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ÖZET 

Yüksek Lisans Tezi  

 

SCRATCH PROGRAMI ÖĞRETĠMĠNDE BĠRLĠKTE ÖĞRENME 

TEKNĠĞĠ KULLANIMININ ÖĞRENCĠLERĠN AKADEMĠK 

BAġARISINA VE ÖZ YETERLĠK ALGISINA ETKĠSĠ 
 

ġevket YILMAZ 

Afyon Kocatepe Üniversitesi  

Fen Bilimleri Enstitüsü  

Ġnternet ve BiliĢim Teknolojileri Yönetimi Anabilim Dalı 

DanıĢman: Dr. Öğr. Üyesi Mehmet KAHRAMAN 

 

 

Bu araĢtırmanın amacı BiliĢim Teknolojileri ve Yazılım dersi kapsamında açılan 

DYK(Destekleme ve YetiĢtirme Kursu) programında Scratch ile programlama 

ünitesinin öğretiminde birlikte öğrenme tekniği kullanımının öğrencilerin 

akademik baĢarısına ve Scratch programına karĢı öz yeterliliklerini olan etkisini 

incelemektir. AraĢtırmada asıl amaca ek olarak, birlikte eğitim programının 

uygulandığı deney grubu ve geleneksel eğitim programının uygulandığı kontrol 

grubu öğrencilerinden kadın ve erkekler arasında akademik baĢarı ve öz 

yeterlilik düzeyleri arasındaki farkların incelenmesi araĢtırma kapsamında 

tutulmuĢtur. Yapılan çalıĢma deneysel araĢtırma modeline göre desenlenmiĢ 

olup deney grubunda iĢbirlikli öğrenme yöntemlerinden birlikte öğrenme 

tekniği, kontrol grubunda ise öğretmen merkezli geleneksel öğretim yöntemi 

uygulanarak Scratch ile programlamanın öğretilmesi hedeflenmiĢtir.  

 

AraĢtırma 2018-2019 eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde Ġstanbul ili Esenyurt 

ilçesinde bulunan bir ortaokulda öğrenim görmekte olan 6. sınıf öğrencileri ile 

yapılmıĢtır. 28 öğrenci deney grubunda ve 28 öğrenci de kontrol grubunda 

olmak üzere toplam 56 öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulamanın sonunda 

deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilere Scratch programına iliĢkin öz 

yeterlik ölçeği ve akademik baĢarı testi uygulanmıĢtır. Toplanan veriler IBM 

SPSS 22.0 programıyla analiz edilmiĢtir. Yapılan çalıĢma sonucunda birlikte 
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öğrenme tekniği ile yapılan eğitimin, öğrencilerin Scratch programına iliĢkin öz 

yeterlik algısını ve akademik baĢarısını olumlu yönde etkilediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Fakat hem deney grubu hem de kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin cinsiyete iliĢkin Scratch programına iliĢkin öz yeterlik algısı ve 

akademik baĢarı notu arasında anlamlı bir farkın olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

 

Ayrıca Scratch programına yönelik öz yeterlilik algısı ile akademik baĢarı notu 

arasında aynı pozitif yönde bir iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır. Daha açık bir ifade 

ile deney grubundaki öğrencilerinin Scratch programına yönelik öz yeterlilik 

algısı artıkça akademik baĢarıları da artmaktadır veya Scratch programına 

yönelik öz yeterlilik algısı azaldıkça akademik baĢarıları da azalmaktadır. 

 

2019, xiv + 138 sayfa 

 

Anahtar Kelimeler: Blok Temelli Kodlama, ĠĢbirlikli Öğrenme, Scratch 
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ABSTRACT 

M.Sc. Thesis 

 

THE EFFECT of USING COOPERATIVE LEARNING TECHNIQUE in SCRATCH 

PROGRAM TEACHING on STUDENTS' ACADEMIC ACHIEVEMENT AND 

SELF-EFFICACY 

 

ġevket YILMAZ 

Afyon Kocatepe University 

Graduate School of Natural and Applied Sciences 

Department of Internet and Information Technologies Management 

Supervisor: Asst. Prof. Mehmet KAHRAMAN 

 

The aim of this research is to examine the effect of using co-learning technique on 

students' academic achievement and self-efficacy for Scratch program in the teaching of 

Scratch and programming unit in DYK (Support and Training Course) program opened 

within the scope of Information Technologies and Software course. In addition to the 

main purpose of the study, the differences between the academic achievement and self-

efficacy levels of the male and female  students of the experimental group in which the 

co-learning program was applied and the control group students in which the traditional 

education program was applied were included in the research.The study was designed 

according to the experimental research model and it was aimed to teach programming 

with Scratch by using cooperative learning methods in the experimental group and 

traditional teacher-centered teaching method in the control group.The research was 

carried out with a total of 56 students , of which 28 were in the experimental group and 

28 were in the control group in the 6th grade of Secondary School in Esenyurt district of 

Istanbul province in the second semester of 2018-2019 academic year. 

 

At the end of the application  self-efficacy scale and academic achievement test related 

to Scratch program were applied to the students in the experimental and control 

groups.The collected data were analyzed with IBM SPSS 22.0 program. As a result of 

the study, it was concluded that the co-learning technique had a positive effect on 

students' perception of self-efficacy and academic achievement  related to Scratch-

program. 
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However, it was concluded that there was no significant gender difference between self-

efficacy perception and academic achievement score of the students in both 

experimental and control groups. In addition, it was found that there was a positive 

relationship between self-efficacy perception and academic achievement score for 

Scratch program.More specifically, the academic achievement of students in the 

experimental group increases as the perception of self-efficacy towards Scratch program 

increase or  the academic achievement decreases as the perception of self-efficacy 

towards the Scratch program decreases. 

 

2019, xiv + 138 pages 

 

Keywords: Block Based Coding, Cooperative Learning, Scratch  
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1. GĠRĠġ 

 

Gelecek dünyada ekonomik ve teknolojik açıdan söz sahibi olmak isteyen ülkeler 

Endüstri 4.0‟ın beraberinde getirdiği büyük veri (big data), nesnelerin interneti, bulut 

tabanlı imalat sistemleri, 3D baskı teknolojileri ve akıllı cihaz teknolojileri gibi 

geliĢmelere uyum sağlayabilecek bu alanda üretim yapabilecek insan kaynağına sahip 

olmak zorundadırlar.   

 

Günümüzde yaĢanan teknolojik geliĢmeler sonucunda eğitim alanında da birçok 

değiĢim yaĢanmıĢtır. YaĢanan geliĢim ve değiĢimler özellikle biliĢim teknolojileri 

alanında kendisini göstermektedir. GerçekleĢen bu duruma paralel olarak biliĢim 

teknolojileri alanında yaĢanan hızlı geliĢim ile beraber çeĢitli teknolojik araç gereçler 

eğitim alanlarında daha fazla kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 

 

YaĢanan geliĢimler sonucunda yenilikçi yaklaĢımlar ortaya çıkmıĢtır. Bu yaklaĢımlarda 

genel olarak öğretim sürecine öğrencilerin etkin olarak katılımlarını sağlamaya yönelik 

çalıĢmalar yapılmıĢtır. Yenilikçi yaklaĢımların bir tanesi de yapılandırmacı yaklaĢımdır. 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenciler tüm öğrenme sürecinde çeĢitli sorumluluklar 

üstlenerek sürece katkı sağlamaktadır. 

 

Günümüzde baĢarılı bir sınıf ortamı oluĢturmayı amaçlayan eğitimciler geleneksel 

yaklaĢımdan uzaklaĢarak yapılandırmacı yaklaĢım doğrultusunda çalıĢmalar yapmayı 

tercih etmektedir. Çünkü öğrenci öğrenme sürecinde araĢtırmalar yaparak, deneyimler 

kazanarak ve arkadaĢlarıyla iĢbirliği içinde bulunmakta, sonuçta da kalıcı ve kullanıĢlı 

bilgiler edinmektedir. 

 

Yapılandırmacı öğrenmede iĢbirlikli öğrenme en fazla tercih edilen yöntemler arasında 

gelmektedir. ĠĢbirlikli öğrenmede takım çalıĢması ön plana çıkar ve öğrenciler 

birbirlerinin öğrenme süreçlerine katkı sağlayarak, yardımlaĢarak bilgi edinme yoluna 

gitmektedir. Bu öğrenmenin en önemli özelliklerinden birisi öğrencinin aktif rol 

oynaması ve sürecin sonuna kadar öğretmenin rehberliğinde hareket edilmesidir. 

“ĠĢbirlikli öğrenme modelinde gerçekleĢen aktivitelerin; öğrencilerin akademik 
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baĢarılarını artırdığı, sosyal ve psikolojik geliĢimlerine katkı sağladığı, düĢünme 

becerilerini geliĢtirdiği, eleĢtirel düĢünmeyi teĢvik ettiği, fikirlerini açıklamaya yardımcı 

olduğu, yeteneklerini ve pratiklerini artırdığı ve öğrencilerin sözlü iletiĢim becerilerini 

geliĢtirdiği belirlenmiĢtir” (Sucuoğlu 2003). ĠĢbirlikli öğrenme tekniğinde farklı 

öğrenme yöntemleri kullanılmaktadır. Bu yöntemlerin temelinde birlikte öğrenme 

tekniği bulunmaktadır. Grubun belirli bir hedefinin olması, materyallerin paylaĢılması, 

ödül sisteminin varlığı ve iĢ bölümü birlikte öğrenme tekniğinin temelini 

oluĢturmaktadır. 

 

Birlikte öğrenme tekniği uygulanırken öncelikle amaçlar belirlenmektedir. Daha sonra 

amaca yönelik gruplar oluĢturulmakta ve belirlenen çalıĢmalar yürütülmektedir. 

Öğrenciler en az iki en fazla altı kiĢilik gruplar halinde çalıĢmalara katılmaktadır. Grup 

üyeleri, verilen konuların amaçları doğrultusunda yapılması gereken çalıĢmalara birlikte 

karar vermektedir. Yapılan çalıĢmalar sonucunda öğrenciler, grup içinde ulaĢtıkları 

baĢarılarına ve bireysel çalıĢmalarına göre ödüllendirilmektedir. 

 

Erken yaĢlarda baĢlayan bilgisayar bilimi eğitiminin çocukların gelecekteki kariyer 

seçimlerine ve bu becerilerinin kalıcılığında büyük bir katkısı olacaktır. Teknolojilerin 

hayatımızın bir parçası haline gelmesi ile birlikte her alanda yeni yazılımların 

üretilmesini ihtiyaç haline getirmiĢtir. Bu ihtiyacı karĢılayabilmek, üretken ve yaratıcı 

bir nesil yetiĢtirebilmek için bireylere erken yaĢtan itibaren kodlama eğitimi verilmesi 

gerekmektedir. Bu noktada teknolojiyi tüketen kuĢaktan, üreten kuĢağa geçirebilmek 

için kodlama öğretimi oldukça önem taĢımaktadır. Kodlama öğretimi ile öğrenciler 

kendi yazılımlarını, oyunlarını, animasyonlarını, etkileĢimli hikayelerini, 

simülasyonlarını ve projelerini oluĢturabilmektedir. 

 

Kodlamanın her öğrencinin kazanması gereken bir 21. yüzyıl becerisi olduğu düĢüncesi, 

ülkelerin ilköğretim ve ortaöğretim eğitim müfredatlarına görsel kodlama derslerini 

dahil etmelerini sağlamıĢtır.  Bu kapsamda çeĢitli Avrupa ülkeleri (Ġngiltere, Fransa, 

Ġspanya, Portekiz, Finlandiya, Danimarka vb.), ABD, Çin, Avustralya, Japonya, Güney 

Kore gibi diğer ülkeler kodlama öğretimini eğitim müfredatlarına eklemiĢlerdir. 

Ülkelerin eğitim müfredatına kodlama öğretimini dahil etmelerinin asıl sebebi çağın 
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ekonomik ihtiyaçlarını karĢılayacak yetiĢmiĢ insan gücü ihtiyacını karĢılayabilmesi ve 

öğrencilerin çağın ihtiyaçları doğrultusunda eğitim alabilmelerini sağlamaktır. 

 

Dünyada yaĢanan bu geliĢmelerin üzerine ülkemizde de kodlama eğitimi kapsamında 

bazı çalıĢmalar yapılmıĢtır.  Bu çalıĢmalar arasında biliĢim teknolojileri ve yazılım 

dersinin, ortaokul 5. ve 6. sınıflarda haftada iki saat zorunlu, 7. ve 8. sınıflarda ise 

haftada iki saat seçmeli olarak yürütülmesi planlanmıĢtır. BiliĢim teknolojileri ve 

yazılım dersi kapsamında, “Problem Analiz ve Çözme YaklaĢımları”, “Algoritma ve 

Strateji GeliĢtirme (algoritma oluĢturma mantığı, sözde kod, akıĢ Ģemaları vb.)”, 

“Programlama”, “Yazılım Projesi GeliĢtirme, Uygulama ve YaygınlaĢtırma” konu 

baĢlıkları altında kodlama eğitimi 2012 yılında öğretim programına dahil edilmiĢtir 

(TTKB 2012). Lise düzeyinde ise 2016 yılı itibariyle Bilgisayar Bilimi Dersi 

kapsamında “Problem Çözme ve Algoritmalar”, “Programlama”, “Web Tabanlı 

Programlama”, “Mobil Programlama” konu baĢlıklarının yer aldığı öğretim programı 

hazırlanmıĢtır (TTKB 2016). 

 

Öğrenciler kodlama öğrenmeye baĢladıklarında kodlamayı zor olarak algılamakta, 

algoritmaları oluĢturma ve kullanmada zorlanmaktadırlar. Kodlama konusunda yaĢanan 

bu durumun üstesinden gelebilmek için hem anlamayı hem de uygulamayı kolaylaĢtıran 

görsel blok tabanlı kodlama araçlarının kullanılması önerilmektedir. Öğrenciler blok 

tabanlı kodlama araçlarını kullanırken komut bloklarını, kodlama alanına sürükle bırak 

tekniğini uygulayarak birleĢtirmesi sonucu uygulamaları yapabilmektedir. Günümüzde 

en çok kullanılan blok tabanlı kodlama araçları: “Alice, Kodu Game Lab, Code.org, 

Blockly ve Scratch.” Blok tabanlı kodlama araçlarından en çok kullanılan ve en çok 

bilineni ise Scratch programıdır. Scratch, MIT Üniversitesi Medya Laboratuvarı ve 

Yasmin Kafai‟nin UCLA grubu iĢbirliğiyle hazırlanmıĢ olan görsel bir programlama 

ortamıdır. Kullanıcılar tarafından kod bloklarının sürükle bırak mantığı ile birleĢtirilerek 

oyun, animasyon, dijital hikaye ve simülasyonlar tasarlayabildiği, bu tasarımları anında 

uygulama ve kontrol etme imkânı buldukları bir blok tabanlı kodlama aracıdır. 

 

“BTY dersi kapsamında öğrenci merkezli değerlendirme yaklaĢımları süreç, otantik ve 

alternatif olarak üçe ayrılmaktadır. Bu yaklaĢım ile öğrenciler projeler, kodlama ile yeni 
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yazılımlar, çoklu ortam materyalleri gibi pek çok orijinal ürün geliĢtirerek, yaparak ve 

yaĢayarak öğrenmeleri hedeflenmiĢtir” (TTKB 2012).  Aynı zamanda öğrencilerin 

ortaklaĢa geliĢtirdikleri ürünleri EBA‟da paylaĢabilmeleri sağlanmıĢtır. Yürütülen 

çalıĢmalarda öğrencilerin baĢarılı olabilmeleri için bilgiyi paylaĢmaları, birlikte ürün 

geliĢtirmeleri ve iĢbirliği yapmaları gerekli kriterler arasında yer almaktadır (TTKB 

2012). ĠĢbirlikli öğrenme yöntemlerinden biri olan “Birlikte Öğrenme Tekniği” 

öğrencilerin birlikte çalıĢmalarını, iĢbirliği ile öğrenmelerini sağlayan tekniklerden biri 

olduğu için söz konusu tezin çalıĢma alanında kullanılan teknik, dersin öğretim 

programıyla örtüĢmektedir. Aynı zamanda birlikte öğrenme tekniği, BTY dersinin 

kazanımlarına ulaĢmak için kullanılması gereken tekniklerin baĢında yer almaktadır. 

 

1.1 Problem Cümlesi 

 

AraĢtırmanının problem cümlesini ortaokul 6.sınıf BTY dersi kapsamında açılan DYK 

kursunda “Scratch ile programlama konusunun öğretiminde birlikte öğrenme tekniği ile 

geleneksel öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve Scratch 

programına yönelik öz yeterlik algısına etkisi nedir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

 

1.2 Alt Problemler 

 

AraĢtırma süresince cevap aranan alt problemler ise Ģunlardır;  

1. Scratch ile Programlama konusunda BÖT uygulandığı deney grubu ile ÖMÖ 

yöntem ile ders iĢlenen kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı testi 

ortalama puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

2. Scratch ile Programlama konusundaki BÖT uygulandığı deney grubu ile ÖMÖ 

yöntemle ders iĢlenen kontrol grubu öğrencileri arasında Scratch ile 

programlamaya yönelik öz yeterlilik algısı bakımından anlamlı bir farklılık var 

mıdır? 

3. Scratch ile Programlama konusunda BÖT uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinden kız ve erkek öğrenciler arasında akademik baĢarı notu 

ortalamaları bakımından anlamlı bir farklılık var mıdır? 

4. Scratch ile Programlama konusunda BÖT uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinden kız ve erkek öğrenciler arasında Scratch ile programlamaya 
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yönelik öz yeterlilik algısı testi bakımından anlamlı bir farklılık var mıdır? 

5. Scratch ile Programlama konusunda ÖMÖ tekniğinin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinden kız ve erkek öğrenciler arasında akademik baĢarı notu 

bakımından anlamlı farklılık var mıdır? 

6. Scratch ile Programlama konusunda ÖMÖ tekniğinin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinden kız ve erkek öğrenciler arasında Scratch ile programlamaya 

yönelik öz yeterlilik algısı bakımından anlamlı bir farklılık var mıdır? 

7. Scratch ile Programlama konusunda BÖT uygulandığı deney grubu 

öğrencilerinin Scratch ile programlamaya yönelik öz yeterlilik algıları ile 

akademik baĢarı notları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

8. Scratch ile Programlama konusunda ÖMÖ tekniğinin uygulandığı kontrol grubu 

öğrencilerinin Scratch ile programlamaya yönelik öz yeterlilik algıları ile 

akademik baĢarı notları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

 

1.3 AraĢtırmanın Amacı 

 

Günümüzde yaĢanan teknolojik geliĢmeler sonucunda biliĢim teknolojileri alanında da 

birçok değiĢim ve yenilik ortaya çıkmaktadır. Bu yenilikler sonucunda sayısız program 

ve uygulama üretilmektedir. Programların üretilmesi ve çalıĢma mantığının kavranması 

kodlamanın anlaĢılmasından, kullanılabilmesinden geçer. 

 

Kodlama eğitimi, teknolojinin etkin ve yararlı kullanılabilmesi, problem çözme gibi 

yeteneklerin geliĢtirilebilmesi ve özellikle küçük yaĢtaki öğrencilerin okulu ve dersi 

sevmelerini sağlamak açısından bireylerin eğitiminde oldukça önemli bir yere sahiptir.  

Kodlamayı öğrenen öğrencilerde “problem çözme, sayısal düĢünme, uzamsal ve analitik 

düĢünme” gibi birçok beceri geliĢmektedir.  

 

Bireyler kodlama faaliyetleri içinde bulunduklarında problem çözmeye iliĢkin stratejiler 

geliĢtirmektedir. Bunun yanı sıra; etkinlik aĢamasında ortaya çıkan farklı fikirler 

arasında bağlantılar kurmak ve çeĢitli projeler tasarlamak öğrenilmektedir. Kodlama 

eğitimi sonucunda öğrencilerde 21. yüzyıl becerileri olarak adlandırılan; “yaratıcılık, 

eleĢtirel düĢünme ve problem çözme, iletiĢim ve iĢ birliği, sosyal ve kültürlerarası 
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beceriler, üretkenlik, liderlik ve sorumluluk” gibi beceri kazanımları sağlanmaktadır. 

 

Günümüzün bilgi çağına uygun bireyler yetiĢtirmek için öğrenmede aktif katılım 

sağlanacak yöntemler uygulanmasının gerekliliği bilinmektedir. Öğrenme yöntemleri ile 

ilgili yapılan çalıĢmalar göz önüne alındığında, öğrencinin sürece aktif olarak katıldığı, 

takım çalıĢması ile oluĢan öğrenmelerde bilgilerin kalıcı ve öğrenmelerin etkin olduğu 

görülmektedir. “Aktif öğrenmede amaç; öğrenciyi eğitim sürecindeki edilgen durumdan 

kurtarmak, etkin olduğu ve katılımda bulunduğu öğrenme süreçleri oluĢturmaktır” 

(ÇalıĢkan 2005).  

 

Öğrencide üst düzey baĢarı ve kalıcı öğrenmeler sağlayan yöntemlerin en 

önemlilerinden bir tanesi iĢbirlikli öğrenme yöntemidir. “ĠĢbirlikli öğrenme; farklı 

yetenekleri, gereksinimleri, sosyal becerileri, öğrenme biçimleri olan öğrencilerden 

küçük gruplar oluĢturularak ortak bir amaç doğrultusunda birbirleriyle etkileĢime 

girerek, dönütler alarak, birbirlerinin öğrenmelerinden sorumlu oldukları bir yöntemdir” 

(Açıkgöz 1992, ġimĢek 2005).  

 

Yapılan bu çalıĢmada iĢbirlikli öğrenme teknikleri arasında yer alan “birlikte öğrenme” 

tekniği kullanılmıĢtır. Tekniğin öne çıkan özellikleri arasında; “grup amacının olması, 

düĢünce ve malzemelerin paylaĢılması, iĢ bölümü ve grup ödülü” yer almaktadır. 

Birlikte öğrenme; iĢ birlikli öğrenme tekniğinin genel özelliklerini içinde barındırması 

ve uygulandığı alanlarda baĢarılı sonuçlar elde etmesi yönüyle diğer teknikler arasında 

öne çıkmaktadır. 

 

Bu araĢtırmada birlikte öğrenme yönteminin uygulanma amacı, öğretmen merkezli 

geleneksel yöntemlerin tam tersine öğrenci merkezli olarak ilerlemesi, ezbercilikten 

uzak kalıcı kazanımlar sağlaması olarak açıklanabilmektedir. Tekniğin avantajları 

arasında; öğrencilerin bireysel, sosyal ve akademik bilgi becerilerini geliĢtirme olanağı 

sağlayacak özellikleri içinde bulundurması, etkili iletiĢim ortamı sağlayarak öğrencilerin 

bilgi birikimlerini paylaĢmalarına, uygulayarak yapılandırmalarına imkân vermesi ve 

öğrenerek öğretme yoluyla, edinilen bilgilerin kalıcılığını sağlaması yer almaktadır. 
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Yapılan çalıĢmada kodlama kazanımının edinilmesi için kullanılan Scratch programı ile 

eğitimde öğrencilerin etkili ve kalıcı öğrenmelerini gerçekleĢtirmelerine fayda 

sağlayacak iĢbirlikli öğrenme yöntemleri arasında yer alan birlikte öğrenme tekniğini 

birleĢtirmek amaçlanmaktadır. Özet olarak araĢtırmanın amacı; 6. sınıf öğrencilerinin 

BTY dersinde Scratch programı aracılığıyla verilen kodlama eğitiminde birlikte 

öğrenme tekniğinin kullanılmasının öğrencilerin akademik baĢarılarına ve Scratch 

programına yönelik öz yeterlik algısı üzerine etkisinin belirlenmesidir. . AraĢtırmada 

asıl amaca ek olarak, birlikte eğitim programının uygulandığı deney grubu ve 

geleneksel eğitim programının uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinden kadın ve 

erkekler arasında akademik baĢarı ve öz yeterlilik düzeyleri arasındaki farkların 

incelenmesi ve Scratch programına yönelik öz yeterlilik algıları ile akademik baĢarıları 

arasındaki iliĢkilerin irdelenmesi de araĢtırma kapsamında tutulmuĢtur. 

 

1.4 AraĢtırmanın Önemi 

 

Hızlı teknolojik geliĢmeler ve sonucunda değiĢen eğitim sistemine paralel olarak ülkeler 

öğrencilerin daha etkili kazanımlar elde etmesini sağlamak amacıyla öğretim 

programlarında çalıĢmalar yaparak müfredat değiĢikliklerine baĢvurmuĢtur. DeğiĢen ve 

yenilikler ile donatılan eğitim müfredatlarının bir getirisi olarak öğretmen merkezli 

geleneksel eğitimin yerini öğrencilerin daha fazla katılım sağladığı, etkin rol aldığı 

yöntemler almaktadır. Bu sayede yeni yöntem ve teknikler kullanılmaya baĢlanmıĢtır 

(Açıkgöz 1992). Bu bağlamda; öğrencilerin baĢarılarının sağlanması amacıyla 

demokratik bir sınıf ortamı oluĢturulmaktadır. Üst düzey baĢarıların elde edilmesinin 

amaçlandığı yenilikçi sınıf ortamlarında öğrenci merkezli olan iĢbirlikli, projeye ve 

problem çözme odaklı, sorguya dayalı farklı öğretim tekniklerinin kullanımı oldukça 

önemli bir yere sahiptir.  

 

Bahsi geçen öğrenci merkezli eğitim stratejilerin baĢında iĢbirlikli öğrenme yöntemi ve 

bu yöntemin alt teknikleri bulunmaktadır. ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi tüm detaylarıyla 

düĢünüldüğünde, bireylerin sosyal deneyimlerinin oluĢumuna ve bu becerilere yönelik 

cesaretlerinin oluĢmasına zemin hazırladığı görülmektedir. Sosyal becerilerin oluĢumu 

ve geliĢimi için öğretmenin oldukça önemli görevleri bulunmaktadır. Bu bağlamda 
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öğretmen, öğrencilerin birbirleriyle karĢılıklı iletiĢimlerinde ve sürecin 

kolaylaĢtırılmasında aktif rol oynamaktadır. 

 

ĠĢbirlikli öğrenmede kullanılan yöntemler arasının baĢında “birlikte öğrenme tekniği” 

gelmektedir. Tekniğin dikkat çekici özellikleri arasında öncelikle amaçların ne 

olduğunun açık bir Ģekilde belirlenmesi, amaca yönelik grupların oluĢturulması ve 

iĢbirlikli çerçevede çalıĢmaların yürütülmesi bulunmaktadır. Yürütülen çalıĢmada 

bulunan grup üyeleri, konuların amaçları doğrultusunda nasıl bir yol izlemeleri 

gerektiğine birlikte karar vermektedir ( Sharan 1999). 

 

BTY dersi kapsamında öğrencilerin sürece aktif katılım sağlamaları, öğrendikleri 

bilgileri pratikte hayata geçirerek yeni ürünler meydana getirebilen yaratıcı bireyler 

olmaları beklenmektedir. Bu nedenle birlikte öğrenme tekniğinin ders bağlamında 

önemi oldukça fazladır. Ders aracılığıyla yeni yazılımlar yapabilmeleri için öğrencilerin 

teknolojik geliĢmeleri takip etmeleri ve sürekli araĢtıran, sorgulayan bireyler olmaları 

gerekmektedir. Kodlama becerisi kazanan öğrenciler yaptıkları hataları kolaylıkla 

çözebilmekte ve karĢılaĢtıkları sorunlar karĢısında çözüm üretme becerilerini 

geliĢtirmektedir (Resnick and Silverman 2005).  

 

Yapılan tez çalıĢmasında birlikte öğrenme tekniği araĢtırmanın temelini 

oluĢturmaktadır. Birlikte öğrenme tekniği kodlama eğitimi içerisinde 

değerlendirildiğinde, yurt içi ve yurt dıĢı literatürde biliĢim teknolojileri alanındaki 

öğrenme üzerindeki etkisi üzerine kaynak ve araĢtırma gerekli düzeyde 

bulunmamaktadır. Bu nedenle yapılan çalıĢmadan elde edilen verilerin biliĢim alanını 

ve iĢbirlikli çalıĢma yöntemini kullanmak isteyen öğretmenlere katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Bu nedenle çalıĢma; BTY dersinde edinilen kodlama kazanımına ve 

blok tabanlı kodlama araçlarının kullanımına dikkat çekmesi açısından farkındalık 

yaratması hedefiyle ilerlemiĢtir. Bunun yanı sıra araĢtırma; iĢbirlikli öğrenme 

tekniklerinin ve birlikte öğrenme tekniğinin tanıtılması adına öğretmenlere rehberlik 

etmesi, kodlama öğretiminde farklı teknik ve yöntemleri kullanılmak isteyen 

araĢtırmacılara kaynak teĢkil etmesi bakımından önemli bir yere sahiptir. 
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1.5 Varsayımlar 

 

 ÇalıĢma kapsamında kullanılan “Blok Temelli Programlamaya ĠliĢkin Öz yeterlik 

Algısı Ölçeğine” ve Scratch Programı Akademik BaĢarı Testine” öğrencilerin 

verdikleri cevaplarda samimi oldukları varsayılmıĢtır. 

 Toplanan verilerin gerçeği yansıttığı varsayılmıĢtır. 

 Uygulama süresince araĢtırmacı tarafından deney ve kontrol gruplarına karĢı tarafsız 

davranılmıĢtır. 

 Uygulama boyunca deney ve kontrol grubu arasında herhangi bir etkileĢimin 

olmadığı varsayılmıĢtır. 

 

 

1.6 Sınırlılıklar 

 

 Bu araĢtırma 2018-2019 eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde Nisan-Mayıs 

aylarında, Ġstanbul – Esenyurt ilçesinde bir ortaokulda eğitim gören 6. sınıf 

öğrencileri ile sınırlandırılmıĢtır. 

 ÇalıĢma BTY dersi kapsamında açılan DYK kursunda blok tabanlı kodlama aracı 

olarak kullanılan Scratch programı ile kodlama konusunun öğretilmesi 4 hafta 

süresince, 8 ders saati ile gerçekleĢtirilen uygulamalardan elde edilen verilerle 

sınırlandırılmıĢtır.  

 Scratch programını kullanılarak blok tabanlı kodlama eğitiminin ortaokul 

öğrencilerinin kodlamaya iliĢkin öz-yeterlik algılarına etkisini araĢtırabilmek için 

Kasalak (2017), tarafından geliĢtirilen “Blok Temelli Programlamaya İlişkin Öz-

yeterlik Algısı Ölçeği” kullanılması ile sınırlandırılmıĢtır. 

 ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi kullanılarak ortaokul öğrencilerinin kodlamaya iliĢkin 

akademik baĢarılarını araĢtırabilmek için Yüksel (2017), tarafından geliĢtirilen 

“Scratch Program Akademik Başarı Testi” kullanılması ile sınırlandırılmıĢtır. 

 BÖT kullanılması ve ÖMÖ yöntemi olarak kullanılan soru-cevap, düz anlatıM ve 

gösterip yaptırma yöntemleri ile sınırlıdır. Diğer öğretim yöntemi ve teknikleri 

uygulama kapsamına alınmamıĢtır. 

 Laboratuvar ve fiziki ortamın sağladığı diğer olanaklarla sınırlıdır. 
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1.7 Tanımlar 

 

Endüstri 4.0: KarmaĢık fiziksel makine ve cihazların, ticari ve toplumsal sonuçları 

daha iyi tahmin etmek, kontrol etmek ve planlamak için kullanılan ağa bağlı sensörler 

ve yazılımlarla entegrasyonu sağlayarak siber fiziksel sistemlere dayalı üretimin kaliteli, 

ucuz, hızlı olarak gerçekleĢtirilmesi olarak ifade edilir (Yıldız 2018). 

 

Siber-Fiziksel Sistemler (Cyber-Physical Systems): Fiziksel dünya ile siber dünya 

arasındaki iletiĢim ve koordinasyonu içeren yapıların bütününe denir (Yıldız 2018). 

 

Büyük Veri (Big Data): Sosyal medya paylaĢımları, arama motorları, bilgi belge 

arĢivleri, fotoğraf arĢivleri, sürekli kayıt alınan “log” dosyaları gibi farklı kaynaklar 

tarafından oluĢturulan verilerin anlamlı ve iĢlenebilir hale dönüĢtürülmüĢ Ģekline denir 

(Ġnt.Kyn.27). 

