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ÖZET 

SCRATCH ĠLE PROGRAMLAMA ÖĞRETĠMĠNĠN BĠLĠġĠM TEKNOLOJĠLERĠ 

ÖĞRETMEN ADAYLARININ MOTĠVASYON VE BAġARILARINA ETKĠSĠ 

Osman EROL 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Anabilim Dalı 

Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Mayıs 2015 

DanıĢman: Doç. Dr. Adile AĢkım KURT 

Bu araĢtırmanın amacı Scratch ile programlama öğretiminin öğrencilerin 

motivasyon ve programlama baĢarısına etkisini incelemektir. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri bölümünde eğitim gören 52 ikinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. 

Katılımcılar 26 öğrenci deney ve 26 öğrenci kontrol grubunda olacak Ģekilde yansız 

atama yapılarak iki farklı gruba ayrılmıĢlardır. Uygulamanın ilk yedi haftalık 

bölümünde programlama mantığının kazandırılması ve temel programlama yapılarının 

öğretilmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaçla deney grubundaki katılımcılar Scratch ile oyun 

tasarımı etkinlikleri, kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise mevcut ders 

programındaki haliyle akıĢ diyagramları ile problem çözme etkinlikleri yapmıĢlardır. 

Uygulamanın ikinci yedi haftalık bölümde ise hem kontrol hem de deney grubunda aynı 

yöntem kullanılarak C# programlama dili öğretimi gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri 

toplama araçları olarak BaĢarı Testi, Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği ve 

Odak Grup GörüĢme Formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 3 (ölçme zamanı)*2 (grup) 

faktöriyel desen kullanılmıĢtır. Hem deney grubunda hem de kontrol grubunda BaĢarı 

Testi ile Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri ölçeği, öntest, sontest ve sontest 2 olmak 

üzere üç defa uygulanmıĢtır. Ayrıca hem deney hem de kontrol grubundaki katılımcılar 

ile ilk yedi haftalık uygulamanın sonunda ve C# programlama öğretiminin yapıldığı 

ikinci yedi haftalık uygulama sonunda odak grup görüĢmeleri yapılmıĢtır. AraĢtırmada 

elde edilen verilerin analizinde çok değiĢkenli varyans analizi (MANOVA), tek 
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değiĢkenli varyans analizi (ANOVA) , bağımsız örneklem t-testi, bağımlı örneklem t-

testi ve içerik analizi kullanılmıĢtır. 

 AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre; katılımcıların hem motivasyon hem de 

baĢarı puanları; ölçüm zamanına göre, grup değiĢkenine göre (öğretim yönteminin 

türüne göre),  ölçüm zamanı ve grup değiĢkeninin etkileĢimine göre anlamlı farklılık 

göstermiĢtir. Buna göre yapılan basit etki analizi sonucunda katılımcıların motivasyon 

puanlarının öntestte her iki grupta benzer olduğu, sontest ve sontest 2’de ise deney 

grubu lehine anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca ölçüm zamanı bağlamında 

kontrol grubunda katılımcıların motivasyon puanlarının tüm uygulama sonunda 

azaldığı, deney grubunda ise arttığı görülmüĢtür. Katılımcıların programlama baĢarı 

puanları ele alındığında öntestte her iki grupta da benzer olduğu, sontest ve sontest 2’ de 

ise deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ölçüm zamanı 

bağlamında ise hem kontrol hem de deney grubundaki katılımcıların programlama 

baĢarı puanlarının tüm uygulama sonunda arttığı görülmüĢtür. Ayrıca grup değiĢkeni 

bağlamında artıĢın deney grubu lehine anlamlı olarak farklı olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın nitel verileri incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcılar Scratch 

ile oyun tasarımı etkinliklerinin eğlenceli ve kolay olduğunu, ders süresince yapılan 

etkinliklerin programlama mantığını kazandırmada ve motivasyonu artırmada etkili 

olduğunu, ancak bazı temel yapılar için yetersiz olduğunu dile getirmiĢlerdir. Kontrol 

grubunda yer alan katılımcılar ise akıĢ diyagramları ile problem çözme sürecinin zor ve 

sıkıcı olduğunu,  ders süresince yapılan etkinliklerde ise aktif olamama ve uygulamanın 

olmaması gibi sınırlılıkların motivasyonlarını düĢürdüğünü belirtmiĢlerdir. Ayrıca 

deney grubunda yer alan katılımcılar Scratch ile oyun tasarımı sürecinde edindikleri 

deneyimin C# programlama öğrenme sürecinde programlama baĢarılarına katkısının 

olduğunu belirtmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonunda uygulamaya ve araĢtırmalara yönelik 

önerilerde bulunulmuĢtur. 

 

Anahtar Sözcükler: Programlama, oyun tasarımı, Scratch, akıĢ diyagramları, 

motivasyon 
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ABSTRACT 

THE EFFECTS OF TEACHING PROGRAMMING WITH SCRATCH ON  

PRE-SERVICE INFORMATION TECHNOLOGY TEACHERS’ 

MOTIVATION AND ACHIEVEMENT 

Osman EROL 

Department of Computer Education and Instructional Technology 

The Graduate School of Educational Sciences 

May 2015 

Advisor: Assoc. Prof. Dr. Adile AĢkım KURT 

The purpose of this study was to investigate the effects of teaching programming 

with Scratch on students’ motivation and programming achievement. Working group of 

the research consisted of 52 second graders studying in Mehmet Akif Ersoy University, 

Faculty of Education, Department of Computer Education and Instructional 

Technology. Participants were randomly assigned to two groups. There were 26 

students in the experimental group and 26 students in the control group. In the first 

seven weeks of the application, gaining the programming logic and learning the basic 

programming structures were aimed. To this end, participants in the experimental group 

made game design activities with Scratch, while participants in the control group made 

problem-solving activities through the form of flow diagrams in the current curriculum. 

In the second seven-week section of the application, teaching C# programming 

language was carried out in both the control and the experimental groups through using 

the same teaching method. Data collection instruments used in the study were 

Achievement Test, Motivation and Learning Strategies Scale, and Focus Group 

Interview form. In the research design, 3(measuring time)* 2(groups) factorial design 

was used. In both the control group and the experimental group, achievement test and 

Motivation and Learning Strategies Scale were administered to the participants three 

times as pre-test, final test and final test 2. In addition, the focus group interviews were 

conducted with the participants in both control and experimental group at the end of the 
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first seven-week application and at the end of the second seven-week application that 

involved teaching C# programming. Data were analyzed through multivariate analysis 

of variance (MANOVA), univariate analysis of variance (ANOVA), independent 

sample t-test, dependent sample t-test and content analysis for qualitative data. 

According to the findings obtained in the study, there were significant 

differences in participants’ motivation and success scores with regard to measurement 

time, group variable (depends on type of the teaching method), and both measurement 

time and group interaction. According to the results of simple effect analysis, it was 

found that motivation scores of the participants were similar in both groups at the pre-

test. However, in final test and final test 2, there was a meaningful difference in favor of 

the experimental group. In addition, in terms of the measurement time, motivation 

scores of the control group decreased at the end of all applications, while it increased in 

the experimental group. In terms of the programming achievement scores of the 

participants, the preliminary test was similar in both groups. In the final test and final 

test 2, a meaningful difference was observed in favor of the experimental group. In 

addition, in terms of the measurement time, programming achievement scores of 

participants of both control and experimental groups have increased at the end of the 

whole application. However, in terms of the increase in the grouping variable, a 

meaningful difference in favor of the experimental group can be observed.  

 Qualitative data revealed that participants in the experimental group found the 

game design with Scratch fun and easy. They considered the activities carried out 

during the course as effective in terms of gaining programming logic and increasing the 

motivation, but some basic structures were considered insufficient. Participants in the 

control group reported that flow diagrams and problem-solving processes were difficult 

and boring, and activities carried out during the course had disadvantages which 

reduced their motivation such as the inability to be active and to make practice. 

Participants in the experimental group further stated that the experience gained in the 

game design process with Scratch contributed to their programming success in learning 

process of C# programming. At the end of the study, recommendations were made for 

practice and further research.  

 

Keywords: Programming, game design, Scratch, flow diagrams, motivation 
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ÖNSÖZ 

Lisans eğitimim boyunca programlama dersleri benim için her zaman zor ve sıkıcı 

olmuĢtur. YaklaĢık yedi yıldır farklı isimlerdeki programlama derslerini yürütmekteyim. 

Ancak programlama derslerinde hiçbir zaman öğrencilerimin mutlu olduğuna Ģahit 

olamadım ve onlara programlamayı sevdirmekte hep baĢarısız oldum. Hem 

öğrencilerimin bu haklı isyanı hem de kendi deneyimlerim beni programlamada yeni 

yöntemler denemeye zorladı. YaĢadığım deneyimler bu çalıĢma için bir zemin 

hazırlamıĢ oldu. Bu çalıĢma benim için yalnızca akademik bir çalıĢma olmadı. Aynı 

zamanda çok da güzel yeni bir deneyim oldu. Bu çalıĢma ile beĢ yıl önce baĢladığım, 

hayatımın önemli bir dönemi olan ve bana birçok noktada katkısı olan doktora eğitimim 

son bulmuĢ oldu. 

Doktora eğitimim boyunca gerek aldığım derslerde, gerekse tez sürecinin her 
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Tez izleme komitesinde yer alan ve değerleri görüĢleriyle araĢtırmamda birçok 

katkısı olan, kendilerinden hem akademik anlamda hem de hayata bakıĢ açısı 

bağlamında birçok Ģey öğrendiğim, desteklerini hiçbir zaman esirgemeyen çok değerli 

hocalarım Doç. Dr. Serkan ġENDAĞ ve Doç. Dr. Yavuz AKBULUT' a teĢekkürü bir 

borç bilirim. Tez savunma jürimde yer alan ve katkıları ile bana yol gösteren sayın 

hocalarım Prof. Dr. Ferhan ODABAġI ve Prof. Dr. Soner YILDIRIM’ a sonsuz 

teĢekkürlerimi sunarım.   
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 

Bilgi ve iletiĢim teknolojileri sektörü sürekli geliĢen ve küresel düzeyde pazarı büyüyen 

dinamik alanlardan biridir. Özellikle de yazılım sektörünün bu pazar içindeki payı 

oldukça büyüktür. Bu nedenle yazılım geliĢtirebilen ve programlama becerisine sahip 

insan gücüne oldukça gereksinim duyulmaktadır. Ancak son yıllarda bilgisayar bilimleri 

alanında eğitim gören öğrencilerin sayısında önemli azalıĢ görülmektedir (BaĢer, 2013; 

Heersink ve Moskal, 2010). Bunun önemli nedenlerinden biri birçok öğrencinin 

programlama dilleri dersini zor ve sıkıcı bir ders olarak görmeleri ve bu dersten 

baĢarısız olmalarıdır (Bennedsen ve Caspersen, 2008; Monroy- Hernandez ve Resnick, 

2010; Robins, Rountree ve Rountree, 2003). Bazı araĢtırmacılara göre öğrencilerde bu 

olumsuz algıya ve baĢarısızlığa neden olan etmen programlama öğretiminde yaĢanan 

sorunlardır (Deek ve Espinosa, 2005; Schulte ve Bennedsen, 2006; Soloway, 1986). 

Özellikle programlamaya yeni baĢlayanlar için temel ders sayılan "Programlamaya 

GiriĢ", "Programlama Dillerinin Temelleri" veya "Programlama Dilleri I" gibi farklı 

isimlerdeki programlama derslerinde amaç öğrencilere programlamaya iliĢkin temel 

kavramların ve programlama mantığının öğretilmesidir (Özdener, 2008). Ancak birçok 

eğitimci programlama mantığını öğretmek yerine bunu bir programlama diliyle birlikte 

öğretmeyi tercih etmektedir (Deek ve Espinosa, 2005; Schulte ve Bennedsen, 2006). Bu 

durumda henüz baĢlangıç düzeyinde olan programcılar, hem bir programlama diline ait 

bütün kodları ve kuralları hem de programlamaya iliĢkin kavramları (döngü, dizi, 

fonksiyon vb.) öğrenmek zorunda kalmaktadır. Bu nedenle öğrenenler bütün kodları ve 

kuralları bilseler bile programlama mantığını kavrayamadıkları için, bu kodları bir araya 

getirmekte ve herhangi bir programlama problemini çözmekte sorun yaĢamaktadır 

(Cooper, Dann ve Pausch, 2003; Garner, Haden ve Robins, 2005; Porter ve Calder, 

2004).  

Söz konusu bu karmaĢıklık programlama öğrenmeye bir engel oluĢturmakta ve 

öğrencilerin motivasyonunu düĢürmektedir (Allan ve Kolsar, 1997; Özoran, Çağıltay ve 

Topallı, 2012). Dolayısıyla öğrenciler programlama mantığını düĢük düzeyde 

kavramakta ve baĢka bir programlama diline bunu aktaramamaktadır (Kinnunen ve 

Malmi, 2008; Kurland, Pea, Clemaent ve Mawby, 1989). Oysaki özellikle baĢlangıç 
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düzeyindeki programcıların eğitiminde belli bir programlama dilini öğretmek yerine 

programlama mantığını ve programlamaya iliĢkin temel kavramları (döngü, fonksiyon, 

değiĢken, dizi vb.) öğretmenin daha yararlı olduğu görülmektedir (Bennedsen ve 

Caspersen, 2008; Linn ve Dalbey, 1985; Winslow, 1996). Bunun nedeni 

programlamanın temelinde programlama mantığının yatmasıdır. Aslında programlama 

dillerine ait kodlar ve komutlar birbirleriyle farklılık gösterse bile programlama mantığı 

tümünde benzerdir. Bu nedenle bir programlama diline geçmeden önce programlama 

mantığının çok iyi kavranmıĢ olması önemlidir (Futschek, 2006).  

 Programlama mantığı algoritma geliĢtirerek öğrenilmektedir (Bennedsen ve 

Caspersen, 2008). Algoritma, teknik anlamda bir programlama probleminin çözümüne 

iliĢkin iĢlemlerin adım adım bilgisayara iletilmesi (Vatansever, 2011), genel anlamda 

ise bir sorunun giderilmesi için iĢlemlerin uygulanması veya sonuca en hızlı Ģekilde 

ulaĢılması biçimidir (Özkan, 2003). Bu nedenle programcı, programlamaya iliĢkin bir 

problemi çözmeden önce problemin algoritmasını modellemeli ve çözüm basamaklarını 

belirlemelidir. Genellikle bu süreçte sözde kod denilen günlük konuĢma dili ve akıĢ 

diyagramı kullanılmaktadır. Ancak birçok öğrenci bu algoritmik yapıyı kavramada ve 

problemi algoritmaya dönüĢtürmede sorun yaĢamaktadır (Winslow, 1996). Öğrenciler 

açısından bir programlama problemini basamaklara ayırmak ve modellemek, ayrıca tüm 

bu süreçlerde programlamaya iliĢkin kavramları kullanmak soyut bir iĢlemdir. Bir baĢka 

deyiĢle öğrenciler bu süreci somutlaĢtırmada zorlanmaktadırlar (Cooper ve diğerleri, 

2003; Futschek, 2006; Soloway ve Spohrer, 1989). Bu durum, yani sürekli soyut 

ifadelerin, teknik kavramların ve metin tabanlı ifadelerin yer alması öğrencilerin 

programlama sürecinden sıkılmasına yol açmaktadır (Ginat, 2003; Lahtinen, Ala-Mutka 

ve Järvinen, 2005; Mayer, 1981).   

 Algoritma öğretiminin bu denli soyut bir süreç olması ileride öğrencilerin 

programlama öğrenme sürecinde sıkıntılar yaĢamasına neden olmaktadır.  Bu nedenle 

algoritma öğretimini daha somut ve anlaĢılır hale getirmek için eğitimciler Raptor, Flint, 

FCPro gibi akıĢ diyagramı oluĢturma ve modelleme araçları kullanmakta, ayrıca 

algoritmayı tasarlayarak hikayeleĢtiren veya görselleĢtiren Scratch ve Alice gibi araçlar 

da kullanmaktadırlar (Baldwin ve Kuljis, 2000; Cooper, Powers, McNally, Goldman, 

Proulx, Carlisle, 2006; Cooper ve diğerleri, 2003; Maloney, Resnick, Rusk, Silverman 

ve Eastmond, 2010). 
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 Tüm bu yazılımların genel özelliği algoritma sürecini somutlaĢtırması, hızlı test 

etme olanağı ve kullanıcıya düzeltme olanağı sunmasıdır. Böylelikle programlama 

kavramları ve mantığı daha iyi anlaĢılır hale gelmekte, problem çözme süreci 

kolaylaĢmaktadır (Cooper ve diğerleri, 2006). Raptor, Flint, FCPro gibi akıĢ diyagramı 

hazırlama yazılımları,  öğrencilerin problem basamakları arasındaki bağlantıları 

görmelerine, hızlı test etmelerine ve yazılım hatalarını en aza indirmelerine olanak 

vermektedir (Baldwin ve Kuljis, 2000; Cooper ve diğerleri, 2003). Alice ve Scratch gibi 

yazılımlar ise tüm bu özelliklerinin yanı sıra oyun ve hikâye tasarlama olanakları 

sunarak algoritma sürecini daha anlaĢılır hale getirmekte ve problem çözme sürecini 

somut bir ürüne dönüĢtürmektedir (Ramadhan, 2000; Utting, Cooper,  Kölling,  

Maloney ve Resnick, 2010).  Her ne kadar akıĢ diyagramı hazırlama yazılımları 

programlama mantığını geliĢtirmek için etkili olsa da tasarım yapabilme olanağı 

sağlamaması önemli bir sınırlılıktır (Cooper ve diğerleri, 2003). Alice ya da Scratch gibi 

oyun ve hikâye tasarlama olanağı sağlayan araçlar, öğrencilerin daha somut ve özgün 

içerikler oluĢturmalarına olanak tanımakta ve bu süreci daha ilgi çekici hale 

getirmektedir (Utting ve diğerleri, 2010). Özelikle oyun tasarımı süreci öğrenenlerin 

programlama mantığını kavramlarında yardımcı olabilmektedir  (Cooper ve diğerleri, 

2003; Moreno, 2012). Bunun nedeni ise öğrencinin tasarım sırasında daha etkin hale 

gelmesi, zihinsel olarak görüĢ ve kavramlar ile yakından ilgilenmesi, ürünle birlikte 

etkileĢimde bulunması dolayısıyla daha çok öğrenmeye çalıĢmasıdır (Ke, 2014; Li, 

2012; Mishra ve Girod, 2006; Resnick, 2007). Tasarım odaklı görselleĢtiriciler ele 

alındığında algoritma ve programlama öğretiminde en sık kullanılan araçlardan birinin 

Scratch olduğu söylenebilir (Resnick ve diğerleri, 2009).  

 Scratch; iki milyonu aĢkın kullanıcı sayısı ve 50 farklı dil desteği ile 

kütüphanesinde binlerce projeyi barındıran ve diğer görselleĢtiricilere göre kullanımı 

daha kolay ve anlaĢılır bir yazılımdır (Maloney ve diğerleri, 2010). Basit arayüzü ve 

sürükle bırak yapısı sayesinde Scratch tüm dünyada ilkokuldan üniversite öğrencilerine 

kadar farklı yaĢlardaki öğrencilere algoritma mantığını öğretmek ve programlamayı 

sevdirmek için kullanılmaktadır. Aslında Scratch bir programlama dili olmaktan çok 

programlama mantığını öğreten ve genellikle programlamaya yeni baĢlayanların tercih 

ettiği etkili bir araçtır. Birçok çoklu ortam öğesini birlikte kullanmaya olanak tanıyan 

Scratch tasarım odaklı yapısı sayesinde oyun, hikâye ve animasyon tasarımına olanak 
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sağlamakta bu da öğrenmeyi daha eğlenceli hale getirmektedir (Genç ve KarakuĢ, 

2011).  

 Algoritma ve programlama öğretiminde yaĢanan sorunlar öğrencilerin 

programlama dersindeki motivasyonlarını düĢürebilmekte, programlama eğitiminin zor 

bir süreç olduğuna iliĢkin bir algı oluĢturarak öğrencilerin programlamaya karĢı 

olumsuz tutum geliĢtirmelerine neden olmaktadır (Anastasiadou ve Karakos, 2011). 

Dolayısıyla öğrencilerin motivasyonunun düĢmesi ve oluĢan olumsuz tutum 

öğrencilerin programlamaya iliĢkin baĢarılarını olumsuz etkilemektedir (Lahtinen, ve 

diğerleri, 2005). Tüm bunlar dikkate alındığında Scratch basit arayüzü, kod 

gerektirmeyen yapısı, oyun tasarımına olanak tanıması ve her yaĢ için uygun olması 

özelliği ile programlama öğretiminde yaĢanan zorlukları ve olumsuzlukları ortadan 

kaldırmak için etkili bir araç olarak kullanılabilir. Ayrıca Scratch ile programlama 

öğretiminde; programlamanın karmaĢık yapısından kaynaklı öğrencilerde oluĢan 

olumsuz tutum ortadan kaldırılabilir, öğrencilerin programlama derslerindeki 

motivasyonları artırılarak baĢarılı olmaları sağlanabilir. Bununla birlikte Scratch diğer 

programlama dillerine geçiĢ için de kullanılabilir (Malan ve Leitner, 2007). Böylelikle 

programlama mantığını kavrayan öğrenen, yeni bir programlama diline bilgilerini 

transfer edebilir (Wolz, Leitner, Malan ve Maloney, 2009). Bu nedenle Scratch gibi 

tasarıma dayalı görselleĢtiricilerin ve oyun tasarım sürecinin programlama mantığı ve 

programlama öğretiminde etkililiğinin araĢtırılması, programlama öğretiminde transfere 

etkisinin araĢtırılması, bununla birlikte öğrencilerin motivasyon gibi duyuĢsal 

özelliklerine ve programlama becerileri gibi biliĢsel özelliklerine etkisinin incelenmesi 

gerektiği söylenebilir. 

Kuramsal Çerçeve 

Programlama ve Programlama Öğretimi 

En basit tanımıyla programlama; program geliĢtiricilerin yapmak istediği iĢleri 

bilgisayarın anlayabileceği Ģekilde komutlar yardımıyla bilgisayara anlatma ve aktarma 

sürecidir. Diğer bir ifadeyle analizi ve tasarımı yapılarak çözümüne iliĢkin adımları 

oluĢturulmuĢ bir problemin programlama dilleri kullanarak bilgisayar ortamına 

aktarılması iĢidir. Programlama dilleri ise programlama sürecini bilgisayar ortamında 

gerçekleĢtirmeyi sağlayan özel komut ve sembollerden oluĢan yapay dillerdir 
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(Eryılmaz, 2003). Ġlk bilgisayarlar ile birlikte kullanıcı ve bilgisayar arasındaki iletiĢimi 

kurmak için makine dili kullanılmıĢtır.  Makine dili ilk bilgisayarların geliĢtirilmesiyle 

ortaya çıkan birinci nesil programlama dilleri arasında yer almaktadır. Makine dili 

bilgisayarın çalıĢma mantığıyla 1-0 dizilerinden oluĢan ve bilgisayara doğrudan arada 

bir editör ya da çevirici bulunmadan yazılan dillerdir. Makine dili öğrenmesi ve 

kullanılması zor bir dildir, bu nedenle günümüzde de halen kullanılan üçüncü nesil ve 

sonrasını kapsayan programlama dilleri ortaya çıkmıĢtır. 1954 yılında Fortran ile 

makine dilinden insanların kullandıkları dile yakın komutlar içeren yeni nesil 

programlama süreci baĢlamıĢtır. Bu diller her bilgisayarda çalıĢabilen ve öğrenilmesi 

makine dillerine göre daha kolay programlama dillerdir.  Daha sonraları ise Algol, 

Cobol, Basic, Pascal ve C gibi diller ortaya çıkmıĢtır (Çamoğlu, 2009).  Artık 

günümüzde bu dillerin daha üst sürümü olan diller kullanılmaktadır. Örneğin, 

programlamanın görsel öğeler ile yapıldığı Visiual Basic, Delphi ve nesneye dayalı 

programlamayı destekleyen C++, C# ve Java gibi birçok dil kullanılmaya baĢlamıĢtır. 

 Makine dilleriyle baĢlayan programlama sürecinde günümüze kadar 500'e yakın 

programlama dili geliĢtirilmiĢtir. Tüm bu dillerin kendine has söz dizimleri ve yazım 

kuralları vardır. Dolayısıyla bir programcının bu dillerin birçoğunu öğrenmesi zor 

görülmektedir. Programlama dillerine ait komut ve yazım kuralları farklılık gösterse de, 

çözüm için kullanılacak programlama mantığı tüm dillerde benzerdir. Bu nedenle bir 

programcının programlama dilinden önce programlama mantığını öğrenmesi 

gerekmektedir. Bayman ve Mayer (1988) programlama süreci ile ilgili edinilmesi 

gereken üç tür programlama bilgisinden söz etmektedir. Bunlar kavramsal bilgi 

(Conceptual), yazımsal bilgi (Syntactic) ve problem çözme bilgisidir (Strategic). Bu 

sınıflama Shneiderman ve Mayer (1979)'in yazımsal ve mantıksal programlama bilgisi 

modeline dayanmaktadır.  Yazımsal ve mantıksal programlama bilgisi modelinde; 

yazımsal bilgi bir programlama diline ait komutları ve yazım kurallarını, mantıksal bilgi 

ise programlama dilinden bağımsız genel programlama yapılarını ve ilkelerini 

kapsamaktadır. Bayman ve Mayer (1988)'e göre yazımsal bilgi bir programlama dilinin 

yapısal kurallarını, kavramsal bilgi ise program içindeki temel kavramları anlama ve 

mantığını kavrama bilgisidir. Stratejik bilgi ise karĢılaĢılan problemi fark etme, 

tanımlama, mantıksal ve yazımsal bilgiyi kullanarak çözme bilgisini içermektedir. 

McGill ve Volet (1997) programlamada, öğrenenlerin kazanmaları gereken bu bilgileri 
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bildirimsel bilgi ve iĢlemsel bilgi Ģeklinde yeniden sınıflamıĢtır. Modelde söz edilen 

bildirimsel bilgi, bir programlama diline ait kuralların bilinmesi; iĢlemsel bilgi ise 

programlama dilinin kurallarına uyarak kod yazabilme olarak tanımlanmaktadır (McGill 

ve Volet, 1997). Bu modelde söz edilen sınıflamaya iliĢkin bilgiler programlama dilleri 

öğrenim ve öğretim tablosunda (Tablo1) özetlenmiĢ ve örneklendirmiĢtir.  

 

Tablo 1 

Programlama Dilleri Öğrenim ve Öğretim Tablosu (McGill ve Volet, 1997) 

 Bildirimsel Bilgi 

(Declarative)  

ĠĢlemsel Bilgi (Procedural)  

Kavramsal Bilgi 

(Conceptual)  

Program çalıĢtırıldığında hangi 

mantıksal iĢlemlerin yapıldığını 

anlama ve açıklama becerisi  

Ör: Yalancı (Pseudo) kodun ne 

iĢ yaptığını açıklayabilme.  

Bir programlama problemine 

yönelik çözüm oluĢturabilme.  

Ör: Bazı sayıların ortalamalarını 

bulan bir “Procedure“ 

tasarımlayabilme 

Yazımsal Bilgi (Syntactical)  Programlama dilinin yazım 

kuralları bilgisi  

Ör: Java programlama dilinde 

her komutun sonuna noktalı 

virgül iĢaretinin konulması 
gerektiğini bilme.  

Ör: Java programlama dilindeki 

While komutunu yazım kuralı 

olarak doğru yazabilme  

Stratejik Bilgi (Problem 

Solving)  

AlıĢılmıĢın dıĢında bir problemle karĢılaĢıldığında buna ait bir çözüm 

üretmek için program tasarımı kodlama ve test edebilme becerisi.  

 

 Bayman ve Mayer (1988) programcılığı yeni öğrenen bireyler üzerinde yaptığı 

çalıĢmalarında kavramsal bilgi ile öğrenenlerin problem çözme performansları arasında 

anlamlı bir iliĢki bulmuĢlardır. Buna göre öğrenenlerin programlamada baĢarılı 

olabilmeleri için temel programlama kavramlarını ve programlama mantığını iyi 

kavramaları gerekmektedir. Üst düzey biliĢsel beceri gerektiren programlama 

becerisinin kazandırılması için temel programlama kavramlarının ve programlama 

mantığının kazandırılması önemlidir. Eryılmaz (2003) temel programlama kavramlarını 

değiĢkenler, karar verme ve kontrol iĢlemleri, döngüler ve diziler olarak adlandırmıĢtır. 

Bayman ve Mayer (1988)'in modeline göre bu temel kavramlar ya da yapılar farklı 

programlama dillerinde farklı kodlar Ģeklinde kullanılsa da tüm dillerde çalıĢma mantığı 

benzerdir.   

 Programlamaya iliĢkin temel yapılar, programlama mantığı ve problem çözme 

süreci; programlamaya yeni baĢlayanlar için temel ders sayılan "Programlamaya GiriĢ", 

"Programlama Dillerinin Temelleri" veya "Programlama Dilleri I" gibi farklı 

isimlerdeki programlama derslerinde öğretilmektedir. Bu derslerde bir programlama 
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diline geçilmeden önce genellikle algoritma problemleri kullanılarak temel 

programlama yapılarının öğretilmesi ve programlama mantığının kazandırılması 

amaçlanmaktadır. Genellikle bu dersler programlama dilleri dersleri için ön koĢul ders 

niteliğinde ve programcıların hazırbulunuĢluk düzeylerini belirleyen derslerdir. Birçok 

eğitimci bu derslerde belirli bir programlama diline ait komutları ve kuralları öğretmeye 

odaklanmaktadır  (Al-Imany, Alizadeh ve Nour, 2006; Deek ve Espinosa, 2005; Schulte 

ve Bennedsen, 2006; Özdener, 2008). Dolayısıyla programlamaya yeni baĢlamıĢ olan 

programcılar hem mevcut programlama diline ait kodları ve kuralları hem de 

programlama mantığını öğrenmek zorunda kalmaktadırlar. Öğrenciler mevcut 

programlama diline ait bütün komutları ve kuralları bilseler bile programlama mantığını 

kavramada sorun yaĢamakta ve yeni karĢılaĢtıkları farklı bir programlama problemini 

çözmekte sorun yaĢamaktadırlar (Cooper ve diğerleri, 2003; Garner ve diğerleri, 2005; 

Kinnunen ve Malmi, 2008). Bundan dolayı programlamaya yeni baĢlayanlar için 

doğrudan bir programlama dilinin öğretilmesi yerine programlama mantığının ve 

problem çözme sürecinin kazandırılması daha uygun bir süreçtir. Özellikle temel 

programlama derslerinde bir programlama diline geçilmeden önce temel programlama 

yapıları programlama mantığı çerçevesinde algoritma problemleri kullanılarak 

öğretilmektedir.  

Programlama bir problem çözme sürecidir ve programcıdan beklenen en temel 

beceri, programlama problemini anlayarak en elveriĢli Ģekilde çözümleyebilmesidir 

(Munson, Moskal, Harriger, Karriker ve Heersink, 2011). Algoritma en temel tanımı ile 

bir problemin çözümü için izlenecek adımlar bütünü olarak tanımlanabilir (Eker, 2011). 

Teknik anlamda ise algoritma bir program probleminin çözümüne iliĢkin iĢlemlerin 

adım adım bilgisayara iletilmesi olarak da tanımlanmaktadır (Vatansever, 2011).  

Günümüzde matematik ve bilgisayar biliminde birçok problemin çözümünde 

kullanılmaktadır. Algoritma problemleri için kullanılan dil belli kuralları olmayan ve 

konuĢma diline yakın bir dildir.  Algoritmalar, programcılara bir programlama 

problemine iliĢkin çözümleme süreci oluĢturmasına olanak veren basit ifadelerdir. 

Programcı bir programı tasarlamadan önce algoritmasını oluĢturarak test eder ve adım 

adım bilgisayara aktarır. Dolayısıyla algoritmalar, programcıya bir problemi bilgisayara 

nasıl aktaracağına iliĢkin ortamı sağlamaktadır. Aslında temel amaç algoritma 

problemleri ile programlamaya iliĢkin temel yapıların ve programlama mantığının 
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problem çözme süreci içinde kazandırılmasıdır. Bu problemlerin çözümünde genellikle 

programlamanın temeli olan değiĢken tanımlama ve değer atama, karar verme ve 

kontrol yapıları, sayaç ve döngü yapıları, dizi oluĢturma gibi temel programlamama 

iĢlemleri gerçekleĢtirilmektedir. Ancak bu iĢlemler soyut olduğu için birçok öğrenci 

programlama problemini anlama ve çözme sürecinde sorun yaĢamaktadır (Lahtinen ve 

diğerleri, 2005; Özdener, 2008). Özellikle programlamaya yeni baĢlayanlar açısından 

bir programlama problemini basamaklara ayırmak ve modellemek, ayrıca tüm bu 

süreçlerde programlamaya iliĢkin kavramları kullanmak oldukça zordur. Programlama 

eğitiminde bu soyut ve zor sürecin aĢılması için algoritma problemlerinin ya da 

programlama problemlerinin çözümünde genellikle akıĢ diyagramları kullanılmaktadır. 

