini bir çevrimiçi aracı kullanarak tamamlarken, kontrol grubu geleneksel sınıf 

ortamında yüz yüze eğitim almıĢtır. AraĢtırmada nitel analizlerle elde edilen sonuçlara 

göre deney grubunun eleĢtirel düĢünme becerilerini kontrol grubuna göre daha fazla 

kullandığı ortaya çıkmıĢtır. Çevrimiçi öğrencilerinin bağımsız çalıĢma, etkileĢim ve 

dersi bir bütün olarak ekranda görme imkanlarının eleĢtirel düĢünme becerilerini daha 

fazla kullanmalarına imkan verdiği görülmüĢtür (Akt. Özdemir, 2005). 

Dünya genelinde programlama eğitimindeki akademik baĢarının istenilen 

seviyenin altında olması, programlama eğitiminin kendine özgü zorlukları olduğunu 

göstermektedir. Robins, Rountree ve Rountree (2003) programlama eğitiminin 

zorluğunun, programlama öğreniminin karmaĢık yeni bilgiler öğrenme ve bu bilgilerle 

ile ilgili stratejiler geliĢtirme ve pratik program yazma becerileri kazanmayı 

gerektirmesinden kaynaklandığını ifade etmektedirler. Çünkü, Robins ve diğerleri 

(2003)‟ e göre bunların elde edilmesi için öğrencilerin üst seviyede biliĢsel kavrama 

becerisine sahip olmaları ve öğretmenlerin de uygun öğretim stratejileri kullanmaları 

gerekmektedir (Akt. Ay, 2011). 

Holden ve Weeden (2003), önceki bilgisayar deneyiminin öğrencilerin 

programlama dersindeki baĢarılarına nasıl etki ettiğini araĢtırdıkları çalıĢmalarında 159 

öğrenciyle 3 dönem çalıĢmıĢlardır. Öğrencilerin önceden programlama deneyimi olup 

olmadığı, eğer varsa derecesinin ne olduğunu araĢtırmıĢlardır. Önceki deneyimin ilk 

programlama dersinin baĢarısında önemli bir etken olduğu ama sonraki derslerde bu 
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etkinin ortadan kalktığı görülmüĢtür. Ayrıca önceki deneyimin derecesinin (az-orta-çok) 

baĢarı üzerinde herhangi bir etkisi olmadığı ortaya konulmuĢtur. 

Grant (2003) “Programlama Derslerinde Problem Çözme, BiliĢsel Öğrenme Stili 

ve Cinsiyet” isimli çalıĢmasında programlama dersinin öğrencilerin problem çözme 

becerisini geliĢtirip geliĢtirmediği sorusuna cevap aramıĢtır. Ayrıca öğrencilerin 

öğrenme stillerinin ve cinsiyetlerinin ders baĢarısına etkisini de incelemiĢtir. Ġki ayrı 

programlama dersini (C ve C++) içeren bu çalıĢmada 41 öğrenciyle çalıĢılmıĢtır. 

Problem çözme becerisi Watson&Glaser‟ in Problem Çözme Envanteri ile, biliĢsel 

öğrenme stili ise Kolb‟un Öğrenme Stil Envanteri ile ölçülmüĢtür. Analizler sonucunda 

programlama eğitiminin problem çözme becerisini geliĢtirmediği, cinsiyetin ve öğrenme 

stillinin tek tek ders baĢarısına etkisinin olmadığı ama birlikte bir etkiye sahip oldukları 

bulunmuĢtur. 

Porter ve Calder (2004)‟e göre programlama eğitimi hem yeni ve karmaĢık 

bilgiler öğrenilmesini hem de üst düzey biliĢsel beceriler kazanılmasını gerektirdiği için 

öğrenciler bu alanda birçok zorlukla mücadele etmekte ve genel baĢarı diğer alanlarla 

kıyaslandığında istenilen seviyenin çok altında kalmaktadır. Lister ve Leaney (2003) 

McCracken ve arkadaĢlarının (2001) yaptıkları çalıĢmanın sonuçlarının eğitimciler 

açısından dikkate alınması gerektiğini söylemektedirler. Çünkü, McCracken ve 

arkadaĢlarının çalıĢmasında beĢ kıtadaki sekiz farklı üniversitede görev yapan öğretim 

görevlilerine öğrencilerine uygulamaları için bir grup programlama sorusu gönderilmiĢ, 

çalıĢmanın sonunda öğrencilerin performansı öğretim görevlilerinin beklentisinin çok 

altında gerçekleĢmiĢtir. Öğrenciler sadece verilen görevleri tamamlamakta baĢarısızlık 

yaĢamamıĢlar, öğrencilerin çoğu problemlerin çözümü için bir baĢlangıç bile 

yapamamıĢlardır (Akt. Ay, 2011). 

BĠT‟in eğitimde kullanımına yönelik yapılan çalıĢmaların bazılarında, BIT‟in 

öğrenme sürecinde, öğretim programı amaçlarının ve eğitimsel becerilerin kaliteli bir 

Ģekilde geliĢtirilmesine destek olduğunu gösterilmiĢtir. Bu alanda yapılan diğer bazı 

çalıĢmada ise BĠT‟in eğitimde ve öğretimde kullanılabilen etkili bir araç olduğu, 

öğrencilerin motivasyonları, iletiĢim ve biliĢsel becerilerini, motivasyonlarını ve 

yaratıcılıklarını anlamlı bir Ģekilde arttırdığı gösterilmiĢtir (ÇavaĢ ve ÇavaĢ, 2005). 
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Radia Perlman, küçük yaĢtaki çocuklara (3 ila 5 li yaĢlarda) bilgisayar 

programlama öğretimi konusunda yaptığı çalıĢmalarla bu alanın en önemli öncüsü 

olarak kabul edilmektedir. O, 1974-1976 yılları arasında küçük çocuklar ile test ettiği ve 

olumlu sonuçlra eriĢtiği, süreç içerisinde yer alan olaylar üzerine analiz ve yansımalar 

yapan adına TORTIS denilen bir somut programlama sistemini geliĢtirmiĢtir. Onun 

buradaki özel amacı; 3 ya da 4 yaĢlarındaki çocuklar için kodlama engelini aĢan ve pek 

çok avantajlar sağlayan tamamen eriĢilebilir bir bilgisayar dilinin öğrenilmesi olmuĢtur 

(Morgado, Cruz ve Khan, 2006). 

Köse ve Gezer (2006) alanyazında, bilgisayara yönelik tutumların konu edildiği 

araĢtırmaların çoğunluğunun öğretmen ve öğretmen adayları üzerine yoğunlaĢtığını, 

öğrencilerin tutumlarının belirlenmesine yönelik çalıĢmaların ise sınırlı sayıda olduğuna 

dikkat çekmektedir (akt. Demirer ve ġahin, 2008). 

Erdoğan, Aydın ve Kabaca (2008), yaptıkları araĢtırmada programlama baĢarısı 

ile genel yetenek ve matematik baĢarı arasında anlamlı iliĢki bulmuĢlardır. Erdoğan 

(2005) ise programlamaya giriĢ dersi baĢarısı ile matematik baĢarısı ve genel akademik 

baĢarı arasında anlamlı iliĢkiler bulmuĢtur. 

Özdener (2008), 128 ortaöğretim ve 114 üniversite öğrencisi ile yürüttüğü bir 

çalıĢma sonucunda, öğrencilerde aynı iĢi yapmak için geliĢtirilmiĢ kısa programların 

uzun programlardan daha hızlı çalıĢtığı ve daha az değiĢken kullanan programların fazla 

değiĢken kullanan programlara göre daha hızlı çalıĢtığı yanılgısının olduğunu tespit 

etmiĢtir. Özdener‟e göre bu kavram yanılgısının sebebi; programlama derslerinde, 

öğrencilerin algoritma ve programlama mantığı öğrenmek yerine, programlama dilinin 

komutlarını ezberlemeye çalıĢmalarıdır (Akt. Ay, 2011). 

Bilgisayarı, ödev yapmak için kullanan öğrencilerin toplam ve tüm alt testlerdeki 

eleĢtirel düĢünme puanları, ödev yapmak için kullanmayan öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme puanlarından anlamlı düzeyde yüksek iken, bilgisayarı eğlenmek, zaman 

geçirmek ve bilgisayar oyunları oynamak için kullanan öğrencilerin toplam ve tüm alt 

testlerdeki eleĢtirel düĢünme puanları bilgisayarı belirtilen bu amaçlara yönelik 

kullanmayan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme puanlarından anlamlı düzeyde düĢük 

bulunmuĢtur. Ayrıca, bilgisayarı sohbet etmek ve e-posta göndermek amacıyla kullanan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme toplam, araĢtırma, okuma ve düĢüncede esneklik alt 
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boyutlarında aldıkları puanlar, bilgisayarı bu amaçla kullanmayan öğrencilerin 

puanlarından anlamlı düzeyde düĢük bulunmuĢtur. Bilgisayarı internete girmek için 

kullanan öğrencilerin puanları ise, okuma ve araĢtırma alt boyutlarında anlamlı bir fark 

yaratmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre bilgisayarı internete girmek amacıyla kullanan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme puanları bu amaçla kullanmayan öğrencilerin 

puanlarından belirtilen boyutlarda anlamlı düzeyde düĢük bulunmuĢtur. (Ankaralıgil, 

2009). 

Programlama öğretimi bütün dünyada yaygın olarak verilmekle birlikte 

öğrencilerin programlamaya giriĢ dersindeki akademik baĢarılarının istenilen seviyede 

olmadığı da bilinen bir gerçektir. Kinnunen ve Malmi (2008) dünya genelindeki 

üniversitelerde programlamaya giriĢ dersine kayıt olan öğrencilerin %20 - %40 hatta 

daha fazla oranda dersi veya bölümü bıraktığını ifade etmektedirler. Mccracken ve 

diğerleri (2001)‟nin yürüttükleri uluslararası bir çalıĢmanın sonucunda öğrencilerin 

programlamaya giriĢ dersindeki genel baĢarısı sadece %21 olarak bulunmuĢtur. 

Soloway, Ehrlich, Bonar ve Greenspan (1983) de bir dönemlik programlama kursunu 

bitiren öğrencilerinden ortalama hesaplaması yapan bir programı yazmalarını istemiĢler, 

yazım hataları ihmal edilmesine rağmen öğrencilerin sadece %38‟i verilen görevi 

baĢarıyla yerine getirebilmiĢlerdir (Akt. Ay, 2011). 

Bir çalıĢma grubundaki öğrencilerin programlama bilgi ve becerisi açısından, 

acemi ve deneyimli olarak iki ayrı gruba nasıl ayrılacağı sorusuna cevap bulmak 

gerekmektedir. Bu konuyla ilgili olarak yapılmıĢ çalıĢmaları McCauley ve diğerleri 

(2008) tarafından irdelemiĢ, fakat ortak bir yöntem ortaya konmamıĢtır. Bu bağlamda 

öğrencilerin mezun olduğu ortaöğretim okul türü veya almıĢ oldukları programlama 

dersi sayısı kriter olarak kullanılabilir ya da bir ön bilgi testi uygulanabilir. Özdener 

(2008)‟e göre ortaöğretim seviyesindeki programlama deneyimleri belirleyici değildir 

(Akt. Ay, 2011). 

Bilgisayarlara yönelik tutumları konu alan çalıĢmalar incelendiğinde, tutumların 

cinsiyet, yaĢ, motivasyon, okul türü, bilgisayar sahibi olma ve bilgisayar deneyimi gibi 

faktörlerle iliĢkili olduğu görülmektedir (YeĢilyurt ve Gül, 2011). 

Günümüzde büyük öneme sahip olan bilgisayarlar ve bilgisayar destekli 

öğretime yönelik, öğretmenlerin olduğu kadar öğrencilerin de tutum ve görüĢlerinin 
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belirlenmesi, öğrenme sürecinde fen derslerinin ve özellikle biyoloji konularının 

bilgisayar desteği ile daha etkin bir Ģekilde öğretimi açısından oldukça önemlidir. Bunu 

gerçekleĢtirmek için, bilgisayarların öğrenme-öğretme sürecinde kullanımı, öğrencilerin 

bilgisayar kullanma becerileri ve bilgisayarlardan yararlanma durumu, bilgisayarın 

önemi ve faydası konusundaki görüĢleri ile bu teknolojik araçlara yönelik tutumlarının 

ortaya çıkarılmasına ihtiyaç vardır (YeĢilyurt ve Gül, 2011). 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde, araĢtırma deseni, katılımcı grubun yapısı, veri toplama araçları, 

deneysel iĢlemler ve verilerin analiz iĢlemleri açıklanmaktadır. 