 

Nesnelerin Ġnterneti (Internet of Things): Ġnternetin yaygınlaĢması ile birlikte canlı 

ve cansız nesnelerin iletiĢime ve etkileĢime geçebildiği, akıllı üretimin yapıldığı, siber-

fiziksel sistemlerin birbirleriyle haberleĢebilmesine olanak sağlayan yapılara denir 

(Witkowski 2017). 

 

Bulut Tabanlı Ġmalat (Cloud Based Manufacturing): MüĢteriler tarafından 

oluĢturulan değiĢken talebe yanıt vermek için verimliliği artıran ve ürün maliyetlerini 

düĢüren yeniden yapılandırılabilir bir ağa bağlı üretim modeli olarak tanımlanabilir 

(Thames and Schaefer 2016). 

 

Deney Grubu: ÇalıĢma boyunca iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulanarak 

yürütüldüğü grup.  

 

Kontrol Grubu: ÇalıĢma boyunca BTY dersi kapsamında açılan DYK kursunda dersin 

hali hazırdaki öğretim programı esaslarına bağlı kalınarak yürütüldüğü grup. 

 

ĠĢbirlikli Öğrenme (Cooperative Learning): Öğrenenlerin ortak hedefler 

doğrultusunda etkileĢimli olarak grup çalıĢması içerisinde birbirlerinin öğrenmelerinden 
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sorumlu olduğu bir öğretim yöntemidir. 

 

Geleneksel Öğretim Yöntemi: Anlatım esasına dayalı olarak öğretmenin süreç 

içerisinde aktif olduğu, öğrencinin ise dinleyici konumunda yer aldığı bir öğretim 

yöntemdir. Bu yöntemde sadece öğretmenin anlattığı konuların öğrenciler tarafından 

kazanımı amaçlanmaktadır (Küçükahmet 1997). 

 

Öz-yeterlik (Self-efficacy): Bireyin, bir performansı sergilemesi veya bir görevi 

gerçekleĢtirmesi için gerekli etkinlikleri organize edip, baĢarılı olarak yapma kapasitesi 

hakkında kendine iliĢkin yargısıdır (Bandura 1994).  

 

Programlama Öz Yeterliliği: Bireyin bir programlama görevini yerine getirmesi için 

kendi yeterliliklerinin farkında olması ve kendi baĢarısına iliĢkin inancıdır. 

 

Scratch: Çocuklara ve programlamaya ilk kez baĢlayan kiĢilere programlama öğretmek 

amacıyla 2007 yılında MIT Media Lab tarafından geliĢtirilen ücretsiz bir blok tabanlı 

kodlama aracıdır. 

 

Birlikte Öğrenme Tekniği: Johnson ve Johnson tarafından 1960‟lı yılların ortalarında 

geliĢtirilen iĢ birlikli öğrenmenin ilk tekniklerinden olan ortak bir amacın yer aldığı, 

düĢünce ve malzemelerin paylaĢıldığı, iĢ bölümü ve grup ödülünün bulunduğu bir 

tekniktir. 
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2. LĠTERATÜR BĠLGĠLERĠ 

 

Bu bölümde çalıĢma kapsamında ele alınan çeĢitli kaynaklarda bulunan bilgilerin 

taranması sonucu elde edilen literatür bilgileri yer almaktadır. Bu bağlamda 

yapılandırmacı eğitim, iĢbirlikli öğrenme yöntemi ve birlikte öğrenme tekniği, kodlama 

öğretimi, dünyada ve ülkemizde kodlama öğretimiyle ilgili yapılan çalıĢmalar, blok 

tabanlı kodlama eğitimi ve kullanılan araçlar/ortamlar, Scratch programının kullanımı 

ve özellikleri, Scratch programı ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalara, öz-yeterlik algısı ve 

programlama, öz-yeterlik algısının programlamaya etkisi ile ilgili yapılan çalıĢmalara 

yer verilmiĢtir 

 

2.1 Kodlama Eğitimi 

 

Kodlama kavramı son yıllarda adından sıklıkla bahsedilen bir konu olarak hayatımızın 

içerisinde yer almaya baĢlamıĢtır. Teknolojinin hızla geliĢmesiyle birlikte kodlama 

konusu ülkelerin öğretim programlarına dahil edilmekte ve bu kapsamda çeĢitli 

etkinlikler de yapılmaktadır. Yapılan bu etkinlikler sonucunda çocuklarda mantıksal 

akıl yürütme, problem çözme, iletiĢim, iĢ birliği, bilgi ve teknoloji okuryazarlığı gibi 

becerilerin geliĢimi hedeflenmektedir (Sayın ve Seferoğlu 2016). Ayrıca teknolojide 

yaĢanan hızlı geliĢim ve ilerlemeler nedeniyle 21. yüzyıl öğrencilerinin analitik ve 

eleĢtirel düĢünebilen, üretken, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmasının yanı sıra bilgi 

okuryazarlığı, medya okuryazarlığı ile biliĢim ve iletiĢim okuryazarlığı gibi becerilere 

de sahip olması gerekmektedir (Akpınar ve Altun 2014). Dolayısıyla hedeflenen bu 

becerilerle birlikte bilgisayarın dilini kavrayabilmek, bilgisayarca ve algoritmik olarak 

düĢünebilmek için kodlama eğitimi ortaya çıkmıĢtır. Bilgisayarca düĢünme; bir 

problemi tanımlama, problemi anlama ve problemin çözümüne yönelik olarak çözüm 

basamaklarını ortaya koyma adımlarını içerir (Yünkül vd.2017). Algoritmik düĢünme 

ise bireyin bir problemin çözüm sürecinde, çözüm adımlarını belirlemesi ve bu adımları 

doğru sıra ile yapması için yürüttüğü düĢünme Ģekli olarak ifade edilir (Erümit vd. 

2017). Yani algoritmik düĢünme bir problemin çözümü için ortaya konulan çözüm 

adımlarını ifade ederken yapılan düĢünme biçimidir. 

 

Kodlama, bir iĢlemin bilgisayarlar tarafından yerine getirilmesi için izlemeleri gereken 
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yolun adım adım yazılmasını komutlarla anlatmaktır (Ġnt.Kyn.10). Yani bilgisayarın 

anlayacağı dili kullanarak bir probleme yönelik çözüm üretme iĢidir (Van-Roy and 

Haridi 2004, Yiğit 2016 ). Diğer bir ifadeyle kodlama; bir problemin analizi ve tasarımı 

yapılarak çözümüne iliĢkin adımları programlama dilleri kullanarak bilgisayar ortamına 

aktarılması iĢidir (Eryılmaz 2003). Kısaca kodlama; bilgisayarlara, adım adım verilen 

yönergeleri izlemeleri ve onların tam olarak ne yapmaları gerektiğinin adımlar halinde 

açıkça belirtilerek söylenmesidir (Ġnt.Kyn.2). Kodlama eğitiminin en temelinde bir 

problemin farkına varmak ve bu probleme yönelik çözüm üretme çabası içerisinde olma 

eğilimi yer almaktadır (Erümit vd.2017).  Kodlama eğitimi sayesinde öğrenciler daha 

küçük yaĢlarda bilgi iĢlemsel düĢünme, araĢtırma, sorun çözme, sorgulama, buluĢ 

yapma, üretme, projeler geliĢtirme vb. beceriler kazandıracaktır. Ve bu sayede bireyler 

ilerleyen yaĢlarda yazılım iĢinde olmasa bile, hayatının her alanında analitik düĢünecek, 

araĢtıracak, sorgulayacak ve üretecektir (Ġnt.Kyn.11). 

 

Bilgisayarda bir program kodlaması yapılırken belli aĢamalar kullanılır. Ġlk olarak var 

olan problemin tanımlandırılması ve sınırlandırılması gerekir. Sonra probleme yönelik 

bir çözüm yolu belirlenir ve çözüm yoluna uygun olarak kodlama iĢlemi gerçekleĢtirilir. 

Daha sonra kodlaması yapılan program derlenerek çalıĢtırılır. Son olarak programda var 

ise hatalar belirlenir, hatalar düzeltilir ve süreç tamamlanır. Bu aĢamalar sonucunda 

kodlama eğitimi sayesinde kiĢi biliĢim teknolojilerini en iyi biçimde kullanarak, 

etrafında gördüğü ve farkına vardığı problemleri çözerken algoritmik düĢünerek ve 

mantıksal akıl yürütmeleri kullanarak sorunların çözümlenmesine katkı sağlamaktadır. 

 

Bayman ve Mayer(1988)‟e göre, kod yazım sürecinde kiĢiler doğru kodları 

oluĢturabilmesi için gerekli olan üç temel bilgi ve beceri türüne ihtiyaç duymaktadır. Bu 

bilgi ve beceri türleri: Söz dizimsel (syntactic/syntax knowledge) bilgi, kavramsal 

(conceptual/ national knowledge) bilgi ve stratejik (strategic knowledge) bilgi.  

 

1- Söz dizimsel (Syntactic/syntax Knowledge) Bilgi: Programlama dilinin kendisine 

özgü belirli dil özellikleri ve yazım kurallarını içeren bilgidir. Kod satırı sonunda 

hangi noktalama iĢaretinin, döngü konusunda hangi parantez türünün kullanılması 

gerektiği bilgisi söz dizimsel bilgiye örnektir. Söz dizimsel bilgi içerisinde probleme 

http://www.btdersleri.com/ders/kodlama-e%C4%9Fitimi-nedir-kodlama-dersinin-amac%C4%B1
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çözüm aranmaz sadece dilin yazılıĢ bilgisini içerir. 

2- Kavramsal (Conceptual/National Knowledge) Bilgi: Programlama öğretiminde 

yer alan kavramlara ait bilgidir. Yani döngü, Ģart, koĢul ya da değiĢken gibi temel 

kavramlara iliĢkin bilgi türüdür. Bu bilgi türü programlama dilleri arasında pek fazla 

farklılık göstermemekte, birçoğunda aynı Ģekilde kullanılmaktadır. Örnek olarak 

mantıksal ve matematiksel sınama için koĢul ifadesi olarak IF (eğer) komutunun 

kullanılması, yine tekrar eden iĢlemler için de For döngüsünün kullanılması. 

 

3- Stratejik (Strategic Knowledge) Bilgi: Söz dizimsel ve kavramsal bilginin bir 

problemin çözümüne iliĢkin alternatif çözümler geliĢtirmede kullanılmasıdır. 

Program yazabilmek için gerekli olan söz dizimsel ve kavramsal bilgi, bu bilgi türü 

için ön koĢul niteliği taĢımaktadır. Stratejik bilgi, ön koĢul niteliğindeki bu bilgiler 

de kullanılarak problemin çözümüne yönelik etkili bir algoritma geliĢtirilme 

sürecinde büyük öneme sahip bilgi türüdür. Örnek olarak klavyeden girilen iki 

sayının toplamının sonucunu hesaplayan bir program yazılmak istendiğinde 

kullanılacak kodlar, kod satırlarının nasıl yazılacağını gösteren algoritma adımları 

ve bunların bir bütün olarak ele alınarak nasıl yazılması gerektiğinin bilinmesi 

gerekir. Ancak bu Ģartlar çerçevesinde yazılan programlar çözüme ulaĢabilir ve 

etkin sonuçlar verebilir. 

 

Kodlama yapmak öğrenciler açısından zor ve karmaĢık bir beceri olduğu için 

baĢarısızlık ve hayal kırıklığı gibi durumlar ile sıklıkla karĢılaĢmak mümkündür. 

Özellikle kodlama ile yeni tanıĢan öğrenciler programlama etkinliklerinde zorlanmakta 

ve programlamayı karmaĢık olarak ifade etmektedirler (Bennedsen and Caspersen 

2008). Ayrıca programlama öğretimi matematik, fen bilimleri gibi derslerde alt 

kademelerden itibaren sarmal bir Ģekilde kapsamı geniĢleyerek oluĢturulmadığından 

dolayı üst sınıflarda çok zor öğrenilmektedir. Yani kodlamanın zor ve karmaĢık gibi 

görünmesinin en önemli nedenleri: birden fazla beceri gerektirmesi, soyut bir disiplin 

olması ve alt kademelerden itibaren öğrencilere öğretilmemesidir. Bu bağlamda 

kodlama öğretiminde motivasyonun önemli bir yere sahip olması ve güdülenmiĢ 

öğrencilerin olması bu süreçte önemli bir kazanım olarak görülmektedir (Forte and 

Guzdial 2005, Molis-Ruano et al. 2014). Kodlama öğretiminde yaĢanan tüm bu 
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sıkıntıları azaltmak, kodlama öğretimini daha zevkli ve eğlenceli hale getirmek için 

birçok araç kullanılmaktadır. Bu araçların genel amacı kodlama sürecini görselleĢtirerek 

kodlamanın daha anlaĢılır olmasını, öğrencilerin kodlamayı sevmesini ve kod yazmayı 

kolaylaĢtırmayı sağlamaktır (Bergin and Martinez 1996). Öğrencilerin kodlama ile 

tanıĢtıkları yaĢ düzeyleri de dikkate alındığında görsel programlama araçları öğrenciler 

için daha ilgi çekici hale gelmektedir. Kod yazmayı kolay ve eğlenceli hale getirecek 

“Code.org, Kodu Game Lab, Blockly, Scratch, Microsoft Small Basic, Alice” gibi 

görsel kodlama araçları geliĢtirilmiĢtir (Demirer ve Sak 2016). GeliĢtirilen blok tabanlı 

kodlama araçlarının en büyük yararı erken yaĢtaki çocukların çeĢitli oyunlar ve 

uygulamalar oluĢturabilmelerine katkıda bulunmaktır (Resnick et al. 2009). Bu 

programlama ortamları çocuklara yönelik olarak geliĢtirildiği için onların geliĢim 

düzeylerine uygun olan özelliklere sahip olacak Ģekilde dizayn edilmiĢtir. 

 

2.1.1 Dünyada ve Ülkemizde Kodlama Eğitimi 

 

2.1.1.1 Dünyada Kodlama Eğitimi 

 

Günümüzde tüm ülkeler, eğitim sistemlerinde teknolojiden faydalanmaya yönelik 

çalıĢmalar yürütmektedirler. Yapılan bu çalıĢmaların en önemlisi de kodlama eğitimidir. 

Çünkü ülkeler gelecekteki kalkınma seviyelerini dikkate alarak tüketen değil üreten 

nesiller yetiĢtirmek için harekete geçmiĢ ve bunun sonucunda kodlama öğretimini 

eğitim müfredatlarına dahil etmeye baĢlamıĢ ya da dahil etmek için planlamalar 

yapmaktadırlar. Dolayısıyla dünyada kodlama öğretimine verilen değerin gün geçtikçe 

arttığı yadsınamaz bir gerçektir. Özellikle geliĢmiĢ ülkelerin küçük yaĢlardan itibaren 

farklı terimler kullanarak eğitim müfredatlarında programlama ve kodlama eğitimini 

eklediği görülmektedir. Kodlama öğretimini eğitim müfredatının içine alan ülkeler 

araĢtırıldığında “Belçika, Estonya, Ġngiltere, Portekiz, Ġspanya, Fransa ve birçok Avrupa 

Birliği ülkesi ile Avustralya, Güney Kore, Çin” gibi önemli ülkelerin yer aldığı 

görülmektedir (Sayın ve Seferoğlu 2016). 

 

Ġngiltere, programlama öğretimini beĢ yaĢından itibaren çocuklara öğretmek amacıyla 

çeĢitli çalıĢmalar yaparak ve 2014 Eylül ayında 5-14 yaĢ grupları için eğitime 

baĢlamıĢtır. Bu kapsamda Ġngiliz hükümetinin ilk ve orta öğretim için programlama 
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derslerinin olmasını duyurmuĢtur. Ġlk ve orta dereceli okullarda eğitim müfredatında 

kodlamaya yer verilmesinin ardından Ġngiltere‟nin resmi televizyon ve medya kanalı 

olan BBC‟den de destek gelmiĢtir. BBC kanalı üzerinden öğrencileri kodlamaya 

yönlendiren içerikler ve yayınlar sunulması hedeflenmiĢtir. Böylece bu yayınlar 

sayesinde ilk ve orta dereceli öğrencilerin bilgisayar bilimlerine ve programlamaya 

yönlendirilmesi sağlanmıĢtır (Ġnt.Kyn.12). 

 

Fransa,  Eylül 2016 yılında eğitim müfredatında güncelleme çalıĢmalarına baĢlayarak 

tüm yaĢ düzeylerinde bilgi iĢlemsel düĢünme becerisini öğretme üzerinde bir yapı 

oluĢturmuĢtur. Bu çerçevede algoritma ve kodlamanın temel prensipleri, programlama 

dillerinin kullanımı, konularının yanı sıra dijital vatandaĢlık konusu da ele alınmıĢtır.  

 

“Finlandiya, 2016 yılında algoritmik düĢünme ve programlama konularını zorunlu 

dersler kapsamında, disiplinler arası öğretim yaklaĢımı ile ilkokul birinci sınıftan 

itibaren okutmaya baĢlamıĢtır” (Gülbahar ve Kalelioğlu 2018). 

 

Estonya'da 2012 yılından itibaren öğrencilere birinci sınıftan itibaren kodlama eğitimi 

verilmeye baĢlanmıĢtır. Bu kapsamda “ProgeTiiger” isminde bir projeyle 7-19 yaĢ 

arasındaki öğrencilere kodlama öğretimini zorunlu eğitim kapsamında yürütmektedirler. 

Proje kapsamında ilkokul düzeyinde LEGO ve Kodu Game Lab, ortaokul düzeyinde 

Scratch ve LEGO Mindstorms, lise düzeyinde ise Python, JavaScript ve Robotik gibi 

ileri düzey eğitimler verilmektedir. Ayrıca bu proje kapsamında tıpkı ülkemizdeki 

FATĠH projesi gibi öğrencilere tablet dağıtmak da gündemde yer almaktadır. 

ProgeTiiger projesi için tüm öğretmenlere eğitim verilmiĢ, özel sektörün de bu projeye 

büyük desteği vardır. Özel sektörde çalıĢan pek çok uzman da okullarda çocuklara ders 

vermeyi planlamaktadır (Ġnt.Kyn.12). 

 

Amerika‟da hükümet; sivil toplum kuruluĢları, Microsoft ve Google gibi teknoloji ve 

yazılım Ģirketlerinin desteğiyle okullarda kodlama eğitimi konusunda birçok çalıĢma 

yapılarak kodlama eğitimine önem verilmektedir. ABD BaĢkanı “Herkes kodlamayı 

öğrenebilir.” sözüyle bir hareket baĢlatmıĢ bunun üzerine code.org ve “kodlama saati” 

gibi çalıĢmalar baĢlamıĢtır. 2013 yılında kurulan “Code.org” platformu ABD‟de 
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yaklaĢık 6 milyon öğrencinin kullanmakta olduğu ve öğrenciler tarafından kodlamayla 

ilgili yüzlerce kavramı kullanarak kendi programlarını yazabildiği bir internet sitesidir. 

Yapılan bu çalıĢmalar tüm dünyada etkisini göstermiĢ ve birçok ülke benzer etkinlikler 

yapmaya baĢlamıĢtır (Sayın ve Seferoğlu 2016). 

 

Hindistan‟ın eğitim müfredatı incelendiğinde kodlama eğitiminin her sınıf seviyesinde 

verildiği görülmektedir. Hindistan‟da eğitim gören bir öğrenci ilkokuldayken 

algoritmanın temelleri üzerine programlama eğitimi almaktadır. Daha sonra ortaokulda, 

“BASIC programlama dili” eğitimi verilmektedir. Bu programlama dili sayesinde 

öğrenciler; sabit, değiĢken ve döngü kavramları ile ilgili konuları kazanmaktadır. Lisede 

ise ileri düzeyde karmaĢık programlar yazabilecek düzeyde dersler verilmektedir 

(Ġnt.Kyn.12).  

 

Avustralya‟da kodlama eğitimi konusunda çeĢitli çalıĢmalar yaparak eğitim 

müfredatlarında düzenlemeler yapmıĢtır. Bu kapsamda 2015 yılında uygulamaya 

konularak okullarda birinci sınıftan itibaren iki yıl boyunca “temel programlama dilleri 

ve kod eğitimi” verilmesi için çalıĢmalar yapmıĢtır. Derslerin daha sonraki yıllarda ileri 

düzey programlama dersine dönüĢmesi için planlamalar yapılmıĢtır. Böylece ortalama 

yedi yaĢına gelmiĢ bir öğrencinin temel programlama mantığını çözmesi için kodlama 

eğitimi verilmesi hedeflenmiĢtir. Yapılan bu çalıĢmalar ülke genelinde yürütülen biliĢim 

projesi olan “dijital eğitim devrimi” sayesinde gerçekleĢmiĢ olup kodlama eğitimi 

konusunda müfredatta değiĢimler yaĢanmıĢtır. 2007 yılında hayata geçen dijital eğitim 

devrimi projesi çerçevesinde ilkokul düzeyinde eğitim gören her öğrenciye bir 

bilgisayar dağıtılmıĢtır. Bu proje 2013 yılında tamamlanmıĢ ve proje süreci içerisinde 

çevrimiçi kaynaklar oluĢturulmuĢtur. Ayrıca öğretmenlere programlama açısından 

mesleki geliĢimi tamamlamaları ve kendilerini geliĢtirebilmeleri için eğitimler 

sunulmuĢtur (Ġnt.Kyn.14). 

 

Güney Kore‟de kodlama eğitimi 2017 yılında ilkokullarda, 2018 yılında da liselerde 

eğitim müfredatının içerisine eklenmiĢtir. Bu uygulama ile ilköğretim düzeyinde 

öğrencilerin temel bilgisayar bilgisi, word, excel, powerpoint gibi bilgisayar 

iĢletmenliği konularından ziyade daha çok algoritmaları anlamaya odaklanılması 
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üzerinde durulmuĢtur (Choi et al. 2008). 

 

Çin‟de ise temel kodlama eğitimi okul öncesi dönemden itibaren verilmektedir. 

Öğrencilere, çeĢitli kart oyunları ile temel kodlama eğitimleri sunulmaktadır (Özkaya 

2016).  

 

Belçika‟da kodlama yerine “biliĢimsel düĢünce ve programlama”, Bulgaristan‟da 

“algoritmik problem çözme ve programlama”, Ġspanya “programlama, algoritma ve 

robotik” terimlerini kullanarak eğitim müfredatında kodlamaya yer vermiĢlerdir. 

Dünyada kodlama öğretimi üzerine eğitim müfredatlarında çeĢitli değiĢimler yaĢanırken 

Avrupa Birliği (AB) de Kasım 2013‟te “Avrupa Kod Haftası (Europe Code Week)” 

kutlamaları düzenlemiĢtir. Bu etkinlikler kapsamında programlamaya iliĢkin çeĢitli 

etkinlikler yapılmıĢtır (Sayın ve Seferoğlu 2016). Kodlamayı sadece okullarda ders 

olarak okutulmasının yanı sıra okul dıĢında çeĢitli etkinlik ve organizasyonlar 

düzenleyerek öğrencilere tanıtılmaya ve sevdirilmeye çalıĢılmıĢtır. Düzenlenen bu 

etkinliklerin baĢında “Hour of Code” yani “Kodlama Saati” çalıĢmaları gelmektedir. 

Kodlama saati etkinliği code.org platformu tarafından düzenlenmektedir. Bu etkinlik 

her yaĢ grubunda bulunan tüm öğrenciye uygun olarak tasarlanmıĢ çeĢitli etkinlikleri 

kapsamaktadır. Etkinlikler 45 dilde ve 180‟den fazla ülkedeki öğrenciler için planlanmıĢ 

toplam bir saatlik derslerden oluĢmaktadır. Bu etkinlikler öğrenciler tarafından ilgiyle 

takip edilen çeĢitli popüler oyunlar ve çizgi filmlerinin kodlanmasına imkan vererek 

kodlama öğretmeyi amaçlamaktadır (Ġnt.Kyn.15). 

 

Avrupa Okul Ağı tarafından 2015 yılında yapılan bir araĢtırma sonucunda eğitim 

müfredatına kodlamayı dâhil eden 18 Avrupa ülkesinin bulunduğunu ifade etmiĢtir. Var 

olan bu ülkelerin eğitim müfredatlarında çeĢitli nedenlerden dolayı kodlama eğitimini 

yer verdikleri belirtilmiĢtir. Ülkelerin kodlama eğitimini müfredata dâhil etme nedenleri 

tablo 1‟de sunulmuĢtur (Balanskat and Engelhardt 2014).  
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Tablo 1 Müfredatına kodlama eğitimini dâhil eden 18 Avrupa ülkesi ve bu eğitimi dâhil etme      

               sebepleri” 

 

Yukarıdaki tablo 1 incelendiğinde Avrupa‟daki bazı ülkelerin eğitim müfredatlarına 

kodlamayı dâhil etmelerinin en temel sebebi öğrencilerin mantıksal düĢünme ve 

problem çözme becerilerini geliĢtirmelerini imkan vermektir. 

 

2.1.1.2 Türkiye’de Kodlama Eğitimi 

 

Dünyada kodlama eğitimi konusunda yaĢanan geliĢmeler doğrultusunda ülkemizde de 

kodlama eğitimine verilen önem her geçen gün artmaktadır. Bu kapsamda bilgisayar 

dersleri 2012 yılına kadar “Bilgisayar”, “BiliĢim Teknolojileri” gibi çeĢitli 

isimlendirmelerin sonucunda, 2012 yılında alınan bir karar ile “BiliĢim Teknolojileri ve 

Yazılım” olarak güncellenmiĢtir. 2012 yılına kadar dersin içeriğinde biliĢim 

teknolojileri temelleri ve temel office programlarına ait kazanımlar yer alıyordu. Daha 

sonra yapılan değiĢiklik ile birlikte dersin adında yazılım ifadesi ilk defa kullanılmıĢ 

olup, bu çerçevede müfredata algoritma ve programlama ile ilgili konular dâhil 

edilmiĢtir. Böylece 5. sınıftan itibaren öğrencilere temel düzeyde programlama 

eğitimleri verilmeye baĢlanmıĢtır (TTKB 2012). Bilgisayar derslerinde yapılan bu 

değiĢiklikler sonucunda 5. ve 6.  sınıflarda haftada iki ders saati zorunlu olmuĢ, 7 ve 8. 

sınıflarda ise seçmeli olarak okutulmaya baĢlanmıĢtır. Dersin müfredatında 

programlama ve kodlama eğitimi içeriği geniĢletilmiĢtir. Bu çerçevede Problem Çözme, 
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Programlama ve Özgün Ürün GeliĢtirme üniteleri müfredata eklenmiĢtir. (TTKB 2012). 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından ortaokul seviyesinde yapılan bu değiĢiklikler, 

ortaöğretim seviyesinde de çeĢitli değiĢikliklerin yapılmasının önünü açmıĢtır. 

Ülkemizde hali hazırda ortaöğretim meslek liselerinin biliĢim teknolojileri alanında 

programlama eğitimi verilmekteydi. Son zamanlarda kodlamanın önem kazanmasıyla 

birlikte MEB, 2016 yılında yayınladığı öğretim programıyla Bilgisayar Bilimleri dersini 

Kur-1 ve Kur-2 olarak belirlemiĢ ve diğer liselere de bu dersi uygulamaya koymuĢtur. 

Kur-1 „in içeriğine bakıldığında “Problem Çözme ve Algoritmalar” ve “Programlama” 

ünitesi kodlama kısmını oluĢturmaktadır. Kur-2 ise “Robot Programlama, Web Tabanlı 

Programlama ve Mobil Programlama” olarak tamamen kodlama üzerine kurulmuĢtur 

(TTKB 2016). Bilgisayar Bilimleri dersiyle birlikte “Anadolu Ġmam Hatip Liselerinde, 

Anadolu Liselerinde, Güzel Sanatlar ve Spor Liselerinde” seçmeli olarak haftada iki 

saat, hazırlık sınıfı bulunan Anadolu Liselerinde ve Sosyal Bilimler Liselerinde zorunlu 

olarak haftada dört saat, Fen Liselerinde zorunlu olarak haftada iki saat okutulmasına 

karar verilmiĢtir. Ayrıca ülkemizde 2011 yılında uygulamaya konulan FATĠH projesi 

kapsamında 2017 yılında EBA içeriğine kodlama modülü eklenmiĢtir.  

 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından eğitim müfredatında kodlamanın önemi arttırılırken 

çeĢitli kamu kurum ve kuruluĢları, üniversiteler ve sivil toplum kuruluĢlarının da desteği 

ile çocuklara erken yaĢtan itibaren programlama ve yazılım becerisi kazandırmak 

amacıyla çeĢitli çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu kapsamda kodlama öğretimini öğretmek ve 

yaygınlaĢtırmak amacıyla çeĢitli projeler geliĢtirilerek toplumda ilgi uyandırılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Ülkemizde çeĢitli illerde yürütülen projelerden bazıları Ģunlardır: “Manisa 

Valiliği‟nin desteğiyle yürütülen Kodla(MA)nisa, Rize Valiliği‟nin desteğiyle yürütülen 

kodlarize, Ġzmir robotik kodlama projesi olan Robokod, Trabzon Valiliği 

koordinatörlüğünde, Karadeniz Teknik Üniversitesi ve Trabzon Ġl Millî Eğitim 

Müdürlüğü iĢbirliğinde yürütülen bir kodlama eğitimi projesi olan kodla{yap}, Düzce‟ 

de Düzce Kodluyor projesi, Sakarya‟da kodla Sakarya adıyla kodlama projeleri 

gerçekleĢtirmiĢlerdir.” Ayrıca Yozgat Valiliği himayesinde Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 

tarafından baĢlatılmıĢ bir proje “KodluYoz”, GümüĢhane “GümüĢkod”, Adıyaman Ġl 

Milli Eğitim Müdürlüğü tarafından “KOD<adı>YAMAN”. Tokat Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü Kodlama Projesi “Bir Yazılım Masalı”, Gaziantep “KodlAntep” projesi, 
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Aksaray “KodlAksaray” projesi, Muğla “KodlaMuğla” projesi, Bursa Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü tarafından “kodBursa”, Kocaeli Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü tarafından 

baĢlatılan “KodlaKocaeli” projesi. Erzurum Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü tarafından 

yürütülen robotik eğitim projesi “KodErzurum”, Afyonkarahisar Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü tarafından kodlama ve robotik eğitimi projesi “AfyonKodluyor”, NevĢehir 

Robotik ve Kodlama Eğitimi Projesi “KapaKODya”, Kayseri Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 

tarafından “Kod38 Kodlama Projesi”. Balıkesir Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Kodlama ve 

Robotik Eğitimi Projesi “<KODLA10>” (Ġnt.Kyn.2). 

 

Ayrıca illerde yürütülen bu projeler dıĢında yapılan çeĢitli kodlama etkinlikleri de 

yapılmaktadır. Bu etkinliklerden bazıları: “geldim, gördüm, kodladım sloganıyla 

CodeFest, Robotik kodlama festivali olan Robocotfest, kodlama yarıĢması olan 

“Kodris” olarak ifade edilebilir” (Dinçer 2018). Yine Türkiye BiliĢim Derneğinin 2014 

yılında baĢlatmıĢ olduğu “Bilgisayar Programlama Çocuk Oyuncağı” adlı proje 

sayesinde 100.000 „den fazla ilkokul, ortaokul ve lise öğrencisi ilk kez bilgisayarda 

programlama etkinliğine katılmıĢlardır (Demirer ve Sak 2016). Bu projenin amacı ilk, 

orta ve lise öğrencilerinin, bilgisayar ve internet teknolojileriyle kendi programlarını 

yazabileceklerini ve bunun basit bir durum olduğunu fark etmelerini sağlamaktır. 