AkıĢ diyagramları algoritma problemlerinin sembolleĢtirilmiĢ halidir (Eker, 2011). 

Algoritma problemleri genel olarak basamaklı satır halinde yazılan konuĢma dili 

Ģeklindedir. AkıĢ diyagramları bu süreci görselleĢtirmektedir. Birçok programcı bir 

programlama problemini bilgisayarda çözümlemeden önce algoritmasını akıĢ 

diyagramlarını oluĢturarak test eder. AkıĢ diyagramlarında her bir programlama 

yapısının gösterimi için farklı semboller kullanılır. Programın çalıĢma adımları akıĢ 

diyagramları arasında akıĢ yönü ile takip edilir. Böylelikle süreç görselleĢtirilmektedir. 

Ancak görselleĢtirme daha çok geometrik Ģekillere benzer semboller ile sınırlı 

kalmaktadır. Algoritmalar ve akıĢ diyagramları programlama mantığı öğrenme sürecini 

somutlaĢtırmada yetersiz kalmakta ve öğrenciler bu süreçte programlama mantığı 

kavramakta sıkıntı yaĢamaktadırlar (Garner, 2007; Garner ve diğerleri, 2005; Robins ve 

diğerleri, 2003).   

 Programlama öğretiminde yaĢanan sıkıntılardan dolayı birçok öğrenci 

programlama dilleri dersini zor ve sıkıcı bir ders olarak görmekte ve bu dersten 

baĢarısız olmaktadır (Bennedsen ve Caspersen, 2008; Farkas ve Murthy, 2005).  Hatta 

bilgisayar bilimleri alanında eğitim gören birçok öğrenci programlama dersleri 

yüzünden bölümünü bırakmakta ya da gelecek yaĢamında programlama ile ilgili bir iĢ 

yapmayacağını belirtmektedir (BaĢer, 2013; Heersink ve Moskal, 2010).  Bu bağlamda 

programlama öğretiminde motivasyonun önemli olduğu ve programlama öğretiminin 

güdülenmiĢ öğrenciler gerektirdiği söylenebilir  (Forte ve Guzdial, 2005; Molis-Ruano, 

Sevilla, Santini, Haya, Rodriguez ve Sacha, 2014).  
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Programlama Öğretiminde Motivasyon 

Motivasyon bir davranıĢın oluĢması için en gerekli dürtüdür. Motivasyon bireyleri 

davranıĢa iten, bu davranıĢın düzeyini belirleyen, davranıĢa yön veren ve davranıĢın 

devamını sağlayan bir etmendir (Deci, Kostner ve Ryan, 2001). Özellikle öğrenme 

sürecinde motivasyonun rolü büyüktür. Bir öğrenme süreci ile ilgili öğrenenlerde 

motivasyon sağlanırsa öğrenmenin gerçekleĢme oranı daha yüksektir. Öğrenme 

motivasyonunu etkileyen dıĢsal ve içsel etkenler bulunmaktadır. DıĢsal etkenler, yani 

ödül, ceza, takdir edilme, baskı, rica, sevilme, kabul görme gibi dıĢsal uyaranlar 

motivasyonunu etkileyebilmektedir. Ġçsel etkenler yani içsel motivasyon ise 

öğrenenlerin öğrenmeye ve baĢarmaya karĢı tutumu, ilgileri, dikkat düzeyleri ve kiĢilik 

özellikleri olabilir. Bir baĢka deyiĢle içsel motivasyon daha çok bireyin kendisinde 

öğrenme ihtiyacı ve arzusu oluĢması durumudur. Ayrıca bir öğrenenin motivasyonu 

hedefe ulaĢma ve baĢarıya yüklediği değer ile iliĢkilidir. Eğer bir öğrenenin baĢarma 

Ģansı varsa motivasyonu yükselir, baĢarısızlık olasılığı varsa motivasyonu düĢer 

(Schunk, 2003). Programlama derslerindeki motivasyon düĢüklüğü de daha çok 

baĢarısızlıktan kaynaklanmaktadır (Forte ve Guzdial, 2005; Jenkins, 2002; Lahtinen, ve 

diğerleri, 2005; Molis-Ruano ve diğerleri, 2014; Porter ve Calder, 2004). 

Programlamanın zor ve karmaĢık oluĢu baĢarma duygusunu azaltmakta ve içsel 

motivasyona etki etmektedir. Deci ve arkadaĢları (2001) öğrenenlerin özerk olduğu, 

yeteneklerini sergileyebildiği, merak uyandıran, eğlenceli ve hedefler ile iyi 

iliĢkilendirilmiĢ bir öğrenme ortamında içsel motivasyonun sağlanabileceğini 

vurgulamaktadırlar. Ayrıca öğrenme ortamında öğrenenlerin pekiĢtirilmesi dıĢsal 

motivasyonu sağlayabilmektedir. 

  Programlama öğretiminde yaĢanan sıkıntıları gidermek ve öğrencilerin 

programlama dersindeki motivasyonlarını artırmak için öğrenme ortamları; öğrenenlerin 

aktif olduğu, öğrenme sürecine kendisinin karar verdiği, daha somut ve eğlenceli, 

hedefler ile iliĢkilendirilmiĢ Ģekilde tasarlanmalıdır. Programlama öğretiminde öğrenen 

baĢarısını ve motivasyonunu artırmak için görselleĢtiriciler kullanılmaktadır (Cooper ve 

diğerleri, 2006; Kelleher ve Pausch, 2005; Salleh, Shukur ve Judi, 2013). Bu 

görselleĢtiriciler, özellikle programlama için giriĢ niteliğindeki derslerde temel 

programlama mantığının kazandırılması için kullanılmaktadır.   
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Programlama Öğretiminde GörselleĢtirici Kullanımı 

Programlama öğretiminde yaĢanan sıkıntıları azaltmak, soyut ve zor bir süreç olan 

programlama öğretimini daha zevkli hale getirmek ve özellikle de programlamaya yeni 

baĢlayanlara programlamayı sevdirmek için birçok araç kullanılmaktadır. Bu araçların 

genel amacı programlama sürecini görselleĢtirerek programlamanın daha anlaĢılır 

olmasını sağlamaktır (Bergin ve Martinez, 1996). GörselleĢtiricilerin en güçlü yönü 

soyut olan programlama kavramlarını Ģekiller ya da animasyonlar ile destekleyerek 

somut hale getirmesidir. Öğrenciler açısından soyut olan “değiĢken, döngü, eğer, dizi” 

gibi temel programlama yapılarının nasıl çalıĢtıklarını görselleĢtirerek somut hale 

getirirler. Ayrıca anında dönüt vermesi ile kullanıcılar programlama hatalarını en aza 

indirgeyebilmekte böylelikle problem çözme sürecine daha çok odaklanabilmektedirler. 

Bunun yanında programlamayı görselleĢtirme araçları ile öğrenme metin tabanlı 

öğrenmeye göre daha ilgi çekici olabilmektedir (Cooper ve diğerleri, 2006). 

 GörselleĢtiricilerden bazıları yalnızca süreci görselleĢtiren durağan araçlar iken, 

bazıları ise süreci canlandıran animasyonlu araçlardır. Son yıllarda kullanıcıları da 

sürecin içine katan ve onlara tasarım olanağı sunan görselleĢtiriciler geliĢtirilmiĢtir. 

Alanyazın incelendiğinde görselleĢtiriciler; program görselleĢtirme, algoritma 

animasyonları ve veri görselleĢtirme Ģeklinde farklı baĢlıklar altında 

isimlendirilmektedir (Bergin ve Martinez, 1996). Cooper ve arkadaĢları (2006) ise 

görselleĢtiricileri; programlama çıktılarını görselleĢtiren araçlar, akıĢ Ģeması modelleme 

araçları, görsel programlama araçları ve algoritma hikâyeleĢtirme araçları Ģeklinde 

isimlendirmiĢlerdir.  Ancak görselleĢtirme amaçlı kullanılan yeni yazılımlar ele 

alındığında bu görselleĢtiricileri; statik (durağan) görselleĢtiriciler ve dinamik 

(hareketli) görselleĢtiriciler Ģeklinde ele almak mümkündür.  

 

Statik (Durağan) GörselleĢtiriciler 

Bu tür görselleĢtiriciler daha çok oluĢturulan programın ya da algoritma yapısının 

sonucunu grafiksel olarak kullanıcıya sunmaktadırlar. Algoritma görselleĢtirme ve 

program görselleĢtirme yazılımları özellikleri gereği durağan görselleĢtirme araçlarıdır. 

Algoritma görselleĢtirme araçları; kullanıcıya yazılım yardımıyla akıĢ Ģeması oluĢturma 

olanağı veren yazılımlardır. Kullanıcı akıĢ diyagramlarını oluĢturmak için programın 

kütüphanesinde yer alan diyagramları sürükle bırak ile hızlı bir Ģekilde 
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oluĢturabilmektedir. Bu tür araçlar kullanıcılara oluĢturduğu algoritma yapısını 

diyagramlar ile test etme ve program hatalarını en aza indirme olanağı sağlamaktadır 

(Cooper ve diğerleri, 2006). Flint, Raptor ve Visual Logic gibi araçlar bu tür 

görselleĢtiricilere örnek gösterilebilir. Raptor algoritma görselleĢtirme aracının arayüzü 

ġekil 1’de yer almaktadır. 

 

ġekil 1: Raptor Arayüzü 

 Program görselleĢtirme araçları; daha çok verilerin grafiksel gösterimini 

sağlayan görselleĢtiricilerdir. Bu görselleĢtiriciler kullanıcıya kütüphanesinde yer alan 

görsel ya da yazılı kodların birleĢiminden oluĢan program çıktısının nasıl olduğunu 

kullanıcıya grafiksel olarak sunmaktadır (Bergin ve Martinez, 1996). Kullanıcı 

etkileĢimi, programı kontrol etme ve verilerde değiĢiklik yapma ile sınırlıdır.  Ville, 

Jeliot3 ve Bluej gibi araçlar bu tür görselleĢtiricilere örnek gösterilebilir. Jeliot3 

program görselleĢtirme aracının arayüzü ġekil 2’de yer almaktadır. 
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ġekil 2: Jeliot3 Arayüzü 

 

Dinamik (Hareketli) GörselleĢtiriciler 

Bu tür görselleĢtiriciler daha çok oluĢturulan programın ya da algoritma yapısının 

sonucunu animasyon olarak kullanıcıya sunmaktadır. Algoritma ve programlama 

animasyon araçları, hikâyeleĢtirme ve tasarım araçları özellikleri gereği dinamik 

görselleĢtirme araçları olarak ele alınmaktadır.  

 Algoritma ve programlama animasyon araçlarında görselleĢtirme yalnızca 

grafiklerle sınırlı değildir. OluĢturulan program ya da algoritma sonucu hareketli ve 

etkileĢimli bir Ģekilde kullanıcıya iletilir. Diğer görselleĢtiricilerde de olduğu gibi 

kullanıcıya oluĢturduğu program ya da algoritma yapısını test etme olanağı verir. 

Kullanıcı, görselleĢtirme sürecine kendisi karar verir ve neyi görselleĢtireceğini kendi 

belirler. Bu tür araçlarda durağan görselleĢtiricilere göre kullanıcı etkileĢimi daha 

yüksek düzeydedir ve programlama hataları en aza indirgenmiĢtir. Kodlama 

hatalarından daha çok mantık hataları oluĢabilmektedir. GörselleĢtirici çalıĢtığında 

kullanıcı program yapısının ya da algoritma yapısının nasıl çalıĢtığını hareketli bir 

Ģekilde görebilmekte, sürece müdahale edebilmekte ve hata ayıklama yapabilmektedir 

(Cooper ve diğerleri, 2006). Small Basic, AppInventor, JES, Samba ve 

TheSortAnimator II gibi araçlar bu tür görselleĢtiricilere örnek gösterilebilir. Small 

Basic algoritma ve programlama animasyon aracının arayüzü ġekil 3’te yer almaktadır. 
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ġekil 3: Small Basic Arayüzü 

 Bu tür programlarda hikâyeleĢtirme ve tasarım araçları ile sürecin 

görselleĢtirilmesinin yanında programlamanın karakter yardımıyla hikâye ya da oyun 

tasarımı yapılarak öğretilmesi amaçlanmaktadır. Kullanıcı programda yer alan karakteri 

kullanarak bir hikâye ya da oyun tasarımı yaptığından kullanıcı etkileĢimi en üst 

düzeydedir. Kullanıcı tasarım sürecinde kendi oyun ya da hikâye senaryolarını belirler 

ve tasarım sürecine kendisi karar verir. Kullanıcının süreç içinde bu Ģekilde aktif olması 

kullanıcıların ilgisini çekmekte ve motivasyon düzeylerini üst düzeyde tutmaktadır 

(Cooper ve diğerleri, 2006; Papert, 1980). Ayrıca tasarım sürecinde resim, ses gibi 

çoklu ortam öğelerini kullanarak süreç daha ilgi çekici hale getirilebilmektedir. 

 Bu tür görselleĢtiricilerin birçoğunda programlama yapıları ve algoritma yapısı 

görselleĢtirilmiĢtir ya da konuĢma dili Ģeklindedir. Kod yazmak yerine daha çok sürükle 

bırak yapısında olan bloklar kullanıldığından kodlama hatası en aza indirgenmiĢtir. 

Kullanıcı süreç içinde aktif olduğu için hataları ayıklayabilmekte, sürece müdahale 

edebilmekte ve tasarımı değiĢtirebilmektedir. Alice, Scratch, StageCastCreator ve 

ToonTalk gibi araçlar bu tür görselleĢtiricilere örnek gösterilebilir. Alice hikâyeleĢtirme 

ve tasarım aracına ait arayüz ġekil 4’te yer almaktadır. 
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ġekil 4: Alice arayüzü 

 Görüldüğü üzere programlama öğretiminde birçok görselleĢtirici araç 

kullanılmaktadır. Ancak son zamanlarda hikâye ve oyun tasarımına olanak veren 

görselleĢtiriciler kullanılmaktadır (Cooper ve diğerleri, 2006). Özellikle dijital oyun 

tasarımı ilgi çekici özelliği ve öğrenenler açısından sağladığı üstünlüklerle programlama 

öğretiminde etkili bir yöntem haline gelmiĢtir (Moreno, 2012; Wang, McCaffrey, 

Wendel ve Klopfer, 2006). Ayrıca oyunlar yapısı gereği döngü, karar verme yapıları 

gibi programlama yapılarını kullanmayı ve programlama yapmayı gerektirmektedir 

(Kafai, 2006).  Bu nedenle dijital oyun tasarımı programlama öğretimi sürecinde 

kullanılması gereken etkili bir yöntem olarak ele alınabilir.  

Dijital Oyun Tasarımı ve Eğitimde Kullanımı 

Bilgisayar oyunları diğer ifadeyle dijital oyunlar; 1990 yıllarda masaüstü bilgisayarların 

yaygınlaĢmasıyla popülerliği artmaya baĢlayan ve hayatın bir parçası haline gelen 

bilgisayar yazılımlarıdır (Oblinger, 2004). Özellikle 12-18 yaĢ çocukların tercih ettiği 

dijital oyunlar en çok zaman harcanan bilgisayar etkinliğinden biridir (Papastergio, 

2009). Prensky (2001) dijital oyunları bu kadar eğlenceli ve zevkli yapan temel 

özelliklerini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır:  



15 
 

 
 

 Oyunlar kurallar içerir: Oyunların kuralları ve sınırları vardır. Amaca nasıl 

ulaĢılacağı, nasıl puanlanacağı ve seviyelerin nasıl geçileceği kurallar dâhilinde 

belirlenmiĢtir.  

 Oyunlar hedefler içerir: Oyunların bir amacı vardır. Oyuncu o amaca ulaĢmak 

için çaba harcar. Bu durum oyun içinde kullanıcıyı güdüleyen en önemli 

etmendir.  

 Oyunlar kullanıcıya dönüt sağlar: Oyuncuyu yönlendiren ve sonuca götüren 

etkendir. Oyuncuyu daha istekli hale getirir.  

 Oyunlar çekişme/zorluk/yarışma içerir: Her oyunun bir zorluk sınırı vardır. 

Oyunlar tasarımı gereği içinde çekiĢme ve yarıĢ olan bir ortamdır. ÇekiĢme 

oyuncuyu hırslandıran, oyuna olan bağlılığını artıran bir etmendir.  

 Oyunlarda etkileşim söz konusudur: Oyunlar; oyuncu ile bilgisayar arasında ve 

oyuncu ile diğer oyuncular arasında etkileĢim yaratan bir ortamdır. EtkileĢim, 

oyuncu ve bilgisayar arasındaki geribildirimi sağlarken oyuncu ve diğer 

oyuncular arasındaki sosyal etkileĢimi de sağlar.   

 Oyunlar hikâyeden oluşur: Oyunlar bir senaryo dâhilinde tasarlanmaktadır. 

Oyun en baĢından, eğer sonlanıyorsa, en sonuna kadar ayrıntılı Ģekilde 

hikâyeleĢtirilmiĢtir. Oyun hakkında en genel bilginin yer aldığı bölümdür.  

 

Garris, Ahlers ve Driskell (2002) bir oyunun karakteristik özelliklerini kurallar, hayal 

gücü, hedefler, duygusal uyaranlar, zorluk, gizem ve kontrol olarak sıralamaktadırlar. 

Malone (1981)'ye göre oyunların kullanıcıların motivasyonlarını artırabilmesi için 

bireysel seviyede zorluk, kontrol, merak, hayal gücü, kiĢiler arası rekabet ve iĢbirliği 

gibi özelliklerinin olması gerekmektedir. Dijital oyunları bu kadar çekici yapan 

etmenler; oyunların eğlenceli, zorlayıcı, hedefe yönelik, performans odaklı olması, 

çekiĢme içermesi, strateji geliĢtirme ve karar verme gibi beceriler gerektirmesi olarak 

sıralanabilir (Kiili, 2005; Koster, 2005).  

 Oyunlar tüm bu özellikleriyle eğitim sürecinde kullanılma potansiyeline sahiptir 

(Prensky, 2001). Eğitimciler öğrencilerin oyunlara olan tutkusunu programlama 

öğretmek için kullanabilirler.  Bu bağlamda dijital oyunlar bir öğretim materyali olarak 

ele alınabilir (Gee, 2005). Oblienger (2004) ve Papestrergio (2009)  oyunların eğitimde 

kullanılabilmesi için gereken nedenleri Ģu Ģekilde sıralamaktadırlar. 
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 Dijital oyunlar;  

 birden çok algıya hitap eder, aktif katılım sağlar, deneyimleme olanağı verir, 

 problem çözme becerilerini geliĢtirir, 

 kullanıcıya mevcut bilgi ve becerilerini kullanma olanağı sağlar, 

 yaparak öğrenme ve anında dönüt olanağı sunar, 

 puanlama ve seviye atlama sayesinde bireysel olarak değerlendirme olanağı 

sağlar, 

 birlikte oyun ortamı sağlayarak sosyal bir ortam yaratır, 

 ilgi çekici yapısı ile yüksek kullanıcı motivasyonu sağlar. 

 

Kafai (2006) eğitimde dijital oyunların kullanılması ile ilgili olarak, öğretici amaçlı 

kullanma (instructionist) ve yapıcı (constructionist) amaçlı kullanma olmak üzere iki 

yaklaĢımdan söz etmektedir. Dijital oyunlarının öğretici amaçlı kullanması oyunların 

daha çok derslerde ya da ders dıĢı etkinliklerde, öğrenme sürecine dâhil edilmesi 

Ģeklindedir. Bu yaklaĢımda; ticari ya da eğitsel amaçlı oluĢturulmuĢ hazır bir bilgisayar 

oyununun öğretim sürecinde kullanılması söz konusudur (Kirriemuir ve McFarlance, 

2004). Bir öğretmenin öğrencilerin ilgisini çekmek, dersi zevkli hale getirmek ve 

öğrenenleri ders sürecine dâhil etmek için  "Age of Empires"  isimli bilgisayar oyununu 

Dünya Tarihi dersinde kullanması bu duruma bir örnektir (Hayes ve Games, 2008). 

Dijital oyunlarının eğitimde kullanılması ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmaların büyük bir 

bölümü de bu Ģekildedir (Ke, 2014; Papastergio, 2009; Tüzün, Soylu, KarakuĢ, Ġnal ve 

Kızılkaya, 2009). Diğer bir yaklaĢım ise yapıcı yaklaĢımdır. Bu yaklaĢımda temel amaç 

öğrenenlerin öğretme-öğrenme sürecinde dijital oyun tasarımı yapmasıdır. Eğitim 

etkinliği olarak oyun tasarlamak özellikle son zamanlarda basit tasarım araçlarının 

ortaya çıkmasıyla daha da yaygın hale gelmiĢtir. Bu yaklaĢım, Papert (1991)'in 

yapılandırmacı yaklaĢımına dayanmaktadır. Papert' in yapılandırmacı yaklaĢımı  

(constructionism) Piaget'in biliĢsel yapılandırmacı (constructivism)  kuramına dayanan 

ve bireylerin kendi zihinsel modellerini oluĢturduğu öğrenme yaklaĢımıdır. Papert'in 

yapılandırmacı yaklaĢımında daha çok gerçek ve paylaĢılabilir ürünlerin inĢa edilmesi 

süreci vardır. Papert (1980)'e göre en iyi öğrenme; bireylere doğrudan bilgiyi iletmek 

yerine, onlara bir ürün tasarlama ve oluĢturma (inĢa etme) olanağı verildiğinde 

gerçekleĢmektedir. Bu ürünler bir maket, lego ve öğrenme materyali gibi elle tutulur 
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nesneler olabileceği gibi bir çokluortam, müzik ya da bilgisayar oyunu olabilir. 

Öğrenme bu ürünlerin oluĢturulması sürecinde deneyimleme yoluyla gerçekleĢmektedir 

(Harel ve Papert, 1991; Mishra ve Girod, 2006). Buna göre öğrenenler tasarım yaparken 

ya da inĢa ederken içeriği öğrenmektedirler. Kısacası bu yaklaĢımda öğrenenler eğitsel 

hedeflere ulaĢmak için kendi oyunlarını inĢa etmekte ve öğrenmede bu oyunların inĢası 

sırasında gerçekleĢmektedir (Kafai, 2006). Oyun yaparak öğrenenler bilgi ve 

becerilerini keĢfettiği, sunduğu, test ettiği bir "mini dünya" inĢa etmektedirler 

(Papert,1980). 

 "ĠnĢa" kavramı Papert'in sürekli üzerinde durduğu bir kavramdır. Burada 

anlatılmak istenen tasarım sürecidir. Bu tasarım süreci sonunda birey bilgi ve 

becerilerini kullanarak anlamlı bir ürün oluĢturmaktadır (Kafai, 2006). Tasarım; 

fikirlerin gerçek dünya ile yani teorinin uygulamayla birleĢtiği bir süreçtir (Genç ve 

KarakuĢ, 2011). Bu süreçte tasarımı gerçekleĢtiren birey aktif haldedir (Ke, 2014; Li, 

2012).  Bu durum öğrenenin motivasyonunu artırarak daha iyi öğrenmesini 

sağlamaktadır. Ancak burada dikkat edilmesi gereken nokta, tasarım sürecinde 

kazandırılmak istenen hedef ve öğretilmek istenen içeriğin iliĢkilendirilmesidir (Ke, 

2014). 

 Eğitimde oyunların hazır olarak kullanılması, öğrenenleri tam anlamıyla etkin 

bir katılımcı yapmamakta aksine onların yalnızca tüketici olarak kalmasına neden 

olmaktadır. Ancak oyun tasarımı edilgen bir deneyimlemenin ötesinde,  öğrenenin etkin 

olduğu ve kendi öğrenme sürecini kontrol ettiği bir süreçtir.  Bu nedenle oyun 

tasarlamak öğrenenlerin ilgisini çeken bir süreçtir (Smeets, 2005). Resnick (2007)'e 

göre de anlamlı öğrenme ancak tam anlamıyla bir katılım ve tam anlamıyla bir yaratma 

olduğu zaman gerçekleĢmektedir. Bu nedenle de yaratıcı oyun tasarımı sürecini 

önermiĢtir. Resnick (2007)'e göre yaratıcı oyun tasarımı hayal etme, oluĢturma, oynama, 

paylaĢma ve yansıtma döngüsünde gerçekleĢen bir süreçtir.  Bu süreç ġekil 5’te yer 

almaktadır. 
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ġekil 5:Yaratıcı Tasarım Döngüsü (Resnick, 2007). 

Yaratıcı tasarım döngüsü hayal etme süreci ile baĢlamaktadır. Hayal etme; 

tasarım sürecinin ilk aĢamasıdır. Tasarımcıların yapmak istedikleri oyunu hayal 

etmesidir. Oluşturma; tasarımcıların hayal ettiklerini oluĢturması ya da yaratması 

sürecidir. Hayal edilen fikir bu aĢamada projeye ya da ürüne dönüĢmektedir. Oynama; 

tasarlanan oyunun oynanması sürecidir. Oyunun ilk denendiği ve keĢfedildiği aĢamadır. 

Paylaşma; oluĢturulan oyunun baĢkaları ile paylaĢılması, ürünün ortaya atılması ve 

sunulmasıdır. Gerektiğinde diğerlerinin de tasarım sürecine dâhil edilmesi söz konusu 

olabilir.  Yansıtma; geniĢ anlamda sürecin eleĢtirel olarak ele alınması, tasarımın 

iyileĢtirilmesi ya da mevcut deneyimlerin yeni tasarımlara aktarılması sürecidir. 

Yansıtma döngünün son aĢaması değildir. Aksine bir sonraki tasarım döngüsünü 

tetikleyen yeni fikirler veren bir süreçtir çünkü bu döngü tekrar eden bir süreçtir. Bir 

sonraki basamak yeniden hayal etme sürecidir. Resnick (2007)'e göre öğrenme bu 

döngüsel süreç içerisinde etkin katılım, öz değerlendirme, yansıma, yaratıcı düĢünme ve 

iĢbirliği ile birlikte anlamlı olmaktadır.  

 Oyun tasarım süreci tüm bu özellikleriyle öğretme-öğrenme sürecinde etkin 

Ģekilde kullanılmaktadır. Hayes ve Games (2008) oyun tasarımının öğretme-öğrenme 

sürecinde; içeriğin öğretilmesi amaçlı, bilgisayar bilimlerine olan ilgiyi artırma amaçlı, 

programlamayı öğretme amaçlı, oyun programlamayı ve tasarlamayı öğretme amaçlı 

kullanımından söz etmektedirler.  
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İçeriğin Öğretilmesi Amaçlı Kullanım: Bu süreçte; matematik, fen bilgisi, tarih gibi bir 

derse iliĢkin bir konunun ya da içeriğin, öğrenenlere oyun tasarımı yaptırarak 

kazandırılması amaçlanmaktadır. Örneğin; öğrencilerin matematik dersinde kesirler 

konusuyla ilgili (Kafai, Franke, Ching ve Shih, 1998) ya da fen bilgisi dersinde çevre 

eğitimi ile ilgili oyun tasarlayarak içeriği öğrenmesi sağlanabilir (Baytak ve Land, 

2011).  

Bilgisayar Bilimlerine Olan İlgiyi Artırma Amaçlı Kullanım: Bu süreçte; oyun tasarımı 

ile özellikle genç yaĢtaki öğrencilerin bilgisayara ve bilgisayar bilimlerine karĢı 

ilgilerinin artırılması ve ileride biliĢim alanında kariyer yapma eğilimlerinin artırılması 

amaçlanmaktadır (Adalberg, 2013; Al-Bow ve diğerleri, 2009). 

Oyun Programlamayı ve Tasarlamayı Öğretme Amaçlı Kullanım: Bu süreçte amaçlanan 

özellikle bilgisayar bilimleri eğitimi alan öğrencilere oyun programlamayı, oyun yapma 

mantığını ve tasarım yapmayı öğretmektir (Habgood ve Overmars, 2006). 

Programlamayı Öğretme Amaçlı Kullanım: Bu süreçte amaç programlamaya yeni 

baĢlayanlara temel programlama mantığını öğretmek, algoritma mantığını kavratmak ve 

programlama becerilerini artırmaktır. Genellikle programlama öğretiminde kullanılan 

mevcut yöntemlerin yerine tercih edilen bir süreçtir (Cooper ve diğerleri, 2003; Moreno, 

2012; Wang ve diğerleri, 2006). 

 Brennan (2011) ise oyun tasarım sürecini kompütasyonel düĢünme ve yaratıcı 

kompütasyon süreci içinde ele almaktadır. Kompütasyonel düĢünme en temel tanımıyla; 

bilgisayar okuryazarlığının ötesinde, bilgisayar kullanarak problem çözme sürecidir 

(Wing, 2006). Bilgisayar ve benzeri teknolojilerin sağladığı hesaplama, tasarlama, 

düzenleme gibi üstünlüklerin problem çözme sürecinde kullanılmasıdır. Wing (2008)'e 

göre kompütasyonel düĢünme problem çözmeyi, yaratıcılığı, algoritmik düĢünmeyi, 

programlama mantığını ve programlama becerisini kapsayan geniĢ bir kavramdır. 

Yaratıcı kompütasyon ise bilgisayarın sağladığı üstünlükleri bireylerin yaratıcı süreçte 

kullanmasıdır (Brennan, Balch ve Chung, 2014). Brennan (2011)'e göre oyun tasarımı; 

tasarımcılarda yaratıcılık, problem çözme gibi becerilerin yanında matematik, 

programlama, algoritmik düĢünme gibi kompütasyonel düĢünme becerilerini de 

geliĢtirmektedir.   

 Görüldüğü üzere dijital oyun tasarımı öğretme-öğrenme sürecinde etkin Ģekilde 

kullanılmaktadır. Ayrıca dijital oyunlar yapısı gereği bir programlama süreci 
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içermektedir. Bu nedenle dijital oyun tasarımı özellikle son zamanlarda programlama 

öğretimi sürecinde etkin Ģekilde kullanılmaya baĢlanmıĢtır (Cooper ve diğerleri, 2003; 

Moreno, 2012; Wang ve diğerleri, 2006). 

Programlama Öğretiminde Dijital Oyun Tasarımı 

Dijital oyun tasarımı ilgi çekici ve eğlenceli yapısıyla programlama öğretiminde de 

etkin Ģekilde kullanılmaktadır. Eğitimciler, özellikle programlamaya yeni baĢlayanlar 

için, sürece uyum sağlanması açısından, programlama derslerinde oyun tasarımı 

etkinliklerinin yapılması gerektiğini vurgulamaktadır (Gee, 2005; Moreno, 2012; 

Rajaravivarma, 2005). Böylelikle programlamaya yeni baĢlayanların oyun tasarımı 

yaparak motivasyonlarının artırılması ve programlamaya karĢı olumlu bir tutum 

kazanmaları amaçlanmaktadır. Oyun tasarımı ile birlikte genellikle zor ve sıkıcı olarak 

görülen programlama dersi daha zevkli ve eğlenceli hale gelebilmektedir.  

 Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde programlama öğretiminde oyun tasarımı 

sürecinin iki farklı Ģekilde kullanıldığı görülmektedir. Birincisi; yeniden düzenlenebilir 

oyunların (oyun modifikasyonu) programlama öğretiminde kullanılması sürecidir. Bu 

süreçte açık kaynak kodlu oyunlar ya da oyun sırasında kodlar yardımıyla düzeltme, 

yönlendirme ve desen değiĢtirme gibi müdahalelere izin veren oyunlar kullanılmaktadır  

(Becker ve Parker, 2007; Chaffin, Doran, Hicks ve Barnes,2009; Ladd, 2006). Bu 

süreçte Robocode, Colobot, Catacombs ve Saving Serra gibi açık kaynak kodlu oyunlar 

ya da hazır oyun motorları kullanılabilmektedir (Kazimoglu, Kiemani, Bacon ve 

MacKinnnon, 2011). Genellikle kod yazarak mevcut oyunların yeniden düzenlenmesi 

(modifikasyonu) söz konusudur. Ancak bu durum programlamaya yeni baĢlayanlar için 

karmaĢık ve zor olarak algılanabilmektedir. Bu nedenle, özellikle temel programlama 

öğretiminin yapıldığı derslerde, düzenlenebilir oyunların kullanılması yerine kodların 

tamamen ortadan kaldırıldığı ve oyun tasarımının sürükle bırak ile yapıldığı ikinci bir 

yöntem kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Bu yöntem birinci yönteme göre daha basit, 

eğlenceli ve yapıcıdır. Kodlama hatası ve karmaĢıklık gibi öğrenenlerin süreçten 

sıkılmasına neden olacak etmenler tamamen ortadan kaldırılmıĢtır. Öğrenciler 

programlama sorunlarıyla yüzleĢmek yerine oluĢturdukları senaryoyu oyuna 

dönüĢtürme eğilimindedir. Bu süreçte oyun tasarımı daha çok programlamaya giriĢ 

düzeyinde bir dil öğretmek yerine; programlama mantığını kavrama, algoritma kurma, 

hata ayıklama, problem çözme becerisi kazandırma, programlamaya karĢı motivasyon 
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sağlama ve korkuları yenme amaçlı kullanılmaktadır (Cooper ve diğerleri, 2003; 

Moreno, 2012; Wang ve diğerleri, 2006).  