AraĢtırmanın Deseni 

ÇalıĢmanın deneysel iĢlem sürecinde PTÖ ortamında programlama 

çalıĢmalarının, öğrencilerin akademik baĢarılarına, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ve 

bilgisayara yönelik tutumlarına etkileri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada tek gruplu öntest-

sontest ölçümlü yarı deneysel desen kullanılmıĢtır.  

Tablo 9. AraĢtırmanın Deneysel Desen Modeli 

 Ön Uygulama Son 

Deney Öntest, EDEÖ, BTÖ 
Programlama 

Eğitimi 
Sontest, EDEÖ, BTÖ 

Kontrol - - - 
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AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni problem temelli bilgisayar programlama eğitim 

ortamıdır. Bağımlı değiĢkenleri ise öğrencilerin akademik baĢarıları, eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ve bilgisayara yönelik tutumlarıdır. 

Katılımcılar 

Katılımcılar, Çorum Ġli Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı Ġlköğretim Okullarından 

Hürriyet Ġlköğretim Okulunda okuyan 7A, 7B ve 7C sınıflarındaki toplam 63 

öğrenciden oluĢmaktadır. 

Öğrencilerden bir tanesi baĢka okula nakil olduğundan ve dört tanesine aileleri 

tarafından dershanelerinde etüt çalıĢmaları olduğu gerekçesiyle eğitime katılma izni 

verilmediğinden araĢtırma toplamda 58 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

1. Öğrencilerin Demografik Durumu 

Web tabanlı geliĢtirilen ve sunulan “Çocular Ġçin Bilgisayar Programlama” 

dersine katılan öğrencilerin, bazı faktörlere göre dağılımları incelenmiĢtir. Uygulamanın 

katılımcılarını oluĢturan 58 öğrencinin cinsiyete ve Ģubelere göre dağılım durumu tablo 

10 da özetlenmiĢtir. Örneklemin, %55‟i kız, %45‟i erkek öğrenci ve tümü ilköğretim 7. 

Sınıf ve 13-14 arası yaĢ grubuna sahip olan öğrencilerden oluĢmaktadır.  

Tablo 10. Öğrencilerin Cinsiyete ve ġubelere Göre Dağılımı 

Katılımcı Grubu 

 ġube  

 7A 7B 7C Toplam 

Cinsiyet 
Kız 11 9 11 32 

Erkek 9 11 6 26 

Toplam 20 20 18 58 
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Grafik 3. Öğrencilerin Cinsiyete Göre Dağılımı. 

2. Öğrencilerin Katılımcı (Örneklem) Dağılım Durumu 

Eğitime katılan öğrencilerden toplanan veriler üzerinde analiz iĢlemleri 

yapılmadan önce, istatistiki analizleriden parametrik testlermi yoksa non-parametrik 

testlermi uygulanacağına karar vermek için verilerin dağılım durumunun belirlenmesi 

düĢünülmüĢtür. Bu nedenle katılımcıların düzey belirleme testi puanlarının normal 

dağılıma sahip olup olmadığı Kolmogorov-Smirnov Testi ile hesaplanan ve tablo 11‟ de 

verilen değerler ıĢığında belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

Tablo 11. Katılımcı Grubunun Dağılımı Ġçin Hesaplanan Test Değerleri. 

Kaynak  N ph p 

Kolmogorov-Smirnov 58 0,302 0,05 

Tablo 11‟ de görüldüğü gibi hesaplanan Ph=0,302 değeri p=0,05 anlamlılık 

düzeyinden büyük olduğundan katılımcıların normal dağılıma sahip olduğu sonucuna 

varılır. Ayrıca, Kolmogorov-Smirnov test iĢlemiyle elde edilen histogram grafiği Grafik 

4‟ de verilmiĢtir. 

55% 
45% 

Cinsiyet 
Kız Erkek
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Grafik 4. Katılımcıların Normal Dağılım Histogramı 

Ayrıca öğrencilerin dağılım durumunun cinsiyete göre bir farklılık gösterip 

göstermediği düzey belirleme testinden aldıkları puanlara varyans analizi testi 

uygulanarak karar verilmeye çalıĢılmıĢtır. Bundan dolayı veriler üzerinde yapılan tek 

yönlü varyans analizi ANOVA sonucu tablo12‟ de sunulmuĢtur.  

Tablo 12. Katılımcıların Cinsiyete Göre Düzey Belirleme Sınavındaki ANOVA Sonuçları 

ANOVA 

Düzey Belirleme Sınavı   

 
 

Kareler Toplamı df 

Kareler 

Ortalaması F ph 

Cinsiyet 

Gruplar Arası 3,725 1 3,725 ,681 ,413 

Gruplar Ġçi 306,154 56 5,467   

Toplam 309,879 57    

Tablo 12‟ de görüldüğü gibi p<0,05 anlamlılık düzeyinde hesaplanan ph değeri 

0,41 ve F değeri 0,68 bulunmuĢtur. Bu değerler ıĢığında (ph >0,05) olduğunan katılımcı 

grubun cinsiyete göre düzey belirleme testi varyansları arasında anlamlı bir farlılık 

olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 
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Veri Toplama Araçları 

1. BĠT Düzey Belirleme Testi 

Bu araĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından ilki, ilköğretim BĠT 

konularını içeren Düzey Belirleme Testidir. Bu test ile öğrencilerin bilgisayar 

programlama eğitimi almadan önce bilgisayar teknolojilerine yönelik hazır bulunuĢluk 

düzeylerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Düzey belirleme testi araĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢtır. Ek.1‟ de sunulan testin BĠT konularına ait tablo 13‟ de verilen temel 

baĢlıklara ait hedefleri kapsamasına özen gösterilmiĢ ve 4 Ģıklı çoktan seçmeli olarak 

toplam 20 sorudan oluĢturulmuĢtur. Çorum‟ da görev yapan Ġlköğretim Bilgisayar 

Formatör Öğretmelerinden 3‟ü tarafından incelenen sınav soruları, ilgili öğretmenlerin 

görüĢ ve önerileri doğrultusunda yeniden gözden geçirilerek son Ģeklini almıĢtır. 

Tablo 13. Düzey Belirleme Testi Konu Kapsamı 

Sıra Konular Soru Numaraları 

1 Bilgisayar Donanımı 1, 2, 3, 6, 16 

2 ĠĢletim Sistemi ve Bilgisayar Kullanımı 4, 5, 7, 20 

3 Ofis Yazılımları 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 

4 Ġnternet Teknolojileri 15, 17, 18, 19 

HazırlanmıĢ olan düzey belirleme testi sorularının güvenilirlik analizi iĢlemi 

için, anlatılan konular hakkında önceden bilgi sahibi olan toplam 60 öğrenci ile ön 

uygulama yapılmıĢtır. YapılmıĢ olan uygulama sonucunda madde analizi 

gerçekleĢtirilmiĢ, test istatistikleri hesaplanarak yapılması uygun görülen düzeltmelerle 

test soruları son Ģeklini almıĢtır. Bu düzeltmeler sonunda test sorularının güvenilirlik 

analizi değeri p<0,05 anlamlılık düzeyinde Cronbach α = 0.81 olarak bulunmuĢtur (Ek-

1). 

Ayrıca, düzey belirleme testinin test soruları için hazırlanan belirtke tablosu Ek-

1‟ de sunulmuĢtur. Belirtke tablosu oluĢturulurken Milli Eğitim Bakanlığının Ġlköğretim 

1-8. basamak BiliĢim Teknolojileri dersinde yer alan kazınımlardan yararlanılmıĢtır. 
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2. Akademik BaĢarı Testleri 

Öğrencilerin bilgisayar programlama konularında aldıkları eğitim sonunda elde 

ettikleri akademik baĢarı düzeylerini ölçmek amacıyla araĢtırmacı tarafından öntest ve 

sontest baĢarı testleri geliĢtirilmiĢtir. Kapsamında farklı sorularıda içeren öntest ve 

sontest testleri, her bir sorusu 4 Ģıklı toplam 15‟ er sorudan oluĢmuĢtur. BaĢarı 

testlerinin konu kapsamları tablo 14 ve tablo 15‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 14. Öntest BaĢarı Testi Konu Kapsamı 

Sıra Konular Soru Numaraları 

1 ĠĢletim Sistemi ve Bilgisayar Kullanımı 1, 2 

2 Bilgisayar Yazılımı 5, 11, 13, 14 

3 AkıĢ ġeması ve Algoritma 8, 12 

4 Bilgisayar Programlama 3, 4, 6, 7, 9, 10, 15 

 

Tablo 15. Sontest BaĢarı Testi Konu Kapsamı 

Sıra Konular Soru Numaraları 

1 Bilgisayar Yazılımı 3, 5, 10 

2 AkıĢ ġeması ve Algoritma 1, 2, 4 

3 Bilgisayar Programlama 6, 7, 8, 9, 11, 12, 13, 14, 15 

Bu öntest-sontest akademik baĢarı testlerinin güvenilirlik analizi iĢlemi için, aynı 

okulda 8. sınıfta bulunan toplam 60 öğrenciye bu testlerin uygulaması yapılmıĢtır. 

YapılmıĢ olan uygulama sonucunda madde analizi gerçekleĢtirilmiĢ, test istatistikleri 

hesaplanarak yapılması uygun görülen düzenlemelerle testlere son Ģekli verilmiĢtir. 

Böylece öntest için güvenilirlik analiz değeri Cronbach α = 0,81, sontest için 

güvenilirlik analiz değeri ise Cronbach α = 0,83 olarak bulunmuĢtur. Öntest ve sontest 

baĢarı testleri Ek-2 ve Ek-3 de sunulmuĢtur. 

Öntest ve sontest baĢarı testlerinin test soruları için hazırlanan belirtke tabloları 

Ek-2 ve Ek-3‟ de sunulmuĢtur. Belirtke tabloları oluĢturulurken öntest baĢarı testi için 
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Milli Eğitim Bakanlığının Ġlköğretim 1-8. Basamak, sontest için ise 6-7-8. Basamak 

BiliĢim Teknolojileri (MEB, 2007b) dersinde yer alan kazınımlardan yararlanılmıĢtır.  

3. EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (EDEÖ) 

Öğrencilerin, problemlere çözüm olarak geliĢtirdikleri ve bilgisayar 

programlama eğitimleri sırasında kullandıkları eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

ölçülmesi için Akbıyık, (2002) tarafından Ennis'in (1985) belirlediği eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri temel alınarak geliĢtirilen "EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği-EDEÖ" 

kullanılmıĢtır. Otuz maddeden oluĢan bu ölçeğin iç tutarlılık anlamındaki güvenirliği 

için Cronbach α = 0,87 olarak hesaplanmıĢtır. EleĢtirel düĢünme eğilimleri ölçeği 

puanları Ģekil 23‟ de verildiği gibi her olumlu kökteki maddeye 1 - 5 arası, her olumsuz 

kökteki maddeye ise 5 - 1 arası numaralar verilerek hesaplanmıĢtır. Her bir öğrencinin 

aldığı toplam puan bu numaralandırmaya göre hesaplanmıĢtır. Buna göre ölçekte tüm 

sorular iĢaretlendiğinde alınabilecek en yüksek puan 150 olabilirken, en düĢük puan ise 

30 olabilmektedir. 

 

  

 

ġekil 23. EDEÖ‟ nin Puanlama Dağılımı 

Veri toplamak amacıyla geliĢtirilen 5‟li derecelemeli likert tipi ölçeklerdeki 

sayılar (2, 1, 0 , -1 ,-2) gibi olabileceği gibi, soldan sağa veya sağdan sola doğru 1‟den 

5‟e kadar da olabilir (Cox ve Enis, 1972: 215). 

EDEÖ‟ de olumlu önerme içeren sorular (1, 2, 3, 5, 9, 10, 12, 15, 16, 17, 21, 22, 

23, 25, 28) numaralı sorulardır. Olumsuz önerme içeren sorular ise (4, 6, 7, 8, 11, 13, 

14, 18, 19, 20, 24, 26, 27, 29, 30) numaralı sorulardır. Ölçeğin bu araĢtırmada toplanan 

verileri üzerinden hesaplanan güvenilirlik analizi değeri Cronbach α = 0,84 iken herbir 

sorunun madde analiz sonuçları Ek-4‟ de verilmiĢtir.  

