
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

T.C. 

EGE ÜNĠVERSĠTESĠ 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Anabilim Dalı  

Ġzmir 

2019 

Saniye KULELĠ 

8. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN                                                  

BĠLGĠ ĠġLEMSEL DÜġÜNME BECERĠLERĠNE 

YÖNELĠK ÖZYETERLĠK ALGILARININ 

ĠNCELENMESĠ 

 

           Yüksek Lisans Tezi 





 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

T.C. 

EGE ÜNĠVERSĠTESĠ 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Anabilim Dalı 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 

Saniye KULELĠ 

8. SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN                                               

BĠLGĠ ĠġLEMSEL DÜġÜNME BECERĠLERĠNE 

YÖNELĠK ÖZYETERLĠK ALGILARININ 

ĠNCELENMESĠ 

DanıĢman: Doç. Dr. Tarık KIġLA 

Ġzmir 

2019 













 

vii 

ÖZET 

8.SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN BĠLGĠ ĠġLEMSEL DÜġÜNME 

BECERĠLERĠNE YÖNELĠK ÖZYETERLĠK ALGILARININ 

ĠNCELENMESĠ 

KULELĠ, Saniye 

Yüksek Lisans Tezi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Anabilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Tarık KIġLA 

Ağustos 2019, 73 sayfa 

Dijital dünyanın giderek büyüdüğü günümüzde bilgisayarlar ve mobil 

cihazlar daha kolay ulaĢabildiğimiz, günlük yaĢantımızın vazgeçilmez öğeleri 

haline gelmiĢlerdir. Bu geliĢim zaman içerisinde toplumda ekonomik ve sosyal 

yaĢamda derin etkiler yaratmıĢtır. Bu geliĢimin bir sonucu olarak bugün; her 

yaĢtaki bireyin teknolojideki geliĢmelere paralel olarak bazı temel bilgisayar 

becerilerine sahip olması beklenmektedir. Geleceğe hazırladığımız öğrencileri, 

problemleri çözmek için teknolojiyi kullanma yetkinliğine sahip bireyler olarak 

hazırlamalıyız.  

Bu araĢtırmanın amacı ortaokul 8. Sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı düzeylerini belirlemek ve bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerisine yönelik öz yeterlik algı düzeylerini çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelemektir. AraĢtırmalar bilgi iĢlemsel düĢünmede olumlu 

tutum ve algının önemli olduğunu ve insanların bilgisayar bilimi hakkında daha 

fazla öğrenme isteklerinin oluĢması gerektiği üzerinde durmaktadır. ÇalıĢmada 

ayrıca öğrencilerin; Matematik, Fen ve Teknoloji, Ġngilizce, T.C. Ġnkılap Tarihi ve 

Atatürkçülük" derslerindeki baĢarı notları ile bilgi iĢlemsel düĢünme öz yeterlik 

algıları arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmaktadır. Bu sayede ortaokul 

öğrencileri için bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algılarının 

hangi alan türündeki derslerdeki baĢarılarıyla iliĢkili olduğu belirlenecektir. 
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AraĢtırma nicel tarama modelinde ve tekil tarama deseninde 

yürütülmüĢtür. Gülbahar, Kalelioğlu ve Kert(2018) tarafından geliĢtirilen ortaokul 

öğrencilerine yönelik Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerilerine Yönelik Öz Yeterlik 

Algı Ölçeği (BĠDBÖA) kullanılmıĢtır. 2018-2019 eğitim-öğretim yılında Ġzmir 

ilinde öğrenim gören 1147 kız ve 1100 erkek olmak üzere, toplam 2247 ortaokul 

8.sınıf öğrencisi araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. Yapılan analizler 

sonucu ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik 

öz yeterlik algı puan ortalaması, 108 toplam ölçek puanı üzerinden 80,01 puan 

olarak ortalamanın üzerinde bulunmuĢtur. Katılımcıların cinsiyet değiĢkenine göre 

öz yeterlik algılarının kız öğrenciler lehine farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme, Öz Yeterlik. 
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ABSTRACT 

EXAMINATION OF THE 8TH GRADE STUDENTS’ SELF – 

EFFICACY PERCEPTIONS TOWARDS COMPUTATIONAL THINKING 

SKILLS 

KULELĠ, Saniye 

Master Thesis, Department of Computer Education and Instructional Technology 

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Tarık KIġLA 

August 2019, 73 pages 

Computers and mobile devices have become indispensable elements of our 

daily life, in which the digital world is growing. In other words, we live in a 

digital ecosystem filled with objects managed by digital software (Manovich, 

2013). This development has had a profound impact on the economic and social 

life in society. As a result of this development today; individuals of all ages are 

expected to have some basic computer skills in line with the developments in 

technology (Wing, 2014). We must prepare the students for the future as 

individuals who are capable of using technology to solve problems.  

The aim of this study is to investigate the self-efficacy perceptions of 8th 

grade students about computational thinking skills. In this way, it is aimed for the 

students to make their personal evaluations about this skill. Brennan and Resnick 

(2012) emphasize that positive attitudes and perceptions are important in 

computational thinking and that people need to learn more about computer 

science. This self-assessment study aims to achieve this. In addition, students; The 

aim of this course is to examine the relationship between mathematics, science 

and technology, English, T.C. History of Revolution and Kemalism courses and 

the relationship between computational thinking and self-efficacy. In this way, it 

will be investigated which type of subject area is related to computational thinking 

skills for secondary school students. 

The study was conducted in quantitative screening model and single 

screening design. Gülbahar,Kert and Kalelioğlu(2018) developed the Self-
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Efficacy Perception Scale for Computational Thinking Skills for secondary school 

students. A total of 2247 8th grade students (1147 girls and 1100 boys) studying 

in Ġzmir in the 2018-2019 academic year constitute the sample of the study. As a 

result of the analyzes, the average self-efficacy perception score for the 8th grade 

students' computational thinking skills was found to be 80.01 out of 108 total 

scale points. It was found that the participants' perceptions of self-efficacy 

differed in favor of female students according to gender. 

Keywords: Computational Thinking, Self Efficacy. 
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ÖNSÖZ 

Bireyler için dijital araçların yaĢamın vazgeçilmez unsurları haline geldiği 

dijitalleĢen dünyada, bu araçları kullanan bireylerin her geçen gün yenilenen bu 

cihazlara adapte olması ve üretebilmesi için birtakım becerilere sahip olması 

beklenmektedir. Bu becerilerden biri de bilgi iĢlemsel düĢünme becerisidir. Bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerisinin öğrencilere kazandırılıp kazandırılmadığının 

ölçülmesini amaçlayan ―8. sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine 

yönelik özyeterlik algılarının incelenmesi‖ adlı bu araĢtırma ile katılımcıların bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik özyeterlik algı düzeylerinin belirlenmesi ve 

çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır.   

Yüksek lisans eğitimim ve araĢtırma süresince tüm çalıĢmalarımda beni 

her yönden destekleyen, çalıĢmanın en iyi Ģekilde tamamlanması için bilgi ve 

tecrübelerini paylaĢarak yardım ve hoĢgörüsünü esirgemeyen, değerli hocam 

Doç.Dr. Tarık KIġLA‘ya sonsuz saygı ve teĢekkürlerimi sunuyorum. 

YaĢamım boyunca her zaman yanımda olarak, hiç bitmeyen sevgileri ile 

beni destekleyen değerli aileme, canım babam Hayreddin KULELĠ ve sevgili 

annem AyĢe KULELĠ ‘ye derin sevgi ve minnetlerimi sunuyorum. 
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xiii 

ĠÇĠNDEKĠLER 

Sayfa 

ĠÇ KAPAK .............................................................................................................. ii 

KABUL ONAY SAYFASI .................................................................................... iii 

ETĠK KURALLARA UYGUNLUK BEYANI ....................................................... v 

ÖZET ..................................................................................................................... vii 

ABSTRACT ........................................................................................................... ix 

ÖNSÖZ ................................................................................................................... xi 

ĠÇĠNDEKĠLER ..................................................................................................... xiii 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ ............................................................................................. xvii 

TABLOLAR DĠZĠNĠ .......................................................................................... xviii 

1. GĠRĠġ ................................................................................................................... 1 

1.1 Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme ..................................................................................... 2 

1.2 AraĢtırmanın Amacı........................................................................................... 3 

1.3 AraĢtırmanın Önemi .......................................................................................... 4 

1.4 Problem Cümlesi ve Alt Problemler .................................................................. 5 

1.5 Sınırlılıklar ......................................................................................................... 6 

2. ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR ...................................................................................... 7 



xiv 

ĠÇĠNDEKĠLER (devam) 

Sayfa 

2.1 DüĢünme Nedir? ................................................................................................ 7 

2.2 Bilgi ĠĢlemsel DüĢünmenin Önemi .................................................................... 8 

2.3 Bilgi ĠĢlemsel DüĢünmenin Alt Boyutları ........................................................ 11 

2.3.1 Problem Çözme ............................................................................................. 12 

2.3.2 Algoritmik DüĢünme..................................................................................... 12 

2.3.3 Soyutlama...................................................................................................... 13 

2.3.4 Örüntü Tanıma ve Genelleme ....................................................................... 13 

2.3.5 AyrıĢtırma ..................................................................................................... 14 

2.3.6 Değerlendirme ............................................................................................... 14 

2.4 Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Nasıl Ölçülür?........................................................... 14 

2.5 Öz yeterlik ........................................................................................................ 16 

3.YÖNTEM............................................................................................................ 18 

3.1 AraĢtırma Modeli ............................................................................................. 18 

3.2 Evren ve Örneklem .......................................................................................... 18 

3.3 Veri Toplama Araçları ..................................................................................... 25 

3.4 Verilerin Toplanması ....................................................................................... 26 



 

xv 

ĠÇĠNDEKĠLER (devam) 

Sayfa 

3.5 Verilerin Analizi .............................................................................................. 28 

4. BULGULAR VE YORUM ............................................................................... 29 

4.1 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Ġncelenmesi ......................................................................................... 29 

4.2 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Cinsiyete Göre Ġncelenmesi ................................................................ 33 

4.3 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Akıllı Telefon Sahipliğine Göre Ġncelenmesi ..................................... 36 

4.4 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Tablet Sahipliğine Göre Ġncelenmesi .................................................. 37 

4.5 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Günlük Bilgisayar Kullanım Süresine Göre Ġncelenmesi ................... 39 

4.6 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Matematik Dersi Puanlarına Göre Ġncelenmesi .................................. 42 

4.7 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Fen ve Teknoloji Dersi Puanlarına Göre Ġncelenmesi ........................ 44 

4.8 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Ġngilizce Dersi Puanlarına Göre Ġncelenmesi ...................................... 46 

 



xvi 

ĠÇĠNDEKĠLER (devam) 

Sayfa 

4.9 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Dersi Puanlarına Göre 

Ġncelenmesi ............................................................................................................ 47 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER............................................................. 49 

5.1 Sonuç ve TartıĢma ............................................................................................ 49 

5.2 Öneriler ............................................................................................................ 54 

5.2.1 Uygulayıcılar Ġçin Öneriler ........................................................................... 55 

5.2.2 AraĢtırmacılar Ġçin Öneriler .......................................................................... 56 

KAYNAKLAR DĠZĠNĠ ......................................................................................... 57 

TEġEKKÜR ........................................................................................................... 71 

ÖZGEÇMĠġ ........................................................................................................... 73 

EKLER .......................................................................................................................  

 

 

 

 



 

xvii 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ 

ġekil Sayfa 

4.1.  Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı düzeyleri toplam puan ortalamasının gösterilmesi ................. 30 

4.2.  Örneklemin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algıları toplam puanları dağılımı ..................................................................... 31 



xviii 

TABLOLAR DĠZĠNĠ 

Tablo Sayfa 

3.1. Ġzmir ili Nisan 2017 Teog Puan Ortalamasına göre ilçelerin baĢarı 

sıralamaları ................................................................................................. 20 

3.2. Ġzmir ili Nisan 2017 Teog Puan Ortalamasına göre ilçelerin puan 

düzeyleri ..................................................................................................... 21 

3.3. Yazıcıoğlu ve Erdoğan(2004)‘ın Örneklem Büyüklükleri Tablosu ........... 21 

3.4. Örneklemi oluĢturan ilçeler, okullar ve ölçeğin uygulandığı öğrenci 

sayıları ........................................................................................................ 23 

3.5. Düzeylere göre örneklemi oluĢturan öğrenci sayıları ................................ 24 

3.6. Cinsiyete göre örneklemi oluĢturan öğrenci sayıları .................................. 24 

3.7. Okul türüne göre örneklemi oluĢturan ve Türkiye‘deki ortaokul 

öğrenci sayıları ........................................................................................... 25 

3.8. Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik Algı 

Ölçeği (BĠDBÖA) alt faktörlerine iliĢkin iç tutarlık katsayıları ................ 26 

3.9. AraĢtırma süreci takvimi ............................................................................ 28 

4.1. Örneklemin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algı puanlarının ve alt faktörlerin ortalama, medyan, standart 

sapma, dizi geniĢliği, çarpıklık, basıklık, en düĢük değer ve en 

yüksek değerleri ......................................................................................... 30 

4.2. Ölçeğe ve alt faktörlerine ait ortalama ve standart sapma değerleri .......... 32 



 

xix 

TABLOLAR DĠZĠNĠ (devam) 

Tablo Sayfa 

4.3. BĠDBÖA puanlarının ve faktör puanlarının cinsiyete göre t-testi 

sonuçları ..................................................................................................... 34 

4.4. BĠDBÖA puanlarının ve faktör puanlarının akıllı telefon 

sahipliğine göre t-testi sonuçları ................................................................ 37 

4.5. BĠDBÖA puanlarının ve faktör puanlarının tablet sahipliğine göre 

t-testi sonuçları ........................................................................................... 38 

4.6. Katılımcıların günlük bilgisayar kullanım sürelerinin 

gruplandırılması ......................................................................................... 39 

4.7. Katılımcıların BĠDBÖA yönelik günlük bilgisayar kullanım 

süresine göre puanlarının betimsel istatistikleri ......................................... 40 

4.8. Katılımcıların BĠDBÖA puanlarının bilgisayar kullanım sürelerine 

göre varyanslarının homojenliği testi istatistiği ......................................... 40 

4.9. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının günlük bilgisayar  kullanım süreleri  

puanlarına göre tek yönlü varyans analizi ................................................. 41 

4.10. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının  Matematik dersi puanlarına  göre 

korelasyon analiz sonuçları ........................................................................ 42 

4.11. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının  Fen ve Teknoloji dersi puanlarına  göre 

korelasyon analiz sonuçları ........................................................................ 44 



xx 

TABLOLAR DĠZĠNĠ (devam) 

Tablo Sayfa 

4.12. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının  Ġngilizce dersi puanlarına  göre 

korelasyon analiz sonuçları ........................................................................ 46 

4.13. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının  T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi 

puanlarına  göre korelasyon analiz sonuçları ............................................. 47 

 

 



 

1 

1. GĠRĠġ 

Dijital dünyanın giderek büyüdüğü günümüzde bilgisayarlar ve mobil 

cihazlar daha kolay ulaĢabildiğimiz, günlük yaĢantımızın vazgeçilmez öğeleri 

haline geldiler. Bir baĢka deyiĢle, dijital yazılımlar tarafından yönetilen nesnelerle 

dolu bir dijital ekosistemin içerisindeyiz (Manovich, 2013). 21. yüzyılda, 

teknolojiyi tüketenler olmak yerine var olan teknolojileri kullanarak, bireylerin 

üretken bir role sahip olması beklenmektedir (Kalelioğlu, 2015). Bu geliĢim 

zaman içerisinde toplumda ekonomik ve sosyal yaĢamda derin etkiler yaratmıĢtır. 

Bu geliĢimin bir sonucu olarak bugün; her yaĢtaki bireyin teknolojideki 

geliĢmelere paralel olarak bazı temel bilgisayar becerilerine sahip olması 

beklenmektedir (Wing, 2014). Bu becerilere sahip olmasını isteyerek geleceğe 

hazırladığımız öğrencileri, karĢılaĢtıkları problemleri çözmek için teknolojiyi 

kullanma yetkinliğine sahip bireyler olarak hazırlamalıyız. Bu varsayımın altında, 

bireylerin, bilgi ve becerilerini elde etmek, eğitim ve günlük yaĢamlarında 

karĢılaĢtıkları sorunları çözmek için eleĢtirel düĢünerek dijital teknolojileri 

kullanmak zorunda olmaları gerektiği gerçeği vardır (Wing, 2006).   