Oyun tasarımında öğrenen, öğrenme sürecinin tam merkezinde, karar verme 

pozisyonunda ve süreci yöneten kiĢidir. Her ne kadar programlama öğretiminde basit 

araçlar kullanılsa da oyun tasarımı yalnızca programlama sürecinden ibaret değildir. 

Bunun yanında tasarımcı, oyun senaryosunu ve karakterleri oluĢturur, oyun kuralları 

planlar ve grafiklerini tasarlar. Tüm bunlar ele alındığında oyun tasarım süreci 

genellikle iĢ yükü çok, uzun aĢamalı ve karmaĢık bir süreç olarak görülmektedir. 

Tasarımcı bu tür zorluklarla mücadele etmektedir. Bu zorluklar çoğu zaman tasarımcıyı 

güdüleyen bir etmen olsa da tasarımın uzaması ya da baĢarısızlıkla sonuçlanması 

programlama öğrenme sürecini aksatmaktadır. Brandt, Messeter ve Binder (2008) bu 

zorlukların aĢılmasında çok katılımcılı tasarım sürecinin etkili olduğunu 

vurgulamaktadırlar. Buna göre çok katılımcılı tasarım süreci bir grup tasarımcının 

iĢbirliği için bir arada toplandığı, açık ve basit kurallar içeren rollerin belirlendiği bir 

oyunu tasarlama süreci olarak ele alınır.  Birlikte oyun tasarımı katılımcılar açısından 

eğlenceli bir araĢtırma süreci oluĢturabilir, görevleri eĢit dağılmıĢ bir iĢbirliği zorluk 

seviyesini düĢürebilir, verimli fikir üretimi ve etkili bir tasarım oluĢturulmasına olanak 

verebilir. Ayrıca katılımcılar arasında oluĢan iletiĢim, tasarım sürecinde farklı bakıĢ 

açılarının oluĢmasını sağlamaktadır (Muller, 2003). Buna göre programlama 

öğretiminde oyun tasarım süreci bireysel olarak ele alınabileceği gibi çok katılımcılı 

tasarım sağlanarak, iĢbirliğine dayalı olarak da ele alınabilir. Böylelikle programlama 

öğretim süreci daha da sadeleĢtirilerek, içeriği zengin, daha zevkli ve eğlenceli hale 

getirilebilir (Robertson ve Howells, 2008; Smeets, 2005).  

 Massachusetts Institute of Technology (MIT) gençlerin ve programlamaya yeni 

baĢlayanların, hem bireysel hem de iĢbirliğine dayalı biçimde oyun gibi çokluortam 

öğeleri tasarlayarak, kolay programlama öğrenmeleri için Scratch programını 

geliĢtirmiĢtir (Maloney ve diğerleri, 2010).  

Scratch 

Scratch sözlükte "çizik" ve "tırmalamak" anlamına gelmektedir. Ayrıca Disk Jokeylerin 

(DJ) plaklar ile yaptıkları ses efekti olarak da adlandırılmaktadır. Scratch programını 

oluĢturan geliĢtiriciler DJ'lerin yaptıkları ses efektlerini kullanarak yeni Ģarkılar 

yaratmasından esinlenerek bu programa "SCRATCH" adını vermiĢlerdir (Scratch, 
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2014). Ayrıca sözlükte "kedi tırmığı" anlamına da gelmesinden dolayı programın logosu 

ve program içinde yer alan karakter bir kedidir.    

 Scratch'in temeli 1960 yıllarda Seymour Papert tarafından MIT Yapay Zekâ 

Laboratuvarlarında geliĢtirilen Language of Graphical Output (LOGO) görsel çıktı 

programına dayanmaktadır. LOGO programının temel amacı her yaĢtaki çocuğa görsel 

çıktı tasarımı yaptırarak matematiksel kavramları öğretmektir. Bu programda kullanıcı 

programda yer alan "kaplumbağa" karakterini komut ekranına yazdığı kodlar ile 

yönlendirerek geometrik Ģekiller çizebilmektedir. Programda kullanılan kodlar küçük 

çocukların bile anlayacağı kolaylıkta ve günlük konuĢma diline yakın komutlardır.  

Kullanıcı istediği geometrik Ģekli oluĢturabilmek için kaplumbağa karakterini bu kodlar 

ile yönlendirmektedir. Böylece kullanıcı kendi geometri ve matematik dünyasını 

programlayarak inĢa edebilmektedir (Papert, 1980). Papert (1987)  bu durumu 

çocukların "mini dünyalarını" inĢa etmeleri olarak açıklamaktadır. Ayrıca LOGO 

programı ile kullanıcı kendi öğrenme ve bilgi oluĢturma sürecini yarattığı program ile 

oluĢturabilmektedir. ġekil 6'da LOGO programının arayüzü bulunmaktadır. 

 

ġekil 6: LOGO Programı Arayüzü 

 Scratch programının en genel amacı programlamaya yeni baĢlayanlara 

programlamayı tanıtmak ve sevdirmektir. Kullanıcılar Scratch ile oyun, animasyon ya 

da dijital hikâyeler oluĢturabilmekte, ayrıca oluĢturdukları bu projeleri Scratch'in 
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çevrimiçi topluluk sayfasında diğer kullanıcılar ile paylaĢabilmektedirler. Scratch 'in 

resmi sayfasındaki verilere göre 2015 yılı nisan ayı itibariyle kullanıcı sayısı 6.616.047 

kiĢidir ve web sayfasında toplam 9.377.236 adet proje paylaĢılmıĢtır (Scratch, 2015).  

Scratch'in temel özellikleri kolay arayüz, blok kod yapısı, hata ayıklama yapısı, 

çokluortam desteği, tasarım odaklı yapı, paylaĢım ve iĢbirliği ve programlama 

yapılarına uygunluk olarak sıralanabilir. Bu özellikler aĢağıda kısaca açıklanmıĢtır:  

 

Kolay arayüz 

Scratch programı oldukça basit bir arayüze sahiptir. Program her yaĢtan insanın 

özellikle küçük yaĢtaki çocukların kullanabileceği basitlikte ve üniversite düzeyinde 

öğrencilere programlama öğretmek için kullanılabilecek düzeyde tasarlanmıĢtır. Sürükle 

bırak yapısı ile basit düzeyde programlama ile yüksek düzeyde projeler 

tasarlanabilmektedir (Resnick ve diğerleri, 2009). ġekil 7’de Scrath programının 

arayüzü yer almaktadır. 

 

ġekil 7: Scratch Arayüzü 

 ġekil 7'de görüldüğü üzere Scratch arayüzü;  kodlar bölümü, kodlama paneli, 

sahne, karakterler paneli ve araç çubuğundan oluĢmaktadır. Kodlar bölümünde her biri 

farklı renklerdeki kod blokları yer almaktadır. Kodlama paneli; kodlar bölümünde yer 



24 
 

 
 

alan kod blokların arka arkaya dizildiği ve tasarımın kodlandığı bölümdür. Sahne alanı; 

oluĢturulan tasarımın görsel olarak canlandırıldığı yerdir. Program çalıĢtığında ekranda 

görünen bölüm burasıdır. Karakterler paneli ise canlandırmayı yapan karakter ya da 

karakterlerin bulunduğu bölümdür. Bu karakter Scratch'in kütüphanesinde yer alan bir 

karakter olabileceği gibi kullanıcının kendisinin oluĢturabileceği bir karakter de olabilir 

(Çağıltay ve Fal; 2013). Ayrıca programda 50 farklı dil seçeneği mevcuttur. 

 

Blok kod yapısı 

Scratch programında karmaĢık kodlar yerine sürükle bırak özelliğine sahip kod blokları 

kullanılmaktadır. Program tasarlamak için bu blokları arka arkaya dizmek yeterlidir. Bu 

bloklar farklı renklerde tasarlanmıĢtır ve her renk farklı kod bloklarını temsil 

etmektedir. Mavi renkte olanlar "Hareket" blok kodları, mor renkte olanlar "Görünüm" 

blok kodları, pembe renkte olanlar "Ses" blok kodları, koyu yeĢil renkte olanlar 

"Kalem" blok kodları, sarı renkte olanlar "Kontrol" blok kodları, açık mavi renkte 

olanlar   "Algılama" blok kodları, yeĢil renkte olanlar "Operatörler" blok kodları ve 

turuncu renkte olanlar da  "DeğiĢkenler" blok kodlarıdır. Bu blok kodların üzerinde ne 

iĢe yaradığı yazılıdır.  Bu kodlar bir programlama dilindeki karmaĢık kod (syntax) 

yapısından daha çok günlük konuĢma diline uygun Ģekilde tasarlanmıĢtır. Ayrıca 

yalnızca birbiriyle uyumlu bloklar birbiriyle kenetlenmektedir ve böylelikle hata yapma 

olasılığı azalmaktadır. ġekil 8’de bu blok yapıyla ilgili bir örnek yer almaktadır. 

 

ġekil 8: Scratch Örnek Kod Bloğu 
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Hata ayıklama yapısı 

Scratch programında blok kod yapısı sayesinde kod yazma problemi ortadan kalkmıĢtır. 

Bu durum kod yazma hatalarını (eksik kod, hatalı yazım, noktalama iĢaretleri gibi) ve 

kod ezberleme problemini ortadan kaldırmıĢtır. Ayrıca  "adım adım çalıĢmayı baĢlat" 

seçeneği ile olası mantık hataları kolaylıkla görülebilmekte ve program çalıĢırken 

bloklar değiĢtirilerek müdahale edilebilmektedir.   

 

Çokluortam desteği 

Scratch programı kodlama panelinde arka arkaya dizilen blokların sonuçlarını sahne 

bölümünde canlandırmaktadır. Bloklar satır satır çalıĢmaya baĢladıkları anda sahnede 

yer alan karakter durumu canlandırır. Tasarımcı blok kodların çalıĢma mantığını ve 

bloklar yardımıyla oluĢturulan hikâye ya da oyunun sonucu sahnedeki canlandırmayla 

birlikte görür (Maloney ve diğerleri, 2010). Ayrıca Scratch programında tasarlanan 

oyun ya da hikâyelerde resim ve ses gibi birçok çokluortam öğesi kullanılabilmektedir. 

ġekil 9’da Scratch' in canlandırma ekranı görülmektedir.  

 

ġekil 9: Scratch Canlandırma Ekranı 
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Tasarım odaklı yapı  

Scratch programı ile kullanıcılar kendi ilgi duyduğu hikâye, animasyon ya da oyunu 

tasarlayabilmektedirler. Özellikle tasarım odaklı yapısı ile oyun ve öğrenmeyi bir araya 

getirmektedir (Peppler ve Kafai, 2007). Böylelikle tasarım sürecinde kullanıcının etkin 

olması motivasyonu artırarak,  öğrenmeyi daha da kolaylaĢtırmaktadır (Kafai, 2006).  

Ayrıca tasarımın kodlar, matematiksel kavramlar ve formüller yerine lego parçalarına 

benzeyen blokların kullanılması ve çokluortam öğeleri ile tasarımın 

zenginleĢtirilebilmesi süreci eğlenceli yapmaktadır. Scratch ile tasarım yapmak özellikle 

çocukların teknolojiyi sevmelerini, teknolojiyi daha etkili kullanmalarını sağlarken, 

yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme ve iĢbirliği becerilerini geliĢtirmektedir (Brennan, 

2011; Nelson ve Braafladt, 2012).  Tasarım yalnızca hikâye ya da oyun gibi bir 

yazılımla sınırlı kalmamakta, algılayıcı (sensör) ve benzeri donanımlarla robot benzeri 

araçlar programlanabilmekte ve gerçek dünya ile iletiĢim sağlanabilmektedir.  

 

Paylaşım ve işbirliği 

Scratch programının diğer bir özelliği de yapılan projelerin kendi web sayfası üzerinden 

diğer kullanıcılar ile paylaĢılabilmesidir. Böylelikle kullanıcılar bu web sayfası üzerinde 

çevrimiçi topluluklar oluĢturarak görüĢ alıĢveriĢi yapabilmekte ve birlikte projeler 

oluĢturabilmektedirler.  

 

Programlama yapılarına uygunluk  

Scratch programında kodlar yerine bloklar kullanılsa da bu bloklar programlama 

dillerinde kullanılan temel yapıları içinde barındırmaktadır. DeğiĢken, koĢullu ifadeler, 

döngü gibi programlama yapıları Scratch programında bloklar Ģeklinde yer almaktadır. 

Programın en temel amacı da bu yapıları kullanmayı öğreterek programlama mantığının 

kazandırılmasını sağlamaktır (Utting ve diğerleri, 2010).  Her ne kadar Scratch 8-16 yaĢ 

aralığındaki çocuklara programlamayı sevdirmek ve öğretmek için kullanılsa da 

Harvard Üniversitesi, Berkley Üniversitesi ve California Üniversitesi gibi üniversiteler 

programlamaya giriĢ derslerinde Scratch'i kullanmaktadır (Resnick ve diğerleri, 2009). 

Scratch özellikle Java ve C gibi dillere geçiĢ için kullanılmaktadır.  
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 Papert'in yapılandırmacı kuramına dayanan Scratch; basit yapısı, tasarım olanağı 

sağlaması ve programlama yapılarına uygunluğu gibi özellikleri ile oyun tasarımı ile 

programlama öğretiminde kullanılabilir (Resnick ve diğerleri, 2009; Resnick, 2012).   

YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Bu bölümde programlama eğitiminde oyun tasarım etkinliklerinin öğrencilerin 

programlama baĢarısına ve motivasyonuna etkisini inceleyen çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

ÇalıĢmalar incelenirken Scratch yazılımının yanı sıra oyun tasarımına olanak veren ve 

benzer özellikler gösteren araçlar da ele alınmıĢtır. Ayrıca Scratch ile oyun tasarım 

etkinliklerinin içerik öğretimi amaçlı bilgisayar bilimleri, matematik, fen bilgisi gibi 

derslerde akademik baĢarı ve motivasyonu artırmak amaçlı kullanımı, problem çözme 

ve yaratıcılık gibi becerileri geliĢtirme amaçlı kullanımını inceleyen çalıĢmalara da yer 

verilmiĢtir. Bu bağlamda incelenen çalıĢmalar "Programlama öğretiminde Scratch 

kullanımı", "Programlama öğretiminde diğer tasarım araçlarının kullanımı " ve " Oyun 

tasarımının içerik öğretiminde kullanımı" baĢlıkları altında toplanmıĢtır. AraĢtırmalar 

incelendiğinde bilgisayar bilimleri olarak nitelendirilen derslerde programlama mantığı, 

algoritma ya da temel programlama yapılarının ele alındığı görülmektedir. Bu nedenle 

bilgisayar bilimleri olarak nitelendirilen çalıĢmalar programlama öğretimi kapsamında 

değerlendirilmiĢtir.  

Programlama Öğretiminde Scratch Kullanımı 

Programlama öğretiminde Scratch kullanımıyla ilgili çalıĢmalar incelendiğine birçok 

çalıĢmanın ilköğretim ve lise düzeyinde olduğu, üniversite düzeyinde ise özellikle temel 

programlama derslerinde yapılmıĢ çalıĢmalar olduğu görülmektedir. GerçekleĢtirilen 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan öğrenciler üniversite öğrencileri olduğundan 

öncelikle üniversite düzeyinde ve yetiĢkinler ile yapılan çalıĢmalar incelenmiĢ daha 

sonra ilköğretim ve lise düzeyindeki çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  

 Chiu (2014) yaptığı çalıĢmada Scratch ile programlama öğretiminin lise 

öğretmenlerinin programlama öz yeterliliklerine etkisini incelemiĢtir. Bu amaçla 

programlama ile ilgili hiçbir deneyimi olmayan öğretmenler haftada üçer saat olmak 

üzere Scratch ile oyun ve animasyon tasarımı yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonunda 

katılımcıların programlama öz yeterlilik öntest-sontest puanları arasında bir farklılık 

bulunmazken, katılımcıların süreç ile ilgili görüĢleri incelendiğinde Scratch ile 
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programlama süreci ile ilgili pozitif tutum sergiledikleri, programlama için uygun bir 

araç olduğunu, eğlenceli ve ilgi çekici olduğunu ve sürükle bırak yapısı ile kolay 

öğrenilebilir olduğu belirlenmiĢtir.  

 Leiva ve Salas (2013) üniversite öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmalarında Scratch 

ile oyun tasarım etkinliklerinin öğrencilerin programlama baĢarılarına etkisini 

incelemiĢtir. Bu amaçla Programlama Dilleri dersinde Veri türleri ve Modüller 

konusunu, kontrol grubunda araĢtırmacı tarafından geleneksel olarak nitelendirilen, 

derse devamın zorunlu olduğu, öğretmen öğrenci katılımlı laboratuvar uygulamaları ile 

deney grubunda ise katılımın gönüllük esasına dayandığı oyun tasarım etkinlikleri ile 

sürdürülmüĢtür. ÇalıĢma sonunda her iki gruba da öğrencilerin programlama baĢarısını 

ölçen bir baĢarı testi uygulanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin, süreçten memnuniyetini ölçen; 

eğitimci kabiliyeti, öğrenme motivasyonu, materyalin uygunluğu gibi alt boyutlar içeren 

bir ölçek uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonunda kontrol grubu %48' i baĢarılı iken, deney 

grubunda bu oran %92 olarak bulunmuĢtur ve gruplar karĢılaĢtırıldığında deney grubu 

lehine anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin süreçle ilgili 

memnuniyeti karĢılaĢtırıldığında yine deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

AraĢtırmacılar bu sonucu oyun tasarım etkinliklerinin öğrencilerinin motivasyonunu ve 

akademik baĢarısını artırdığı Ģeklinde yorumlamıĢlardır.  

 Ozoran, Çağıltay ve Topallı (2012) mühendislik öğrencileri ile yaptıkları 

çalıĢmalarında Bilgisayar Programlama derslerinde C programlama diline paralel olarak 

Scratch programı kullanmıĢlardır. Öğrenciler iki dönem boyunca ders sürecinde C 

programlama dillerini öğrenirken ders sonunda laboratuvar etkinliklerinde Scratch ile 

oyun tasarımı yapmıĢlardır. Dönem sonunda öğrencilerin programlama derslerindeki 

baĢarıları incelenmiĢ, öğrencilere ders sürecine iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla 

anket uygulanmıĢ ve görüĢme yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda bir yıl önce (2011) aynı 

dersi alan öğrencilerin final sınavı baĢarıları ile uygulamanın yapıldığı yılda (2012) 

dersi alan öğrenciler ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Final sınavlarında her iki yılda da aynı 

sorular sorulmuĢtur. Yapılan karĢılaĢtırma sonucunda 2012 yılında Bilgisayar 

Programlama dersinde baĢarısız olan öğrenci sayısının geçen yıla göre %20 azaldığı 

görülmüĢtür. Ayrıca öğrenciler Scratch'i,  C programlama diline göre daha eğlenceli ve 

görsel, temel programlama yapılarını öğrenmede katkı sağlayan, yaratıcılığı artıran ve 

oyunların çalıĢma mantığını daha iyi anlayan olarak gördüklerini dile getirmiĢlerdir. 
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 Rizvi, Humphries, Major, Jones ve Lauzun (2011) üniversite birinci sınıf 

öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmalarında CS0 (Bilgisayar Bilimleri) dersinde Scratch ile 

oyun tasarım etkinliklerinin öğrencilerin programlama öz yeterliliklerini ve 

programlamaya karĢı tutumlarını etkisini incelemek ve devam dersi olan CS1(Bilgisayar 

Bilimleri) dersindeki programlama baĢarılarına etkisini incelemiĢlerdir. Bu bağlamda 

öğrencilere algoritma öğretimin yapıldığı CS0 (Bilgisayar Bilimleri)  dersinde Scratch 

ile oyun ve animasyon tasarımı etkinlikleri yaptırılmıĢtır. Ġkinci yılda ise CS0 dersini 

alan Scratch grubu ve CS0 dersini almayan diğer bir grup programlama eğitimine 

devam etmiĢlerdir. Ġki yıl süren çalıĢmanın sonunda Scratch' in CS0 dersinde 

programlamaya karĢı tutumu ve programlama öz yeterliliklerini anlamlı Ģekilde 

artırdığı, CS1 dersindeki programlama baĢarılarının da Scratch eğitimi almayan gruba 

göre daha çok arttığı görülmüĢtür. AraĢtırmacılar bu sonuçlara göre Scratch' in 

programlamanın temeli olabilecek bir derste öğretilmesi gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

Ancak bu çalıĢmada deney grubunun programlama dersinden önce Scratch ile oyun 

tasarımı etkinlikleri yapması, kontrol grubunun ise hiçbir programlama deneyimi 

gerçekleĢtirilmemesi bir sınırlılık olarak ele alınabilir.   

 Genç ve KarakuĢ (2011) çalıĢmalarında öğrencilerin Eğitimde Bilgisayar 

Oyunları tasarımı dersinde matematiksel ve kompütasyonel becerilerini geliĢtirmek 

amacıyla Scratch programı kullanarak öğrenciler ile oyun tasarım etkinlikleri yapmıĢtır. 

ÇalıĢmaya Fırat Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) 

bölümünde eğitim gören 109 öğrenci katılmıĢtır. Öğrencilerden anket ve görüĢme 

yoluyla veriler toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda öğrenciler Scratch ile oyun tasarım 

etkinliklerini beğendikleri, metinsel tabanlı programlamaya göre Scratch'in daha kolay 

olduğu,  temel programlama dersleri için uygun fakat ileri programlama dersleri için 

uygun olmadığı Ģeklinde görüĢte bulunmuĢlardır. Ayrıca nitel verilerde ortaya çıkan 

sonuç ise öğrencilerin tasarım etkinliklerinde etkin olmaktan mutlu oldukları ve derse 

karĢı motivasyonlarının yüksek olduğudur.  

 Westcott (2008) üniversite öğrencileri ile yaptığı çalıĢmasında Scratch ile 

programlama öğretiminin öğrencilerin C++ programlama dilleri baĢarısına olan etkisini 

incelemiĢtir. Kontrol grubunda programlama öğretimi C++ kodlarının öğretimi ve 

problem çözümü ile gerçekleĢirken, deney grubunda C++ kodlarının öğretimi Scratch 

ile oyun tasarımı etkinliklerine entegre edilerek yapılmıĢtır. Deney grubunda öğrenciler 
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C++ problemlerinin benzeri oyunlar tasarlamıĢlar ve aynı oyunun C++ da yer alan kod 

karĢılığını da öğrenmiĢlerdir. AraĢtırma sırasında öğrencilere değiĢken tanımlama gibi 

temel kavramların yer aldığı (Test 1), karar verme yapılarının yer aldığı (Test2 - if -else; 

Test 3 - Switch Case), döngü yapılarının yer aldığı  (Test 4 ) ve tüm yapıların yer aldığı 

(Test 5) uygulanmıĢtır. Ayrıca tüm testlerde yalnızca C++ kodlarına değil algoritma 

problemlerine de yer verilmiĢtir. ÇalıĢma sonunda değiĢken tanımlama gibi temel 

yapıların yer aldığı test sonuçları arasında farklılık çıkmazken; karar verme ve döngü 

yapıların yer aldığı testlerde ve ayrıca tüm yapıların yer aldığı testlerde deney grubu 

lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda Scratch ile oyun tasarımı 

etkinliklerinin öğrencilerin algoritmik düĢünme becerilerini geliĢtirdiğini ve bunu da bir 

programlama diline aktarabildiklerini vurgulamıĢtır.  

 Malan ve Leitner (2007) Harvard Üniversitesi yaz okulu kapsamında bilgisayar 

bilimleri dersinde Scratch programı öğretimi gerçekleĢtirmiĢlerdir.  Dönem sonunda 

Scratch programının önceden programlama deneyimleri olanların ders baĢarısına etkisi 

incelenmiĢ ve çalıĢma sonunda Scratch’in bilgisayar bilimlerine iliĢkin baĢarı ve tutumu 

artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Çağıltay (2007) mühendislik öğrencileri ile yaptığı çalıĢmasında oyun 

tasarımının öğrencilerin üst düzey programlama dilleri dersindeki baĢarısına etkisini 

incelemiĢtir. Bu amaçla üst düzey programlama dersinde; bir önceki yıl oyun tasarım 

dersini alan öğrenciler ile almayan öğrencilerin ders sonundaki baĢarısını 

karĢılaĢtırmıĢtır. Üst düzey programlama dersi sonunda öğrencilerin sınavlar ve 

projelerden aldığı puanlar ders baĢarı notu olarak değerlendirilmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucunda oyun tasarım dersini alan öğrencilerin üst düzey programlama dilleri dersi 

baĢarısının almayan öğrencilere göre daha yüksek olduğu ve istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca oyun tasarım dersi sonunda yapılmıĢ olan 

öğrenci görüĢmelerinde oyun tasarımının, öğrencilerde süreç yönetme, karĢılaĢılan 

güçlüklerin üstesinden gelme gibi problem çözme becerilerini geliĢtirdiği;  araĢtırma 

yapma, hataları ayıklama, deneme ve düzeltme gibi bağımsız öğrenmeyi desteklediği ve 

yaparak öğrenme olanağı sağladığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

 Koorsse, Ciliers ve Calitz (2015) lise öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada 

programlamaya yardımcı araçların öğrencilerin programlama kavramlarını 

öğrenmelerine etkisini incelemiĢlerdir. Bu amaçla Delphi programlama diline destek 
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amaçlı Scratch, B# ve Robomind programlarını bir yıl boyunca üç farklı deney 

grubunda uygulamıĢtır. Kontrol grubunda ise yalnızca Delphi programlama dilleri 

eğitimi gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonunda üç programlama dilinin öğrencilerin 

programlama baĢarılarını artırdığı ancak kontrol grubu ile arasında anlamlı bir fark 

olmadığı görülmüĢtür. Ancak her üç programlama dili temel yapılar boyutunda 

incelendiğinde, döngü kavramı (for- repeat) baĢarıları açısından deney grubu lehine 

anlamlı fark olduğu görülmüĢtür.  Öğrencilerin araçların kullanıĢlılığına iliĢkin için 

görüĢleri incelendiğinde; genel anlamda tüm araçları programlama kavramlarını anlama 

açısından kullanıĢlı gördüklerini, ayrıca Scratch programını temel yapıları anlama 

açısından kolaylaĢtırıcı olarak gördüklerini ifade etmiĢlerdir.  

 Nikou ve Economides (2014) lise öğrencileri ile yaptığı çalıĢmasında Scratch ve 

API Inventor görsel programlama araçlarının öğrencilerin programlamaya iliĢkin 

motivasyonlarına etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonunda her iki aracında öğrencilerin 

programlama dersinde içsel hedef yönelimi, görev değeri, öğrenme kontrol inancı ve öz 

yeterlik algısı motivasyonlarını artırdığı ancak dıĢsal motivasyonu değiĢtirmediği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmada her iki aracın öğrencilerin programlamaya karĢı 

olan ilgilerini artırdığı görülmüĢtür.  

 Giordano ve Mairona (2014) yaptıkları durum çalıĢmasında bir yıl boyunca lise 

öğrencilerinin programlama dersinde Scratch ve C programlama dili kullanma sürecini 

incelemiĢtir. Süreçte öğrenciler öncelikle ilk haftalarda temel programlama mantığını 

öğrenmek için yalnızca Scratch ile basit oyunlar ve programlar tasarlamıĢlar, daha sonra 

hem Scratch hem de C programlama dillerini paralel kullanmıĢlardır. Ayrıca Scratch 

kullanarak tasarladıkları basit programları, C programlama dilinde kod kullanarak 

yapmıĢlar ve sürecin son haftalarında yalnızca C programlama dilini kullanarak 

programlar oluĢturmuĢlardır. ÇalıĢma boyunca öğrencilere dört kez sınav uygulanmıĢ 

ve baĢarı geliĢimleri incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin programlama 

mantığını ve temel programlama yapılarını öğrenme süreçlerinin hem algoritma hem de 

C kodları bağlamında sürekli geliĢme gösterdiği görülmüĢtür.  

 Tekerek ve Altan (2014) 6. sınıfta eğitim gören 60 öğrenci ile yaptığı 

çalıĢmasında Scratch'in algoritma (temel programlama) öğretimine etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmada öğrenciler deney ve kontrol grubu olarak ayrılmıĢ ve deney grubunda 

algoritma öğretimi, oyun tasarımı ile kontrol grubunda ise düz anlatım yöntemiyle 
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gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonunda her iki grupta da öğrenci baĢarısının arttığı 

görülmüĢ; sontestler karĢılaĢtırıldığında ise deney ve kontrol grubu arasında bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Ayrıca cinsiyet değiĢkeni açısından kontrol ve deney gruplarının sontest 

puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  

 Kalelioğlu ve Gülbahar (2014) ilköğretim öğrencileri ile yaptığı çalıĢmasında 

Scratch ile programlama öğretiminin öğrencilerin problem çözme becerilerine olan 

etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada öğrenciler beĢ haftalık sürede basit programlar ve 

oyunlar tasarlamıĢlardır. ÇalıĢma sonunda öğrencilerle Scratch ile programlama 

öğretimi hakkında odak grup görüĢmeleri yapılmıĢtır. Nicel veriler incelendiğinde 

öğrencilerin öntest ve sontest problem çözme puanları arasında; öz güven, öz denetim 

ve kaçınma alt boyutları da dâhil olmak üzere anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Nitel veriler incelendiğinde öğrencilerin Scratch ile programlama sürecini 

sevdiği, programlama yapmaya devam etme ve geliĢtirme isteklerinin olduğu 

belirlenmiĢtir.  

 Wyffles, Martens ve Lemmens (2014) ilköğretim öğrencileri ile yaptığı 

çalıĢmasında üç farklı grafik tabanlı programlama aracını öğrencilerin görüĢleri 

bağlamında karĢılaĢtırmıĢtır. Süreç içerisinde bir grup görsel yönü daha yüksek olan 

Scratch, bir grup Java kodlarını kullanma olanağı sağlayan Greenfoot, diğer grup ise 

robot programlama olanağı veren Dwengo programını kullanmıĢlardır. ÇalıĢma sonunda 

öğrencilere programlama sürecini nasıl buldukları ve genel programlamaya iliĢkin 

tutumlarına iliĢkin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur.  Buna göre Scratch grubu; programlama 

sürecini eğlenceli ve ilginç, programlamayı ise beklediklerinden daha kolay olarak 

nitelendirmiĢlerdir. Dwengo ve Grenfoot grubu ise programlama sürecini ilginç ve 

programlamayı beklediklerinden zor bulduklarını ifade etmiĢlerdir.  

 Hsu (2014) ilköğretim öğrencileri ile yaptığı çalıĢmada Scratch ile oyun tasarımı 

yapan öğrencilerin programlama yapılarını kavrama ve oyunlarında kullanma durumunu 

cinsiyete göre incelemiĢtir. Bu amaçla 46 öğrenci Scratch ile oyunlar tasarlamıĢlardır. 

ÇalıĢma sonunda öğrencilere programlama yapılarını kapsayan bir test uygulanmıĢ 

ayrıca tasarladıkları oyunlar analiz edilmiĢtir. Analiz sonucunda kız ve erkek 

öğrencilerin programlama yapılarını anlamada aralarında farklılık olmadığı, yalnızca 

sayaç mantığındaki döngü yapılarını kız öğrencilerin daha iyi anladığı ortaya çıkmıĢtır. 

Ayrıca oyun analizi sonucunda da kız ve erkek gruplarının tasarladıkları oyunlarda 
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temel programlama yapılarını içeren blokları benzer oranda kullandıkları, oyunların 

içerdiği kostüm, sahne, karakter vb. yapıları kullanma açısından da cinsiyetin belirleyici 

bir özellik olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Salant, Armonia ve Ben-Aria (2013)  lise öğrencileri ile yaptıkları 

çalıĢmalarında Scratch kullanarak Bilgisayar Bilimleri ilgili kavramlarının öğretilmesini 

amaçlamıĢlardır.  Ġki yıl boyunca haftada iki saat olmak üzere farklı öğrenci gruplarında 

Scratch ile animasyon ve oyun tasarımı yapılmıĢtır. AraĢtırmada öntest, ara test ve 

sontest olmak üzere nicel veriler;  gözlem ve görüĢmeler aracılığıyla nitel veriler 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda öğrencilerin döngüler ve değiĢkenler gibi yapıların 

mantığını kavramakta zorlandığı, ancak Ģartlı ifadeler, zamanlama, olaylar gibi 

kavramların mantığını anlamakta zorluk çekmedikleri görülmüĢtür. Ayrıca öğrenciler 

Scratch ile tasarım etkinliklerinin zevkli olduğunu ve öğrenmeyi teĢvik ettiğini 

vurgulamıĢlardır.  