 

Tamamen 

Katılıyorum Katılıyorum Katılmıyorum Kararsızım 

Hiç 
Katılmıyorum 

5 4 3 2 1 
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4. Bilgisayara Yönelik Tutum Ölçeği (BTÖ) 

BTÖ, Deniz (1994) tarafından hazırlanan ve geçerlik güvenirlik çalıĢması 

yapılan bu ölçek, bireyin bilgisayara, bilgisayar kullanımına, bilgisayar kullananlara ve 

bilgisayarların toplumsal ya da kiĢisel etkilerine yönelik olarak sahip olduğu duygu, 

düĢünce ve davranıĢlarını saptamaya çalıĢan bir ölçektir. BTÖ, 42 önermeden oluĢan 

Ģekil 24‟ de görüldüğü gibi 5‟li derecelemeli likert tipi bir tutum ölçeği olarak 

düzenlenmiĢtir. Böylece verilen önermelere “tamamen katılıyorum” ile “hiç 

katılmıyorum” arasında yapılan dereceleme ile tutum yoğunluğunun saptanması 

amaçlanmıĢtır (Akt. Erdoğan, 2005). BTÖ ölçeğinin günümüzde de çeĢitli 

araĢtırmalarda kullanıldığı ve geçerliliğini sürdürdüğü görülmektedir.  

 

 

 

ġekil 24. BTÖ‟ nün Puanlama Dağılımı 

BTÖ‟ den alınan yüksek toplam puan bilgisayara yönelik genel olumlu 

tutumları; düĢük toplam puan ise bilgisayara yönelik genel olumsuz tutumları ifade 

etmektedir. GeliĢtirilen BTÖ‟ nün zamana göre değiĢmezliği 0,82 (p<0.01) olarak 

bulunmuĢtur. Ölçeğin bütünlüğüne yönelik iç tutarlılık katsayısı 0,92 (Cronbach α) 

(p<0.01) olarak bulunmuĢtur. Bilgisayar tutum ölçeğini oluĢturan alt ölçekler için de 

ayrı ayrı iç tutarlılık katsayıları hesaplanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar bilgisayar ilgi 

duyma için 0,86 (p<0.01), bilgisayar kaygısı için 0,85 (p<0.01) ve bilgisayarın eğitim 

öğretimde kullanılması alt ölçeği için 0,81 (p<0.01) olarak bulunmuĢtur (Erdoğan, 

2005). 

BTÖ‟ de olumlu önerme içeren sorular (1, 2, 3, 4, 5, 7, 10, 11, 13, 16, 17, 18, 19, 

20, 21, 26, 27, 29, 30, 31, 35, 39) numaralı sorulardır. Olumsuz önerme içeren sorular 

ise (6, 8, 9, 12, 14, 15, 22, 23, 24, 25, 28, 32, 33, 34, 36, 37, 38, 40, 41, 42) dir. Buna 

göre ölçekte tüm sorular iĢaretlendiğinde alınabilecek en yüksek puan 210 en düĢük 

puan ise 42 olabilmektedir. Ölçeğin bu araĢtırma için hesaplanan güvenilirlik analizi 

Tamamen 

Katılıyorum Katılıyorum Katılmıyorum Kararsızım 

Hiç 
Katılmıyorum 

5 4 3 2 1 
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Cronbach α = 0,93 olarak hesaplanmıĢtır. Herbir sorunun madde analizi sonuçları ve 

BTÖ Ek-5 de sunulmuĢtur. 

Uygulama 

Uygulama, 2012-2013 eğitim öğretim yılı ikinci dönemi Mart-Haziran ayları 

içerisinde Çorum Hürriyet Ġlköğretim Okulu 7. sınıfta öğrenim gören toplam 58 öğrenci 

ile yapılmıĢtır. Haftada 2‟ Ģer saatlik dersler Ģeklinde yapılan uygulama öğrencilerin 

haftalık ders programlarını aksatmaması amacıyla ek ders Ģeklinde yapılmıĢ ve toplam 

12 hafta sürmüĢtür. Uygulamaya destek vermesi amacıyla bu okulda daha önce 

bilgisayar formatör öğretmeni olarak görev yapan ve halende Hitit Üniversitesi Bilgi 

ĠĢlem Daire BaĢkanlığı‟nda ġube Müdürü olarak görev yapan bir biliĢim teknolojileri 

öğretmeni ve teknik destek sağlaması amacıyla da bilgi iĢlem stajyeri bir MYO 

Bilgisayar Programcılığı bölümü öğrencisi katılmıĢtır. Uygulama anından bazı 

görüntüler tablo 16‟ da verilmiĢtir. 

Tablo 16. Uygulama Ortamından Bazı Görüntüler 
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Bu çalıĢmada web tabanlı öğretim materyali olarak, ilköğretim öğrencileri için 

bilgisayar programlama eğitimi vermek amacıyla geliĢtirilmiĢ ve daha pek çok alanda 

zengin içeriğe sahip olan mucitlergaraji.com sitesi kullanılmıĢtır. Mucitlergaraji.com 

sitesinde Microsoft‟un Small Basic platformunda verilen programlama eğitimi, 

çocukların erken yaĢta yazılım geliĢtirme çalıĢmalarının temel aĢamalarını anlamalarını 

ve tüm programlama dillerinin ortak kavramları olan if (koĢul), loop (döngü), variable 

(değiĢken) ve data (veri) gibi bileĢenleri öğrenmelerini amaçlamaktadır. Bu temel 

eğitimi alan bir öğrencinin Visual Basic.Net, C#, C++ veya Java gibi profesyonel dilleri 

öğrenmesi daha da kolaylaĢmaktadır. 
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ġekil 25. mucitlergaraji.com Web Sitesi Ana Sayfası 

Öğrenciler uygulamadan önce siteye üye olarak kendilerine açılan kullanıcı 

oturumları sayesinde web sitesinin programlama öğretimi alanına giriĢ yapabilmiĢlerdir. 

Kurs sırasında her öğrenci programlama hakkında hangi konuları bitirdiğini ve gelecek 

konular hakkında da kısa bilgileri “benim sayfam” adındaki sayfadan 

öğrenebilmektedirler.  

Bu web sayfasında bilgisayar programlama eğitimi için toplam 14 konu baĢlığı 

belirlenmiĢ ve öğrencilerin eğitim sonu öğrendiklerini uygulayabilmelerini sağlayamak 

amacıyla da konular bittikten sonra iki proje konusu eklenmiĢtir. Konuların öğrenme 

sırası kontrolü sistem tarafından sağlanmıĢ ve bir konu bitmeden diğer konuya geçiĢ 

sistem tarafından kontrol edilmiĢtir. Öğrenciler her hafta eğitime baĢlarken “benim 

sayfam” linkinden daha önceki hafta bitirdikleri konu ismini görebilirken buradan konu 

tekrarı ve bir sonraki konuya geçiĢ yapabilmektedirler. AĢağıda mucitlergaraji.com 

sitesinde programlama eğitiminde yer alan konu baĢlıkları listelenmiĢtir.  
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Konu baĢlıkları;  

1 - Programlamaya Hazırlık,  

2 - Yazılım ve Programlama Dili Nedir?,  

3 - Bilgisayarların Gereksinim Duyduğu En Temel Gıda: Veri,  

4 - KoĢul ve Dallanma - Hangi Kararı Versem? Ne Tarafa Gitsem?,  

5 - Döngüler,  

6 - Grafiklerle ÇalıĢmak,  

7 - Farklı Geometrik ġekiller,  

8 - Kaplumbağa ile Programlama,  

9 - Altprogramlar (Sub Routines),  

10 - Diziler - Dizi Dizi DeğiĢkenler,  

11 - Bilgisayarla EtkileĢim - Sadece Klavye Yetmez!,  

12 - Kontroller,  

13 - DıĢ Uygulamaları Kullanmak,  

14 - Bir Bilgisayar Programını Adım Adım Planlamak,  

15 - Proje: Metin kutusundaki metni ekrana farklı boyutlarda yazdırma,  

16 - Proje: Textwindow penceresinde farklı Ģekiller çizmek. 

MucitlerGaraji.com Eğitim Portalının Diğer Bazı Özellikleri 

1. Webinerler: Ġnternet üzerinden video seminer olarak açıklanabilen webinerler 

ile çocukları alanında uzman ve tanınmıĢ yetiĢkinlerle buluĢturmayı ve tanıĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. Alanında saygınlık kazanmıĢ kiĢilerle yapılan samimi sohbetlerin 

çocukların yaratıcılığını geliĢtirmeyi ve geleceğe bakıĢını Ģekillendirmeye yardımcı 

olacağı düĢünülmektedir. 

Her ay düzenlenmesi planlanan webinerler süresince kayıt yaptıran çocuklar 

konuĢmacıyı görüp dinlerken, isterlerse sorularını da yazılı olarak anında kendisine 

yöneltebileceklerdir. 

2. Projem Var: MucitlerGaraji.com eğitim portalının sağladığı avantajlardan 

birisi de çocukların aldıkları eğitimle beraber üretmeye baĢladıkları projelerini diğer 

arkadaĢları ile paylaĢabilmeleridir. Derslerde kazandıkları bilgi ve becerinin yanında, 

kendi yaratıcılıkları ile yaptıkları projelerini yine kendi kararları ile paylaĢabilen 

çocuklar, birbirilerinin öğrenmelerine de önemli derecede katkı sağlayabilmektedirler. 

http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=1
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=2
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=3
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=4
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=5
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=6
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=7
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=8
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=9
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=10
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=11
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=44
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=45
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=12
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=54
http://www.mucitlergaraji.com/derssayfagoster.aspx?KID=60
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mucitlergaraji.com' Sitesinden Örnek Ders Ekranları 

AĢağıda, mucitlergaraji.com eğitim portalında çocuklar için programlama 

eğitimi bölümünde sunulan çeĢitli konulara ait ekran görüntüleri bulunmaktadır. 

 

ġekil 26. mucitlergaraji.com Web Sitesi Örnek Ders Sayfası  
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ġekil 27. mucitlergaraji.com Web Sitesi Örnek Ders Sayfası 

Ayrıca, web ortamındaki dersleri desteklemek amacıyla paralel konu anlatımına 

ve içeriğe sahip basılı bir kaynak olan Çocuklar Ġçin Programlama (Özdemir, 2013) adlı 

kitap kullanılmıĢtır. Programlama derslerinde öğrencilere verilen örnekler ve problemler 

Microsoft‟un Small Basic Programlama Dili platformunda uygulamalı bir Ģekilde 

yürütülmüĢtür. 
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Verilerin Analizi 

AraĢtırmada elde edilen verilerin düzenlenmesinde Microsoft Excel ofis 

programı kullanılmıĢtır. Verilerin ortalama, standart sapma, varyans analiz gibi 

istatistiki iĢlemleri ise bilgisayar paket programlarından IBM SSPS Statistics v21 

programı yardımıyla bilgisayar ortamında gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Bulgular aritmetik ortalama, standart sapma ve p değerleri dikkate alınarak 

yorumlanmıĢtır. Ayrıca, karĢılaĢtırma yapılan verilerin tümü α = 0,05 anlamlılık 

düzeyinde çözümlenmiĢ ve yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın verileri üzerinde ilk olarak katılımcı dağılım durumunu belirlemek 

için, Kolmogorov-Smirnov dağılım testi yapılarak parametrik testlerin yapılabilirliği 

ortaya konulmuĢtur. Ardından veri toplama araçları yardımıyla toplanan verilerin 

ölçümler arasındaki ortalama farkları için t-testi ve varyans analizleri içinde tek faktörlü 

varyans analiz testi ANOVA kullanılmıĢtır. Ayrıca, değiĢkenlerin birbirleri arasındaki 

etkiyi ve iliĢkiyi belirlemek için regresyon testi ve iliĢkinin yönü ve etkisi hakkında da 

daha geniĢ bilgi edinmek için korelasyon testi uygulanmıĢtır.  
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BÖLÜM IV 

BULGULAR ve YORUM 

Bu bölümde, web destekli haazırlanan problem temelli bir öğrenme ortamında 

bilgisayar programlama çalıĢmalarının ilköğretim öğrencilerinin akademik baĢarı, 

eleĢtirel düĢünme eğilimi ve bilgisayara yönelik tutumları üzerindeki etkilerine iliĢkin 

elde edilen bulgulara ve bu bulgulara ait yorumlara yer verilmiĢtir. 
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4.1. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarı 

puanlarının öntest-sontest uygulamalarına göre değiĢip değiĢmediği ile ilgili 

araĢtırma sorusuna ait bulgular; 

AraĢtırmanın, “Öğrencilerin programlama eğitimini almadan önce yapılan 

öntestten aldıkları puanlar ile programlama eğitimini tamamladıktan sonra yapılan 

sontestten aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklindeki birinci 

alt amacına yönelik olarak ölçüm puanlarına t-testi uygulanmıĢtır. 