Bilgi iĢlemsel düĢünme hem insan hem de makineler tarafından kullanılan 

evrensel bir akıl yürütme metaforudur. Bilgi iĢlemsel düĢünme yeni bir kavram 

olarak günümüzde karĢımıza çıksa da; 1960'lı yıllardan beri bilgisayar biliminde 

vurgulanan önemli bir beceridir (Grover ve Pea, 2013). Ġlk olarak Papert (1996) 

tarafından geometrik problemlerin çözümünde bilgisayarları kullanmak için 

kullanılmıĢtır. Wing(2006), bilgi iĢlemsel düĢünmenin ilk tanımını, bir problemin 

formüle edilmesinde ve bir bilgisayarın (insanın veya makinenin) etkili olarak 

gerçekleĢtirebileceği bir Ģekilde ifade edilmesinde yer alan düĢünce süreçleri 

olarak yapmıĢtır. Önceleri bilgisayar bilimleri alanında bilgisayar bilimcileri 

tarafından önemli kabul edilen bir yetkinlik olarak görülse de, bu düĢünce 

özellikle Wing‘in (2006) bilgi iĢlemsel düĢünmenin herkes tarafından öğrenilmesi 

gereken temel yetkinliklerinden biri olduğu yönünde ortaya attığı fikir ile 

değiĢmiĢtir. Eğitim alanında uluslararası standartları geliĢtiren kurumlardan 

ISTE(International Society for Technology in Education - Uluslararası Eğitim 

Teknolojileri Derneği), CSTA(Computer Science Teachers Association - 

Bilgisayar Bilimi Öğretmenleri Derneği) ve NRC(National Research Council – 
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A.B.D. Ulusal AraĢtırma Konseyi) bu fikri destekleyerek, bilgi iĢlemsel 

düĢünmenin herkes tarafından temel düzeyde ve hatta önemli bir 21. yüzyıl 

becerisi olarak edinilmesi gereken bir yetkinlik olarak kabul edilmesinde büyük 

katkıda bulunmuĢtur.  

Bilgi iĢlemsel düĢünmenin birden çok disiplini kapsayan doğasından 

dolayı, öğretmek ve aktarmak kapsamlı bir süreçtir. Hesaplama yapmak ve 

öğrenmek, insan için bilgi iĢlemsel düĢünmenin baĢlangıcıdır ve tüm yaĢ 

gruplarından bireylerin temel düzeyde bazı hesaplama becerilerine sahip olmaları 

gerektiği vurgulanmaktadır (Kalelioğlu, Gülbahar ve Kukul, 2016). Hesaplama, 

aritmetik, semboller ve soyut düĢünme, hesaplama çalıĢmasının temelini 

oluĢturur. Bilgi iĢlemsel düĢünme, günlük yaĢantımızda kek piĢirmekten lastiği 

değiĢtirmeye, diĢlerimizi fırçalamaktan bitki yetiĢtirmeye kadar faydalandığımız 

bir bilimdir. Wing (2006) bilgi iĢlemsel düĢünme becerisi ile ilgili olarak Ģunu 

söylemiĢtir; ―Bugün her yerde var olan biliĢim teknolojileri dünün rüyasıydı; bilgi 

iĢlemsel düĢünme ise yarının gerçeğidir‖. Bu nedenle eğitimciler, bilgi iĢlemsel 

düĢünmenin öğretiminden değerlendirmesine kadar bir perspektif oluĢturarak, 

temel bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini öğrencilere aktarılmasını 

sağlamalıdırlar.  

1.1 Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme 

Bilgi iĢlemsel düĢünme literatürde ilk olarak Papert (1996) tarafından 

kullanılsa da ilk kapsamlı tanım Wing (2006) tarafından yapılmıĢtır. Wing (2006) 

bilgi iĢlemsel düĢünmeyi; büyük zor problemlerin kolay ve çözülebilir problemler 

olarak yeniden düzenlenmesi ve formüle edilmesi, özyinelemeli düĢünme, 

soyutlama ve çözümleme, odak noktalarının ayrıĢtırılması, sistemin davranıĢını 

tarif etme, buluĢsal muhakemeyi kullanma ve çoklu seviyedeki soyutlamaları 

düĢünme olarak tanımlamıĢtır. Bilgi iĢlemsel düĢünme; problemi çözme 

aĢamasında matematiksel düĢünceyle, karmaĢık bir sistemi tasarlarken ve 

değerlendirirken mühendislikle, hesaplanabilirlik, zekâ, akıl ve insan davranıĢları 

gibi kavramları anlamada da bilimsel düĢünceyle ortak yolları kullanır (Korkmaz, 

Çakır, Özden, Oluk ve Sarıoğlu, 2015). Bundy (2007) bilgi iĢlemsel düĢünmeyi 

tanımlanırken, hem beĢerî bilimler hem de doğal bilimlerde neredeyse tüm 
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disiplinlerdeki araĢtırmaları etkilemekte olduğunu, metaforlar aracılığıyla büyük 

miktarlardaki bilginin kolayca iĢlenerek yeni sorular sormayı ve yeni cevaplara 

daha kolayca ulaĢılmasını sağladığını iddia etmektedir. ISTE (2015) bilgi iĢlemsel 

düĢünmenin, teknoloji ile düĢüncenin birleĢerek problem çözümünü destekleyen 

bir sistem olduğu belirtmiĢtir. Mannila et al. (2014) bilgi iĢlemsel düĢünmeyi, 

farklı alanlardaki problemleri formülleĢtirme ve çözüm üretme için bilgisayar 

bilimindeki kavramları ve süreçleri kullanma olarak tanımlamaktadır. Benzer 

Ģekilde Riley ve Hunt (2014) biliĢsel süreçlere vurgu yaparak bilgi iĢlemsel 

düĢünmeyi, bilgisayar bilimcileri gibi düĢünme, onlar gibi sorgulama yapma 

olarak açıklamaktadır. Sysło ve Kwiatkowska (2013) bilgi iĢlemsel düĢünmeyi, 

bilgisayar programlama becerileri yerine, bilgisayar programlama ilkelerine 

odaklanmıĢ bir dizi düĢünme becerisi olarak ifade etmektedir. Bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerisi sadece bilgisayar ile bağdaĢan bir kavram olarak değil 

bilgisayar bilimi kavramlarını kapsayan, daha geniĢ etki alanını içeren bir 

beceridir.  Bilgi iĢlemsel düĢünme, 21. yy. ‘da bireyin sahip olması beklenen, 

yaĢamın farklı alanlarında karĢılaĢtığı problemleri sahip olduğu bilgisayar bilimi 

kavram ve bilgilerini kullanarak çözebilmesini sağlayan, birden fazla disiplini 

kapsayan bir beceridir. 

Bilgi iĢlemsel düĢünme becerisi yeni bir alan olmamasına rağmen, tanımsal 

çerçevesinde görüĢ birliğine varılması, öğretiminin planlanması, kazandırılacak 

yeterliliklerin belirlenmesi, öğretmenlerin bu beceriyi nasıl öğretecekleri ve 

değerlendirecekleri konularında gerekli çalıĢmaların yapılması gerekmektedir. 

1.2 AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı ortaokul 8. Sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı düzeyleri belirlemek ve bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerisine yönelik öz yeterlik algı düzeylerini çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelemektir. 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) 2012 yılından itibaren BiliĢim Teknolojileri 

ve Yazılım dersinin 5. ve 6. Sınıflarda zorunlu, 7. ve 8. sınıflarda ise seçmeli 

olarak okutulmasına karar vermiĢtir. Dersin öğretim programı BiliĢim 
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Teknolojileri, Etik ve Güvenlik, ĠletiĢim, AraĢtırma ve ĠĢ Birliği, Ürün OluĢturma 

ve Problem Çözme ve Programlama ünitelerinden oluĢmaktadır. Bu güncel 

öğretim programı, öğrencilere biliĢim teknolojileri araçlarını etkin kullanabilmeyi 

öğretirken aynı zamanda problem çözme ve programlama kazanımları ile bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerine katkı sağlayacak Ģekilde hazırlanmıĢtır. Çakır 

(2017) bu becerinin kazandırılması için uzun soluklu çalıĢmalara ihtiyaç 

duyulduğu bu nedenle öğretim programına dahil edilmesinin yerinde olacağını 

belirtmiĢtir. Öz yeterlilik inancı için en önemli kaynaklar deneyimlerdir (Bandura, 

2002). Bireylerin bir beceriye yönelik öz yeterlik algılarının oluĢması da zaman 

içerisinde daha fazla deneyimle karĢı karĢıya kalmalarıyla oluĢmaktadır. Bu 

nedenle araĢtırmanın örnekleminin 8. sınıf öğrencilerinden seçilerek daha uzun 

süre BiliĢim Teknolojileri ve Yazılım dersi öğrenimi görmüĢ öğrencilerin ve bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerisi deneyimleri ile karĢılaĢmıĢ öğrencilerin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algılarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu araĢtırma ile ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerilerine yönelik öz yeterlikleri ile iliĢkili faktörler belirlenip ve bunlar 

arasındaki iliĢkiler ortaya konulduğunda öğretim ortamları ve programlarının, 

öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerisine yönelik öz yeterlik algılarını 

artırmaya yönelik olarak planlanabileceği düĢünülmektedir.  

1.3 AraĢtırmanın Önemi 

Günümüzde hızla geliĢen ve değiĢen dijital dünya; eğitim, sağlık, ulaĢım 

ve politika baĢta olmak üzere birçok alanda yaĢamımıza doğrudan etki etmektedir. 

YaĢamın her alanında kullandığımız teknolojik cihaz ve yazılımların sayısı gün 

geçtikçe artmaktadır. Sayısal teknolojilerin yaygınlaĢması ve eriĢimin 

kolaylaĢması öğrencilerin daha küçük yaĢtan itibaren dijital araçları kullanmaya 

baĢlamalarına neden olmaktadır. Bu bağlamda; bilgisayar dilini idare edebilmek 

her alan ve yaĢ grubundan kiĢiler için kaçınılmaz bir beceri ve bizi çevreleyen 

dijital gerçekliğe tam ve etkin biçimde katılmamızı sağlayan yeni bir okuryazarlık 

olarak ortaya çıkmaktadır (Rushkoff, 2010). Bilgi iĢlemsel düĢünme hem insan 

hem de makineler tarafından kullanılan bir beceri olması nedeniyle, dijital 
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dünyaya uyumlanma sürecinde bu becerinin her yaĢtan birey tarafından 

kazanılmasının önemi artmaktadır. 

Literatür incelendiğinde bireylerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini 

arttırmak için birçok yöntem kullanıldığı görülmektedir. Bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerisi karmaĢık doğası gereği değerlendirmesi güç bir beceridir (Yeni, 2017). 

Birçok öğretim yönteminin olması, birçok alt boyuttan oluĢması farklı 

değerlendirme yaklaĢımları kullanılmasını gerektirmektedir.  

Bireye bir becerinin kazandırılmasında öz yeterlik algısı önemli rol 

oynamaktadır ve yüksek olması beklenmektedir. Bu nedenle Bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerisini öğrencilere kazandırılması için öz yeterlik algı düzeylerinin 

yüksek olması gerekmektedir. Öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine 

yönelik öz yeterlik algı düzeylerinin ve iliĢkili değiĢkenler ile iliĢkisinin 

belirlenmesi, bilgi iĢlemsel düĢünme becerisinin öğrencilere kazandırılacak 

öğretim ortam ve programlarının tasarlanmasında rehberlik edecektir.   

1.4 Problem Cümlesi ve Alt Problemler 

Problem cümlesi 

8.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı düzeyleri nedir?  

Alt Problemler 

 8.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algıları cinsiyete göre farklılaĢmakta mıdır? 

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

düzeyleri ile akıllı telefon sahiplik durumları arasında farklılaĢma var 

mıdır? 

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

düzeyleri ile tablet sahiplik durumu arasında farklılaĢma var mıdır?  
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 Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

düzeyleri ile günlük bilgisayar kullanım süreleri arasında farklılaĢma var 

mıdır?  

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

düzeyleri ile Matematik dersi baĢarıları arasında bir iliĢki var mıdır? 

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

düzeyleri ile Fen Bilimleri dersi baĢarıları arasında bir iliĢki var mıdır? 

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

düzeyleri ile Ġngilizce dersi baĢarıları arasında bir iliĢki var mıdır? 

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

düzeyleri ile T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi baĢarıları arasında 

bir iliĢki var mıdır? 

1.5 Sınırlılıklar 

 AraĢtırma 2018-2019 eğitim-öğretim yılının 2. döneminde Ġzmir ilinde 

bulunan devlet okullarında öğrenim gören 8. sınıf öğrencilerinden 

araĢtırmaya katılanlar ile sınırlıdır. 

 AraĢtırma formda bulunan sorularla sınırlıdır. 
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2. ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR  

Bu bölümde, araĢtırmanın odaklandığı bilgi iĢlemsel düĢünme ve öz yeterlik 

algısı konusunda yapılan önceki çalıĢmalarda; hangi teorik çerçeve ve yöntemler 

kullanıldığı, bilgi iĢlemsel düĢünme ve öz yeterlik algısının ne olduğu, nasıl 

ölçüldüğü ve araĢtırmalardan elde edilen sonuçlar derlenmiĢ olup; son olarak 

çalıĢmamızın tüm bu çalıĢmalar içerisindeki yeri ve literatürde nasıl bir eksikliği 

doldurduğu ifade edilmiĢtir. 

2.1 DüĢünme Nedir? 

DüĢünme, hayatımızı devam ettirmek için ihtiyaç duyduğumuz en önemli 

eylemlerden biridir. Ġnsanı diğer canlılar arasında özel kılan biliĢsel bir 

davranıĢtır. DüĢünme; biliĢsel olarak zihinde yer alan bilginin tetiklenerek bir dizi 

aĢamadan geçerek, sonuçta elde edilen davranıĢların ölçülmesinden oluĢan bir 

süreçtir.  Zihnimizi tetikleyerek bizim düĢünmemizi sağlayan bu becerilere de 

düĢünme becerisi denir. Presseisen (1985) düĢünme becerilerini "temel iĢlemler, 

problem çözme, karar verme, eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme" olmak üzere 

aĢamalı bir biçimde ele almaktadır. Daha iyi düĢünmenin, deneyimlerimizden 

daha fazla Ģey öğrenmemize ve zekamızdan daha iyi yararlanmamıza yardımcı 

olmaktadır (Top, 2017). DüĢünme becerisinin en önemli bileĢeni, çocuğun kendi 

zihninin çalıĢmasını ve özellikle de öğrenme ve düĢünme sürecinde kendisiyle 

gerçeklik arasındaki etkileĢimi ifade etme becerisidir (Papert, 2007).  Bu nedenle 

bireyin düĢünme becerilerini erken yaĢlarda kazanması önem kazanmaktadır. 

Günümüzde bireyler teknolojik bir ekosistemin içine doğmaktadırlar.  Bu 

ekosistemin çıktısı olarak; yaĢamın birçok alanında yaĢanan sosyal, ekonomik, 

politik ve kültürel alanlardaki hızlı değiĢim; yaratıcı düĢünme, akıl yürütme, 

problem çözme ve karar verme gibi 21. yy. becerisi olarak adlandırılan birçok 

becerinin kazanılması gerekliliğini beraberinde getirmiĢtir.  Bu sosyolojik yapıya 

bireyin ayak uydurabilmesi için eğitim faktörü devreye girerek, bireye bu 

becerilerin kazandırılması önem kazanmaktadır. DüĢünme becerisini bireye 

kazandırabilmek için teknolojiyi; sadece kullanımını öğretmeyi değil, doğrudan 
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veya örtük olarak, bireyi yönlendiren, zihinsel olarak geliĢtirecek Ģekilde 

düzenlememiz ve kullanmaya yönlendirmemiz gerekir (Papert, 2007).    

2.2 Bilgi ĠĢlemsel DüĢünmenin Önemi 

Temelde mantık ve matematik bilimleri üzerine kurulmuĢ olan bilgisayar 

bilimi günümüz bilgi çağında sürekli geliĢen ve değiĢen koĢullara ayak uydurmak 

zorundadır (Sebetci ve Aksu, 2014). Bilgisayar teknolojilerinin ve bilgisayar 

biliminin geliĢimindeki motivasyon büyük ölçüde, insanın düĢünme yeteneğini 

destekleme, geniĢletme ve büyütme amacından gelmektedir. Perkins ve 

Simmons'a (1988) göre, matematik, fen bilimi, bilgisayar bilimi ve programlama 

gibi alanlarda benzer kavramları, bilimsel akıl yürütmeyi, problem çözme 

öğrenme güçlüğünü ve benzer becerileri öğrenmede ortak alanlar vardır. Öte 

yandan, Harel ve Papert (1991) bilgisayar biliminin yüksek düzeyde diğer 

alanlarla etkileĢim halinde olduğunu savunmaktadır. Benzer Ģekilde, farklı 

çalıĢmalarda, bilgi iĢlemsel düĢünmenin alt becerilerinin fen ve matematik 

kavramlarını öğrenmede etkili araçlar olabileceği vurgulanmıĢtır (Blikstein ve 

Wilensky, 2009; Hambrusch, Hoffman, Korb, Haugan ve Hosking 2009).  

KiĢinin, çalıĢtığı alandaki bilgisayar uygulamalarını ve tekniklerini etkin bir 

Ģekilde kullanabilmesi için, belirli becerilere sahip olması gerekir (Settle, 2010). 

Wing (2006) bu becerilerden biri olan bilgi iĢlemsel düĢünme becerisini; bireyin 

çalıĢtığı alan türüne göre, hesaplama tekniklerini veya bilgisayar uygulamalarını 

kendi alanındaki problemler ve projelerdeki çözüm yollarını bulmak için ihtiyaç 

duyduğu muhakeme ve düĢünme becerisi olarak tanımlamıĢtır.  Bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerisi, adından dolayı ilk baĢta bilgisayar ile ilgili çağrıĢımlarda 

bulunsa da, çok daha geniĢ bir etki alanına sahiptir (Üzümcü ve Bay, 2018). 