 Adleberg (2013) Scratch ile oyun tasarımının kız öğrencilerin bilgisayar 

bilimlerine karĢı olumsuz tutumlarına etkisini incelemeyi amaçladığı çalıĢmasını 98 

ortaokul öğrencisiyle gerçekleĢtirmiĢtir. Scratch ile oyun tasarımı etkinlikleri sonunda 

katılımcılar arasında bilgisayar bilimlerine karĢı tutum açısından cinsiyet bağlamında 

anlamlı bir farklılık olmadığı, yapılan gözlemlerle de kız öğrencileri  güdüleyen 

etmenlerin akran onayı, öğretmen ve ebeveyn dönütleri ile  Scratch etkinliklerindeki 

baĢarıların olduğu bulunmuĢtur.  

 Brigss (2013) durum çalıĢması olarak gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında üç farklı 

okulda Scratch ile tasarım etkinliklerinin öğrenciler açısından faydasını incelemiĢtir. Bu 

amaçla üç okulda yer alan etkinlikler süresince gözlem, video kaydı ve görüĢmeler y 

gerçekleĢtirilmiĢtir. .  ÇalıĢma sonunda Scratch ile oyun ve animasyon tasarımının, 

öğrenenlerin bağımsız öğrenmelerini desteklediği, mantıksal düĢünmelerini geliĢtirdiği 

ve araĢtırma için teĢvik ettiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  Bu süreçte öğrencilerin 

genellikle deneme ve yanılma yoluyla kendilerinin öğrendiği, birçok noktayı 

araĢtırdıkları veya akranlarına danıĢtıkları ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin süreç 

içinde oyun geliĢtirmeyi öğrendikleri ve bu süreç içinde birçok problem ve zorluğun 

üstesinden gelmek zorunda kaldığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin ise bu süreçte daha çok 

geri planda kaldığı, bazı gruplarda tasarım konusunda katkıda bulunduğu ve 

öğrencilerden istek gelmesi durumunda onlara yardım ettiği görülmüĢtür.  
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 Burke (2012)  ortaokul öğrencileri ile yaptığı çalıĢmasında öğrencilerin 

Bilgisayar Bilimlerine karĢı tutumlarını artırmak, programlama becerilerini geliĢtirmek,  

geleneksel okuryazarlık çalıĢmalarını dijital hikâye tasarımı ile farklılaĢtırmak ve 

öğrencilerin teknoloji okuryazarlığını artırmak için Scratch ile dijital hikâye ve oyun 

tasarımı etkinlikleri gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sonunda öğrencilerin Scratch 

etkinliklerini informal öğrenme süreci olarak algıladıkları, döngü, karar verme gibi 

programlama yapılarını öğrendikleri,  hikâye oluĢturma ve eĢ zamanlama gibi dijital 

hikâye becerilerinin geliĢtiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

 Fadjo (2012) yaptığı çalıĢmasında somutlaĢtırma amaçlı Scratch kullanımının 

ortaokul öğrencilerinin kompütasyonel becerilerine etkisini incelemek için iki farklı 

çalıĢma yapmıĢtır. Birinci etkinlik çerçevesinde 56 ortaokul öğrencisi Scratch ile dijital 

hikâye tasarımı yapmıĢlar, ikinci etkinlik çerçevesinde ise 78 ortaokul öğrencisi Scratch 

ile oyun tasarımı etkinlikleri yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonunda birinci etkinlikte 

öğrencilerin daha çok eĢ zamanlama gibi kompütasyonel becerilerinin geliĢtiği, ikinci 

etkinlikte ise daha çok hata ayıklama, koĢullu ifadeler, olaylar gibi programlama 

kavramlarını içeren kompütasyonel becerilerinin geliĢtiği görülmüĢtür. Bu sonuçlara 

göre Fadjo (2012) soyut olan kompütasyonel kavramların öğretiminde Scratch' in etkili 

olduğunu vurgulamıĢtır.  

 Osman, Zakaria, Loke ve Downe (2012) programlama eğitimi alan 591 lise 

öğrencisi ile yaptığı çalıĢmasında Visual Basic Express, Scratch ve PyGame 

programlarını motivasyon ve baĢarıya ulaĢtırma açısından karĢılaĢtırmıĢtır. 

Öğrencilerden programlama sürecinde kullandıkları araçlar ile ilgili mükemmeliyetçilik 

düzeylerini belirtmeleri istenmiĢtir. AraĢtırma sonunda hem düĢük hem de yüksek 

mükemmeliyetçilik düzeyine sahip gruplar Scratch ve PyGame araçlarını, Visual Basic 

Express yazılımına göre motivasyonu artırma ve baĢarıya ulaĢtırma açısından çok daha 

etkili bulmuĢlardır. Bunu da Visual Basic Express programının kod tabanlı çalıĢması, 

Scratch ve PyGame araçlarının ise hem görsel olması hem de oyun tasarımına olanak 

vermesinden kaynaklandığını belirtmiĢlerdir. AraĢtırmacılar Scratch ve PyGame gibi 

görsel programlama araçlarının özellikle temel programlama düzeyindeki derslerde 

tercih edilebileceğini vurgulamıĢlardır.   

 Baytak ve Land (2011) yaptıkları durum çalıĢmasında kız öğrencilerin 

programlama becerilerini oyun tasarımı ile geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. Bu bağlamda 
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oyun tasarımı ile ilgili hiçbir becerileri olmayan ilköğretim öğrencileri farklı zaman 

dilimlerinde Scratch ile oyun tasarımı yapmıĢlardır. Süreç boyunca gözlemler yapılmıĢ 

ve öğrencilerin yapmıĢ oldukları oyunlar incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonunda tüm 

öğrencilerin oyun tasarım sürecini baĢarılı geçirdikleri, programlama kavramlarını 

(döngü, koĢul, olay vb.)  oyunlarında kullandıkları gözlenmiĢtir. Ayrıca kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere göre oyunlarında, daha iyi organize edilmiĢ sayıca daha çok komut 

bloğu ve programlama yapılarını kullandığı ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmacılar bu durumun 

iyi organize edilmiĢ ve farklı kod blokları içeren programların, algoritması iyi 

düzenlenmiĢ ve daha düzgün çalıĢan programlar sonucunda ortaya çıktığını ifade 

etmiĢlerdir. AraĢtırmada ayrıca kız öğrencilerin en az erkek öğrenciler kadar oyun 

tasarım sürecini benimsediği, öğrendiği ve süreçte etkin olarak yer aldığı ve bu durumu 

yadırgamadıkları da ulaĢılan önemli sonuçlardandır.  

 Alimisi ve Wniters (2010)  12-13 yaĢ aralığındaki dört öğrenci ile yaptığı küçük 

ölçekli durum çalıĢmasında gerçek hayat senaryoları üzerinden Scratch ile programlama 

yaparak koĢullu ifadelerin öğretilmesini amaçlamıĢlardır. ÇalıĢma süresince öğrenciler 

ile görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğrenciler Scratch' le programlama sürecini eğlenceli bir 

deneyim olarak ifade etmiĢler. Ayrıca birçok problemle baĢ etmek zorunda kaldıklarını, 

programı test etme aĢamasında hata ile ilgili anında dönüt aldıklarını ve anında 

düzelttiklerini, bu durumun programı baĢarıya ulaĢtırmada etkili olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca katılımcılar verilen ve koĢullu ifadeleri kullanmayı gerektiren 

senaryoları baĢarılı Ģekilde Scratch ile programlaĢtırabilmiĢlerdir.  

 Gülmez (2009) ilköğretim öğrencileri ile yaptığı çalıĢmasında programlama 

öğretiminde görselleĢtirme araçları kullanımının öğrenci baĢarı ve motivasyonuna olan 

etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmasında kontrol grubunda akıĢ diyagramı yazılımı kullanmıĢ, 

deney grubunda ise Scratch programı kullanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin 

motivasyonları açısından anlamlı farklılık bulunmazken, algoritma baĢarıları açısından 

döngü ve koĢullu ifadeler konusunda deney grubu lehine farklılık olduğu ortaya 

çıkmıĢtır.  

 Maloney, Peppler, Kafai, Resnick ve Rusk (2008) yaptıkları çalıĢmalarında 

"Bilgisayar Kulübü" etkinlikleri altında yaĢları 8-18 arasında değiĢen gençler ile bir yıl 

boyunca okul dıĢı etkinlik olarak Scratch ile oyun tasarımı gerçekleĢtirmiĢlerdir. 

ÇalıĢma kapsamında yapılan oyunlar programlama yapılarını (döngü, boolen mantığı, 
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koĢullu ifadeler ve değiĢkenler vb.) içermesi açısından incelenmiĢ, ayrıca süreç ile ilgili 

öğrenci görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Süreçte yapılan oyunlar incelendiğinde; %52'sinin 

döngü, %26'sının koĢullu ifadeler, %10'unun boolen mantığı ve %9'unun değiĢkenleri 

içerdiği görülmüĢtür. AraĢtırmacılar oyun içerisinde programlama yapıları 

kullanılmasının programlama mantığı açısından önemli bir sonuç olduğunu 

vurgulamıĢlardır.  Ayrıca öğrenci görüĢleri incelendiğinde öğrencilerin Scratch'i 

eğlenceli buldukları, programlama ve matematikle iliĢkilendirdikleri görülmüĢtür. 

AraĢtırmacılar Scratch'in programlama için yardımcı bir araç olabileceğini ve 

programlaya giriĢ derslerinde kullanılması gerektiğini vurgulamıĢlardır.  

 Malan ve Leitner (2007) yaptıkları çalıĢmalarında programlama deneyimi 

olmayan üniversite öğrencileri ile Harvard Üniversitesi yaz okulu kapsamında 

programlamaya giriĢ ve Java programlama diline geçiĢ amaçlı Scratch ile oyun ve 

animasyon tasarımı yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonunda öğrencilerle yapılan görüĢmelerde; 

öğrencilerin Scratch'i eğlenceli buldukları, oyun yapmanın zevkli olduğu, karmaĢık 

kodlar içermediği için kolay olduğunu belirlenmiĢtir. Java programla dili baĢarınıza 

Scratch etki etti mi?" sorusuna ise yapılan anket sonunda; öğrencilerin %76'sı olumlu 

etki etti derken, %8'i olumsuz etki ve %16’sı ise hiçbir etki etmedi cevabını vermiĢtir.  

Programlama Öğretiminde Diğer Tasarım Araçlarının Kullanımı 

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde Scratch programına benzer araçlarında programlama 

öğretiminde akademik baĢarı ve motivasyonu artırmak için kullanıldığı görülmüĢtür. Bu 

baĢlık altında programlama öğretiminde;  Scratch ile benzer özellik gösteren 

görselleĢtiriciler ve tasarım araçlarının kullanıldığı çalıĢmalar ele alınmıĢ, üniversite, 

lise ve ilköğretim düzeyindeki çalıĢmalar birlikte incelenmiĢtir.  

 Howland ve Good (2015) ortaokul öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada oyun 

tasarım sürecinin öğrencilerin kompütasyonel (programlama yapıları; çıktı, koĢul, iç içe 

yapılar vb.)  kavramları öğrenmesine etkisini incelemiĢtir. Öğrenciler bilgisayar 

derslerinde Flip adlı programlama aracı ile üç boyutlu rol yapma oyunu tasarlamıĢlardır. 

ÇalıĢmada kompütasyonel kavramları ölçen soruların yer aldığı problemler öntest- 

sontest olarak uygulanmıĢ ve oluĢturulan oyunlar incelenmiĢtir. AraĢtırma sonunda 

oyun tasarım sürecinin öğrencilerin kompütasyonel becerilerini geliĢtirdiği (kavram ve 

programlama becerisi), cinsiyet değiĢkenine göre kızların daha baĢarılı olduğu ve daha 

karmaĢık kodlar kullandıkları ortaya çıkmıĢtır.  
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 Akcaoğlu ve Koehler (2014) "Oyun tasarımı kursu" altında bir grup ortaokul 

öğrencisi ile gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarında Microsoft Kodu programlama dilini 

kullanarak oyun tasarımı yapmıĢlardır. AraĢtırmada deney ve kontrol grupları 

oluĢturulmuĢ ve oyun tasarımı etkinlilerinin öğrencilerin problem çözme becerilerine ve 

motivasyonlarına olan etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma sonunda öğrencilerin sistem 

analizi ve tasarımı, karar verme ve sorun giderme alt boyutlarında ayrıca problem 

çözme becerileri ve motivasyon düzeylerinin deney grubu lehine anlamlı farklılık 

olduğu belirlenmiĢtir.  

 Claypool (2013) yaptığı çalıĢmada DragonFly isimli oyun motorunu kullanarak 

üniversite öğrencileri ile programlama dersinde oyun tasarımı yapmıĢlardır. Bu 

kapsamda öğrenciler oyun motorunu kullanarak kodlama yapma yoluyla oyun 

tasarlamıĢlardır. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin programlama sürecinde oyun tasarım 

etkinliklerini eğlenceli buldukları, temel ve ileri düzey programlama yapıları ile oyun 

tasarım sürecini ve mantığını öğrendikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Denner, Werner ve Ortiz (2012) ortaokulda eğitim gören 59 kız öğrenci ile 

yaptığı çalıĢmada öğrencilerle okuldan sonra haftada iki saat olmak üzere altı hafta 

boyunca Stagecast Creator programı ile oyun tasarımı yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonunda 

öğrencilerin yapmıĢ olduğu 108 oyun incelenmiĢ ve öğrencilerin oyunlarda orta 

düzeyde karmaĢık kod yapısı kullandıkları, oyunların orta düzeyde kullanıĢlı olduğu ve 

düĢük düzeyde kod düzenlemesine sahip oldukları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmacılar Stagecast Creator gibi basit programlar sayesinde hiçbir programlama 

hazırbulunuĢluğu olmayan ortaokul öğrencilerin kolaylıkla oyun tasarlayabileceklerini 

ve oyun tasarlamanın programlama mantığının öğretilmesi için destek olabileceğini 

vurgulamıĢlardır.  

 Basawapatma, Koh ve Repenning (2010) yaptıkları üç aĢamalı çalıĢmada 

ortaokul öğrencilerine, üniversite öğrencilerine ve ortaokul öğretmenlerine oyun 

tasarımı ile temel bilgisayar bilimlerinin öğretilmesi amaçlamıĢlardır. Bu bağlamda 

katılımcılar AgentSheets aracını kullanarak oyun tasarım etkinlikleri 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Birinci uygulama sonunda yapılan gözlem ve görüĢmelerde 

ortaokul öğrencilerinin sınıf içerisindeki katılımlarının ve bilgisayar bilimlerine olan 

ilgilerinin arttığı görülmüĢtür. Ġkinci uygulamada üniversite öğrencileri tasarladıkları 

oyunları ortaokul öğrencilerine oynatmıĢlar ve geribildirim alarak yeniden 
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düzenlemiĢlerdir. Uygulama sonunda öğrencilerin programlama becerilerinin ve oyun 

geliĢtirme becerilerinin arttığı görülmüĢtür. Üçüncü uygulamada oyun tasarımı yapan 

öğretmenler, oyun tasarım sürecinin programlama öğretiminde etkili bir öğretme 

yöntemi olabileceğini ifade etmiĢlerdir. 

 Carbonaro, Szafron, Cutumisu ve Schaeffer (2010) lise öğrencileri ile yaptıkları 

çalıĢmalarında ScriptEase aracı kullanarak oyun tasarım etkinlikleri 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢma sonunda oyun tasarım etkinliklerinin; öğrencilerin üst 

düzey düĢünme becerilerini ve soyut düĢünme becerilerini geliĢtirdiği, bilgisayar 

bilimlerine giriĢ için eğlenceli olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca kız öğrencilerin 

erkek öğrenciler kadar oyun tasarım etkinliklerini eğlenceli buldukları ve hem üst düzey 

düĢünme hem de soyut düĢünme becerileri açısından erkeklerle aralarında farklılık 

olmadığı belirlenmiĢtir.  

 Akçay (2009) yaptığı çalıĢmasında ilköğretim 4. ve 5. sınıflarda yer alan 

bilgisayar dersinde Small Basic programlama dili kullanımın öğrenci motivasyonundaki 

etkisi ve bilgisayar dersinde Small Basic kullanımına iliĢkin öğretmenler ve öğrencilerin 

görüĢlerini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonunda bilgisayar derslerinde Small Basic 

kullanımının öğrencilerin derse olan motivasyonlarını artırdığı, öğretmenlerin bu 

programın derslerde kullanımının faydalı olduğuna iliĢkin olumlu görüĢ bildirdikleri 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Al-Bow ve diğerlerinin (2009) yaptıkları çalıĢmada, oyun tasarımı ile lise 

öğrencilerinin ve öğretmenlerinin bilgisayar bilimlerine ve programlaya olan ilgilerini 

artırmayı amaçlamıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda öğrenciler ve öğretmenler temel 

programlama yapılarını öğrenmek amacıyla oyunlar tasarlamıĢlardır. ÇalıĢma sonunda 

hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin programlamaya karĢı özgüvenlerinin arttığı 

görülmüĢtür. Ayrıca öğrenciler oyun tasarlama yönteminin programlama öğretimine 

olumlu bir etkisinin olduğunu belirtmiĢlerdir.  

 Kurkovsky (2009) yaptığı durum çalıĢmasında mobil oyun tasarımın temel 

programlama yapılarını öğrenme sürecine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma sırasında 

katılımcılar ile görüĢmeler yapmıĢ ve süreci gözlemlemiĢtir. ÇalıĢma sonunda mobil 

oyun tasarlama sürecinin öğrencilerin temel programlama yapılarını öğrenmelerinde ve 

programlama öğrenme sürecinde etkili bir motivasyon kaynağı olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. 
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 Robertson ve Howells (2008) ortaokul öğrencileri ile yaptıkları nitel çalıĢmada 

hazır bir oyun motoru kullanarak bilgisayar bilimleri kapsamında öğrenciler ile sekiz 

hafta boyunca oyun tasarımı gerçekleĢtirmiĢtir. Bu süreç içerisinde öğrenciler oyunu 

yaparken öğretmenden bağımsız, grup arkadaĢlarına bağımlı biçimde oyun tasarımı 

yapmıĢlardır. ÇalıĢma sonunda oyun tasarım sürecinin heyecan verici olduğu, 

programlama ve temel bilgisayar kavramlarını öğrenmede etkili olduğu, öğrenme 

motivasyonunu artırdığı, baĢarıya ulaĢtıran bir etmen olduğu ve öğrencilere 

öğrendiklerini yeni durumlara uyarlama olanağı verdiği sonuçlarına ulaĢmıĢlardır.   

 Dönmez (2008)  BÖTE bölümünde eğitim gören 43 öğrenci ile yaptığı 

çalıĢmasında, algoritma öğretimi için geliĢtirdiği görselleĢtiricinin öğrenci baĢarısına 

etkisini araĢtırmıĢ ve bu süreçle ilgili öğrenci görüĢlerini incelemiĢtir. Bu kapsamda 

Eğitimde BiliĢim Teknolojileri-II dersini alan 43 öğrenci deney ve kontrol grubu olarak 

ikiye ayrılmıĢ, kontrol grubunda yalnızca Visiual Basic programlama uygulamaları, 

deney grubunda ise buna ek olarak geliĢtirilen görselleĢtirici uygulanmıĢtır. ÇalıĢma 

sonunda öğrenci baĢarıları açısından bir farklılık görülmemiĢtir. Bunun yanında 

öğrencilerin geliĢtirilen görselleĢtirici araçla ilgili düĢüncelerinin olumlu olduğu 

görülmüĢtür.  

 Bishop - Clark, Courte ve Howard (2007) yaptıkları çalıĢmalarında programlama 

kavramlarının öğretildiği temel düzey bir derste araĢtırma kapsamında 154 öğrenciye 

2,5 hafta boyunca Alice yazılımı ile görsel öğeler kullanarak animasyon ve oyun 

benzeri programlar yaptırmıĢlardır. Süreç sonunda programlama özgüven ve 

programlama kavramları öntest - sontest puanları karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin 

programlamaya iliĢkin özgüvenlerinin ve programlama kavramlarını anlama 

düzeylerinin arttığı görülmüĢtür. Aynı zamanda nitel verilerinde bu sonucu desteklediği,  

öğrencilerin programlamadan keyif aldıkları görülmüĢtür. 

 Denner (2007)  ortaokulda okuyan 126 öğrenci ile yaptığı çalıĢmasında oyun 

tasarımı ile kızların bilgisayar bilimlerine olan ilgisini ve ileride bilgisayar alanında 

kariyer yapma eğilimlerini artırmayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢma kapsamında "Kızlar Oyun 

Tasarlıyor" adlı etkinlikle öğrencilerle 12 hafta boyunca Flash programı ile oyun 

tasarımı gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonunda kız öğrencilerin teknolojiye olan 

ilgilerinin arttığı ve ileride bilgisayar ile ilgili bir iĢte çalıĢmayı düĢündükleri 

görülmüĢtür.  
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 Kelleher (2006) kız öğrencilerin programlamaya karĢı olumsuz tutumunu 

değiĢtirmek amacıyla yaptığı çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin Storytelling Alice 

yazılımını kullanarak üç boyutlu hikâye tasarlama süreçlerini incelemiĢtir. ÇalıĢmada 

birinci grup programlama sürecinde Alice yazılımının hikâye tasarımına elveriĢli 

olmayan sürümünü kullanmıĢ, diğer grup ise hikâye tasarımına elveriĢli sürümünü 

kullanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda Storytelling Alice yazılımını kullanan grubun 

programlama sürecinde daha çok zaman harcadıkları ve programlamaya iliĢkin 

motivasyonlarının daha yüksek olduğunu bulmuĢtur.  

 Yucel, Zupko ve Seif El-Nasr (2006) yaptıkları çalıĢmalarında yeniden 

düzenlenebilir oyunlar kullanarak (oyun modifikasyonu) kız öğrencilerin Bilgi ve 

ĠletiĢim Teknolojileri (BĠT) becerilerini ve motivasyonlarını artırmayı amaçlamıĢtır. Bu 

bağlamda kız öğrenciler hafta sonları Warcraft 3 isimli oyunu yeniden düzenlemiĢlerdir. 

Hem nitel (gözlem) hem de nicel (anketler ve oyunlar) veriler yeniden oyun düzenleme 

sürecinin kız öğrencilerin BĠT becerilerini ve motivasyonlarını artırdığını göstermiĢtir. 

Bunun yanı sıra yeniden oyun düzenleme süreci ile öğrenciler arası etkileĢim oluĢmuĢ 

ve öğrenciler teknolojiyi tüketen konumdan üreten konuma gelmiĢlerdir.  

 Cooper ve arkadaĢları (2003) üniversite öğrencileriyle yaptıkları çalıĢmada 

Bilgisayar Bilimleri 1 dersinde, programlama temeli olmayan bir grup öğrenciye Alice 

yazılımı ile etkileĢimli animasyonlar hazırlatmıĢlardır. Ders sonunda Alice yazılımını 

kullananların ders baĢarılarının kullanmayan gruba göre daha iyi olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca Alice yazılımını kullanan öğrencilerin bilgisayar bilimleri alanında 

eğitim almaya devam etme eğiliminin arttığı belirlenmiĢtir.  

 Kafai ve arkadaĢları, (1998) oyun tasarımının öğrencilerin öğrenme süreçlerine 

etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada Papert (1991)' in yapılandırmacı kuramına dayanarak 

ilköğretim 4. sınıf öğrencilerine kesirler konusuyla ilgili oyun tasarımı yaptırılmıĢtır. 

Tasarım sırasında öğrenciler hikâyeyi oluĢturmuĢlar, içeriği öğrenmiĢler ve oyunu 

programlamıĢlardır. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin kendi bağımsız öğrenme süreçlerini 

kontrol ettiklerini ve kendi öğrenme ortamlarını inĢa ettikleri vurgulanmıĢtır.  

Oyun Tasarımının Ġçerik Öğretiminde Kullanımı 

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde Scratch ya da benzeri araçlar ile oyun ya da 

animasyon tasarımının yalnızca bilgisayar bilimleri ve programlama öğretiminde değil 

farklı disiplinlerde de akademik baĢarıyı ve motivasyonu artırmak için kullanıldığı 
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görülmüĢtür. Bu baĢlık altında oyun tasarımının farklı disiplinlerde akademik baĢarı ve 

motivasyonu artırmaya yönelik yapılan çalıĢmalar yer almaktadır. 

 Ke (2014) 64 ortaokul öğrencisi ile yaptığı çalıĢmasında oyun tasarımın 

matematik öğretimine etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma sırasında öğrenciler Scratch 

kullanarak matematik oyunları tasarlamıĢlardır. Süreç boyunca öğrencilerden görüĢme, 

gözlem ve anketle veriler elde edilmiĢtir. ÇalıĢma sonunda hem nicel hem de nitel 

veriler oyun tasarlama sürecinin; öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarını daha olumlu 

hale getirdiği ve içeriğin edinilmesinde etkili olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bunun 

yanında öğrencilerin programlama zorluklarıyla uğraĢmalarından dolayı, oyun 

tasarımının bir müddet sonra matematik öğretiminin önüne geçtiği görülmüĢtür. Bu 

yüzden öğrencilerin programlama ve oyun tasarımını matematikten daha çok öğrendiği 

ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmacı bu nedenle eğer içerik öğretimi söz konusu ise oyun 

tasarımının yalnızca bir araç olması gerektiğini;  öğretilmek istenen içeriğin tasarlanan 

oyun ile çok iyi iliĢkilendirilmesi gerektiğini vurgulamıĢtır.  

 Kim, Chung ve Yu (2013) ortaokul öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada 

programlama eğitimi kapsamında Scratch ile oyun ve dijital hikâye tasarımının 

öğrencilerin yaratıcı problem çözme becerilerine olan etkisini incelemiĢlerdir. Bu 

bağlamda hem normal çocuklarda hem de üstün yetenekli çocuklar için ayrı ayrı Scratch 

ile tasarım etkinlikleri gerçekleĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢma sonunda normal çocuklar 

açısından yaratıcı problem çözme becerileri incelendiğinde deney ve kontrol grubu 

arasında anlamlı farklılık görülmezken; üstün yetenekli çocuklar açısından deney grubu 

lehine anlamlı farklılık ortaya çıkmıĢtır.  

 Navarrete (2013) yaptığı durum çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin yaratıcı 

oyun tasarımı etkinlikleri ile ilgili görüĢlerini incelemiĢtir. ÇalıĢma süresince öğrenciler 

Flash programı kullanarak sosyal sorunlar temalı dijital oyunlar tasarlamıĢlardır. 

Tasarım sırasında yalnızca tasarım ve programlama yapmamıĢlar aynı zamanda ilgili 

konuyu araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma sonunda öğrencilerin oyun tasarım etkinliklerini 

tatmin edici ve ilgi çekici buldukları, oyun tasarım etkinliklerinin bilgiyi yapılandırma, 

ürüne dönüĢtürme ve anlamlı öğrenme olanağı sağladığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.    

 Hava (2012) ilköğretim 4. sınıf öğrencileri ile yaptığı çalıĢmada oyun 

tasarımının öğrencilerin matematik baĢarısına etkisini incelemiĢtir. Bu bağlamda deney 

grubunu oluĢturan öğrenciler  "Oyun yap ve Oyna" isimli uygulamayla kesirler 
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konusuyla ilgili oyunlar tasarlamıĢlar, kontrol grubu ise uygulamada yer alan kesirler 

konusuyla ilgili oyunları oynamıĢlardır.  AraĢtırma sonunda her iki grupta da akademik 

baĢarı artıĢ göstermiĢ ancak sontestler karĢılaĢtırıldığında oyun tasarlayan grup ile 

yalnızca oyun oynayan grup arasında akademik baĢarıları açısından bir farklılık 

bulunamamıĢtır. 

 Baytak ve Land (2011) ilköğretim 5. sınıf öğrencileri ile yaptığı durum 

çalıĢmasında öğrencilerin çevre bilimleri konusunda Scratch ile oyun tasarımı 

süreçlerini incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonunda öğrencilerin planlama, tasarlama, test 

etme ve paylaĢma bağlamında oyun yapma gibi programlama becerilerinin geliĢtiği, 

konu ile ilgili informal bilgilerinin arttığı gözlemlenmiĢtir.   

 Calder (2010)  matematiksel kavramların öğretiminde Scratch ile programlama 

sürecini incelemiĢ ve bu doğrultuda öğrencileri gözlemleyerek, onlarla görüĢme 

yapmıĢtır. ÇalıĢma sonunda Scratch’in matematik kavramların öğrenilmesinde 

güdüleyici olduğu ve problem çözme süreci açısından matematiksel düĢüncenin 

geliĢtirilmesinde Scratch programının kullanılması gerektiği vurgulanmıĢtır. 

 Peppler ve Kafai (2007) yaptıkları etnografik çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin 

okul dıĢı etkinlik olarak Scratch kullanarak medya tasarım sürecini incelemiĢlerdir. 

Öğrenciler Scratch kullanarak bilgisayar kulübü etkinlikleri altında oyunlar ve hikâyeler 

tasarlamıĢlardır. Ġnformal öğrenme sürecinin gerçekleĢtiği çalıĢmada öğrencilerin 

yaratıcı tasarım sürecinde nasıl medya oluĢturdukları ve öğrenme davranıĢları 

incelenmiĢtir. Yapılan gözlemler sonucunda öğrencilerin Scratch ile tasarım yaparken 

öğrenme sürecinin bir parçası oldukları, medya üretimden zevk aldıkları ve yaratıcı 

davranıĢlar sergiledikleri ortaya çıkmıĢtır.  

 Alanyazın incelendiğinde programlama öğretiminde oyun tasarımı ile ilgili 

birçok çalıĢmanın yer aldığı bu çalıĢmaların genellikle deneysel çalıĢmalar olduğu, 

bunun yanında durum çalıĢmalarında da yer aldığı görülmektedir. Bu araĢtırmalarda 

oyun tasarım etkinlikleri için birçok farklı görselleĢtirici programın kullanıldığı, ancak 

son zamanlarda özellikle programlamayı sevdirmek amaçlı Scratch aracının kullanıldığı 

çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir. Programlama öğretiminde Scratch kullanımına 

iliĢkin çalıĢmaların genellikle lise ve alt kademelerde yapıldığı az da olsa üniversite 

düzeyinde ve yetiĢkinlerle yapılan çalıĢmaların da yer aldığı görülmektedir. Bununla 

birlikte çalıĢmalarda genellikle Scratch ile oyun tasarımını etkinliklerinin programlama 
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baĢarısına etkisi incelenmiĢ, bazı çalıĢmalarda ise baĢarının yanında motivasyona etkisi 

de incelenmiĢtir (Gülmez, 2009). Ancak alan yazında Scratch ile oyun tasarımı 

etkinliklerinde elde edilen deneyim ve bilgilerin yeni bir programlama dili öğretiminde 

devam edip etmediği ya da transfer edilip edilmediğiyle ilgili yeterli çalıĢma olmadığı 

görülmektedir (Ozoran ve diğerleri, 2012; Rivzi ve diğerleri, 2011; Wescott, 2008). 

Amaç 

Bu araĢtırmanın temel amacı Scratch ile programlama öğretiminin biliĢim teknolojileri 

öğretmen adaylarının motivasyon ve programlama baĢarısına etkisini incelemektir. Bu 

amaç doğrultusunda aĢağıdaki araĢtırma sorularına yanıt aranmıĢtır:  

1. Katılımcıların programlama dili öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ve 

akademik baĢarılarını artırmada Scratch ile öğrenen grup ile mevcut ders 

programına göre öğretimin gerçekleĢtirildiği grup arasında anlamlı farklılık var 

mıdır? 

2. Katılımcıların aldıkları programlama eğitimleri hakkındaki görüĢleri nelerdir? 

Önem 

Günümüzde bilgi ve iletiĢim sektöründe özellikle yazılım geliĢtirme alanında yetiĢmiĢ 

insan gücüne gereksinim duyulmaktadır. Ancak programlama eğitiminde yaĢanan 

sorunlar özellikle baĢlangıç düzeyindeki programcıların programlamaya karĢı olumsuz 

tutum geliĢtirmelerine ve programlama derslerinden baĢarısız olmalarına neden 

olmakta, hatta birçoğu da dersi ya da ilgili bölümü bırakmaktadır (Kinnunen ve Malmi, 

2008). Bu zorluğun giderilmesi için baĢlangıç düzeyindeki programlama derslerinde 

temel programlama yapılarının ve programlama mantığının etkili Ģekilde öğretilmesi 

gerekmektedir. Eğitimciler bu zorluğun giderilmesi için farklı görselleĢtiriciler 

kullanmaktadırlar. Bu görselleĢtiricilerin bazıları yalnızca programlama sürecini 

görselleĢtirerek çıktı sağlarken, bazıları da oyun ve hikâye gibi çokluortam tasarımına 

olanak vermektedir. Programlama öğretiminde oyun veya hikâye tasarımı, öğrenenlerin 

kendi öğrenme süreçlerini oluĢturduğu, aktif katılımın sağlandığı zevkli ve eğlenceli bir 

öğrenme ortamı oluĢturmaktadır (Gee, 2005; Rajaravivarmasi, 2005). Bir görselleĢtirici 

araç olan Scratch basit arayüzü ve tasarım olanağı sağlamasıyla oyun tasarımı ile 

programlama öğretimi sürecinde kullanılmaktadır (Malan ve Leitner, 2007). Bundan 

dolayı Scratch ile oyun tasarım etkinlikleri; öğrenenlerin programlamaya olan ilgisini ve 
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motivasyonlarını artırabilir, temel programlama sürecini daha iyi kavrayarak 

programlama mantığını daha iyi öğrenmelerini sağlayabilir.  