Tablo 17. Akademik BaĢarı Öntest - Sontest Ortalama Puanlarının t-Testi Sonuçları 

Ölçüm N x  SS Sd t ph 

Öntest 58 5,97 1,498 

2,10 18,48 .000 
Sontest 58 11,05 1,669 

    *(p<0,05) 

Tablo 17‟ de görüldüğü gibi öğrencilerin öntest ve sontest olarak uygulanan 

baĢarı testlerindeki puanlarına yapılan t-testi ile elde edilen bulgulara göre, öğrencilerin 

bilgisayar programlama baĢarı testlerindeki öntest-sontest ortalama puanlarında anlamlı 

bir farkın olduğu bulunmuĢtur [t=18,48; p<0,05]. Ortalamalara bakıldığında testler 

arasındaki farkın önteste ( x  =5.97 ) göre daha yüksek ortalamaya sahip olan sontest ( x

=11.05) lehine olduğu görülmektedir. PTÖ ortamında ilköğretim 7. sınıf öğrencilerine 

sunulan bilgisayar programlama eğitiminin öğrencilerin akademik baĢarılarına olumlu 

bir etki yaptığı görülmüĢtür. 

Liao ve Bright (1991) tarafından, daha önce yapılmıĢ 65 çalıĢmanın sonuçları bir 

meta analizi yapılarak değerlendirilmiĢ ve bilgisayar programlama eğitiminin problem 

çözme becerileri gibi biliĢsel süreçleri üzerine etkileri incelenmiĢtir. Yapılan bu analiz 

ile Basic, Logo, Pascal gibi programlama dillerinin, farklı seviyelerde problem çözme 

ve diğer biliĢsel beceriler üzerinde etkileri olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca, 65 

çalıĢmanın 58‟inde (%89) programlama dillerinin problem çözme ve diğer biliĢsel 

etkilerinin pozitif olduğunu, 7‟sinde (%11) ise negatif veya anlamlı bir etkinin 

olmadığını ortaya çıkarmıĢtır (Akt. Genç ve Tınmaz, 2010). 
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4.2. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarı 

puanlarının cinsiyete göre değiĢip değiĢmediği ile ilgili araĢtırma sorusuna ait 

bulgular; 

AraĢtırmanın, “öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki öntest ve 

sontest akademik baĢarı puanları, cinsiyete göre bir farklılık göstermekte midir?” 

Ģeklindeki ikinci alt amacına yönelik olarak tek yönlü varyans analizi ANOVA testi 

yapılmıĢtır. 

Tablo 18. BaĢarı Testi Sonuçlarının Cinsiyete Göre Varyans Analizi 

ANOVA 

Cinsiyet/Akademik Başarı Kareler 

Toplamı df 

Kareler 

Ortalaması F ph 

Öntest 

Gruplar Arası 1,671 1 1,671 ,741 ,393 

Gruplar Ġçi 126,260 56 2,255   

Toplam 127,931 57    

Sontest 

Gruplar Arası ,491 1 ,491 ,174 ,678 

Gruplar Ġçi 158,353 56 2,828   

Toplam 158,845 57    

Tablo 18‟ de görüldüğü gibi [F1=0,74; p=0,39 ve F2=0,17; p=0,68] bulunmuĢtur. 

Bu bulgular ıĢığında p<0,05 anlamlılık düzeyinde öntest ve sontest baĢarı testlerinin 

ortalama puanlarının varyanslarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

sonucuna varılmıĢtır. 

Grant (2003), “Programlama Derslerinde Problem Çözme, BiliĢsel Öğrenme 

Stili ve Cinsiyet” isimli çalıĢmasında programlama dersinin öğrencilerin problem çözme 

becerisini geliĢtirip geliĢtirmediği sorusuna cevap aramıĢtır. Ayrıca öğrencilerin 

öğrenme stillerinin ve cinsiyetlerinin ders baĢarısına etkisini de incelemiĢtir. Ġki ayrı 

programlama dersini (C ve C++) içeren bu çalıĢmada 41 öğrenciyle çalıĢılmıĢtır. 

Problem çözme becerisi Watson ve Glaser‟ in Problem Çözme Envanteri‟yle, biliĢsel 

öğrenme stili ise Kolb‟un Öğrenme Stil Envanteri ile ölçülmüĢtür. Analizler sonucunda 

programlama eğitiminin problem çözme becerisini geliĢtirmediği, cinsiyetin ve öğrenme 

stillinin tek tek ders baĢarısına etkisinin olmadığını ancak birlikte bir etkiye sahip 

oldukları bulunmuĢtur. 
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4.3. Öğrencilerin PTÖ ortamında bilgisayar programlama eğitimi ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri ön ve son uygulama puanlarının değiĢip değiĢmediği 

ile ilgili araĢtırma sorusuna ait bulgular; 

AraĢtırmanın, “öğrencilere sunulan programlama eğitimi ile eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinde, ön-son uygulama puanlarına göre anlamlı bir farklılık oluĢmakta mıdır?” 

Ģeklindeki üçüncü alt amacına yönelik olarak t-testi uygulanmıĢtır. Elde edilen değerler 

Tablo 19‟ da gösterilmiĢtir. 

Tablo 19. EDEÖ Ön-Son Uygulama Puanlarının t-Testi Sonuçları 

Ölçüm N x  SS Sd t ph 

Öntest 58 91,38 11,65 
20,97 7,93 ,000 

Sontest 58 113,21 14,06 

Öğrencilere eğitimden önce ve sonra ayrı ayrı uygulanan EDEÖ‟ den aldıkları 

puanların t-testi sonucunda elde edilen bulgularına göre, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ön-son uygulama ortalama puanlarında anlamlı bir farkın olduğu bulunmuĢtur 

[t= 7,93;  p<0,05].  Ortalamalara bakıldığında bu farkın ön uygulamaya ( x =91,38) göre 

daha yüksek ortalamaya sahip olan son uygulama ( x =113,21) lehine anlamlı bir farkın 

olduğu görülmüĢtür. PTÖ ortamında bilgisayar programlama eğitiminin öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Ankaralıgil (2009)‟ da, 725 ilköğretim öğrencisi üzerinde yaptığı araĢtırmada, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin medya okuryazarlığı dersi alma 

değiĢkenine göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığını belirlemiĢtir. Buna göre medya 

okuryazarlığı dersini alan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin, medya 

okuryazarlığı dersini almayan öğrencilerden eleĢtirel üĢünme eğilimlerine göre toplam 

ve tüm alt boyutlarda anlamlı düzeyde yüksek olduğunu bulmuĢtur. 
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4.4. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin cinsiyete göre değiĢip değiĢmediği ile ilgili araĢtırma sorusuna ait 

bulgular; 

AraĢtırmanın, “öğrencilerin EDEÖ ön-son uygulama puanlarında cinsiyete göre 

bir farklılık oluĢmakta mıdır?” Ģeklindeki dördüncü alt amacına yönelik olarak tek 

yönlü varyans analizi ANOVA testi uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar aĢağıdaki 

tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 20. EDEÖ Puanlarının Cinsiyete Göre Varyans Analizi 

ANOVA 

Cinsiyet/Eleştirel Düşünme 
Kareler 

Toplamı df 

Kareler 

Ortalaması F ph 

EDEÖ_ön 

Gruplar Arası 31,148 1 31,148 ,226 ,636 

Gruplar Ġçi 7704,507 56 137,580   

Toplam 7735,655 57    

EDEÖ_son 

Gruplar Arası 2,837 1 2,837 ,014 ,906 

Gruplar Ġçi 11256,680 56 201,012   

Toplam 11259,517 57    

Tablo 20‟ de de görüldüğü gibi, yapılan analiz sonucunda EDEÖ ön-son 

uygulama değerleri varyanslarında cinsiyete göre bir farklılık olmadığı görülmüĢtür 

[F1=0,226; ph=0,636, F2=0.14; ph=0,906].  

Uluyol (2009)‟ da yaptığı çalıĢmasında, erkek öğrencilerin web destekli örnek 

olay yönteminde örnek olayda geçen problemler ve bu problemlerin çözümleri ile ilgili 

çoklu bakıĢ açılarını incelemeden önceki eleĢtirel düĢünme becerileri puanı 2,06 iken, 

bu değer erkek öğrencilerin çoklu bakıĢ açılarını incelemelerinin ardından 2,78 

olmuĢtur. Kız öğrencilerin ise aynı puan değerleri çoklu bakıĢ açılarını incelemeden 

önce 2,16 iken, çoklu bakıĢ açılarının incelenmesinin ardından 2,85 olmuĢtur. Buna 

göre hem erkek hem de kız öğrencilerin, ortam içerisinde farklı uzmanların örnek olayla 

ilgili problem ve çözüm önerilerini incelemelerinin ardından, eleĢtirel düĢünme 

becerilerinde bir artıĢ gözlendiğini vurgulamaktadır. 
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4.5. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimleri sonucunda bilgisayara 

yönelik tutumlarının değiĢip değiĢmediği ile ilgili araĢtırma sorusuna ait bulgular; 

AraĢtırmanın, “öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimi, BTÖ ön-son ölçüm 

puanlarına göre bilgisayara yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılık oluĢturmakta 

mıdır?” Ģeklindeki beĢinci alt amacına yönelik olarak t-testi uygulanmıĢtır. Elde edilen 

değerler Tablo 21‟de verilmiĢtir. 

Tablo 21. BTÖ Ön ve Son Uygulama Puanlarının t-Testi Sonuçları 

Ölçüm N x  SS Sd t ph 

Öntest 58 106,29 13,37 
30,06 14,23 ,000 

Sontest 58 162,55 26,10 

Tablo 21‟ de görüldüğü gibi öğrencilerin bilgisayara yönelik tutumlarının 

ölçümünde kullanılan BTÖ ön-son uygulama ortalama puanlarında anlamlı bir farkın 

oluĢtuğu bulunmuĢtur [t=14,23; p<0,05]. Ortalamalara bakıldığında bu farkın ön 

uygulamaya ( x =106,29) göre daha yüksek ortalamaya sahip olan son uygulama            

( x =162,55) lehine anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir. Sonuç olarak; PTÖ 

ortamında bilgisayar programlama eğitiminin öğrencilerin bilgisayara yönelik 

tutumlarına olumlu bir etki yaptığı söylenebilir. 

Genç ve Tınmaz (2010)‟ daki araĢtırmalarında, öğrencilerin problem çözme 

becerileri ve bilgisayara yönelik tutumları konularındaki dönem baĢı, arasınav ve final 

önceleri yapılan testlerden aldıkları puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığını 

sonucuna varmıĢtır. 

Keskinsoy (2010)‟ daki araĢtırmasında Deniz (1994) tarafından geliĢtirilen 

bilgisayar tutum ölçeğini alt gruplara ayırarak yaptığı denemede, öğrencilerin Görsel 

Programlama dersi baĢarıları ile bilgisayara ilgi duyma tutumları arasında Güngören 

Teknik Lisesi ve ġiĢli Endüstri Meslek Lisesi‟ nde 0.05 düzeyinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir iliĢki tespit etmiĢtir.  

Erdoğan, Aydın ve Kabaca (2008), Deniz (1994) tarafından geliĢtirilen tutum 

ölçeğini alt ölçeklere ayırmadan yaptıkları araĢtırmalarında ise, programlama baĢarısı 
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ile bilgisayar tutumları arasında herhangi bir iliĢki tespit edememiĢlerdir (Akt. 

Keskinsoy, 2010). 

4.6. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimi sırasında bilgisayara 

yönelik tutumlarının cinsiyete göre değiĢip değiĢmediği ile ilgili araĢtırma 

sorusuna ait bulgular; 

AraĢtırmanın, “öğrencilerin, BTÖ ön-son uygulama puanlarında cinsiyete göre 

bir farklılık var mıdır?” Ģeklindeki altıncı alt amacına yönelik olarak tek yönlü varyans 

analizi ANOVA uygulanmıĢtır. Analiz sonucunda bulunan değerler tablo 22‟ de 

verilmiĢtir. 

Tablo 22. BTÖ Ön ve Son Uygulama Ortalama Puanlarının Cinsiyete Göre Varyans Analizi 

ANOVA 

Cinsiyet/Bilgisayara Y.Tutum 
Kareler 

Toplamı df 

Kareler 

Ortalaması F ph 

BTÖ_ön 

Gruplar Arası 25,625 1 25,625 ,215 ,645 

Gruplar Ġçi 10157,962 56 181,392   

Toplam 10183,586 57    

BTÖ_son 

Gruplar Arası 438,876 1 438,876 ,003 ,955 

Gruplar Ġçi 38381,469 56 685,383   

Toplam 38820,345 57    

Tablo 22‟ de görüldüğü üzere BTÖ ön-son uygulama değerleri varyanslarında 

yapılan analiz sonucunda cinsiyete göre bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur [F1=0,215; 

ph=0,645, F2=0,03; ph=0,955]. Bu bulgular ıĢığında, bilgisayara yönelik tutumların 

cinsiyete göre bir farklılık göstermediği sonucuna varılabilir. 
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4.7. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki, eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ve bilgisayara yönelik tutumları ile onların akademik baĢarıları arasında 

bir iliĢki olup olmadığı ile ilgili araĢtırma sorusuna ait bulgular; 

AraĢtırmanın, “eleĢtirel düĢünme eğilimi ve bilgisayara yönelik tutum bağımlı 

değiĢkenleri ile akademik baĢarı faktörü arasında bir iliĢki var mıdır” Ģeklindeki yedinci 

alt amacına yönelik olarak Basit Korelasyon Testi yapılmıĢtır. Programlama eğitimi 

sonunda yapılan akademik baĢarı testi olan sontest sonuçları ile EDEÖ‟ den ve BTÖ‟ 

den alınan veriler Pearson Çarpım Momentler Korelasyonu testine tabi tutulmuĢtur. Ġlk 

olarak akademik baĢarı ve eleĢtirel düĢünme eğilimi arasındaki iliĢki hesaplanmıĢ ve 

tablo 23‟ deki sonuçlar elde edilmiĢtir. Ardından akademik baĢarı ve bilgisayara yönelik 

tutum arasındaki iliĢki hesaplanarak tablo 24‟ teki sonuçlar bulunmuĢtur. 