Bilgisayar biliminden daha geniĢ bir disiplinin temel unsuru olarak görülen bilgi 

iĢlemsel düĢünme, diğer tüm disiplinlerde kullanılabilecek bir yöntem olarak ifade 

edilmektedir (CSTA, 2016).  Wing (2006)‘e göre bilgi iĢlemsel düĢünme sadece 

bilgisayar bilimciler için değil; ister bir insan, isterse bir makine tarafından 

gerçekleĢtirilsin, bilgiyi iĢlemenin gücü ve sınırlarını temel alan mutlak bir 

beceridir. 
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Bilgi iĢlemsel düĢünme; bilgisayar biliminin temel kavramlarını kullanarak 

problem çözmeyi, sistemleri tasarlamayı ve insan davranıĢını anlamayı içerir ve 

bilgisayar bilimi alanının geniĢliğini yansıtan bir dizi zihinsel aktiviteyi içerisinde 

barındırır. Barr, Harrison ve Conery(2011) ise bilgi iĢlemsel düĢünmeyi 

tanımlarken, en temel anlamıyla bir problemi çözebilmek için gerekli olan, 

düĢünme sürecini yönetmeye dönük bir düĢünme stratejisi olduğunu söylemiĢtir. 

Wing(2006)‘e göre bilgi iĢlemsel düĢünme; ayrıĢma, örüntü tanıma, soyutlama ve 

algoritmalar gibi bilgisayar bilimi kavram ve tekniklerini kullanarak, karmaĢık 

problemleri anlama ve çözmede kullanılan bir araçtır. Bilgi iĢlemsel düĢünme 

sayesinde, öğrenciler bilgisayarlar ile çözümlerini otomatik hale getirip, 

problemleri daha etkili çözebilecektir. Bugünün dijital araçları ile yarının 

problemleri nasıl çözülebilir sorusuna yanıt verebilmek için, öğrencilerin bilgi 

iĢlemsel olarak düĢünebilmesi gerekmektedir (Gülbahar vd., 2018). 

21. yy. becerileri arasında da yer alan eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve 

etkin teknoloji kullanımı becerisine sahip bireyler, günlük yaĢamlarında karĢı 

karĢıya kaldıkları problemleri çözme konusunda daha baĢarılıdırlar (ISTE,2011). 

Bu nedenle birden fazla 21. yy. becerisini temelinde barındıran bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerisinin öğrenciler tarafından kazanılması, bilgisayar bilimini 

kullanarak problemlerini çözebilmelerini ve dijital dünyaya uyumlanmalarını 

kolaylaĢtıracaktır.  

Birey yaĢamı boyunca karĢılaĢtığı problemlere çözümler ararken bir dizi 

zihinsel süreç yaĢar. Bu süreçlerde problem çözme becerisi yüksek olan bireyler 

daha hızlı ve etkili çözümler üretirler. Wing (2006), bilgi iĢlemsel düĢünmenin 

temelinde yatan problem çözme becerisinden dolayı, bilgi iĢlemsel düĢünmenin 

sadece bilgisayar ile ilgili olan bireylerin değil, herkesin sahip olması gereken bir 

beceri olduğunu ileri sürmüĢtür. Bu durum üzerine birçok kesim bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerisinin tanımlanması, öğretilmesi ve değerlendirilmesi aĢamalarında 

çalıĢmalar baĢlatmıĢtır. Yapılan tanım ve bu tanımlarla ilgili örneklerin azlığı bilgi 

iĢlemsel düĢünmenin ne olduğunu tam olarak ortaya koymada problemlere neden 

olmaktadır (Hemmendinger, 2010). Wing (2006), bilgi iĢlemsel düĢünmenin 

okuma, yazma kadar temel bir beceri olduğunu ortaya koyarken, bu ifade Bundy 

(2007) tarafından ortaya konan bilgi iĢlemsel düĢünmenin hem beĢeri, hem de 
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doğal bilimler dâhil olmak üzere tüm disiplinleri etkilediği ifadesi ile de 

desteklenmiĢtir. 

Bilgi iĢlemsel düĢünmeyi öğrenmek, uzun zamandır öğrencilerin biliĢsel 

geliĢimi için önemli ve olumlu bir parametre olarak kabul edilmektedir (Liao ve 

Bright, 1991; Mayer, 1988; Papert, 1980). Fakat teknolojinin kullanımının 

iletiĢim, bilim, kültür vb. alanlarda yaygınlaĢması ile birlikte (Howland ve Good, 

2015), bilgi iĢlemsel düĢünmenin iĢlevi, teknolojinin tüketilmesinden çok 

üretilmesini destekleyen temel bir beceri olarak görülmektedir. Öğrencilerin, 

birçok farklı ders içeriğinde bilgi iĢlemsel düĢünmenin alt bileĢenlerinden 

bazılarını zaten öğrendiklerini söylemek mümkündür (Korkmaz vd., 2015). ISTE 

(2015) eğitimde bilgi iĢlemsel düĢünmenin amacının, öğrencilerin bilgisayar 

biliminde ilerlemeleri değil, bilgi iĢlemsel düĢünme yeteneklerini kazanarak, 

bunları diğer derslerde de uygulamaları olduğunu vurgulamaktadır. Bir insanın 

problem çözmede sahip olduğu en önemli yetenek akıl ve düĢünme becerisi iken, 

bu yeteneği bilgisayar ve diğer dijital araçlar yardımıyla geliĢtirmek, günlük 

yaĢamımızın ve iĢimizin temel parçalarından biri olmuĢtur (Barr ve diğerleri, 

2011). Bu nedenle, bilgi iĢlemsel düĢünme becerisi yüksek olan bireyler, dijital 

çağa ayak uydurmada ve matematik, fen alanlarında daha baĢarılı olacaklardır. 

Bu bağlamda sözü edilen teknoloji kavramı genellikle programlama 

faaliyetlerine (algoritma, blok tabanlı kodlama, robotik) karĢılık gelmektedir. 

Birçok çalıĢma bilgi iĢlemsel düĢünme beceri düzeyleri ile cinsiyet arasında 

anlamlı bir iliĢki olmadığını gösterirken (Werner, Denner, Campe ve Kawamato 

2012); bazı çalıĢmalarda cinsiyetin bilgi iĢlemsel düĢünme becerileri üzerinde 

etkisi olduğunu göstermiĢtir (Román-González, Pérez-González ve Jiménez-

Fernández, 2017). Ancak aynı çalıĢmada, özellikle kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere benzer bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini elde etmek için daha fazla 

çaba ve zaman harcadıkları belirlenmiĢtir. Öte yandan, Román-González ve 

diğerleri (2017), 5-12. sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerinin 

cinsiyete göre, erkek öğrenciler lehine farklılaĢtığını yaptıkları çalıĢma ile 

bulmuĢlardır.  
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2.3 Bilgi ĠĢlemsel DüĢünmenin Alt Boyutları 

Bilgi iĢlemsel düĢünme birçok kavramı içerisinde barındırmasına rağmen 

literatür incelendiğinde alt boyutları ile ilgili ortaya konulan net bir tanımlama 

bulunmamaktadır. Ancak yapılan tanımlar ve çalıĢmalar incelendiğinde bazı 

altboyutlar hakkında yazarların görüĢ birliğine vardıkları görülmektedir. Bu alt 

boyutlar; problem çözme, algoritmik düĢünme, soyutlama, örüntü, ayrıĢtırma, 

genelleĢtirme ve değerlendirme olarak tanımlanmıĢtır (Settle ve Perkovic, 2010; 

Lye ve Koh, 2014 ; Román-González ve diğerleri , 2017; Lee, Martin ve Apone , 

2014; Kalelioğlu ve diğerleri , 2016; Sarıtepeci ve Durak, 2018 ). 

 

ġekil 2.1. Bilgi ĠĢlemsel DüĢünmenin Alt Boyutları 
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2.3.1 Problem Çözme 

YaĢamın her anında karĢılaĢtığımız durumlara geçmiĢ yaĢantımızdaki 

deneyimlerimiz ve edindiğimiz bilgilerle kararlar veririz. Ġnsan yaĢamının büyük 

bir kısmını karĢılaĢtığı problemlere karĢın çözüm üretmek ile geçer. Hava 

durumuna göre ulaĢım durumumuz, öğretmen tarafından bir ödev, çevre sorunları, 

aracımızla giderken lastiğimizin patlaması karĢılaĢtığımız problemlere örnek 

gösterilebilir. Bu problemlere çözüm ararken farklı bilgi ve problem çözme 

yollarına baĢvururuz. Problem çözme, bir sorunu çözmek için önceki yaĢantılar 

aracılığı ile öğrenilen kuralların basit biçimde uygulanmasının ötesine giderek 

yeni çözüm yolları bulabilme olarak da tanımlanabilir (Korkut,2002). KarĢılaĢılan 

problem ister zihinsel isterse fıziksel olsun tüm problemlerin çözümü zihinsel bir 

süreç gerektirir (Gelbal, 1991). 

CSTA ve ISTE (2011) bilgi iĢlemsel düĢünmeyi tanımlarken karĢılaĢılan 

problemin çözümü için bilgisayar ve diğer araçları kullanmamızı sağlayarak 

çözüm üretmemizi ve bu çözümleri uygularak değerlendirme aĢamalarından 

geçirmemiz gerektiğini vurgulamıĢtır. Gülbahar, Kert ve Kalelioğlu (2018) bilgi 

iĢlemsel düĢünme sayesinde öğrenciler bilgisayarlar ile çözümlerini otomatik hale 

getirip problemleri daha etkili çözebilecek ve düĢünmenin sınırlarını 

geniĢletebileceklerini belirtmiĢtir. Wing (2006) bilgi iĢlemsel düĢünmenin, 

bilgisayar biliminin temel kavramlarını kullanarak problem çözmeyi, sistemleri 

tasarlamayı ve insan davranıĢını anlamayı içerdiğini söylemiĢtir. Bu tanımlardan 

anlaĢılacağı üzere problem çözme bilgi iĢlemsel düĢünmenin merkezindeki ve 

bilgi iĢlemsel düĢünme sürecinin baĢlamasını tetikleyen unsurdur.  

2.3.2 Algoritmik DüĢünme 

Algoritmanın literatürde birçok tanımı vardır. Futschek(2006) algoritmayı, 

tam olarak tanımlanmıĢ talimatlardan oluĢan bir problemi çözme yöntemi olarak 

tanımlamıĢtır. Aho (2012) algoritmayı problemin çözümüne ulaĢmak için 

tasarlanan çözüm basamakları olarak ifade etmiĢtir. Bilgisayar bilimlerinin temeli 

hesaplamada ortaya çıkan yaygın sorunları çözmek için kullanılabilecek iyi 

bilinen bir algoritma tasarımı ve problem çözme tekniklerini geliĢtirmektir. Bu 



 

13 

tanımlardan da anlaĢılacağı üzere problem çözme ve algoritma birbiriyle iliĢkili 

iki tanımdır. Problemi çözmemizi sağlayacak adımları algoritmik düĢünme 

yoluyla belirleyerek adımları en etkin Ģekilde sıralayarak problem çözme 

sürecinin tamamlanması ve genelleĢtirilmesi bilgi iĢlemsel düĢünmenin odağıdır ( 

ISTE, 2011; CSTA, 2011). 

2.3.3 Soyutlama 

Wing (2008) soyutlamayı bilgi iĢlemsel düĢünmenin temel taĢı olarak 

tanımlar. Barr ve Stephenson (2011)‘da bilgi iĢlemsel düĢünmenin tanımını 

yaparken verileri iĢlemek ve analiz etmek, gerçek ve sanal ürün oluĢturmak için 

soyutlama, özyineleme ve yineleme gibi kavramların kullanıldığını belirtmiĢtir.  

Soyutlama, problemin çözümü için gerekli bilgiye odaklanma ve tanımlama 

olarak tanımlanabilir (Gülbahar ve diğerleri, 2018). Soyutlama aynı zamanda 

genel özellikleri veya eylemleri diğer tüm örnekleri temsil etmek için 

kullanılabilecek bir küme oluĢturmak olarak da tanımlanır (Lee, Martin, Denner, 

Coulter, Allan, Erickson ve Werner, 2011).  

2.3.4 Örüntü Tanıma ve Genelleme 

Örüntü matematiksel açıdan sayısal, uzamsal ya da mantıksal iliĢkiler içeren 

tahmin edilebilir bir düzenliliktir (Çetin ve Uçar, 2018). Örüntü tanıma; belirli bir 

seride veya veride benzerlikleri, farklılıkları, örüntüyü veya kuralı tanımlama 

olarak ifade edilebilir. Örüntü genelleme ise daha önce gözlemlenen örüntülerin 

modelini, kuralını, ilke veya kuramını oluĢturma tanımlanabilir (Gülbahar vd., 

2018). Genelleme ve örüntü tanıma becerileri insanoğlunun çekirdek 

kapasitelerindendir (Greenspan ve Shanker, 2007). Günümüzde biliĢim 

teknolojilerinin geliĢmesiyle parmak izi tanıma, yüz okuma ve sensörler örüntüleri 

yakalamak için sıklıkla kullanılsa da insanlar en iyi örüntü tanıyıcılardır. Bilgi 

iĢlemsel düĢünmenin bir parçası olan örüntü tanıma ve genelleme algoritmalar 

yardımıyla mevcut verinin içerisindeki örüntü oluĢturan verilerin tanımlanarak 

genellenmesini ve sınıflandırılmasını sağlar.  
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2.3.5 AyrıĢtırma 

AyrıĢtırma karmaĢık ve büyük problemlerin çözümünde  problemi daha 

küçük alt problemlere bölme iĢlemidir ( Selby ve Woolhard, 2013).  Guzdial 

(2011) bilgi iĢlemsel düĢünmeyi tanımlarken ayrıĢtırmayı problemlere çözüm 

üretirken problemlerin belli parçalara ayrılarak sıralanması gerektiğine vurgu 

yapmaktadır. 

2.3.6 Değerlendirme 

Değerlendirme bilgi iĢlemsel düĢünme sürecinin tamamlanıp sonuçların 

iyileĢtirilmesinin gerçekleĢtiği adımdır. Schneider ve Gersting (2016) bir 

algoritmanın iĢini tam olarak yerine getirmesinin yanında sistem kaynaklarını ve 

zamanı kullanma konusunda verimli, kolay anlaĢılır ve aynı zamanda estetik 

özellikleri barındırması gerektiğini vurgulamıĢlardır. Bu nedenle bilgi iĢlemsel 

düĢünme sürecinin değerlendirilip nasıl daha verimli düzenlenebileceği 

değerlendirme sürecinin sonucunda karar verilecektir.  

2.4 Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Nasıl Ölçülür? 

Yapılandırmacı yaklaĢımı temel alan tasarım merkezli öğrenme ortamları 

akran değerlendirme, öz değerlendirme, portfolyo değerlendirme ve yansıtıcı 

değerlendirme gibi farklı formlarda ve sıklıkla değerlendirme yapılmasını 

gerektirir (Han ve Bhattacharya, 2001). Temelde mantık ve matematik bilimleri 

üzerine kurulmuĢ olan bilgisayar bilimi günümüz bilgi çağında sürekli geliĢen ve 

değiĢen koĢullara ayak uydurmak zorundadır (Sebetci ve Aksu, 2014). 

Literatürde birçok çalıĢma, matematiksel ve fen alanlarına bilgi iĢlemsel 

düĢüncenin uygulanabileceğini ve entegrasyonun gerçekleĢtirilebileceğini 

göstermektedir (NGA, 2010). Perkins ve Simmons'a (1988) göre, matematik, fen 

bilimi, bilgisayar bilimi ve programlama gibi alanlarda benzer kavramları, 

bilimsel akıl yürütmeyi, öğrenme güçlüğünü ve benzer becerileri öğrenmede ortak 

noktalar vardır. Öte yandan, Harel ve Papert (1991) bilgisayar biliminin yüksek 

düzeyde diğer alanlarla etkileĢim halinde olduğunu savunmaktadır. Benzer 
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Ģekilde, farklı çalıĢmalarda, bilgi iĢlemsel düĢünmenin alt becerilerinin fen ve 

matematik kavramlarını öğrenmede etkili araçlar olabileceği vurgulanmıĢtır 

(Blikstein ve Wilensky, 2009; Hambrusch ve diğerleri, 2009; Kynigos, 2007).  

Bilgi iĢlemsel düĢünme becerisinin değerlendirilmesi ile ilgili bir tek doğru 

strateji ya da tek bir tek doğru çözüm olmadığı görülmektedir (Yeni, 2017). Bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerisinin tanımı ve alt boyutları için fikir birliğine henüz 

varılamamıĢ olması bunun temel sebeplerindendir. Proje ya da yapılan 

etkinliklerin değerlendirilmesinin yanı sıra öğrencilerin öz değerlendirmelerini 

yaptıkları ölçme araçları da bulunmaktadır. Korkmaz vd.(2017)‘in hazırladıkları 

―Bilgisayarca DüĢünme Beceri Düzeyleri Ölçeği‖, Kukul(2018)‘un ―Bilgi 

ĠĢlemsel DüĢünme Öz Yeterlik Ölçeği‖, Gülbahar ve diğerleri (2018)‘in ―Bilgi 

ĠĢlemsel DüĢünme Becerilerine Yönelik Öz yeterlik Algı Ölçeği‖  bunlar arasında 

gösterilebilir.  