 

Bu çalıĢma, Scratch kullanarak oyun tasarımı ile programlama öğretiminin; 

 öğrenci motivasyonuna etkisi konusunda alanyazına katkı sağlayacak olması, 

 temel programlama yapıları bağlamında öğrenci baĢarısına etkisi konusunda 

alanyazına katkı sağlayacak olması, 

 temel programlama eğitiminde edinilen bilgi ve becerilerin farklı bir 

programlama diline transferinin sağlanması konusunda alanyazına katkı 

sağlayacak olması, 

 sağladığı üstünlükler ve sınırlılıklar konusunda öğrenci görüĢleri bağlamında 

nitel veriler sağlayacak olması, 

 programlama öğretiminde kullanılan yöntemlere farklı bir bakıĢ açısı 

kazandırması, 

 programlamayı sevdirme amaçlı ilkokul, ortaokul ve liselerde Bilgisayar dersleri 

kapsamında Scratch kullanımını teĢvik etme olasılığı, 

 MEB bünyesinde, beĢinci ve altıncı sınıf öğretim programlarında yer alan 

BiliĢim Teknolojileri ve Yazılım dersi içeriğine katkı sağlaması, 

 MEB bünyesinde Mesleki ve Teknik Eğitim okullarında Mesleki Eğitim ve 

Öğretim Sistemini Güçlendirme Projesi (MEGEP)  kapsamında geliĢtirilen ders 

modüllerine katkı sağlaması; 

 programlama eğitimi veren ön lisans (Bilgisayar Programcılığı vb.) ve lisans 

düzeyindeki (BÖTE vb.) bölümlerde eğitim gören öğrencilere programlamayı 

sevdirme ve programlamaya devam etmelerini sağlama olasılığı, 

 programlama eğitimi veren ön lisans (Bilgisayar Programcılığı vb.) ve lisans 

düzeyindeki (BÖTE vb.) tüm bölümlerin temel programlama derslerini yeniden 

düzenlemelerine olanak sağlaması, 

 BÖTE bölümünde eğitim gören öğretmen adaylarının programlama öğretimi 

konusunda farklı bir deneyim kazandırması, bu konuda farkındalık sağlanması 

ve bunu ileride öğretmenlik mesleğinde kullanmalarına teĢvik etme olasılığı, 

açılarından önemlidir.   
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Sınırlılık 

Bu araĢtırma, 

1. Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi bölümü birinci sınıfta öğrenim gören ve Programlama I 

dersini alan 52 öğrenci ile, 

2. çalıĢma süresince kullanılan programlama baĢarı testleri, programlama 

öğrenmeye karĢı tutum ölçeği,  motivasyon ölçeği ve görüĢme formlarının 

kapsadığı niteliklerle, 

3. Programlama Dilleri I dersi kapsamında hazırlanan Scratch, akıĢ diyagramları ve 

C# öğrenme etkinliklerinin kapsadığı niteliklerle sınırlıdır. 

Tanımlar 

Programlama: Programlama iyi bir Ģekilde analizi ve tasarımı yapılmıĢ bir problemin 

çözümüne dair adımlar ile çözüm sürecinin bir programlama dili ile bilgisayar ortamına 

aktarım iĢi (Eryılmaz, 2003). 

Algoritma: Ġyi tanımlanmıĢ kuralların ve iĢlemlerin adım adım uygulanmasıyla bir 

sorunun giderilmesi veya sonuca en hızlı biçimde ulaĢılması iĢlemi (Özkan, 2003) 

Akış Diyagramı: Algoritmaların içerdiği iĢlemlerin geometrik Ģekiller ile ifade edilmesi 

(Eker, 2011).  

Scratch: Algoritma ve programlama öğretiminde kullanılan, kullanımı kolay, hikâye, 

animasyon ve oyun tasarımına olanak tanıyan grafik tabanlı bir yazılım (Maloney ve 

diğerleri, 2010).   
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde araĢtırma modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, uygulama süreci ve 

verilerin analizine iliĢkin bilgiler yer almaktadır.  

AraĢtırma Modeli 

Bu çalıĢmada öntest - sontest kontrol gruplu deneysel model kullanılmıĢtır. Deneysel 

desenli çalıĢmalar değiĢkenler arasındaki nedenselliği test etmeyi amaçlayan, 

araĢtırmacı tarafından değiĢken veya değiĢkenlerin kontrol altına alınabildiği ve 

sonuçların gözlendiği çalıĢma türleridir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2011). Deneysel çalıĢmalarda genellikle oluĢturulan gruplara seçkisiz atama 

yapılmakta ve dıĢsal değiĢkenler kontrol altına alınmaktadır (Hovardoğlu, 2000). 

Öntest-sontest kontrol gruplu modele göre oluĢturulan çalıĢmanın bağımlı 

değiĢkenlerini programlama baĢarısı ve motivasyon oluĢtururken; bağımsız 

değiĢkenlerini Scratch ile programlama öğretimi yöntemi oluĢturmaktadır. Tablo 2’de 

araĢtırmada kullanılan modelin simgesel görünümü yer almaktadır:  

 

Tablo 2 

Araştırma Deseni 

Gruplar  Atama Öntest Uygulama Sontest Uygulama Sontest 2 

Deney R 

BT ÖT 

GÖS ÖTS 

 

SPÖ 

BTST 

GÖSST 

G1 

CPDÖ 

BTST2 

GÖSST2 

G2 

Kontrol R 

BTÖT 

GÖSÖT 

 

ADPÖ 

BTST 

GÖS ST 

G1 

CPDÖ 

BTST2 

GÖSST2 

G2 

 

R: Seçkisiz Atama 

SPÖ: SCRATCH ile Programlama Öğretimi    

ADPÖ:  AkıĢ Diyagramları ile Programlama Öğretimi  

CPDÖ: C# Programlama Dilleri Öğretimi  
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BT ÖT: BaĢarı Testi – Öntest 

GÖSÖT: Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği– Öntest 

BTST: BaĢarı Testi – Sontest  

GÖSST: Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği – Sontest  

G1: GörüĢme 1  

BTST2: BaĢarı Testi- Sontest 2 

GÖSST2: Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği  – Sontest 2 

G2: GörüĢme 2 

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın katılımcılarını Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi,  

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi bölümünde eğitim gören ve 2014-2015 

eğitim öğretim yılı Güz döneminde Programlama 1 dersini alan 52 üniversite öğrencisi 

oluĢturmaktadır.  Katılımcılar 26 öğrenci deney ve 26 öğrenci kontrol grubunda olacak 

Ģekilde yansız atama yapılarak iki farklı gruba ayrılmıĢlardır. Katılımcıların deney ve 

kontrol gruplarına seçkisiz atama yapılarak eĢit olasılıklı atanmaları sağlanmıĢtır. 

Atama sürecinde: 

 Programlama deneyimi açısından öğrencilerin mezun olduğu lise türüne göre 

(genel liseler/meslek liseleri) öğrencilerin gruplar arası eĢit dağılımına dikkat 

edilmiĢtir. 

 Katılımcılar baĢarı öntest puanları ve motivasyon öntest puanlarına göre denk 

çiftler oluĢturularak sıralanmıĢtır. 

 Gruplara atama bu denk çiftler arasından yansız atama ile yapılmıĢtır.  

Tablo 3’de çalıĢmada yer alan katılımcıların demografik özellikleri yer almaktadır. 
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Tablo 3 

Katılımcılara Ait Demografik Özellikler 

  Grup 

(N=52) 

Deney 

Grubu 

(n=26) 

Kontrol Grubu 

(n=26) 

Cinsiyet Kadın F 14 11 

  % 53.84 42.31 

 Erkek F 12 15 

  % 46.16 57.69 

Lise Türü  Meslek/ Teknik Liseler F 18 20 

  % 69.23 76.92 

 Genel/ Anadolu Liseleri F 8 6 

  % 30.77 23.08 

 

 Tablo 3'te görüldüğü gibi deney grubunun %53.84' ü kız öğrencilerden, 

%46.16'sı ise erkek öğrencilerden oluĢmaktadır. Kontrol grubunun ise %42.31' i kız 

öğrencilerden, %57.69 ise erkek öğrencilerden oluĢmaktadır. Mezun olunan lise türleri 

incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcıların %69.23'ü meslek ya da teknik 

liseden mezun iken , %30.79' u genel ya da Anadolu liselerinden mezun olmuĢtur. 

Kontrol grubunda ise katılımcıların  %76.92' si meslek ya da teknik lise mezunu, 

%23.08' i ise genel ya da meslek lisesi mezunudur. 

Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde araĢtırmada veri toplama sürecinde kullanılan Güdülenme ve Öğrenme 

Stratejileri Ölçeği, BaĢarı Testi ve Odak Grup GörüĢme Formu hakkında bilgiler yer 

almaktadır.  

Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

Katılımcıların motivasyon düzeylerini belirlemek için Pintrich, Smith, Garcia ve 

McKeachie (1993) tarafından geliĢtirilen; Büyüköztürk, Akgün, Özkahveci ve Demirel 

(2004) tarafından Türkçeye uyarlanan MSLQ olarak da bilinen “Güdülenme ve 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği” gerekli izinler alınarak kullanılmıĢtır (EK B). Ölçek 

motivasyon ve öğrenme stratejileri olmak üzere iki farklı alt ölçekten oluĢmaktadır (EK 

C).  Motivasyon bölümünde 31 madde ve altı alt boyut bulunurken öğrenme stratejileri 

bölümünde 50 madde ve dokuz alt boyut bulunmaktadır. Bu çalıĢmada ölçeğin 

motivasyon bölümü kullanılmıĢtır. 7'li Likert tipi ölçekte her bir madde  "1- Benim için 
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kesinlikle yanlıĢ" ile  "7- Benim için kesinlikle doğru" arasında değiĢen değerler 

almaktadır. Ölçek "içsel hedef düzenleme", "dıĢsal hedef düzenleme", "görev değeri", 

"öğrenmeye iliĢkin kontrol inancı", "öğrenme ve performansla ilgili öz yeterlik" ve  

"sınav kaygısı" olmak üzere altı alt boyuttan oluĢmaktadır. Türkçe uyarlama 

çalıĢmasında alt faktörlerin iç tutarlılık kat sayıları 0.52 ile 0.86 arasında değiĢen 

değerler almıĢtır (Büyüköztürk ve diğerleri, 2004).   

 Bu çalıĢma kapsamında uygulanmadan önce ölçeğin yapı geçerliliğini 

doğrulamak amacıyla doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Bu amaçla ölçek 2013-2014 

bahar yarıyılında Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi BÖTE bölümünde 

eğitim gören 178 öğrenciye uygulanmıĢtır. Yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda 

elde edilen gizil değiĢkenlerin gözlenen değiĢkenleri açıklama oranlarına iliĢkin t 

değerleri ġekil 10'da, standardize edilmiĢ kat sayılar ve hata varyansları ġekil 11'de 

verilmiĢtir.   
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ġekil 10. Gizil değiĢkenlerin gözlenen değiĢkenleri açıklama oranlarına iliĢkin t 

değerleri 
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ġekil 11. Gözlenen değiĢkenlerin hata varyansları 
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 ġekil 10' da görüldüğü gibi gizil değiĢkenlerin gözlenen değiĢkeni açıklama 

durumlarına iliĢkin t değerleri oklar üzerinde gösterilmiĢtir. Parametre tahminleri eğer t 

değerleri 1.96’yı aĢarsa .05 düzeyinde ve 2.56’yı aĢarsa .01 düzeyinde anlamlıdır 

(Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2010). Bu durumda ġekil 10 incelendiğinde tüm 

değerlerin. 01 düzeyinde anlamlı olduğu görülmektedir. Ayrıca ġekil 11' de yer alan 

gözlenen değiĢkenlerin hata varyansları incelendiğinde yüksek hata varyansına sahip 

hiçbir değiĢken gözlenmemiĢtir. Tablo 4'de ölçeğe iliĢkin uyum indeksleri yer 

almaktadır.  

 

Tablo 4 

Ölçek Modeline İlişkin Uyum İndeksleri Tablosu 

Uyum 

Ġndeksi 

Değer Kriter Değer Durum Kaynak  

p 0.000 0.05 ≤  p  ≤ 1.00   

 2/sd 2.737 0 ≤  2 /sd  ≤ 3  Mükemmel uyum Kline, 2005; Sümer, 

2000 

RMSEA 0.080 0 ≤ RMSEA ≤ 0.08     Ġyi uyum Hooper, Coughlan ve 

Mullen, 2008; 

Sümer, 2000 

SRMR 0.078 0 ≤ SRMR ≤ 0.08   Ġyi uyum Brown, 2006; Hu ve 

Bentler, 1999 

NFI  0.91 0.90 ≤ NFI ≤ 1.00     Ġyi uyum Tabachnick ve 

Fidell, 2001 

NNFI 0.90 0.90 ≤ NNFI ≤ 1.00     Ġyi uyum Tabachnick ve 

Fidell, 2001 

CFI 0.89 0.90 ≤ CFI ≤1.00   Ġyi uyuma yakın Sümer, 2000; 

Tabachnick ve 

Fidell, 2001 

GFI  0.91 0.90 ≤ GFI  ≤ 1.00   Ġyi uyum  Hooper, Coughlan 

ve Mullen, 2008; 

Sümer, 2000  

AGFI 0.84 0.90 ≤ GFI  ≤ 1.00   Ġyi uyuma yakın Kelloway, 1998; 

Sümer, 2000 

 2
 :1146.81; sd: 419    
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Tablo 4' de yer alan uyum indeksleri incelendiğinde ilk olarak beklenen 

kovaryans matrisi ile gözlenen kovaryans matrisi arasındaki farkın anlamlı olduğu 

görülmektedir  (  2
(419) 1146.81; p<.01). Ancak bu durum arzu edilen bir durum 

değildir, çünkü değerinin anlamlı çıkmaması gerekmektedir. Örneklem büyüklüğünden 

kaynaklı olarak birçok doğrulayıcı faktör analizi çalıĢmasında bu değerin anlamlı 

çıkması normaldir. Bu nedenle bu durum göz ardı edilebilmektedir (Çokluk ve diğerleri, 

2010).  Bir diğer uyum indeksi değeri ise   2 ve   2/sd değerleridir.  2değeri tek 

baĢına değerlendirilen bir değer değildir.  2/sd değeri ile birlikte ele alındığında          

 2değerinin sd ye oranı 2.737 bulunmuĢtur. Bu değer Kline (2005)'a ve Sümer (2000)' 

e göre mükemmel uyuma karĢılık gelmektedir.  Yol Ģemasında yer alan RMSEA 

(yaklaĢık hataların ortalama karekökü) uyum indeksi değeri incelendiğinde 0.080 

değerinin iyi uyuma iĢaret ettiği görülmektedir (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008; 

Sümer, 2000). Standardize edilmiĢ RMR uyum indeksi değeri ise 0.078 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu değer de iyi uyuma karĢılık gelmektedir (Brown, 2006; Hu ve 

Bentler, 1999). NormlaĢtırılmıĢ uyum indeksi (NFI) ve normlaĢtırılmamıĢ uyum indeksi 

değerleri (NNFI) incelendiğinde her ikisinde de 0.90 ve üzerinde iyi uyuma 

rastlanmıĢtır (Tabachnick ve Fidell, 2001). KarĢılaĢtırmalı uyum indeksi (CFI) 

incelendiğinde 0.89 olduğu görülmektedir. Bu değer CFI değerinin iyi uyuma yakın 

olduğunu göstermektedir (Sümer, 2000; Tabachnick ve Fidell, 2001). Son olarak iyilik 

uyum indeksi (GFI) ve düzenlenmiĢ iyilik uyum indeksi (AGFI) incelendiğinde GFI'nın 

0.91, AGFI'nın ise 0.84 olduğu görülmektedir. GFI değerinin 0.90 ve üzerinde olması 

iyi uyuma karĢılık gelmekte iken (Hooper ve diğerleri, 2008; Sümer, 2000) AGFI'nın 

0.90'a yakın bir değer olması ise iyi uyuma yakın bir uyum olduğunu göstermektedir 

(Kelloway, 1998; Sümer, 2000). Ortaya çıkan bu duruma göre modelin iyi bir uyuma 

sahip olduğu söylenebilir.  

BaĢarı Testi 

Öğrencilerin programlama ile ilgili akademik baĢarılarını ölçmek için araĢtırmacı 

tarafından baĢarı testi geliĢtirilmiĢtir (EK D). Bu baĢarı testi Temel Programlama 

Yapılarını kapsayan (DeğiĢken, Karar verme ve Kontrol, Döngü, Dizi) çoktan seçmeli 

soruların yer aldığı ve açık uçlu programlama problemlerinin yer aldığı iki ayrı 

bölümden oluĢmaktadır. BaĢarı testinin çoktan seçmeli test maddelerinin yer aldığı 
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bölümünde 20 soru, açık uçlu problemlerin yer aldığı bölümde ise dört soru yer 

almaktadır.   

Çoktan seçmeli soruların yer aldığı baĢarı testinin oluĢturulması için kavrama ve 

uygulama düzeyindeki sorulardan oluĢan bir madde havuzu oluĢturulmuĢtur. Testin 

kapsam ve görünüĢ geçerliliği için bir ölçme değerlendirme uzmanı ile programlama ve 

BÖTE alanından üç uzmanın görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢü doğrultusunda 

madde havuzunda yer alan bazı sorular yeniden düzenlenmiĢ, seçeneklerde ya da madde 

köklerinde değiĢiklikler yapılmıĢtır. BaĢarı testinin ilk taslak formunda 25 soru yer 

almıĢtır. Bu 25 soruluk ilk taslak form pilot uygulama yapılmadan önce Mehmet Akif 

Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi BÖTE bölümünde eğitim gören 10 öğrenciye 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerden test sırasında anlaĢılmayan soruları araĢtırmacıya 

belirtmeleri istenmiĢtir. Test yaklaĢık 40 dakika sürmüĢtür. Testi ilk bitiren öğrenci 32 

dakikada son bitiren öğrenci ise 40 dakikada bitirmiĢtir. Öğrencilerin testi bitirme 

süreleri göz önüne alındığında pilot uygulamada test için 45 dakika süre öngörülmüĢtür. 

Pilot uygulamada ayrıca öğrencilerden gelen dönütlere göre anlaĢılmayan sorularda 

yeniden düzenleme yapılmıĢtır.  

 Pilot uygulama sonrası düzenlenerek son hali verilmiĢ olan 25 soruluk test formu 

güvenirlik çalıĢması için Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi BÖTE 

bölümünde eğitim gören Programlama Dilleri I dersini almıĢ 114 öğrenciye 

uygulanmıĢtır. Uygulama sonrası madde analizi yapılarak her bir maddenin ayırt 

edicilik (r) ve güçlük indisleri (p) hesaplanmıĢ ve elde edilen değerler Tablo 5'te 

verilmiĢtir.   
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Tablo 5 

Başarı Testine İlişkin Madde Analizi Sonuçları 

Madde 

No 

Madde Ayırt 

edicilik indisi 

(r) 

Ayırt Edicilik Madde 

Güçlük 

Ġndisi 

(p) 

Güçlük    Durum 

1 .10 Testten Atılmalı .87 Kolay Testten çıkartıldı 

2 .29 Düzenlenebilir .69 Orta Yeniden düzenleme 

3 .42 Çok iyi .34 Zor - 

4 .52 Çok iyi .35 Zor - 

5 .26 Düzenlenebilir .45 Orta Yeniden düzenleme 

6 .48 Çok iyi .40 Orta - 

7 .29 Düzenlenebilir .79 Kolay Yeniden düzenleme 

8 .32 Ġyi .39 Zor - 

9 .42 Çok iyi .63 Orta - 

10 .13 Testten Atılmalı .94 Kolay Testten çıkartıldı 

11 .06 Testten Atılmalı .19 Zor Testten çıkartıldı 

12 .55 Çok iyi .47 Orta - 

13 .21 Düzenlenebilir .23 Zor Yeniden düzenleme 

14 .48 Çok iyi .73 Kolay - 

15 .74 Çok iyi .56 Orta - 

16 .65 Çok iyi .55 Orta - 

17 .52 Çok iyi .65 Orta - 

18 .29 Düzenlenebilir .44 Orta Yeniden düzenleme 

19 .48 Çok iyi .56 Orta - 

20 .71 Çok iyi .48 Orta - 

21 .58 Çok iyi .32 Zor - 

22 .42 Çok iyi .53 Zor - 

23 .23 Düzenlenebilir .44 Orta Yeniden düzenleme 

24 .01 Testten Atılmalı .26 Zor Testten çıkartıldı 

25 .19 Testten Atılmalı .16 Zor  Testten çıkartıldı 
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 Madde güçlük indisi, her bir maddenin doğru yanıtlanma oranını göstermektedir 

ve “0” ile “1” arasında değerler almaktadır. Bulunan değer sıfıra yaklaĢtıkça maddenin 

zor olduğu, 1’e yaklaĢtıkça maddenin kolay olduğu söylenebilir. Testin ortalama madde 

güçlük indisinin 0,50 civarında olması ise arzu edilen bir durumdur (Çepni ve diğerleri, 

2008). Madde ayırt edicilik indisi ise, testin ölçmeyi amaçladığı özelliğe yüksek 

düzeyde sahip bireylerle, düĢük düzeyde sahip bireyleri ayırt etme derecesidir. Madde 

ayırt edicilik indisi “-1” ile “+1” arasında değerler alabilmektedir. Madde ayırt edicilik 

indisinin sıfıra yaklaĢması, maddenin ayırt ediciliğinin düĢük, +1’a yaklaĢması ayırt 

ediciliğinin yüksek olması demektir. Madde ayırt edicilik indisinin negatif çıkması ise 

bireyleri ters ayırt ettiğini ve testten çıkartılması gerektiğini göstermektedir (Özçelik, 

2010). Madde güçlük indisi düĢük çıkan ve madde ayırt edicilik indisi negatif olan test 

maddeleri testten çıkarılmaktadır. Analiz sonucunda beĢ soru maddesinin ayırt edicilik 

indisi .20’nin altında olduğu için testten çıkartılmıĢtır. Madde ayırt edicilik indisi .20 ve 

.30 arasında olan altı madde uzman görüĢü doğrultusunda yeniden düzenlenmiĢtir. Ayırt 

edicilik indisi düĢük maddeler testten çıkartıldıktan sonra 20 maddelik testin ortalama 

ayırt edicilik indisi r=.44 olarak bulunmuĢtur.  

 Testte yer alan maddelerin güçlük indisi incelendiğinde 20 maddenin güçlük 

indisi .23 ile .79 arasında değiĢmektedir. Ortalama güçlük indisi ise p=51 olarak 

hesaplanmıĢtır. Bu durumda testin orta güçlükte bir test olduğu söylenebilir. Bununla 

birlikte testin güvenilirliğini ölçmek için ise KR20 iç tutarlılık kat sayısı hesaplanmıĢtır. 

KR-20 testi elde edilen test puanları arasındaki iç tutarlılığı ölçen ve özellikle baĢarı 

testlerinde kullanılan güvenilirlik testidir. GeliĢtirilen baĢarı testinin KR20 güvenirlik 

katsayısı  .712 olarak hesaplanmıĢtır. Bu durumda testin güvenilir ölçüm yaptığı 

söylenebilir (Büyüköztürk, 2009). 

 BaĢarı testinin kararlılık katsayısını hesaplamak için test tekrar test yöntemi 

kullanılmıĢtır. GeliĢtirilen baĢarı testi,  iki hafta ara ile Programlama dersini almıĢ olan 

Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği 

Bölümü, 3. sınıfta öğrenim gören 61 öğrenciye uygulanmıĢtır. Elde edilen iki ölçüm 

arasındaki iliĢki Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı ile hesaplanmıĢtır. 

GerçekleĢtirilen uygulama sonucunda korelasyon katsayısı değeri .723 bulunmuĢtur. 

Elde edilen kararlılık katsayısı .70 ve üzerinde olduğu için testin güvenilir bir ölçüm 

yaptığından söz edilebilir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2011). 
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 BaĢarı testinin açık uçlu programlama problemlerinin yer aldığı ikinci bölümün 

oluĢturulması için analiz ve sentez düzeyinde soruların yer aldığı 30 soruluk bir madde 

havuzu oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan problemler programlama ve BÖTE alanında konu 

alanı uzmanı üç kiĢinin görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzmanlardan bu problemleri zorluk ve 

uygunluk seviyesine göre puanlanmaları istenmiĢtir. Uzmanlardan gelen dönütlere göre 

baĢarı testi için en uygun dört problem seçilmiĢ ve uzman görüĢlerine göre yeniden 

düzenlenmiĢtir. Bu dört problem uygunluk, zorluk ve konulara (DeğiĢken, Karar verme 

ve Kontrol, Döngü, Dizi) göre dağılım gözetilerek seçilmiĢtir. Bu sorularda 

katılımcıların problemin çözümüne iliĢkin hem sözde kodlarını (algoritma) hem de C# 

kodlarını yazmalarını isteyen iki alt seçenek yer almaktadır. Puanlama için yine uzman 

görüĢü doğrultusunda değerlendirme formu hazırlanmıĢ ve puanlama farklı üç 

puanlayıcı tarafından ayrı ayrı yapılmıĢtır. Puanlamanın güvenilirliği için Kendall W 

uyum testi ile puanlayıcılar arasındaki uyum test edilmiĢtir. Kendall W uyum testi 

ikiden çok değerlendirmecinin bir grup üzerinde yaptığı değerlendirmeleri sıralama 

yaparak, aralarında anlamlı derecede uyum olup olmadığını test eden non-parametrik bir 

testtir (Can, 2013). Kendall W ile hesaplanan değerlendiriciler arası uyum puanlar 

yüzde ile yapılan değerlendirmeye göre daha nesneldir. Buna göre açık uçlu problemler 

için yapılan analiz sonucunda üç farklı değerlendiricinin 52 katılımcı için yaptıkları 

değerlendirmeler arasında; hem sontest (W = 0.911, p<.01) hem de sontest 2 ölçümü 

sonunda (W = 0.901, p<.01) istatistiksel olarak anlamlı derecede uyum olduğu 

görülmüĢtür. 

Odak Grup GörüĢme Formu 

Deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların uygulamalar hakkında görüĢlerinin 

belirlenmesi için araĢtırmacı tarafından yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 

hazırlanmıĢtır (EK E). Hazırlanan form ile katılımcıların;  

 uygulamaya iliĢkin,  

 gerçekleĢtirilen öğretme- öğrenme etkinliklerine iliĢkin,  

 motivasyonlarına olumlu ya da olumsuz etki eden durumlara iliĢkin,  

 süreç sonunda programlamaya karĢı bakıĢ açılarına iliĢkin,  

 süreç sonunda elde ettikleri kazanımları yeni durumlara transfer edebilme 

durumlarına iliĢkin, 
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 gelecekte programlamaya devam edip etmeme durumlarına iliĢkin görüĢlerinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  

 Bu amaçlar doğrultusunda görüĢme soruları ve sonda sorular hazırlamıĢ, 

programlama ve BÖTE alanından üç uzmanın görüĢü alınarak form uygulamaya hazır 

hale getirilmiĢtir. Odak grup görüĢmeleri hem deney hem de kontrol grubunda; sontest 

ve sontest 2 ölçümleri sonunda olmak üzere iki kez gerçekleĢtirilmiĢtir. Odak grup 

görüĢmeleri; deney ve kontrol grupları ile ayrı ayrı olmak üzere, altı ile sekiz 

katılımcıdan oluĢan gruplar ile yapılmıĢtır. Her iki odak grup görüĢme sürecinde de tüm 

katılımcılar ile görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmelerden önce katılımcılar bilgilendirilmiĢ ve 

kendilerinden gerekli izinler alınmıĢtır (EK F). GörüĢmeler yaklaĢık olarak 45 dakika 

ile 60 dakika arasında sürmüĢtür.  

Uygulama Süreci 

Uygulama süreci, uygulama öncesi hazırlık iĢlemleri ve uygulamanın gerçekleĢtirilmesi 

sırasında yapılan iĢlemler baĢlıklarında ele alınmıĢtır. 

Uygulama Öncesi Hazırlık ĠĢlemleri 

Bu baĢlık altında konu ve katılımcıların nasıl belirlendiği ve içeriğin hazırlanma 

sürecine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

Konu seçimi ve katılımcıların belirlenmesi 

Uygulama 2014-2015 eğitim öğretim yılı güz döneminde, Mehmet Akif Ersoy 

Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, BÖTE bölümü lisans programında yer alan Programlama 

Dilleri I dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Programlama Dilleri I dersinin temel amacı temel 

programlama yapılarının ve programlama mantığının öğretilmesidir. Ders içeriğinde ise 

algoritma ve akıĢ diyagramları baĢta olmak üzere, değiĢken, sabit, girdi ve çıktı 

eylemleri, döngüler, karar verme yapıları, fonksiyonlar ve diziler gibi temel 

programlama yapıları yer almaktadır (Yükseköğretim Kurulu, 2007).  

 Uygulama için Programlama Dilleri I dersinin seçilme nedeni,  programlama 

öğretimi için temel sayılacak bir giriĢ dersi niteliğinde olmasıdır. Ayrıca araĢtırmada 

Scratch ile programlama öğretiminin öğrencilerin motivasyon, programlama baĢarısı ve 

transfere etkisini incelemek amaçlanmaktadır. Bundan dolayı, Programlama Dilleri I 

dersinin amacı ve içeriği araĢtırmanın amacına ulaĢmak için uygun bir derstir. 

Böylelikle alan yazında da söz edilen; temel programlama mantığı öğretiminde yaĢanan 
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sıkıntılar (Cooper ve diğerleri, 2003; Garner ve diğerleri, 2005; Schulte ve Bennedsen, 

2006) giderilebilir ve öğrenenlerin programlama dilleri derslerindeki baĢarısı ve 

motivasyonu artırılabilir. Bu amaç doğrultusunda uygulama 2014-2015 öğretim yılı güz 

döneminde, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümünde eğitim gören ve Programlama Dilleri I dersini ilk kez 

alan 52 öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Programlamaya iliĢkin temel kavramlar ve 

programlama mantığının öğretimi; kontrol grubunda yer alan 26 öğrenciye akıĢ 

diyagramlarıyla; deney grubunda yer alan 26 öğrenciye ise Scratch programıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Ġçeriğin Hazırlanması 

Bu bölümde kontrol ve deney grubunda gerçekleĢtirilen ders içeriğinin hazırlanma 

süreci ele alınmıĢtır.  

 

Kontrol grubu ders içeriğinin hazırlanması. Kontrol grubunda katılımcıların 

programlama mantığını ve temel programlama yapılarını  (değiĢken, karar verme ve 

kontrol, döngü ve dizi gibi) mevcut ders içeriğinde olduğu Ģekliyle, yani akıĢ 

diyagramları kullanılarak öğrenmeleri amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda; ilk 

olarak ders içeriği ile ilgili kazanımlar uzman görüĢü doğrultusunda ve YÖK (2007)' ün 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği lisans programı ders içeriği 

kılavuzuna göre belirlenmiĢ ve bu kazanımlara uygun olarak ders etkinlikleri uzman 

görüĢü doğrultusunda hazırlanmıĢtır. Ayrıca kontrol grubuna uygulanan ders etkinlikleri 

deney grubuna paralel olarak hazırlanmıĢ ve kontrol grubuna göre düzenlenmiĢtir. 

Hazırlanan etkinlikler temel programlama yapılarını kullanmayı gerektiren 

yapılandırılmıĢ programlama problemlerini içermektedir. Katılımcılar bu problemlerin 

çözümünde akıĢ diyagramlarını kullanmıĢlardır. Hazırlanan ders içeriği son olarak 

uzman görüĢü doğrultusunda yeniden düzenlenmiĢ ve uygulama öncesi hazır hale 

getirilmiĢtir (EK H). 

 

Deney grubu ders içeriğinin hazırlanması. Deney grubunda katılımcıların;  

programlama mantığını ve temel programlama yapılarını (değiĢken, karar verme ve 

kontrol, döngü ve dizi gibi) Scratch programı kullanılarak öğrenmeleri 

amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda; ilk olarak ders içeriği ile ilgili kazanımlar 
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uzman görüĢü doğrultusunda ve YÖK(2007)'ün Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Öğretmenliği lisans programı ders içeriği kılavuzuna göre belirlenmiĢ ve bu 

kazanımlara uygun olarak ders etkinlikleri yine uzman görüĢü doğrultusunda 

hazırlanmıĢtır. Ayrıca deney grubunda uygulanan ders etkinlikleri kontrol grubuna 

paralel olarak hazırlanmıĢ ve deney grubuna göre düzenlenmiĢtir. Hazırlanan etkinlikler 

kontrol grubunda da olduğu gibi temel programlama yapılarını kullanmayı gerektiren 

yapılandırılmıĢ programlama problemlerini içermektedir. Ancak katılımcılar bu 

problemleri çözmek için Scratch programını kullanmıĢlardır. Bu nedenle programlama 

problemleri Scratch programının yapısı gereği yeniden düzenlenmiĢ ve bu problemler 

katılımcılara bir oyun senaryosu Ģeklinde sunulmuĢtur. Ayrıca her ders sonunda 

katılımcıların tüm süreçlerine (senaryo, karakter, sahne, tasarım)  kendilerinin karar 

verdiği ve altı hafta sonunda bitirmeleri gereken bir oyun tasarımlamaları için serbest 

tasarım etkinlikleri eklenmiĢtir. Bunun nedeni Scratch' in diğer görselleĢtiricilerden 

farklı olarak oyun tasarımına olanak veren yapısı ile katılımcıların öğrenme sürecine 

aktif katılımını sağlayarak, oyun ve öğrenmeyi bir araya getirme olanağı sağlamasıdır. 