Ülkemizde faaliyet gösteren mobil operatör Ģirketleri de kodlama eğitimini 

yaygınlaĢtırmak amacıyla projeler gerçekleĢtirmektedir. Örneğin, 2016 yılında Türkiye 

Vodofone Vakfı ve Habitat iĢ birliğinde yürütülen “Yarını Kodlayanlar” projesi 

kapsamında, 7-14 yaĢ aralığındaki çocuklara Scratch ve Arduino ile kodlama eğitimleri 

verilmiĢtir. Bu proje, Milli Eğitim Bakanlığı tarafından da desteklenmekte olup, 2019 

yılı itibariyle 41 ilde 20 bin çocuğa programlama eğitimi verilmesi sağlanmıĢtır 

(Ġnt.Kyn.16). Turkcell tarafından da Bilim Sanat Merkezleri‟nde (BĠLSEM) öğrenim 

gören “özel yetenekli” öğrencilere yönelik olarak “zeka gücü projesi” ismiyle bir proje 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 2016 yılı içinde baĢlatılan projeye ilk yıl 7 ilde 2000 öğrenci dâhil 

edilmiĢ olup ilerleyen 3 yıl içerisinde Yapılan çalıĢmalarda 27 ilde toplam 33 

sınıf kurulmuĢ, 4.500‟den fazla öğrenciye yüz yüze eğitim verilmiĢtir. Aynı zamanda 

BĠLSEM‟lerde okuyan 20.000‟den fazla öğrenciye Maker ve Kodlama kiti dağıtılmıĢ ve 

bu kite sahip öğrencilere internet üzerinden 150.000 saati aĢan robotik ve kodlama 

eğitimi verilmiĢtir (Ġnt.Kyn.17).  
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Sonuç itibariyle geliĢmiĢ ülkelerde ve ülkemizde değeri anlaĢılan kodlama eğitimi 

konusunda devletlerin desteği, kurum ve kuruluĢların iĢbirliği ile birçok etkinlik ve 

projeler gerçekleĢtirilmeye devam edilmektedir. Kodlamayı yaygınlaĢtırmak üzere 

yapılan projeler yalnızca bunlarla sınırlı değildir. Ulusal ve uluslararası alanda birçoğu 

gönüllülük esasına dayalı platformlar da hizmet vermektedir. “Coder Dojo, Code Clup, 

Code ve BiliĢim Garaj Akademisi” bu platformlardan olup bunlara iliĢkin 

karĢılaĢtırmalı bilgiler ise Tablo 2‟de sunulmuĢtur (Saygıner 2018). 

 

Tablo 2 Programlama eğitimini yaygınlaĢtırmak üzere oluĢturulan platformlar” 

 

 

2.2 Blok Tabanlı Kodlama Eğitimi 

 

Günümüzde teknolojinin hızla geliĢmesiyle beraber programlama öğretimi ve yazılım 

geliĢtirme çalıĢmaları önem kazanmaya baĢlamıĢtır. Bundan dolayı da çocukların erken 

yaĢtan itibaren kodlama eğitimi verilmesi yönünde çalıĢmalar yapılmaktadır. Fakat 

kodlamaya yeni baĢlayan bireyler için en sık karĢılaĢılan sorun programlama dillerinin 

yapısının karmaĢık olması öğrenilmesini zorlaĢtırmaktadır. Ayrıca programlama, 

karmaĢıklık ve soyutluk gibi özelliklerinden dolayı kazanılması zor becerilerden biridir. 

Bu sebeplerle, bireyler programlama yapmanın zorlu bir süreç olduğunu 

algılamaktadırlar. Böylece algoritmaları oluĢturma ve kullanmada zorlanmaktadırlar. 
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Günümüzde kodlama öğretiminde yaĢanan tüm bu sıkıntıları azaltmak, kodlama 

öğretimini daha zevkli ve ilgi çekici hale getirmek, anlama ve uygulama sürecini 

kolaylaĢtırmak için görsel programlama araçlarının kullanılması önerilmektedir. Bu 

araçların genel amacı kodlama sürecini görselleĢtirerek kodlamanın daha anlaĢılır 

olmasını, öğrencilerin kodlamayı sevmesini ve kod yazmayı kolaylaĢtırmayı 

sağlamaktır (Bergin and Martinez 1996). Öğrencilerin kodlama ile tanıĢtıkları yaĢ 

düzeyleri de dikkate alındığında görsel programlama araçları ve ortamları öğrenciler 

için daha ilgi çekici hale gelmektedir.  

 

Kodlamayı iki baĢlık halinde incelenmelidir. Bu baĢlıklar: Blok ve metin tabanlı 

kodlama olarak düzenlenmektedir. Metin tabanlı kodlama komutların yan yana 

kullanıcılar tarafından kelimelerle yazılması sonucu yapılır. Blok tabanlı kodlama ise 

programlama eğitimine yeni baĢlayanların kodlama ile ilgili kavramların anlaĢılması 

için, hazır olarak sunulmuĢ kod yapılarının sürükle bırak yöntemiyle birleĢtirilmesi 

sonucu oluĢturulmuĢ kodlama yapısıdır. AĢağıda Ģekil 2.2.1 „de blok tabanlı ve metin 

tabanlı programlamaya ait kod yapılarının görüntüsü verilmiĢtir.  

 

“ġekil 2.2 Blok Tabanlı ve Metin Tabanlı Program Parçaları” 

 

Yukarıdaki Ģekil 2.1‟de görüldüğü gibi blok tabanlı programlamada, kod bloklarındaki 

yapılar esasında metin tabanlı kodlamada olan komutların birebir blok versiyonlarıdır.  

Bloklar, metinsel komutların daha iyi anlaĢılmasını amaçlamaktadır. ġekiller ve yapılar 

anlaĢılabilirliği üst düzeyde tutarak hazırlanmaktadır. Ayrıca kodlama öğrenirken kod 

blokları ile yapılan programlama temel seviyede tercih edilmeli, basamak olarak 

görülmeli ve devamında metinsel programlamaya geçilmelidir. Metinsel programlama 
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dillerinin sayısı çok fazladır. Bunlardan bazıları; Pascal, C, C++, C#, Delphi, Java, 

Python, Php, JavaScript vb.(Ġnt.Kyn.19). 

 

Blok temelli kodlama araçlarının genel özellikleri; “blok kod yapısı, kolay ara yüz, hata 

ayıklama yapısı, çoklu ortam desteği, tasarım odaklı yapı ve çevrimiçi paylaĢım” olarak 

bulunmaktadır (Erol 2015). Blok temelli kodlama araçlarında karmaĢık ve uzun kodlar 

yerine sürükle bırak mantığına dayalı kod blokları kullanılmaktadır. Böylece herhangi 

bir program yazarken kod bloklarını algoritmaya uygun olarak yerleĢtirmek yeterlidir. 

Bloklar genellikle farklı renklerde tasarlanmıĢtır. Böylelikle kullanıcıların bir programı 

oluĢtururken hata yapma olasılığı azalmaktadır. Blok tabanlı kodlama araçları, basit bir 

kullanım arayüzüne sahiptir. Araçlar, her yaĢtan öğrencilerin kullanabileceği basitlikte 

tasarlandığından kodlama eğitiminde herkes istediği bir projeyi tasarlama noktasında 

sıkıntı yaĢamamaktadır. Blok tabanlı kodlama araçlarında, kod yazma problemi ortadan 

kalktığından kod yazma hatalarını (örneğin; eksik kod, hatalı yazım, noktalama iĢretleri) 

ve kod ezberleme problemini ortadan kaldırmıĢtır. Ayrıca mantık hataları kolaylıkla 

görülebilmekte ve program çalıĢırken bloklar değiĢtirilerek müdahale edilebildiğinden 

hata ayıklama iĢlemi son derece basittir. Blok tabanlı kodlama araçlarında, hazırlanan 

uygulamalara ve projelere resim, ses, video gibi birçok çoklu ortam öğesi eklenebildiği 

için kullanıcıların farklı uygulamalar geliĢtirmelerini desteklemektedir. Böylece 

kullanıcılar, programlama öğrenirken kendi ilgi duyduğu uygulama, dijital hikaye, 

animasyon, oyun gibi bir yazılımla sınırlı kalmamakta; elektronik bileĢenleri kullanarak 

robotlar gibi fiziksel araçları da programlayabilmektedir. Son olarak blok tabanlı 

kodlama araçlarında hazırlanan projeler kullanıcılar tarafından web ortamında 

paylaĢılabilmektedir. Çevrimiçi ortamda kayıtlı kullanıcılar tarafından görüĢler 

alınabilmekte ve yaĢanan sorunlara karĢı çözüm önerileri için destek bulunabilmektedir 

(Gülbahar 2018). 

 

Blok tabanlı programlama öğretiminde soyut kavramların kolayca somutlaĢtırılabileceği 

ve yazılan programın etkisini anında gören öğrencilerin problem çözme ve bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerini daha kolay ve hızlı bir Ģekilde geliĢtirilebilmektedirler. 

Çünkü öğrenciler programlama dillerinin kendilerine özgü yapı ve kurallarını öğrenmek 

yerine karĢısına çıkan problem durumunu nasıl çözebileceği üzerine odaklandığından  
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motivasyonlarını üst seviyede tutmaktadır. Genel olarak blok tabanlı kodlama araçları 

genel olarak iki ana amaç için kullanılmaktadır. Ġlk amaç kodlama yazımını 

basitleĢtirmek ve böylece temel programlama bilgisine sahip tüm bireylerin kodlama 

yapabilmesini sağlamaktır. Ġkinci amaç hedef kitle üzerinde merak uyandırarak 

kodlamaya merak duyan kiĢi sayısını artırmaktır. 

 

Son olarak dünya üzerinde popüler olan çeĢitli üniversiteler ve yazılım firmaları ortak 

hedef doğrultusunda çocukların sorun çözme yeteneklerini ve algoritmik düĢünme 

becerilerini geliĢtirmek için kod yazmayı kolay ve eğlenceli hale getirecek çeĢitli blok 

temelli kodlama araçları geliĢtirilmiĢtir. Bu araçlara örnek olarak: “Kodable, Alice, 

Code Monkey, Code Combat, Kodu, Code.org, Blockly ve Scratch” verilebilir (Erdem 

2018). 

 

2.3. Blok Tabanlı Kodlama Araçları 

 

2.3.1 Alice 

 

Alice blok tabanlı kodlama aracını, programlama eğitimi için 1998 yılında Carnegie 

Mellon Üniversitesi Bilgisayar Bilimleri dalında doktora çalıĢması amacıyla Caitlin 

Kelleher tarafından geliĢtirmiĢtir (Erol ve ġendağ 2012). Alice, Java tabanlı 

oluĢturulmuĢ bir programlama ortamıdır. Alice‟de geliĢtirilen programlar Java kodlarına 

dönüĢtürülebilmektedir. Alice programcılarının “Java ve C++” gibi geleneksel 

programlama dillerinde olduğu gibi kod yazmaları gerekmez. Alice animasyonlar, 

etkileĢimli hikayeler oluĢturmayı ve basit oyunları 3D olarak kodlamayı kolaylaĢtıran 

yenilikçi bir blok tabanlı programlama ortamıdır.  Alice ortamında, programlamaya yeni 

baĢlamıĢ kullanıcılar ortamdaki hazır nesneleri (örneğin; insanlar, hayvanlar, araçlar 

vb.) kullanarak sürükle-bırak yöntemiyle üç boyutlu ortamlar geliĢtirebilmektedir. 

Öğrenciler, Alice kodlama ortamını kullanarak üç boyutlu bir dünyada hikâye 

oluĢturarak etkileĢimli bir oyun ya da üç boyutlu animasyon geliĢtirerek programlama 

öğrenebilmektedir. Alice, öğrencilere sözdizimsel olarak doğru ve hatasız kodlar 

yazmaları amacıyla ideal bir ortam sunarak yaratıcılık becerilerini geliĢtirmeleri için 

fırsatlar sunmaktadır. Kullanıcıların kodlama yapmasını kolaylaĢtıran, basit kullanım 

arayüzüne sahip bir kodlama aracıdır (Stenerson 2012).  
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Alice ortamında yazılan bir programda nesneler hareket ettirilebilmekte, ses, resim, 

müzik, animasyon gibi çeĢitli medya araçları kullanılabilmektedir. Var olan bu 

özellikler sayesinde fonksiyon, döngü, dizi gibi programlamanın karmaĢık yapıları, 

gerçek bir nesne üzerine aktarılarak, somut bir öğrenme ortamı oluĢturulabilmektedir 

(Saygıner ve Tüzün 2017).  

 

Alice, ortamında öğrenciler kod bloklarını belli bir mantıkla dizerek ekrandaki üç 

boyutlu nesneleri canlandırma üzerine kurulu çeĢitli çalıĢmalar yapmaktadır. Algoritma 

mantığını görsel ve eğlenceli bir biçimde öğrenme imkanı sağlayan Alice, ilkokuldan 

üniversiteye kadar kodlamanın temelini ve baĢlangıç seviyede java kurslarına kadar 

birçok yerde ve durumda öğretmenler tarafından kullanılmaktadır (Ġnt.Kyn.20).  

 

Alice, diğer blok tabanlı kodlama araçlarından farklı olarak yaratıcı keĢifler yoluyla 

öğrenmeyi motive eder. Bunun yanı sıra; mantıksal ve hesaplamalı düĢünme 

becerilerini, programlamanın temel ilkelerini öğretmek ve nesneye yönelik 

programlama yapmak için tasarlanmıĢtır (Ġnt.Kyn.21). 

 

2.3.2 Blockly Games 

 

Blockly Games, “Google” tarafından geliĢtirilmiĢ, küçük yaĢtaki bireylere kodlama 

eğitiminde kullanılan blok temelli programlama aracıdır. Çocuklara, kodlamayı 

öğretmek amacıyla basit oyunlardan oluĢmaktadır. Oyuncular hızını kendileri ayarlar ve 

bu sayede Blockly oyunculara kendi kendine öğrenme metodunu sunarak kiĢilerin 

kendilerini oyun sırasında denetlemesini sağlar.  Ayrıca açık kaynak kodlu bir 

programlama aracı olmasından dolayı çeĢitli bağımsız kodlama uygulamaları 

yapılabilmektedir (Erdem 2018). 

 

Blockly Games içerisinde toplamda 7 farklı oyun bulunmaktadır. Her oyunda 

kodlamanın farklı aĢamaları öğretilmektedir. Ayrıca her bölümün içerisinde toplamda 

10 aĢamadan oluĢan farklı görevler bulunmaktadır.  Blockly‟de, puzzle (bulmaca) 

bölümünde kullanılan Ģekillerin ve parçaların birbiriyle nasıl birleĢtiği konusunda bilgi 

vermek amacıyla küçük bir etkinlikten oluĢmaktadır. Maze (labirent) alanında, 
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programlamada döngüler ve koĢullu ifadeler ile alakalı 10 bölümden oluĢan çeĢitli 

etkinlikler yer almaktadır. Öğrenciler harita üzerinde kendilerinden istenilen görevleri 

tamamlamak için gerekli olan kod bloklarını sürükle bırak yöntemini kullanarak 

etkinlikleri tamamlamaktadır.  BaĢlangıçta basit olan oyun, her aĢamada daha da 

zorlaĢarak devam etmektedir. 

 

Bird (kuĢ) bölümünde koĢullu ifadelerin daha iyi bir Ģekilde kavranmasını sağlamak için 

etkinlikler üzerinden derinlemesine inilerek verilir. Öğrenciler tarafından karmaĢıklığı 

giderek artan çeĢitli koĢullarla kontrol akıĢı keĢfedilerek kodlama etkinlikleri yapılır. 

Turtle (kaplumbağa) alanında programlamada döngüsel ifadelerin kazandırılması 

hedeflenmektedir. “Ġç içe döngüler kullanarak bir resim yapın” ve “Reddit üzerinden 

yayınlayarak sanatınızı tüm dünyaya gösterin” gibi çeĢitli etkinlikler üzerinden döngü 

olayları kavratılmaya çalıĢılır. Movie (film) bölümünde matematiksel denklemlere giriĢ 

yapılır. Öğrenciler, matematiksel denklemler kullanarak bir animasyonu hazırlamak için 

Ģekilleri blok kodlar yardımıyla oluĢturur. Daha sonra oluĢturulan animasyon filmini 

Reddit üzerinden tüm dünyaya yayınlayarak öğrenmenin mutluluğunu yaĢarlar. Pond 

Tutor (gölet öğreticisi) bölümünde, metin tabanlı programlamaya giriĢ yapılarak 

istenilen görevleri gerçekleĢtirmek için kodlar yazmaları istenir. Sistem üzerinde var 

olan bir metin düzenleyici vasıtasıyla blok kodlar ve JavaScript kodları arasında gidip 

gelen çeĢitli seviyelerden oluĢur. Pond (gölet) bölümünde ise, öğrenciler en akıllı ördeği 

programlamak için çaba sarf ederler. Bunu gerçekleĢtirirken blok kodlama ile ya da 

JavaScript metin tabanlı kodlama yöntemlerinden birisini kullanarak gerçekleĢtirebilir. 
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ġekil 3.2 Blockly Games Kodlama Ortamı-2 

 

Blockly Games programlamayı öğreten bir dizi çeĢitli eğitici oyunlardan oluĢmaktadır. 

Daha önceden kodlama bilgisi olmayan çocuklar için tasarlanmıĢtır. Öğrenciler, Blockly 

Games içerisinde yer alan oyunların tamamını bitirdiğinde geleneksel metin tabanlı 

programlama dillerini kullanmaya hazır olacaktır. Var olan oyunların tasarımı, 

oyuncunun kendine göre hızını ayarlayabileceği ve kendi kendine öğrenebileceği 

Ģekilde oluĢturulmuĢtur. Blockly Games içerisinde var olan bütün kodlar açık 

kaynaklıdır (Ġnt.Kyn.22). ġekil 2.3.2„de programlama ortamının görüntüsü verilmiĢtir. 

Blockly Games kodlama ortamında kullanıcılar, kendilerine verilen görevleri haritadan 

gözlemleyerek var olan kodları sürükle bırak yöntemiyle kod bloklarını 

oluĢturmaktadır.  

 

2.3.3 Code.org 

 

Code.org, bilgisayar bilimleri eğitimini özendirmek amacıyla kâr amacı gütmeyen bir 

platformdur. 2013 yılında Ali ve Hadi Partovi isimli iki kardeĢ tarafından kurulmuĢtur. 

Günümüzde “Microsoft, Google, Facebook, Amazon ve Dropbox” gibi teknoloji 

Ģirketleri tarafından desteklenmektedir. Code.org platformu kurulduktan sonra yaptığı 

ilk iĢ büyük çeĢitli Yayımlanan videolar içerisinde “ABD BaĢkanı Barack Obama, 

Microsoft BaĢkanı Bill Gates, Facebook Ceo‟su Mark Zuckerberg” gibi alanında 

tanınmıĢ baĢarılı giriĢimciler, programlamayla olan ilk deneyimlerini ve baĢarıya nasıl 

ulaĢtıklarını anlatmaktadırlar. Youtube‟da en çok izlenenler arasına giren video 

sayesinde Code.org platformunu 15 bin okul tarafından fark edilmiĢ ve büyük destek 
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toplamıĢtır. Code.org 180‟den fazla ülkede, 50‟den fazla dil seçeneği ve tamamen 

ücretsiz olmasından dolayı A-12 seviyesindeki öğrenciler için üretilmiĢ blok tabanlı 

kodlama ortamıdır. Kodlamayı oyunla öğretmeyi hedefleyen Code.org sitesi; her yaĢa 

ve seviyeye uygun kurslarının yer alması ve Türkçe dil desteğine sahip olması 

nedeniyle ülkemizde de geniĢ kitlelere hitap eden bir platformdur. (Ġnt.Kyn.24). 

 

 

ġekil 4.3 Code.org Kodlama Ortamı 

 

Code.org platformu bilgisayar bilimlerini öğreten, farklı senaryolardan oluĢan dersler 

sunmaktadır. Her dersin sonunda öğrencilerin çevrimiçi paylaĢım yapabilecekleri 

interaktif oyunlar oluĢturabilmesine fırsat vermektedir. Planlan dersler, bilgisayar 

bilimleri ilkelerini öğreten bir dizi bulmaca, animasyon, video ve etkinliklerden 

oluĢmaktadır. Derslerde öğrencilerin aĢina olduğu Minecraft, Angrybirds, Starwars ve 

FlappyBird gibi film ve oyunlardaki karakterler kullanılarak öğrencilerin ilgisini daha 

çok çekmektedir. Programlama öğretme amaçlı tüm etkinliklerde blok tabalı kodlama 

yaklaĢımını kullanmaktadır. ġekil 2,3‟te gösterildiği gibi ekranın sol tarafta harita 

bulunmakta, üst tarafında gerçekleĢtirilmek istenen görev verilmekte ve kullanıcılar kod 

blokları içerisinde uygun kod bloklarını sürükle bırak yöntemiyle çalıĢma alanına 

koyarak kodlama iĢlemini yerine getirmektedir. Daha sonra çalıĢtır butonunu kullanarak 

oluĢturulan kod bloklarının doğruluğu tespit edebilmektedir.  Öğrenciler üretilen kod 

bloklarının metin tabanlı kodlarını da görebilmektedirler. Ayrıca öğrencilere her dersin 

sonunda katılım belgesi de verilmektedir. Code.org ortamı öğretmenler için de oldukça 
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kullanıĢlı bir ortam sunmaktadır. Öğretmenlere yönelik ders planları, materyaller ve 

öğrencilerini sınıflar oluĢturarak ekleyebilecekleri, geliĢimlerini takip edecekleri bir 

kontrol paneli sunmaktadır. Öğretmenler, kontrol paneli sayesinde öğrencilerin hangi 

seviyede kaldığını, hangi seviyeyi boĢ bıraktığını ve yapılan bölümleri kolayca takip 

edebilmektedir (Çavdar 2018). 

 

2.3.4 Kodu Game Lab 

 

Kodu Game Lab kodlama aracı, Microsoft tarafından 2009 yılında geliĢtirilmiĢ blok 

tabanlı görsel 3D oyun hazırlama programıdır. Toplamda 24 dilde kullanıcılara hizmet 

veren ücretsiz bir yazılımdır. Kodu Game Lab, çocuklara kendi oyunlarını 

tasarlamalarına fırsat veren blok tabanlı kodlama aracıdır. Türkçe dil desteğinin 

bulunması en önemli olumlu yanları arasında yer almaktadır. Uygulama Ģeklindedir ve 

bunu kullanabilmek için kurulum gerekir. Ġnternet sitesi üzerinden online olarak 

kullanmak için bir yapısı yoktur. Ayrıca Ģu an için mobil cihazlar üzerinden de 

kullanılmamaktadır. Bu olumsuz özelliklere rağmen kod yapısının kolay ve anlaĢılır 

olmasından dolayı oldukça tercih edilmektedir. Kodu Game Lab programlama aracı ile 

kodlama bilgisi ve yaĢantısı olmayan çocuklar, yaratıcılıklarını ve hayal dünyalarını 

kullanarak çeĢitli senaryolar geliĢtirerek oyunlar üretebilirler (Ġnt.Kyn.25).  

 

Kodu Game Lab ile hazırlanan oyunlar bilgisayar ve xbox ortamında çalıĢabilmektedir. 

Program, basit bir kullanım ara yüzüne sahip olduğundan, herhangi bir tasarım veya 

programlama bilgisine sahip olmayan çocukların eğlenerek kodlama sürecini 

kavramalarına yardımcı olabilmektedir. Kodu Game Lab ile çocuklara “yaratıcılık, 

problem çözme, algoritma geliĢtirme, dijital hikâye ve animasyon hazırlama” süreçlerini 

kavrayabilmesini sağlanmaktadır. Yapısı bakımından Alice kodlama aracına 

benzemektedir (Durak vd. 2017). 

 

2.3.5 Scratch 

 

Scratch programı, 2007 yılında MIT tarafından geliĢtirilmiĢ küçük yaĢtaki 

çocuklara(ilkokul, ortaokul ) ve programlamayla ilk kez tanıĢan bireylere kodlama 

öğretmek amacıyla tasarlanmıĢ ücretsiz blok tabanlı kodlama aracıdır. Scratch 
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programı, 150'den fazla ülkede ve 40'tan fazla dilde kullanılmakta 8 ile 16 yaĢ grubu 

için tasarlanmıĢtır. Ayrıca bu program dünya üzerinde pek çok kurum ve kuruluĢ 

tarafından da desteklenmektedir. Bunlar: “National Science Foundation, Scratch 

Foundation, Siegel Family Endowment, Google, LEGO Foundation, Intel, Cartoon 

Network, Lemann Foundation, MacArthur Foundation vb.” (Ġnt.Kyn.26).Scratch 

programının günümüzde farklı versiyonları kullanılmaktadır. Ġlk olarak 2007 yılında 1.0 

versiyonu ile masaüstü uygulaması olarak bilgisayarlar için çıkmıĢtır. Sonra var olan 

kod bloklarının geliĢtirilmesiyle 2009 yılında 1.4 versiyonu piyasaya sürülmüĢtür. Daha 

sonra 2012 yılında Scratch 2.0 sürümünün çıkmasıyla hem online hem de offline 

kullanılabilme özelliğine getirilmiĢtir. Scratch programına çevrimiçi (online) olarak 

kullanılma özelliğinin getirilmesiyle birlikte, internet sayesinde daha hızlı bir Ģekilde 

büyümesine ve kısa sürede birçok kiĢiye ulaĢmasını sağlamıĢtır. En son olarak Ocak 

2019 yılında Scratch 3.0 versiyonu, yeni bir tasarım imajına sahip olması ve 

geliĢtirilmiĢ eklenti özellikleri (müzik, video, çeviri, robotik kodlama vb.) kullanılarak 

hem mobil ortamda hem de bilgisayar ortamında çalıĢabilir hali piyasaya sürülmüĢtür 

(Ġnt.Kyn.27). 

 

 

ġekil 5.5 Scratch Web Sitesinin Arayüzü 

 

Öğrenciler, Scratch programını kullanarak kendi etkileĢimli hikayelerini, oyunlarını, 

simülasyonlarını, animasyonlarını programlayabilir ve oluĢturdukları projeleri internette 
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bulunan diğer kullanıcılar ile paylaĢabilmektedir. Kullanıcılar, internet sitesine 

(https://scratch.mit.edu) üye olarak projelerini paylaĢabilirler, diğer kullanıcılar ile iĢ 

birliği yaparak projelerini geliĢtirebilirler. ġekil 2.3.5‟de gösterilen Scratch web 

sitesinde en son bulunan verilere göre 37.970.899 paylaĢılan proje, 35.987.086 aktif 

kullanıcı bulunmaktadır (Ġnt.Kyn.26).  

 

Scratch programını çevrim içi (online) olarak kullanabilmek için https://scratch.mit.edu/ 

internet adresine girdikten sonra oluĢtur sekmesine tıklayıp programın online editörünü 

açmak gerekir. Fakat bu seçeneği kullanarak yapılan uygulamalar ya da projeler internet 

sayfası kapatıldıktan sonra kayıt altına alınmaz. Bu sorunu ortadan kaldırmak için web 

sitesine üye olup üyelik bilgileri ile giriĢ yapmak gerekir. Bu iĢlemden sonra yapılan her 

proje hesabımız altında kayıt altına alınmaktadır. Web sitesi üzerinden üyelik iĢlemini 

gerçekleĢtirmek için “Scratch‟a Katıl” sekmesine tıklayıp, karĢımıza gelen üyelik 

formunu doldurarak üyelik iĢlemini yapabilirsiniz. 

 

Daha sonra üyelik iĢlemlerini gerçekleĢtirip, web sayfası üzerinden kullanıcı adı ve 

parola bilgilerine girerek hesabımıza giriĢ yapabiliriz. Böylece oluĢturduğumuz her 

projemizi kayıt altına alıp daha sonradan projeler üzerinden devam edebiliriz. Yine 

oluĢturulan her projeyi diğer kullanıcılar arasında paylaĢma imkanımız bulunmaktadır. 

Farklı kullanıcı hesaplarını takip ederek yapılan projeleri inceleyebilir, düĢüncelerimizi 

yorum olarak paylaĢabiliriz. Kullanıcılar web sayfası üzerinden yapılan çalıĢmalar 

hakkında birbirleriyle fikir alıĢveriĢinde bulunabilmekte ve iĢ birlikli çalıĢmalar 

yapabilmektedirler. Böylece kullanıcılar tarafından internet sayfası üzerinde oluĢturulan 

tüm projeler diğer kullanıcılar tarafından incelenebilmekte, var olan projeler üzerinde 

çeĢitli eklemeler yapılarak yeniden paylaĢılabilme imkanı verilmektedir.  

 

2.3.5.1 Scratch Programlama Ortamı ve Özellikleri 

 

Scratch programı “görsel, sürükle bırak mantığıyla çalıĢan etkileĢimli arayüz 

tasarımıyla özellikle çocukların ilgisini çekmektedir. Kullanıcılar yapacakları 

uygulamaları sürükle bırak yöntemiyle oluĢturabildiği için yanlıĢ kodları sürükleseler 

bile program hata vermez.”  Bu nedenle kullanımı son derece kolaydır. Aynı zamanda 

programın görsellik bakımından zenginliği ve ücretsiz olarak kullanıcıya sunulması, 

https://scratch.mit.edu/
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ortaokul BTY dersinde tercih edilen programlama araçlarının baĢında gelmesini 

sağlamaktadır (Yüksel 2017).  

 

Scratch programı sayesinde öğrencilerin yaratıcı ve yansıtıcı düĢünme biçimi, sebep- 

sonuç iliĢkisi kurma, problem çözme ve birlikte takım halinde çalıĢma gibi 21. yüzyılda 

büyük öneme sahip olan temel yaĢam bilgi ve becerilerini edinmesine yardımcı olur. 

Bireyler, Scratch ile programlamayı öğrendiklerinde çeĢitli projeler geliĢtirerek var olan 

problemleri çözme ve fikir paylaĢımı ile ilgili önemli stratejiler öğrenirler (Ġnt.Kyn.26). 

Scratch programı; grafik, ses ve video gibi çoklu ortam özelliklerini destekleyen zengin 

bir dijital kodlama aracıdır. Öğrencilerin, çoklu ortama dayalı uygulamalar geliĢtirmesi 

programlamaya olan ilgi ve motivasyonlarını artmasını sağlamaktadır. Böylece 

öğrencilerin, öğrenmelerini kolaylaĢtırır ve mantıksal akıl yürütme, iĢbirlikli çalıĢma, 

yaratıcı problem çözme gibi çeĢitli ilkelerin benimsenmesini destekler (Calder 2010) 

 

 
 

ġekil 6.6 Scratch Programı Kullanım Arayüzü 

 

Scratch programının en son çıkan versiyonu Scratch 3.0 programını açtığımızda 

karĢımıza gelen ekran ġekil 2.6‟da gösterilmiĢtir. Programın sol tarafında çeĢitli 

komutlardan oluĢan hazır kod blokları, orta kısmında kodları sürükleyerek 

birleĢtirdiğimiz kodlama alanı, sağ tarafında ise kodlar tarafından oluĢturulan programın 
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ya da animasyon çıktılarının gözlemlendiği sahne yer almaktadır.  

 

Scratch programı açıldığında her kod bloğu çeĢitli renklerde tasarlanmıĢ olup mavi renk 

hareket bloğunu, mor renk görünüm bloğunu, pembe renk ses bloğunu, sarı renk olaylar 

bloğunu, yeĢil renk operatörler bloğunu, turuncu renk kontrol bloğunu, turkuaz renk ise 

algılama bloğunu temsil etmektedir. Kod bloklarının bu Ģekilde farklı renklerde 

tasarlanmıĢ olmasının sebebi komutlar arasındaki anlaĢılabilirliği ve karıĢıklığı 

önlemektir. 

 

Scratch programının içerisinde farklı karakterler(kukla) kategorilere ayrılarak 

kullanıcılara sunulmuĢtur. Program ilk açtığımızda karĢımıza kedi karakteri(kukla) 

sahne üzerinde yer almaktadır. Bunun yanında kendi karakterlerimizi de istediğimiz 

Ģekilde çizebilir, internet üzerinden beğendiğimiz bir karakteri program içerisine 

ekleyebilir ya da Scratch programı içerisinde bulunan kütüphanede bulunan 

karakterlerden seçip kullanabiliriz. Karakterlerimize ait kostümleri kostümler sekmesi 

altından değiĢtirebiliriz. Var olan karakterin üzerindeki kostümleri silmek için sağ üst 

köĢede bulunan “x” butonuna tıklayarak ya da kostüm üzerindeyken fareyle sağ tıklayıp 

açılan menüden “sil” komutuna tıklayarak silebiliriz. Kostüm üzerindeyken resmin 

üstüne fareyle sağ tıklama yaparak kopyalayabiliriz. Sesler sekmesi altından projemizde 

bulunan sesleri görebiliriz ve bulunan sesler üzerinde çeĢitli ayarları kullanarak 

ayarlamalar yapabiliriz. “Kayıt seçeneği ile ses kaydı yaparak ya da içeri aktar 

seçeneğiyle bilgisayarımızda bulunan bir sesi projemize ekleyebiliriz. Ayrıca programın 

kendi galerisinde bulunan seslerden de yararlanabiliriz” (Demirer ve Sak 2016). 