Literatür incelendiğinde araĢtırmacılar bilgi iĢlemsel düĢünmenin 

psikometrik yaklaĢım tanımının yeterli olmamasından dolayı bilgi iĢlemsel 

düĢünmenin psikometrik açıdan tanımlanması gerektiğini vurgulamıĢlardır 

(Román-González ve diğerleri, 2018 ). Bilgi iĢlemsel düĢünmenin soyut bir beceri 

olmasından dolayı değerlendirilmesi son derece zor bir iĢlemdir. Ancak dolaylı 

yöntem ve yaklaĢımlar ile belirli kanıtlara ulaĢmak olasıdır (Gülbahar ve diğerleri, 

2018). Bu çalıĢmada katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı düzeyleri ölçülerek çeĢitli değiĢkenler arasındaki iliĢkinin 

tanımlanması amaçlanmıĢtır. Öz-yeterlik; bireylerin duygu, düĢünce, tutum ve 

hareketlerini kontrol altında tutmalarını sağlayan yeteneklerine olan güveni ifade 

etmektedir. Bu nedenle kiĢinin belli bir olaya yönelik performansı üzerinde 

etkilidir ve bu performans doğrudan sonuca etki etmektedir (Horzum ve Çakır, 

2009). 
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2.5 Öz yeterlik  

Ġnsan çevresindeki diğer insanlarla birlikte etkileĢim içerisinde yaĢamını 

sürdüren sosyal bir varlıktır.  Ġnsanların karĢılıklı etkileĢim sonucu birbirlerinden 

bir Ģeyler öğrenmelerine, baĢkalarının davranıĢlarını gözlem yoluyla model 

almalarına iliĢkin ilk açıklamalar Platon ve Aristo‘ya kadar dayanmaktadır (Gürel, 

2014). Günümüzde de çağdaĢ eğitim-öğretim ortamları düzenlenirken, öğrenci 

merkezli, öğrencilerin birbirleriyle etkileĢerek öğrenme deneyimleri 

oluĢturabilecekleri Ģekilde düzenlenmektedir. Bandura 1971 yılında ortaya 

koyduğu Sosyal BiliĢsel Öğrenme Kuramı‘nda da; bireyin öğrenmesinin, 

çevresinde etkileĢim içerisinde olduğu diğer bireyler ile elde ettiği deneyimler 

sonucunda olduğunu belirtmiĢtir. Bireyin tepkileri mekanik değildir. EtkileĢim 

içerisinde olduğu çevreden aldığı uyaranları kendi yorumlarıyla düzenleyerek 

tepkiler oluĢturur ve öğrenmeyi gerçekleĢtirir. 

Öz yeterlik kavramı Bandura‘nın Sosyal BiliĢsel Öğrenme Kuramı‘nda 

üzerinde durduğu önemli unsurlardan biridir. KiĢinin bir iĢi yapabilmek için 

gerekli bilgilere sahip olduğu konusundaki inancı öz yeterlik algısını oluĢturur. 

Öz-yeterlik konusundaki yoğun çalıĢmalarıyla bilinen Bandura (1997), öz 

yeterlik algısını bireyin, belli bir performansı göstermek için gerekli etkinlikleri 

organize edip, yerine getirme kapasitesi hakkında kendine iliĢkin yargısı olarak 

tanımlamaktadır. Bandura (1997)'ya göre öz yeterlik; davranıĢların oluĢmasında 

etkili olan bir niteliktir ve "bireyin, belli bir performansı göstermek için gerekli 

etkinlikleri organize edip, baĢarılı olarak yapma kapasitesi hakkında kendine 

iliĢkin yargısı" dır.  AraĢtırma sonuçları Bandura'yı doğrulamakta, bir durumla 

ilgili öz-yeterlik algısı yüksek olan bireylerin, bir iĢi baĢarmak için büyük çaba 

gösterdiklerini, olumsuzluklarla karĢılaĢtıklarında kolayca geri dönmediklerini, 

ısrarlı ve sabırlı olduklarını göstermektedir (AĢkar ve Umay, 2001).  Öz yeterlik 

algısı görev seçimine, çabaya, ısrara, esnekliğe ve baĢarıya etki eder (Bandura, 

1997). Bu nedenle öz yeterlik kavramı bireyin eğitim ve öğreniminde önemli bir 

değiĢkendir. 
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Akkoyunlu ve Orhan (2003)‘a göre ise öz-yeterlik bir çalıĢma alanını 

isteyerek seçme, o iĢi baĢarabilmek için büyük bir motivasyon hissetme, çaba 

gösterme ve o çalıĢma üzerinde zaman harcama gibi sonuçları doğurmaktadır. 

Sosyal BiliĢsel Kuramda Bandura (1995), kiĢinin öz-yeterlik algısının 4 

kaynak üzerinden değiĢtiğini belirtmiĢtir. Ġlk olarak kiĢinin bir olay üzerindeki 

kiĢisel deneyimlerinin öz yeterlik üzerinde en etkili faktör olduğunu belirtmiĢtir.  

Ġkinci olarak baĢka kiĢilerin yaĢadıkları deneyimlerin de öz yeterlik algısının 

oluĢumunda etkilerini vurgulamıĢtır. Üçüncü sözel ikna; bireyin karĢı karĢıya 

kaldığı bir durum ile ilgili çevresinden aldığı durum ile ilgili baĢa çıkma yeterliği 

ile ilgili destekleyici sözlerdir.  Dördüncü ve son olarak duygusal durum ise 

bireyin öz yeterliğini değerlendirmede korku, kaygı ve stres düzeyini kontrol 

edebilmesidir. 

Öz yeterliğin zor görev ve etkinliklere sonuna kadar devam etme, öncelik 

kullanma, özellikle de gelecekteki baĢarıya doğrudan etkisinin olması eğitimciler 

arasında önemli bir değiĢken olarak kullanılmasını sağlamıĢtır (Horzum ve Çakır, 

2009). 

Bireylerin bir sorunun üstesinden gelmede veya bir iĢi baĢarmaya yönelik 

kiĢisel değerlendirmeleri olan öz-yeterlik inancı, eğitim süreçlerinde de belirli 

yeterliklerin ya da davranıĢların nasıl algılandığına iliĢkin önemli ipuçları 

verebilir (Özdemir,2008). 

Schunk (1991)‘a göre de öz yeterlik inancı, insan davranıĢlarının en 

önemli yordayıcısıdır. Kotaman (2008)‘e göre ise öz-yeterlik yeni bir öğrenmenin 

gerçekleĢmesinde ya da becerinin kazanılmasında kritik bir iĢlev görmektedir.  Bu 

araĢtırma sonucunda bireylerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algılarının hangi düzeyde olduğu tespit edilmesi hedeflenmektedir. Bu 

sayede diğer disiplinlerle iliĢkilerinin hangi düzeyde olduğunun tespit edilip 

bundan sonra düzenlenecek eğitim ortamları ve öğretim programlarına ıĢık 

tutması amaçlanmaktadır. 
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3.YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma modeli, araĢtırmanın evreni ve örneklemi, veri 

toplama aracı, verilerin toplanması ve verilerin çözümlenmesinde kullanılan 

istatistikî teknikler açıklanmıĢtır. 

3.1 AraĢtırma Modeli 

8. Sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algı düzeylerini belirlemeyi ve çeĢitli değiĢkenler ile arasındaki iliĢki açısından 

incelemeyi amaçlayan bu çalıĢma, nicel araĢtırma deseninde yürütülmüĢtür. Nicel 

araĢtırma, pozitivist düĢünce ile ortaya çıkan, sübjektiflikten uzak, nesnel, neden-

sonuç iliĢkilerini açıklayan ve örneklemden evrene genellenebilir bilgi elde 

etmeyi sağlayan araĢtırma yaklaĢımıdır (Altıparmak ve Nakiboğlu, 2005). Nicel 

araĢtırma yöntemlerinde temel amaç genellenebilir neden-sonuç iliĢkilerini 

açıklayan bilgiyi üretmektir (Türnüklü, 2001). 

AraĢtırma tarama modelinde desenlenmiĢtir. Bir konu ya da olaya iliĢkin 

katılımcıların görüĢlerinin ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. özelliklerinin 

belirlendiği genellikle diğer araĢtırmalara göre daha büyük örneklemler üzerinde 

yapılan araĢtırmalar, ―Tarama AraĢtırmaları‖ olarak tanımlanmaktadır 

(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008). Katılımcıların 

cinsiyet, akıllı telefon sahipliği, tablet sahipliği, günlük teknolojik cihaz kullanım 

sürelerini belirlemek amacıyla tekil tarama; bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik 

öz yeterlik inanç düzeylerini çeĢitli değiĢkenlere göre analiz etmek amacıyla da iliĢkisel 

tarama modeli kullanılmıĢtır.  

3.2 Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini 2018-2019 eğitim-öğretim yılında, Ġzmir ilindeki 

devlet okullarında öğrenim gören 43914 ortaokul 8. sınıf öğrencisi 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini belirlemek için seçkisiz örnekleme 

yöntemlerinden ―Tabakalı Örnekleme‖ yöntemi seçilmiĢtir. Tabakalı örnekleme; 

evrendeki alt grupların evrendeki ağırlıkları oranında örneklemde temsil 
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edilmelerini amaçlar ve alt evrenlerden birim çekme iĢlemi basit yansız örnekleme 

ile gerçekleĢtirilir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2012). Tabakalı örnekleme, 

örnekleme hatasını azaltarak evrenin daha fazla temsil edilmesini sağlamaktadır 

(Baltacı, 2018). 

Tabakalı örnekleme yapabilmek için öncelikle bir tanımlayıcı değiĢkene 

bağlı evrenin, birbirinden bağımsız iki ya da daha fazla tabakaya ayrılması 

gereklidir (Bernard, 2017). AraĢtırmada ortaokul 8. Sınıf öğrencilerinin bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algılarının; Matematik, Fen ve 

Teknoloji, Ġngilizce ve Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük derslerindeki puanları ile 

arasındaki iliĢki analiz edileceğinden, bu derslerin ortalamasından oluĢan bir sınav 

olan Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ (Teog) sınavı puanları, örneklemede 

tanımlayıcı değiĢken olarak seçilmiĢtir. 

AraĢtırmanın örneklemesinde seçilecek okulların belirlenebilmesi için 

Ġzmir ilinde Nisan 2017 Teog sınavına giren 8. Sınıf öğrencilerinin puan 

ortalamalarından faydalanılmıĢtır. Nisan 2017 Teog sınavı sonuçlarına göre ilk 

olarak her ilçenin baĢarı ortalaması hesaplanmıĢ ve ilçe baĢarılarına göre Ġzmir 

ilinde bulunan 30 ilçe büyükten küçüğe doğru olacak Ģekilde Tablo 3.1‘de 

sıralanmıĢtır.  
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Tablo 3.1. Ġzmir ili Nisan 2017 Teog Puan Ortalamasına göre ilçelerin baĢarı 

sıralamaları 

Sıra No Ġlçe 
Nisan 2017  Teog Puan 

Ortalaması 

1 Balçova 73,702 

2 Güzelbahçe 71,970 

3 KarĢıyaka 71,450 

4 Bergama 70,991 

5 Aliağa 70,192 

6 ÇeĢme 70,014 

7 Gaziemir 69,520 

8 Urla 68,205 

9 Seferihisar 68,161 

10 Çiğli 67,480 

11 Buca 67,404 

12 Foça 66,910 

13 Narlıdere 66,634 

14 Bornova 66,072 

15 KemalpaĢa 65,607 

16 Bayraklı 68,954 

17 Selçuk 65,270 

18 Bayındır 65,038 

19 Dikili 64,813 

20 Karabağlar 64,746 

21 Karaburun 64,496 

22 Menemen 64,141 

23 Menderes 63,943 

24 ÖdemiĢ 63,939 

25 Tire 63,282 

26 Torbalı 63,247 

27 Konak 59,236 

28 Kiraz 58,512 

29 Kınık 58,496 

30 Beydağ 58,493 

 

Ġlçeler baĢarı ortalamalarına göre 3 düzeye ayrılmıĢtır. Ġlk 10 ilçe birinci 

düzeyi; ikinci 10 ilçe ikinci düzeyi ve üçüncü 10 ilçe üçüncü düzeyi 

oluĢturmuĢtur.  
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Tablo 3.2. Ġzmir ili Nisan 2017 Teog Puan Ortalamasına göre ilçelerin puan 

düzeyleri 

 1.Düzey 2.Düzey 3.Düzey 

1 Balçova Buca Karaburun 

2 Güzelbahçe Foça Menemen 

3 KarĢıyaka Narlıdere Menderes 

4 Bergama Bornova ÖdemiĢ 

5 Aliağa KemalpaĢa Tire 

6 ÇeĢme Bayraklı Torbalı 

7 Gaziemir Selçuk Konak 

8 Urla Bayındır Kiraz 

9 Seferihisar Dikili Kınık 

10 Çiğli Karabağlar Beydağ 

 

Tablo 3.2‘de düzeyleri oluĢturan ilçeler görülmektedir. AraĢtırmanın 

örneklem büyüklüğünü belirlemek amacıyla, Yazıcıoğlu ve Erdoğan (2004) ‗ın 

―Örneklem Büyüklükleri‖ tablosundan yararlanılmıĢtır. 

 

Tablo 3.3. Yazıcıoğlu ve Erdoğan(2004)’ın Örneklem Büyüklükleri Tablosu 

 

Evren 

Büyüklüğü 

+
-
0.05 örnekleme hatası 

(d) 

p=0.5 

q=0.5 

p=0.8 

q= 0.2 

p=0.3 

q=0.7 

100 80 71 77 

500 217 165 196 

750 254 185 226 

1000 278 198 244 

2500 333 224 286 

5000 357 234 303 

10000 370 240 313 

25000 378 244 319 

50000 381 245 321 

100000 383 245 322 

1000000 384 246 323 

100 

milyon 

384 245 323 
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50.000 kiĢilik evrende %95‟lik güven düzeyi için gerekli örneklem 

büyüklüğünü 381 öğrenci temsil edebilmektedir (Yazıcıoğlu ve Erdoğan,2004). 

Büyüköztürk (2012)‘ye göre de çok değiĢkenli bir araĢtırmada (çoklu regresyon 

analizleri dahil olmak üzere), örneklem büyüklüğü çalıĢmadaki değiĢken sayısının 

tercihen 10 katı veya daha fazla olmalıdır.  AraĢtırmada toplamda 10 ilçe, her 

ilçeden 3 okul olmak üzere 30 okul ve her okuldan da 100 öğrenci olmak üzere 

3000 öğrenciye ulaĢılması hedeflenmiĢ ve 2354 öğrenciden veri toplanmıĢtır.  

Ġlçeler seçilirken, 1.Düzeyden: KarĢıyaka, Bergama, Aliağa; 2.Düzeyden: 

Buca, Narlıdere, Bayraklı, Karabağlar ve 3.Düzeyden: ÖdemiĢ, Torbalı ve Konak 

seçilmiĢtir. Ġlçeler seçilirken kolay ulaĢılabilecek ve ölçeklerin uygulanacağı 

ilçeler seçilmiĢtir. 

Ġlçeler belirlendikten sonra okul seçimine geçilmiĢtir. Okul seçiminde de her 

ilçede bulunan okullar Nisan 2017 Teog puan ortalamalarına göre büyükten 

küçüğe doğru sıralanmıĢtır. Okul listesi tekrar 3 kategoriye ayrılarak, her 

kategoriden 1 okul seçilmiĢ ve her okulda bulunan 8. sınıf öğrencilerine ölçek 

uygulanmıĢtır. Toplam 2354 ölçek uygulanarak geri dönüĢ yapılmıĢtır.  