Hazırlanan ders içeriği son olarak uzman görüĢü doğrultusunda yeniden düzenlenmiĢ ve 

uygulama öncesi hazır hale getirilmiĢtir (EK G).  

 

C# Ders içeriğinin Hazırlanması. Hem kontrol hem de deney grubunda katılımcıların; 

C# programlama dillerini, editör üzerinden kod yazarak öğrenmeleri amaçlanmıĢtır. Bu 

amaç doğrultusunda; ilk olarak ders içeriği ile ilgili kazanımlar uzman görüĢü 

doğrultusunda ve YÖK (2007)' ün Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Öğretmenliği 

lisans programı ders içeriği kılavuzuna göre belirlenmiĢ ve bu kazanımlara uygun olarak 

ders etkinlikleri uzman görüĢü de alınarak hazırlanmıĢtır. Hazırlanan etkinlikler hem 

kontrol grubunda hem de deney grubunda; temel programlama yapılarını ve C#  kodları 

kullanmayı gerektiren programlama problemlerini içermektedir. Her iki grupta da aynı 

örnek problemler ve aynı yöntem  (gösterip yaptırma tekniği ve sunuĢ yoluyla öğretim) 

kullanılmıĢtır. Hazırlanan ders içeriği son olarak uzman görüĢü doğrultusunda yeniden 

düzenlenmiĢ ve uygulama öncesi hazır hale getirilmiĢtir (EK I).  

Uygulamanın GerçekleĢtirilmesi Sırasında Yapılan ĠĢlemler 

AraĢtırma kapsamındaki uygulama hem deney hem de kontrol grubu için Mehmet Akif 

Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, BÖTE Bölümüne ait olan bilgisayar 
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laboratuvarında gerçekleĢtirilmiĢtir. Laboratuvarda 30 adet bilgisayar, bir adet ana 

bilgisayar ve bir adet projeksiyon yer almaktadır. Uygulamaya baĢlamadan önce 

uygulamanın yapılacağı ortam hazır hale getirilmiĢtir. Laboratuvarda yer alan 

bilgisayara Scratch programı ve Visiual Studio 2012 programı kurulmuĢtur.   

 Uygulama öncesi katılımcılara uygulama hakkında bilgi verilmiĢ ve araĢtırmaya 

gönüllü katıldıklarına iliĢkin onayları yazılı olarak alınmıĢtır (EK M). Öntestler 

uygulandıktan sonra seçkisiz atama yapılarak deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur.  

 Uygulama süreci; testlerin toplanma süreci de dâhil olmak üzere toplam 14 hafta 

sürmüĢtür. Ġlk 7 haftalık bölümde katılımcılara, temel programlama yapılarının 

öğretilmesi amaçlanmıĢtır. Kontrol grubunda temel programlama yapılarının öğretimi 

mevcut programda yer alan Ģekliyle yani akıĢ diyagramları kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu doğrultuda düz anlatım yöntemi kullanılarak temel yapıların 

öğretimi yapılmıĢ ve programlama problemleri akıĢ diyagramları kullanılarak 

çözümlenmiĢtir. Deney grubunda ise bu süreç Scratch programı ile tasarım etkinlikleri 

yapılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Her iki grupta da benzer problemler ve örnekler 

kullanılmıĢtır. Deney grubunda ise tüm bunlardan farklı olarak katılımcılardan 

kendilerinin belirlediği bir oyunu altı haftalık süreç içerisinde (senaryo, karakter, sahne, 

tasarım) tasarlamaları ve sunmaları istenmiĢtir. Bu amaçla katılımcılar en çok iki kiĢilik 

gruplar halinde her haftanın son bir saatinde belirledikleri oyunu tasarlamak için serbest 

tasarım etkinliği gerçekleĢtirmiĢlerdir. Oyun tasarımı ile ilgili her türlü süreç; oyun 

senaryosunun belirlenmesi, karakterlerin oluĢturulması, sahnelerin hazırlanması ve 

tasarımın gerçekleĢtirilmesi katılımcılara bırakılmıĢtır. Katılımcılar tüm bu süreçleri 

kendileri yönetmiĢtir. Katılımcılar bu süreçte hem arkadaĢları hem de öğretici ile 

iletiĢime geçmiĢler, aldıkları dönütlere göre tasarımlarını gerçekleĢtirmiĢlerdir. Altıncı 

haftanın sonunda bu oyunları sınıfta sunmuĢlar ve Scratch' in resmi sayfasında 

paylaĢımda bulunmuĢlardır. 

 Uygulamanın ikinci yedi haftalık bölümde ise hem kontrol hem de deney 

grubunda C# programlama dili öğretimi gerçekleĢtirilmiĢtir. Her iki grupta da sunuĢ 

yoluyla öğretim yöntemi ve gösterip yaptırma tekniği kullanılarak, benzer problemler ve 

örnekler uygulanmıĢtır. Bir baĢka deyiĢle C# programlama dilleri öğretimi süresince her 

iki grupta da aynı yöntem uygulanmıĢtır.  
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 AraĢtırma süresince hem deney hem kontrol grubundaki uygulamalar aynı 

araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama boyunca izlenen süreç Tablo 6’da 

yer almaktadır.  

 

Tablo 6 

Uygulama Süreci 

Tarih Kontrol Grubu Deney Grubu 

08- 12 Eylül 

2014  

1. Uygulama Hakkına Bilgilendirme 

a. Katılımcı Onayının alınması  

2. Öntestlerin uygulanması (1. Ölçüm) 
a. BaĢarı Testi 

b. Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

3. Seçkisiz Atama ile Grupların OluĢturulması   

a. 26 Öğrenci Deney Grubu 

b. 26 Öğrenci Kontrol Grubu 

15-19 Eylül 

2014 

 

1.Haftanın Uygulanması  

1. Temel Kavramlar 

2. AkıĢ Diyagramları ve Semboller 

1.Haftanın Uygulanması  

1. Temel Kavramlar 

2. Scratch ve Yapısı 

22-26 Eylül 

2014  

 

2.Haftanın Uygulanması  

1. DeğiĢkenler  

2. Girdi - Çıktı Eylemleri 

3. Ġlgili problemlerin akıĢ 

diyagramı ile çözümü 

 

2.Haftanın Uygulanması  

1. DeğiĢkenler  

2. Girdi - Çıktı Eylemleri 

3. Ġlgili problemlerin SCRATCH ile 

tasarlanması 

4. Oyun Tasarımı 
a. Senaryoların belirlenmesi 

29 Eylül - 03 

Ekim 2014 

 

3.Haftanın Uygulanması  

1. Kontrol ve Karar Verme 

Eylemleri 

2. Ġlgili problemlerin akıĢ 

diyagramı ile çözümü 

 

 

3.Haftanın Uygulanması  

1. Kontrol ve Karar Verme Eylemleri 

2. Ġlgili problemlerin SCRATCH ile 

tasarlanması 

3. Oyun Tasarımı 

a. Karakterlerin Tasarımı 

06  - 10 Ekim 

2014 

4.Haftanın Uygulanması  

1. Döngü Eylemleri 

2. Ġlgili problemlerin akıĢ 

diyagramı ile çözümü 

 
 

4.Haftanın Uygulanması  

1. Döngü Eylemleri 

2. Ġlgili problemlerin SCRATCH ile 

tasarlanması 

3. Oyun Tasarımı 
a. Sahne Tasarımı 

 

13-17 Ekim 

2014  

 

5.Haftanın Uygulanması  

1. Ġç içe Döngü Eylemleri  

2. Ġlgili problemlerin akıĢ 

diyagramı ile çözümü 

 

 

5.Haftanın Uygulanması  

1. Ġç içe Döngü Eylemleri 

2. Ġlgili problemlerin SCRATCH ile 

tasarlanması 

3. Oyun Tasarımı 

a. Oyun Tasarımının 

gerçekleĢtirilmesi 

b. Dönüt ve Yeniden Düzenleme   

20- 24 Ekim 

2014 

 

6.Haftanın Uygulanması  

1. Dizi Eylemleri  

2. Ġlgili problemlerin akıĢ 
diyagramı ile çözümü 

 

6.Haftanın Uygulanması  

1. Dizi Eylemleri 

2. Ġlgili problemlerin SCRATCH ile 
tasarlanması 

3. Oyun Tasarımı 
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 a. Oyun Tasarımının sonlanması 

b. Oyunun sunulması ve yeniden 

düzenleme 

c. Oyunun paylaĢımı 

27 – 31 Ekim 

2014 

 

7. Haftanın Uygulanması 

1. Sontestlerin uygulanması ( 2. Ölçüm)  

a. BaĢarı Testi 

b. Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

2. Odak Grup GörüĢmelerin Yapılması 

a. Kontrol Grubu  

b. Deney Grubu 

3 - 7 Kasım 

2014 

 

1. Haftanın Uygulanması 

1. Temel Kavramlar 
a. C#' a GiriĢ 

b. Derleyiciler ve Visiual Studio hakkında 

2. DeğiĢkenler 

a. Veri türleri 

b. DönüĢümler 

c. Operatörler 

3. Ġlgili problemlerin derleyicide çözümü 

10- 14 Kasım 

2014 

 

2. Haftanın Uygulanması 

1. Console.Write() Yapısı 

2. Console.WriteLine() Yapısı 

3. Console. Read() Yapısı 

4. Console. ReadLine() Yapısı 

5. Ġlgili problemlerin derleyicide çözümü 

17- 24 Kasım 

2014 

 

3. Haftanın Uygulanması 
1. IF ELSE Yapısı 

2. Switch Case Yapısı 

3. Ġlgili problemlerin derleyicide çözümü 

24 -28 Kasım 

2014  

4. Haftanın Uygulanması 

1. For Yapısı 

2. While Yapısı 

3. Do - While Yapısı 

4. Ġlgili problemlerin derleyicide çözümü 

01-05 Aralık 

2014  

5. Haftanın Uygulanması 

1. Arrays 

2. Ġlgili problemlerin derleyicide çözümü 

08 -12 Aralık 

2014 

6. Haftanın Uygulanması 

1. Metotlar  

2. Dosya ĠĢlemleri 
3. Ġlgili problemlerin derleyicide çözümü 

15-19 Aralık 

2014 

7. Haftanın Uygulanması 

1. Sontestlerin uygulanması ( 2. Ölçüm)  

a. BaĢarı Testi 

b. Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

2. Odak Grup GörüĢmelerin Yapılması 

a. Kontrol Grubu    

b. Deney Grubu  

 

Verilerin Analizi 

AraĢtırma süresince elde edilen verilerin analizinde öncelikle frekans, yüzde, ortalama 

ve standart sapma gibi betimsel istatistikler hesaplanmıĢtır. Tüm analizlerde anlamlılık 

düzeyi .05 olarak ele alınmıĢtır. Ancak birden çok karĢılaĢtırma gerektiren analizlerde 
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Bonferroni düzeltmesi yapılarak I. tip hata olasılığı en aza indirilmiĢtir. Ayrıca 

farklılığın büyüklüğünü belirlemek için eta kare etki büyüklüğü değeri incelenmiĢtir. 

Cohen' e (1998) göre etki büyüklüğü değeri .01 ile .06 arasında ise küçük, .06’dan .14’e 

kadar ise orta, .14 ve üzeri ise büyük bir  etki olarak kabul edilmektedir. Farklılığın 

bulunmadığı durumlarda ise istatistiksel güç rapor edilmiĢtir. Buna göre istatistiksel güç 

.80’in altında ise; istatistiksel gücün yetersiz olduğu  ve daha büyük örneklemlerle bu 

değerin anlamlı çıkmasının mümkün olduğu söylenebilir (Akbulut, 2010, Ellis, 2010).  

 BaĢarı testinin çoktan seçmeli bölümünün geliĢtirilmesi aĢamasında; madde 

güçlük indisi, madde ayırt edicilik indisi, KR 20 iç tutarlık kat sayısı ve test tekrar 

yöntemi ile elde edilen verilerin analizi için Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Katsayısı hesaplanmıĢtır. BaĢarı testinin açık uçlu programlama problemlerinin yer 

aldığı ikinci bölümünde ise puanlamanın güvenilirliği için Kendall W uyum testi ile 

puanlayıcılar arasındaki uyum test edilmiĢtir.  

 Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği için uygulamadan önce yapılan 

doğrulayıcı faktör analizinde  2
,  2

 /sd değerleri ve RMSEA, SRMR, NFI, NNFI, CFI, 

GFI ve AGFI uyum indeksleri incelenmiĢtir.   

 Katılımcıların programlama dili öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ve 

akademik baĢarılarını artırmada Scratch ile öğrenen grup ile mevcut ders programına 

göre öğretimin gerçekleĢtirildiği grup arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığını 

belirlemek için 3 x 2 karma desen MANOVA testi kullanılmıĢtır. Bu analizde iki farklı 

ders yöntemi gruplar içi faktörü, ölçme araçlarına ait öntest, sontest ve sontest 2 

Ģeklindeki ölçüm zamanları ise yinelenen ölçüm faktörünü oluĢturmaktadır. MANOVA 

testinin ön Ģartlarının sağlanıp sağlanmadığını kontrol etmek için aĢağıdaki iĢlemler 

gerçekleĢtirilmiĢtir (Akbulut, 2010):  

Örneklem büyüklüğü; testin yapılabilmesi için her hücrede en az bağımlı 

değiĢken sayısı kadar (Akbulut, 2010; Pallant, 2001) yani bu araĢtırma için en az iki 

katılımcı olması gerekmektedir. Hem deney grubunda hem de kontrol grubunda 

Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeğini ve baĢarı testinin öntest, sontest ve sontest 

2 testlerini yanıtlayan 26'Ģar öğrenci yer almaktadır. Bu durumda sözü edilen Ģart 

sağlanmıĢtır. 

Normallik; MANOVA testinin yapılabilmesi için hem tek değiĢkenli hem de çok 

değiĢkenli normallik Ģartlarının sağlanması gerekmektedir. Tek değiĢkenli normallik 
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Ģartı için gerekli olan değerler (çarpıklık, basıklık değerleri ve histogram, Q-Q grafiği) 

incelenmiĢ her bir grupta tüm bağımlı değiĢkenlerin normal dağılama yakın dağılım 

gösterdiği görülmüĢtür (EK K). Çok değiĢkenli normal dağılım için ise Mahalanobis 

uzaklık değerleri ve uç değerler incelenmiĢtir. Uzaklık değerleri incelendiğinde (Tablo 

7) hiç bir değerin kritik değer olan 22.46'dan yüksek olmadığı görülmektedir (Akbulut, 

2010; Pearson ve Hartley, 1958).  

 

Tablo 7 

Mahalanobis Uzaklık Değerleri 

 Mahalanobis Uzaklığı  Katılımcı Değer 

En Yüksek 1 1 15.61142 

 2 4 13.91276 

 3 21 11.99456 

 4 44 11.83170 

 5 39 9.33649 

En DüĢük 1 51 .93485 

 2 28 1.73632 

 3 19 1.84175 

 4 2 1.89100 

 5 5 2.10645 

 

Doğrusallık; bu Ģartın test edilmesi için veri seti bağımsız değiĢkenler grup 

bazında bölünerek saçılım grafikleri incelenmiĢtir. Yapılan inceleme sonunda hem 

baĢarı testinin hem de Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeğinin matriste 

eĢleĢtirilen saçılım grafiklerinin elips Ģekline olduğu görülmüĢtür (EK L). 

Varyans - Kovaryans matrisinin homojenliği; bu ön koĢul için Box' ın Varyans-

Kovaryans Matrislerinin homojenliği test edilmiĢ, elde edilen değerler Tablo 8’de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 8 

Varyans - Kovaryans Matrisinin Homojenliği Testi 

 Box' s M Sd1 Sd2 F  P 

Değer 21.513 21 9194.996 .892 .603 

 

Tablo 8 'e göre anlamlılık değeri 0.603 olarak bulunmuĢtur. Bu değer .05 

düzeyinde varyans - kovaryans matrisinin homojenliği Ģartının sağlandığını 

göstermektedir.  

Hata varyanslarının homojenliği; bağımlı değiĢkenlerin her biri için hata 

varyanslarının homojenliği Levene F testiyle test edilmiĢ ve elde edilen değerler Tablo 

9’da verilmiĢtir.  

Tablo 9 

Hata Varyanslarının Homojenliğine İlişkin Levene F Testi Sonuçları  

 F Sd1 Sd2 P 

GÖS Öntest 3.205 1 50 .069 

BaĢarı Öntest .335 1 50 .565 

GÖS Sontest  .135 1 50 .715 

BaĢarı Sontest .006 1 50 .940 

GÖS Sontest 2 .349 1 50 .557 

BaĢarı Sontest 2 .275 1 50 .602 

 

Tablo 9 incelendiğinde her iki bağımlı değiĢkenin tüm ölçümlerinde p değeri 

.05’den büyük olduğundan hata varyanslarının homojen olduğu görülmüĢtür.  

Çoklu doğrusal bağıntı ve tekillik; bağımlı değiĢkenler arasında korelasyon 

değerinin .90 ve üzerinde olması tekillik sorununa neden olmaktadır (Akbulut, 2010). 

Öntest, sontest ve sontest 2 ölçümleri için her bir bağımlı değiĢkende Pearson 

korelasyon testi yapılmıĢ ve korelasyon için .258 ve .448 arasında değiĢen değerler elde 

edilmiĢtir. Bu değerlere göre bağımlı değiĢkenler arasında tekillik sorunu yoktur.  

AraĢtırma sürecinde odak grup görüĢmesiyle toplanan nitel verilerin analizi için 

içerik analizi yapılmıĢtır. Ġçerik analizinde temel amaç, elde edilen verileri daha 

derinlemesine açıklayabilecek kavramlara ve iliĢkilere ulaĢmaktır. Ġçerik analizinde 

önce veriler kavramsallaĢtırılır ve birbirine benzeyen kavramlar temalaĢtırılarak bir 
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araya getirilir. Böylelikle elde edilen veriler tümevarımsal bir yaklaĢımla örgütlenerek 

yorumlanır (Yıldırım ve ġimĢek, 2000).  Bu süreç verilerin kodlanması, temaların 

bulunması, kodların ve temaların organize edilmesi ve bulguların tanımlanarak 

yorumlanması Ģeklinde gerçekleĢmektedir. Odak grup görüĢmesinde elde edilen ses 

dosyaları araĢtırmacı tarafından bilgisayar ortamına yazılı metin olarak aktarılmıĢtır. 

Elde edilen dijital veriler her bir görüĢme sorusu için önce kodlanmıĢ daha sonra 

temalaĢtırılmıĢtır. Bu sürece araĢtırmacıdan farklı olarak bu konuda bir uzman daha 

dâhil edilmiĢtir. Hem araĢtırmacı hem de uzman tarafından yapılan analiz sonuçları 

görüĢ birliği sağlanması açısından bir araya gelinerek yeniden gözden geçirilmiĢtir. Ġki 

kodlayıcı arasında ki oluĢturulan temalar açısından tutarlılığın hesaplanması için Miles 

ve Huberman' ın (1994) "GörüĢ birliği/(GörüĢ ayrılığı +GörüĢ birliği)*100" formülü 

kullanılmıĢtır. Birinci odak grup görüĢmesinde güvenilirlik; her bir görüĢme sorusu için 

%80 ile %92 arasında, ikinci odak grup görüĢmesinde ise her bir görüĢme sorusu için 

%84 ile %93 arasında değiĢen oranlarda hesaplanmıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek (2000) 

birden çok kodlayıcının yer aldığı durumlarda en az %80 düzeyinde bir güvenilirlik 

yüzdesine ulaĢılması gerektiğini vurgulamaktadır.  Buna göre iki kodlayıcı arasında 

görüĢ birliğine varıldığı söylenebilir. Nitel bulgular yorumlanırken doğrudan alıntılar ile 

desteklenmiĢtir. Doğrudan alıntılarda öğrenci kimliği gizli tutulmuĢ gerçek isimlerinin 

yerine önceden tanımlanmıĢ kod isimler kullanılmıĢtır. Kod isimler deney ve kontrol 

grubunda yer alma durumuna göre katılımcı numarası verilerek yapılmıĢtır. Örneğin 

deney grubunda yer alan birinci katılımcı için "DGK-1", kontrol grubunda yer alan 

birinci katılımcı için "KGK-1" Ģeklinde kod isim kullanılmıĢtır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin çözümlemeler sonucunda elde edilen 

bulgular ve yorumlar yer almaktadır.  

Motivasyon ve BaĢarı Puanlarının Farklı Öğretim Yöntemi ve Ölçüm Zamanına 

Göre DeğiĢimine ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde araĢtırmanın birinci alt problemi olan katılımcıların programlama dili 

öğrenmeye yönelik motivasyonlarını ve akademik baĢarılarını artırmada Scratch ile 

öğrenen grup ile mevcut ders programına göre öğretimin gerçekleĢtirildiği grup arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığı sorusuna yanıt aranmıĢtır. Katılımcıların deney ve 

kontrol grubuna göre ölçme araçlarından öntest, sontest ve sontest 2 testlerinden 

aldıkları puanlara ait betimsel istatistikler Tablo 10’da verilmiĢtir.  

Tablo 10 

Motivasyon ve Programlama Başarısı Öntest, Sontest ve Sontest 2 Puanlarına İlişkin 

Betimsel İstatistikler 

 Grup n  ̅ Ss 

GÖS (Motivasyon) 

Öntest 

Kontrol 26 151.92 22.509 

Deney 26 153.04 16.153 

Toplam 52 152.48 19.405 

BaĢarı Öntest Kontrol 26 6.62 5.507 

Deney 26 7.58 6.236 

Toplam 52 7.10 5.845 

GÖS (Motivasyon)  

Sontest 

Kontrol 26 143.00 22.293 

Deney 26 159.35 22.165 

 Toplam 52 151.17 23.506 

BaĢarı Sontest Kontrol 26 20.32 8.709 

 Deney 26 29.51 9.357 

 Toplam 52 24.92 10.081 

GÖS (Motivasyon)  

Sontest 2 

Kontrol 26 144.04 23.787 

Deney 26 164.85 19.713 

 Toplam 52 154.44 24.046 

BaĢarı Sontest 2 Kontrol 26 39.62 20.413 

 Deney 26 58.64 23.027 

 Toplam 52 49.13 23.589 

 

 Tablo 10' da görüldüğü üzere hem motivasyon (GÖS) hem de baĢarı puanları 

açısından üç farklı ölçüm zamanında da deney grubu puanlarının kontrol grubuna göre 

daha yüksek olduğu görülmektedir. Ölçme araçlarından edinilen puanların grup 
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değiĢkeni ve ölçme zamanı (öntest-sontest- sontest 2) bağlamında farklılığının test 

edilmesi için karma desen MANOVA testi uygulanmıĢtır. Faktöriyel desen olarak 

gerçekleĢtirilen analizde; kullanılan iki farklı öğretim yöntemi (Scratch ile oyun 

tasarımı ve akıĢ diyagramları ile problem çözme) gruplar arası faktörü, yinelenen üç 

ölçüm (Ölçüm Zamanı-öntest, sontest, sontest 2) ise gruplar içi faktörü oluĢturmaktadır. 

Gruplar arası farklılık incelenirken, her bir bağımlı değiĢken sayısı kadar analiz 

gerçekleĢtirildiği için anlamlılık düzeyi yeniden düzenlenmiĢtir. Grup değiĢkeni için 

anlamlılık düzeyi Bonferroni düzeltmesi ile .05/2=.025 Ģeklinde ele alınmıĢtır. Ölçüm 

zamanı ve grup değiĢkenine göre veri toplama araçlarından alınan puanlara iliĢkin 

MANOVA sonuçları Tablo 11'de sunulmuĢtur. 

Tablo 11 

Ölçüm Zamanı ve Grup Değişkenine Göre Motivasyon ve Programlama Başarısı 

Ortalama Puanlarına İlişkin Çok Değişkenli Varyans (MANOVA) Analizi Sonuçları 

Varyansın kaynağı  

Wilks' Λ 

F 

Denence 

sd Hata sd p η
2
 

Grup 
.800 6.106 

2.000 49.000 .004 .200 

Ölçüm Zamanı 
.172 56.434 4.000 47.000 <.001 

.828 

Ölçüm Zamanı * 

Grup .712 4.755 4.000 47.000 .003 
.288 

 

 Tablo 11' de görüldüğü üzere; katılımcıların motivasyon ve baĢarı puanları, grup 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir (Wilks' Λ = .800, 

F(2,49)=6.106,p<.025). Buna göre deney ve kontrol gruplarında uygulanan öğretim 

yöntemi türünün,  katılımcıların motivasyon ve baĢarı puanlarına etki ettiği söylenebilir. 

Etki büyüklüğü değeri ise .200 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre büyük bir etkiden söz 

edilebilir (Cohen, 1998). Diğer bir ifadeyle motivasyon ve baĢarı puanlarındaki 

varyansın %20' si grup değiĢkeniyle yani kullanılan öğretim yöntemi ile açıklanabilir.  

 Tablo 11 incelendiğinde ölçüm zamanı değiĢkenine göre de katılımcıların 

motivasyon ve baĢarı puanlarının anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmektedir (Wilks' 

Λ = .172, F(4,47)=56.434, p<.001). Buna göre katılımcıların motivasyon ve baĢarı 
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puanlarının öntest, sontest ve sontest 2 ölçümlerine göre farklılık gösterdiği 

söylenebilir. Etki büyüklüğü değeri .828 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre büyük bir 

etkiden söz edilebilir (Cohen, 1998). Diğer bir ifadeyle motivasyon ve baĢarı 

puanlarındaki varyansın %82.8'i ölçüm zamanıyla açıklanabilir. Diğer bir bulgu ise 

ölçüm zamanı ve grup değiĢkenin (ölçüm zamanı*grup) ortak etkisine göre öğrencilerin 

motivasyon ve programlama baĢarısı puanlarının anlamlı farklılık göstermesidir 

(Wilks'Λ = .712, F(4,47)=4.755, p<.025).  Buna göre katılımcıların öntest, sontest ve 

sontest 2 testlerinden aldıkları motivasyon ve baĢarı puanlarının; grup değiĢkenine göre 

bir baĢka deyiĢle kullanılan öğretim yöntemine göre farklılık gösterdiği söylenebilir. 

Ölçüm zamanı ve grup (ölçüm zamanı*grup)  etkileĢiminin katılımcıların motivasyon 

ve baĢarı puanlarında farklılık oluĢturması önemli bir bulgudur. Bu nedenle motivasyon 

ve programlama baĢarı puanları; grup değiĢkeni bağlamında tek tek değerlendirilmek 

yerine ölçüm zamanı ve grup değiĢkenin etkileĢimi bağlamında incelenmiĢtir. Bu durum 

bulguların daha sağlıklı yorumlanması açısından önemlidir (Huck, 2000).  Etki 

büyüklüğü değeri .288 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre büyük bir etkiden söz edilebilir 

(Cohen, 1998). Diğer bir ifadeyle motivasyon ve programlama baĢarı puanlarındaki 

varyansın %28.8' i ölçüm zamanı ve grup değiĢkeninin etkileĢimi ile açıklanabilir. 

Ölçüm zamanı ve grup değiĢkeninin birlikte etkileĢiminin daha iyi incelenebilmesi için 

motivasyon ve programlama baĢarısı değiĢkenleri ayrı ayrı ele alınarak 3x2 karma desen 

ANOVA yapılmıĢtır. Motivasyon değiĢkenine iliĢkin tek değiĢkenli varyans analizi 

sonuçları Tablo 12' de verilmiĢtir.  
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Tablo 12 

Ölçme Zamanı ve Grup Değişkenine Göre Motivasyon Ortalama Puanlarına İlişkin Tek 

Değişkenli Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F P η
2
 

Gruplar arası       

Grup 6346.314 1 6346.314 6.320 .015 .112 

Hata 50204.526 50 1004.091    

Gruplar içi       

Ölçüm Zamanı 281.590 1.750 160.920 .802 .437 .016 

Ölçüm Zamanı*Grup 2771.897 1.750 1584.052 7.897 .001 .136 

Hata 17550.513 87.494 200.591    

Toplam 77154.84 141.994     

 

 Tablo 12’den de görüldüğü gibi katılımcıların motivasyon puanları grup 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermektedir (F(1,50) =6.320, p<.025, η
2
=.112).  

Buna göre katılımcıların motivasyon puanlarının grup değiĢkeni yani öğretim yöntemi 

türüne göre farklılaĢtığı söylenebilir. Ayrıca etki büyüklüğü değeri incelendiğinde 

büyük bir etkiden söz edilebilir (Cohen, 1998).  Ölçüm zamanı değiĢkenine göre ise 

motivasyon puanları arasında anlamlı farklılık bulunmamaktadır (F(1.750,87.494) =160.920, 

p=.437, güç=.174). Ölçüm zamanı ve grup değiĢkenin ortak etkisi incelendiğinde ise 

motivasyon puanları arasında anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1.750,87.494) 

=1584.052, p<.01, η
2
=.136). Buna göre ölçüm zamanına göre kontrol ve deney 

grubunun motivasyon puanlarının değiĢtiği söylenebilir. Ortak etkinin daha ayrıntılı 

incelenebilmesi için ġekil 11’de yer alan ölçüm zamanına göre deney ve kontrol 

grubunun motivasyon puanlarını gösteren grafik incelenmiĢtir. 
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ġekil 11: Ölçüm zamanı ve gruplara göre motivasyon ortalama puanları grafiği 

 

 ġekil 11’ de görüldüğü üzere deney grubunda motivasyon puanı sürekli artarken, 

kontrol grubunda önce azalmıĢ daha sonra ise durağan hale gelmiĢtir. Grup bağlamında 

incelendiğinde ise öntest puanlarının birbirine yakın sontest ve sontest 2 puanlarının ise 

deney grubunda daha yüksek olduğu görülmektedir. Gözlenen bu durumların 

istatistiksel açıdan anlamlı olup olmadığının test edilmesi için basit temel etki analizi 

yapılmıĢtır.  

 Ġlk olarak grupların kendi içindeki motivasyon puanları ölçüm zamanına göre 

karĢılaĢtırılmıĢtır (gruplar içi karĢılaĢtırma). Bu bağlamda hem kontrol hem de deney 

grubunda; motivasyon öntest, sontest ve sontest 2 ortalama puanları arasında anlamlı 

farklılık bulunup bulunmadığını test etmek amacıyla her bir grupta ayrı ayrı olmak 

üzere bağımlı örneklemler t-testi yapılmıĢtır. Analiz her bir grupta ve her bir ölçme 

zamanı arasında ayrı ayrı yapıldığı için Bonferroni düzeltmesi yapılmıĢtır. Bundan 

dolayı anlamlılık düzeyi yapılan analiz sayısına bölünerek .025/6 =.004 olarak ele 
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alınmıĢtır. Analiz sonucuna göre kontrol grubunda öntest ile sontest arasında 

(t(25)=2.563, p=.017), sontest ile sontest 2 arasında(t(25)=-.331, p=.743) ve öntest ile 

sontest 2 arasında (t(25)=2.034, p=.053) anlamlı farklılık bulunamamıĢtır. Deney 

grubunda da öntest ile sontest arasında (t(25)=-1.380, p=.018), sontest ile sontest 2 

arasında (t(25)=-2.074, p=.049) ve öntest ile sontest 2 arasında (t(25)=-2.943, p=.007)  

anlamlı farklılık bulunamamıĢtır. Ancak bu durum Bonferroni düzeltmesi sonucu oluĢan 

II. tip hatadan dolayı ortaya çıkmıĢ olabilir. Aslında yapılan karĢılaĢtırmada anlamlı fark 

çıkabilecek iken anlamlılık düzeyinin daraltılmasından dolayı anlamlı fark 

bulunamamıĢ olabilir. Ortalama puanlar incelendiğinde ise kontrol grubunda 

katılımcıların motivasyon puanlarının birinci ölçümden ikinci ölçüme doğru azaldığı, 

ikinci ölçümden üçüncü ölçüme doğru arttığı görülmektedir. Ancak üçüncü ölçüm 

sonunda katılımcıların motivasyon puanlarının birinci ölçüme göre azalmıĢ olduğu 

görülmektedir. Buna göre kontrol grubunda katılımcıların motivasyon puanlarının tüm 

uygulama sonunda azaldığı söylenebilir. Deney grubunda ise katılımcıların motivasyon 

puanlarının birinci ölçümden (öntest) ikinci ölçüme (sontest) doğru ve ikinci ölçümden 

(sontest) üçüncü ölçüme (sontest 2) doğru arttığı görülmektedir. Ayrıca üçüncü ölçüm 

(sontest 2) sonunda katılımcıların motivasyon puanlarının birinci ölçüme (öntest) göre 

arttığı görülmektedir. Bu sonuca göre deney grubunda katılımcıların motivasyon 

puanlarının tüm uygulama sonunda arttığı söylenebilir. Bu değiĢimlerin hangi grupta 

anlamlı olarak farklılık gösterdiğini görmek için ölçümlerde elde edilen puanlar 

gruplara göre karĢılaĢtırılmıĢtır. Bunun için basit etki analizi bağlamında ikinci bir 

analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Ġkinci olarak motivasyon için farklı ölçüm zamanlarında elde edilen puanlar 

(öntest, sontest, sontest 2) gruplara göre karĢılaĢtırılmıĢtır (gruplar arası karĢılaĢtırma). 