Tablo 23. EleĢtirel DüĢünme Eğilimi ile Akademik BaĢarı Arasındaki ĠliĢki 

Korelasyon 

 Sontest EleĢtirel D.E. 

Sontest 

Pearson Korelasyon 1 ,487 

p  ,000 

N 58 58 

EleĢtirel D.E. 

Pearson Korelasyon ,487 1 

p ,000  

N 58 58 

Yukarıdaki tabloda da görüldüğü gibi akademik baĢarı ve eleĢtirel düĢünme 

eğilimi Pearson Korelasyon katsayısı 0,487 bulunmuĢtur. Bu değer, eleĢtirel düĢünme 

eğilimi ile akademik baĢarı arasında oldukça güçlü ve pozitif yönlü doğrusal bir 

iliĢkinin olduğunu göstermektedir. Bu iliĢki, eleĢtirel düĢünme ve akademik baĢarı 

arasında bir sebep-sonuç iliĢkisi olduğunu göstermesede, eleĢtirel düĢünme eğilimi 

yüksek olan öğrencilerin, bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarı 

oranlarının da daha yüksek olabileceği sonucuna varılabilir.  

Facione (1990), eleĢtirel düĢünme eğilimi ile akademik baĢarı arasında pozitif 

yönlü bir iliĢki olduğu yönünde kanıtların var olduğunu söylemiĢtir. Akınoğlu (2001), 

fen bilgisi öğretiminde eleĢtirel düĢünme becerileri temel alındığında öğrenci 

eriĢilerinin diğer yöntemlere göre daha etkili olduğunu belirtmiĢtir. ġahinel (2001)‟ deki 

araĢtırmasında eleĢtirel düĢünme becerilerinin tümleĢik dil becerilerinin geliĢtirilmesi 
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yaklaĢımının öğrenci eriĢileri üzerinde daha etkili olduğunu bulmuĢtur. Ayrıca Ip, Lee, 

Chau, Wootton ve Chang (2000), üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

ile akademik baĢarıları arasında pozitif yönlü 0,36 lık bir korelasyonun olduğunu 

belirtmiĢlerdir. (Akt. Akbıyık, 2002). 

Tablo 24. Bilgisayar Yönelik Tutum ile Akademik BaĢarı Arasındaki ĠliĢki 

Korelasyon 

 Sontest Bilgisayara Y.T. 

Sontest 

Pearson Korelasyon 1 ,582 

p  ,000 

N 58 58 

Bilgisayara Y.T. 

Pearson Korelasyon ,582 1 

p ,000  

N 58 58 

Bilgisayara yönelik tutum ile akademik baĢarı arasındaki Pearson Korelasyon 

katsayı değeri tablo 24‟ de görüldüğü gibi 0,582 bulunmuĢtur. Bu değer, akademik 

baĢarı ile bilgisayara yönelik tutum arasında anlamlı ve oldukça güçlü pozitif yönlü 

doğrusal bir iliĢkinin bulunduğunu göstermektedir. Bu iliĢki, tutum ve baĢarı arasında 

bir neden sonuç iliĢkisi olduğunu göstermesede, bilgisayara yönelik tutumları daha 

olumlu olan öğrencilerin, bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarılarının 

da daha yüksek olabileceğini söylemektedir. 

Akademik baĢarı ile fen dersini öğrenmeye yönelik tutum arasındaki iliĢkiyi 

inceleyen Tepe (1999), ilköğretim, orta öğretim ve üniversite düzeyinde yürüttüğü 

çalıĢmasında elde ettiği korelasyonlar, ilköğretim I. kademede 0.32; ilköğretim II. 

kademede 0,48; lise düzeyinde 0,61; üniversite düzeyinde 0,44 Ģeklindedir. Derse karĢı 

olumlu tutuma sahip öğrencilerin kendilerini baĢarılı, yeterli ve güçlü gördüklerini, 

kendilerine güven duyduklarını belirtmiĢ ve bu olumlu tutumlarının dersteki baĢarılarını 

olumlu ölçüde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Bilgisayara yönelik tutumlar ile bilgisayar öğrenme düzeyi arasındaki iliĢkiyi 

inceleyen Uzunboylu (1995) çalıĢmasında, öğrencilerin bilgisayara yönelik tutumlarının 

genel olarak olumlu yönde olduğu ve öğrencilerin bilgisayara yönelik tutumlarında, 

öğrencilerin cinsiyetlerine göre anlamlı farklılığın olmadığı görülmüĢtür (t=0,98 ve 
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p>0,05). Bilgisayar dersindeki öğrencilerin biliĢsel alan davranıĢlarından olan bilgi, 

kavrama ve uygulama basamakları, bu basamakların genel toplamı, bilgisayara yönelik 

tutum puanlarının her birinin arasında pozitif yönlü ve oldukça yüksek seviyede anlamlı 

bir iliĢkinin bulunduğu görülmüĢtür (Akt. Demirci, 2006). 

4.8. Öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki, akademik 

baĢarılarını, eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve bilgisayara yönelik tutumlarının 

yordayıp yordamadığı ile ilgili araĢtırma sorusuna ait bulgular; 

AraĢtırmanın, “bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarıyı, eleĢtirel 

düĢünme eğilimi ve bilgisayara yönelik tutum değiĢkenleri yortamakta mıdır?” 

Ģeklindeki 8. alt amacına yönelik olarak, çoklu regresyon analizi yapılmıĢtır. Yapılan 

regresyon analizi sonuçlarına göre bilgisayar programlama baĢarısını yordayan 

değiĢkenler ve aralarındaki iliĢki tablo 25‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 25. Bilgisayar Programlama BaĢarısını Yordayan DeğiĢkenler 

Katsayı 
(a) 

DeğiĢkenler B 

Standart 

Hata Beta t p 

Sabit ,486 1,785  ,272 ,787 

Öntest BaĢarı Testi ,195 ,117 ,175 1,670 ,101 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi ,038 ,018 ,265 2,126 ,038 

Bilgisayara Yönelik Tutum ,056 ,015 ,447 3,604 ,001 

a. bağımlı değiĢken: Sontest BaĢarı Testi 
R = 0,64; R2 = 0,41; F = 12,58; p = 0,00 

Bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarıyı etkileyebileceği 

düĢünülen eleĢtirel düĢünme eğilimi ve bilgisayara yönelik tutum faktörlerinin birlikte, 

akademik baĢarıyı yordayabildiği belirlenmiĢtir [R=0,64; R2=0,41; F = 12.58; p<0,01]. 

Adı geçen değiĢkenlerin tamamının, bilgisayar programlama akademik baĢarısı 

üzerindeki toplam varyansın yaklaĢık % 41‟ni açıklayabildiği görülmektedir. 

Yordayıcı değiĢkenlerin standardize edilmiĢ regresyon katsayısı (β)‟na göre, 

sıralanıĢı; Öntest baĢarı testi (0,20), bilgisayara yönelik tutum (0,06), eleĢtirel düĢünme 

(0,04) olarak verilebilir. 
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Ayrıca, regresyon analizi katsayılarının anlamlılığına dair t-testi bulguları 

incelendiğinde ise öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin ve bilgisayara yönelik 

tutumlarının bilgisayar programlama baĢarısı üzerinde anlamlı bie etkiliye sahip olduğu 

görülmektedir (p<0,05). 

Keskinsoy (2010)‟ daki çalıĢmasında, biliĢim teknolojileri alanı öğrencilerinin 

genel akademik baĢarıları, onuncu sınıf matematik baĢarıları, genel yetenekleri, problem 

çözme, yaratıcılık düzeyleri ile bilgisayara karĢı tutum puanları öğrencilerin Görsel 

Programlama dersi baĢarılarını anlamlı olarak yordamakta mıdır? ġeklindeki araĢtırma 

soruna karĢılık aĢağıdaki bulgulara eriĢmiĢtir; 

 ġiĢli Endüstri Meslek Lisesi öğrencilerinin Görsel Programlama dersi 

baĢarılarının yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonuçlarına göre; 

genel akademik baĢarı puanları, onuncu sınıf matematik baĢarı puanları, 

problem çözme, yaratıcılık, genel yetenek alt test puanları, bilgisayar tutum alt 

ölçek puanları birlikte öğrencilerin Görsel Programlama dersi baĢarıları ile 

anlamlı bir iliĢki göstermektedir. Görsel Programlama dersi baĢarısındaki 

toplam varyansın yaklaĢık % 51,8‟i bu 10 değiĢken tarafından açıklanmaktadır. 

Regresyon analizi katsayılarının anlamlılığına dair t-testi bulguları 

incelendiğinde ise değiĢkenlerin tümünün anlamlı bir etkiye sahip olmadığı 

görülmektedir. Güngören Anadolu Teknik Lisesi öğrencilerinin Görsel 

Programlama dersi baĢarılarının yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi 

sonuçlarına göre; genel akademik baĢarı puanları, onuncu sınıf matematik 

baĢarı puanları, problem çözme, yaratıcılık, genel yetenek alt test puanları, 

bilgisayar tutum alt ölçek puanları birlikte öğrencilerin Görsel Programlama 

dersi baĢarıları ile anlamlı bir iliĢki göstermektedir. Görsel Programlama dersi 

baĢarısındaki toplam varyansın yaklaĢık % 41,2‟si bu 10 değiĢken tarafından 

açıklanmaktadır. Regresyon analizi katsayılarının anlamlılığına dair yapılan t-

testi bulgular incelendiğinde ise genel akademik baĢarı puanları ile genel 

yetenek alt testlerinden harf serileri ve Ģekiller testinin Görsel Programlama 

dersinde anlamlı bir yordayıcı olduğu görülmektedir. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın amaçları kapsamında elde edilen bulgular ıĢığında elde edilen 

sonuçlara ve çözüm olabilecek bazı önerilere bu bölümde yer verilmiĢtir.  

Sonuç 

Bu araĢtırmanın sonuçları Hürriyet Ġlköğretim Okulun 7. sınıfta öğrenim gören 

toplam 58 öğrenciden toplanan veriler ile ve mucitlergaraji.com sitesi web tabanlı 

öğrenme ortamı ile sınırlıdır. 

PTÖ ortamında ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin bilgisayar programlama eğitimi 

ile bilgisayar programlama akademik baĢarılarının, eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin ve 

bilgisayara yönelik tutumlarının olumlu yönde etkilendiği belirlenmiĢtir. 

1. PTÖ ortamında ilköğretim 7. sınıf öğrencilerine sunulan bilgisayar 

programlama eğitiminin onların, programlama eğitimi akademik baĢarılarında olumlu 

bir etkiye sahip olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca, öğrencilere sunulan bilgisayar 
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programlama eğitimindeki akademik baĢarının cinsiyete göre bir farklılık oluĢturmadığı 

görülmüĢtür. 

2. PTÖ ortamında ilköğretim 7. sınıf öğrencilerine sunulan bilgisayar 

programlama eğitiminin onların, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine olumlu etkiler yaptığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin cinsyete göre bir farklılık oluĢturmadığı görülmüĢtür. 

3. Ġlköğretim 7. sınıf öğrencilerine sunulan web tabanlı bilgisayar programlama 

eğitiminin, onların bilgisayara yönelik tutumlarına olumlu etkiler yaptığı sonucuna 

varılmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin bilgisayara yönelik tutumlarının cinsyete göre herhangi 

bir farklılık oluĢturmadığı da görülmüĢtür. 

4. Öğrencilerin, bilgisayar programlama eğitimindeki akademik baĢarıları ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve bilgisayara yönelik tutum değiĢkenleri arasında pozitif 

yönlü bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. Bu pozitif yönlü iliĢkinin, öğrencilerin 

akademik baĢarılarını artırma sürecinde, eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin ve bilgisayar 

yönelik tutumlarının olumlu etkilerinin olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

5. AraĢtırmanın, eleĢtirel düĢünme eğilimi ve bilgisayara yönelik tutum 

değiĢkenlerinin birlikte, öğrencilerin bilgisayar programlama eğitimindeki akademik 

baĢarılarını yordayabildiği de görülmüĢtür.  