AraĢtırmada cinsiyet, akıllı telefon sahipliği, tablet sahipliği, günlük 

bilgisayar kullanım süresi, Matematik dersi baĢarısı, Fen ve Teknoloji dersi 

baĢarısı, Ġngilizce dersi baĢarısı ve T.C. Ġnkılap tarihi ve Atatürkçülük dersi olmak 

üzere 9 farklı bağımsız değiĢken bulunmaktadır. Büyüköztürk ve diğerleri 

(2012)‘ne göre, 9 değiĢken için en az 90 ve üzeri verinin olması evreni temsil için 

gereklidir.  Bu nedenle evrenden toplanan 2354 ölçek verisinin evreni temsil 

gücünün yüksek olduğu varsayılmıĢtır. Seçilen okulların ve ölçeğin uygulandığı 

öğrenci sayılarının Tablo 3.4‘te verilmiĢtir. 
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Tablo 3.4. Örneklemi oluĢturan ilçeler, okullar ve ölçeğin uygulandığı 

öğrenci sayıları 

 

Düzey Kategori 
Sıra 

No 
Ġlçe Okul 

Ölçek 

Uygulanan 

Öğrenci Sayısı 

1
.D
ü
ze
y
 

2.Kategori 1 KarĢıyaka Girne Ortaokulu 38 

3.Kategori 2 KarĢıyaka Emine Lahur Ortaokulu 37 

1.Kategori 3 Bergama 
Osman Nuri Ersezgin 

Ortaokulu  
124 

2.Kategori 4 Bergama 100.Yıl Ortaokulu 177 

3.Kategori 5 Bergama 
80.Yıl Cumhuriyet YĠBO 

Ortaokulu 
44 

1.Kategori 6 Aliağa Atatürk Ortaokulu 123 

2.Kategori 7 Aliağa Toki Ortaokulu 98 

3.Kategori 8 Aliağa YeniĢakran Ortaokulu 68 

2
.D
ü
ze
y
 

1.Kategori 9 Buca 
Makbule Süleyman Alkan 

Ortaokulu  
99 

2.Kategori 10 Buca Buca Ortaokulu 100 

3.Kategori 11 Buca Atatürk Ortaokulu 79 

1.Kategori 12 Narlıdere 
Narlıdere Ġmam Hatip 

Ortaokulu 
25 

1.Kategori 13 Narlıdere Oğuzhan Ortaokulu 50 

2.Kategori 14 Narlıdere Hasan Ġçyer Ortaokulu 38 

3.Kategori 15 Narlıdere Ġhsan Çelikten Ortaokulu 38 

1.Kategori 16 Bayraklı Mustafa Çukur Ortaokulu  158 

2.Kategori 17 Bayraklı 80.Yıl MetaĢ Ortaokulu 97 

3.Kategori 18 Bayraklı Ġmbat Ortaokulu 100 

1.Kategori 19 Karabağlar ġerif Remzi Ortaokulu 113 

2.Kategori 20 Karabağlar 75. Yıl Ortaokulu 92 

3
.D
ü
ze
y
 

1.Kategori 21 ÖdemiĢ 50.Yıl Ortaokulu 100 

2.Kategori 22 ÖdemiĢ 
ġehit Yasin Naci 

Ortaokulu 
49 

3.Kategori 23 ÖdemiĢ Cumhuriyet Ortaokulu 49 

1.Kategori 24 Torbalı 

ġehit Uzman OnbaĢı 

Mustafa Eser Ġmam Hatip 

Ortaokulu 

84 

2.Kategori 25 Torbalı Mustafa Çoban Ortaokulu 92 

3.Kategori 26 Torbalı Çetineller Ortaokulu  107 

1.Kategori 27 Konak Misak-ı Milli Ortaokulu  100 

2.Kategori 28 Konak 
Barbaros Hayrettin 

Ortaokulu  
52 

3.Kategori 29 Konak 
Mustafa Öğütveren 

Ortaokulu 
23 

    Toplam 2354 
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Ölçek basılı hale getirilerek, veri toplama iĢlemi 12.03.2019 - 15.05.2019 tarihleri 

arasında gerçekleĢtirilmiĢtir. Toplamda 29 okuldan 2354 öğrenciye ölçek 

uygulanmıĢtır.  Uygulanan ölçek formları incelendiğinde, ölçekteki toplam madde 

sayısının %10‘u ve daha fazla madde doldurulmayan veriler çıkartılmıĢtır. 

Uygulanan formlardan 4 madde ve üzeri doldurulmadığı tespit edilen 107 veri 

çıkarılarak 2247 öğrenci verisi ile veri seti oluĢturulmuĢtur.  Düzeylere göre ölçek 

uygulanan öğrenci sayıları Tablo 3.5‘te verilmiĢtir. 

Tablo 3.5. Düzeylere göre örneklemi oluĢturan öğrenci sayıları 

Düzey Öğrenci Sayısı 

1.Düzey 709 

2.Düzey 989 

3.Düzey 656 

 

Örneklemi oluĢturan öğrencilerin cinsiyete göre dağılımı Tablo 3.5‘te 

verilmiĢtir. 

Tablo 3.6. Cinsiyete göre örneklemi oluĢturan öğrenci sayıları 

Cinsiyet Öğrenci Sayıları Yüzde 

Kız 1147 %51,04 

Erkek 1100 %48,96 

 

Örneklemi oluĢturan öğrencilerin okul türüne göre dağılımı Tablo 3.7‘de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 3.7. Okul türüne göre örneklemi oluĢturan ve Türkiye’deki ortaokul 

öğrenci sayıları 

Okul Türü 
Öğrenci 

Sayısı 
Yüzde 

Türkiye’deki 

Öğrenci 

Sayısı 

Yüzde 

Ortaokul 2094 %93.19 4.263.108 %85.55 

Ġmam Hatip Ortaokulu 109 %4.85 641.593 %12.87 

Yatılı Ġlköğretim Bölge Okulu 44 %1.96 78.262 %1.57 

Toplam 2247 %100 4.982.963 %100 

 

3.3 Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada (Gülbahar ve diğerleri., 2018) tarafından geliĢtirilen ortaokul 

öğrencileri için Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerilerine Yönelik Öz Yeterlik Algısı 

Ölçeği (BĠDBÖA) kullanılmıĢtır. Ölçek 5 alt boyut ve 36 sorudan oluĢmaktadır. 

Sorular ―Evet‖, ―Kısmen‖ ve ―Hayır‖ olmak üzere 3‘lü likert olarak 

derecelendirilmiĢtir.  AraĢtırma formuna ayrıca araĢtırmacı tarafından cinsiyet, 

cihaz sahipliği, günlük bilgisayar kullanım süresi, Matematik, Fen ve Teknoloji, 

Ġngilizce, Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük, Müzik ve Görsel Sanatlar derslerine ait 

1. dönem not bilgilerini içeren maddeler eklenerek katılımcılara basılı form olarak 

dağıtılmıĢtır. AraĢtırma için Ġzmir Ġl Milli Eğitim Müdürülüğünden izin alınmıĢtır 

(Ek 1). 

Ölçek toplam güvenirlik katsayısı .943 olarak ortaya çıkmıĢtır. Ölçek alt 

boyutlarına ait değerleri gösteren tablo aĢağıda verilmiĢtir (Gülbahar ve diğerleri., 

2018). 
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Tablo 3.8. Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik Algı Ölçeği 

(BĠDBÖA) alt faktörlerine iliĢkin iç tutarlık katsayıları 

Sıra 

No 

Altboyutlar Madde 

Sayısı 

Cronbach’s Alfa 

Değeri 

1 Algoritma Tasarlama Yeterliği 9 .930 

2 Problem Çözme Yeterliği 10 .880 

3 Veri ĠĢleme Yeterliği 7 .856 

4 Temel Programlama Yeterliği 5 .838 

5 Özgüven Yeterliği 5 .762 

 Tüm Ölçek 36 .943 

 

Faktörlere ait iç tutarlılık katsayılarının .930 ile .762 arasında değiĢtiği 

görülmektedir. Hinton ve arkadaĢları (2014), .70 ile .90 aralığında görülen iç 

tutarlılık katsayılarını, yüksek güvenirlik ve daha yukarısını ise mükemmel 

güvenirlik değerleri olarak tanımlamaktadırlar. Bu kapsamda, genel ölçek yapısı 

ve alt faktörlerinin yeterli güvenirlik değerlerine sahip olduğu ifade 

edilebilmektedir. 

3.4 Verilerin Toplanması  

Verilerin toplanması için kullanılacak BĠDBÖA ölçeğinin kullanımı için 

ölçeğin yazarlarından gerekli izinler alınmıĢtır (Ek 4). Ölçek uygulanmadan önce 

cinsiyet, akıllı telefon sahipliği, tablet sahipliği, bilgisayar sahipliği, günlük 

teknolojik cihaz kullanım süresi, Matematik, Fen ve Teknoloji, Ġngilizce, T.C. 

Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük, Görsel Sanatlar ve Müzik ders notları bilgileri de 

ölçeğe eklenerek ölçek formu düzenlenmiĢtir. 

Cinsiyet ve eğitim düzeyinin, bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerinin 

edinilmesi ve geliĢtirilmesi açısından dikkate alınması gereken iki değiĢken 

olduğu söylenebilir (Durak ve Sarıtepeci, 2018).  Cinsiyetin literatürde öz 

yeterlilik düzeylerinin programlama, bilgi iĢlemsel düĢünme beceri düzeyleri ve 

bu becerinin geliĢimi arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu gösteren çalıĢmalar 

vardır (Lee ve diğerleri, 2014; Sarıtepeci ve Durak, 2018). Bu nedenle 

katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

düzeyleri araĢtırılırken cinsiyet faktörü ile iliĢkisinin belirlenmesi hedeflenmiĢtir.  
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ISTE (2011) ve NRC (2012), öğrencilerin teknolojik araçları kullanarak 

yaratıcı uygulamalar yapmasalar bile bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini 

gösterebileceklerini savunmaktadırlar. BaĢka bir deyiĢle, öğrencilerin teknoloji ile 

etkileĢimlerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerinin yansıması açısından önemli 

olduğu vurgulanmaktadır. Bu bağlamda, bireylerin biliĢim teknolojilerini 

kullanımı ile ilgili deneyimlerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerinin düzeyine 

de etki edebileceği söylenebilir. Özellikle, programlama eğitiminin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerinin öğretilmesi ve geliĢtirilmesi açısından önemi konusunda 

geniĢ bir fikir birliği vardır (Korkmaz ve diğerleri, 2015; Lye ve Koh, 2014; 

Sarıtepeci ve Durak, 2017). Bu sonuçlardan yola çıkarak katılımcıların akıllı 

telefon ve tablet gibi biliĢim teknolojileri araçlarına sahiplik durumları ve bu 

cihazları günlük kullanım sürelerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik 

öz yeterlik algıları ile arasındaki iliĢkinin tespit edilmesi hedeflenmiĢtir. 

Bilgi iĢlemsel düĢünmenin temelini oluĢturan bilgisayar bilimi ile 

Matematik ve Fen Bilimleri arasında organik bir bağ vardır ( Barr ve Stephenson, 

2011; Wing, 2006; Bundy, 2007; Perkins ve Simmons, 1988). Ayrıca 

Wing(2006,2014) bilgi iĢlemsel düĢünmenin her yaĢtan ve her disiplinde ihtiyaç 

duyulan bir beceri olduğunu belirtmiĢtir. AraĢtırmada katılımcıların sayısal ve 

sözel derslerden notları ile bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algıları arasındaki iliĢki belirlenerek hangi alanlar ile iliĢkisi olduğunun 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

Düzenlenen ölçeğin (Ek 2) Ġzmir‘in KarĢıyaka, Bergama, Aliağa, Buca, 

Narlıdere, Bayraklı, Karabağlar, ÖdemiĢ, Torbalı ve Konak ilçelerinde belirlenen 

okullara uygulanabilmesi için yine Ġzmir Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden gerekli 

izin (Ek 3) alınmıĢtır. 18/03/2019- 15/05/2019 tarihleri arasında ölçek form, 

araĢtırma grubunu oluĢturan okullara araĢtırmacı tarafından dağıtılmıĢ, formu 

doldurtacak öğretmenlere ölçeğin uygulanması dikkat edilmesi gereken bilimsel 

kurallar tek tek açıklanarak elden teslim edilmiĢtir. Ölçeğin doldurulması ortalama 

15 dakika sürmüĢtür. 2354 öğrenciye uygulanan ölçekte eksik doldurulan formlar 

çıkarıldıktan sonra 2247 adet form üzerinde gerekli çalıĢmalar yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın planlama ve uygulama süreci Tablo 3.9‘da verilmiĢtir.  
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Tablo 3.9. AraĢtırma süreci takvimi 

Tarih AraĢtırma Basamağı 

20/10/2018-15/11/2018 AraĢtırma önerisinin hazırlanması. 

16/11/2018-16/12/2018 AraĢtırma formunun hazırlanması ve araĢtırma için 

gerekli izinlerin alınması. 

17/12/2018–17/03/2019 AraĢtırma ile ilgili literatür taramasının yapılması. 

18/03/2019–15/05/2019 Verilerin toplanması. 

15/05/2019-15/06/2019 Verilerin giriliĢi ve analizlerinin yapılması. 

15/06/2019-12/07/2019 Analizlerin ve araĢtırmanın raporlanması. 

 

3.5 Verilerin Analizi 

Verilerin analizi SPSS 23.0 istatiksel analiz programı ile yapılmıĢtır. 

Ölçekte olumsuz madde bulunmamaktadır. Verilerin analizi yapılmadan ‗Evet‘ 

cevabı 3, ‗Kısmen‘ cevabı 2 ve ‗Hayır‘ cevabı 1 olarak yeniden kodlanmıĢ ve 

analizlere geçilmiĢtir. 

AraĢtırmada katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algılarının; cinsiyet, akıllı telefon, ve tablet sahipliğine göre anlamlı fark 

gösterip göstermediğinin belirlenmesi için t-testi kullanılmıĢtır. Bu analizlerde 

varyansların homojenliği de Levene testi ile incelenmiĢtir. 

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının; günlük teknolojik cihaz kullanım süresi, Matematik, Fen ve Teknoloji, 

Ġngilizce, T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük, Görsel Sanatlar ve Müzik dersi 

puanları ile arasındaki iliĢkiyi belirlemek üzere Pearson Çarpım Moment 

Korelasyon analizi yapılmıĢtır. 
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4. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerilerine yönelik öz yeterlik algıları; cinsiyet, teknolojik cihaz sahipliği, 

teknolojik cihaz kullanım süresi ve çeĢitli ders notları açısından incelenmiĢtir. 

Seçilen değiĢkenlerin öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algıları ile iliĢkilerinin literatürdeki yeri vurgulanmıĢ, önceki çalıĢmalarda 

elde edilen sonuçlara değinilmiĢtir.  

4.1 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Ġncelenmesi  

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

puanlarının incelenmesi için ilk olarak veri seti oluĢturulmuĢtur. Toplanan 2354 

veriden ölçek maddelerinin %10‘undan daha fazlası cevaplanmayan veriler 

analizden çıkarılarak 2247 veri ile analiz yapılmıĢtır.  

BaĢarı puanlarının basıklık ve çarpıklık değerleri +1.5 ile -1.5 aralığında ise 

normal dağılım gözlenmektedir (Tabachnick, Fidell ve Ullman, 2007). Yapılan 

analizler sonucunda basıklık(-0.102) ve çarpıklık(-0.364) değerlerinin bu aralıkta 

olması verilerin normal dağılım gösterdiği sonucunu vermektedir. 

Ġlk olarak belirtilen örneklemin, bilgi iĢlemsel düĢünme becerisine yönelik 

öz yeterlik algıları incelenmiĢtir. Ölçeğin toplam puanı ve ölçeği oluĢturan 5 

faktörün puanları hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin öz yeterlik algıları her maddeye 

verdikleri cevaplara göre hesaplanmıĢtır. 36 maddeye verilen puanlar her öğrenci 

için toplanıp o öğrencinin toplam öz yeterlik puanı belirlenmiĢtir. Ölçekte 36 

madde olduğundan dolayı öğrencilerin alabilecekleri en düĢük puan 36, en yüksek 

puan ise 108‘dir.  2247 veri ile yapılan betimsel analiz sonuçlarının, örneklemin 

bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı puanlarının ve ölçeğin 

alt faktörlerinin; ortalamaları, medyan, varyans, standart sapma, dizi geniĢliği, 

çarpıklık, basıklık, en düĢük değer ve en yüksek değerleri Tablo 4.1 ‘de 

verilmiĢtir.  
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Tablo 4.1. Örneklemin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algı puanlarının ve alt faktörlerin ortalama, medyan, standart 

sapma, dizi geniĢliği, çarpıklık, basıklık, en düĢük değer ve en 

yüksek değerleri 

  

Algoritma 

Tasarlama 

Yeterliği 

(Faktör 1) 

Problem 

Çözme 

Yeterliği 

(Faktör 2) 

Veri 

ĠĢleme 

Yeterliği 

(Faktör 3) 

Temel 

Programlama 

Yeterliği 

(Faktör 4) 

Özgüven 

Yeterliği 

(Faktör 5) 

Ölçek 

Toplam 

Ortalama 16.93 24.13 16.42 10.37 12.14 80.01 

Medyan 18 25 17 10 13 81 

Varyans 31.787 19.411 15.161 9.452 6.660 220.653 

Standart 

Sapma 
5.638 4.406 3.894 3.074 2.581 14.854 

Dizi 

GeniĢliği 
18 20 14 10 10 72 

Çarpıklık  -0.029 -0.794 -0.812 -0.176 -0.878 -0.364 

Basıklık -1.134 0.488 -0.034 -0.918 0.282 -0.102 

En DüĢük 

Değer 
9 10 7 5 5 36 

En 

Yüksek 

Değer 

27 30 21 15 15 108 

 

Tablo 4.1‘deki sonuçlara göre örneklemin BĠDBÖA puanlarının 

ortalamasına göre aĢağıdaki gibi bir sonuç çıkartılabilir. 

 

 

 

ġekil 4.1. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı düzeyleri toplam puan ortalamasının gösterilmesi 
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Bu bilgilere dayanarak ortaokul 8.sınıf öğrencilerinden oluĢan örneklemin 

bilgi iĢlemsel düĢünme becerisine yönelik öz yeterlik algılarının ortalamanın 

üzerinde olduğu söylenebilir.   