Sahneye eklenen tüm karakterlerin adı, boyutu, yönü, xy düzlemindeki konumu gibi 

bilgiler sahne alanının alt kısmında yer almaktadır. 

 

2.3.5.2 Scratch Programı Blok Kod Yapısı 

 

Scratch programında, sürükle bırak mantığı kullanılarak kodlama iĢlemi 

gerçekleĢtirilmektedir. Uygulamayı tasarlamak ve geliĢtirmek için uygun kod bloklarını 

alt alta oluĢturulan algoritma mantığına göre yerleĢtirmek gerekir. Kodlama mantığının 

anlaĢılırlığını artırmak için kod blokları ġekil 2.7‟de gösterilen renklerde tasarlanmıĢtır. 
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Kod blokları kısmında sekiz komut bloğu kategorisi bulunmaktadır. Bunlar; “Hareket, 

Görünüm, Ses, Olaylar, Kontrol, Algılama, Operatörler ve DeğiĢkenler”dir. Blokların 

her birinin rengi farklıdır. Menülerin altında o menüye ait kodlar bulunmaktadır. 

Renklerin farklı olması ise kodlama mantığının anlaĢılırlığını artırmaktadır. 

 

 

ġekil 7.7 Scratch Programı Kod Seçenek Örnekleri 

 

Hareket kod bloklarını kullanarak sahnede bulunan karakterlerin x ve y koordinat 

düzleminde hareket etmesini sağlar. Ayrıca sahne üzerinde herhangi bir karakterin 

konum bilgisine ulaĢmamızı sağlar. “Görünüm kod blokları, sahnedeki karakterin 

rengini, boyutunu ve genel görünümünü kontrol eder” (Yıldırım 2017). KonuĢma 

balonlarını kullanarak dijital hikayeler yaratmamıza yardımcı olur.  Karaktere 

tıklatılınca mı, klavyeden herhangi bir tuĢa basılınca mı ya da yeĢil bayrağa tıklatılınca 

mı belirtilen kod bloklarının çalıĢacağını belirlemek amacıyla olaylar bloğu altında 

bulunan kod bloklarını kullanarak oluĢturulacak uygulamanın nasıl baĢlatılacağını 

belirleriz. Yani uygulamanın nasıl baĢlayacağını ya da uygulama içinde yer alan tuĢların 

ne iĢe yarayacağının belirlendiği, iĢlevlerinin tanımlandığı kodların yer aldığı bölümdür. 

Kontrol bloğu altında döngü ve Ģart ile ilgili değerlendirmelerin yapılabileceği program 

akıĢını yönlendiren kodların bulunduğu bloklar yer almaktadır. Algılama bloğu altında 

ise,  karakterlerin birbirleri ile veya baĢka nesnelerle olan etkileĢimlerini ve 

iletiĢimlerini kontrol etmek için kullanılan kodlar bulunmaktadır. Burada klavye, fare 

kontrollerini ekleyebilir, nesnelerin birbirine değmelerini denetleyebilir, birbirlerine 
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yaklaĢtıklarında yapacakları yeni hareketler oluĢturabilirsiniz. Operatörler bloğu altında 

mantıksal karĢılaĢtırma durumlarını içeren kod bloklarını ve matematiksel iĢlemlerde  

(+, – ,* , / , mod, yuvarla vb.) kullanılan blokları ekleyebilirsiniz. Son olarak 

değiĢkenler bloğu altında ise değerleri geçici olarak saklamak için yeni bir kod bloğu 

oluĢturabilirsiniz. Program içerisinde bulunan kod bloklarını, hedefleriniz 

doğrultusunda seçilen kod bloğunu kodlama alanına fare yardımıyla sürükleyerek Lego 

gibi birleĢtirebilirsiniz (Yıldırım 2017). 

 

 

ġekil 8.8 Scratch Programı Örnek Kod Bloğu 

 

ġekil 2.3.5.2.2‟de görüldüğü gibi ekranın sol tarafından yer alan kodlar sağ bölümdeki 

kodların bulunduğu bölüme sürüklenip bırakılarak kodlama iĢlemi yapılmaktadır. 

Burada oluĢturulan kod blokları sayesinde karakterimiz sürekli olarak “merhaba” 

diyerek sahne üzerinde adım hızı 10 olarak sağa sola gidip gelerek “miyav” sesini 

çalmaktadır. Örnekten anlaĢılacağı üzere karakterimiz hareket etmenin yanında ses ve 

konuĢma balonu çıkartarak farklı görevleri yerine getirebilmektedir. 

 

Scratch programında farklı renklerde bulunan kod blokları her bir renk farklı kod 

bloklarını temsil etmektedir. “Kod bloklarının farklı renklerde olması ve uyumsuz 

blokların birbiriyle eĢleĢmemesi, kod yazarken karıĢıklıkları, hataları (syntax, hatalı kod 

yazımı, noktalama iĢaretleri vs.) azaltmaktadır. Ayrıca adım adım çalıĢtır seçeneği 

sayesinde yeni bir blok eklendiğinde program anlık olarak test edilebilmektedir. Bu 
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durum, program içerisinde hata bulmayı da kolaylaĢtırmaktadır” (Saygıner ve Tüzün 

2017).  

 

Genel olarak Scratch programı, kullanım kolaylığı, görselliği, çoklu ortam desteği ve 

ücretsiz olması sayesinde ortaokul BTY dersi için tercih edilen blok tabanlı kodlama 

araçlarının baĢında gelmektedir. Programı kullanan öğrenciler farklı örnekleri analiz 

ederek yaratıcılık, keĢfetme, hayal gücünü geliĢtirme olanağı bulmakta ve farklı 

programlama mantıklarını kavrayabilmektedir. Özellikle tasarım odaklı yapısı sayesinde 

oyun ve öğrenme bir araya getirilerek kullanılması kodlama öğrenimini eğlenceli 

olmasını sağlamaktadır. Tasarım aĢamasında diğer kodlama araçlarında (java, c, c# vb.) 

kullanılan karıĢık ve anlaĢılması güç Ġngilizce kelimeler yerine lego parçalarına 

benzeyen blok kodların kullanılmıĢ ve çoklu ortam öğeleri ile tasarımın 

zenginleĢtirilmesi sağlanmıĢtır. Scratch programı ile kodlama yapmak özellikle 

çocukların teknolojiyi daha etkili Ģekilde kullanmalarına olanak tanımaktadır. Ayrıca 

bireylerde yaratıcı-eleĢtirel düĢünme ve iĢ birliği becerilerinin geliĢtirilmesine de 

yardımcı olmaktadır (Yüksel 2017). 

 

2.3.5.3 Scratch Programı Proje Ekranı Bölümü 

 

Scratch programında kullanıcılar tarafından oluĢturulan kod bloklarının sonuçları 

sahneye eklenen karakter tarafından canlandırılmaktadır. Sahnede bulunan her bir 

karaktere ayrı ayrı kod blokları eklenebilmektedir.  Bloklar çalıĢmaya baĢladığında 

sahnede yer alan karakter sırasıyla kod komutlarını uygular. Tasarımcı blok kodlarının 

çalıĢma prensibini adım adım görebilmektedir. Tasarlanan öykü ya da oyunu sahnedeki 

canlandırma aracılığıyla görür (Keçeci 2018). Bu bölümde karakterin canlandırmayı 

yapacağı sahnenin ne olacağı ve hangi karakterin komutları uygulayacağı gösterilir. 

Proje ekranı bölümü ġekil 2.9‟da gösterilmiĢtir. 
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ġekil 9.9 Scratch Programı Proje (Sahne) Ekranı Bölümü 

 

Sol üstte yer alan yeĢil bayrak oluĢturulan projenin baĢlatılmasını sağlarken kırmızı 

düğme ise projenin durdurulmasını sağlamaktadır. Tam ekran düğmesine tıklayarak 

oluĢturulan projenin alanı çalıĢır durumda büyütülerek, bilgisayar ekranında büyük bir 

alanda gösterilmesini sağlamaktadır. Proje ekranı bölümünde karakter (kukla) ve sahne 

dekorları için Scratch kütüphanesinde yer alan hazır görseller kullanılabilmektedir. 

Proje ekranında karakter ve sahne dekorunu eklemek için farklı yollar bulunmaktadır. 

Kütüphaneden seç seçeneğini kullanarak Scratch programına ait kendi kütüphanesinden 

dekor eklemek için kullanılır. Yeni dekor veya kukla çiz alanını kullanarak, bir çizim 

arayüzü sayesinde karakterimizi ve dekorumuzu kendimiz çizerek oluĢturabiliriz. 

“Dekoru ya da kuklayı bilgisayarımdan seç” seçeneğini kullanarak, bilgisayarımızda 

kayıtlı olan resmi dekor ya da kukla olarak eklemek için kullanabiliriz. Son olarak proje 

akranı alanından karakterimizin ismini, sahnedeki boyutunu değiĢtirebiliriz. Ayrıca 

eklenen karakterlerin sahne üzerinde konumlarını x, y düzlemi üzerinde koordinat 

değerlerini görme Ģansımız bulunmaktadır. 
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2.3.5.4 Scratch Programı Ġle Ġlgili YapılmıĢ ÇalıĢmalar 
 

 

Bu bölümde, blok tabanlı kodlama araçlarından Scratch programı kullanılarak yurt 

içinde ve yurt dıĢında yapılmıĢ olan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Kodlama eğitiminin 

hem ülkemizde hem de dünyada eğitim müfredatının içerisinde yer almaya baĢlamasıyla 

birlikte, kodlama eğitimi amacıyla kullanılan Scratch vb. programlar hakkında bilimsel 

araĢtırmalar artmaya baĢlamıĢtır. Scratch blok tabanlı kodlama aracının; farklı 

disiplinler içinde nasıl kullanıldığına, programlama ile ilgili öğrenci yorumlarına, 

problem çözme, yaratıcılık, algoritma ve kodlama becerilerine, aynı zamanda isteklerine 

olan etkisini araĢtıran çalıĢmalar bulunmaktadır. Bu bağlamda yapılan çalıĢmalardan 

bazıları Ģu Ģekildedir; 

 

Baytak ve Land (2011), yaptıkları çalıĢmada çevre bilimleri konusu üzerine Scratch ile 

oyun tasarım sürecini incelemiĢlerdir. Yapılan çalıĢmada, elde edilen veriler 

öğrencilerin oyun tasarlama, planlama, test etme gibi becerilerinin geliĢtiğini, çevre 

bilimleri konularında bilgi edindiklerini göstermiĢtir. 

 

Begosso ve Da Silva (2013), “Scratch programlama aracı ile problem çözme becerileri 

ve mantıksal düĢünmeyi geliĢtirme” üzerine çalıĢma yapmıĢlardır. Yapılan çalıĢmalarda 

programlama yapılarına yönelik olarak durum, döngü, karĢılaĢtırma operatörlerini 

kullanarak çeĢitli etkinlikler yapmıĢlardır. Yapılan çalıĢmanın sonuçları incelendiğinde, 

öğrencilerde problem çözme ve mantıksal düĢünme becerilerinin geliĢtiği ortaya 

çıkmıĢtır.  

 

Burke (2012), ortaokul öğrencileri ile dijital hikâye ve oyun tasarımı etkinlikleri isimli 

bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında Scratch programını kullanarak 

öğrencilerin programlamaya olan becerilerini geliĢtirmek, dijital hikâye tasarımı ile 

farklılaĢtırmak ve öğrencilerin teknoloji okuryazarlığını artırmak için çalıĢmalar 

yapmıĢtır. Yapılan çalıĢma sonuçları incelendiğinde öğrencilerin Scratch etkinliklerinde 

döngü, karar verme gibi programlama yapılarını öğrendikleri, hikâye oluĢturma gibi 

dijital hikâye becerilerini geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Calaoi (2015) “Matematiksel DüĢünme Becerilerinin GeliĢmesi Üzerine Scratch 

Programının Etkisi” isimli yüksek lisans çalıĢmasını 6. sınıf öğrencileri ile 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sonucunda Scratch programı konusunda eğitim alan 

öğrencilerin matematiksel iĢlemleri anlamada, almayanlara göre daha fazla baĢarılı 

oldukları ortaya çıkmıĢtır.  

 

Calder (2010) yaptığı çalıĢmada, Scratch ile matematiksel kavramların öğretiminde 

programlama sürecini incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda Scratch programının, öğrenciler 

için matematik kavramların öğrenilmesinde güdüleyici bir faktörünün olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Ayrıca problem çözme süreci açısından matematiksel düĢüncenin 

geliĢtirilmesinde, Scratch programının kullanılmasını vurgulamıĢtır. AraĢtırma sonuçları 

incelendiğinde öğrencilerin; cinsiyet, sınıf düzeyi ve bilgisayar sahipliği bakımından 

problem çözme becerileri bakımından anlamlı bir biçimde değiĢmediği görülmüĢtür. 

 

Çatlak vd.(2015), “Scratch Yazılımı Ġle Programlama Öğretiminin Durumu” isimli 

doküman inceleme çalıĢmasında programlama derslerinde, temelinde oyun barındıran 

Scratch yazılımı ile baĢlamanın derse olan ilgi ve istek üzerinde olumlu etkilerinin 

olduğuna dair bulgulara ulaĢmıĢlardır. 

 

Demir (2015), “programlama öğretiminde eğitsel programlama dilinin farklı 

kullanımlarının programlama baĢarısı ve kaygısına etkisini tez çalıĢması kapsamında ele 

almıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları incelendiğinde öğrencilerde akademik baĢarının arttığı 

görülmüĢtür ve Scratch ile programlama eğitimi yapılması öğrencilerin kaygılarını 

azalttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca eğitsel programlama dili olarak seçilen Scratch 

programı, dersin hem teori hem de uygulama kısmına entegre edilerek kullanılabileceği 

ortaya çıkmıĢtır.” 

 

Dinçer (2018), “6. Sınıf Öğrencilerine Scratch Ve Kodu Game Lab Programlama 

Dillerinin Öğretiminde Öğrencilerin Tutum, Öz Yeterlilik ve Akademik BaĢarılarının 

KarĢılaĢtırılması” isimli bir tez çalıĢması yapmıĢtır. AraĢtırma sonuçları incelendiğinde, 

Scratch ile programlama öğrenen öğrencilerin, Kodu Game Lab ile öğrenenlere 

görenlere göre daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Fakat Scratch ile öğrenim gören 
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öğrencilerin, Kodu Game Lab ile öğrenim gören öğrencilerin tutumu ve öz-yeterlik 

algıları arasında anlamlı bir fark olmadığı saptanmıĢtır. Ayrıca her iki programlama 

aracı ile eğitim alan öğrencilerin, programlama dillerine karĢı olan öz-yeterlik 

algılarının anlamlı derecede arttığı ortaya çıkmıĢtır. 

 

Erol (2015), “Scratch Ġle Programlama Öğretiminin BiliĢim Teknolojileri Öğretmen 

Adaylarının Motivasyon Ve BaĢarılarına Etkisi” isimli doktora tez çalıĢmasında Scratch 

programlama öğretiminde öğrencilerin motivasyon ve programlama baĢarısına etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda “Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin eğlenceli ve 

kolay olduğunu, ders süresince yapılan etkinliklerin programlama mantığını 

kazandırmada ve motivasyonu artırmada etkili olduğunu, ancak bazı temel yapılar için 

yetersiz olduğu” ortaya çıkmıĢtır. 

 

Ersoy ve Aydın (2015), “Ortaokul Öğrencilerine Programlama Becerileri Kazandırmada 

Scratch‟in Etkililiği” konulu yüksek lisans çalıĢması yapmıĢlardır. ÇalıĢmalarında 6. 

sınıf öğrencileri ile Scratch programının, kodlama becerilerini kazandırmada oldukça 

baĢarılı ve etkili olduğu sonucuna varmıĢlardır. 

 

Fesakis ve Serafeim (2009), tarafından “Scratch Programlama Dili Hakkında 

Tutumlarını Ve GörüĢlerini Ġncelemek” amacıyla bir araĢtırma yapmıĢlardır. ÇalıĢma 

sonuçlarına göre, programın kullanımının kolay olmasından dolayı öğrenciler 

üzerindeki endiĢeyi anlamlı düzeyde azalttığı ve öğrencilerin programlamaya karĢı olan 

motivasyonlarını arttırdığı sonucu ortaya çıkmıĢtır.  

 

Fidan (2016), “Scratch ile Programlama Öğretiminde OyunlaĢtırmanın Öğrenci 

Katılımına Etkisinin AraĢtırılması” isimli yüksek lisans tez çalıĢmasında, “Eğitimde 

Grafik ve Canlandırma” dersinde, Scratch kullanılarak oyunlaĢtırmanın öğrenci 

katılımı, motivasyonu ve baĢarısı üzerindeki etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda eğitimde oyunlaĢtırmanın öğrenci katılımı ve motivasyonunu 

arttırdığı, eğitim sürecini daha eğlenceli bir hale getirdiği, sonuç olarak da akademik 

baĢarıyı arttırdığı ifade edilmiĢtir. 
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Genç ve KarakuĢ (2011), “Tasarımla Öğrenme: Eğitsel Bilgisayar Oyunları 

Tasarımında Scratch Kullanımı” isimli çalıĢmada öğrencilerin uygulama süresince aktif 

olmalarını, matematiksel ve bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerinin geliĢimini desteklemek 

amaçlanmıĢtır.  Yapılan çalıĢmada, öğrencilerin çoğunluğu “program ile ilgili olumlu 

görüĢlere sahip olduklarını, tasarımla öğrenmenin kalıcı öğrenme sağladığını, eğlenceli 

ve keyifli bir ortam sunduğunu, kullanımından hoĢlandıklarını” ifade etmiĢlerdir. Ayrıca 

“Scratch programının, kodlamanın temel yapılarının öğrenilmesinde birçok 

programlama dillerine göre daha kolay olduğu” belirtilmiĢtir. 

 

Gülbahar ve Kalelioğlu (2014) yaptıkları çalıĢmada, öğrencilerin “Problem Çözme 

Becerileri Üzerinde Scratch Programlama Uygulamasının Etkisi”ni incelemiĢlerdir. 

AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin problem çözme becerilerinde anlamlı bir fark 

olmamıĢtır. Fakat öğrencilerin programlama hakkındaki düĢünceleri dikkate 

alındığında, tüm öğrenciler programlamayı sevdiklerini ve kendi yazılımlarını 

geliĢtirmek istediklerini ifade etmiĢlerdir. 

 

Hsu (2014), yaptığı çalıĢmada “Scratch ile oyun tasarımı yapan öğrencilerin 

programlama mantığını kavrama ve oyunlarında kullanma” durumunu cinsiyete göre 

incelemiĢtir. ÇalıĢma verilerinden elde edilen sonuçlara göre kız ve erkek öğrencilerin 

programlama yapılarını anlamada farklılık olmadığı fakat döngü yapılarının kız 

öğrencilerin tarafından daha iyi anlaĢıldığı ortaya çıkmıĢtır.  

 

Ke (2014), yaptığı çalıĢmada “Scratch ile Oyun Tasarımının Matematik Öğretimine 

Olan Etkisi”ni incelemiĢtir. ÇalıĢma sonunda veriler incelendiğinde öğrencilerin oyun 

tasarlama sürecinin, matematiğe olan tutumlarını olumlu etkilediği sonucuna varmıĢtır. 

Aynı zamanda öğrencilerin oyun tasarlarken birtakım zorluklarla karĢılaĢmalarından 

dolayı, oyun tasarımının matematik öğretiminden daha çok ilgi çekici hale gelmesine 

sebep olmuĢtur. Bundan dolayı da öğrenciler oyun tasarımını ve programlamayı 

matematikten daha çok öğrenmiĢlerdir. AraĢtırmacı bu sonuçtan yola çıkarak oyun 

tasarımının, tasarlanan oyunun içerikle çok iyi iliĢkilendirilmesi gerektiğini ifade 

etmiĢtir. 
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Keçeci (2018), “Scratch Destekli Öğretiminin Öğrencilerin Akademik BaĢarıları ve 

Motivasyonlarına Etkisi” isimli çalıĢmada, ders konuları araĢtırmacı tarafından 

kodlanarak oluĢturulmuĢ ve kullanılmıĢtır. Yapılan çalıĢma sonucunda, Scratch 

programı ile kodlama yoluyla tasarlanan oyun ve etkinliklerin öğrencilerin akademik 

baĢarılarını, bilgilerinin kalıcılığını ve motivasyon durumlarını artırdığına ulaĢılmıĢtır.  

 

Kert ve UğraĢ (2009), “Programlama Eğitiminde Sadelik Ve Eğlence: Scratch Örneği” 

adlı çalıĢmalarında Scratch programının, kodlama eğitimindeki rolü üzerine bir çalıĢma 

yapmıĢlarıdır. Yaptıkları çalıĢma sonucunda Scratch ve benzeri blok tabanlı kodlama 

araçlarının iĢbirlikçi öğrenmeye katkıda bulunarak öğrenme becerilerine olan etkisini 

arttırdığını ifade etmiĢlerdir. 

 

Kobsiripat (2014), “Scratch Programlama Dilinin Ġlköğretim Öğrencilerinin 

Programlama Becerileri ve Yaratıcılıklarına Olan Etkileri”ni incelemek amacıyla bir 

araĢtırma yapmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları incelendiğinde, programın eğitsel bir araç 

olarak öğrenciler için kullanılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Kukul ve Gökçearslan (2014), “Scratch ile Programlama Eğitimi Alan Öğrencilerin 

Problem Çözme Becerilerinin Ġncelenmesi” isimli bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

AraĢtırma sonuçları incelendiğinde öğrencilerin problem çözme becerileri ile cinsiyet, 

sınıf düzeyi ve bilgisayar sahipliği bakımından anlamlı bir farklılık görülmediği ortaya 

çıkmıĢtır. 

 

Resnick vd.(2008) tarafından “Kentteki Gençliğin Programlaması” isimli çalıĢma 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢma kapsamında öğrenenlere birçok yazılım seçeneği sunulmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan gençlerin sunulan programlar içinden Scratch programını seçtikleri 

ifade edilmiĢtir.  Tercih nedenleri arasında; “programın destek sağlaması, kullanımının 

kolay olması ve öğrencilere programlamayı öğretmesi açısından motive edici olması” 

yer almaktadır. 

 

Nam vd.(2010), yapmıĢ oldukları çalıĢmada “Scratch programlama dili ile öğrencilere 

kodlama eğitimi vererek, öğrencilerin programlama baĢarılarını ve problem çözme 
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yeteneklerine etkisini” incelemiĢlerdir. Öğrenciler deney ve kontrol grubu olarak ikiye 

ayrılmıĢtır. Deney grubundaki öğrenciler Scratch programlama dili ile programlama 

eğitimi almıĢlardır. Kontrol grubundaki öğrenciler ise klasik yöntemlerle programlama 

eğitimi almıĢlardır. Dört haftalık çalıĢma sonrasında deney grubu öğrencilerinin 

programlama baĢarılarında ve problem çözme becerilerinde olumlu yönde değiĢme 

olduğu gözlenmiĢtir. 

 

Oluk vd. (2018), “Scratch programının 5. sınıf öğrencilerinin algoritma geliĢtirme ve 

bilgi-iĢlemsel düĢünme becerilerine etkisini incelemek amacıyla” bir araĢtırma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Yapılan çalıĢma sonucunda “programın algoritma geliĢtirme ve 

bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini arttırmak için öğrenme aracı olarak 

kullanılabileceği” ifade edilmiĢtir. 

 

Ouahbi vd. (2015) yaptıkları araĢtırmalarında, Scratch programını kullanarak 

öğrencilere temel programlamayı öğretmeyi amaçlamıĢlardır. Ayrıca, çalıĢma 

kapsamında öğrencilerin programlamaya karĢı olan motivasyonlarını incelemiĢlerdir. 

Yapılan araĢtırma soncunda Scratch programı kullanılarak yapılan eğitimde, 

öğrencilerin baĢarıları ve motivasyonları olumlu yönde farklılık gösterdiği ortaya 

çıkmıĢtır.  

 

Papatğa (2016), “Okuduğunu Anlama Becerilerinin Scratch Programı Aracılığıyla 

GeliĢtirilmesi” isimli doktora tez çalıĢmasında, okuduğunu anlamada sorun yaĢayan 

ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin program aracılığıyla okuduğunu anlama 

becerilerinin nasıl geliĢtirilebileceğini ortaya koyma üzerine çalıĢma yürütmüĢtür. 

Yapılan çalıĢmalar ve analizler sonucunda öğrencilerin Scratch programında 

hazırladıkları projeler ile okuduğunu anlama sorunu yaĢayan sekiz öğrencinin 

okuduğunu anlama becerilerinin geliĢim gösterdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

Sanjanaashree vd.(2014), Scratch programlama dilinin yabancı dil eğitiminde 

kullanılabilirliğine dair bir araĢtırma yapmıĢlardır. AraĢtırmanın sonunda Scratch 

programlama dili yapılan uygulamalarla Ġngilizce ve Tamil gibi yabancı dil eğitiminin 

verilmesine yardımcı olunacağı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Shin ve Park (2014) yaptıkları araĢtırmalarında ilköğretim düzeyindeki öğrencilere 

Scratch ile programlama eğitimi vermiĢlerdir. Sonunda verilen eğitimin, öğrencilerin 

problem çözme becerilerindeki etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonunda Scratch 

programlama eğitiminin öğrencilerin problem çözme becerilerine olumlu katkı sağladığı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 

ġimĢek (2018), “Programlama Öğretiminde Robotik Ve Scratch Uygulamalarının, 

Öğrencilerin Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerileri Ve Akademik BaĢarılarına Etkisi” 

isimli yüksek lisans çalıĢmasında; programlama öğretimi sürecinde öğrencilerin bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerine ve akademik baĢarılarına, görsel programlama ve robotik 

programlama etkinliklerinin etkisini ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda programlama öğretiminde Mblock ve Scratch kodlama aracının, akademik 

baĢarıya etkisinde anlamlı bir fark olmadığı fakat her iki aracın da akademik baĢarıyı 

olumlu yönde etkilediği sonucu ortaya çıkmıĢtır.  

 

Tekerek ve Altan (2014), 6. sınıfta eğitim gören öğrenciler ile yaptıkları çalıĢmada, 

Scratch programının algoritma öğretimine olan etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmada 

öğrenciler deney ve kontrol grubu olmak üzere iki gruba ayrılmıĢtır. Deney grubuna 

oyun tasarımı ile algoritma öğretimi gerçekleĢtirilirken kontrol grubuna ise düz anlatım 

yöntemiyle aynı konunun öğretimi gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢma sonunda her iki grupta 

bulunan öğrencilerin baĢarılarının arttığı görülmüĢtür. Son testler karĢılaĢtırıldığında ise 

deney ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  

 

Vatansever (2018), “Scratch Ġle Programlama Öğretiminin Ortaokul 5. ve 6. Sınıf 

Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi Üzerindeki Etkisinin Ġncelenmesi” isimli 

yüksek lisans çalıĢmasında programlama öğretiminin öğrencilerinin problem çözme 

becerileri araĢtırmayı ve bu sürece iliĢkin öğrenci görüĢlerini değerlendirmeyi 

amaçlamıĢtır. Yapılan çalıĢma sonucunda Scratch programının, öğrencilerin problem 

çözme becerileri üzerinde orta düzeyde bir etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

 

Wang vd.(2014), “Scratch ile bütünleĢtirilmiĢ proje senaryoları oluĢturarak proje 
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destekli öğrenme yoluyla Scratch programına karĢı olan tutumu, problem çözme 

performansı ve öğrenmeye karĢı olan motivasyonunu araĢtırmak” amacıyla bir araĢtırma 

yapmıĢladır. AraĢtırmanın sonuçları incelendiğinde, öğrencilerin “Scratch ile 

bütünleĢtirilmiĢ proje senaryoları oluĢturarak proje destekli öğrenme yoluyla problem 

çözme becerileri üzerinde olumlu etki ettiği” sonucuna varılmıĢtır. Buna rağmen 

öğrencilerin, öğrenmeye karĢı motivasyonları ve Scratch programına karĢı olan tutumu 

arasında bir farklılaĢma olmadığını ifade etmiĢlerdir. 

 

Yıldırım (2017), ortaokul 6.sınıf öğrencilerinin programlama mantığını daha iyi 

anlamalarını ve programlama becerilerinin geliĢtirilmesini sağlamak amacıyla Scratch 

programlama diline yönelik bir mobil uygulama geliĢtirmek için bir tez çalıĢması 

yapmıĢtır. AraĢtırma sonuçları incelendiğinde programlama eğitimi için Scratch'ta 

hazırlanıp kullanılan mobil uygulamanın öğrencilerin programlama becerilerine karĢı 

olumlu yönde geliĢtirdiği ve programlama eğitimine yönelik katkılar sağladığı 

görülmüĢtür.  

 

Yülseltürk ve Altıok (2016), “BiliĢim Teknolojileri Öğretmen Adayları Tarafından 

Scratch Programlama Aracı ile GeliĢtirilen Eğitsel Oyunların Ġncelenmesi” isimli bir 

çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢmanın amacı, eğitsel oyun geliĢtirme sürecinde Scratch 

programlama aracının kullanımına iliĢkin BiliĢim Teknolojileri öğretmen adaylarının 

görüĢlerini incelemektir. AraĢtırmanın sonuçları incelendiğinde “Scratch ile eğitsel 

oyun geliĢtirmenin kolay olduğu ve geliĢtirilen oyunların genellikle ilköğretim 

seviyesine yönelik olarak hazırlandığı” ortaya çıkmıĢtır.  

 

Yüksel (2017), “Scratch programı öğretiminde ayrılıp birleĢtirme tekniği kullanımın 

öğrencilerin derse yönelik tutumuna, baĢarısına ve kalıcılığa olan etkisini incelemek” 

amacıyla bir yüksek lisans tez çalıĢması yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları 

incelendiğinde “ayrılıp birleĢme tekniği ile yapılan programlama eğitiminin öğrencilerin 

ders baĢarısını, derse yönelik tutumunu ve öğrenilen bilgilerin kalıcılığını olumlu yönde 

etkilediğine” ulaĢılmıĢtır. 

 

Zavala vd. (2013), Scratch programı kullanarak sayı duygusunun geliĢtirilmesi, 
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sayıların anlamını ve iliĢkilerini ifade etme yeteneklerini incelemek amacıyla bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları incelendiğinde Scratch'ın öğrenciler 

açısından kullanıcı dostu bir ortam sağladığı, fakat programlama dili yapısından dolayı 

uygulama geniĢliğini sınırlandırdığı gözlemlenmiĢtir.  

 

Scratch programı kullanılarak yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; “genellikle 

öğrencilerin tutumlarına, motivasyonlarına, üst düzey biliĢsel becerilerine ve 

programlama becerilerine olumlu yönde katkı yaptığı” görülmektedir. Aynı zamanda 

Scratch programının, öğrencilerin programlama eğitimleri ve algoritma bilgilerini 

geliĢtirmeleri için uygun bir ortam olduğu görüĢü de ortaya çıkmaktadır.  

 

Scratch ile yapılmıĢ çalıĢmalar öğrenme alanlarına göre incelendiğinde çalıĢmaların 

çoğu algoritma ve programlama, matematik gibi alanların öğretiminde yer almaktadır. 

Scratch kodlama aracı ile yapılan çalıĢmaların 2010 yılına kadar pek fazla olmadığı 

fakat son yıllarda çalıĢmaların arttığı görülmektedir. Literatürde Scratch programı ile 

ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde araĢtırmaların büyük bir bölümünün ortaokul 

öğrencilerine yönelik yapıldığı görülmektedir. Çünkü Scratch programının hedef 

kitlesinin 8-16 yaĢ aralığı baz alınarak geliĢtirilmesi etkili olmuĢtur.   Ayrıca kodlama 

konusunun ortaokul (5. ve 6.sınıf) BiliĢim Teknolojileri ve Yazılım dersi müfredatında 

zorunlu olarak yer almasından kaynaklanmaktadır (Çatlak et al. 2015). 