Öneriler 

Bu araĢtırmanın, bağmsız değiĢkeni olan problem temelli öğrenme ortamında 

ilköğretim öğrencilerine sunulan programlama eğitiminin, eleĢtirel düĢünme ve tutum 

bağımlı değiĢkenlerin etkilerinin belirlenmesine çalıĢılmıĢtır. Bu bağımsız değiĢken ile 

birlikte proje tabanlı öğrenme gibi farklı yöntemler de bağımsız değiĢken olarak 

belirlenerek bağımlı değiĢkenler üzerinde hangi yöntemin daha etkili olduğu 

araĢtırılabilir. Ayrıca katılımcıların farklı okul türlerinden gruplar oluĢturulmasıyla 

okulların karĢılaĢtırılması yapılarak okul farklılığının olumlu ve olumsuz yönlerin 

ortaya çıkarılmasının faydalı olabileceği düĢünülmektedir. 
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Bilgisayar programlama derslerindeki baĢarıyı ortaya koymanın, program 

geliĢtirmeyi öğrenmek için nelerin önemli olduğu bilgisini vermesinin yanı sıra, bu 

alana giren ya da girmeyi düĢünen öğrencilere yönelik danıĢmanlık çalıĢmalarında da 

yapılması aĢamasında kullanılabilir. Bu alanla ilgilenen öğrenci sayısının gün geçtikçe 

artıyor olması bu konuda bir bireysel danıĢmanlık planının geliĢtirilmesini gerekli 

kılmaktadır. Böyle bir danıĢmanlık hizmetinden sadece öğrenciler değil, bilgisayar 

bilimiyle ilgili bölümler, eğitim kurumları, veliler ve iĢverenler de yararlanabilirler. Bu 

danıĢmanlık hizmeti kapsamında öğrencilerin programlamaya olan ilgileri, var olan 

yetenekleriyle karĢılaĢtırılıp, bilgisayar tutumları ile ilgili verilerle birleĢtirilerek, 

öğrencilerin kiĢisel gelecek ve kariyer planlarında daha doğru kararlar almalarına 

yardımcı olunabilir. 

AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

Bu çalıĢmada, ilköğretim öğrencilerinin bilgisayar programlama eğitimine etki 

eden faktörler olarak; bu dersin akademik baĢarısı, eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve 

bilgisayara yönelik tutumları incelenmiĢtir. Yeni yapılacak çalıĢmalarda bilgisayar 

programlama baĢarısını etkileyebileceği düĢünülen öğrencinin zihinsel yetenekleri 

dıĢındaki (ailenin sosyo-kültürel yapısı ile bilgisayara yönelik tutumları, okulun 

teknolojik olanakları vb.) faktörlerde araĢtırılabilir. 

AraĢtırmanın katılımcı sınıf seviyesi 7. sınıf ve yaĢ seviyesi 13‟ lü yaĢlar olarak 

belirlenmiĢtir. Yeni yapılacak çalıĢmalarda, farklı yaĢ grupları ele alınarak bilgisayar 

programlama eğitimleri için daha uygun yaĢ grubunun hangisi olduğu belirlenebilir. 

Ayrıca araĢtırmanın daha geniĢ kitlelere uygulanması amacıyla farklı okul türleri 

bir araya getirilerek yeni çalıĢmalar yapılabilir. Böylece PTÖ ortamlarında bilgisayar 

programlama eğitimlerini etkileyen daha farklı faktörlerin incelenmesi sağlanabilir. 

Eğitimcilere Yönelik Öneriler 

Bilgisayar programlama öğretimindeki akademik baĢarının artırılmasında 

ilköğretim öğrencilerine hitap edebilecek araç ve yöntemlerin kullanılması önem 

arzetmektedir. AraĢtırmalar, ilköğretim seviyesindeki öğrencilere bilgisayar 

programlama öğretebilmek için farklı yöntemlerin kullanılmasının öğrenci baĢarı ve 
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motivasyonunu artırdığını göstermektedir. Bu nedenle programlama dersi veren 

öğretmenler, baĢarı ve motivasyonu artırabilecek yöntemler hakkında 

bilgilendirilmelidirler. 

Eğitimcilerin, programlama öğretiminde görselleĢtirme araçlarını kullanırken, 

konuya uygun araç seçiminin önemli olduğunu göz önünde bulundurmaları ve dersten 

önce uygun aracın belirlenmesi ve derste hangi örnekler üzerinde durulacağı ile ilgili ön 

çalıĢma yapılmasına özen gösterilmelidir. 

Ortam GeliĢtiricilerine Yönelik Öneriler 

Bu çalıĢmada uygulamaya baĢlamadan önce öğrencilere BĠT konularını içeren 

bir ön eğitim verilebilirse öğrencilerin uygulama ortamını daha iyi tanımalarına ve daha 

kolay uyum sağlamalarına yardımcı olunabilir. 

Bilgisayar programlama eğitimlerinden önce öğrencilere algoritmik ve analitik 

düĢünme becerilerini kazandırabilecek bir ön programlama eğitimi verilebilirse 

akademik baĢarı daha da artırılabilir. 

PTÖ ortamlarında ilköğretim öğrenilerine sunulan programlama eğitimleri 

sırasında eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin, bilgisayara yönelik tutumların ve akademik 

baĢarının artırabilmesi için iĢbirliğine dayalı ortamlar geliĢtirilerek sunuabilir. 
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EK-1. BiliĢim Teknolojileri Düzey Belirleme Testi ve Belirtke Tablosu 

1.1. Düzey Belirleme Testi 

HÜRRĠYET ĠLKÖĞRETĠM OKULU 7. SINIF 

BĠLĠġĠM TEKNOLOJĠLERĠ DÜZEY BELĠRLEME TESTĠ 
 

S1- AĢağıdakilerden hangisi bilgisayarın giriĢ birimidir? 

 A) Ekran B) Yazıcı C) Klavye D) Hoparlör 
 

S2- AĢağıdakilerden hangisi bilgisayarın çıkıĢ birimidir? 

 A) Klavye B) Yazıcı C) Mouse D) Tarayıcı 
 

S3- AĢağıdakilerden hangisi bir programı çalıĢtırmak için kullanılan fare hareketidir? 

 A) Sağ tıklama B) Sağ çift tıklama C) Sol tıklama D) Sol çift tıklama 

 

 

S4- Genellikle pencere ya da iĢlemden çıkmak için kullanılan klavye tuĢu aĢağıdakilerden hangisidir? 

 A) Enter  B) Esc C) Backspace D) Alt 

 

 

S5- Bilgisayarda veri ve bilgilerin kalıcı olarak saklandığı birim hangisidir? 

 A) Harddisk B) Ram C) Anakart D) Kasa 

 

 

S6- AĢağıdakilerden hangisi kötü amaçlar için kullanılan programlardan birisidir? 

 A) Antivirüs B) Cookie C) Warez D) Virüs 

 

 

S7- AĢağılardakilerden hangisi yazılım geliĢtirmek için kullanılan bir programlama dilidir? 

 A) Windows B) Basic  C) Ġnternet Explorer
  

D) Microsoft Office 

 

 

 

 

 

Hazırlayan: Mustafa COŞAR (BuTest Doktora Tez Çalışması için hazırlanmıştır.)  

S8- Microsoft Access programı hangi amaçla kullanılır? 

 A) Yazı yazma B) Hesap yapma C) Veri Tabanı yapma D) Çizim yapma 

S9- AĢağıdaki programlardan hangisi sunum hazırlama programıdır? 

 A) Word B) Excel C) Access D) PowerPoint 

S10- Hazırlanan bir sunum dosyasının her bir sayfasına ne ad verilir? 

 A) Slayt B) Belge C) Gösteri D) Sayfa 

Arka sayfaya geçiniz 

Öğrencinin Adı Soyadı: 
                     Numarası: 
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S11- AĢağıdaki simgelerden hangisi açık olan ya da üzerinde çalıĢılan dosyayı kaydeder? 

 A)          B)  C)  D)  

 

S12- AĢağıdaki simgelerden hangisi daha önce kaydedilmiĢ bir çalıĢma sayfasını açar?  

 A)     B)  C)  D)  

 

S13- AĢağıdakilerden hangisi daha önce kaydedilmiĢ veya üzerinde çalıĢılan belgeyi yazıcıdan 
çıkarmaya yarar? 

 A)  B)  C)  D)  

 

 

S14- AĢağıdakilerden hangisi internette web sayfasında iĢlemi durdurmak amacıyla kullanılan 
simgedir? 

 A)  B)  C)  D)  

 

 

S15- Bilgisayar ekranındaki görüntüyü duvar veya perdeye büyülterek yansıtmaya yarayan cihaz 
aĢağıdakilerden hangisidir? 

 A) Yazıcı B) Tarayıcı C) Projeksiyon D) Kamera 

 

 

S16- AĢağıdakilerden hangisi internette bulunan bir dosyayı kendi bilgisayarımıza indirme iĢlemidir? 

 A) Download B) Save C) Explorer D) www 

 

 

S17- AĢağıdakilerden hangisi internette sörf (gezinmek) için kullanılan bir tarayıcı programdır? 

 A) Word B) Excel C) e-posta D) Ġnternet explorer 
 

 

S18- AĢağıdakilerden hangisi elektronik posta simgesi olarak kullanılır? 

 A)  B)  C)  D)  

 

 

S19- AĢağıdakilerden hangisi internette sohbet etmek için kullanılan bir programdır? 

 A) Messenger B) Chrome C) Media Player D) Windows 

 

 

S20- AĢağıdakilerden hangisi bilgisayarda resim yapmak için kullanılan bir programdır? 

 A) Ġnternet explorer B) Paint C) Word D) Excel 

    

 

 

Hazırlayan: Mustafa COŞAR (BuTest Doktora Tez Çalışması İçin Hazırlanmıştır.) Sayfa 2 

Test bitmiĢtir. 
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1.2. Düzey Belirleme Testi Belirtke Tablosu 

 

 

 

 
Soru Numaraları 

 
Kazanımlar Bilme Kavrama Uygulama Analiz Sentez Değerlendirme 

1 Kişisel bilgisayarın ana parçalarını ve çevre birimlerini tanır 2,3,16 1,6 
    

2 Klavyedeki tuşları işlevlerine uygun olarak bilir ve seçer 5 
     

3 Fareyi tanır ve çalışma fonksiyonlarını bilir 
 

4 
    

4 Bilgisayarda bilgileri saklamak için farklı birimler olduğunu fark eder 
 

6 
    

5 Bilgisayardaki bilgilere yönelik tehdit içeren yazılımları bilir 7 
     

6 Sunu hazırlamaya yönelik programı tanır 9 
     

7 Sunu oluşturmaya yönelik olarak temel işlemleri bilir 
 

10 
    

8 Veri tabanı oluşturmayı sağlayan programı adını bilir 8 
     

9 İnternette e-posta kavramını bilir ve simgesini tanır 
 

15 
    

10 İnternette kullanılan programları bilir ve simgelerini tanır 
 

17,18,19 
    

11 Bilgisayarda bulunan paket programları bilir ve ne işe yaradıklarını anlar 7,8,9,18,19,20 
     

12 Programların kullanımıyla ilgili temel işlemleri bilir ve simgeleri tanır 
 

11,12,13,14 
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EK-2. Öntest BaĢarı Testi ve Belirtke Tablosu 

2.1. Öntest BaĢarı Testi 

HÜRRĠYET ĠLKÖĞRETĠM OKULU 7. SINIF 

PROGRAMLAMA ÖNTEST BAġARI TESTĠ 
 

S1- AĢağıdakilerden seçeneklerden hangisi bir iĢletim sistemidir? 

 A) Windows B) Microsoft Office C) Media Player D) Basic 

 

S2- AĢağıdakilerden hangisi bir programı çalıĢtırmak için kullanılan fare hareketidir? 

 A) Sağ tıklama B) Sağ çift tıklama C) Sol tıklama D) Sol çift tıklama 

 

S3- Programlamanın hangi özelliği bir iĢlemi istenilen sayıda tekrar etmemizi sağlar? 

 A) Altprogram  B) ġartlı ifade C) Döngü D) DeğiĢken 

 

S4- Programlamanın hangi özelliği herhangi bir Ģarta bağlı olarak iĢlem yapılmasını sağlar? 

 A) KoĢul ifadesi (eğer) B) Döngü C) Altprogram D) DeğiĢken 

 

 

S5- AĢağılardakilerden hangisi yazılım geliĢtirmek için kullanılan bir programlama dilidir? 