Tablo 4.1 incelendiğinde; ölçeğin ortalaması 80.01 , medyanı 81, varyansı 

220.653, standart sapması 14.854, dizi geniĢliği 72, ölçekten alınabilecek en 

düĢük puan 36 ve en yüksek puan 108 olarak bulunmuĢtur. Bu durum parametrik 

testlere ait normallik varsayımının karĢılandığını göstermektedir. Medyanın 81 

olması ve aritmetik ortalamaya yakın olması örneklemin normal dağılıma yakın 

olduğunu göstermektedir. Standart sapmanın aritmetik ortalamaya bölümünden 

bulunan ―bağıl değiĢim katsayısı‖ hesaplandığında 18.56 değeri bulunmaktadır. 

Bu sonuç normal dağılıma yakınlığı ifade etmektedir.   

 

ġekil 4.2. Örneklemin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algıları toplam puanları dağılımı 

Örneklemin toplam puanları ve frekansını gösteren yukarıdaki grafikte de 

görüldüğü gibi verilerin normal dağılım gösterdiği görülmektedir. 

Tablo 4.1 incelendiğinde ortaokul 8.sınıf öğrencilerinden oluĢan örneklemin 

algı puanlarının ortalamasının 80.01 olması, bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine 

yönelik öz yeterlik algılarının ortalamanın üzerinde olduğunu  göstermektedir. 

Talim ve Terbiye Kurulu‘nun 28/05/2013 tarih ve 22 sayılı kararına göre ―BiliĢim 
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Teknolojiler ve Yazılım‖ dersi; ortaokul 5. ve 6. sınıflarda haftada 2 ders olmak 

üzere zorunlu, 7. ve 8. sınıflarda haftada 2 ders seçmeli ders olarak kabul 

edilmiĢtir. BiliĢim teknolojileri ve yazılım dersinde öğrenciler kodlama ağırlıklı 

ve biliĢim teknolojilerinin nasıl kullanılacağını içeren bir müfredat ile öğrenim 

görmektedirler. Programlama eğitimi ile öğrenciler bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerilerini kullanarak, belirlenen bir problemi çözümüne yönelik olarak gerekli 

iĢlemleri yaparak gerekli programları oluĢtururlar. BeĢinci  sınıftan itibaren 

BiliĢim Teknolojileri ve Yazılım dersi görmüĢ ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin 

bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algılarının ortalamanın 

üzerinde olduğu sonucuna ulaĢabiliriz.  

Ölçeğin faktörlerine bakıldığında da ortalama puanların yüksek olduğu 

görülmektedir. 

Tablo 4.2. Ölçeğe ve alt faktörlerine ait ortalama ve standart sapma değerleri 

Ölçek N X  
Standart 

Sapma 

En 

DüĢük 

Değer 

En 

Yüksek 

Değer 

Algoritma Tasarlama Yeterliği 

(Faktör 1) 
2247 16.93 5.638 9 27 

Problem Çözme Yeterliği (Faktör 2) 2247 24.13 4.406 10 30 

Veri ĠĢleme Yeterliği (Faktör 3) 2247 16.42 3.894 7 21 

Temel Programlama Yeterliği 

(Faktör 4) 
2247 10.37 3.074 5 15 

Özgüven Yeterliği (Faktör 5) 2247 12.14 2.581 5 15 

Ölçek Toplam 2247 80.01 14.854 36 108 

Tablo 4.2 incelendiğinde; algoritma tasarlama yeterliği (Faktör 1) 9 sorudan 

oluĢmaktadır. Bu faktörde alınabilecek en yüksek puan 27‘dir ve ortalaması 

16.93‘tür. Buna göre örneklemin algoritma tasarlama yeterliğine yönelik öz 

yeterlik algıları ortalamanın üzerindedir sonucuna ulaĢabiliriz. 

Problem çözme yeterliği faktörü (Faktör 2) 10 sorudan oluĢmaktadır ve bu 

faktör için alınabilecek en yüksek puan 30‘dur ve ortalaması 24.13‘tür.  Buna göre 
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örneklemin problem çözme yeterliğine yönelik öz yeterlik algıları ortalamanın 

üzerindedir sonucuna ulaĢabiliriz. 

Veri iĢleme yeterliği faktörü (Faktör 3) 7 sorudan oluĢmaktadır. Bu faktörde 

alınabilecek en yüksek puan 21‘dir ve ortalaması 16.42‘tür.  Buna göre 

örneklemin veri iĢleme yeterliğine yönelik öz yeterlik algıları ortalamanın 

üzerindedir sonucuna ulaĢabiliriz. 

Temel programlama yeterliği faktörü (Faktör 4) 5 sorudan oluĢmaktadır. Bu 

faktörde alınabilecek en yüksek puan 15‘dir ve ortalaması 10.37‘dir.  Buna göre 

örneklemin temel programlama yeterliğine yönelik öz yeterlik algıları ortalamanın 

üzerindedir sonucuna ulaĢabiliriz. 

Öz güven yeterliği faktörü (Faktör 5) 5 sorudan oluĢmaktadır. Bu faktörde 

alınabilecek en yüksek puan 15‘dir ve ortalaması 12.14‘tür.  Buna göre 

örneklemin öz güven yeterliğine yönelik öz yeterlik algıları yüksektir sonucuna 

ulaĢabiliriz. 

4.2 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Cinsiyete Göre Ġncelenmesi  

Ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin cinsiyete göre bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerilerine yönelik öz yeterlik algılarında farklılık olup olmadığının incelenmesi 

için t-testi yapılmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin %51.04 (1147 kiĢi)‘ü 

kız, %48.96 (1100)‘sı erkektir. Bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı ölçeği puanlarının cinsiyete göre t-testi sonuçları Tablo 4.3‘de 

verilmiĢtir.  
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Tablo 4.3. BĠDBÖA puanlarının ve faktör puanlarının cinsiyete göre t-testi 

sonuçları 

        
 Ölçek Cinsiyet N X  SS SD t p 

F1 
Kız 1147 16.95 5.585 2245 0.17 .569 

Erkek 1100 16.90 5.695 

   
F2 

Kız 1147 24.52 4.151 2245 4.283 .000 

Erkek 1100 23.72 4.624 

   
F3 

Kız 1147 16.54 3.752 2245 1.453 .003 

Erkek 1100 16.30 4.034 

   
F4 

Kız 1147 10.14 3.000 2245 -3.616 .077 

Erkek 1100 10.61 3.134 

   
F5 

Kız 1147 12.24 2.527 2245 1.992 .063 

Erkek 1100 12.03 2.633 

   
Ölçek 

Toplam 

Kız 1147 80.39 14.283 2245 1.237 .021 

Erkek 1100 79.61 15.424       

        

Tablo 4.3 incelendiğinde Ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algıları cinsiyete göre anlamlı düzeyde 

farklılık göstermektedir (t=1.237, p= 0.021).  Kız öğrencilerin öz yeterlik 

algılarının (X  =80.39, s=14.283) erkek öğrencilere ( X =79.61, s=15.424) göre 

daha yüksek olduğuna sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Yapılan araĢtırmaların büyük bir bölümünde erkek öğrencilerin bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerinin daha yüksek olduğunu göstermektedir. 

Öğrencilerin ―Uluslararası Bilge Kunduz Enformatik ve Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme 

Etkinliği‖ görevlerinde gösterdiği performansla ilgili tanımlayıcı çalıĢmalar 

yayınlanmıĢtır. Almanya'da (Hubwieser ve Mühling, 2014, 2015), Ġtalya 

(Bellettini vd., 2015) , Tayvan (Lee ve diğerleri., 2014) ve Türkiye (Kalelioğlu, 

Gülbahar ve Madran, 2015) yayınladıkları çalıĢmalarda çalıĢılan görevlerin 

çoğunda, erkek grupta kız grubuna kıyasla anlamlı derecede daha yüksek 

performans olduğunu belirtmiĢlerdir. Bunu yanında Prottsman (2011) 

araĢtırmasında, cinsiyet ve bilgi iĢlemsel düĢünme arasında bir iliĢki olduğunu ve 



 

35 

kadınların bilgisayar bilimlerinde ve bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini edinmede 

daha yetenekli olduğunu vurgulamıĢtır. Literatür incelendiğinde yapılan bazı 

çalıĢmalarda bilgi iĢlemsel düĢünme beceri düzeyleri ile cinsiyet arasında anlamlı 

bir iliĢki olmadığını gösterirken (Werner ve diğerleri, 2012); bazı çalıĢmalarda 

cinsiyetin bilgi iĢlemsel düĢünme becerileri üzerinde etkisi olduğunu göstermiĢtir 

(Román-González ve diğerleri, 2017). Ancak aynı çalıĢmada, özellikle kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere benzer bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini elde 

etmek için daha fazla çaba ve zaman harcadıkları belirlenmiĢtir. Öte yandan, 

Roman-Gonzalez ve diğerleri (2017), 5-12. sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerinin cinsiyete göre, erkek öğrenciler lehine farklılaĢtığını 

yaptıkları çalıĢma ile bulmuĢlardır. Yağcı (2018) lise öğrencilerinin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerini ölçmek için yaptığı çalıĢmada cinsiyet ile ilgili herhangi bir 

farklılaĢma olmadığını belirtmiĢtir. 

Tablo 4.3 incelendiğinde, ölçeğin faktörleri arasında problem çözme 

yeterliği (Faktör 2) ve veri iĢleme yeterliği (Faktör 3)‘ün cinsiyete göre anlamlı 

düzeyde farklılık gösterdiği, diğer faktörlerin anlamlı farklılaĢmadığı görülmüĢtür. 

Tablo 4.3 incelendiğinde, katılımcıların problem çözme yeterlikleri (Faktör 

2) cinsiyete göre anlamlı düzeyde farklılık göstermektedir (t=4,283, p= 0.000).  

Kız öğrencilerin problem çözme yeterlikleri (X =24,52 , s=4,151) erkek 

öğrencilere göre (X =23,72, s=4,624) daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bu bulgu, ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin problem çözme yeterliği ile cinsiyet 

arasında düĢük bir farkla  anlamlı bir farklılık olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.  

Ortaokul 8.sınıf öğrencileriyle yapılan bu araĢtırmada seçilen örneklem yaĢ 

itibariyle ergenlik döneminde olan bireylerdir. ―Ergenlik dönemi‖ ülkemizde 

kızlarda 10- 12 yaĢ, erkeklerde 12-14 yaĢları arasında baĢlamaktadır (Yavuzer, 

1994). Ergenlerde soyut düĢünme yeteneği geliĢtiğinden, problem çözme becerisi 

ve akademik baĢarı daha iyidir (Doğan,2007). Bu bağlamda ergenlik dönemine 

daha erken giren kız öğrenciler soyut düĢünme becerileri erkek öğrencilere göre 

daha erken geliĢmesinden dolayı problem çözme yeterliğinde de daha 

baĢarılıdırlar sonucuna ulaĢabiliriz. 
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Tablo 4.3 incelendiğinde, katılımcıların veri iĢleme yeterlikleri (Faktör 3) 

cinsiyete göre anlamlı düzeyde farklılık göstermektedir (t=1.453, p=0.003).  Kız 

öğrencilerin veri iĢleme yeterlikleri (X =16.54, s=3.752) erkek öğrencilere göre 

(X =16,3, s=4,034) daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Bu bulgu, ortaokul 

8.sınıf öğrencilerinin veri iĢleme yeterliği ile cinsiyet arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Programlama eğitimi ile belirlenen bir problem durumunun çözümüne 

yönelik olarak problemin zihinsel olarak parçalara bölünmesi, verilerin organize 

edilerek çözüm üretilmesi ve bu çözümü gerçekleĢtirecek bilgisayar kodlarının 

yazılması ile gerçekleĢmektedir (Saeli, 2011). Veri iĢleme de problem çözme ile 

iliĢkili olması nedeniyle problem çözme yeterliği yüksek olan bireylerin veri 

iĢleme yeterliklerinin de yüksek olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

4.3 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Akıllı Telefon Sahipliğine Göre Ġncelenmesi  

Ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin akıllı telefon sahiplik durumuna göre bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algılarında farklılık olup 

olmadığının incelenmesi için t-testi yapılmıĢtır.  

Örneklemin %79.88‘inin akıllı telefona sahip olduğu, %20.12‘sinin ise akıllı 

telefona sahip olmadıkları görülmektedir. Bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine 

yönelik öz yeterlik algı ölçeği puanlarının akıllı telefon sahiplik durumuna göre t-

testi sonuçları Tablo 4.4‘de verilmiĢtir.  
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Tablo 4.4. BĠDBÖA puanlarının ve faktör puanlarının akıllı telefon 

sahipliğine göre t-testi sonuçları 

        

 Ölçek 

Akıllı 

Telefon 

Sahipliği 

N X  SS SD t p 

F1 Yok 452 17.27 5.424 2245 1.455 0.084 

 

Var 1795 16.84 5.689 

   F2 Yok 452 24.13 4.288 2245 0.017 0.077 

 

Var 1795 24.13 4.436 

   F3 Yok 452 16.13 3.960 2245 -1.765 0.315 

 

Var 1795 16.50 3.875 

   F4 Yok 452 10.38 2.878 2245 0.055 0.006 

 

Var 1795 10.37 3.123 

   F5 Yok 452 12.08 2.495 2245 -0.537 0.540 

 

Var 1795 12.15 2.602 

   Toplam Yok 452 80.00 14.415 2245 -0.022 0.435 

  Var 1795 80.01 14.967       

        Tablo 4.4 incelendiğinde, katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine 

yönelik öz yeterlik algıları akıllı telefon sahipliğine göre anlamlı düzeyde farklılık 

göstermemektedir (t=-0.022, p= 0.435).  Bu bulgu, ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin 

bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algıları ile akıllı telefon 

sahipliği arasında anlamlı bir farklılık olmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Ölçeğin faktörleri incelendiğinde temel programlama yeterliği (faktör 

4)‘nde akıllı telefon sahiplik durumuna göre anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir ( t=0.055, p=0.006).   

4.4 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Tablet Sahipliğine Göre Ġncelenmesi  

Ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin tablet sahiplik durumuna göre bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algılarında farklılık olup olmadığının 

incelenmesi için t-testi yapılmıĢtır.  
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ġekil 4. incelendiğinde örneklemin % 42.23‘ünün tablete sahip olduğu, 

%57.77‘sinin ise tablete sahip olmadıkları görülmektedir. Bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerilerine yönelik öz yeterlik algı ölçeği puanlarının tablet sahiplik durumuna 

göre t-testi sonuçları Tablo 4.5‘de verilmiĢtir. 

Tablo 4.5. BĠDBÖA puanlarının ve faktör puanlarının tablet sahipliğine göre 

t-testi sonuçları 

 Ölçek 
Tablet 

Sahipliği 
N X  SS SD t p 

F1 Yok 1298 16.62 5.496 2245 -3.005 0.057 

 

Var 949 17.34 

    F2 Yok 1298 23.87 4.486 2245 -3.304 0.100 

 

Var 949 24.49 

    F3 Yok 1298 16.23 3.878 2245 -2.801 0.892 

 

Var 949 16.69 

    F4 Yok 1298 10.25 3.052 2245 -2.194 0.280 

 

Var 949 10.54 

    F5 Yok 1298 12.02 2.532 2245 -2.486 0.125 

 

Var 949 12.3 

    Toplam Yok 1298 79.01 14.618 2245 -3.743 0.164 

  Var 949 81.38         

 

Tablo 4.5 incelendiğinde bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterli algıları tablet sahipliğine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermemektedir 

(t=-3.743, p=0.164).  Bu bulgu, ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algıları ile tablet sahipliği arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Ölçeğin faktörleri incelendiğinde de ölçeğin faktörleri ve tablet sahipliği 

arasında herhangi anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. 
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4.5 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Günlük Bilgisayar Kullanım Süresine Göre Ġncelenmesi  

Ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin günlük bilgisayar kullanım saatine göre bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algılarında farklılık olup 

olmadığının incelenmesi için tek faktörlü varyans analizi (One-Way ANOVA) 

yapılmıĢtır. Tek yönlü varyans analizi üç veya daha fazla grup arasında belirli bir 

değiĢkene dayalı olarak fark olup olmadığının araĢtırılmasında kullanılmaktadır. 

Varyans analizi ile örneklem grupları arasındaki değiĢkenliğin gruplar içerisindeki 

bireyler arasındaki değiĢkenliğe oranlayarak hangisinin büyük olduğunun 

anlaĢılması sağlanır. Bu varyans analizi yapılırken katılımcıların günlük bilgisayar 

kullanım sürelerinin gruplandırılması Tablo 4.6‘da verildiği Ģekilde yapılmıĢtır. 

Tablo 4.6. Katılımcıların günlük bilgisayar kullanım sürelerinin 

gruplandırılması 

Kullanım Süresi Öğrenci Sayısı Yüzde 

0 ile 1 saat arası 1232 54.82 

1 ile 3 saat arası 663 29.50 

3 ile 5 saat arası 207 9.21 

5 saat ve üzeri 145 6.47 

Toplam 2247 100 

 

Ortaokul 8. Sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik 

öz yeterlik algı günlük bilgisayar kullanım süresine göre puanlarının betimsel 

istatistikleri Tablo 4.7‘de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.7. Katılımcıların BĠDBÖA yönelik günlük bilgisayar kullanım 

süresine göre puanlarının betimsel istatistikleri 

 Ölçek 
 Günlük Teknoloji 

Kullanım Süresi 
N X  SS 

BĠDBÖA 

0 ile 1 saat arası 1232 79.89 14.740 

1 ile 3 saat arası 663 80.66 14.674 

3 ile 5 saat arası 207 78.03 14.905 

5 saat ve üzeri 145 80.89 16.370 

  Toplam 2247 80.01 14.854 

     Öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının günlük bilgisayar kullanım sürelerine göre ANOVA sonuçları  Tablo 

4.8‘de verilmiĢtir. 