 

Blok tabanlı kodlama aracı olarak kullanılan Scratch programı ile ilgili literatür taraması 

sonucunda kodlama öğretiminde ortaokul öğrencilerinin kodlamaya iliĢkin öz-yeterlik 

algılarının incelenmesine yönelik deneysel çalıĢmalara pek rastlanılmadığı görülmüĢtür. 

 

2.4 Öz-yeterlik Algısı ve Programlama  

 

Günlük hayatta bireyler tarafından herhangi bir konunun öğrenilmesi gerçekleĢtirilirken 

bu durum pek çok değiĢken ile iliĢkilidir. Bu değiĢkenler arasında akademik baĢarı, 

motivasyon, öz düzenleme, tutum gibi çeĢitli faktörler bulunmaktadır. Fakat 

öğrenenlerin baĢarısında pek çok faktörün etkili olduğunun bilinmesiyle birlikte, öz 

yeterlik faktörü diğer faktörlere göre daha önemli olduğu vurgulanmaktadır (Kukul 
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2018). Öz yeterlik Bandura‟nın “Sosyal Öğrenme Kuramı”nda öne çıkan, bireyin 

herhangi bir eylemi gerçekleĢtirirken gerekli iĢlemleri düzenlemesi ve yapılacak olan 

eylemi gerçekleĢtirme konusunda kendine olan inancı Ģeklinde tanımlanmaktadır. Yani 

bireylerin, bir performans sergilemek veya bir görevi gerçekleĢtirmek için kendilerinde 

var olan becerileri nasıl algıladıkları olarak tanımlanabilir (Bandura 1982). Jinks ve 

Morgan (1996)‟a göre öz yeterlilik, belirli bir görevi gerçekleĢtirirken bireyin kendisini 

güvende hissetme duygusudur. Bir baĢka tanıma göre öz yeterlilik inancı, kiĢinin 

istediği bir amaca ulaĢabilmek için gerekli davranıĢları doğru bir Ģekilde gösterip 

gösteremeyeceğine olan performansı olarak ortaya çıkmaktadır (AkbaĢ ve Çelikkaleli 

2006). Kısaca öz-yeterlik, bireyin herhangi bir durum karĢısında kendi yeteneklerine, 

kapasitesine ve baĢarabileceğine olan inancı olarak tanımlanabilir. Öz yeterlik inancı, 

bireyin karĢılaĢtığı herhangi bir durumda kendisine olan inancı doğrultusunda yeterlik 

beklentisi ile yaptıkları davranıĢların gelecekte nasıl sonuçlar ortaya çıkartacağına dair 

tahminleri oluĢturmaktadır (Arslan 2012). Bireylerin öz yeterlik inançları, onların sahip 

olduğu geçmiĢ yaĢantılarındaki deneyimleri ve yetenekleri ile neler yapabileceklerini 

belirlemektedir. 

 

Öz yeterlik algısı yüksek bireylerin, herhangi bir iĢi baĢarmak için daha çok çaba 

gösterdiklerini, olumsuzluklarla karĢılaĢtıklarında kolay kolay pes etmediklerini, her 

zaman ısrarlı ve sabırlı olarak çalıĢmalarını yürütmektedir. Yine öz yeterliliği yüksek 

bireyler, farklı çevrelere daha rahat girebildikleri için yapacakları seçimlerini daha etkili 

olarak yapabilmektedirler. Ayrıca öz yeterlilik düzeyi yüksek olan bireylerin, baĢarısını 

olumlu yönde etkilemektedir ve baĢarıya bağlı mutluluklarını da artırmaktadır (Pajares 

1996). Öz yeterlik algısı yüksek olan bireyler kendi yeteneklerine olan güvenleri 

sayesinde karĢılaĢtıkları zor görevleri kolaylıkla çözümleyebilmekte ve diğer bireylerin 

bir adım önüne geçmektedirler. Fakat öz yeterlik algısı düĢük olan bireylerin ise, 

karĢılaĢtığı herhangi bir problem karĢısında çözümü gözlerinde büyütmektedir. Bu 

nedenle de bu tarz kiĢilerde strese girme olasılığı artmakta ve kendini depresif 

hissederek var olan durumu daha da karmaĢıklaĢtırmanın söz konusu olduğu ifade 

edilmektedir (Davidsson et al. 2010). 

 

Öz yeterlilik algısı temelde dört kaynaktan beslenerek artar veya azalır. Bu kaynaklar; 
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deneyimler, gözlemler, sözlü ikna ve psikolojik durum (Bandura 2001, Schunk 1984). 

KiĢilerin daha önce bir iĢi yapıp, yapılan iĢin sonucunda baĢarılı veya baĢarısız olması 

gelecekte yapacağı iĢlerde de aynı sonucun ortaya çıkacağına yönelik inancı 

deneyimlerini oluĢturmaktadır. Bireylerin sosyal öğrenme kuramına göre, rol model 

olarak belirlediği kiĢilerin bir iĢi yaparken gözlemlemesi sonucu yaĢamıĢ olduğu 

baĢarıyı kendisine transfer etmesi, bireylerin öz yeterlilik inançlarını olumlu yönde 

etkilemektedir. Yani bireyin model alma yoluyla, model aldığı kiĢinin yaĢadığı 

durumları sanki kendisi yaĢıyormuĢ gibi algılaması, öz yeterlik inancı bu durumdan 

etkilenecektir. Öz yeterlilik algısının oluĢmasında önemli bir paya sahip olan sözlü ikna 

ise, toplumda yaĢayan bireylerin vermiĢ oldukları bazı sosyal mesajlar ve geri 

bildirimler sayesinde öz yeterlilik inancının arttırmasını sağlamaktadır. Çünkü kiĢilerin 

bir iĢi yaparken aldıkları dönütler ve mesajlar, kiĢilerin iĢ ile ilgili öz yeterlilik algısını 

olumlu veya olumsuz olarak etkilemektedir. Örneğin; bireye yaptığı iĢ ile ilgili 

baĢarabileceğine dair mesaj verilmesi, verilen görevi yerine getirmek konusunda kiĢinin 

daha azimli davranmasına yol açacaktır ve bu bağlamda öz yeterlilik algısı olumlu 

yönde etkilenecektir. Öz yeterlilik algısını etkileyen bir diğer kaynak ise psikolojik 

durumlardır. KiĢilerin içinde bulunduğu karamsarlık, korku, endiĢe, üzüntü vb. olumsuz 

psikolojik duygular, kiĢilerin kendi yeteneklerine olan öz yeterlik inancının 

zayıflamasına neden olmaktadır (Bandura 2001). 

 

Programlama öğrenimi için “üst düzey problem çözme becerileri” gerekmektedir. Bu 

yüzden programlama eğitimine yeni baĢlayan öğrenciler tarafından oldukça zor olarak 

algılanan bir derstir (AĢkar ve Davenport, 2009).  “Öğrencilerin programlama baĢarısını 

etkileyen faktörler arasında tutum, motivasyon ve demografik özellik (yaĢ, cinsiyet vb.) 

gibi faktörler bulunmaktadır” (Korkmaz ve Demir 2012). Fakat HaĢlaman ve AĢkar 

(2007)‟a göre programlama dilleri dersini alan öğrencilerin baĢarılarını etkileyen en 

önemli faktörün öz yeterlik algılarının pozitif ve güçlü etkisi olması gerektiğini 

belirtmiĢtir. Genellikle öğrencilerin programlamayı baĢtan zor olarak kabul etmeleri 

sebebiyle, öz yeterlilik algılarının düĢük olmasına neden olmakta ve programlama 

dersinden baĢarısız olmaları kaçınılmazdır. Öğrencilerin, derse iliĢkin kendini ne kadar 

yeterli hissettiği ve kendine olan inancı yani öz yeterlilik algısı ne kadar yüksek ise bu 

durum ders baĢarısında önemli rol oynamaktadır. Öğrencinin akademik baĢarısı 
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yükseldikçe, öz yeterlik inancı da artma eğiliminde olacaktır. Öz yeterliği yüksek olan 

öğrenci, kodlamayı öğrenme konusunda daha istekli ve azimli olacaktır. 

  

2.4.1 Öz Yeterlik Algısının Programlamaya Etkisi ile Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Bu bölümde öz-yeterlik algısının programlama eğitimine etkisine iliĢkin yurt içinde ve 

yurt dıĢında yapılmıĢ olan akademik çalıĢmalar incelenmiĢtir. 

 

Mazman ve Altun (2013), “Programlama – I Dersinin BÖTE Bölümü Öğrencilerinin 

Programlamaya ĠliĢkin Öz Yeterlilik Algıları Üzerine Etkisi” isimli bir araĢtırma 

yapmıĢlardır. Yapılan araĢtırmanın amacı daha önce programlama dersini almayan 

BÖTE bölümü öğrencilerinin programlamaya iliĢkin öz yeterlik algıları üzerine etkisini 

incelemektir. ÇalıĢmada veriler daha önce Altun ve Mazman (2012) tarafından 

Türkçeye uyarlanan “Programlamaya iliĢkin Öz Yeterlilik Algısı Ölçeği” ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları incelendiğinde “programlamaya iliĢkin öz 

yeterlilik algısı hem daha önce deneyime sahip olan öğrencilerde hem de 

programlamaya dair daha önce herhangi bir deneyimi olmayan öğrencilerde anlamlı bir 

Ģekilde arttığı” ortaya çıkmıĢtır. Fakat daha önce programlamaya iliĢkin herhangi bir 

deneyimi olmayan öğrencilerde öz yeterlik puanı daha fazla olduğu saptanmıĢtır.  

 

Kasalak (2017), “Robotik Kodlama Etkinliklerinin Ortaokul Öğrencilerinin Kodlamaya 

ĠliĢkin Öz Yeterlik Algılarına Etkisi Ve Etkinliklere ĠliĢkin Öğrenci YaĢantıları” isimli 

yüksek lisans tez çalıĢması yapmıĢtır. Yapılan çalıĢma kapsamında, ortaokul düzeyinde 

robotik kodlama etkinlikleri ile öğrencilerin blok temelli programlamaya iliĢkin öz-

yeterlik algıları arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığının tespit edilmesi amacıyla 

gerçekleĢtirmiĢtir.  Bu çalıĢma iki aĢamadan oluĢmaktadır; birinci aĢamada “Blok 

Temelli Programlamaya ĠliĢkin Öz-Yeterlik Algısı Ölçeği” geliĢtirilmiĢtir, ikinci 

aĢamada ise 5 haftalık robotik kodlama etkinlikleri planlanarak öğrenci yaĢantıları 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucu incelendiğinde blok temelli programlamaya iliĢkin 

öz-yeterlik algısı çalıĢma grubu üzerinde olumlu yönde artmıĢtır. Ayrıca öğrencilerle 

yapılan robotik kodlama etkinlikleri sonucunda, öğrenciler tarafından eğlenceli ve ilgi 

çekici olduğu, etkinliklere katılmaya istekli oldukları, etkinliklerin kiĢisel geliĢimlerine 
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olumlu katkı sağladığını düĢündükleri yönünde çeĢitli bulgular elde edilmiĢtir. 

 

Kukul vd. (2017), ortaokul öğrencilerinin programlama öz-yeterlik düzeylerini ölçmek 

için öz yeterlik ölçeği geliĢtirmek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢlardır. ÇalıĢma grubunu 

ÇalıĢmanın sonucunda 31 maddeden oluĢan tek faktörlü ölçme aracı ortaya çıkmıĢtır. 

GeliĢtirilen bu ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğu sonucuna da ulaĢılmıĢtır. 

 

Özyurt ve Özyurt (2015), “bilgisayar programcılığı öğrencilerinin programlamaya karĢı 

tutum ve programlama öz-yeterliklerinin belirlenmesi”ne yönelik bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonuçları incelendiğinde öğrencilerin 

programlamaya karĢı tutumları genel olarak olumlu iken programlama öz-yeterlikleri 

orta düzeyde bulunmuĢtur. Öğrencilerin öz yeterlikleri ve tutumları cinsiyet, sınıf 

düzeyi ve öğrenim türü değiĢkenlerine göre farklılık göstermektedir. Ayrıca 

öğrencilerin programlamaya dair tutumları ile öz yeterlikleri arasında pozitif ve orta 

düzeyde bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Akçay ve Çoklar (2018), “biliĢim teknolojileri ve yazılım dersi öğretmen adaylarının 

programlamaya iliĢkin algılanan öz yeterliklerinin farklı değiĢkenler açısından 

incelenmesi” amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma kapsamında,  Altun 

ve Mazman (2012) tarafından Türkçeye uyarlanıp geliĢtirilen “Programlamaya ĠliĢkin 

Öz Yeterlilik Algısı Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda BiliĢim 

Teknolojileri ve Yazılım dersi öğretmen adaylarının programlamaya iliĢkin algılanan öz 

yeterliliklerinin cinsiyetlerine, sınıf düzeylerine vb. faktörlere göre anlamlı farklılık 

meydana geldiği ortaya çıkmıĢtır. 

 

Yağcı (2016), “BiliĢim teknolojileri (BT) öğretmen adaylarının ve bilgisayar 

programcılığı (BP) öğrencilerinin programlamaya karĢı tutumlarının programlama öz 

yeterlik algılarına etkisi” isimli bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir.  ÇalıĢma sonucunda 

“tüm katılımcıların programlamaya dair öz yeterlik ve tutumlarının orta düzeyde 

olduğu” sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı zamanda tüm katılımcılarda cinsiyet değiĢkeni 

tutum ve algılarda anlamlı bir fark yaratmamıĢtır. Bunun yanı sıra; programlamaya 

iliĢkin, biliĢim teknolojileri öğretmen adaylarının bilgisayar programcılığı 
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öğrencilerinden daha yüksek düzeyde öz yeterlik algısına sahip olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.   

 

Çiftçi vd. (2018), “bilgisayar ve öğretim teknolojileri eğitimi bölümü öğretmen 

adaylarının programlamaya iliĢkin öz-yeterlik algılarının, bazı demografik değiĢkenler, 

biliĢimsel düĢünme ve problem çözmeye iliĢkin yansıtıcı düĢünme becerileri ile ne 

ölçüde yordandığını ortaya koymak amacıyla” bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

AraĢtırma kapsamında yapılan analiz sonuçlarına göre; “programlamaya iliĢkin öz-

yeterliğin; biliĢimsel düĢünme, problem çözmeye iliĢkin yansıtıcı düĢünme ve bilgisayar 

ile ilgili geliĢmeleri takip etme tarafından anlamlı Ģekilde yordandığı” ortaya çıkmıĢtır. 

Ayrıca programlamaya iliĢkin öz-yeterlik ile bilgisayar ile ilgili geliĢmeleri takip etme 

arasında ters yönlü bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır. Yani bu sonuca göre 

programlamaya iliĢkin öz-yeterlik becerileri yüksek olan bireylerin alandaki geliĢmeleri 

daha az takip ettikleri söylenilebilir. 

 

AĢkar ve Davenport (2009), “programlamaya iliĢkin öz-yeterlik algısının cinsiyete, 

bölüme, ön bilgisayar bilgisine, bilgisayar kullanım sıklığına ve ailenin bilgisayar 

kullanımına göre farklılık gösterip göstermediğini incelemek” üzere bir araĢtırma 

yapmıĢlardır. AraĢtırma sonuçları incelendiğinde, “programlamaya iliĢkin öz yeterlilik 

algısının cinsiyete ve bölüme göre anlamlı farklılık gösterdiği” sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

Bunun yanı sıra bilgisayar kullanımına iliĢkin deneyim yılının ve bilgisayar kullanım 

sıklığının programlama öz yeterliliğini anlamlı Ģekilde geliĢtirdiğini ifade etmiĢlerdir. 

 

Wiedenbeck vd. (2004) tarafından yapılan çalıĢmada araĢtırmacılar “öğrencilerin öz 

yeterliliklerinin ve zihinsel modellerinin programlama baĢarılanına olan etkileri”ni 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma kapsamında verilerin toplanması amacıyla öğrencilerin 

algıladıkları öz yeterlilikleri Ramalingam ve Wiedenbeck (1998) tarafından geliĢtirilen 

“Bilgisayar Programlama Öz Yeterlilik Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ise 

ön bilgilere sahip olma durumu, bilgisayar programlama öz yeterliliği üzerinde etkili 

olduğu görülmüĢtür. Yapılan programlama eğitimlerinin, öğrencilerin öz yeterlilikleri 

üzerinde etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca programlamaya iliĢkin algılanan öz 

yeterliliklerinin de programlama baĢarılarında etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 
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Kanaparan vd. (2017) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında öğrencilerin algıladıkları öz 

yeterliliklerinin ve duygusal katılımın programlama baĢarıları üzerindeki etkileri 

incelemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢlardır. Yapılan araĢtırmaya 443 öğrenci 

katılmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında veriler programlama öz yeterlilik ölçeği kullanılarak 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin öz yeterlilikleri ve duygusal katılımları 

programlama baĢarıları üzerinde etkisi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Jegede (2009), “Java programlama öğretimine iliĢkin öz yeterliklerini incelenmesi” 

amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢma, Nijerya Üniversitesi mühendislik bölümü 

öğrencilerden rastgele seçilen toplam 192 son sınıf öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmada 

verilen toplanması amacıyla programlama anketi ve Java programlama öz yeterlik 

ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları incelendiğinde, Java programlama öz 

yeterliliğinde bilgisayar ve programlama faktörlerinin her biri ile önemli bir iliĢkisi 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

 

Kodlama eğitimi ile ilgili yurt içi ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde öz 

yeterliğin programlamada önemli bir etkisi olduğu sonucuna varılmıĢtır. Öğrencilerin 

programlamaya iliĢkin öz-yeterlik algısının programlama performanslarını etkilediği 

görülmüĢtür. Bu bağlamda; ortaokul öğrencilerinin kodlama eğitimine yeni 

baĢlamalarından dolayı öz yeterliklerinin geliĢmesinin önemi ortaya konulmuĢtur. Öz 

yeterliğin ileride programlamaya iliĢkin görüĢlerinin belirleyicisi olacağı 

vurgulanmaktadır. Literatür taramasında öğrencilerin programlamaya yönelik öz 

yeterliliklerinin ve çeĢitli demografik özellikleri arasındaki iliĢkiyi inceleyen çok sayıda 

araĢtırmaya rastlanmıĢtır.  Ortaokul düzeyinde blok tabanlı programlama eğitiminde 

yaygın olarak kullanılan Scratch programı temel alınarak, “Blok Temelli 

Programlamaya ĠliĢkin Öz-Yeterlik Algısı Ölçeği” tercih edilmiĢtir. Blok temelli 

programlamaya iliĢkin öz-yeterlik algısı ölçeği ile yapılmıĢ çalıĢmaların sınırlı 

olmasından dolayı bu çalıĢmanın yapılmasına ihtiyaç duyulmuĢtur.  

 

 

 

 



54 

 

2.5 Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 

 

Günümüzde öğrencilere “bilgiyi depolamaktan çok bilgiye nasıl ulaĢacakları” 

konusunda bir eğitim anlayıĢı benimsenmeye baĢlanmıĢtır. Bu nedenle eğitim ortamında 

etkili bir öğretim alanı oluĢturmak için öğrenmenin niteliğini artırarak nasıl daha verimli 

gerçekleĢebileceğini üzerine odaklanmak gerekir. Öğrencilerin günlük hayatta 

karĢılaĢtıkları sorunlarda olumsuzluğu çözmek için içlerinde bulundukları duruma nasıl 

yaklaĢmaları gerektiğini öğretmeye yönelik eğitimler verilmektedir.  Bu çerçevede 

öğrenmeyi verimli hale getirebilmek adına birçok öğrenme modeli oluĢturulmuĢ ve bu 

bağlamda yöntemler geliĢtirilmiĢtir (Tarım ve Akdeniz 2003). GeliĢtirilen bu modellerin 

baĢında öğrencilerinin yaratıcılıklarını ortaya çıkarmayı hedefleyen öğretmenin süreçte 

rehber olduğu öğrenci merkezli yapılandırmacı öğrenme anlayıĢı gelmektedir.  

 

Ġngilizce “constructivism” teriminin karĢılığı olan yapılandırmacılık literatürde 

“yapısalcılık, bütünleĢtirmecilik, oluĢturmacılık, kurmacılık” gibi farklı kavramlarla 

ifade edilmektedir (Demirel 2001). Yapılandırmacılık anlayıĢının geliĢmesinde ve 

kavramsal çerçevesinin oluĢmasında “Giambattista Vico, William James, John Dewey, 

F.C Bartlett, Jean Piaget ve L.S Vygotsky, Jerome Bruner ve E.Von Glasersfeld” rol 

oynayan kiĢilerdir (Demirel 2002). 

 

“Yapılandırmacılık kiĢilerin bilgiyi ve bilgiyi sunma biçimlerini kendi deneyim ve 

düĢünce yapısına dayandırarak oluĢturmasıdır” (Gülbahar 2018). Özünde öğrenen 

tarafından bilginin yapılandırılması ve uygulamaya koyulması vardır. Yapılandırmacılık 

kuramında “tek bakıĢ açılı öğrenme kuramı” yerine çok yönlü bakıĢ açısının sahip 

olduğu bir düĢünce biçimi hakimdir. Bu yaklaĢıma göre öğrenme süreci “aktif katılıma, 

iĢ birliğine, bireyin öznelliğine ve çoğulcu bakıĢ açılarına” bağlıdır. Yapılandırmacılık 

bilginin bireyin deneyimleri, gözlemledikleri olay ve durumlar, mantıksal düĢünme 

süreçleri sonucunda bilgiyi kendine özgü anlam yükleyerek sosyal çevre içerisinde 

Ģekillendirmesi ve inĢa etmesidir. Yapılandırmacı yaklaĢıma göre bilgi ve öğrenmenin 

oluĢumu aĢağıdaki ġekil 2.5.1 „de gösterilmiĢtir. 
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ġekil 10.10 “Yapılandırmacı YaklaĢımda Bilgi ve Öğrenmenin OluĢumu” (Gülbahar 2018) 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımda öğrenme sürecinde bireyin deneyimleri, içinde bulunduğu 

kültürel ve sosyal çevre ile dil etkilidir. Öğrenmenin geliĢmesi, bireyin durumu nasıl 

anlamlandırdığı ile ilgilidir. Yani öğrenme, birey tarafından oluĢtuğu için özneldir. 

Özden (2003), tarafından yapılandırmacı öğrenme ilkelerini Ģu Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

�  

 “Öğrenme aktif bir süreçtir.” Birey öğrenme sürecine aktif katılım sağlayarak bilgiyi 

öznel olarak oluĢturur ve kendi öğrenmelerine etkin olarak katıldıklarından dolayı 

bilgi kalıcı olur. 

 

 “Ġnsanlar öğrenirken öğrenmeyi öğrenir. Öğrenme hem anlam yapılandırmayı hem 

de anlama sistemlerinin yapılandırılmasını içerir.” Örneğin: bilgisayar dersinde blok 

tabanlı kodlama araçlarının isimlerini öğrenirken aynı zamanda blok tabanlı 

kodlamanın anlamını da öğreniriz.  

 

 “Anlam oluĢturmanın en önemli eylemi zihinsel süreçlerdir.” Birey önceki 

bilgilerinden yola çıkarak alınan bilgiyi zihinsel süreçlerden geçirerek öğrenmenin 

oluĢumunu yapılandırmaktadır. Yani öğrenme önceki kavramlara odaklaĢmalı ve 

olgulardan izole edilmiĢ olmamalıdır. �  

 

 “Öğrenme ve dil iç içedir.” Kullandığımız dilin öğrenme üzerinde etkisi vardır. 

Mesela bireyler öğrenirken kendi kendilerine konuĢmaları bunun bir göstergesidir.  

 

 “Öğrenme sosyal bir etkinliktir.” Birey kendi öğrenmesinin yanında diğer 

Deneyimler 
Mantıksal 

DüĢünme 

Süreçleri 

Sosyal Çevre 

Gözlemler 

Bil

gi 
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paydaĢlarının öğrenmesi içinde çabalayarak iĢbirlikli bir ortamda çevre ile etkileĢim 

kurarak bireysel bilgilerini yapılandırır. Özellikle sınıf ortamında iĢbirliği içerisinde 

olan öğrenciler hem sosyal etkileĢime girmekte hem de sürecin içerisine 

katılabilmektedirler.   

 

 “Öğrenmek için bilgiye ihtiyaç duyarız.” Birey yeni bir bilgi öğrenirken önceki 

bilgilerden yola çıkarak hareket eder. Yani öğrenilecek konu ile ilgili üzerine inĢa 

edeceği herhangi bir ön öğrenmesi yoksa yeni bilgiyi özümsemesi mümkün değildir. 

Buradan yola çıkarak birey ne kadar biliyorsa o kadar öğrenir demek mümkündür. 

 

 “Öğrenme bağlamsaldır.” Öğrendiklerimiz hayatımızdan bağımsız olarak soyut bir 

düzlemde gerçekleĢmez. Öğrenmemizi yaĢantılarımızdan ayrı tutamayız bu 

çerçevede bildiklerimiz, inançlarımız, korkularımız ve önyargılarımız öğrenmemizi 

etkiler.  

 

 “Öğrenme zaman alır.” Anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için fikirler üzerinde 

iyice düĢünüp taĢınmaya ihtiyaç duyarız ve bu durum da zaman alır. 

 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre bilgi kesin değildir, çevresel koĢullardan etkilenir. 

Öğrenme biliĢsel olduğu kadar sosyal bir süreci kapsamaktadır. Bilginin doğruluğundan 

çok kullanıĢlılığı önemlidir (Tan 2009). Süreçte içerisinde bilgi pasif olarak alınmaz. 

Bilgi öğrenciler tarafından aktif katılım sağlanarak oluĢturulur. Bilginin oluĢumu 

kiĢiden kiĢiye değiĢiklik göstererek farklı anlamlar kazandırılır. Bu öğrenme 

yaklaĢımında bireyin önceki deneyimleri, yeni öğreneceği bilginin temelini oluĢturur. 

(Kaptan ve Korkmaz 2001). Birey daha önceki bilgi, beceri ve deneyimlere göre 

belirlediği düĢünce yapısını alır ve kendine göre birtakım değiĢikliklerle Ģekillendirerek, 

ilkelere dayalı olarak oluĢturacağı yeni yapıyı kendi öznel durumlarına uyarlayarak 

benimser (Duman 2007). 

 

Sınıf ortamında yapılandırmacı öğrenme etkinliklerinde öğrenci her zaman aktif rol 

oynar. Öğrenci kendi öğrenmesinin sorumluluğunun yanında diğer akranlarının da 

öğrenmesi için çaba sarf eder. Etkin ve verimli öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için 
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öğretmen öğrencilerinin yapabileceklerini ortaya çıkarır ve öğrenmenin oluĢum 

aĢamasından sonuçlanmasına kadar öğrencilere rehberlik yapar.  Öğrenme sürecinde 

yanlıĢ yapılan durumlar öğretmen tarafından cezalandırılmaz. Bunun yerine öğretmen 

yapılan hatanın neyden kaynaklandığını anlaĢılması için öğrencilere yönelik rehberlik 

yapar. Öğrencilerin sınıf ortamında yapılan etkinliklere katılımının sağlanması için 

öğretmen tarafından cesaretlendirilmeleri sağlanır. Aktif katılım sonucunda öğrenilen 

konuların yaĢamla bağlantısı kurularak kalıcı öğrenmeler gerçekleĢir. Bu kapsamda 

bireyler derse aktif katılım sağlayarak, iĢbirliği içinde çalıĢmayı öğrenir ve öğrenme 

sürecinin parçası olduklarının farkına vararak özgüvenlerini geliĢtirirler. AĢağıdaki 

Tablo 3‟te geleneksel sınıf ile yapılandırmacı sınıfın karĢılaĢtırması verilmiĢtir 

(Deryakulu 2001). 

 

Tablo 3 “Geleneksel Sınıf ile Yapılandırmacı Sınıfın KarĢılaĢtırması” 

 
 

Kaynak: (Brooks and Brooks 1993) 
 

 

Yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği sınıflarda öğrenciler bireysellik yerine gruplar 

halinde çalıĢarak sürece katılırlar. Bu kapsamda öğrenciler heterojen olarak küçük 

gruplara ayrılarak iĢbirlikli öğrenme içerisinde derse etkin katılmaktadır. ĠĢbirlikli 
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öğrenme yönteminde var olan bilgilerin birbirinden öğrenme etkinliklerde yaklaĢık % 

90 oranında öğrenme ve hatırlama sağlamaktadır. Böylece öğrenilen bilgiler öğrenciler 

tarafından akranları ile paylaĢılarak bilgilerin kalıcılığını artmaktadır. Süreç içerisinde 

öğretmen, öğrenme ortamında gruplar arasında dolaĢarak herhangi bir sorun olduğunda 

rehberlik görevi üstlenerek yardımcı olur (YaĢar 1998).  

 

Akar ve Yıldırım (2004), tarafından yapılan araĢtırmaya göre yapılandırmacı öğrenme 

yaklaĢımında beyin fırtınası, tartıĢma, drama, soru-cevap, proje çalıĢmaları, problem 

çözme yöntemi ve iĢbirlikli öğrenme sıkça kullanılan yöntemlerdir. Bu araĢtırmada 

“iĢbirliğine dayalı öğrenme yöntemi” kullanıldığı için bu yöntem üzerinde durulacaktır. 

 

2.5.1 ĠĢbirlikli Öğrenme 

 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı temel alınarak meydana gelen iĢbirlikli öğrenme, 

Ġngilizce‟de “cooperative learning” olarak ifade edilirken, Açıkgöz (1992) tarafından 

“işbirlikli öğrenme, birlikte öğrenme” ve Gömleksiz (1993) tarafından “kubaşık 

öğrenme” olarak dilimize aktarılmıĢtır. ĠĢbirlikli öğrenmenin kurucusu John Dewey‟dir. 

Dewey‟den sonra büyük katkı sağlayanlar; “Piaget, Vygotsky, Bandura ve Kagan, 

Slavin, Lewin”dir. 

 

ĠĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin sınıf ortamında küçük heterojen gruplar oluĢturarak 

ortak bir hedef doğrultusunda, herhangi bir konunun öğreniminde birbirlerinin 

öğrenmelerine yardımcı oldukları, grup baĢarısının değiĢik yollarla ödüllendirildiği aktif 

öğrenme yöntemidir (Gömleksiz 1993). Açıkgöz (1992) tarafından iĢbirlikli öğrenme 

yöntemi, öğrenme Ģekilleri birbirinden farklı olan öğrencilerin bir araya getirilerek 

küçük gruplar oluĢturulduğu, ortak bir amaç doğrultusunda hem kendilerinin hem de 

grup arkadaĢlarının öğrenmelerinden sorumlu olduğu ve karĢılıklı etkileĢimin yoğun 

olarak yaĢandığı bir öğrenme biçimi olarak ifade edilmiĢtir. Demirel (1994), iĢbirlikli 

öğrenmeyi “öğrenciler arasından küçük karma gruplar oluĢturularak bir problemi 

çözmek ya da bir görevi yerine getirmek için ortak bir amaç doğrultusunda birlikte 

çalıĢarak bir konuyu öğrenme yaklaĢımı” olarak ifade etmiĢtir. Johnson ve Smith‟e 

göre; iĢbirlikli öğrenme, öğrencilerin olumlu bağımlılık, bireysel sorumluluk, 



59 

 

dayanıĢma, iĢbirliği yeteneğinin geliĢtirilmesi, grup çalıĢması alıĢkanlığının 

kazandırılması gibi çeĢitli özellikleri içeren koĢullar altında ortak bir hedefe 

ulaĢabilmek için yapılan etkinlikler olarak ifade edilmiĢtir (TaĢdemir 2004). 