 A) Windows B) Basic  C) Ġnternet Explorer
  

D) Microsoft Office 

 

 

 

 

S8- AkıĢ Ģeması kavramı aĢağıdaki ifadelerden hangisinde doğru olarak tanımlanmıĢtır? 

A) Bilgisayar programlarının iĢlem basamaklarını geometrik Ģekillerle gösteren Ģemadır. 
B) Elektronik devrelerin kart üzerinde gösterimidir. 
C) ĠĢletim sistemlerinin çalıĢması için oluĢturulan görsel bilgilerdir. 
D) Programların kullanıcılar için oluĢturulan görsel anlatım kılavuzudur. 
 

Hazırlayan: Mustafa COŞAR (BuTest Doktora Tez Çalışması için hazırlanmıştır.) Sayfa 160 

 

S6-  AĢağıdaki kodlar çalıĢtırıldığında ekrana hangi değer/değerler yazılacaktır? 

deger1=1  

deger2=4 

artim=3 

for degişken= deger1  To deger2  Step artim 

TextWindow.WriteLine (degişken) 
And For 

 A) 1 B) 2 C) 3 D) 4 

S7-  TextWindow.BackgroundColor=”blue” komut satırı nasıl bir iĢlem yapar? 

A) EĢitliğin iki tarafını sıfır yapar 
B) Pencerenin tam ekran olmasını sağlar 

C) Açık olan pencerenin mavi olmasını sağlar 
D) Ġki sayının eĢit olup olmadığını kontrol eder 

Öğrencinin Adı Soyadı: 
       Sınıfı ve Numarası: 

Arka sayfaya geçiniz 



161 

 

 

 

S9- Deger =TextWindow.Read() komut satırı nasıl bir iĢlem yapar ? 

 

 

S10- Deger1=5, değer2=15 ise “degerson=(deger1+deger2)/2” kodu çalıĢtırıldığında 
degerson değiĢkeninin değeri ne olur? 

 A)   5  B) 10 C) 15 D) 20 

 

 

 

S11- Programlama dilinde yazılım geliĢtirirken hangi tür hatalarla karĢılaĢılabilir? 

 A) Kod Hatası B) Yazım Hatası C) Mantık Hatası D) Hepsi 

 

 

 

S12- Algoritma kavramı aĢağıdaki ifadelerden hangisinde doğru olarak tanımlanmıĢtır? 

A) Bir problemi çözmek için temel iĢleri yapan komutların veya deyimlerin adım adım ortaya 
konulmasıdır. 
B) Donanım ve yazılımların bir araya gelerek çalıĢmasıdır. 
C) Ġnternette web sayfalarını ziyaret etme için kullanılan bir programdır. 
D) Eğitsel amaçlı kullanılan oyunlardır. 

 

 

 

S13- AĢağıdakilerden hangisi programlama geliĢtirme aĢamalarındandır? 

 A) Analiz B) Tasarım C) GeliĢtirme D) Hepsi 

 

 

 

S14- Grafiksel kullanıcı arayüzü ne demektir? 

A) Grafiklerin çizildiği programlara verilen bir addır. 
B) Resim yapmak için kullanılan programlara verilen bir addır. 
C) Kullanıcının bilgisayarla etkileĢimini görsel nesnelerle sağlandığı ortamlara denir. 
D) internet tarayıcı programlarına verilen bir addır. 

 

 

 

 

TeĢekkür Ederim. 

Hazırlayan: Mustafa COŞAR (BuTest Doktora Tez Çalışması için hazırlanmıştır.) Sayfa 2 

 

A) Ekrana girilen sayıları toplar 
B) Programın satırlarını okumayı sağlar 

C) Klavyeden girilen veriyi deger değiĢkenine atar 
D) Ekrana girilen değerin yazıcıdan çıktısını alır 

S15-  TextWindow.WriteLine(“Smal Basic”) komut satırı nasıl bir iĢlem yapar? 

A) Ekrandaki sayıların toplamını yapar 
B)  Parantez içindeki bilginin ekrana 
yazılmasını sağlar 

C) Ekranda açık olan pencerenin küçülmesini sağlar 
D) Parantez içindeki bilginin doğru olup olmadığını 
kontrol eder 
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2.2.Öntest Belirtke Tablosu 

 

 

  

 
Soru Numaraları 

 
Kazanımlar Bilme Kavrama Uygulama Analiz Sentez Değerlendirme 

1 Program içerisinde tekrar eden bir grupta döngüleri kullanacağını bilir ve 
yapısını anlar 

2  8 6  

 

2 
Bir problemi çözmek için yazılması gereken programın temel aşamalarını 
belirler 

     

 

3 Programlama içerisinde koşullu ifadeleri ne olduğunu bilir 4    15 
 

4 Bir görevi gerçekleştirmek için değişkenler ve sabitler kullanılarak 
fonksiyonların oluşturulduğunu anlar 

 9    

 

5 Programlama dilinin komutlarını tanır ve nasıl kullanacağını bilir  1,7,12,13    
 

6 
Program dilinde hazırlanmış bir yazılımın içeriğini anlar ve işlem sonucunu 
bulur 

  11  14 

 

7 Programlamanın genel özelliklerini bilir 3, 10     
 

8 Programlama dillerinin hangileri olduğunu bilir 5     
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EK-3. Sontest BaĢarı Testi ve Belirtke Tablosu 

3.1. Sontest BaĢarı Testi 

HÜRRĠYET ĠLKÖĞRETĠM OKULU 7. SINIF 

PROGRAMLAMA EĞĠTĠMĠ SONTEST TESTĠ 
 

S1- AĢağıdakilerden hangisi bir iĢlemin birden fazla tekrar etmesini sağlayan komutlardandır? 

 A) Sayaç B) For C) While D) Hepsi 

 

 

S2- Programlamanın hangi özelliği bir iĢlemi istenilen sayıda tekrar etmemizi sağlar? 

 A) Altprogram  B) ġartlı ifade C) Döngü D) DeğiĢken 

 

 

S3- AĢağıdakilerden hangisi programlama geliĢtirme aĢamalarındandır? 

 A) Analiz B) Tasarım C) GeliĢtirme D) Hepsi 

 

 

S4- Programlamanın hangi özelliği herhangi bir Ģarta bağlı olarak iĢlem yapılmasını sağlar? 

 A) KoĢul ifadesi (eğer) B) Döngü C) Altprogram D) DeğiĢken 

 

 

S5- AĢağılardakilerden hangisi yazılım geliĢtirmek için kullanılan bir programlama dilidir? 

 A) Windows B) Basic  C) Ġnternet Explorer
  

D) Microsoft Office 

 

 

 

S8-  for i=1 to 10 step 2 komut satırı çalıĢtırıldığında yapılacak olan iĢlem kaç kez tekrar eder? 

 

 

Hazırlayan: Mustafa COŞAR (BuTest Doktora Tez Çalışması için hazırlanmıştır.) Sayfa 1 

S6-  AĢağıdaki kodlar çalıĢtırıldığında ekrana hangi değer/değerler yazılacaktır? 

deger1=1  

deger2=4 

artim=3 

for degişken= deger1  To deger2  Step artim 

TextWindow.WriteLine (degişken) 
And For 

 A) 1 B) 2 C) 3 D) 4 

S7-  TextWindow.BackgroundColor=”blue” komut satırı nasıl bir iĢlem yapar? 

A) EĢitliğin iki tarafını sıfır yapar 
B) Pencerenin tam ekran olmasını sağlar 

C) Açık olan pencerenin mavi olmasını sağlar 
D) Ġki sayının eĢit olup olmadığını kontrol eder 

A) 1 

B) 2 

C) 5 

D) 10 

Öğrencinin Adı Soyadı: 
           Sınıfı-Numarası: 
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S9- Sayi1=5, Sayi2=15 ise “sonuc=(sayi1+sayi2)/2” kodu çalıĢtırıldığında sonuc değiĢkeninin 
değeri ne olur? 

 A)   5  B) 10 C) 15 D) 20 

 

 

S10- Programlama dilinde yazılım geliĢtirirken hangi tür hatalarla karĢılaĢılabilir? 

 A) Kod Hatası B) Yazım Hatası C) Mantık Hatası D) Hepsi 

 

 

S11- GraphicsWindow.DrawRectangle(100, 50, 200, 90) komutu çalıĢtırıldığında nasıl bir sonuç 
oluĢur? 

A) Ekranda dikdörtgen oluĢur 
B) Ekranda 100 piksel sağda ve 50 piksel aĢağıda kenar uzunlukları 200 ve 90 piksel olan bir    
     dikdörtgen oluĢur. 
C) Ekranda kenar uzunlukları 100, 50, 200, 90 olan bir Ģekil oluĢur. 
D) Ekranda kenar uzunlukları 100, 200 olan bir Ģekil oluĢur. 

 

 

 

 

 
TeĢekkür ederim. 
Mustafa CoĢar 
mustafacosar@hitit.edu.tr 

Hazırlayan: Mustafa COŞAR (BuTest Doktora Tez Çalışması için hazırlanmıştır.) Sayfa 2 

S12-  TextWindow.WriteLine(“Merhaba Dünya”) komut satırı nasıl bir iĢlem yapar? 

A) Ekrandaki sayıların toplamını yapar 
B) Ekranda açık olan pencerenin küçülmesini sağlar  
C) Parantez içindeki bilginin ekrana yazılmasını sağlar 
D) Parantez içindeki bilginin doğru olup olmadığını kontrol eder 

S13-  isim=TextWindow.Read() komut satırı nasıl bir iĢlem yapar? 

A) Klavyeden girilen bilgiyi isim değiĢkeninin içine atar. 
B) Parantez içindeki bilginin ekrana yazılmasını sağlar  
C) Parantez içindeki bilginin ismimizle karĢılaĢtırılmasını sağlar.  
D) Ekrana ismimizin yazılmasını sağlar 
 

S14-  Ekrana isim girebileceğimiz bir metin kutusu oluĢturan komut aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Graphics.AddTextBox(100, 200) 

B) GraphicsWindow.TextBox  

C) Controls.WindowTextBox 

D) Controls.AddTextBox (100, 200) 

 

S15-  Bir öğrencinin “sınav notu 3 den küçük ise” koĢulunu sağlayan kod satırı aĢağıdakilerden 
hangisidir? 

A) TextWindow<50. 

B) for (sinavnotu<50) to 50  

C) if (sinavnotu<50) then. 

D) Goto<50 
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3.2. Sontest Belirtke Tablosu 

 

 

 
Soru Numaraları 

 
Kazanımlar Bilme Kavrama Uygulama Analiz Sentez Değerlendirme 

1 Program içerisinde tekrar eden bir grupta döngüleri kullanacağını bilir ve 
yapısını anlar 

2  8 6  

 

2 
Bir problemi çözmek için yazılması gereken programın temel aşamalarını 
belirler 

     

 

3 Programlama içerisinde koşullu ifadeleri ne olduğunu bilir 4    15 
 

4 Bir görevi gerçekleştirmek için değişkenler ve sabitler kullanılarak 
fonksiyonların oluşturulduğunu anlar 

 9    

 

5 Programlama dilinin komutlarını tanır ve nasıl kullanacağını bilir  1,7,12,13    
 

6 
Program dilinde hazırlanmış bir yazılımın içeriğini anlar ve işlem sonucunu 
bulur 

  11  14 

 

7 Programlamanın genel özelliklerini bilir 3, 10     
 

8 Programlama dillerinin hangileri olduğunu bilir 5     
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EK-4. EDEÖ ve Güvenirlik Analiz Sonuçları  

4.1. EDEÖ 

ELEŞTİREL DÜŞÜNME EĞİLİMİ ÖLÇEĞİ  

Sevgili öğrenciler, bu bilgiler Gazi Üniversitesi – Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 
Bölümü’nde yapılan Doktora tez çalışmasında kullanmak üzere toplanmaktadır. Sorulara 
verilen cevaplar araştırmanın sonuçlarını doğrudan etkileyeceğinden size uygun olan ve anlamlı 
gelen doğru seçeneği işaretlemeniz çok önemlidir. 