Tablo 4.8. Katılımcıların BĠDBÖA puanlarının bilgisayar kullanım 

sürelerine göre varyanslarının homojenliği testi istatistiği 

  Levene Statistic df1 df2 Sig. 

F1 1.235 3 2243 0.295 

F2 0.055 3 2243 0.983 

F3 0.361 3 2243 0.781 

F4 1.494 3 2243 0.214 

F5 1.209 3 2243 0.305 

ÖLÇEK 1.129 3 2243 0.336 

 

Tablo 4.8‘a göre farklılık %95 güven aralığında anlamlılık değeri p= 0.336 

bulunmuĢ olup 0,05 ten büyük olduğu için grupların varyansları homojendir. Daha 

sonra tek yönlü varyans analizine geçilmiĢtir. Tablo 4.10‘da grupların tek yönlü 

varyans analizi sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 4.9. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının günlük bilgisayar kullanım süreleri  

puanlarına göre tek yönlü varyans analizi 

  
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

toplamı 
df 

Kareler 

Ortalaması 
F Sig. 

F1 

Gruplar arası 113.599 3 37.866 1.192 0.311 

Gruplar içi 71279.400 2243 31.779     

Toplam 71393.439 2246       

F2 

Gruplar arası 95.222 3 31.741 1.637 0.179 

Gruplar içi 43502.092 2243 19.395     

Toplam 43597.314 2246     
  

 

F3 

Gruplar arası 105.366 3 35.122 2.321 0.073 

Gruplar içi 33947.295 2243 15.135     

Toplam 34052.660 2246       

F4 

Gruplar arası 56.852 3 18.951 2.008 0.111 

Gruplar içi 21171.599 2243 9.439     

Toplam 21228.451 2246       

F5 

Gruplar arası 30.302 3 10.101 1.518 0.208 

Gruplar içi 14928.93 2243 6.656     

Toplam 14959.232 2246       

Ölçek 

Toplam 

Gruplar arası 1226.658 3 408.886 1.855 0.135 

Gruplar içi 494360.145 2243 220.401     

Toplam 495586.804 2246       

 

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

puanlarının günlük bilgisayar kullanma sürelerine göre anlamlılık çözümlemesi 

sonuçları Tablo 4.9‘da verilmiĢtir.  Analiz sonuçları, bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerisine yönelik öz yeterlik algı açısından günlük teknolojik cihaz kullanım 

süreleri puanlarına göre anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir (p=0.135). 
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4.6 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Matematik Dersi Puanlarına Göre Ġncelenmesi  

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının ölçek ve alt faktörlerine ait puanların Matematik dersi puanları 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek üzere Pearson Çarpım Moment Korelasyon analizi 

yapılmıĢtır. Ġki değiĢken arasında hesaplanan korelasyon katsayısının analizi 

yapılırken r değeri için ; 

 r <0.20 değerler iliĢkinin olmadığı ya da çok zayıf iliĢki, 

 0.20-0.39 arasında ise zayıf iliĢki, 

 0.40-0.59 arasında ise orta düzeyde iliĢki,  

 0.60-0.79 arasında ise yüksek düzeyde iliĢki,  

 0.80-1.0 ise çok yüksek iliĢki olduğu Ģeklinde yorumu yapılır 

(Köklü vd., 2007). 

Tablo 4.10‘da katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algılarının ölçek ve alt faktörlerine ait puanların Matematik dersi puanları 

arasındaki korelasyon analiz sonucu verilmiĢtir. 

Tablo 4.10. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının Matematik dersi puanlarına  göre 

korelasyon analiz sonuçları 

 

  
Matematik 

BaĢarısı 
F1 F2 F3 F4 F5 

 

Ölçek 

Toplam 

Matematik 

BaĢarısı 

r 1 .157** .362** .241** .023 .253** .279** 

p 
 .000 .000 .000 .284 .000 .000 

N 2247 2247 2247 2247 2247 2247 2247 
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Yapılan analizler sonucunda; 

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel becerilerine yönelik öz yeterlik algı düzeyi 

puanları ile Matematik dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 

düzeyinde pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .279; 

p<.05). 

 Katılımcıların algoritma tasarlama yeterliği ( Faktör 1) algı düzeyi 

puanları ile Matematik dersi puanları arasında istatistiksel açıdan bir iliĢki 

saptanmamıĢtır (r= .157; p<.05). 

 Katılımcıların problem çözme yeterliği (Faktör 2) algı düzeyi puanları ile 

Matematik dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde 

pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .362; p<.05). 

 Katılımcıların veri iĢleme yeterliği (Faktör 3) algı düzeyi puanları ile 

Matematik dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde 

pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .241; p<.05). 

 Katılımcıların temel programlama yeterliği (Faktör 4) algı düzeyi puanları 

ile Matematik dersi puanları arasında istatistiksel açıdan bir iliĢki 

saptanmamıĢtır (r= .023; p>.05). 

 Katılımcıların öz güven yeterliği (Faktör 5) algı düzeyi puanları ile 

Matematik dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde 

pozitif yönlü anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .253; p<.05). 

Literatür incelendiğinde matematik dersi ve matematik dersi akademik 

baĢarısına karĢı tutumun, bilgi iĢlemsel düĢünme becerileri üzerine etkisinin 

olumlu yönde olduğunu gösteren araĢtırmalar mevcuttur (Moursund ve Dave, 

2006; Akçay, 2009; Burke ve Kafai, 2010; Kalelioğlu ve Gülbahar, 2014; 

Kazakoff, 2015). Lewis ve Shah (2012), 2011 yılında 47 tane 6. Sınıf öğrencisiyle 

Snap, Logo ağırlıklı olarak Scratch, kullanarak yaptıkları 36 saatlik çalıĢma 

sonunda uyguladıkları matematik ve programlama testleri arasında anlamlı bir 

iliĢki bulmuĢlardır.  

 Bilgi iĢlemsel düĢünmenin her zaman matematiğin ve matematik eğitiminin 

bir parçası olduğunu, ayrıca; Matematik eğitimi açısından, bilgi iĢlemsel 
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düĢüncenin matematiksel düĢünceye entegre edilmesi gerektiğini ve bunun 

matematik baĢarısına etki eden önemli bir bileĢen olduğunu vurgulamıĢlardır.  

Wing(2006), bilgisayar biliminin doğası gereği, tüm bilimlerin temellerinin 

matematiğe dayandığı düĢünüldüğünde, bilgi iĢlemsel düĢünmenin de 

matematiksel düĢünceye dayanmakta olduğunu belirtmiĢtir.  

4.7 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Fen ve Teknoloji Dersi Puanlarına Göre Ġncelenmesi  

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının ölçek ve alt faktörlerine ait puanların Fen ve Teknoloji dersi puanları 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek üzere Pearson Çarpım Moment Korelasyon analizi 

yapılmıĢtır. Tablo 4.11‘de korelasyon analiz sonucu verilmiĢtir. 

Tablo 4.11. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının Fen ve Teknoloji dersi puanlarına göre 

korelasyon analiz sonuçları 

  

Fen ve 

Teknoloji 

BaĢarısı 

F1 F2 F3 F4 F5 

 

Ölçek 

Toplam 

Fen ve 

Teknoloji 

BaĢarısı 

r 1 .171** .349** .274** .036 .247** .291** 

p 
 .000 .000 .000 .088 .000 .000 

N 2247 2247 2247 2247 2247 2247 2247 

 

Yapılan analizler sonucunda; 

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algı 

düzeyi puanları ile  Fen ve Teknoloji dersi puanları arasında istatistiksel 

açıdan p<.05 düzeyinde pozitif  yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır 

(r= .291; p<.05). 

 Katılımcıların algoritma tasarlama yeterliği (Faktör 1) algı düzeyi puanları 

ile Fen ve Teknoloji dersi puanları arasında istatistiksel açıdan bir iliĢki 

saptanmamıĢtır (r= .171; p<.05). 
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 Katılımcıların problem çözme yeterliği (Faktör 2) algı düzeyi puanları ile 

Fen ve Teknoloji dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 

düzeyinde pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .349; 

p<.05). 

 Katılımcıların veri iĢleme yeterliği (Faktör 3) algı düzeyi puanları ile Fen 

ve Teknoloji dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde 

pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .274; p<.05). 

 Katılımcıların temel programlama yeterliği (Faktör 4) algı düzeyi puanları 

ile Fen ve Teknoloji dersi puanları arasında istatistiksel açıdan bir iliĢki 

saptanmamıĢtır (r= .036; p>.05). 

 Katılımcıların öz güven yeterliği (Faktör 5) algı düzeyi puanları ile Fen ve 

Teknoloji dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde 

pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .247; p<.05). 

Bilgi iĢlemsel düĢünme bilgisayar bilimlerinin yanı sıra fen ve matematik ile 

ilgili bir kavramdır (Bundy, 2007). Bilgi iĢlemsel düĢünme, bilgisayar biliminin 

temel kavramlarından olan, matematik ve fen bilimlerinde de yaygın olarak 

kullanılan problem çözme, soyutlama, algoritmik düĢünme, yaratıcı düĢünme, 

mantıksal düĢünme gibi becerilerin geliĢtirilmesinde önemli rol oynamaktadır 

(Barr ve Stephenson, 2011). 

Millî Eğitim Bakanlığı, fen ve teknoloji okuryazarlığını; bireylerin araĢtırma 

sorgulama, etkili kararlar verebilme, problem çözebilme, kendine güvenme, 

iĢbirliğine açık, etkili iletiĢim kurabilme, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam 

boyu öğrenen bireyler olma, fen bilimlerine iliĢkin bilgi, beceri, olumlu tutum, 

algı ve değere; fen bilimlerinin teknoloji-toplum-çevre ile olan iliĢkisine yönelik 

anlayıĢa ve psikomotor becerilere sahip olması Ģeklinde tanımlamıĢtır (MEB, 

2013). Son yıllarda disiplinler arası yaklaĢımlar eğitimcilerin önemsediği 

alanlardan biri olmuĢtur ve bu yaklaĢımların anlamlı öğrenmeyi desteklediği 

bilinmektedir (Moye, 2011). Fen ve Teknoloji öğretiminde bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerisi ve alt faktörlerinin  ders baĢarısıyla olumlu iliĢkisi olduğu Ģeklindedir. Bu 

nedenle Fen ve Teknoloji dersinde bilgi iĢlemsel düĢünme becerisi göz önünde 

bulundurularak hazırlanan öğretim ortamlarının öğrencilerin Fen ve Teknoloji 

dersindeki baĢarılarına katkı sağlayacağı Ģeklinde yorumlanabilir. 
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4.8 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının Ġngilizce Dersi Puanlarına Göre Ġncelenmesi  

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının ölçek ve alt faktörlerine ait puanların Ġngilizce dersi puanları arasındaki 

iliĢkiyi belirlemek üzere Pearson Çarpım Moment Korelasyon analizi yapılmıĢtır. 

Tablo 4.11‘de korelasyon analiz sonucu verilmiĢtir. 

Tablo 4.12. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının Ġngilizce dersi puanlarına göre 

korelasyon analiz sonuçları 

  
Ġngilizce 

BaĢarısı 
F1 F2 F3 F4 F5 

 

Ölçek 

Toplam 

Ġngilizce 

BaĢarısı 

r 1 .154** .297** .244** .021 .234** .258** 

p 
 .000 .000 .000 .322 .000 .000 

N 2247 2247 2247 2247 2247 2247 2247 

 

Yapılan analizler sonucunda; 

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel becerilerine yönelik öz yeterlik algı düzeyi 

puanları ile Ġngilizce dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 

düzeyinde pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .258; 

p<.05). 

 Katılımcıların algoritma tasarlama yeterliği( Faktör 1) algı düzeyi puanları 

ile Ġngilizce dersi puanları arasında istatistiksel açıdan bir iliĢki 

saptanmamıĢtır (r= .154; p<.05). 

 Katılımcıların problem çözme yeterliği (Faktör 2) algı düzeyi puanları ile 

Ġngilizce dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde 

pozitif  yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .297; p<.05). 

 

 Katılımcıların veri iĢleme yeterliği (Faktör 3) algı düzeyi puanları ile 

Ġngilizce dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde 

pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .244; p<.05). 
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 Katılımcıların temel programlama yeterliği (Faktör 4) algı düzeyi puanları 

ile Ġngilizce dersi puanları arasında istatistiksel açıdan bir iliĢki 

saptanmamıĢtır (r= .021; p>.05). 

 Katılımcıların öz güven yeterliği (Faktör 5) algı düzeyi puanları ile 

Ġngilizce dersi puanları arasında istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde 

pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= .234; p<.05). 

4.9 Katılımcıların Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme Becerisine Yönelik Öz Yeterlik 

Algılarının T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük Dersi Puanlarına Göre 

Ġncelenmesi  

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının ölçek ve alt faktörlerine ait puanların T.C. Ġnkılap Tarihi ve 

Atatürkçülük dersi puanları arasındaki iliĢkiyi belirlemek üzere Pearson Çarpım 

Moment Korelasyon analizi yapılmıĢtır. Tablo 4.12‘de korelasyon analiz sonucu 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.13. Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz 

yeterlik algı puanlarının T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük 

dersi puanlarına göre korelasyon analiz sonuçları 

  

T.C Ġnkılap 

T. ve 

Atatürkçülük 

BaĢarısı 

F1 F2 F3 F4 F5 

 

Ölçek 

Toplam 

T.C Ġnkılap 

T.ve 

Atatürkçülük 

BaĢarısı 

r 1 .193** .307** .257** .019 .222** .274** 

p  .000 .000 .000 .370 .000 .000 

N 2247 2247 2247 2247 2247 2247 2247 

 

 

Yapılan analizler sonucunda; 

 Katılımcıların bilgi iĢlemsel becerilerine yönelik öz yeterlik algı düzeyi 

puanları ile  T.C Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanları arasında 

istatistiksel açıdan p<.05 düzeyinde pozitif  yönde anlamlı zayıf bir iliĢki 

saptanmıĢtır (r= .274; p<.05). 
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 Katılımcıların algoritma tasarlama yeterliği( Faktör 1) algı düzeyi puanları 

ile T.C Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanları arasında istatistiksel 

açıdan bir iliĢki saptanmamıĢtır (r= .193; p<.05). 

 Katılımcıların problem çözme yeterliği (Faktör 2) algı düzeyi puanları ile 

T.C Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanları arasında istatistiksel 

açıdan p<.05 düzeyinde pozitif  yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır 

(r= .307; p<.05). 

 Katılımcıların veri iĢleme yeterliği (Faktör 3) algı düzeyi puanları ile T.C 

Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanları arasında istatistiksel açıdan 

p<.05 düzeyinde pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= 

.257; p<.05). 

 Katılımcıların temel programlama yeterliği (Faktör 4) algı düzeyi puanları 

ile T.C Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanları arasında istatistiksel 

açıdan bir iliĢki saptanmamıĢtır (r= .019; p>.05). 

 Katılımcıların öz güven yeterliği (Faktör 5) algı düzeyi puanları ile T.C 

Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanları arasında istatistiksel açıdan 

p<.05 düzeyinde pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır (r= 

.222; p<.05). 
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5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

5.1 Sonuç ve TartıĢma 

Bu araĢtırmada ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerilerine yönelik öz yeterlik algıları ve çeĢitli değiĢkenler ile iliĢkisi 

incelenmiĢ, hangi özelliklere göre farklılık gösterdiği ortaya çıkarılmaya 

çalıĢılmıĢtır. Katılımcıların öz yeterlik algılarını inceleyebilmek için Gülbahar, 

Kert ve Kalelioğlu (2018) tarafından geliĢtirilen ―Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme 

Becerisine Yönelik Öz Yeterlik Algısı Ölçeği‖-BĠDBÖA kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre ortaokul 8.sınıf öğrencilerinden oluĢan 

örneklemin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik ortalama puanı 

80.01 olarak ortalamanın üzerinde bulunmuĢtur.  

Katılımcıların ortalama puanları ölçeğin alt faktörlerine göre incelendiğinde; 

 ―Algoritma tasarlama yeterliği (Faktör 1)‖ ortalama puanı 16.93 ve 

ortalamanın üzerinde, 

 ―Problem çözme yeterliği (Faktör 2)‖ ortalama puanı 24.13 ve 

ortalamanın üzerinde, 

 ―Veri iĢleme yeterliği (Faktör 3)‖ ortalama puanı 16.42 ve ortalamanın 

üzerinde, 

 ―Temel programlama yeterliği (Faktör 4)‖ ortalama puanı 10.37 ve 

ortalamanın üzerinde,  

 ―Öz güven yeterliği (Faktör 5)‖ ortalama puanı 12.14 ve ortalamanın 

üzerinde, 

olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik algıları ve ölçeğin alt faktörlerinin 

ortalamanın üzerinde olduğu sonucuna varılmaktadır. Kukul (2018) farklı 

programlama öğretimleriyle yaptığı çalıĢmada 5.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerilerini ve öz yeterlikleri arasında anlamlı bir farklılaĢma olmadığını 

bulmuĢtur. Bireyde öz yeterlik algısının artmasını sağlayan en etkili faktör 
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deneyimlerdir. DüĢünme becerileri, okullarda birbirinden farklı ve zengin 

etkinliklerle, her öğrencinin ihtiyaç duyduğu uygulamalarla desteklenerek 

geliĢtirilen ve yaĢam boyu kullanılan becerilerdir (GüneĢ, 2012). Bu sebepten 

öğrencilerin öz yeterlik algılarının artması zaman içerisinde, bilgi iĢlemsel 

düĢünme becerisi kazandırılmasına yönelik hazırlanmıĢ içeriklerle yapılacak 

öğretim faaliyetleri ile gerçekleĢebilir.  

Ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik 

öz yeterlik algılarının cinsiyete göre farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. Kız öğrencilerin 

bilgi iĢlemsel düĢünme becerisine yönelik öz yeterlik algı puan ortalamaları 80.39, 

erkek öğrencilerin 79.61 olarak bulunmuĢ ve düĢük bir farkla kız öğrenciler lehine 

farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir.  

Ölçeğin alt faktörlerinin cinsiyet değiĢkenine göre analizleri yapıldığında 

problem çözme yeterliği (Faktör 2) ve veri iĢleme yeterliği (Faktör 3)‘ün cinsiyete 

göre kızların lehine anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği, diğer faktörlerin anlamlı 

farklılaĢmadığı görülmüĢtür.  

 ―Problem çözme yeterliği (Faktör 2)‖ ortalama puanı kız öğrencilerin 

24.52, erkek öğrencilerin 23.72 olarak bulunmuĢtur. Buna göre ortaokul 

8.sınıf öğrencilerinin problem çözme yeterliklerinin cinsiyet değiĢkenine 

göre düĢük bir farkla kız öğrenciler lehine farklılaĢtığı sonucu 

çıkarılmaktadır. 

 ―Veri iĢleme yeterliği (Faktör 3)‖ ortalama puanı kız öğrencilerin 16.54, 

erkek öğrencilerin 16.30 olarak bulunmuĢtur. Buna göre ortaokul 8.sınıf 

öğrencilerinin veri iĢleme yeterliklerinin cinsiyet değiĢkenine göre düĢük 

bir farkla kız öğrenciler lehine farklılaĢtığı sonucu çıkarılmaktadır. 

Toplumsal cinsiyet rollerinin teknolojiye yönelik tutumlar üzerindeki etkisi 

vardır (Stein, Nickerson ve Schools, 2004). Cinsiyet ile öz yeterlilik arasındaki 

iliĢkiyi kodlama, programlama veya robotik öğretim sürecinde programlama 

yeterliliğindeki değiĢimler arasındaki iliĢkiyi araĢtıran çok sayıda çalıĢma vardır 

(AĢkar ve Davenport, 2009; Crews ve Butterfield, 2003; Werner ve diğerleri, 

2012; Román-González ve diğerleri, 2017; Atmatzidou ve Demetriadis,2016). Bu 
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çalıĢmalarda bireylerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının belirlenmesinde farklı bulgular ortaya çıkmıĢtır. Cinsiyet faktörünün 

bireylerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterliklerinin düzeyinde 

etkili olup olmadığının daha net belirlenmesinde farklı yaĢ ve sınıf seviyesindeki 

örneklem gruplarıyla yapılacak çalıĢmaların daha etkili olacağı düĢünülmektedir. 

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının akıllı telefona sahip olma durumuna göre farklılaĢmadığı tespit 

edilmiĢtir. Ancak ölçeğin alt faktörleri incelendiğinde ―temel programlama 

yeterliği (Faktör 4)‖ için anlamlı olarak farklılaĢtığı görülmüĢtür. Bu bulgu, 

ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin temel programlama yeterliği ile akıllı telefona 

sahip olma durumu arasında anlamlı bir iliĢki olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.  

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algıları ile tablet sahipliği arasındaki iliĢki incelendiğinde anlamlı bir farklılaĢma 

olmadığı tespit edilmiĢtir. Ölçeğin faktörleri incelendiğinde de ölçeğin faktörleri 

ve tablet sahipliği arasında herhangi bir anlamlı farklılaĢma olmadığı 

görülmektedir.  

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerisine yönelik öz yeterlik algıları 

ile günlük bilgisayar kullanım süreleri arasında anlamlı farklılaĢma olmadığı 

görülmüĢtür. Alt faktörler de incelendiğinde anlamlı bir farklılaĢma 

bulunmamıĢtır. Buna göre ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerilerine yönelik öz yeterlik algıları ile günlük bilgisayar kullanım süreleri 

arasında bir iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢılmaktadır.  

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının Matematik dersi puanları arasında yapılan korelasyon analizinde pozitif 

yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır. Ölçeğin alt faktörleri ile katılımcıların 

Matematik dersi puanlarına göre yapılan korelasyon analizi incelendiğinde ; 

 Matematik dersi puanları ile ―Algoritma tasarlama yeterliği (Faktör 1)‖ 

ve ―Temel programlama yeterliği (Faktör 4)‖ arasında bir iliĢki 

bulunmadığı, 
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 Matematik dersi puanları ile ―Problem çözme yeterliği (Faktör 2)‖, ―Veri 

iĢleme yeterliği (Faktör 3)‖ ve ―Öz güven yeterliği (Faktör 5)‖ alt 

faktörleri ile arasında pozitif yönlü zayıf bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmaktadır. 

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının Fen ve Teknoloji dersi puanları arasında yapılan korelasyon analizinde 

pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır. Ölçeğin alt faktörleri ile 

katılımcıların Fen ve Teknoloji dersi puanlarına göre yapılan korelasyon analizi 

incelendiğinde; 

 Fen ve Teknoloji dersi puanları ile ―Algoritma tasarlama yeterliği (Faktör 

1)‖ ve ―Temel programlama yeterliği (Faktör 4)‖ arasında bir iliĢki 

bulunmadığı, 

 Fen ve Teknoloji dersi puanları ile ―Problem çözme yeterliği (Faktör 2)‖, 

―Veri iĢleme yeterliği (Faktör 3)‖ ve ―Öz güven yeterliği (Faktör 5)‖ alt 

faktörleri ile arasında pozitif yönlü zayıf bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmaktadır. 

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının Ġngilizce dersi puanları arasında yapılan korelasyon analizinde pozitif 

yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır. Ölçeğin alt faktörleri ile katılımcıların 

Ġngilizce dersi puanlarına göre yapılan korelasyon analizi incelendiğinde ; 

 Ġngilizce dersi puanları ile ―Algoritma tasarlama yeterliği (Faktör 1)‖ ve 

―Temel programlama yeterliği (Faktör 4)‖ arasında bir iliĢki 

bulunmadığı, 

 Ġngilizce dersi puanları ile ―Problem çözme yeterliği (Faktör 2)‖, ―Veri 

iĢleme yeterliği (Faktör 3)‖ ve ―Öz güven yeterliği (Faktör 5)‖ alt 

faktörleri ile arasında pozitif yönlü zayıf bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmaktadır. 

Katılımcıların bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine yönelik öz yeterlik 

algılarının T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanları arasında yapılan 

korelasyon analizinde pozitif yönde anlamlı zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır. Ölçeğin 
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alt faktörleri ile katılımcıların T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanlarına 

göre yapılan korelasyon analizi incelendiğinde; 

 T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanları ile ―Algoritma 

tasarlama yeterliği (Faktör 1)‖ ve ―Temel programlama yeterliği (Faktör 

4)‖ arasında bir iliĢki bulunmadığı, 

 T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük dersi puanları ile ―Problem çözme 

yeterliği (Faktör 2)‖, ―Veri iĢleme yeterliği (Faktör 3)‖ ve ―Öz güven 

yeterliği (Faktör 5)‖ alt faktörleri ile arasında pozitif yönlü zayıf bir iliĢki 

olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

AraĢtırmada katılımcıların bilgisayar biliminin temelini oluĢturan 

Matematik ve Fen ve Teknoloji gibi sayısal derslerin yanı sıra Ġngilizce ve T.C. 

Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük gibi sözel derslerle de bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerisine yönelik öz yeterlik algıları arasında iliĢki tespit edilmiĢtir. Bu sonuç 

bilgi iĢlemsel düĢünme becerisinin zihinsel yetenekle bağlantılı olduğu ifadesini 

desteklemekte, sözel yetenekler gibi belirli biliĢsel yeteneklerle de iliĢiĢini 

açıklamakta ve bilgi iĢlemsel düĢünme becerisinin kavramsallaĢtırılmasını 

desteklemektedir (Brennan ve Resnick, 2012; Lye ve Koh, 2014; Wing, 2006, 

2008).  

Bilgi iĢlemsel düĢünme becerisi bilgisayar bilimi kavramlarıyla 

tanımlanmaya çalıĢılsa da, bilgisayarların çalıĢma sistemleri insanların günlük 

yaĢamdaki problem çözme sistemi olarak düĢünüldüğünde, sadece bilgisayar 

bilimi ile ilgili kiĢilerin değil, herkesin bu beceriye sahip olması gerektiği öne 

sürülmektedir (Wing, 2006). 

Cohen'e (1998) göre, düĢünme yollarının öğrenilmesi öğrencilerin yaratıcı 

öğrenme becerilerini geliĢtirecek ve problem çözme ve soyutlama gibi 

becerilerinin artmasına neden olacaktır. Öğretim programlarını tasarlayanların ve 

uygulayan öğretmenlerin, öğrencilerin bu amaçla düĢünme yollarını 

keĢfetmelerini destekleyecekleri Ģekilde öğretim ortamlarını ve içeriklerini 

hazırlamaları gerektiği düĢünülmektedir. 
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Onuncu Kalkınma Planı (2014)‘nda eğitim sistemimizin yetiĢtirmeyi 

hedeflediği bireyler; düĢünme, algılama ve problem çözme yeteneği geliĢmiĢ, 

demokratik değerleri ve millî kültürü özümsemiĢ, paylaĢıma ve iletiĢime açık, 

sanat ve estetik duyguları güçlü, özgüven ve sorumluluk duygusu ile giriĢimcilik 

ve yenilikçilik özelliklerine sahip, bilim ve teknoloji kullanımına ve üretimine 

yatkın, bilgi toplumunun gerektirdiği temel bilgi ve becerilerle donanmıĢ, üretken 

ve mutlu bireyler olarak tanımlanmıĢtır. Bu tanımın içerisinde bulunan problem 

çözme, düĢünme, teknoloji kullanımı ve üretkenlik özellikleri bilgi iĢlemsel 

düĢünmenin kazanımları ile örtüĢmektedir.  

Ġktisadi ĠĢbirliği ve Kalkınma TeĢkilatı (OECD)‘nın uygulamaya koyduğu 

Uluslararası Öğrenci BaĢarılarını Değerlendirme Projesi olan PISA sınavı ilk kez 

2003 yılında ülkemizde yapılmıĢtır. Kapsamlı bir uluslararası değerlendirme 

projesi olan PISA, OECD ülkelerindeki 15 yaĢ grubu öğrencilerinin zorunlu 

eğitimin sonunda yeterince yaĢama hazırlanıp hazırlanmadıklarını, Matematik, 

Fen ve okur-yazarlık düzeylerini ve problem çözme becerilerini ölçmeyi 

hedeflemektedir. 2015 PISA sınavı sonuçlarına göre Türkiye 72 ülke arasında 52. 

sıradadır. Problem çözme, temel algoritma bilgisini formül ve iĢlemlerde 

kullanma, verileri kullanma ve yorumlama, soyut içerik bilgisi kullanma gibi 

kazanımlar PISA sınavının yeterliliklerindendir (TaĢ, Arıcı, Ozarkan ve Özgürlük, 

2016). Bilgi iĢlemsel düĢünme becerisini öğrencilere kazandırmak PISA 

sınavındaki baĢarılarında etkili olacaktır. 

5.2 Öneriler 

Bu kısımda araĢtırma boyunca edinilen bilgi ve deneyimler, uygulama bulguları 

ve bu bulguların yorumları kullanılarak araĢtırmacılar ve uygulayıcılar için önemli 

sayılabilecek bazı önerilere yer verilmiĢtir. 
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5.2.1 Uygulayıcılar Ġçin Öneriler 

 Öğrenciler bilgi iĢlemsel düĢünme becerisi ve bunu yaĢamlarına nasıl 

entegre edecekleri konusunda bilgilendirilmelidir. 

 Düzenlenecek eğitim ortamları ve öğretim programlarında öğrencilerin 

bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini arttıracak disiplinler arası 

etkinliklerin akademik baĢarılarına olumlu katkısı olacağı 

düĢünülmektedir. 

 Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 23 Ekim 2018 tarihinde açıklanan 

―2023 Eğitim Vizyonu‖ belgesinde sınıf öğretmenlerine yönelik dijital 

becerilerin geliĢmesi amacıyla bilgisayarsız ortamda algoritmik düĢünce 

öğretimine yönelik, yüz yüze hizmet içi eğitimler düzenleneceği 

belirtilmiĢtir. Bilgi iĢlemsel düĢünme becerisinin kazandırılmasında, bu 

eğitimlerin tüm branĢlardaki öğretmenlere verilerek öğretim ortamlarının 

planlanması etkili olacaktır. 

 Okul öncesi ve ilkokul çağından itibaren bilgisayarsız etkinliklerle 

öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini arttıracak planlamalar 

yapılarak öğretim programlarına entegre edilmelidir. 

 Ortaokul BiliĢim Teknolojileri ve Yazılım dersi içeriği öğrencilerin bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerisine katkı sağlayacak Ģekilde güncellenmelidir. 

 ―Bilge Kunduz- Uluslararası Enformatik ve Bilgi ĠĢlemsel DüĢünme 

Etkinliği‖ gibi etkinliklere öğrencilerin katılımları sağlanarak yurtiçinde 

de bu tarz etkinliklerin sayıları arttırılabilir. 

 Öğrenme ortamları öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini diğer 

alanlara aktarabilecekleri Ģekilde planlanmalı ve düzenlenmelidir. 

 Yapılan birçok araĢtırma, programlama ve bilgi iĢlesel düĢünme tabanlı 

hazırlanmıĢ ders içeriklerinin birçok öğrencinin zorlandığı fen ve 

matematik kavramlarını öğrenmede etkili araçlar olarak olabileceğini 

göstermiĢtir (Guzdial 1995; Sherin 2001; Hambrusch ve diğerleri, 2009; 

Blikstein ve Wilensky 2009; diSessa 2000; Kaput 1994; Kynigos 2007).  

Matematik, Fen ve Teknoloji bölümlerinde uygulanan programların 

öğrencilerin bilgisayarca düĢünme beceri düzeylerine diğer bölümlere 

göre anlamlı derecede daha fazla katkı sağlamaktadır (Korkmaz ve 
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diğerleri, 2015). Bu nedenle, bilgi iĢlemsel düĢünmeyi fen ve matematiğe 

öğrencilerin bilimsel uzmanlığının geliĢimini destekleyecek Ģekilde 

entegre etmek, bilgi iĢlemsel düĢünme, programlama ve modellemenin 

ayrı konular olarak öğretilmediği, ancak bilim alanındaki öğrenme ile iç 

içe geçtiği tutarlı bir müfredatın tasarı öğrencilerin akademik baĢarılarına 

katkı sağlayacaktır. 

 Problem çözme bilgi iĢlemsel düĢünmenin altında yatan en temel ve 

insanları farklılaĢtıran en önemli beceridir (van Merriënboer, 2013). Yeni 

nesil öğrenenlerin karmaĢık ve dinamik problemleri çözme yeteneklerine 

sahip olmaları gerekmektedir (Sonnleitner, Brunner, Keller ve Martin, 

2014). Bu nedenle öğrenme ortamları bireylerin bu yeteneğini 

destekleyecek Ģekilde düzenlenmelidir. 

 Harel ve Papert (1991), programlamanın diğer alanlarla yansıtıcı 

olduğunu, diğer bir deyiĢle, baĢka bir alandan kavramlarla uyumlu olarak 

programlamayı öğrenmenin, her birini ayrı ayrı öğrenmekten daha kolay 

olabileceğini savunmaktadır. Öğrencilere programlayı diğer disiplinlerle 

iliĢkili olarak öğretmenin öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerini 

arttıracağını, dolayısıyla akademik baĢarılarına da olumlu katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 

5.2.2 AraĢtırmacılar Ġçin Öneriler 

 Türkçe alan yazın incelendiğinde öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünme 

becerisi ve faktörlerine iliĢkin araĢtırma sayısının çok az olduğu 

görülmektedir. Farklı disiplinlerle olan iliĢkisinin araĢtırılması bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerisi eğitiminin geleceğine ıĢık tutacaktır. 

 Son yıllarda yaygınlaĢan STEM ile arasındaki iliĢki araĢtırılarak STEM 

eğitimine etkisi teknoloji, mühendislik, matematik ve fen gibi alanlar ile 

arasındaki iliĢkinin tespit edilmesini sağlayacaktır. 

 Birden fazla disiplini içeren etkinlikler hazırlanarak yapılacak deneysel 

çalıĢmalar ile bilgi iĢlemsel düĢünme becerisinin diğer disiplinlere 

etkisinin tespit edilmesi sağlanabilir. 
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