 

Bu tanımlardan yola çıkarak iĢbirlikli öğrenme; herhangi bir probleme çözüm bulmak 

ya da bir konu üzerinde çalıĢma yapmak için heterojen küçük grupların oluĢturularak 

karĢılıklı iletiĢim ve iĢbirliği içerisinde bir çalıĢma etkinliği gerçekleĢtirmektir. Ayrıca 

bu çalıĢma kapsamında gerçekleĢtirilen öğrenme sürecinde öğrenciler aktif olarak 

sürece dahil olur. Öğretmenler ise öğrencilerin aksine yalnızca yol gösteren bir 

rehberdir. Bu öğrenme yönteminde süreç kapsamında oluĢturulan gruptaki öğrenciler 

bireyselliği bir kenara bırakarak, ortak hedefler ile hareket eder. Bunun sonucu olarak 

öğrenciler kendilerinin ve grup üyelerinin öğrenme süreçlerinden ve akademik 

baĢarılarının arttırılmasından sorumlu olduklarının farkındadır. Öğrenciler, öğrenme 

sürecine aktif olarak katıldıkları için kalıcı öğrenmeler gerçekleĢmesi kaçınılmazdır.  

 

ĠĢbirliğine dayalı öğrenmenin, eğitim ortamında kullanılmasının baĢarıyı artırma, 

özsaygıyı geliĢtirme, derse ve okula karĢı pozitif tutum sağlama, üst düzey düĢünme 

becerilerini geliĢtirme, empati duygusunun aĢılanması, sorumluluk, dayanıĢma gibi 

birçok faydası bulunmaktadır (Yüksel 2017). Ayrıca öğrenme sürecini ve ürünlerini 

destekleyici bir ortam içerisinde pozitif bir öğrenme çevresinin oluĢturulmasını 

sağlamaktadır. ĠĢbirlikli öğrenme, grupla birlikte aktif katılım sağlayarak kalıcı 

öğrenmelerin gerçekleĢmesine yardımcı olmaktadır. Son olarak “iĢbirlikli öğrenmenin 

tutum, kaygı gibi duyuĢsal yetiler üzerinde de pozitif etkileri bulunmaktadır” (ÇalıĢkan 

2018). 

 

2.5.1.1 ĠĢbirlikli Öğrenmenin Temel Ġlkeleri 

 

ĠĢbirlikli öğrenmeyi diğer öğrenme yöntemlerinden ayıran bir takım temel ilkeler 

bulunmaktadır. Bu yöntemin sınıf içerisinde etkili ve verimli bir Ģekilde uygulanması 

için bu ilkelerin eksiksiz olarak kullanılmasına bağlıdır. ĠĢbirlikli öğrenmede Ģu ilkeler 

bulunmaktadır.   
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 Olumlu bağımlılık: Grupta yer alan bireylerin ortak amaçlar çerçevesinde sonuca 

ulaĢabilmek için aldıkları görevleri birbirlerinden destek alarak yerine getirme 

sorumluluğudur. Yani “bireyin, grubun baĢarısını kendi baĢarısı, kendi baĢarını da 

grubun baĢarısı olarak algılayabilmesidir.”  Olumlu bağımlılıkta ortak slogan olarak 

“ya birlikte batarız ya da birlikte çıkarız” ifadesinin tüm grup üyeleri tarafından 

benimsenmesidir. Sonuç olarak iĢbirlikli öğrenme sürecinde olumlu bağımlılık 

açısından öğrencilerden beklenen iki önemli görev vardır. Bunlar hem kendi 

öğrenmelerini hem de diğer grup üyelerinin öğrenme sorumluluklarını üzerlerine 

alabilmektir (Koçyiğit 2018). 

 

 Grup ödülü: ĠĢbirlikli öğrenme sürecinde belirlenen hedefe ulaĢabilmek için 

grubun baĢarılı olabilmesinde ödül oldukça önemli bir öneme sahiptir. Süreç 

içerisinde ya da süreç sonunda verilen ödül öğrencileri hedefe ulaĢma noktasında 

güdüleyecektir. Verilecek olan ödüller aynı zamanda gruplar arası rekabeti 

arttıracak ve grup üyelerinin hedefe odaklanmasını sağlayacaktır. ĠĢbirlikli öğrenme 

etkinliklerinin düzenlenme Ģekli, grup baĢarılı olursa grup üyeleri baĢarılı olur ve 

grup olarak ödüllendirilir. 

 

 Bireysel sorumluluk: ĠĢbirlikli öğrenme sürecinde grupların baĢarılı olması, her bir 

grup üyesinin bireysel öğrenmesine bağlı olarak gerçekleĢmektedir. Grup baĢarısı, 

her bir grup üyesinin aldığı sınav puanlarına, ödev ya da projede verilen görevi 

yerine getirip getirmemesine göre Ģekillenmektedir. Grupta yer alan bireylerin 

puanları yüksek olmalıdır. Çünkü yüksek baĢarı sağlanamadığı takdirde gruptaki 

baĢarı sorumluluğu tek bir birey üzerine yüklenmekte ve diğer grup üyeleri öğrenme 

konusunda arka planda kalabilmektedir (Senemoğlu 2004). 

 

 Yüz yüze etkileĢim: ĠĢbirlikli öğrenme ortamında, öğrenme sürecinin etkili ve 

verimli Ģekilde gerçekleĢmesi için grup üyelerinin birbirlerini cesaretlendirmesi, 

desteklemesi, yönlendirmesi ve yardım ederek moral ve motivasyonlarını 

yükseltmesi olarak ifade edilir. (Çubukçu 2011). Yüz yüze etkileĢimde öğrenciler 

birbirlerinin baĢarılarını ve öğrenmelerini karĢılıklı olarak takdir ederler. Böylece 

akademik baĢarısı düĢük olan öğrenciler grup üyelerinden düzeltici ve tamamlayıcı 
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yardım alarak bireyler arası olumlu iliĢkiler geliĢir (DoymuĢ ve Doğan 2011).  

 

 Sosyal becerilerin kullanımı: Bireylerin baĢarıya ulaĢabilmesinde sosyalleĢme 

önemlidir. Çünkü iĢbirlikli öğrenme sürecinde öğrenciler için gerekli olan liderlik, 

tartıĢma yapma, güven oluĢturma, iletiĢim kurma, karar verme, çatıĢma ve yönetim 

becerilerinin geliĢmesi grup içi sosyalleĢme ile gerçekleĢir. Eğer grup üyeleri, 

ihtiyaç duyulan sosyal becerilere sahip değilse grup etkili bir Ģekilde iĢlevini yerine 

getiremez. Bu durumda öğrencilerin birbirlerini tanımaları ve birbirlerine 

güvenmeleri, açık ve net olarak iletiĢime geçebilmeleri, birbirlerini kabul etmeleri 

ve savunmaları, aralarındaki problemleri yapıcı bir Ģekilde çözebilmeleri açısından 

sosyal beceriler önemli yer tutmaktadır (Ocak 2007). 

 

 Grup sürecinin değerlendirilmesi: Grup üyelerine devamlı olarak öz denetimlerini 

sağlayacak imkanın verilmesidir. Üyelerin amaçlarına ulaĢma konusunda 

yeterliliklerini değerlendirmesi ve etkili çalıĢma iliĢkilerini inceleyip gözden 

geçirmesi ile meydana gelir. Kısaca grup sürecinin değerlendirilmesi; etkinlik 

sonucunda, üyelerin hangi davranıĢlarının katkı sağlayıp sağlamadığı, hangi 

davranıĢların sürmesi ve hangilerinin değiĢmesi gerektiğinin belirlenmesidir 

(Açıkgöz 2003).  

 

 EĢit baĢarı: Herkese yeteneği doğrultusunda görevler verilmesi ve üyelerin gruba 

yeteneğine göre katkı sağlamasıdır. EĢit baĢarı fırsatı ile üyelerin önceki çabalarını 

geliĢtirip bireysel yetenekleri doğrultusunda gruplarının baĢarısına katkıda 

bulunmaları amaçlanır (Senemoğlu 2004). Önemli nokta, grupta yer alan baĢarılı ya 

da baĢarısız tüm bireylerin çalıĢmaya katkı sağlamasıdır. 

 

2.5.1.2 ĠĢbirlikli Öğrenme ile Geleneksel Öğrenme Grupları Arasındaki Farklar 

 

ĠĢbirlikli öğrenme ortamında öğrenciler küçük gruplar oluĢturarak birbirlerinin 

öğrenmesine yardımcı oldukları ve öğrenme sürecine grup üyelerinin etkin bir Ģekilde 

katılım sağladıkları bir öğrenme yöntemidir. Fakat geleneksel öğrenme gruplarında 

öğrenciler bireysel olarak öğrenme sürecine katılmaktadır. Geleneksel öğrenme 
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gruplarında bazı öğrenciler aktif katılım sağlamadığı için öğrenme etkinliklerinde 

sorumluluk almaktan kaçınmakta ve kendini gruptan soyutlamaktadır. Geleneksel 

öğrenme gruplarında öğretmen, grubu yönlendiren ve grup lideri olarak görev 

yapmaktadır. ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında bu durum yerini grup içi liderlik 

paylaĢımına bırakmıĢtır. Öğrenme sürecinde öğretmen gözlemci ve katılımcı rolünü 

üstlenmektedir (Yıldız 1999). 

 

ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında baĢarı ve baĢarısızlık grubun tüm üyelerince paylaĢılır. 

Yani “BEN” değil “BĠZ” duygusu ön plana çıkmaktadır. Klasik öğrenme gruplarında 

elde edilen baĢarılar kiĢisel olarak değerlendirilerek ödüllendirilir. Bu tarz bir öğrenme 

grubunda gruptaki bireyler karĢılıklı bilgi elde ederler ancak, kendi edindikleri bilgi ve 

tecrübelerini paylaĢmaktan hoĢlanmazlar. ĠĢbirlikli öğrenme gruplarında değerlendirme 

sürecinde hem bireysel hem de grup değerlendirilmesi vardır. Klasik öğrenme 

gruplarında ise bireysel olarak değerlendirme yapılır. Miller (1989), Johnson, Johnson 

ve Holubec (1990, 1994). Gömleksiz (1993)‟in “ĠĢbirlikli Öğrenme Ve Geleneksel 

Öğrenme Grupları Arasındaki Farklar”a iliĢkin görüĢleri tablo 4„te verilmiĢtir. 
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Tablo 4  “ĠĢbirlikli Öğrenme ile Geleneksel Öğrenme Grupları Arasındaki Farklar” 

 
 

“Kaynak: (Miller 1989, Johnson et al.1990, 1994, Gömleksiz 1993)” 

 

 

2.5.1.3 ĠĢbirlikli Öğrenmede Öğretmenin Rolü 

 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin sınıf içersinde etkili ve verimli olarak uygulanabilmesi 

için öğretmene büyük görevler düĢmektedir. Süreç boyunca öğretmen biliĢsel rehber 

olarak görev yapmaktadır. Öğretmenler, grup üyeleri arasındaki etkileĢimi sağlayıp grup 

çalıĢmasının önemi anlatarak öğrencilerin süreç boyunca motive olmasını sağlayıp 

sağlıklı bir Ģekilde çalıĢmaların sürdürülmesini planlamaktadır.  Öğretmenler, grup 

çalıĢmasında meydana gelebilecek çatıĢmalara anında müdahale ederek çözebilmeli, 
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iĢbirlikli öğrenmeyi belirli kriterlere göre değerlendirebilmelidir. Öğretmen, yapılan 

çalıĢmalarda öğrencilerin grup arkadaĢları ile etkili iletiĢim kurabilmelerini ve 

öğrenmelerini desteleyecek, kolaylaĢtıracak bir rehber görevi üstlenmelidir (Yüksel 

2017). Öğretmen, öğrenme gruplarının büyüklüklerine karar vererek öğrencilerin 

gruplara nasıl yerleĢtirileceğini belirlemelidir. Grup içerisinde her öğrenciye okuyucu, 

kaydedici, cesaretlendirici ya da anlamayı kontrol edici gibi çeĢitli roller ve görevler 

atayarak öğrenciler arasındaki etkileĢimi sağlamalıdır. Sınıf içerisindeki oturma 

düzenini grup üyeleri diz dize, yüz yüze; birbirlerini ve karĢılarında öğretmeni 

görebilecek Ģekilde düzenlenmelidir. Öğrenme sürecindeki kalıcılığı arttırmak için 

çeĢitli materyaller hazırlamalıdır. Materyalleri hazırlarken “Ya birlikte batarız ya 

birlikte yüzeriz” sözüne uygun olarak her gruba bir materyal, her öğrenciye de 

materyalin bir parçası verilerek olumlu araç bağımlılığı sağlanmalıdır. 

 

Grup çalıĢmasında üyeler birbirlerinin kiĢisel özelliklerini yeterince bilmiyor, etkin 

Ģekilde iletiĢimde bulunamıyor ve birbirlerine gerekli düzeyde yardımcı olmuyor ise 

grup çalıĢmalarının verimi düĢer. Dolayısıyla öğretmenler tarafından bireyler arasındaki 

iletiĢim ve sosyal kabiliyetlerin etkili bir biçimde kullanılması için uygun ortamların 

hazırlanması gerekir. Böylece öğrencilere “liderlik, güven, empatik yaklaĢım, uzlaĢma 

ve etkili iletiĢim becerileri” kazandırılır. Aynı zamanda öğretmenin iĢbirlikli öğrenme 

sürecine aktif olarak katılmasından ziyade öğrencilerin bilgiye eriĢebilmeleri adına yol 

göstermesi önemli rollerinden biridir (DoymuĢ vd. 2005). 

 

2.5.1.4 ĠĢbirlikli Öğrenme Teknikleri 

 

ĠĢbirlikli öğrenme yönteminin sınıf içersinde uygulanması için birden fazla teknik 

bulunmaktadır. Bu tekniklerin sınıf ortamında farklılaĢmasının sebebi uygulanan derse 

veya üniteye göre değiĢiklik göstermesi, sınıf ortamındaki öğrenci sayısına, sınıf 

ortamının sosyal yapısına ve sınıfın fiziki yapısına göre farklılık göstermektedir. 

Günümüze kadar üzerinde en çok araĢtırma yapılan ve yaygın olarak kullanılan iĢbirlikli 

öğrenme teknikleri Tablo 5‟te gösterilmiĢtir ( Maloof and White 2005). 

 

 

 



65 

 

Tablo 5. “ĠĢbirlikli Öğrenme Teknikleri” 

 
 

Kaynak: (Johnson et al. 1994) 

 

Bu çalıĢma kapsamında, iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden olan birlikte öğrenme 

tekniğinden ve uygulama basamaklarından bahsedilmektedir. Bu araĢtırmada birlikte 

öğrenme tekniğinin kullanılmasındaki amaç; süreç içerisinde gruplarda gözlemlenen 

değiĢimleri test etmek ve birbirlerinden ne düzeyde farklılaĢtığını saptamaktır. Ayrıca 

birlikte öğrenme tekniğinde öğrenciler, öğrenme esnasında birbirlerinin fikirlerine 

baĢvurarak ve birbirlerinden yardım alarak öğrenmelerini gerçekleĢtirmektedir. Bundan 

dolayı birlikte öğrenme tekniğine baĢvurulmuĢtur. Tekniğin seçilmesindeki asıl amaç 

kazanılan bilgilerin kalıcılığında sağladığı faydalardır. Birlikte öğrenme tekniği, etkili 

bir iletiĢim ortamı oluĢturarak öğrencilerin bildiklerini paylaĢmalarına, uygulayarak 

yapılandırmalarına imkân vermenin yanı sıra; öğrenerek öğretme yoluyla, öğrencilerin 

“bireysel, sosyal, akademik bilgi ve becerilerini geliĢtirmeye imkân verecek” özellikler 

barındırmaktadır. 

 

2.5.1.4.1 Birlikte Öğrenme Tekniği 

 

Birlikte öğrenme tekniği Johnson ve Johnson tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu teknik 

iĢbirlikli öğrenmenin temelini oluĢturan ve en fazla bilinen tekniğidir. Birlikte 

öğrenmede öncelikli olarak hedeflerin ne olduğu belirlenir, daha sonrasında belirlenen 
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amaç doğrultusunda gruplar oluĢturulur ve teknik çerçevesinde çalıĢmalara baĢlanır. 

Öğrenciler gruplar halinde kendilerine verilen konular üzerinde araĢtırmalar yaparak 

birlikte sonuca ulaĢmak için çaba göstererek ilerler. 

 

Birlikte öğrenme tekniğinin en belirgin özelliği grup üyelerinin çalıĢılacak konu ve 

amaçlara yönelik planlamaları nasıl yapacaklarına beraber karar vermeleridir. Sonuç 

olarak herkesin çabasıyla ortak bir çalıĢma ortaya koyarlar. Grup üyeleri grup 

çalıĢmasına yönelik yaptıkları katkılar doğrultusunda ödüllendirilir. Birlikte öğrenme 

tekniğinin uygulama aĢamaları Ģu Ģekilde sıralanmaktadır (Açıkgöz 2003). 

 

Öğretimsel hedeflerin belirlenmesi: Tekniğin ilk aĢaması olarak kendisini gösteren 

hedeflerin belirlenmesi öğretmen ya da rehber aracılığıyla akademik hedeflerin ve 

iĢbirliği becerilerinin ortaya koyulması ile oluĢmaktadır. Bu aĢama bir öğrenme faaliyeti 

planlama etkinliği olarak ifade edilebilmektedir.  

 

Grup büyüklüğüne karar verme: ÇalıĢılacak konunun belirlenmesinin ardından 

içerik, zaman, malzeme, sınıfın içinde bulunduğu durum analiz edilerek grubun 

büyüklüğüne karar verilir. Buna göre gruplar iki ya da altı kiĢi arasında oluĢturulabilir. 

Burada dikkat edilecek konu grup üye sayılarının çok olması durumunda olası iletiĢim 

sorunlarının önüne geçmek için öğrencilerin daha fazla sosyal beceriye sahip olma 

durumudur. Bu bağlamda iĢbirlikli öğrenme içinde ilk kez yer alacak öğrencilerin 

çalıĢma durumuna alıĢabilmesi için öncelikle iki ya da aç kiĢilik gruplar içerisinde yer 

almaları daha faydalı olmaktadır.  

 

OluĢturulacak gruplardaki üyelerin akademik baĢarıları, yetenekleri, cinsiyetleri ve 

sosyo-ekonomik yapıları dikkate alınmaktadır. Bu özellikler çerçevesinde heterojen 

gruplar oluĢturulmaktadır. Doğru Ģekilde gruplar oluĢturulabilmesi için yapılacak analiz 

ve sonucunda oluĢturulacak grupların öğretmenler tarafından oluĢturulması 

gerekmektedir.  

 

Sınıfın düzenlenmesi: Grup üyelerinin etkin çalıĢma yapabilmesi için birbirleriyle 

kolay iletiĢim kuracak Ģekilde oturmaları gerekmektedir. Farklı grupların ise 
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birbirlerinden etkilenmemesi ve olumsuz bir durumla karĢılaĢılmaması için uzakta 

oturmaları sağlanmalıdır. 

 

Öğretim malzemelerinin bağımlılık yaratacak biçimde plânlanması: ĠĢbirlikli 

öğrenme uygulamalarına daha önce katılmamıĢ olan öğrencilerin etkin Ģekilde etkinlikte 

yer almalarının sağlanması gerekmektedir. Bu bağlamda grup üyelerinin üzerinde 

çalıĢtıkları konu ile ilgili materyalleri paylaĢmaları zorunlu kılınmalıdır. Aynı zamanda 

her bir öğrenciye gerekli bilgilerin yalnızca bir bölümünü vererek iletiĢimlerini 

artırmaları hedeflenmektedir. Bu aĢamada oluĢturulan teknikler ile grup üyeleri 

konunun tamamını öğrenebilmek için diğer üyelerle iletiĢim kurmak durumunda 

kalmaktadır. 

 

Bağımlılığı sağlamak için grup üyelerine roller verme: Grup üyelerinin her birine 

farklı roller verilerek birbirlerine olan bağımlılıkları sağlanmaktadır. Örneğin; gözlemci, 

yazıcı, araĢtırmacı, denetleyici, özetleyici, sözcü gibi rol paylaĢımları yapılmaktadır. 

 

Akademik faaliyetlerin açıklanması: Bu aĢamada her bir öğrenciye çalıĢma sürecinde 

hedefe ulaĢmak amacıyla ne yapmaları gerektiği anlatılmalı ve tam baĢarının nasıl 

sağlanabileceği üzerine açıklamalarda bulunulmalıdır. 

 

Bireysel değerlendirme: Öğrencilerin kiĢisel olarak değerlendirilmesi gerekmektedir. 

Bu değerlendirme, grup çalıĢmasında üyelerin tüm aĢamalara tam katılımının 

sağlanması açısından oldukça önemlidir. Bireysel değerlendirme için sınavlar grup 

olarak değil her öğrenci için bireysel olarak uygulanır ve grup üyelerinden herhangi bir 

öğrenci seçilerek sorular sorulur. 

 

Ġstendik davranıĢların belirlenmesi: Öncelikli olarak üzerinde durulması gereken 

durumlar; sessiz konuĢma, tüm grup üyeleri tarafından sorumlulukları yerine getirme, 

üyelerin birbirlerine ismiyle hitap etmesi gibi durumlardır. Bunlar dıĢında uyulması 

gereken durumlar Ģu Ģekilde sıralanabilir;  
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 Her bireyin daha önce öğrendikleri ile yeni öğrendikleri arasında ilgi kurması,  

 Grupta yer alan her üyenin çalıĢmalara katılıp katılmadığının kontrol edilmesi,  

 Bireylerin sorulara verdiği cevapların nedenlerini açıklaması, 

 ÇalıĢmalara gruptaki herkesin katılmasının teĢvik edilmesi,  

 Gruptaki diğer bireyleri dikkate alma,  

 Doğru olduğu sürece bireylerin kendi fikirlerini değiĢtirmemesi, 

 EleĢtirilerin grup üyelerine değil, fikirlere yönelik olması. 

 

Öğrenci davranıĢlarının yönlendirilmesi: Öğretmen tam hedefe ulaĢılması için 

öğrencileri grup çalıĢması sırasında gözlemleyerek olumlu davranıĢları takdir 

etmektedir. Aynı zamanda karĢılaĢılan sorunları belirlemek adına yapılan gözlem 

oldukça önemlidir. KarĢılaĢılan olumsuz davranıĢlara müdahale edilerek sınıf içinde 

grup çalıĢma ortamlarının düzeni sağlamak gerekir. Aynı zamanda ortamda rehberlik 

yapmak amacıyla bulunan öğretmen grup üyeleri tarafından sorulan soruları 

yanıtlayarak açıklamalar yaparak sürece katkıda bulunmaktadır. 

 

ĠĢbirliği becerilerini öğretebilmek için araya girilmesi: Sürece rehberlik eden 

öğretmen grup çalıĢmasında sorun yaĢayan öğrencileri gözlemleyerek verimli iĢbirliği 

sürecine katkı sağlayıcı öneriler getirmelidir. Fakat çok önemli bir sorun olmadığı 

sürece öğretmenin iĢleyiĢe dahil olmaması ve grup üyelerinin arasına girmemesi 

gerekmektedir. Aksi halde grup üyeleri arasındaki iĢbirliğine zarar verilebilir. Küçük 

sorunlar öğrenciler tarafından kendi aralarında çözülmelidir. 

 

Dersi sona erdirme: Yapılan çalıĢma sonucunda ünite ile ilgili yapılan araĢtırmaların 

ve kazanımların özetlenmesi sağlanmalıdır. Öğrencilerin bilgi, beceri ve davranıĢları 

sonraki aĢamalarda nasıl kullanacaklarını bilmeleri sağlanmalıdır. 

 

Öğrenci öğrenmesini nitel ve nicel olarak değerlendirme: Son aĢamada iĢbirlikli 

öğrenme çalıĢmalarında meydana gelen ürün; bir grup raporu, grupça hazırlanmıĢ bir 

dizi yanıt, bir grup sunusu ya da öğrencilerin bireysel sınav puanları gibi bazı 

değerlendirmeler ile ölçülecektir. Öğrenme sürecinin sonuna gelindiğinde öğrencilerin 

öğrenmeleri ve iĢbirliği yapma becerileri değerlendirilmelidir. Aynı zamanda yapılan 
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uygulama sonrasında grup üyelerinin verimli çalıĢıp çalıĢmadıkları, yapılan çalıĢmaların 

ne kadar verimli olduğu öğretmen ve sınıf tarafından değerlendirilmelidir (ġimĢek 

2007). 

 

2.5.1.4.2 Birlikte Öğrenme Tekniğinin Uygulanması ile İlgili Yapılmış 

Çalışmalar 

 

Bu bölümde iĢbirlikli öğrenme yönteminde çok sık kullanılan birlikte öğrenme tekniği 

üzerine yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan araĢtırmalara yönelik bazı araĢtırmaların 

özetleri ve bu araĢtırmalardan elde edilen sonuçlar incelenmiĢtir. 

 

Demir ve Sezek (2015), “5. Sınıf Elektrik Ünitesinin Öğretilmesinde, ĠĢbirlikli-Birlikte 

Öğrenme Ve Yarı Aktif Öğrenme Yöntemlerinin Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına 

Etkileri”ni incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada, yöntem olarak “yarı deneysel desen” 

kullanmıĢtır. ÇalıĢma sürecinde iĢbirlikli-birlikte öğrenme sınıfındaki öğrenciler 

gruplara ayrılarak konulara birlikte çalıĢmıĢ ve deneyleri grupça yapmıĢlar. Yarı aktif 

öğrenme yöntemleri uygulanan sınıfta ise dersler gösteri deneyleriyle iĢlenmiĢtir. Veri 

toplama aracı olarak; seviye belirleme testi, ara testler ve akademik baĢarı testleri 

kullanılmıĢtır. Testlerden elde edilen veriler, “birlikte öğrenme grubunun yarı aktif 

öğrenme yöntemleri uygulanan gruptan daha baĢarılı olduğu” sonucuna varılmıĢtır. 

 

KardaĢ (2013) tarafından, “birlikte öğrenme tekniğinin sınıf öğretmeni adaylarının 

yazılı anlatım alan bilgisi baĢarılarına etkisini incelemek” amacıyla bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma kapsamında verilerin toplanmasında ön test son test 

ölçümlerine dayanan kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, “yazılı anlatım alan bilgisi baĢarısının artırılmasında ve kalıcı öğrenmeler 

sağlanmasında birlikte öğrenme tekniğinin, öğretmen merkezli geleneksel yöntemine 

göre daha baĢarılı” olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

 

Akar (2012), “Birlikte Öğrenme ve Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümlerinin Fen 

Bilimleri Dersinde Akademik BaĢarıya Etkisini (Kars Ġl Örneği)” incelemek amacıyla 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, “birlikte öğrenme ve öğrenci takımları 
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baĢarı bölümleri yöntemlerinin uygulandığı sınıflarda öğrencilerin akademik baĢarıları 

birbirine yakın olduğu ve bu öğrencilerin öğretmen merkezli yöntemle öğretim alan 

öğrencilere göre daha baĢarılı” oldukları belirlenmiĢtir. 

 

Varank ve Kuzucuoğlu (2007) yaptıkları çalıĢmada, “ĠĢbirlikli Öğrenmede Birlikte 

Öğrenme Tekniğinin Öğrencilerin Matematik BaĢarılarına ve ĠĢbirliği Ġçinde ÇalıĢma 

Becerilerine Etkisi”ni incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda deney grubunun son test 

baĢarı puanı ortalaması kontrol grubununkinden yüksek olsa da, bu ortalamalar arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca iĢbirlikli 

öğrenme uygulamalarına katılan kız ve erkek öğrencilerin grup çalıĢma becerileri 

arasında da anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 

 

Cumhur (2017) tarafından yapılan araĢtırmada, “ĠĢbirlikli Öğrenme Yöntemlerinden 

Birlikte Öğrenme Tekniği Kullanılarak Öğrencilerin Geometrik Cisimlerin Farklı 

Boyutlardan Görüntüsünü Yorumlayabilme ve Çizebilme Becerilerinin GeliĢtirilmesi ve 

Öğretimin Ne Derece Etkili Olduğunun Belirlenmesi” amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda deney grubu ile gerçekleĢtirilen Birlikte Öğrenme Tekniğinin kontrol grubu 

ile gerçekleĢtirilen öğretmen merkezli geleneksel öğretim tekniğine göre öğrencilerin 

akademik baĢarı düzeylerinin yüksek olduğu görülmüĢtür. 

 

Aksoy ve Gürbüz (2013) yaptıkları araĢtırmada Fen ve Teknoloji dersi kapsamında 

“Yer Kabuğu Nelerden OluĢur?” ünitesinde grup araĢtırması tekniği ve birlikte öğrenme 

tekniğinin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerine etkisini ve öğrenci baĢarısında 

meydana gelen değiĢimin kalıcı olup olmadığını belirlemek amacıyla bir çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda, “grup araĢtırması tekniğiyle öğrenim gören 

öğrencilerin akademik baĢarılarının, birlikte öğrenme tekniğiyle öğrenim gören 

öğrencilere göre daha üst düzeyde” olduğu görülmüĢtür.  

 

Kollu (2005) tarafından yapılan araĢtırmada ortaokul 5. sınıf Fen Bilgisi dersi ünite 

kazanımlarında, “BÖT‟nin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve arkadaĢlık iliĢkilerine 

etki edip etmediği” belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Yapılan araĢtırma sonucunda elde edilen 

verilerde, “baĢarı testinden alınan toplam puanlar ile bilgi düzeyi, anlama ve uygulama 
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düzeyi açısından deney grupları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır”. Fakat kontrol 

grubu lehine anlamlı farklar olduğu tespit edilmiĢtir. Bunun yanı sıra; “sosyometri 

testinden elde edilen bulgularda da deney gruplarından birinci deney grubu lehine 

anlamlı fark bulunduğu” ifade edilmiĢtir. 
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3. MATERYAL ve METOT 

 

3.1 AraĢtırma Modeli 

 

Bu çalıĢmada ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin BTY dersi kapsamında açılan DYK 

kursunda Scratch ile Programlama konusunun öğretiminde iĢbirlikli öğrenme yöntemi 

içerisinde bulunan birlikte öğrenme tekniğinin kullanılmasının, öğrencilerin akademik 

baĢarılarına ve Scratch programına yönelik öz yeterliliklerine etkisi incelenmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında “bağımsız değiĢkenlerin” (geleneksel öğretim ve iĢbirlikli 

öğrenme) “bağımlı değiĢkenler” (akademik baĢarı, BTY dersine yönelik öz yeterlik) 

üzerine etkisinin test edilmesi amaçlanmıĢtır.  

 

Deneysel araĢtırma modelinde gerçekleĢtirilen araĢtırmada araĢtırma amaçları ve 

araĢtırma soruları göz önünde bulundurulduğunda araĢtırma deseni ġekil 3.1‟deki gibi 

görselleĢtirilebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 11.1 AraĢtırma Deseni 

 

Yapılan çalıĢma deneme modelinde desenlenmiĢ olup kontrol gruplu son test uygulama 

desenidir. Deney grubunda “iĢbirlikli öğrenme” yöntemlerinden BÖT, kontrol grubunda 

ise ÖMÖ yöntemi uygulanarak Scratch ile Programlama kazanımlarının öğretilmesi 

hedeflenmiĢtir. 

 

Öz 

Yeterlilik 

Algısı 

Akademik 

BaĢarı 

Deney/Kontrol 

Cinsiyet 
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3.2 ÇalıĢma Grubu 

 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2018–2019 eğitim ve öğretim yılında Ġstanbul ili 

Esenyurt ilçesi bir ortaokulda eğitim gören 6.sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada bağımsız değiĢkenlerin, bağımlı değiĢkenleri nasıl etkilediğini sınamak 

amacıyla bir deney ve bir kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. 28 öğrenci deney grubunda, 28 

öğrenci kontrol grubunda olmak üzere toplamda 56 öğrenci üzerinde çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın deney ve kontrol grubunu oluĢturan öğrencilerin 

tamamı DYK kursuna katılan öğrenciler arasından rastgele olarak belirlenmiĢtir. Ayrıca 

çalıĢma grubunda bulunan tüm öğrenciler 5.sınıfta dil sınıfında olduklarından dolayı 

BTY dersi almamıĢlardır. Katılımcı kimlikleri araĢtırma süreci boyunca gizli 

tutulmuĢtur ve doğrudan herhangi bir raporda kullanılmamıĢtır. 