Bu bağlamda motivasyon öntest, sontest ve sontest 2 puanlarının grup değiĢkenine göre 

farklılık gösterip göstermediğini test etmek amacıyla her bir ölçüm için bağımsız 

örneklem t-testi yapılmıĢtır. Analiz her bir ölçüm zamanı için ayrı ayrı yapıldığından 

Bonferroni düzeltmesi yapılmıĢtır. Bundan dolayı anlamlılık düzeyi yapılan analiz 

sayısına bölünerek .025/3 = .008 olarak ele alınmıĢtır. Analiz sonucuna göre deney ve 

kontrol grubu arasında motivasyon öntest puanları açısından istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılık yok iken (t(50)=-.205, p=.838); motivasyon sontest puanları açısından (t(50)=-

2.651,p<.008) ve sontest 2 puanları açısından deney grubu lehine anlamlı farklılık 
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olduğu görülmüĢtür (t(50)=-3.434, p<.001). Ġlk baĢta motivasyon puanları her iki grupta 

aynı düzeyde iken, sontest ve sontest 2’ de deney grubu lehine anlamlı bir farklılaĢma 

olmuĢtur. Buna göre deney grubunda kullanılan öğretim yönteminin kontrol grubunda 

kullanılan yönteme göre öğrencilerin motivasyonlarına daha çok etki ettiği söylenebilir.   

 Ölçüm zamanı ve grup değiĢkeninin birlikte etkileĢiminin daha iyi 

incelenebilmesi için bir diğer bağımlı değiĢken olan programlama baĢarısı için yapılan 

tek değiĢkenli varyans analizi sonuçları Tablo 13’te verilmiĢtir.  

Tablo 13 

Ölçme Zamanı ve Grup Değişkenine Göre Programlama Başarısı Ortalama Puanlarına 

İlişkin Tek Değişkenli Varyans Analizi Sonuçları 

Varyansın Kaynağı KT Sd KO F p η
2
 

Gruplar arası       

Grup 3689.130 1 3689.130 11.021 .002 .181 

Hata 16737.162 50 334.743    

Gruplar içi       

Ölçüm Zamanı 46290.716 1.232 37558.903 181.521 <.001 .784 

Ölçüm Zamanı*Grup 2126.452 1.232 1725.340 8.339 .003 .143 

Hata 12750.760 61.624 206.912    

Toplam 81594.22 115.088     

 

Tablo 13’e göre katılımcıların baĢarı puanları grup değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermektedir (F(1,50) =11.021, p<.025, η
2
=.181).  Buna göre katılımcıların 

baĢarı puanlarının grup değiĢkenine, yani öğretim yöntemi türüne göre farklılaĢtığı 

söylenebilir. Ayrıca etki büyüklüğü değeri incelendiğinde büyük bir etkiden söz 

edilebilir (Cohen, 1998). Ölçüm zamanı açısından incelendiğinde de baĢarı puanları 

arasında anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1.232, 61.624) = 181.521, 

p<.001,η
2
=784). Buna göre katılımcıların baĢarı puanlarının öntest, sontest ve sontest 2 

ölçümüne göre farklılaĢtığı söylenebilir. Etki değeri açısından da büyük bir etki söz 

konusudur (Cohen, 1998). Ölçüm zamanı ve grup değiĢkenin ortak etkisi incelendiğinde 

ise baĢarı puanları arasında anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1.232, 61.624) =8.339, 

p<.025,η
2
=.143). Buna göre ölçüm zamanına göre kontrol ve deney grubunun baĢarı 

puanlarının değiĢtiği söylenebilir. Ortak etkinin daha ayrıntılı incelenebilmesi için 

ölçüm zamanına göre deney ve kontrol grubunun baĢarı puanları ġekil 12’de yer alan 

grafikte sunulmuĢtur.  
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ġekil 12: Ölçüm zamanı ve gruplara göre baĢarı ortalama puanları grafiği 

 

ġekil 12’de görüldüğü üzere hem deney hem de kontrol grubunda baĢarı puanı 

sürekli artıĢ göstermiĢtir. Grup bağlamında incelendiğinde ise öntest puanlarının 

birbirine yakın, sontest ve sontest 2 puanlarının ise deney grubunda daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Gözlenen bu durumların istatistiksel açıdan anlamlı olup olmadığının 

test edilmesi için basit temel etki analizi yapılmıĢtır.  

 Ġlk olarak grupların kendi içindeki baĢarı puanları ölçüm zamanına göre 

karĢılaĢtırılmıĢtır (gruplar içi karĢılaĢtırma). Bu bağlamda hem kontrol hem de deney 

grubunda; baĢarı öntest, sontest ve sontest 2 ortalama puanları arasında anlamlı farklılık 

bulunup bulunmadığını test etmek amacıyla her bir grupta ayrı ayrı olmak üzere bağımlı 

örneklemler t-testi yapılmıĢtır. Analiz her bir grupta ve her bir ölçme zamanı arasında 

ayrı ayrı yapıldığı için Bonferroni düzeltmesi yapılmıĢtır. Bundan dolayı anlamlılık 

düzeyi yapılan analiz sayısına bölünerek .025/6 = .004 olarak ele alınmıĢtır. Analiz 

sonucuna göre kontrol grubunda öntest ile sontest arasında sontest lehine (t(25)=-7.427, 
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p<.001), sontest ile sontest 2 arasında sontest 2 lehine (t(25)=-7.079, p<.001) ve öntest ile 

sontest 2 arasında sontest 2 lehine anlamlı farklılık vardır (t(25)=  -8.634, p<.001). Analiz 

sonucunda en yüksek puanın sontest 2’ de alındığı, sontest ve öntest puanlarından 

anlamlı olarak yüksek olduğu görülmüĢtür.  Buna göre kontrol grubundaki 

katılımcıların baĢarı puanlarının birinci ölçümden (öntest) üçüncü ölçüme (sontest 2)  

doğru anlamlı olarak arttığı söylenebilir. Deney grubunda da öntest ile sontest arasında 

sontest lehine (t(25)=-12.054, p<.0001), sontest ile sontest 2 arasında sontest 2 lehine 

(t(25)=-8.695, p<.0001) ve öntest ile sontest 2 arasında sontest 2 lehine anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur (t(25)=-11.756, p<.0001). Analiz sonucunda en yüksek puanın sontest 2’ de 

alındığı, sontest ve öntest puanlarından anlamlı olarak yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Buna göre deney grubundaki katılımcıların baĢarı puanlarının birinci ölçümden (öntest) 

üçüncü ölçüme (sontest 2) doğru anlamlı olarak arttığı söylenebilir. Hem deney 

grubunda hem de kontrol grubunda öntestten sontest 2 ölçümüne doğru anlamlı Ģekilde 

bir artıĢ görülmüĢtür.  Bu artıĢın hangi grupta anlamlı olarak daha yüksek olduğunu 

görmek için ölçümlerde elde edilen puanlar gruplara göre basit etki analizi ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır.  

 Ġkinci olarak programlama baĢarısı için farklı ölçümlerde elde edilen puanlar 

(öntest, sontest, sontest 2) gruplara göre karĢılaĢtırılmıĢtır (gruplar arası karĢılaĢtırma). 

Bu bağlamda baĢarı öntest, sontest ve sontest 2 puanlarının grup değiĢkenine göre 

farklılık gösterip göstermediğini test etmek amacıyla her bir ölçüm için bağımsız 

örneklem t-testi yapılmıĢtır. Analiz her bir ölçüm zamanı için ayrı ayrı yapıldığından 

Bonferroni düzeltmesi yapılmıĢtır. Bundan dolayı anlamlılık düzeyi yapılan analiz 

sayısına bölünerek .025/3 = .008 olarak ele alınmıĢtır. Analiz sonucuna göre deney ve 

kontrol grubu arasında baĢarı öntest puanları açısından istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılık yok iken (t(50)=-.589, p=.558); sontest puanları açısından (t(50)=-3.666, p<.001) 

ve sontest 2 puanları açısından deney grubu lehine anlamlı farklılık vardır (t(50)=-3.153, 

p<.008). BaĢarı puanları ilk baĢta her iki grupta aynı seviyede iken, sontest ve sontest 2 

ölçümlerinde deney grubu lehine anlamlı bir farklılaĢma olmuĢtur. Buna göre deney 

grubunda kullanılan öğretim yönteminin kontrol grubunda kullanılan yönteme göre 

öğrencilerin programlama baĢarılarına daha çok etki ettiği söylenebilir. Ölçüm zamanı 

ve gruplara göre baĢarı ve motivasyon ortalama puanlara iliĢkin grafikler birlikte ġekil 

13’de yer almaktadır. 



77 
 

 
 

 

 

ġekil 13: Ölçüm zamanı ve gruplara göre baĢarı ve motivasyon ortalama puanları 

grafiği 

 Yapılan varyans analizleri sonucunda ölçüm zamanı ve grup değiĢkeni 

etkileĢiminin motivasyon ve baĢarı için anlamlı bir etki oluĢturduğu görülmektedir. 

Ancak ġekil 13' te de görüldüğü üzere bu etkileĢim katılımcıların motivasyon 

puanlarında farklı, baĢarı puanlarında farklı bir etki yaratmıĢtır.  

BaĢarı puanları açısından karĢılaĢtırıldığında hem deney hem de kontrol 

grubunda sürekli bir artıĢ olduğu görülmektedir. Ancak gruplar arası puan fakları 

incelendiğinde grupların öntestlerde benzer baĢarı puan ortalamalarına sahip olduğu, 

sontestlerde deney grubunun kontrol grubundan 9.191 puan; sontest 2’de ise 19.025 

puan yüksek olduğu görülmektedir (Tablo 10). Buradan da anlaĢılacağı üzere gruplar 

arasında ki fark sürekli olarak deney grubu lehine anlamlı olarak artmıĢtır (p<.001).  

Buna göre hem deney grubu hem de kontrol grubunda uygulanan öğretim yönteminin 

baĢarı puanlarını artırdığı ancak gruplar arasında ki farkın deney grubu lehine olması 

nedeniyle deney grubunda uygulanan öğretim yöntemin baĢarıyı artırmada daha etkili 

olduğu söylenebilir. Ayrıca programlama için ortak öğretim yöntemin kullanıldığı 

ölçüm aralığında da (sontest-sontest 2 ölçüm aralığı) baĢarı puan artıĢın devam 

etmesinin nedeni kontrol ve deney grubunda kullanılan öğretim yöntemleri olabilir. 

Buna göre sontest 2 ölçümündeki puan farkı dikkate alındığında; deney grubu lehine 

anlamlı bir farkın olması, deney grubunda kullanılan yöntemin, programlama için ortak 

öğretim yönteminin kullanıldığı ölçüm aralığına (sontest-sontest 2 ölçüm aralığı) baĢarı 

açısından daha çok etki ettiği söylenebilir.  
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 Motivasyon bağlamında ise deney grubunda sürekli bir artıĢ yaĢanırken, kontrol 

grubunda sontest ölçümünde 6.08 puanlık azalıĢ, sontest 2 ölçümünde ise 1.04 puanlık 

artıĢ görülmektedir. Öntest ile sontest 2 arasında ise 7.88 puanlık bir azalma olduğu 

görülmektedir (Tablo10). Buna göre kontrol grubunda katılımcıların motivasyon 

puanlarının sontest 2 sonunda, öntest puanlarına göre azaldığı ve birinci ölçümden 

üçüncü ölçüme doğru bir azalma olduğu söylenebilir. Ayrıca deney grubunda öntest ile 

sontest 2 arasında 11.81 puan bir artıĢ olduğu görülmektedir (Tablo10).  Buna göre 

deney grubunda katılımcıların motivasyon puanlarının sontest 2 sonunda öntest 

puanlarına göre arttığı ve birinci ölçümden üçüncü ölçüme doğru bir artıĢ olduğu 

söylenebilir. Motivasyon puanları karĢılaĢtırıldığında grupların öntestlerde benzer puana 

sahip olduğu,  sontestlerde deney grubunun kontrol grubundan 16.65 puan, sontest 2’ de 

ise 20.81 puan yüksek olduğu görülmektedir (Tablo10). Buradan da anlaĢılacağı üzere 

gruplar arasında ki fark sürekli olarak deney grubu lehine anlamlı olarak artmıĢtır 

(p<.001). Ayrıca deney grubunda uygulanan yöntemin katılımcıların motivasyonunu 

sürekli arttırdığı, kontrol grubunda uygulanan yöntemin ise katılımcıların motivasyonu 

düĢürdüğü, programlama öğretimi için ortak yöntemin kullanıldığı ölçüm aralığında ise 

(sontest- sontest 2 ölçüm aralığı) deney grubunda motivasyon bağlamında etkinin 

devam ettiği, kontrol grubunda ise durağanlığın olduğu söylenebilir. 
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Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Katılımcıların Aldıkları Programlama 

Eğitimine ĠliĢkin GörüĢleri 

Bu bölümde araĢtırmanın ikinci alt problemi olan ve katılımcıların aldıkları 

programlama eğitimleri hakkındaki görüĢlerini irdeleyen araĢtırma sorusuna yanıt 

aranmıĢtır. Bu bağlamada hem ilk uygulamadan sonra (mantık öğretimi) hem de ikinci 

uygulamadan sonra (programlama öğretimi) yapılan odak grup görüĢmesine iliĢkin 

bulgular birlikte ele alınmıĢtır. Katılımcıların uygulama süresince aldıkları programlama 

eğitimine iliĢkin görüĢlerin belirlenmesi için görüĢme soruları incelenmiĢ ve her bir 

soruya iliĢkin tema ve alt temalar belirlenmiĢtir. Deney grubunda (DG) ve kontrol 

grubunda (KG) yer alan katılımcıların genel anlamda ders hakkındaki görüĢlerini içeren, 

birinci görüĢme sorusuna ait tema ve alt temalar Tablo 14' te belirtilmiĢtir.  

Tablo 14 

Katılımcıların Genel Anlamda Ders Hakkındaki Görüşlerini İlişkin Tema ve Alt 

Temalar 

  Deney Kontrol 

GörüĢme Tema Alt Temalar Alt Temalar 

I. Odak Grup 

GörüĢmesi 

Olumlu Eğlenceli  Kolay  

 Kolay   

 Renkli  

Olumsuz Çok basit  KarmaĢık ve zor  

  Sıkıcı  

II. Odak Grup 

GörüĢmesi 

Olumlu Üst düzey  Kolay  

 Kolay  Eğlenceli  

 Eğlenceli   

Olumsuz KarmaĢık ve zor  KarmaĢık ve zor  

 Sıkıcı   

 

Tablo 14' te görüldüğü üzere deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

ders hakkındaki görüĢleri "olumlu" ve "olumsuz" olmak üzere iki temada toplandığı 

görülmektedir. Birinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde deney 

grubunda yer alan katılımcıların derse iliĢkin görüĢlerinin "olumlu" teması altında 

"eğlenceli ", "kolay " ve "renkli" alt temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların görüĢlerinin ise "kolay" alt temasında toplandığı görülmektedir.  

"Olumsuz" teması altında ise deney grubunda yer alan katılımcıların derse iliĢkin 

görüĢlerinin; "çok basit" alt temasında toplandığı, kontrol grubunda yer alan 
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katılımcıların görüĢlerinin ise "karmaĢık ve zor" ve "sıkıcı" alt temasında toplandığı 

görülmektedir.  

 Katılımcıların temel programlama yapılarının öğretildiği derse iliĢkin olumlu 

görüĢleri incelendiğinde; deney grubunda yer alan katılımcılar dersin eğlenceli, kolay ve 

renkli olduğunu belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise ders ile ilgili 

yalnızca kolay olduğuna iliĢkin görüĢ belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların derse iliĢkin olumlu görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu 

Ģekildedir: 

"Programlama lisede sıkıcıydı. Scratch ise zevkli geldi. Eğlenceliydi" (DGK-12) 

(Eğlenceli olması) 

" Haftalar ilerledikçe programlamanın ne kadar kolay olduğunu anladım. 

(DGK-5) (Kolay olması) 

" Bence ders çok kolay geçti. Zaten Scratch' te oyun yapmak basit. Scratch ile 

oyun falan tasarlarken programlamanın ne kadar kolay olduğunu 

gördüm"(DGK-19) (Kolay olması) 

"Derse temel düzeyden başlamak iyi oldu, kolaylaştırdı" (KGK-13) (Kolay 

olması) 

 “Yani aslında umduğumdan basitti” (KGK-20) (Kolay olması) 

 "Scratch' te blokların renkleri var. O renkleri yerine yerleştirip eğer yapılarını 

oluşturuyorum mesela" (DGK-13) (Renkli olması) 

 Katılımcıların ders hakkındaki olumsuz görüĢleri incelendiğinde; deney 

grubunda yer alan katılımcılar dersin çok basit olduğunu belirtirken, kontrol grubunda 

yer alan katılımcılar ise dersin zor, karmaĢık ve sıkıcı olduğunu belirtmiĢlerdir. Deney 

grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların derse iliĢkin olumsuz görüĢlerinin 

yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Temel programlama için belki yeterli olabilir ama çok fazla basit olması ileri 

düzey programlama için yetmeyebilir" (DGK-18) (Çok fazla basit olması)  

"Biraz karışıktı, adım adım yapmak gerekiyor ama benim kafamı çok karıştırdı" 

(KGK-15) (KarmaĢık ve zor olması) 

"Problemleri çözemiyorum, çok zorladı. Çok karıştırdım ve mantığını anlamakta 

zorlandım " (KGK-25) (KarmaĢık ve zor olması) 

"Tahtadakileri sürekli yazmak, çizmek sıkıcıydı" (KGK- 24) (Sıkıcı olması) 
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 Ġkinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde deney grubunda 

yer alan katılımcıların derse iliĢkin görüĢlerinin "olumlu" teması altında "üst düzey"," 

kolay" ve "eğlenceli" alt temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların görüĢlerinin ise , "kolay" ve "eğlenceli" alt temalarında toplandığı 

görülmektedir. "Olumsuz"  teması altında ise deney grubunda yer alan katılımcıların 

derse iliĢkin görüĢlerinin "karmaĢık ve zor" ve "sıkıcı" alt temasında toplandığı, kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerinin ise "karmaĢık ve zor" alt temasında 

toplandığı görülmektedir.  

 Katılımcıların C# programlama dillerinin öğretildiği derse iliĢkin olumlu 

görüĢleri incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcılar dersin üst düzey, kolay ve 

eğlenceli olduğunu belirtirken, kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise dersin kolay 

ve eğlenceli olduğunu belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların derse iliĢkin olumlu görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

 "C# daha üst düzey bir dil. Burada birşey yaparken daha özgürsünüz (DGK-18) 

(Üst düzey olması) 

 " İlk haftalarda kolaydı. Scratch zaten basitti. Sonra kodlara geçtik. Zor olabilir 

 diye düşündüm. Ama kolay geldi. Tek fark yazıyoruz" (DGK-6) (Kolay olması) 

 "C# daha kolay geldi bana. Konsola yazmak programlamak daha kolay geldi."  

 (KGK-4) (Kolay olması) 

 " İleri düzey birşey yapmak zevkliydi. Kod yazmak falan" (DGK-18) (Eğlenceli 

olması) 

 " Evet akış diyagramı temel kazandırdı ama şekiller çizmek çok sıkıcıydı. Böyle 

 daha iyi. Konsol kullanmak iyi, bu daha çok zevkli şekillerde hep karıştırdım." 

(KGK-6) (Eğlenceli olması)  

 Katılımcıların ders hakkındaki olumsuz görüĢleri incelendiğinde; deney 

grubunda yer alan katılımcılar dersin karmaĢık, zor ve sıkıcı olduğunu iliĢkin görüĢ 

bildirirken, kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise dersin karmaĢık ve zor olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların derse iliĢkin 

olumsuz görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

" Scratch' te basit şekilde yapıyorduk. Bir anda geçiş sert oldu. Basitten zora çok 

hızlı geçtik gibi oldu." (DGK-17) (KarmaĢık ve zor olması) 
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" Zaten algoritma zor gelmişti bana. Derken C#' a geçtik. Orada kafam iyice 

karıştı"(KGK-11) (KarmaĢık ve zor olması) 

"Beni çok zorladı. Kodlar falan. Karmaşık geldi. Problemleri iyice karıştırdım" 

(KGK-8) (KarmaĢık ve zor olması) 

"Genel iyiydi. Zaten program yapıyorduk bir nevi. Ama önceden problemler 

oyundu gibi yaptıydık, o eğlenceliydi. Şimdi bir iki problem yapınca sıkıyor. 

Yoruyor."(DGK-24) (Sıkıcı olması)  

 Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların ders süresince 

gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerine iliĢkin görüĢlerini içeren, ikinci 

görüĢme sorusuna ait tema ve alt temalar Tablo 15' te yer almaktadır. 

Tablo 15 

Katılımcıların Ders Süresince Gerçekleştirilen Öğretme- Öğrenme Etkinliklerine İlişkin 

Görüşlerine Ait Tema ve Alt Temalar 

Grup  Deney Kontrol 

GörüĢme Tema Alt Temalar Alt Temalar 

I. Odak Grup 

GörüĢmesi  

 Üstünlükler Programlama mantığını 

kazandırması 

Programlama mantığını 

kazandırması 

Akılda kalıcılığı artırması Akılda kalıcılığı 

artırması 

Motivasyonu artırması  

Yaparak öğrenme olanağı 

sağlaması 

 

Ürün oluĢturma olanağı 

sağlaması 

 

Öğrenmeyi 

kolaylaĢtırması 

 

AraĢtırarak öğrenme 

olanağı sağlaması 

 

Yaratıcılığı artırması  

Sınırlılıklar Temel yapılar için 

yetersiz kalması 

Temel yapılar için 

yetersiz kalması 

  Öğrenenlerin pasif 

olması 

II. Odak 

Grup 

GörüĢmesi 

 Üstünlükler Programlama yapabilme 

ortamı sağlaması 

Uygulama yapma 

olanağı sağlaması 

  Öğreneni aktif kılması 

 

Sınırlılıklar 

Yalnızca kod yazmak 

zorunda kalınması 

Yalnızca kod yazmak 

zorunda kalınması 
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 Tablo 15' te görüldüğü üzere deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerine iliĢkin görüĢlerinin 

"üstünlükler " ve "sınırlılıklar" olmak üzere iki temada toplandığı görülmektedir. Birinci 

odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde deney grubunda yer alan 

katılımcıların ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerine iliĢkin 

görüĢlerinin; "üstünlükler" teması altında "programlama mantığını kazandırması", 

"akılda kalıcılığı artırması", "motivasyonu artırması", "yaparak öğrenme olanağı 

sağlaması", "ürün oluĢturma olanağı sağlaması", "öğrenmeyi kolaylaĢtırması", 

"araĢtırarak öğrenme olanağı sağlaması" ve "yaratıcılığı artırması" alt temalarında 

toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerinin ise "programlama 

mantığını kazandırması" ve "akılda kalıcılığı artırması" alt temalarında toplandığı 

görülmektedir. "Sınırlılıklar" teması altında ise deney grubunda yer alan katılımcıların 

ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerine iliĢkin görüĢlerinin; 

"temel yapılar için yetersiz kalması" alt temasında toplandığı, kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların görüĢlerinin ise "temel yapılar için yetersiz kalması" ve "öğrenenlerin 

pasif olması" alt temasında toplandığı görülmektedir.  

 Katılımcıların ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerinin 

sağladığı üstünlüklere iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; deney grubunda yer alan 

katılımcılar Scratch ile oyun tasarım etkinliklerinin; programlama mantığını 

kazandırdığını, öğrenmeyi kolaylaĢtırdığını, akılda kalıcılığı, motivasyonu ve 

yaratıcılığı artırdığını, yaparak öğrenme olanağı, ürün oluĢturma olanağı ve araĢtırarak 

öğrenme olanağı sağladığını belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise 

akıĢ diyagramları ile problem çözme etkinliklerinin programlama mantığını 

kazandırdığını ve akılda kalıcılığını artırdığını belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve 

kontrol grubunda yer alan katılımcıların gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme 

etkinliklerinin sağladığı üstünlüklere iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu 

Ģekildedir: 

".....sıfırdan başlayanlar için bence ideal. Çünkü böylece adım adım nasıl 

çalışacağını ve neyi nerede kullanacağımızı gördük. Algoritmayı anladık." 

(DGK-24) (Programlama mantığını kazandırması)  

"Böylelikle en azından temel kavramları aldık temelimiz oluştu. Bu iyi oldu. 

"(KGK-2) (Programlama mantığını kazandırması)  
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"Mesela diziler konusunda ekrandaki bloklar, ekran aklıma geliyor. Nasıl 

yapacağımı düşünüyorum. Problemi çözerken direk aklıma geliyor" (DGK-24) 

(Akılda kalıcılığı artırması)  

"Şekiller algoritmanın aklıma gelmesini sağladı" (KGK- 4) (Akılda kalıcılığı 

artırması)  

"Scratch yaptırıyordu problemi. Yani yapmamı istiyordu. Tasarım yapıyorum. 

Ses ekliyorum, bir şey yapıyorum yani, bu hoşum gitti aslında..." (DGK-4) 

(Motivasyonu artırması)  

"Mesela siz anlattınız ama biz sonra uyguladık, oyun tasarladık. Çoğu zaman biz 

yaptık. Eğer bakıp geçseydik daha zor olurdu. Uygulamak iyiydi" (DGK-17) 

(Yaparak öğrenme olanağı sağlaması)  

"Oyun tasarlamak iyiydi. Hep oynadığımız oyunları biz tasarladık..." (DGK-22) 

(Ürün oluĢturma olanağı sağlaması) 

"Algoritma süreci biraz karışık gelirdi. Scratch yardımıyla algoritmayı daha 

kolay algılamaya başladım" (DGK-2) (Öğrenmeyi kolaylaĢtırması) 

"Oyun yapmak iyiydi en azından yazmadık. Mesela bilmediğimiz şeyleri 

araştırdık öğrendik" (DGK-1) (AraĢtırarak öğrenme olanağı sağlaması)  

"Oyundan önce senaryo yazdık. Tamamen bizim hayalimizde olan. Sonra 

bunları kendi fikirlerimiz doğrultusunda oluşturduk. Bir şeyler yarattığımızı 

gösteriyordu" (DGK-13) (Yaratıcılığı artırması)  

 Katılımcıların ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerinin 

oluĢturduğu sınırlılıklara iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; deney grubunda yer alan 

katılımcılar Scratch ile oyun tasarım etkinliklerinin bazı temel yapılar için yetersiz 

kaldığını belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise akıĢ diyagramları ile 

problem çözme etkinliklerinin bazı temel yapılar için yetersiz kaldığını ve öğreneni 

pasif yaptığını belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerinin oluĢturduğu sınırlılıklara 

iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

" Herşeyi yapamadık. Dizilerde sıkıntı yaşadım. Bloklarını anlamadım. Bence o 

noktada yetersiz kaldı" (DGK-17)  (Temel yapılar için yetersiz kalması) 

"Döngüleri iç içe girince karıştı. Akış diyagramı orada yetersiz hatta kafa 

karıştırıcı" (KGK-4) (Temel yapılar için yetersiz kalması) 
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"Ben kendimi çok pasif hissetim. Sadece yazdım ders boyunca." (KGK-24) 

(Öğrenenlerin pasif kalması) 

 Ġkinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde deney grubunda 

yer alan katılımcıların ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerine 

iliĢkin görüĢlerinin; "üstünlükler" teması altında "programlama yapabilme ortamı 

sağlaması" alt temasında toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

görüĢlerinin ise "uygulama yapma olanağı sağlaması" ve "öğreneni aktif kılması" alt 

temalarında toplandığı görülmektedir. "Sınırlılıklar" teması altında ise hem deney 

grubunda hem de kontrol grubunda yer alan katılımcıların ders süresince 

gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerine iliĢkin görüĢlerinin "yalnızca kod 

yazmak zorunda kalma" alt temasında toplandığı görülmektedir.  

 Katılımcıların ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerinin 

sağladığı üstünlüklere iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; deney grubunda yer alan 

katılımcılar C# ile programlama öğretimi etkinliklerinin programlama yapabilme ortamı 

sağladığını belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise C# ile 

programlama öğretimi etkinliklerinin öğrenenler için uygulama yapma olanağı 

sağladığını ve öğreneni aktif kıldığını belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların C# programlama öğretimi süresince gerçekleĢtirilen 

öğretme-öğrenme etkinliklerinin sağladığı üstünlüklere iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı 

ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Scratch te oyun yapıyorduk. Aslında oda programdı bir nevi. C# da bir farkı 

yok ama programlama yapma hissi veriyor." (DGK-4) (Programlama yapabilme 

ortamı sağlaması) 

"C# da en güzel programlama yapmaktı. Zorlasa da program yapabilmek 

güzeldi" (DGK-16) (Programlama yapabilme ortamı sağlaması) 

"Bence C#' ın en iyi tarafı uygulama yapabiliyor olmaktı" (KGK-1) (Uygulama 

yapma olanağı sağlaması) 

"Belki akış diyagramı gerekliydi ama konsol bize uygulama yapmamızda 

yardımcı oldu. Şimdi algoritmanın uygulamasını yapıyoruz" (KGK-2) 

(Uygulama yapma olanağı sağlaması) 

"Önceleri yazıp geçiyorduk. Ama şimdi siz yazıyorsunuz, biz de yapıyoruz. Yani 

aktif hale geldik en azından"(KGK-6) (Öğreneni aktif kılması) 
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 Katılımcıların ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerinin 

oluĢturduğu sınırlılıklara iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; hem deney grubunda hem de 

kontrol grubunda yer alan katılımcılar C# ile programlama öğretimi etkinliklerinin 

yalnızca kod yazmak zorunda kalma durumunun sınırlılık oluĢturduğunu belirtmiĢlerdir. 

Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların C# programlama öğretimi 

süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerinin oluĢturduğu sınırlılıklara 

iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Scratch' te güzeldi Oyun falan yapmıştık. Ses ekledik falan. C#  sadece ekranda 

kod yazmak sıktı biraz"( DGK-14) (Sadece kod yazmak zorunda kalınması) 

"Aslında iyi ama siyah ekranda hep kod yazıyoruz. Farklı birşey yapmıyoruz. 