Sınıfınız:  7-A    7-B             7-C          |    Cinsiyetiniz:  Erkek   Kız      

S.N İFADELER 

Hiç kat
ılmıyor

um 
Katılm

ıyorum
 

Karars
ızım 

Katılıyo
rum 

Tamam
en Katı

lıyorum
 

1 
Düşüncelerimi güvenilir kaynaklardan edindiğim bilgilerle 
desteklerim. 

     

2 Diğer insanların olaylara bakış açısını anlamaya çalışırım.      

3 
Bir karara varmadan önce fikrimin dayanak noktalarını konunun izin verdiği ölçüde kesinleştiririm.      

4 Bilgi edindiğim kaynağın güvenilirliğini sorgulamam.      

5 
Bana yöneltilen bir soruyu yanıtlamadan önce soruyu tam olarak anlamaya çalışırım.      

6 
Doğru olan bakış açısının kendi bakış açım olduğunu düşünürüm.      

7 
Düşüncelerimin kesin dayanak noktaları yerine belirsiz dayanak noktalarından yola çıkarak karar veririm. 

     

8 Bir soruyu ilk duyduğum andaki anladıklarımla yanıtlarım.      

9 
Bir olayla ilgili doğru karar verebilmek için olayı tüm boyutlarıyla bilmeye çalışırım.      

10 
Karmaşık bir problemi çözerken problemin parçalarını belirli 
ilkelere uyarak incelerim. 

     

11 
Bazı boyutlarını anladığım düşüncelerin tüm boyutlarını anlamak için çabalamam.      

12 Onaylamadığım görüşleri bile tarafsızlıkla anlamaya çalışırım.      

13 
Karmaşık bir durumla ilgili karar vermem gerektiğinde durumun parçalarını belirli kurallar çerçevesinde ele almam.      

14 Reddettiğim düşünceleri destekleyen bilgileri dikkate almam.      

15 Konuyla ilgili yeterince bilgim yoksa karar vermeyi ertelerim.      
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16 Savunduğum düşüncenin dayanak noktalarını belirlerim.      

17 
Bir problemin çözümü sırasında asıl problemin ne olduğunu aklımdan çıkarmam.      

18 
Karşılaştığım bir durumla ilgili kararımı yetersiz bilgiye sahip 
olsam da hemen veririm. 

     

19 Karşılaştığım sorunların nedenlerini sorgulamam.      

20 Bir konu üzerinde yoğunlaşmakta zorlanırım.      

21 Karşılaştığım durumlarla ilgili problemleri çözerken, problemleri çözme nedenlerimi aklımda tutarım.      

22 Hatalı olduğu açık bir şekilde belliyse kendi düşüncemden vazgeçerim.      

23 Bir durumla ilgili doğru karar verebilmek için durumla ilgili insanların duygularını, bilgi ve kültür düzeylerini öğrenmeye çalışırım.      

24 Fikir tartışmaları sırasında tartışmanın neden yapıldığını aklıma getirmem.      

25 Karar vermem gerektiğinde konuyla ilgili toplayabildiğim kadar bilgi toplarım.      

26 Bir düşünceyle ilgili kararı vermem gerektiğinde düşünce sahibinin duygularını, bilgi ve kültür düzeylerini dikkate 
almam. 

     

27 Yanlış olsalar da tartışma sırasında kendi düşüncelerimden vazgeçmem.      

28 Karşılaştığım bir durumu iyi anlayabilmek için durumla ilgili tüm seçenekleri dikkate alırım.      

29 Bir durumla ilgili aklıma gelen ilk kararı uygularım.      

30 Bir düşünceyi hakkında yeterince bilgi toplamadan kabul 
ederim veya reddederim.  

     

(Kaynak:  Akbıyık, 2002) 

 

TeĢekkür Ederim. 

Tez Öğrencisi 
Mustafa COġAR (mustafacosar@hitit.edu.tr) 

Hitit Üniversitesi Rektörlüğü 

Bilgi ĠĢlem Daire BaĢkanı 

 

 

 

mailto:mustafacosar@hitit.edu.tr
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4.2. EDEÖ Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Item-Total Statistics 

Soru Cronbach's Alpha 

s1 ,838 

s2 ,836 

s3 ,838 

s4 ,832 

s5 ,837 

s6 ,851 

s7 ,837 

s8 ,840 

s9 ,840 

s10 ,838 

s11 ,832 

s12 ,839 

s13 ,836 

s14 ,838 

s15 ,839 

s16 ,838 

s17 ,840 

s18 ,835 

s19 ,832 

s20 ,838 

s21 ,837 

s22 ,849 

s23 ,845 

s24 ,835 

s25 ,841 

s26 ,834 

s27 ,841 

s28 ,838 

s29 ,844 

s30 ,838 
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EK-5. BTÖ ve Güvenirlik Analiz Sonuçları 

5.1. BTÖ 

BİLGİSAYARA YÖNELİK TUTUM ÖLÇEĞİ 

Sevgili öğrenciler, aşağıda bilgisayarla ve programlamayla ilgili çeşitli ifadeler yer almaktadır. Bu 
ifadelere karşı doğru ya da yanlış cevap yoktur. Her bir ifadeyi dikkatlice okuduktan sonra size 
ne kadar uyuyor ise onun derecesini ifadenin karşısına (x) sembolü koyarak işaretleyiniz.  
Vereceğiniz cevaplar bilimsel bir araştırmaya ışık tutacağından boş bırakmamanız önem 
taşımaktadır. Samimiyetiniz için teşekkür ederim. 

Sınıfınız:  7-A    7-B           7-C          |     Cinsiyetiniz:    Erkek  Kız  

S.N İFADELER 

Hiç Kat
ılmıyor

um 
Çok Az

 Katılıy
orum 

Katılıyo
rum 

Çok Ka
tılıyoru

m 
Tamam

en Katı
lıyorum

 

1 Bilgisayarlar ilgimi çok fazla çekmektedir.      

2 
Bilgisayarlar toplumsal ve toplumlar arası iletişimi arttıracaklardır.       

3 Eğitimde bilgisayar kullanımı başarıyı arttırır.      

4 Herkes bilgisayar kullanmayı mutlaka öğrenmelidir.       

5 
Bilgisayarların yaygınlaştırılması ile toplumsal hizmetler daha düzenli verilecektir.       

6 
Eğitimde bilgisayar kullanılması öğretmenleri tembelliğe 
itecektir. 

     

7 Bilgisayarla çalışmanın eğlenceli olduğunu düşünüyorum.      

8 Bilgisayarlar insanları tembelliğe itecektir.      

9 
Bilgisayarın eğitimde kullanılması, öğrencilerin bağımsız karar vermelerini olumsuz yönde etkileyecektir.      

10 
Bilgisayarın toplumsal kullanımı ile ilgili yazılar oldukça ilgimi çeker.      

11 
Herkesin bir bilgisayarla çalıştığı bir sınıfta öğrenci olmak 
isterim. 

     

12 Bilgisayarlar bana soğuk geliyor.      

13 
Seçeceğim mesleğim için bilgisayar öğrenmem faydalı olacaktır.      

14 
Eğitimde bilgisayar kullanımı öğrencinin yaratıcılığını öldürür.      

15 Bilgisayarlar toplumu robotlaştıracaktır.      
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16 
Bilgisayar ile ilgili etkinlikleri ve fuarlarını gezmekten hoşlanırım.      

17 Bilgisayarlarla çalışmak eğlencelidir      

18 Bilgisayarlar eğitim kalitesini arttırır.      

19 Kendime ait bir bilgisayarım olsun isterim.      

20 Bilgisayarın yaygınlaştırılması insanlığın yararınadır.      

21 
En az bir bilgisayar dilini çok iyi derecede öğrenmeyi 
isterim. 

     

22 Bilgisayarlara fazla düşkün olanlar içine kapanıktır.      

23 
Eğitimde bilgisayar kullanımı öğrencileri tembelliğe 
itecektir. 

     

24 Bilgisayarlar hiç ilgimi çekmemiştir.      

25 Bilgisayarlar beni sinirlendirir      

26 Eğitimde bilgisayar kullanımına bir an önce geçilmelidir      

27 Bilgisayar teknolojisi ile ilgili dersler ilgimi çeker      

28 
Erkekler için bilgisayar öğrenmek kızlar için öğrenmekten daha çok gereklidir 

     

29 
Bilgisayarın eğitimde kullanılmasına yönelik büyük bir ilgi vardır       

30 Bilgisayarın yararına inanıyorum.      

31 Bilgisayarla ilgili dergiler, yazılar okurum.      

32 
Bilgisayarlar okullardan mümkün olduğunca uzak tutulmalıdır.      

33 
Bilgisayarların topluma vereceği zarar, yararından daha fazla olacaktır.      

34 Bilgisayarla çalışmak beni rahatsız eder.      

35 
Eğitimde bilgisayar kullanımına geçmek için zaman 
kaybedilmemelidir. 

     

36 Bilgisayarlar insanları mutsuzluğa sürükleyecektir.      

37 Bilgisayarlar hakkında konuşmak beni rahatsız eder.      

38 
Bilgisayarlar olmadan da işler yürüyordu, bundan dolayı bilgisayarları gerekli bulmuyorum.      

39 
Bilgisayarların okullarda kullanılmaya başlaması Eğitime 
bir dinamizm-hareketlilik kazandıracaktır.      

40 
Bilgisayarla çalışmak zorunda kaldığım bir işi asla kabul 
etmem.  

     

41 Bilgisayarlar son derece sıkıcı makinalardır.      

42 
Sınıfta bilgisayar kullanımı öğretmeni pasif hale 

getirecektir. 
     

(Kaynak:  Erdoğan, 2005) 
 

TeĢekkür Ederim. 
Tez Öğrencisi Mustafa COġAR (mustafacosar@hitit.edu.tr)  

mailto:mustafacosar@hitit.edu.tr
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5.2. BTÖ Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Item-Total Statistics 

Soru Cronbach's Alpha 

s1 ,932 

s2 ,934 

s3 ,933 

s4 ,933 

s5 ,933 

s6 ,936 

s7 ,933 

s8 ,935 

s9 ,936 

s10 ,933 

s11 ,933 

s12 ,934 

s13 ,933 

s14 ,935 

s15 ,935 

s16 ,933 

s17 ,932 

s18 ,932 

s19 ,933 

s20 ,931 

s21 ,932 

s22 ,934 

s23 ,935 

s24 ,934 

s25 ,935 

s26 ,931 

s27 ,934 

s28 ,942 

s29 ,933 

s30 ,933 

s31 ,934 

s32 ,934 

s33 ,932 

s34 ,935 

s35 ,934 

s36 ,935 

s37 ,934 

s38 ,933 

s39 ,933 

s40 ,933 

s41 ,935 

s42 ,934 
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EK-6. Uygulama Ġçin MEB’ den Alınan Ġzin Yazısı 
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EK-7. Ölçeklerin GeliĢtiricileri ile Kullanılabilirliği Hakkında Ġzin YazıĢmaları 

Kimden: cenkakbiyik@gmail.com [cenkakbiyik@gmail.com] 
Gönderildi: 31 Temmuz 2013 Çarşamba 16:21 

Kime: Mustafa COSAR 

Konu: Yanıt: Eleştirel Düşünme Ölçeğinin kullanılması hakkında... 

 Sayın hocam, ölçeği çalışmalarımızda refere ederek kullanabirsiniz. Kolaylıklar 
dilerim.  
 
 
HTC cihazımdan gönderildi 
 

----- Reply message ----- 
Gönderen: "Mustafa COSAR" <mustafacosar@hitit.edu.tr> 
Kime: "cakbiyik@erciyes.edu.tr" <cakbiyik@erciyes.edu.tr> 
Konu: Eleştirel Düşünme Ölçeğinin kullanılması hakkında... 
 

 

Levent Deniz [ldeniz@marmara.edu.tr] 

Kime: 
 Mustafa COSAR  

Ekler: 
   -       t                 ) [Web Sayfası Olarak Aç ] 
Gelen Kutusu 

0  Ağustos 20   P rş m     :5  

Sn. Mustafa COġAR, 
Bilgisayar Tutum Ölçeği-Marmara kullanım kitapçığını ekte gönderiyorum.  
Kitapçığı incelerseniz puanlaması (ters dönmüĢ meddeler vb.),  
değerlendirilmesi gibi hususlar açıklanmaktadır. BTÖ-M'yı kullanmanızda  

bir sakınca bulunmamaktadır. Ölçekle ilgili sormak istediğiniz bir husus  

olursa çekinmeden tekrar yazabilirsiniz. 
 

ÇalıĢmalarınızda baĢarılar dilerim. 
DOÇ. DR. LEVENT DENĠZ 

M.Ü. Atatürk Eğitim Fakültesi 
Eğitim Bilimleri Bölümü Eğitim Programları ve Öğretim ABD 

Tel: 0216 345 90 90 / 282 

 

 
  

http://mail.hitit.edu.tr/owa/
http://mail.hitit.edu.tr/owa/
http://mail.hitit.edu.tr/owa/
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EK-8. Uygulama Ders Materyali Olan mucitlergaraji.com Web Sitesi 

 

 

Siteye Üye Olarak GiriĢ Yapıldığında Gelen KarĢılama Ekran 
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Bilgisayar Programlama Dersi Konu Listesi 
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Örnek Bir Konu GiriĢ Sayfası 
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Örnek Bir Konu Anlatımı Sayfası 
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Önek Bir Konu Sonu Problemi 

 

 

 

 

 