 

Çizelge 3.1 ÇalıĢma Grubunu OluĢturan Öğrenci Özellikleri 

 Deney Grubu Kontrol Grubu 

Kız 13 16 

Erkek 15 12 

Toplam 28 28 

 
 

3.3 Veri Toplama Araçları 

 

3.3.1 Blok Temelli Programlamaya (Scratch) ĠliĢkin Öz yeterlik Algısı Ölçeği 

 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin blok temelli programlama araçlarından Scratch 

programına yönelik öz yeterlik algısını ölçmek için Kasalak (2017)  tarafından 

geliĢtirilmiĢ “Blok Temelli Programlamaya ĠliĢkin Öz-yeterlik Algısı Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Var olan ölçek iki bölümden oluĢan bir ölçme aracıdır (EK 5). Ölçme 

aracının birinci bölümünü ad, soyad, cinsiyet, sınıf düzeyi gibi demografik özellikler 

oluĢturmaktadır. Ġkinci bölümünde ise Scratch programına yönelik toplam 12 maddeden 

oluĢan sorular bulunmaktadır. 

 

Güvenilirlik katsayısı 0,89 olan ölçek 12 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte bulunan tüm 

maddelerin geçerliliğini gösteren madde toplam korelasyonları 0.491 - 0.702 arasında 
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değiĢmektedir. Öz yeterlik ölçeği geçerlilik ve güvenirlik açısından hedeflenen ölçüm 

amacına hizmet etmektedir. Ölçekte bulunan sorular 5‟li likert tipinde hazırlanmıĢ olup 

puanlama biçimi Ģöyledir: “1- Hiç Güvenmiyorum, 2- Biraz Güveniyorum, 3- %50 / 

%50, 4- Oldukça Güveniyorum, 5- Tamamen Güveniyorum” belirtecek Ģekilde 

hazırlanmıĢtır. 

 

3.3.2 BTY Dersi (Scratch Programı) Akademik BaĢarı Testi 

 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin Scratch konusu ile ilgili akademik baĢarıları Yüksel 

(2017) tarafından geliĢtirilen “Scratch Akademik BaĢarı Testi (SABT)” ile ölçülmüĢtür. 

BaĢarı testinde toplam 28 madde bulunmaktadır. Testin KR-20 güvenirlik katsayısı 

0.783 olarak hesaplanmıĢtır. Testin ortalama güçlüğü yaklaĢık olarak 0.695 ve ayırıcılık 

gücü 0.370 olarak hesaplanmıĢtır. Soruların kazanım dağılımı Çizelge 3.3‟te verilmiĢtir. 

Soruların kazanımlara göre ayrıntılı dağılımını gösteren belirtke tablosu EK-7 

verilmiĢtir.  

Çizelge 3.2 Scratch Programı Akademik BaĢarı Testi Kazanım Listesi 

Kazanım Soru Sayısı 

Scratch programı iĢlevi 3 

Karakter, sahne tanımı 4 

Menülerin ĠĢlevleri 4 

Panellerin ĠĢlevleri 6 

Kod Blokları 11 

Toplam  28 

 

 

3.4 Uygulama Süreci 

 

Uygulamaya baĢlamadan önce 6. sınıf BTY dersi öğretim programındaki programlama 

öğrenme alanı içerisinde bulunan programlama konusu ve alt öğrenme alanları 

incelenmiĢtir. Konuyla ilgili tüm kazanımlar derse ait öğretim programı incelenerek 

hazırlanmıĢtır. Kazanımların öğrencilere öğretilmesi için çalıĢma süresi 4 hafta olarak 

planlanmıĢtır. Bu kazanımlara ait ders süresi planlaması Ģekil 3.2‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 12.2 Uygulamadaki Öğrenme Alt Alana Ait Kazanımlar ve Ders Süreleri” 

 

ÇalıĢma boyunca 6.sınıf BTY dersi öğretim programında yer alan programlama 

ünitesindeki Scratch programına ait kazanımların öğretimi kontrol grubunda, ÖMÖ 

yöntemiyle iĢlenmiĢtir. Öğretim sürecinde kazanımların aktarılması için düz anlatım, 

soru-cevap ve gösterip yaptırma yöntemleri tercih edilmiĢtir. Ġlgili kazanımlara ait 

konulara geçilmeden önce öğrencilerin ön bilgileri soru cevap yöntemi ile tespit 

edilerek derse karĢı ilgilerini çekmek amaçlanmıĢtır. Daha sonra öğretmen tarafından 

konunun anlatımı akıllı tahta üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenciler ise ilgili 

kazanımlara ait etkinlikleri bireysel olarak bilgisayar baĢında uygulamıĢlardır. 

Uygulamalar gerçekleĢtirilirken öğrencilerin anlamadıkları ya da zorlandıkları kısımlar 

bilgisayar baĢında öğretmen tarafından gösterip yaptırma yöntemi kullanılarak 

anlatılmıĢtır.  

 



76 

 

Deney grubunda ise aynı konular iĢbirlikli öğrenme yöntemine ait birlikte öğrenme 

tekniği kullanılarak ders süreci tasarlanmıĢtır. ÇalıĢmaya baĢlamadan deney grubunda 

bulunan öğrencilere birlikte öğrenme tekniği ile ilgili açıklamalar yapılarak ve çeĢitli 

videolar izletilerek detaylarıyla tanıtılmıĢtır. Böylece iĢbirlikli öğrenmeye yönelik 

farkındalık programı uygulanmıĢtır. Ayrıca çalıĢma boyunca grupların faydalanabileciği 

dağıtılacak çalıĢma kâğıtları hazırlanmıĢtır. Hazırlanan çalıĢma kağıtları iki BiliĢim 

Teknolojileri Öğretmeni ve bir Türkçe öğretmeninin uzman görüĢü alınarak kontrol 

ettirilmiĢtir. 

 

Programlama ünitesindeki yer alan konular araĢtırmacı tarafından dört ana alt konu 

baĢlığına ayrıldı. Bu alt baĢlıklar doğrultusunda her biri dört öğrenciden oluĢan toplam 

yedi grup oluĢturuldu. Gruplar oluĢturulurken öğrencilerin cinsiyetleri, akademik 

baĢarıları dikkat edilerek oluĢturulmuĢtur. Gruplar oluĢturulduktan sonra sınıf ortamı 

öğretmen tarafından ġekil 3.3‟deki gibi düzenlendi. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 13.3 ÇalıĢma Ortamı Krokisi 

 

Grupların içerisinde bulunan üyelerin ortak karar vererek grup ismi oluĢturulması 

sağlandı. Sonrasında üyeler araĢtırmacı rehberliğinde kendilerine grup baĢkanı seçerek 
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çalıĢmaya hazır hale getirildi. Bir grup örneği ġekil 3.4.2‟de örnek olarak verilmiĢtir. 

Bunun yanı sıra grupların hedeflerine ulaĢmada baĢarılı olabilmeleri için ortak 

amaçların ne olduğu önceden bildirilerek üyeler arasında pozitif bağımlılık oluĢturuldu. 

 

Grup Kodu: 1 Grup BaĢkanı: Kamil 

Grup Adı: Kahramanlar  

Grup Üyeleri:  

1)  A1 Emre……….  

2)  A2 Kamil………  

3)  A3 Oğuz……….  

4)  A4 Canan……….  

ġekil 14.4 Birlikte Öğrenme Tekniğinin Uygulandığı Sınıfta Uygulanan Bir Grup OluĢturma 

Örneği 

 

Grup içerisinde görev ve sorumluluk vermede kolaylık sağlamak için grup bireylerine 

de kodlar verilmiĢtir. Birinci gruptaki öğrencilere A1, A2, A3, A4; ikinci gruptakilere 

B1, B2, B3, B4; üçüncü gruptakilere C1, C2, C3, C4; dördüncü gruptakilere D1, D2, 

D3, D4; beĢinci gruptakilere E1, E2, E3, E4; altıncı gruptakilere F1, F2, F3, F4; yedinci 

gruptakilere G1, G2, G3, G4 kodları verilmiĢtir.  

 

AraĢtırmacı tarafından gruplar oluĢturulduktan sonra grup üyelerinin sürece yönelik 

güdülenmesi için çalıĢılan konulardan sonra bireysel ve grup olarak değerlendirileceği 

sınavlarla ilgili bilgilendirmeler yapılmıĢtır. Bu sınavlarda hem grup puanları hem de 

bireysel puanların ayrı ayrı değerlendirileceği ve grup puanların bireysel puanları, 

bireysel puanların da grup puanlarını etkileyeceği, bu puanlara göre yüksek baĢarı 

gösteren birey ve grupların dört haftalık uygulama sonunda sürpriz ödülle 

ödüllendirileceği bilgisi verilmiĢtir.  

 

AraĢtırmacı tarafından grup üyelerinin süreç içerisinde, sorumlulukları doğrultusunda 

çalıĢmaları sürdürebilmesi için gruptaki bireylere; denetleyici, hatırlatıcı, planlayıcı, 

hesaplayıcı gibi görevler verilmiĢtir. Gruplardaki A1, B1, C1, D1, E1, F1, G1 kodunu 

taĢıyan bireylere “Denetleyici” görevi verilmiĢtir. Bu görevi alan kiĢiler ders içi ve 
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dıĢında grup arkadaĢlarını denetlemeleri, onları çalıĢmaya teĢvik etmeleri, derse 

gelmeyen grup arkadaĢları hakkında bilgi edinmeleri ve bunları araĢtırmacı ile 

paylaĢmaları görevleri verilmiĢtir. A2, B2, C2, D2, E2, F2, G2 kodunu taĢıyan grup 

bireylerine “Hatırlatıcı” görevi verilmiĢtir. Bu görevi üstlenen bireylerden gerektiğinde 

çalıĢılacak konu baĢlıklarını, kimin hangi konudan sorumlu olduğunu, değerlendirme 

sınav tarihlerini süreç boyunca grup arkadaĢlarına hatırlatma rolü verilmiĢtir. A3, B3, 

C3, D3, E3, F3, G3 kodunu taĢıyan grup bireylerine “Planlayıcı” görevi verilmiĢtir. Bu 

görevdeki grup bireylerinden çalıĢmaların amaçları doğrultusunda konu anlatımlarını 

belli bir sıraya koymaları, derse gelemeyen arkadaĢlarının konularını geçici bir 

süreliğine grubun diğer bireylerine bölüĢtürerek bu konulara da çalıĢılmasını 

sağlamaları görevi verilmiĢtir. A4, B4,C4, D4, E4, F4, G4 kodunu taĢıyan bireylere 

“Hesaplayıcı” görevi verilmiĢtir. Bu görevdeki grup bireylerinden kendi gruplarının 

grup puanını, grup arkadaĢlarının bireysel puanlarını hesaplamalarını, bu puanları ara 

ara grupta dile getirerek grup arkadaĢlarını daha yüksek puan almaları için çalıĢmaya 

teĢvik etme görevleri verilmiĢtir. 

 

Daha sonra ilk iki hafta boyunca her gruptaki bir öğrencinin Programlama ünitesine ait 

bir alt baĢlığı alması ve bu alt baĢlığı araĢtırmacının vermiĢ olduğu çalıĢma 

yapraklarından öğrenip kendi grup arkadaĢlarına öğretmesi faaliyetleri araĢtırmacının 

kontrolünde yürütüldü. Bu esnada araĢtırmacı, gruptaki öğrencilerin üzerinde çalıĢtıkları 

alt konu baĢlıklarını rapor haline getirmelerini istedi. Hazırlanan raporları üyeler grup 

arkadaĢlarına Scratch programı aracılığı ile küçük örnek uygulamalar tasarlayarak 

sunumlar yaptılar. AraĢtırmacı çalıĢmalar sırasında, grupları gezerek grupta 

çözülemeyen soru ve sorunlara çözüm yolları göstermiĢ, çalıĢmaları gözlemleyerek 

gerekli gördüğü durumlarda müdahaleler yapmıĢtır. Tüm grup elemanları gruptaki diğer 

arkadaĢlarına konularını anlattıktan ve öğrettikten sonra üçüncü haftada grup içi 

çalıĢmalarını tamamlamaları ve grup sunumlarını yapmaları için hazırlanmaları istendi. 

Daha sonra çalıĢmanın son haftasında her gurubun ilgili üniteyi sınıf ortamında iki 

saatlik zaman zarfında sunmaları ve tartıĢmaları sağlandı. Sınıftaki tüm grupların 

sunularını yapması ile çalıĢma tamamlanmıĢ oldu. 

 

AraĢtırma kapsamında yapılan eğitim bittikten sonra 27.05.2019 tarihinde akademik 
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baĢarı testi ve öz yeterlik ölçeği aynı gün hem kontrol grubuna hem de deney grubuna 

yönelik uygulanmıĢ ve çalıĢma tamamlanmıĢtır. 

 

3.4 Verilerin Analizi 

 

AraĢtırma sürecinde öz yeterlik formu ve baĢarı testi yardımıyla toplanan veriler önce 

“Microsoft Excel” programına girilmiĢ, gerekli sayısal kodlamaların yapılmasının 

ardından “IBM SPSS 22.0” versiyonuna girilmiĢtir. AraĢtırmanın bundan sonraki 

kısımları söz konusu istatistiksel paket program ile tamamlanmıĢtır. 

 

Bulgular bölümün ilk kısmında araĢtırmaya dahil edilen deneklerin deney ve kontrol 

grupları bazında cinsiyet istatistikleri sunulmuĢ, ikinci kısımda araĢtırmada kullanılan 

öz yeterlilik ölçeğine verilen yanıtların frekans analizleri sunulmuĢtur. Üçüncü kısımda 

akademik baĢarı notu ve öz yeterlilik ölçeğine ait betimsel istatistikler ve normal 

dağılım testleri yer almaktadır. Her iki değiĢkeninde normal dağılıma uymaması ve 

araĢtırma sorularının incelenmesi için karĢılaĢtırılacak grupların üye sayılarının 30‟dan 

küçük olması sebebiyle ilerleyen analizlerde parametrik olmayan test tekniklerinin 

kullanılmasında karar kılınmıĢtır.(n<30). 

 

Ġki grup arasındaki farkların tespitini gerektiren araĢtırma sorularının cevaplanabilmesi 

için Mann Whitney U testinden faydalanılmıĢtır. Mann Whitney U testi kullanılmıĢ, 

anlamlı farklılık bulunması durumunda karĢılaĢtırılan grupların ortalamalarına ve sıra 

ortalamalarına bakılarak farkın yönü hakkında yorum yapılmıĢtır. 

 

Mann Whitney U testi, grupların medyanlarını karĢılaĢtırır. Sürekli değiĢkenlerin, iki 

grup içerisinde değerlerini sıralı hale dönüĢtürür. Böylece, iki grup arasındaki 

sıralamanın farklı olup olmadığını değerlendirir. Değerler sıralı hale dönüĢtürüldüğü 

için değerlerin asıl dağılımı önemli değildir. Verilerin en azından ordinal ölçek olması 

yeterlidir(Karagöz, 2016). Mann Whitney U testi için sıfır hipotezi ve alternatif bir 

hipotezi Ģu Ģekildedir; 

H0: “Örnekler aynı ana kütleden alınmıĢtır veya örneklerin alındıkları ana kütleler 

birbirinden farklı değildir. (Bu durumda örneklemler arasında farklılık yoktur.)” 
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H1: “Örnekler farklı ana kütleden alınmıĢtır veya örneklerin alındıkları ana kütleler 

birbirinden farklıdır.(Bu durumda örneklemler arasında farklılık vardır.)” 

 

Sürekli değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin tespiti için ise Non Parametrik Spearman sıra 

korelasyonundan faydalanılmıĢtır. Spearman sıra korelasyonu parametrik korelasyon 

analizine benzemekle beraber gözlemleri büyüklük sıralarına göre sıraladıktan sonra bu 

sıralar üzerinden korelasyon katsayısını hesaplamak suretiyle normal dağılmayan veriler 

ile korelasyon analizi yapılmasına olanak sağlayan bir analiz tekniğidir. Korelasyon 

katsayısı 0 ile 1 arasında değer alan 1‟e yaklaĢtıkça söz konusu iliĢkinin güçlendiğini 

ifade eden bir katsayıdır. Katsayının iĢareti ise korelasyon iliĢkisinin yönünü ifade 

etmektedir. 
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4. BULGULAR 

 

Bu bölümde araĢtırma süresince toplanan verilerden elde edilen bulgulara, tablolara ve 

yorumlara yer verilmiĢtir. 

 

4.1 Tanımlayıcı Bulgular 

 

AraĢtırmaya dahil edilen deneklerin deney ve kontrol gruplarında cinsiyete göre 

dağılımları Çizelge 4.1‟deki gibidir. 

 

Çizelge 4.1 Tanımlayıcı Bulgular 

 

 

Cinsiyet 

Toplam Kadın Erkek 

Grup Deney n 13 15 28 

%  46.4% 53.6% 50.0% 

Kontrol n 16 12 28 

%  57.1% 42.9% 50.0% 

Toplam n 29 27 56 

%  51.8% 48.2% 100.0% 

n:Frekans 

 

AraĢtırmaya dahil edilen öğrencilerin %50‟si deney grubunda (n=28), %50‟si ise 

kontrol grubundadır. Deney grubu öğrencilerinin %46.4‟ü kadın (n=13) iken %53,6‟sı 

erkektir.(n=15). Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete ögre dağılımı ise Ģu Ģekildedir;  

%57.1 kadın (n=16), %42.9 erkek (n=12). Tüm örneklem için cinsiyet istatistikleri ise 

Ģu Ģekildedir.i %51.8 kadın (n=29), %48.2 erkek (n=27). Görüldüğü üzere gerek deney 

ve kontrol grubu kendi içinde gerekse tüm örneklem bakımından cinsiyete göre oldukça 

homojen bir yapı söz konusudur. 

 

4.2 Frekans Analizleri 

 

Bu kısımda katılımcıların öz yeterlilik ölçeği maddelerine verdikleri cevapların genel 

dağılımı hakkında fikir sahibi olabilmek amacıyla, söz konusu sorulara ait frekans 

analizleri örneklem ayrımı yapılmaksızın sunulmuĢtur. Öz yeterlilik ölçeği maddeleri 
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frekans analizleri Çizelge 4.2‟de raporlanmıĢtır. 

Çizelge 4.2 Öz Yeterlilik Ölçeği Frekans Analizleri 
 

 
 

 

“Scratch’te yazılmış bir program (yazılar) gördüğümde, çalıştırıldığında neler 

olacağını söyleyebilirim.” maddesine verilen cevapların frekans dağılımı Ģöyledir; %1.8 

hiç güvenmiyorum (n=1), %8.9 biraz güveniyorum (n=5), %25 %50/%50 (n=14), %25 

oldukça güveniyorum (n=14), %39.3 tamamen güveniyorum (n=22). Bu durumda 

katılımcıların %39.3 Scratch programı aracılığı ile hazırlanmıĢ herhangi bir programın 
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ya da kod parçacığının sonucunu söyleyebilme algısında kendilerine tamamen 

güvenmektedirler. 

 

“Başkası tarafından hazırlanan bir programı (yazılarını) okuyup anlayabilirim”. 

maddesine verilen yanıtların frekans dağılımı Ģu Ģekildedir; %1.8 hiç güvenmiyorum 

(n=1), %14.3 biraz güveniyorum (n=8), %21.4 %50/%50 (n=12), %37.5 oldukça 

güveniyorum (n=21), %25 tamamen güveniyorum (n=14). Yapılan bu çalıĢmada %37.5 

oranındaki katılımcı Scratch programı aracılığı ile hazırlanmıĢ olan herhangi bir 

programı okuyup anlayabilme yeteneği konusunda kendilerine oldukça güvenmektedir. 

 

“Bir karaktere herhangi bir hareket vermek istediğimde, scratch’te bunu nereden 

yapabileceğimi bilirim.” maddesine verilen cevapların sıklık dağılımı Ģöyledir; %0 hiç 

güvenmiyorum (n=0), %5.4 biraz güveniyorum (n=3), %7.1 %50/%50 (n=4), %17.9 

oldukça güveniyorum (n=10), %69.6 tamamen güveniyorum (n=39). Bu durumda 

katılımcıların %70‟e yakını Scratch programında herhangi bir karaktere hareket vermek 

istediklerinde bunu yapabileceğine yönelik tamamen kendilerine güvenmektedirler. 

 

“Sahnedeki karakteri istediğim hızda hareket ettirebilirim.” maddesine verilen 

cevapların sıklık dağılımı Ģöyledir; %7.1 hiç güvenmiyorum (n=4), %5.4 biraz 

güveniyorum (n=3), %7.1 %50/%50 (n=4), %19.6 oldukça güveniyorum (n=11), %60.7 

tamamen güveniyorum (n=34). Bu durumda katılımcıların %60‟ı Scratch programında 

sahnede bulunan herhangi bir karakteri istenilen hızda hareket ettirebilme yetisinde 

kendilerine tamamen güvenmektedir. 

 

“Sahnedeki karakteri sürekli hareket ettirebilirim.” maddesine verilen cevapların sıklık 

dağılımı Ģöyledir; %1.8 hiç güvenmiyorum (n=1), %0 biraz güveniyorum (n=0), %1.8 

%50/%50 (n=1), %8.9 oldukça güveniyorum (n=5), %87.5 tamamen güveniyorum 

(n=49). Bu durumda katılımcıların %87.5 oranında Scratch programında herhangi bir 

karakteri sürekli olarak hareket ettirebilme yetisinde kendilerine tamamen 

güvenmektedirler.  

 

“Scratch’de bir karakterin görünümünü (kostüm, renk, boyut, konuşma gibi) bir koşula 
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bağlı olarak (örneğin: eğer ise) değiştirebilirim.” maddesine verilen cevapların sıklık 

dağılımı Ģöyledir; %1.8 hiç güvenmiyorum (n=1), %3.6 biraz güveniyorum (n=2), 

%14.3 %50/%50 (n=8), %30.4 oldukça güveniyorum (n=17), %50 tamamen 

güveniyorum (n=28). Bu durumda katılımcılar %50 oranında Scratch programında bir 

karakterin görünümünü bir koĢula bağlı olarak değiĢtirme olayında kendilerine 

tamamen güvenmektedirler. 

 

“Scratch’ta bir karakterin hareketlerini (hızı, yönü, konumu gibi) bir koşula bağlı 

olarak (örneğin: eğer ise) değiştirebilirim.” maddesine verilen cevapların sıklık 

dağılımı Ģöyledir; %3.6 hiç güvenmiyorum (n=2), %5.4 biraz güveniyorum (n=3), 

%10.7 %50/%50 (n=6), %25 oldukça güveniyorum (n=14), %55.4 tamamen 

güveniyorum (n=31). Bu durumda katılımcılardan %55 oranında Scratch programında 

herhangi bir karakterin hareketini bir koĢula bağlı olarak değiĢtirebilme yetisinde 

kendilerine tamamen güvenmektedirler.  

 

“Bir oyunda kullanıcının elde ettiği puan değerinin tutulacağı bir değişken 

oluşturabilirim.” maddesine verilen cevapların sıklık dağılımı Ģöyledir; %5.4 hiç 

güvenmiyorum (n=3), %7.1 biraz güveniyorum (n=4), %19.6 %50/%50 (n=11), %17.9 

oldukça güveniyorum (n=10), %50 tamamen güveniyorum (n=28). Bu durumda 

katılımcıların %50 oranındakiler Scratch programı aracılığı ile hazırlanan bir oyun 

içerisinde değiĢken oluĢturabilme yetisinde kendilerine tamamen güvenmektedirler. 

 

“Bir oyunda istenilenler başarıldıkça puan veya skor değerinin arttığı veya azaldığı bir 

program hazırlayabilirim.” maddesine verilen cevapların sıklık dağılımı Ģöyledir; %5.4 

hiç güvenmiyorum (n=3), %14.3 biraz güveniyorum (n=8), %16.1 %50/%50 (n=9), 

%19.6 oldukça güveniyorum (n=11), %44.6 tamamen güveniyorum (n=25). Bu 

durumda katılımcıların %44‟ü Scratch programı aracılığı ile hazırlanan bir oyunda 

puan, skor gibi değiĢkenlerin belirli durumlara bağlı olarak artan ya da azabilecek 

herhangi bir program hazırlama noktasında kendilerine tamamen güvenmektedirler. 

 

“İstenilenler açıkça tanımlandığında oldukça karmaşık ve uzun kodlardan (yazılardan) 

oluşan bir oyun hazırlayabilirim.” maddesine verilen cevapların sıklık dağılımı 
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Ģöyledir; %17.9 hiç güvenmiyorum (n=10), %16.1 biraz güveniyorum (n=9), %19.6 

%50/%50 (n=11), %26.8 oldukça güveniyorum (n=15), %19.6 tamamen güveniyorum 

(n=11). Bu durumda katılımcılardan herhangi bir konuda bir oyun hazırlamaları 

istenildiğinde bu durumu baĢarabilme yetisinde kendilerine oldukça güvenmektedirler. 

 

“Scratch’ta hazırlanan bir programdaki hataları bulabilirim.” maddesine verilen 

cevapların sıklık dağılımı Ģöyledir; %8.9 hiç güvenmiyorum (n=5), %19.6 biraz 

güveniyorum (n=11), %19.6 %50/%50 (n=11), %32.1 oldukça güveniyorum (n=18), 

%19.6 tamamen güveniyorum (n=11). Bu durumda katılımcılar Scratch ile hazırlanan 

bir programdaki hataları bulabilme noktasında kendilerine oldukça güvenmektedirler.  

 

“Scratch'ta hazırlanan bir programdaki hataları düzeltip çalışabilir hale getirebilirim.”  

maddesine verilen cevapların sıklık dağılımı Ģöyledir; %5.4 hiç güvenmiyorum (n=3), 

%25 biraz güveniyorum (n=14), %28.6 %50/%50 (n=16), %21.4 oldukça güveniyorum 

(n=12), %19.6 tamamen güveniyorum (n=11). Son olarak katılımcılar Scratch 

programında hazırlanan bir programda hataları bulup düzeltme noktasında kendilerine 

biraz güvenmektedirler. Fakat hataları bulma iĢleminde kendilerine güvenmektedirler. 

 

4.3 Betimsel Ġstatistikler 

 

AraĢtırmanın ölçme araçları olan Scratch Programına Yönelik Öz yeterlilik Algı ölçeği 

ve Scratch Programı Akademik BaĢarı Notu için hesaplanan betimsel istatistikler 

Çizelge 4.3‟de belirtilmiĢtir. 

 

Çizelge 4.3 Betimsel Ġstatistikler 

 

DeğiĢken N Minimum Maksimum �̅� S.S 

Scratch Programına Yönelik Öz yeterlilik Algısı 56 2.000 5.000 3.932 0.795 

Scratch Programı Akademik BaĢarı Notu 56 11.000 27.000 20.804 4.300 

 ̅:Ortalama, S.S: Standart Sapma 

 

Scratch Programına Yönelik Öz yeterlilik Algısı ölçeği minumum 2, maksimum 5, 

ortalama 3.932 ve 0.795 standart sapma değerine sahiptir.  Scratch Programı Akademik 

BaĢarı Notu ise minumum 11, maksimum 27, ortalama 20.804 ve 4.300 standart sapma 
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değerine sahiptir. DeğiĢkenlerin normal dağılım test istatistikleri Çizelge 4.4‟deki 

gibidir. 

 

Çizelge 4.4 Normal Dağılım Test Ġstatistikleri 

 

DeğiĢken 

Kolmogorov-

Smirnov 
Shapiro-Wilk 

S K 

ist. s.d Sig. ist. s.d Sig. 

Scratch Programına Yönelik Özyeterlilik Algısı .133 56 .015 .941 56 .008 -.413 -.837 

Scratch Programı Akademik BaĢarı Notu .164 56 .001 .929 56 .003 -.397 -.999 

Ġst: Normal dağılım test istatistiği, s.d:Test serbestlik derecesi, S:çarpıklık, K: Basıklık 

 

Çizelge incelendiğinde her iki değiĢken için hesaplanan normal dağılım test istatistikleri 

anlamlılık değerlerinin 0.05‟den küçük olduğu görülür. Bu durumda değiĢkenlerin %95 

güven düzeyinde normal dağılıma uymadığı söylenebilir. (sig.<0.05). Diğer yandan 

çarpıklık katsayıları incelendiğinde değiĢkenlerin fazla olmamak kaydıyla negatif 

çarpıklık (S<0) gösterdikleri ve oldukça basık oldukları söylenebilir.(K<3). Bu durumda 

değiĢkenlerin normal dağılıma uymadıkları dolayısıyla araĢtırma sorularının 

incelenmesi esnasında değiĢkenler ile yapılacak hipotez testlerinde parametrik olmayan 

(non-parametrik) test istatistiklerinden faydalanmanın daha güvenilir bir tutum olacağı 

söylenebilir. 

 

4.4 Hipotez Testleri 

 

AraĢtırmanın bu kısmında araĢtırma sorularının cevaplanması amacıyla yapılan hipotez 

testleri yer almaktadır. Birinci araĢtırma sorusu Ģu Ģekildedir; 

AraĢtırma Sorusu 1: Scratch ile Programlama konusundaki birlikte öğrenme tekniğinin 

uygulandığı deney grubu ile geleneksel yöntemle ders iĢlenen kontrol grubu öğrencileri 

arasında akademik baĢarı notu bakımından fark var mıdır? 

 

AraĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla deney ve kontrol grupları arasında Scratch 

programı akademik baĢarı notu bakımından farkları sınayan Mann Whitney U testi 

bulguları Çizelge 4.5‟te sunulmuĢtur. 
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Çizelge 4.5 Deney ve Kontrol Grupları Arasında Scratch Programı Akademik BaĢarı Notu 

Bakımından Farkları Sınayan Mann Whitney U Testi Bulguları 
 

DeğiĢken Grup N �̅� S.S  ̅ ∑  

Mann-

Whitney 

U 

z sig. 

Scratch Programı 

Akademik BaĢarı Notu 

Deney 28 24.500 1.552 42.357 1186.000 
4.000 -6.387* 0.000 

Kontrol 28 17.107 2.629 14.643 410.000 

*%95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılığı simgeler,  ̅:Ortalama, S.S: Standart Sapma, 

 ̅: Ortalama Sıra,∑  : Sıra Toplamları, z: test istatistiği 

 

Çizelge incelendiğinde deney ( ̅=42.357) ve kontrol ( ̅=14.643) grupları arasında 

Scratch programı akademik baĢarı notu bakımından farkları sınayan Mann Whitney U 

testi anlamlılık değerinin 0.05‟den küçük olduğu görülür. Bu durumda deney ve kontrol 

grupları arasında Scratch programı akademik baĢarı notu bakımından %95 güven 

düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu söylenebilir. (z=-6.387, 

sig.<0.05). Deney ve kontrol grubu ortalama sıralarında bakıldığında farkın deney grubu 

öğrencileri lehine olduğu açıkça görülmektedir. Bu bulgular ıĢığında birlikte öğrenme 

tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin geleneksel yöntemle ders iĢlenen 

kontrol grubu öğrencilerinden daha yüksek akademik baĢarı notuna sahip olduğu 

söylenebilir. Ortalama değerler incelendiğinde deney grubu (24.500±1.552)  

öğrencilerinin kontrol grubu (17.107±2.629)  öğrencilerinden oldukça yüksek ortalama 

not değerine sahip olduğu yani Mann Whitney U testi bulgularını desteklediği görülür. 

 

Ġkinci araĢtırma sorusu Ģu Ģekildedir; 

AraĢtırma Sorusu 2:Scratch ile programlama konusundaki birlikte öğrenme tekniğinin 

uygulandığı deney grubu ile geleneksel yöntemle ders iĢlenen kontrol grubu öğrencileri 

arasında Scratch ile programlamaya yönelik öz yeterlilik algısı bakımından fark var 

mıdır? 

 

AraĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla deney ve kontrol grupları arasında Scratch 

programı öz yeterlilik algısı bakımından farkları sınayan Mann Whitney U testi 

bulguları Çizelge 4.6‟da sunulmuĢtur. 
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Çizelge 4.6 Deney ve Kontrol Grupları Arasında Scratch Programı Öz Yeterlilik Algısı   

                       Bakımından Farkları Sınayan Mann Whitney U Testi Bulguları 

 

DeğiĢken Grup N �̅� S.S  ̅ ∑  

Mann-

Whitney 

U 

z sig. 

Scratch Programına 

Yönelik Öz yeterlilik 

Algısı 

Deney 28 4.583 0.371 41.875 1172.500 

17.500 -6.143* 0.000 
Kontrol 28 3.280 0.518 15.125 423.500 

*%95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılığı simgeler,  ̅:Ortalama, S.S: Standart Sapma, 

 ̅: Ortalama Sıra,∑  : Sıra Toplamları, z: test istatistiği 
 

 

Çizelge incelendiğinde deney ( ̅=41.875) ve kontrol ( ̅=15.125) grupları arasında 

Scratch programına yönelik öz yeterlilik algısı bakımından farkları sınayan Mann 

Whitney U testi anlamlılık değerinin 0.05‟den küçük olduğu görülür. Bu durumda 

deney ve kontrol grupları arasında Scratch programına yönelik öz yeterlilik algısı 

bakımından %95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu 

söylenebilir. (z=-6.143, sig.<0.05). Deney ve kontrol grubu ortalama sıralarında 

bakıldığında farkın deney grubu öğrencileri lehine olduğu görülmektedir. Bu durumda 

birlikte öğrenme tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin geleneksel 

yöntemle ders iĢlenen kontrol grubu öğrencilerinden daha yüksek öz yeterlilik algısına 

sahip olduğu söylenebilir. Ortalama değerlerde deney grubu (4.583±0.371)  

öğrencilerinin kontrol grubu (3.280±0.518)  arasındaki farkı destekler niteliktedir. 

 

Üçüncü araĢtırma sorusu Ģu Ģekildedir; 

AraĢtırma Sorusu 3:Scratch ile Programlama konusundaki birlikte öğrenme tekniğinin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinden kız ve erkek öğrenciler arasında akademik 

baĢarı notu bakımından fark var mıdır? 

 

AraĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla yapılan deney grubundaki kadın ve erkek 

öğrenciler arasında Scratch programı akademik baĢarı notu bakımından farkları sınayan 

Mann Whitney U testi bulguları Çizelge 4.7‟de sunulmuĢtur. 
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Çizelge 4.7 Deney Grubundaki Kız ve Erkek Öğrenciler Arasında Scratch Programı Akademik  

                    BaĢarı Notu Bakımından Farkları Sınayan Mann Whitney U Testi Bulguları 
 

DeğiĢken Cinsiyet N �̅� S.S  ̅ ∑  

Mann-

Whitney 

U 

z sig. 

Scratch Programı 

Akademik BaĢarı Notu 

Kız 13 24.308 1.377 12.615 164.000 
73.000 -1.157 0.274 

Erkek 15 24.667 1.718 16.133 242.000 

*%95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılığı simgeler,  ̅:Ortalama, S.S: Standart Sapma, 

 ̅: Ortalama Sıra,∑  : Sıra Toplamları, z: test istatistiği 
 

Çizelge incelendiğinde deney grubundaki kız ( ̅=12.615) ve erkek ( ̅=16.133) 

katılımcılar arasında Scratch programı akademik baĢarı notu bakımından %95 güven 

düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farkın saptanamadığı görülür. (z=-

1.157,sig.>0.05). 

 

Dördüncü araĢtırma sorusu Ģu Ģekildedir; 

AraĢtırma Sorusu 4:Scratch ile Programlama konusundaki birlikte öğrenme tekniğinin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinden kız ve erkek öğrenciler arasında Scratch ile 

programlamaya yönelik öz yeterlilik algısı bakımından fark var mıdır? 

 

AraĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla yapılan deney grubundaki kız ve erkek 

öğrenciler arasında Scratch programı öz yeterlilik algısı bakımından farkları sınayan 

Mann Whitney U testi bulguları Çizelge 4.8‟de sunulmuĢtur. 

 

Çizelge 4.8 Deney Grubundaki Kız ve Erkek Öğrenciler Arasında Scratch Programı Öz 

Yeterlilik Algısı Bakımından Farkları Sınayan Mann Whitney U Testi Bulguları 

 

DeğiĢken Cinsiyet N �̅� S.S  ̅ ∑  

Mann-

Whitney 

U 

z sig. 

Scratch Programına 

Yönelik Öz yeterlilik 

Algısı 

Kız 13 4.622 0.294 14.923 194.000 

92.000 -0.255 0.821 
Erkek 15 4.550 0.435 14.133 212.000 

*%95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılığı simgeler,  ̅:Ortalama, S.S: Standart Sapma, 

 ̅: Ortalama Sıra,∑  : Sıra Toplamları, z: test istatistiği 
 

Çizelge incelendiğinde görüleceği üzere deney grubundaki kız ( ̅=14.923) ve erkek 

( ̅=14.133) katılımcılar arasında Scratch programına yönelik öz yeterlilik algısı 
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bakımından %95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. 

(z=-0.255,sig.>0.05). 

 

BeĢinci araĢtırma sorusu Ģu Ģekildedir; 

Scratch ile Programlama konusundaki geleneksel öğrenme tekniğinin uygulandığı 

kontrol grubu öğrencilerinden kız ve erkek öğrenciler arasında akademik baĢarı notu 

bakımından fark mıdır? 

 

AraĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla yapılan kontrol grubundaki kız ve erkek 

öğrenciler arasında Scratch programı akademik baĢarı notu bakımından farkları sınayan 

Mann Whitney U testi bulguları Çizelge 4.9‟da sunulmuĢtur. 

 

Çizelge 4.9 Kontrol Grubundaki Kız ve Erkek Öğrenciler Arasında Scratch Programı Akademik  

                    BaĢarı Notu Bakımından Farkları Sınayan Mann Whitney U Testi Bulguları 
 

DeğiĢken Cinsiyet N �̅� S.S  ̅ ∑  

Mann-

Whitney 

U 

z sig. 

Scratch Programı 

Akademik BaĢarı Notu 

Kız 16 17.688 2.496 16.281 260.500 
67.500 -1.335 0.182 

Erkek 12 16.333 2.708 12.125 145.500 

*%95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılığı simgeler,  ̅:Ortalama, S.S: Standart Sapma, 

 ̅: Ortalama Sıra,∑  : Sıra Toplamları, z: test istatsiği 

 

Çizelgede görüldüğü üzere kontrol grubundaki kız ( ̅=16.281) ve erkek ( ̅=12.125) 

katılımcılar arasında Scratch programı akademik baĢarı notu bakımından %95 güven 

düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farkın saptanamamıĢtır. (z=-1.335,sig.>0.05) 

 

Altıncı araĢtırma sorusu Ģu Ģekildedir; 

AraĢtırma Sorusu 6: Scratch ile Programlama konusundaki geleneksel öğrenme 

tekniğinin uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinden kız ve erkek öğrenciler arasında 

Scratch ile programlamaya yönelik öz yeterlilik algısı bakımından fark var mıdır? 

 

AraĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla yapılan kontrol grubundaki kız ve erkek 

öğrenciler arasında Scratch programı öz yeterlilik algısı bakımından farkları sınayan 

Mann Whitney U testi bulguları Çizelge 4.10‟da sunulmuĢtur. 
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Çizelge 4.10 Kontrol Grubundaki Kız ve Erkek Öğrenciler Arasında Scratch Programı Öz 

Yeterlilik Algısı Bakımından Farkları Sınayan Mann Whitney U Testi Bulguları 
 

DeğiĢken Cinsiyet N �̅� S.S  ̅ ∑  

Mann-

Whitney 

U 

z sig. 

Scratch Programına 

Yönelik Öz yeterlilik 

Algısı 

Kız 16 3.271 0.597 14.594 233.500 

94.500 -0.070 0.944 
Erkek 12 3.292 0.415 14.375 172.500 

*%95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı farklılığı simgeler,  ̅:Ortalama, S.S: Standart Sapma, 

 ̅: Ortalama Sıra,∑  : Sıra Toplamları, z: test istatsiği 
 

Çizelgede görüldüğü görüleceği üzere kontrol grubundaki kız ( ̅=14.594) ve erkek 

( ̅=14.375) katılımcılar arasında Scratch programına yönelik öz yeterlilik algısı 

bakımından %95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farkın saptanmamıĢtır. 

(z=-0.070,sig.>0.05). 

 

Yedinci AraĢtırma sorusu Ģu Ģekildedir; 

AraĢtırma Sorusu 7:Scratch ile Programlama konusundaki birlikte öğrenme tekniğinin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin Scratch ile programlamaya yönelik öz yeterlilik 

algıları ile akademik baĢarı notları arasında iliĢki var mıdır? 

 

AraĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla deney grubu örnekleminde yapılan 

Spearman sıra korelasyonu bulguları Çizelge 4.11‟de ki gibidir. 

 

Çizelge 4.11 Deney Grubu Öğrencilerinde Scratch ile Programlama Öz Yeterlilik Algısı Ġle  

                        Akademik BaĢarı Notu Arasındaki Spearman Korelasyon Analizi 
 

DeğiĢken 

Scratch Programına Yönelik 

Öz yeterlilik Algısı 

Scratch Programı 

Akademik BaĢarı Notu 

Scratch Programına Yönelik 

Öz yeterlilik Algısı 

 𝑿  1.000 .453
*
 

Sig. . .015 

N 28 28 

Scratch Programı Akademik 

BaĢarı Notu 

 𝑿  .453
*
 1.000 

Sig. .015 . 

N 28 28 

*%95 güven düzeyinde istatistiksel anlamlılığı simgeler,   : DeğiĢkenler arasındaki korelasyon 
katsayısını ifade eder. 
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Çizelge incelendiğinde deney grubu için Scratch programına yönelik öz yeterlilik algısı 

ile Scratch programı akademik baĢarı notu arasında hesaplanan Spearman korelasyon 

katsayısının %95 güven düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı ve orta kuvvette ile 

pozitif hesaplandığı görülür.(    =0.453, sig.<0.05). Bu durumda Scratch programına 

yönelik öz yeterlilik algısı ile Scratch programı akademik baĢarı notu arasında aynı 

yönde bir birlikte değiĢirlik iliĢkisinden bahsedilebilir. Daha açık bir ifade ile deney 

grubundaki öğrencilerinin Scratch programına yönelik öz yeterlilik algısı artıkça 

akademik baĢarıları da artmaktadır veya Scratch programına yönelik öz yeterlilik algısı 

azaldıkça akademik baĢarıları da azalmaktadır. Diğer önemli bir husus ise korelasyon 

katsayısının iliĢkinin yönünü tayin edememesidir. Yani Scratch programına yönelik öz 

yeterlilik algısından akademik baĢarıya doğru olan iliĢki aynı Ģekilde akademik 

baĢarıdan Scratch programına yönelik öz yeterlilik algısına doğru da yorumlanabilir. Bu 

durumda birlikte öğrenme tekniğinin uygulandığı deney grubunda bulunan öğrencilerin 

akademik baĢarısının artmasında Scratch programına yönelik öz yeterlik algılarının 

yüksek olmasından kaynaklanmaktadır. Öz yeterlik algısının yüksek olmasını sağlayan 

durum ise birlikte öğrenme tekniğinin öğrenme sürecinde öğrenciler arasındaki 

etkileĢimi ve aktif katılımı sağlamasından kaynaklanmaktadır. 

 

Sekizinci araĢtırma sorusu Ģu Ģekildedir; 

Scratch ile Programlama konusundaki geleneksel öğrenme tekniğinin uygulandığı 

kontrol grubu öğrencilerinin Scratch ile programlamaya yönelik öz yeterlilik algıları ile 

akademik baĢarı notları arasında iliĢki var mıdır? 

 

AraĢtırma sorusunun cevaplanması amacıyla kontrol grubu örnekleminde yapılan 

Spearman sıra korelasyonu bulguları Çizelge 4.12‟deki gibidir. 
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Çizelge 4.12 Kontrol Grubu Öğrencilerinde Scratch ile Programlama Öz Yeterlilik Algısı Ġle  

                       Akademik BaĢarı Notu Arasındaki Spearman Korelasyon Analizi 

 

 

Scratch Programına Yönelik 

Öz yeterlilik Algısı 

Scratch Programı 

Akademik BaĢarı Notu 

Scratch Programına 

Yönelik Özyeterlilik Algısı 

 𝑿  1.000 -.011 

Sig. . .954 

N 28 28 

Scratch Programı 

Akademik BaĢarı Notu 

 𝑿  -.011 1.000 

Sig. .954 . 

N 28 28 

   : DeğiĢkenler arasındaki korelasyon katsayısını ifade eder. 

 

Çizelge incelendiğinde kontrol grubu için Scratch Programına Yönelik Öz yeterlilik 

Algısı ile Scratch Programı Akademik BaĢarı Notu arasında hesaplanan Spearman 

korelasyon katsayısının %95 güven düzeyinde anlamlı olmadığı görülür.(    =-0.011, 

sig.>0.05). Bu durumda kontrol grubu için Scratch Programına Yönelik Öz yeterlilik 

Algısı ile Scratch Programı Akademik BaĢarı Notu arasında anlamlı bir iliĢkinin 

saptanamadığı söylenebilir. Bu durumun sebebi olarak kontrol grubunda bulunan 

öğrencilere yönelik Scratch programının öğretimi geleneksel öğrenme yöntemiyle 

aktarılmasından kaynaklanmaktadır. Çünkü geleneksel öğrenme yönteminde öğretmen 

tarafından öğretme iĢlemi gerçekleĢtirildiğinden öğrenme sürecine öğrenci pasif olarak 

katılmaktadır. Öğrenciler öğrenme sürecinde pasif olduğundan Scratch programına 

yönelik öz yeterlik algısı negatif yönde oluĢmaktadır. 
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5. TARTIġMA ve SONUÇ 

 

Günümüzde yaĢanan teknolojik geliĢmeler sonucunda eğitim alanında da birçok 

değiĢim yaĢanmıĢtır. YaĢanan geliĢim ve değiĢimler özellikle biliĢim teknolojileri 

alanında kendisini göstermektedir. Bu duruma paralel olarak da eğitimde yenilikçi 

yaklaĢımlar ortaya çıkmıĢtır. Yenilikçi yaklaĢımların bir tanesi de yapılandırmacı 

yaklaĢımdır. Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenciler tüm öğrenme sürecinde çeĢitli 

sorumluluklar üstlenerek sürece katkı sağlamaktadır. Günümüzde baĢarılı bir sınıf 

ortamı oluĢturmayı amaçlayan eğitimciler geleneksel yaklaĢımdan uzaklaĢarak 

yapılandırmacı yaklaĢım doğrultusunda çalıĢmalar yapmayı tercih etmektedir. Çünkü 

öğrenci öğrenme sürecinde araĢtırmalar yaparak, deneyimler kazanarak ve 

arkadaĢlarıyla iĢbirliği içinde bulunmakta, sonuçta da kalıcı ve kullanıĢlı bilgiler 

edinmektedir. Yapılandırmacı öğrenmede iĢbirlikli öğrenme en fazla tercih edilen 

yöntemler arasında gelmektedir. ĠĢbirlikli öğrenmede takım çalıĢması ön plana çıkar ve 

öğrenciler birbirlerinin öğrenme süreçlerine katkı sağlayarak, yardımlaĢarak bilgi 

edinme yoluna gitmektedir. Öğretim sürecinde öğrencinin aktif katılım sağladığı, grupla 

birlikte yapılan öğrenme yöntemlerinde ise bilgilerin kalıcı ve öğrenmelerin etkin 

olduğu vurgulanmaktadır.  ĠĢbirlikli öğrenme tekniğinde farklı öğrenme teknikleri 

kullanılmaktadır. Bu yöntemin temelinde birlikte öğrenme tekniği bulunmaktadır. 

Grubun belirli bir hedefinin olması, materyallerin paylaĢılması, ödül sisteminin varlığı 

ve iĢ bölümü gibi özellikler birlikte öğrenme tekniğinin temelini oluĢturmaktadır. 

Teknolojilerin hayatımızın bir parçası haline gelmesi ile birlikte her alanda yeni 

yazılımların üretilmesini ihtiyaç haline getirmiĢtir. Bu ihtiyacı karĢılayabilmek, üretken 

ve yaratıcı bir nesil yetiĢtirebilmek için bireylere erken yaĢtan itibaren BTY dersi 

kapsamında programlama eğitimi verilmesi gerekmektedir. Bu noktada teknolojiyi 

tüketen kuĢaktan, üreten kuĢağa geçirebilmek için programlama öğretimi oldukça önem 

taĢımaktadır. BTY dersinde yürütülen çalıĢmalarda öğrencilerin baĢarılı olabilmeleri 

için bilgiyi paylaĢmaları, birlikte ürün geliĢtirmeleri ve iĢbirliği yapmaları gerekli 

kriterler arasında yer almaktadır. Hızla geliĢen ve değiĢen teknolojiyi takip edebilmek 

için BTY dersinde öğrenciler sürekli araĢtıran, sorgulayan bireyler olmalıdır. Çünkü 

yeni yazılımlar geliĢtirebilmek için öğrenenlerden sürece aktif katılım, öğrendiklerini 

uygulayarak yeni ürünler meydana getirebilen yaratıcı bireyler olması beklenmektedir. 
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Sonuç olarak öğrenciler, süreç boyunca meydana gelen fikir paylaĢımı sayesinde yeni 

programlar üretirler. 

Bundan bağlamda BTY dersi kapsamında açılan 6.sınıf DYK kursunda Birlikte 

Öğrenme tekniğinin kullanımının öğrencilerin Scratch programına yönelik öz yeterlik 

algısına ve akademik baĢarısına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda aĢağıdaki 

bulgulara ulaĢılmıĢtır.  

 

BaĢlangıçta hem kontrol grubunda hem de deney grubunda bulunan öğrencilerin konu 

ile ilgili ön bilgilerinin denk olduğu söylenebilir. Çünkü araĢtırmanın örneklemini 

oluĢturan öğrenciler 5.sınıfta dil sınıfları olduğundan dolayı BTY dersi görmemiĢlerdir. 

Sonuç olarak herhangi bir öğrenci Scratch ile programlama bilgisine sahip değildir. 

AraĢtırma için seçilen grupların konu ile ilgili ön bilgilerin denk olması araĢtırmada 

kullanılan grupların hazır bulunuĢluklarının birbirine yakın olduğunun göstergesidir. 

AraĢtırmanın birinci alt probleminden elde edilen veriler doğrultusunda birlikte 

öğrenme tekniğinin uygulandığı deney grubu ile geleneksel öğretim yöntemiyle ders 

iĢlenen kontrol grubu öğrencileri arasında akademik baĢarı notu bakımından birlikte 

öğrenme tekniğinin akademik baĢarıyı artırmada geleneksel öğretim yöntemine göre 

daha etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. Geleneksel öğretim yönteminde öğretmen ders 

anlatımında aktif rol oynadığı için isteksiz öğrenciler süreçte pasif kalmaktadır. Birlikte 

öğrenme tekniğinde ise grup baĢarısı ön plana çıktığı için derse katılmada isteksiz 

öğrenciye grup üyeleri manevi disiplin uygulamakta ve pasif öğrencinin süreçte aktif 

olmasını sağlamaktadır. Bu bağlamda birlikte öğrenme tekniği grup üyelerini mümkün 

olduğunca sürece dâhil ettiği için akademik baĢarıdaki artıĢın daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Ayrıca araĢtırmada elde edilen bu sonuç KardaĢ(2013), Akar(2012), 

Cumhur(2017) tarafından yapılan çalıĢmaların sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir. 

KardaĢ(2013) birlikte öğrenme tekniğinin sınıf öğretmeni adaylarının yazılı anlatım alan 

bilgisi baĢarılarına etkisi isimli çalıĢmasında, yazılı anlatım alan bilgisi baĢarısının 

artırılmasında birlikte öğrenme tekniği, öğretmen merkezli geleneksel yönteme kıyasla 

daha baĢarılı olduğu sonucuna varmıĢtır. Akar(2012), yaptıkları çalıĢmada birlikte 

öğrenme tekniğinin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerindeki etkisinin, öğretmen 

merkezli yöntemle öğretim alan öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları sonucuna 

varmıĢlardır. Cumhur(2017) matematik öğretiminde birlikte öğrenme tekniğinin 
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kullanılması ve değerlendirilmesi isimli çalıĢmasında birlikte öğrenme tekniğinin 

öğretmen merkezli öğretim tekniklerine göre öğrencilerin akademik baĢarı düzeylerini 

arttırmada daha etkili olduğu sonucuna varmıĢtır.  

 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi doğrultusunda birlikte öğrenme tekniğinin uygulandığı 

deney grubu ile geleneksel yöntemle ders iĢlenen kontrol grubu öğrencileri arasında 

Scratch ile programlamaya yönelik öz yeterlilik algısı bakımından %95 güven 

düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu söylenebilir. Bu durumda 

birlikte öğrenme tekniğinin uygulandığı deney grubu öğrencilerinin geleneksel 

yöntemle ders iĢlenen kontrol grubu öğrencilerinden daha yüksek öz yeterlilik algısına 

sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Gruplar arasındaki bu farklılık deney grubunda 

uygulanan birlikte öğrenme tekniğinin kontrol grubunda geleneksel öğretim yönteminin 

uygulandığı öğrencilere göre Scratch programının kullanımına yönelik öz yeterlik 

algılarında olumlu yönde bir değiĢiklik yarattığını göstermektedir. Çünkü birlikte 

öğrenme tekniğinin uygulanması sürecinde takım arkadaĢları ile birlikte vakit geçirerek 

konular hakkında uzman olmalarının olumlu öğrenme ortamlar meydana getirerek 

Scratch programına karĢı olumlu bir tutum oluĢturduğu söylenebilir. Diğer bir deyiĢle 

birlikte öğrenme tekniğinin uygulandığı deney grubundaki öğrencilerin, kendilerini 

Scratch programına yönelik daha yeterli hissetmelerini sağlamıĢtır. AraĢtırmada elde 

edilen bu sonuç Karaarslan(2015) ve Tuğran(2015) tarafından yapılan çalıĢmanın 

sonucuyla tutarlılık göstermektedir. Karaarslan (2015) yapmıĢ olduğu çalıĢmada birlikte 

öğrenme tekniğinin uygulandığı deney grubu ve kontrol grubunun ritmik öz yeterlik 

ölçeği son test puanları arasında, deney grubu lehine olumlu yönde ve anlamlı düzeyde 

bir fark olduğu sonucuna varmıĢtır. Tuğran(2015) tarafından iĢbirlikli öğrenmenin lise 

öğrencilerinin matematik öz yeterlik algısı ve baĢarısı üzerindeki etkileri isimli 

çalıĢmada ise iĢbirlikli öğrenmenin uygulandığı deney grubunda matematik öz yeterlik 

algısının, geleneksel öğretimin uygulandığı kontrol grubuna göre olumlu yönde bir 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi doğrultusunda birlikte öğrenme tekniğinin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinden kadın ve erkek öğrenciler arasında akademik 

baĢarı notu bakımından istatistiksel olarak anlamlı bir farkın saptanamadığı ortaya 
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çıkmıĢtır. Çünkü cinsiyetin akademik baĢarı üzerinde bir etkisinin olmadığı alan 

yazında yapılmıĢ olan diğer çalıĢmalarla aynı sonucu vermektedir. AraĢtırmada elde 

edilen bu sonuç Varank ve Kuzucuoğlu(2007) tarafından yapılan çalıĢma ile tutarlık 

göstermektedir. Varank ve Kuzucuoğlu(2007) iĢbirlikli öğrenme uygulamalarına katılan 

kız ve erkek öğrencilerin grup çalıĢma becerileri arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi doğrultusunda birlikte öğrenme tekniğinin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinden kadın ve erkek öğrenciler arasında Scratch ile 

programlamaya yönelik öz yeterlilik algısı bakımından anlamlı bir farkın saptanamadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Birlikte öğrenme tekniğinin uygulandığı öğrenciler, cinsiyet 

bakımından ele alındığında Scratch programına yönelik öz yeterlik algısı puanları 

arsında bir değiĢiklik göstermemektedir. Çünkü aynı eğitim yönteminin uygulandığı bir 

grup içerisinde yer alan öğrenciler arasında öz yeterlik puanları birbirine yakın bir 

sonuç vermektedir. AraĢtırmada elde edilen bu sonuç Kasalak (2017) tarafından yapılan 

çalıĢma ile tutarlık göstermektedir. Kasalak(2017) yapmıĢ olduğu çalıĢmasında 

cinsiyetin kodlamaya iliĢkin öz yeterlik algısı puanları arasında farklılık yaratmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Gülten ve Soytürk (2013) ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin 

geometri öz-yeterliklerinin akademik baĢarı not ortalamaları ile iliĢkisinin incelendiği 

akademik çalıĢmalarında cinsiyetin geometriye yönelik öz yeterlik algılarında anlamlı 

bir farklılık olmadığı sonucuna varmıĢlardır. 

 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi incelendiğinde geleneksel öğrenme tekniğinin 

uygulandığı kontrol grubu öğrencileri arasında cinsiyet değiĢkeni açısından akademik 

baĢarı notu üzerine istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Çünkü aynı 

eğitim yönteminin uygulandığı bir gruba cinsiyetin akademik baĢarı üzerinde anlamlı 

bir sonuç ortaya çıkarmayabilir. AraĢtırmadan elde edilen bu durum Azar(2010) 

tarafından yapılan çalıĢma ile tutarlık göstermektedir. Azar(2010) yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında kız ve erkek öğretmen adaylarının akademik baĢarı puanları cinsiyete göre 

farklılık oluĢturmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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AraĢtırmanın altıncı alt problemi doğrultusunda geleneksel öğrenme tekniğinin 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinden kadın ve erkek öğrenciler arasında Scratch 

ile programlamaya yönelik öz yeterlilik algısı bakımından anlamlı bir farkın 

saptanamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Geleneksel öğrenme tekniğinin uygulandığı 

öğrenciler, cinsiyet bakımından ele alındığında Scratch programına yönelik öz yeterlik 

algısı puanları arsında bir değiĢiklik göstermemektedir. Çünkü aynı eğitim yönteminin 

uygulandığı bir grup içerisinde yer alan öğrenciler arasında öz yeterlik puanları birbirine 

yakın bir sonuç vermektedir. AraĢtırmada elde edilen bu sonuç Mazman(2013) ve 

Kasalak (2017) tarafından yapılan çalıĢma ile tutarlık göstermektedir. Mazman(2013) 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada bireylerin programlamaya iliĢkin öz yeterlilik algılarının 

cinsiyete göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Aynı Ģekilde Kasalak(2017) yapmıĢ 

olduğu çalıĢmasında cinsiyetin kodlamaya iliĢkin öz yeterlik algısı puanları arasında 

farklılık yaratmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi incelendiğinde birlikte öğrenme tekniğinin 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin Scratch ile programlamaya yönelik öz yeterlilik 

algıları ile akademik baĢarı notları arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Yani deney grubundaki öğrencilerinin Scratch programına yönelik öz 

yeterlilik algısı artıkça akademik baĢarıları da artmaktadır veya Scratch programına 

yönelik öz yeterlilik algısı azaldıkça akademik baĢarıları da azalmaktadır. Burada 

birlikte öğrenme tekniğinin uygulandığı deney grubunda bulunan öğrenciler arasındaki 

etkileĢim ve iletiĢimin yüksek olması, Scratch programını birlikte iĢ birliği çerçevesinde 

öğrenmeleri birbirlerinin baĢarılarını olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Öz 

yeterlik algısı yüksek olan bireylerin akademik baĢarılarını da olumlu yönde etkiler. Öz 

yeterlik algısı ile ilgili olarak yapılan birçok araĢtırmada akademik baĢarı ile öz yeterlik 

algısı arasında pozitif bir iliĢki olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bireyin farklı koĢullarda 

baĢarılı olmasında öz yeterlik algısı önemli bir rol oynamaktadır. Herhangi bir konuda 

öz-yeterlik algısı yüksek olan bireylerin bir problemle karĢılaĢtıklarında sorunun 

çözümünde sonuca daha kolay ve çabuk ulaĢtıkları araĢtırmalarda kanıtlanmıĢtır 

(Cantürk Günhan ve BaĢer 2007). Bu durum Pintrich (1999) tarafından yapılan çalıĢma 

sonuçları tutarlılık göstermektedir.  Pintrich (1999), yaptığı çalıĢmada “fen öğretimine 

karĢı öz yeterlik algısı ortalama puanları öğrencilerin fendeki baĢarılarını pozitif yönde 
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etkilediğini, baĢarı düzeyi yüksek olan öğretmen adaylarının öz yeterlik puanlarının da 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.”  

   

AraĢtırmanın sekizinci alt problemi incelendiğinde geleneksel öğrenme tekniğinin 

uygulandığı kontrol grubu öğrencilerinin Scratch ile programlamaya yönelik öz 

yeterlilik algıları ile akademik baĢarı notları arasında anlamlı bir farkın olmadığı sonucu 

ortaya çıkmıĢtır. Bu durumda kontrol grubu için Scratch programına yönelik öz 

yeterlilik algısı ile Scratch programı akademik baĢarı notu arasında anlamlı bir iliĢkinin 

saptanamadığı söylenebilir. Bunun nedeni olarak; geleneksel eğitim yönteminin 

uygulandığı kontrol grubunda bulunan öğrencilerin öğrenme sürecine aktif katılımının 

sağlanmaması gösterilebilir. Aynı zamanda iĢbirlikli öğrenme yöntemi 

uygulanmamasından dolayı teorik bilgilerin pratiğe aktarılamadığı ve dolayısı ile 

akademik baĢarı notları ile öz yeterlilik arasında anlamlı bir iliĢki saptanamamıĢtır. 

Geleneksel öğrenme yönteminde öğretmenin aktif rol oynadığı öğrencinin ise pasif 

olarak bilgilere hazır olarak ulaĢtığı bir anlayıĢ içerisinde sürecin tamamlanması 

öğrencilerin Scratch programına yönelik öz yeterliliklerini olumsuz olarak etkilemiĢtir. 

Sonuç olarak bir konu hakkında öz yeterlilik algısı yüksek olan bireylerin akademik 

baĢarıya ulaĢmada daha kolay ulaĢtıkları çeĢitli çalıĢmalarda ifade edilmiĢtir. Bu durum 

Akengin vd.(2014) tarafından yapılan çalıĢma ile desteklenmektedir. Akengin vd.(2014) 

yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin coğrafya dersine iliĢkin öz yeterlik algıları ile 

akademik baĢarıları arasındaki iliĢkinin var olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 
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6. ÖNERĠLER  

 

ÇalıĢma bulguları ıĢığında bu teknikle çalıĢmak isteyen araĢtırmacılara yönelik öneriler 

aĢağıda sunulmuĢtur.  

 

1) AraĢtırmanın uygulama aĢamasına geçmeden önce öğrencilere uygulanacak 

tekniklerin iyi bir Ģekilde tanıtılmasına yönelik etkinliklere yer verilmeli ve tekniğin 

uygulama basamakları ile değerlendirme sürecini anlamaları sağlanmalıdır. 

 

2) Birlikte öğrenme tekniği gibi iĢbirlikli öğrenme teknikler ile ilgili yapılması 

planlanan araĢtırmalarda uygulama ortamının ve tekniklerin amacına uygun 

olmasına dikkat edilmelidir. Tekniğin derste kullanılmasına uygun olmayan 

çalıĢmaların yapılması sonrasında kazanımlara ulaĢmada birçok sorunla 

karĢılaĢılabilir.  

 

3) Yapılan çalıĢma BTY dersi kapsamında açılan DYK kursunda Scratch öğretimi 

konusunda sınırlı sayıda 6. Sınıf (11-12 yaĢ) öğrencileriyle yürütülmüĢtür. Benzer 

araĢtırmalar farklı yaĢ gruplarından, farklı dersler, farklı iĢbirlikli yöntem ve 

teknikler ile farklı ünitelere dayalı olarak tekrarlanabilir.  

 

4) Öğretmenlere birlikte öğrenme yönteminin sınıf ortamında uygulanmasına yönelik 

bilgilendirmeler yapılarak bu tekniğin eğitim öğretim sürecinde etkin bir Ģekilde 

kullanabilmeleri amacıyla hizmet içi eğitimler verilebilir. 

 

5) Eğitim öğretim ortamlarında öğrencilerin gruplar halinde birlikte çalıĢabilmesine 

sağlayacak uygun eğitim ortamları oluĢturulmalıdır. 

 

6) Yapılan bu çalıĢma daha fazla katılımcı ile tekrarlanabilir. 
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