Problemleri sadece bu sefer burada yazıyoruz." (KGK-26) (Sadece kod yazmak 

zorunda kalınması) 

 Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıları ders süresince 

güdüleyen veya zorlayan durumlara iliĢkin görüĢlerini içeren üçüncü görüĢme sorusuna 

ait tema ve alt temalar Tablo16'da yer almaktadır. 
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Tablo 16 

Katılımcıları Ders Süresince Güdüleyen veya Zorlayan Durumlara İlişkin Görüşlere Ait 

Tema ve Alt Temalar 

Grup  Deney Kontrol 

GörüĢme Tema Alt Temalar Alt Temalar 

I. Odak Grup 

GörüĢmesi  

Motivasyonu 

artıran 

etmenler 

Eğlenceli ve zevkli olması Görsel olması 

Görsel olması Basitten zora doğru gitmesi 

Test etme ve dönüt olanağı 
sağlaması 

Zihinde canlandırması 

 Uygulamalı olması  

 Bir ürün ortaya koyma  

 Kod gerektirmemesi  
 BasitleĢtirmesi  

 Zihinde canlandırması  

 Birlikte yapma ve akran 
iletiĢimi sağlaması 

 

 Dersin devamlılığını 

sağlaması 

 

 Merakı artırması  

 Canlandırma olanağı  

Motivasyonu 

düĢüren 
etmenler 

Bazı temel yapıların 

mantığını anlayamama  

Bazı temel yapıların 

mantığını anlayamama  
Temel yapıların iç içe 

girmesi 

Temel yapıların iç içe 

girmesi 

Tasarımın sınırlı kalması Test etme ve dönüt olanağı 

olmaması 
  Süreç içinde aktif olamama 

  Uygulamasız olması 

  Temel yapıların nerede 
kullanacağını bilememe 

  Farklı sonuçların çıkması 

  Adım adım mantığını 
karıĢtırma 

  Sürecin uzun olması 

II. Odak Grup 

GörüĢmesi 

Motivasyonu 

artıran 
etmenler 

Ġlk baĢta mantığı anlamıĢ 

olma 

Süreç içinde aktif olma 

Program yapma Test etme ve dönüt olanağı 

Motivasyonu 

düĢüren 

etmenler 

Konsol ekranında çalıĢma Kod hataları ile uğraĢma 

Kod hataları ile uğraĢma Bazı temel kavramların 

mantığını anlayamama 
 Problemin analizinde sıkıntı 

yaĢama 

 Kavramların iç içe girmesi 

 

 Tablo 16' da görüldüğü üzere deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıları 

ders süresince güdüleyen ve zorlayan durumlar "motivasyonu artıran etmenler" ve 

"motivasyonu düĢüren etmenler" olarak iki temada toplanmaktadır. Birinci odak grup 
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görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde; deney grubunda yer alan katılımcıları 

güdüleyen durumlara iliĢkin görüĢlerinin "motivasyonu artıran etmenler" teması altında 

"eğlenceli ve zevkli olması", "görsel olması", "test etme ve dönüt olanağı sağlaması", 

"uygulamalı olması", "bir ürün ortaya koyma", "kod gerektirmemesi", "basitleĢtirmesi", 

"zihinde canlandırması", "birlikte yapma ve akran iletiĢimi sağlaması", dersin 

devamlılığını sağlaması", "merakı artırması" ve "canlandırma olanağı" alt temalarında 

toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerinin ise "görsel olması", 

"basitten zora doğru gitmesi" ve "zihinde canlandırması" alt temalarında toplandığı 

görülmektedir. "Motivasyonu düĢüren etmenler " teması altında ise deney grubunda yer 

alan katılımcıları zorlayan durumlara iliĢkin görüĢlerinin; "bazı temel yapıların 

mantığını anlayamama", "temel yapıların iç içe girmesi" ve "tasarımın sınırlı kalması" 

alt temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerinin ise 

"bazı temel yapıların mantığını anlayamama", "temel yapıların iç içe girmesi", "test 

etme ve dönüt olanağı olmaması", "süreç içinde aktif olamama", "uygulamasız olması", 

"temel yapıların nerede kullanacağını bilememe", "farklı sonuçların çıkması", "adım 

adım mantığını karıĢtırma" ve "sürecin uzun olması" alt temalarında toplandığı 

görülmektedir.  

 Katılımcıların ders süresince güdüleyen durumlara iliĢkin görüĢleri 

incelendiğinde, deney grubunda yer alan katılımcılar Scratch ile oyun tasarımı 

etkinliklerinde;  sürecin eğlenceli, zevkli, görsel ve uygulamalı olmasını, kavramları 

algılamayı basitleĢtirmesini, test etme ve dönüt olanağı sağlamasını, kod gerektirmeyen 

bir yapısının olmasını, dersin devamlılığını sağlamasını, süreç içinde bir ürün ortaya 

çıkarmayı, tasarım sırasında zihinde canlandırma olanağı sağlamasını, birlikte yapma ve 

akran iletiĢimi sağlamasını, yapılan değiĢiklikleri hareketli olarak canlandırmasını 

motivasyonu artıran etmenler olarak belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan 

katılımcılar ise akıĢ diyagramları ile problem çözme etkinliklerinde; sürecin görsel 

olmasını, basitten zora doğru gitmesini ve zihinde canlandırma olanağı sağlamasını 

motivasyonu artıran etmenler olarak belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların motivasyonlarını artıran etmenlere iliĢkin görüĢlerinin 

yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 
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"Tabiki çok zevkliydi. Yani artık oyunlaştırma işine girmiştim eğlenceli olması 

için. Mesela siz ara veriyordunuz biz çıkmıyorduk. Oyunu yapmak için 

uğraşıyorduk." (DGK-4) (Eğlenceli ve zevkli olması) 

" Ben zaten görsel öğrenen biriyim. Scratch bu konuda şüphesiz güzel bence." 

(DGK-13) (Görsel olması) 

"Beğendiğim yönler ise şekil çiziyoruz, görebiliyoruz..." (KGK-4) (Görsel 

olması)  

"Scratch ile problemi yapmak daha iyi anlamamızı sağladı. Yaptık, denedik, 

gördük, olmadı..."(DGK-12) (Test etme ve dönüt olanağı sağlaması)  

"İlk önce siz anlattınız sonra bizden uygulama yapmamızı, bunları uygulamaya 

dökmemizi istemeniz gayet pratik için iyiydi." (DGK-14) (Uygulamalı olması) 

"Aklımdan geçenleri tasarlamaya çalıştım. Ses ekledim. Bunlardan bir bütün 

oluşturdum….bir ürün yapmak mutlu etti hepimizi…” (DGK-13) (Bir ürün 

ortaya koyma) 

"…ben Scratch'i görünce Flash programına benzettim. Scratch te kod yok daha 

kullanışlı sürükleyerek yapıyorsunuz" (DGK-11) (Kod gerektirmemesi) 

"Aslında hocam tek tek öğrendik. Her yeni yapı problemini uzun yoldan değil de 

bize kolay yoldan çözmemizi öğretti" (DGK-19) (BasitleĢtirmesi) 

“Scratch programında mesela dizilerde a=10 yazdığımızda, sağdaki köşede liste 

gözümün önüne geliyor, kafamda canlandırıyorum" (DGK-24) (Zihinde 

canlandırması) 

"Oyunları birlikte yaptık, aramızda iş bölümü oluşturduk. O da iyi oldu" (DGK-

19) (Birlikte yapma ve akran iletiĢimi) 

"Evet iyi oldu. Çoğu zaman birbirimize danıştık. Ben yapamayınca DGK-4' den 

yardım aldım" (DGK-5) (Birlikte yapma ve akran iletiĢimi) 

"Hocam yaptık denedik gördük. Yapamadık size sorduk, arkadaşıma sordum. 

Hiç olmadı evde tasarladık oyunu, orada uğraştık, yaptık."( DGK-12) (Dersin 

devamlılığını sağlaması) 

"Bir şeyler yapıyorsunuz. Ekliyorsunuz. Basit algoritmadan birşey oluşuyor 

sonra daha fazla yapsam olacak diyorsunuz. Yenisi merak ediyorsunuz" (DGK-

4) (Merakı artırması) 
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"Blokları ekliyorsunuz. Yapıyorsunuz işlemleri, aynısı çıkıyor. Görüyorsunuz 

yaptığınızı" (DGK-21) (Canlandırma olanağı) 

"İlk başta problemlerin önce basit olması iyi. Problemleri yapabiliyoruz... yani 

basitten zora doğru gitmesi güzel oldu" (KGK-9) (Basitten zora doğru gitmesi) 

"Akış diyagramları çizerken neyin nereden bağlanacağını bilmek problemi 

çözmek açısından önemli. Göz önüne getirmeyi sağlıyordu" (KGK-15) (Zihinde 

canlandırması) 

 Katılımcıların ders süresince zorlayan durumlara iliĢkin görüĢleri 

incelendiğinde; deney grubunda yer alan katılımcılar Scratch ile oyun tasarımı 

etkinliklerinde; bazı temel yapıların mantığını anlayamamalarını, temel yapıların iç içe 

girmesini ve tasarımın sınırlı kalmasını motivasyonu düĢüren etmenler olarak 

belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise, akıĢ diyagramları ile problem 

çözme etkinliklerinde bazı temel yapıların mantığını anlayamamalarını, temel yapıların 

iç içe girmesini, test etme ve dönüt olanağı olmamasını, süreç içinde aktif 

olamamalarını, sürecin uygulama içermemesini, temel yapıların nerede kullanılacağını 

karıĢtırmalarını, problemlerin farklı sonuçlarının çıkmasını, adım adım mantığını 

karıĢtırmalarını ve akıĢ diyagramına ayrılan sürenin uzun olmasını motivasyonlarını 

düĢüren etmenler olarak belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların motivasyonlarını düĢüren etmenlere iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı 

ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

Döngülere kadar iyiydi. Dizilere geçince hele iyice kafam karıştı, zorladı" 

(DGK-20) (Bazı temel yapıların mantığını anlayamama) 

"Döngüleri ve dizileri hiç anlamadım. Beni çok zorladı. Halende anlamış 

değilim"  (KGK-17) (Bazı temel yapıların mantığını anlayamama) 

"Ben döngülere kadar iyi anladım. Dizlerde kafam karıştı. Karmaşık yapılar 

belki diğerlerini de içine alınca karıştı, birlikte kullanınca." (DGK-7) (Temel 

yapıların iç içe girmesi) 

"Sona doğru hepsi birbirine girdi. Hepsini birlikte kullanmaya başladık." 

(KGK-13) (Temel yapıların iç içe girmesi) 

"Problemi çözüyorum ama doğrumu yanlış mı anlamıyorum."  (KGK-7) (Temel 

yapıların iç içe girmesi) 
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"Biz önce senaryolarda herşeyi yapacağız diye yazdık. Oyun tasarlarken her 

şeyi yapamadık. Aklımızdan geçen her şeyi dönüştüremedik. Scratch yetersiz 

kaldı. Uğraşmadım sonra" (DGK-22) (Tasarımın sınırlı kalması) 

"İlk başta iyiydi. İlerledikçe zorlaştı, problemi yazdım ama yaptıklarımın sonucu 

göremedim. Yani yapıyoruz ama ne yapıyoruz" (KGK-9) (Test etme ve dönüt 

olanağı olmaması)  

"Ben sadece yazıyorum tahtayı, sadece problem çözüyoruz. Problemler iyi ama 

belki biz de çıkıp tahtada yapsak böylelikle daha aktif olacağız…problemler iyi 

ama pasif kalıyoruz" (KGK-5) (Süreç içinde aktif olamama) 

"Siz problemi yazdıktan sonra, bizde kâğıda yazıyoruz. Sonra çözmeye 

çalışıyoruz. Ama yazıyoruz sonra. Siz anlatıyorsunuz onu da yazıyoruz. Biz 

sadece tahtadakini yazıyoruz ya da çiziyoruz. Etkin olsak biraz daha iyi olurdu" 

(KGK-21) (Süreç içinde aktif olamama) 

"Bilgisayar kullanabilirdik. Böyle zor oluyor. Uygulama yok. Sürekli yazmak 

çizmek ben beğenmedim" (KGK-24) (Uygulamasız olması) 

"Tam mantığını anladım derken, yeni bir problemde yine sıkıntı yaşıyorum. 

Döngüyü diziyi bilsem de neyi nerede nasıl kullanacağımı bilemiyorum" (KGK-

23) (Temel yapıların nerede kullanacağını bilememe) 

"Arkadaşla baktığımızda karşılaştırdığımızda onlar mı doğru yapıyor yoksa biz 

mi doğru yapıyor bilemedik.  Kime göre doğru kime göre yanlış, o yüzden sıkıntı 

oldu biraz" (KGK-6) (Farklı sonuçların çıkması) 

"Hangi sıra nasıl geliyor anlamadım. Hangi sırada hangi işlem olacak 

anlamıyorum. Ezberlemek zorunda kalıyorum" (KGK-16) (Adım adım mantığını 

karıĢtırma) 

"Algoritma için bence sekiz hafta çok uzun. Bana algoritma için çok fazla geldi" 

(KGK-24) (Sürecin uzun olması) 

 Ġkinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde deney grubunda 

yer alan katılımcıları güdüleyen durumlara iliĢkin görüĢlerinin "motivasyonu artıran 

etmenler" teması altında; "ilk baĢta mantığı anlamıĢ olma" ve "program yapma" alt 

temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerinin ise "süreç 

içinde aktif olma" ve "test etme ve dönüt olanağı" alt temalarında toplandığı 

görülmektedir. "Motivasyonu düĢüren etmenler" teması altında ise deney grubunda yer 
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alan katılımcıları zorlayan durumlara iliĢkin görüĢlerinin; "konsol ekranında çalıĢma" ve 

"kod hataları ile uğraĢma" alt temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların görüĢlerinin ise "kod hataları ile uğraĢma", "bazı temel kavramların 

mantığını anlayamama", "problemin analizinde sıkıntı yaĢama" ve "kavramların iç içe 

girmesi" alt temalarında toplandığı görülmektedir. 

 Katılımcıların ders süresince güdüleyen durumlara iliĢkin görüĢleri 

incelendiğinde, deney grubunda yer alan katılımcılar C# ile programlama öğretimi 

etkinliklerinde;  bir önceki öğretim sürecinde (Scratch) programlama mantığını 

öğrenmiĢ olmanın ve kod kullanarak programlama yapmanın motivasyonu artıran 

etmenler olduğunu belirtmiĢlerdir.  Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise C# ile 

programlama öğretimi etkinliklerinde; süreç içinde aktif olmaları ile test etme ve dönüt 

olanağının olmasını motivasyonu artıran etmenler olarak belirtmiĢlerdir. Deney 

grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların motivasyonlarını artıran etmenlere 

iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Evet aslında önceden mantığını öğrendik, yazarken hemen aklınıza geliyor. 

Zaten önce mantığını yapınca C # da hemen aklınıza geliyor yapabiliyorsunuz." 

(DGK-24) (Ġlk baĢta mantığı anlamıĢ olma) 

"İlk başta yazmamıştım hep sunuya baktım. Sonra baktım ki yazıyorum artık. 

Hatta sizinkinden farklı yolla yapıyorum. Kendi mantığımla yapıyorum. Kod 

yazarak bir şeyler oluşturabilmek, programlayabilmek çok güzeldi" (DGK-3) 

(Program yapma) 

" …ilk haftalar bir şey yapmıyorduk. Bize daha sonra konsolda uygulama 

yapmak daha iyi geldi. " (KGK-25) (Süreç içinde aktif olma) 

"Konsolda yazınca anında görebiliyorum, test etmek açısından bana faydası çok 

oldu. Konsol hataları size söylüyor" (KGK-7) (Test etme ve dönüt sağlama) 

 Katılımcıların ders süresince zorlayan durumlara iliĢkin görüĢleri 

incelendiğinde; deney grubunda yer alan katılımcılar C# ile programlama öğretimi 

etkinliklerinde; sürekli konsol ekranında çalıĢmanın ve kod hataları ile uğraĢmak 

zorunda kalmanın motivasyonu düĢüren etmenler olduğunu belirtmiĢlerdir. Kontrol 

grubunda yer alan katılımcılar ise C# ile programlama öğretimi etkinliklerinde; kod 

hataları ile uğraĢmanın, daha önce bazı temel kavramların mantığını anlayamamıĢ 

olmanın, problemin analizinde yaĢanan sıkıntıların ve kavramların iç içe girmesinin 
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motivasyonu düĢüren etmenler olduğunu belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların motivasyonlarını düĢüren etmenlere iliĢkin görüĢlerinin 

yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Siyah ekran hiç hoşuma gitmedi. İçimi kararttı. Konsola sadece kod yazdık. 

Sıktı beni" (DGK-2) (Konsol ekranında çalıĢma) 

"Scratch' in avantajı şuydu. Hata yaptırmıyordu. Sadece en son mantık hatası 

olabiliyordu. Konsolda ise sürekli kod hatası oluyor. Sürekli onu düzeltiyorum." 

(DGK-15) (Kod hataları ile uğraĢma) 

"Kodlar İngilizce. Zaten yazamıyorsun. Bir de baş harfi büyük mü küçük mü 

sıkıntısı var. Birşeyi yanlış yazınca hata veriyor”(KGK-15) (Kod hataları ile 

uğraĢma) 

"Beni diziler ve iç içe döngüler zorladı. Ben zaten önceden de mantığını 

anlamamıştım. "(KGK-16) (Bazı temel kavramların mantığını anlayamama)  

"Tahtaya bakarak yazıyorum. Ama yeni bir problemle karşılaşınca 

yapamıyorum" (KGK-25) (Problemin analizinde sıkıntı yaĢama) 

"Ben yine diziyi anlamadım. Aslında hepsi birbirine girdiği için. Birden fazla şey 

kullanıyoruz çözmek için. İç içe giriyor yani" (KGK-2) (Kavramların iç içe 

girmesi) 

 Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların ders süresince 

öğrendiklerini kullanma durumlarına iliĢkin görüĢlerini içeren dördüncü görüĢme 

sorusuna ait tema ve alt temalar Tablo17'de verilmiĢtir. 
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Tablo 17 

Katılımcıların Ders Süresince Öğrendiklerini Kullanma Durumlarına İlişkin 

Görüşlerine Ait Tema ve Alt Temalar 

  Deney Kontrol 

GörüĢme Tema Alt Temalar Alt Temalar 

I. Odak Grup 

GörüĢmesi 

Yeni bir 

programlama 

diline transfer 

etme 

Temel mantığı 

sürdürme 

Temel mantığı 

sürdürme 

Test etme için kullanma  

BaĢka bir derse 

transfer etme 

Eğitim materyali olarak 

kullanma 

 

  

II. Odak Grup 

GörüĢmesi 

GeçmiĢ 

deneyimi 

transfer etme 

Mantığı kavramaya 

yardımcı olması 

Mantığı kavramaya 

yardımcı oldu 

Eğlenceli olması KolaylaĢtırması 

Uygulamalı olması  

KolaylaĢtırması  

Zihnimde canlandırması  

Mantıksal hatayı 

azaltması 

 

Ön yargıları yıkması  

GeçmiĢ 

deneyimi 

transfer etmeme 

 Mantığı 

kavrayamama 

 Sonucu görememe 

 Pasif kalma 

 

 Tablo 17' de görüldüğü üzere deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

ders süresince öğrendiklerini ileride nasıl kullanacaklarını iliĢkin görüĢleri "yeni bir 

programlama diline transfer etme" ve " baĢka bir derse transfer etme" olmak üzere iki 

temada toplandığı görülmektedir. Birinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular 

incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcıların görüĢleri "yeni bir programlama 

diline transfer etme" teması altında "temel mantığı sürdürme" ve "test etmek için 

kullanma" alt temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

görüĢlerinin ise "temel mantığı sürdürme" alt temasında toplandığı görülmektedir. 

"BaĢka bir derse transfer etme" teması altında ise deney grubunda yer alan katılımcıların 

görüĢlerinin; "eğitim materyali olarak kullanma" alt temasında toplandığı 

görülmektedir. Kontrol grubunda yer alan hiçbir katılımcı bu temaya iliĢkin görüĢ 

belirtmemiĢtir.  
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 Katılımcıların ders süresince öğrendiklerini ileride nasıl kullanacaklarına iliĢkin 

görüĢleri incelendiğinde; deney grubunda yer alan katılımcılar Scratch ile oyun tasarımı 

sürecinde edindikleri bilgileri yeni bir programlama diline transfer etmek için, temel 

mantığı sürdürmek ve test etme amaçlı kullanacaklarını belirtmiĢlerdir. Kontrol 

grubunda yer alan katılımcılar ise akıĢ diyagramları ile problem çözme sürecinde 

edindikleri bilgileri, yeni bir programlama diline transfer etmek için temel mantığı 

sürdürme amaçlı kullanacaklarını belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların ders süresince öğrendiklerini yeni bir programlama diline transfer 

etme amaçlı kullanımına iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

" Bir kere zaten programını çözmek için önce mantığını kafamızda oluşturmak 

gerekiyor. Kodları tamamen bilsek bile hangi kodu nerede kullanacağımızı 

bilmezsek bir etkisi olmaz. Yani burada da mantığı öğrendik neyi nerde nasıl ne 

zaman kullanmamız gerektiğini öğrendik. Yani bir daha ki derslerde dili 

öğreneceğiz, yani birşey değişmeyecek. Kafamızda mantığını canlandıracağız" 

(DGK-4) (Temel mantığı sürdürme) 

"Şimdi gördüklerimiz Türkçeydi. Sonra İngilizcesini görmüş gibi olacağız. Kod 

göreceğiz. Mantık var işlem sırası var aynı. Sonuçta temelini attık zaten" (DGK-

19) (Temel mantığı sürdürme) 

"…ileriki programlama dersinde tekrar eğer gelecek, döngü gelecek. Bu sefer 

for olacak. Herşey aynı olacak. Gördüklerimizin İngilizcesi" ( KGK-7) (Temel 

mantığı sürdürme)  

"Algoritma kafamızda oluşunca kodun karşılığını bilebilirim belki. Paralel 

olabilir" (KGK-25) (Temel mantığı sürdürme) 

“Mesela ilerde yeni bir programlama öğrenme başlasam karşılaştığım problemi 

önce Scratch' te yapmaya çalışırım. Eğer yeniysem, denerim en azından" (DGK-

8) (Test etme için kullanma) 

 Katılımcıların ders süresince öğrendiklerini ileride nasıl kullanacaklarına iliĢkin 

görüĢleri incelendiğinde; deney grubunda yer alan katılımcıların Scratch ile oyun 

tasarımı sürecinde edindikleri bilgileri baĢka bir derse transfer etmek için,  eğitim 

materyali tasarlamak amaçlı kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan 

hiçbir katılımcı bu temaya iliĢkin görüĢ belirtmemiĢtir. Deney grubunda yer alan 
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katılımcıların ders süresince öğrendiklerini baĢka bir derse transfer etme amaçlı 

kullanımına iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Biz materyal dersinde kullanmaya başladık. Bunun desteğini alarak bu derste 

materyal yaptık. Bir oyun yaptık" (DGK-3) (Eğitim materyali olarak kullanma) 

"Eğitimde materyal geliştirme dersinde kullandım. İleride de kullanırım. Bir 

materyal olarak oyun tasarladık bunun için kullandık. Görsel olması ve kolay 

olmasından dolayı seçtik" (DGK- 8) (Eğitim materyali olarak kullanma) 

 Ġkinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde deney ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların ders süresince (Scratch/akıĢ diyagramı) öğrendiklerini 

C# programlama dersinde nasıl kullandıklarına iliĢkin görüĢleri "geçmiĢ deneyimi 

transfer etme" ve "geçmiĢ deneyimi transfer etmeme" olmak üzere iki temada toplandığı 

görülmektedir. Veriler incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcıların görüĢleri 

"geçmiĢ deneyimi transfer etme" teması altında "mantığı kavramaya yardımcı olması", 

"eğlenceli olması", "uygulamalı olması", "kolaylaĢtırması", "zihinde canlandırması", 

"mantıksal hatayı azaltması", "ön yargıları yıkması" alt temalarında, kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların görüĢlerinin ise "mantığı kavramaya yardımcı olması" ve 

"kolaylaĢtırması" alt temalarında toplandığı görülmektedir. "GeçmiĢ deneyimi transfer 

etmeme" temasında ise kontrol grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerinin "mantığı 

kavrayamama", "sonucu görememe" ve "pasif kalma" alt boyutlarında toplandığı 

görülmektedir. 

 Katılımcıların ders süresince (Scratch/akıĢ diyagramı)  öğrendiklerini C# 

programlama dersinde nasıl kullandıklarına iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; deney 

grubunda yer alan katılımcılar geçmiĢ öğrenme deneyimlerini C# programlama dersine 

transfer etmelerine Scratch ile oyun tasarımı sürecinin yardımcı olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Katılımcılar bununla ilgili olarak; oyun tasarım sürecinin programlama 

mantığını kavramaya yardımcı olduğunu, eğlenceli olduğunu, programlama dilini 

öğrenmeyi kolaylaĢtırdığını,  zihinde canlandırmaya yardımcı olduğunu, mantıksal 

hatayı azalttığını, programlamayla ilgili ön yargıları yıktığını ve uygulama olmasının 

birer üstünlük olduğunu belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise 

geçmiĢ öğrenme deneyimlerini C# programlama dersine transfer etmelerine akıĢ 

diyagramı ile problem çözme sürecinin, programlama mantığını ve programlama dilini 

öğrenmeyi kolaylaĢtırma bağlamında yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. Deney 
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grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların geçmiĢ öğrenme deneyimlerini 

yeni bir programlama diline transfer etme amaçlı kullanımına iliĢkin görüĢlerinin yer 

aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

" Kolay gelmesinin sebebi bence Scratch ile mantığını öğrenmiş olmamız.  Zaten 

değişkenleri falan Scratch te oturttuk. Buraya gelince de zaten doğrudan kodları 

yazdık. " (DGK-24) (Mantığı kavramaya yardımcı olması) 

"Scratch zaten bizim algoritma mantığını öğrenmemize faydalı oldu amacı da 

oydu. C# da zaten algoritmasını çıkarınca programlamada gerisi otomatik oldu 

"(DGK-2) (Mantığı kavramaya yardımcı olması) 

"Önce algoritmasını görüp sonra koduna geçmemiz iyi oldu. Çünkü eğer orada 

yapabilirsek, diğer türlüde yapabiliriz" (KGK-2) (Mantığı kavramaya yardımcı 

olması) 

" …döngüyü, eğeri işte değişkeni çok rahat öğrendik. Geniş süreye yayıldı, rahat 

ve eğlenceliydi. Yani oyun yapmıştık hep aslında. C# a geçsek de mantık hep 

aklımızda kaldı.” (DGK-26) (Eğlenceli olması) 

"Devam etti çünkü Scratch ile doğrudan hep uygulama yaptık. Denedik gördük 

öğrendik, doğrusunu öğreniyorsun yani.” (DGK-14) (Uygulamalı olması) 

"Scratch programlamayı çok basitleştirdi. Zaten mantığını kavramında kod 

yazmak kolay. Kodları bilmek yeterli, gerisi tamamen kolay. İş algoritmasını 

yazmakta bitiyor" (DGK-19) (KolaylaĢtırması) 

"Ben doğrudan kod öğrenseydim zorlanırdım. Çünkü ben hiç programlama 

bilmiyorum. Akış diyagramları ile başlamak benim için iyi oldu. Eğer 

algoritmasını çıkartırsam kodunu zaten kolaylıkla yazabiliyorum"  (KGK-9) 

(KolaylaĢtırması) 

"Kod yazarken fark ettim hızlanmışım. Bence bu Scratch sayesinde oldu. Çünkü 

sınavda da öyle oldu kodları yazmadan önce algoritmasını yazdım. Aklıma hep 

Scratch teki bloklar geliyordu, gözümün önüne geliyordu. Onları kodlara 

çevirdim işte" (DGK-7) (Zihinde canlandırması) 

"Aslında artık sadece kod hatası yapıyoruz onu fark ettim. Önceden o yoktu. 

Mantıksal hata yapıyorduk. Ama şimdi artık demek ki mantıkta bir sıkıntım yok." 

(DGK-13) (Mantıksal hatayı azaltması) 
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"Mesela programlamanın aslında Scratch' te basit olduğunu gördük. O yüzden 

C# geçince bende bir önyargı oluşmadı" (DGK-11) (Ön yargıları yıkması) 

 Katılımcıların ders süresince (Scratch/akıĢ diyagramı)  öğrendiklerini C# 

programlama dersine transfer etmemelerine iliĢkin görüĢleri incelendiğinde, kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların akıĢ diyagramı ile problem çözme sürecinde 

programlama mantığını kavrayamadıkları, sonucu göremedikleri ve pasif kaldıkları için 

geçmiĢ deneyimlerini yeni bir programlama diline transfer edemediklerini 

belirtmiĢlerdir. Deney grubunda yer alan hiçbir katılımcı bu temayla ilgili görüĢ 

belirtmemiĢtir. Kontrol grubunda yer alan katılımcıların geçmiĢ öğrenme deneyimlerini 

yeni bir programlama diline transfer etmeme nedenlerine iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı 

ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Kod yazmakta sıkıntı yok ezberlersin geçer. Ama algoritmasını yazmak öyle 

değil. Onu yapamadın mı kod da yazamıyorsun. Ben o noktada çok sıkıntı 

yaşıyorum. Bakarak yazabiliyorum ancak. Biraz ezberleme oluyor" (KGK-13) 

(Mantığı kavrayamama) 

"Şimdi yazdığımda hatayı görüyorum. Ama önceki haftalar hiçbir zaman 

sonucunu doğru yanlış bilemedik. Belki de hep yanlış öğrendim. Dizileri halen 

ondan anlamıyorum" (KGK-21) (Sonucu görememe) 

"Akış diyagramında siz yazıyordunuz biz geçiriyorduk. Şimdi bizde yazıyoruz. 

Ama hangi kodu yazacağını bilmek için neyi nerede kullanacağını bilmen 

gerekiyor. Keşke ilk haftalarda böyle aktif olabilseydik" (KGK-14) (Pasif kalma) 

 Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların ders süreci sonunda 

programlamaya karĢı görüĢlerini içeren beĢinci görüĢme sorusuna ait tema ve alt 

temalar Tablo 18' de verilmiĢtir  
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Tablo 18 

Katılımcıların Ders Süresi Sonunda Programlamaya Karşı Görüşlerine İlişkin Tema ve 

Alt Temalar 

Grup  Deney Kontrol 

GörüĢme Tema Alt Temalar Alt Temalar 

I. Odak 

Grup 

GörüĢmesi  

Olumlu 

değiĢime neden 

olan etmenler 

Mantığını anlama Mantığını anlama 

Uygulama yapma  

Eğlenceli olması  

BasitleĢtirmesi  

 Sonucunu görebilme  

 Öğrenme isteğini 

artırması 

 

 Birlikte yapma  

Olumsuz 

değiĢime neden 

olan etmenler 

Karamsar olma BaĢarısız olma 

 Uygulamama olmaması 

 Karamsar olma 

 Sıkıcı olması 

II. Odak 

Grup 

GörüĢmesi 

Olumlu 

değiĢime neden 

olan etmenler 

GeçmiĢ öğrenme 

deneyimleri 

BaĢarılı olma 

BaĢaralı olma  

Öğrenme isteğimin 

artması 

 

Olumsuz 

değiĢime neden 

olan etmenler 

Kod hataları GeçmiĢ öğrenme 

deneyimleri 

Sıkıcı olması BaĢarısız olma 

 Zor olması 

 

 Tablo 18'de görüldüğü gibi deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

ders sonunda programlamaya iliĢkin görüĢlerinin "olumlu değiĢime neden olan 

etmenler" ve "olumsuz değiĢime neden olan etmenler" olmak üzere iki temada 

toplandığı görülmektedir.  Birinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular 

incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcıların ders sonunda programlamaya 

karĢı görüĢlerinin "olumlu değiĢime neden olan etmenler" teması altında; "mantığını 

anlama", "uygulama yapma", "eğlenceli olması", "basitleĢtirmesi", "sonucunu 

görebilme", "öğrenme isteğini artırması" ve “birlikte yapma" alt temalarında toplandığı, 

kontrol grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerinin ise "mantığını anlama" alt 

temasında toplandığı görülmektedir. "Olumsuz değiĢime neden olan etmenler" teması 

altında ise deney grubunda yer alan katılımcıların ders sonunda programlaya iliĢkin 

görüĢleri "karamsar olma" alt temasında, kontrol grubunda ise "baĢarısız olma", 
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"uygulamama olmaması", "karamsar olma" ve "sıkıcı olması" alt temasında toplandığı 

görülmektedir.  

 Katılımcıların ders süreci sonunda programlamaya karĢı görüĢlerinde olumlu 

yönde değiĢimine neden olan etmenlere iliĢkin görüĢleri incelenmiĢtir. Buna göre deney 

grubunda yer alan katılımcılar; Scratch ile oyun tasarımı sürecinin mantığını anlamaya 

yardımcı olması, uygulama yapabilme olanağı sağlaması, eğlenceli olması, 

programlamayı basitleĢtirmesi, sonucunu görebilme olanağı sağlaması, öğrenme 

isteğinin artırması ve birlikte yapma olanağı sunması açısından programlamaya karĢı 

olan görüĢlerini olumlu Ģekilde değiĢtirdiğini belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan 

katılımcılar ise akıĢ diyagramları ile problem çözme sürecinin mantığını anlamaya 

yardımcı olması açısından programlamaya karĢı olan görüĢlerini olumlu Ģekilde 

değiĢtirdiğini belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların ders sonunda programlamaya karĢı görüĢlerinin olumlu yönde değiĢimine 

neden olan etmenlere iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Aslında korkuyordum başta. Çünkü ben bu süreci akış diyagramı görerek 

geçirdim. Benim en büyük problemim, problemin ne istediğini anlamamak 

zorluyordu. Fakat burada oyun yapmak sürükleyici gibi geldi. Hem mantığını da 

daha iyi anladım. Ne istediğini anlayabiliyorum. Mantığını kavradım en 

azından. Korkuyordum şu an için ama şimdi iyi gibi" (DGK-6) (Mantığını 

anlama) 

"…dersten önce programlama deyince herhalde dedim çok zor bir ders. Tabi 

bazı kişilerde korkutuyor bizi böyle zor ders şöyle zor ders. En sonunda bir 

şeyler başarınca güzel oluyor. Anlamışım çünkü. Bir program yapabilmesi 

insanın iyi yani" (KGK-12) (Mantığını anlama) 

"Benimde aynı şekilde açıkçası üst sınıflar çok korkutuyordu yani onlardan 

dolayı bir önyargım vardı çok zor olduğunu söylüyorlardı genelde de hep alttan 

alıyorlarmış çok büyük bir önyargım var açıkçası derste uygulamalı olarak 

işleyince,  Scratch gibi bir programda işleyince açıkçası benimde ön yargım 

kalktı" (DGK-20) (Uygulama yapma) 

"Ben zorlanmam ama sıkıcı geçer diye düşünüyordum. Ama beklediğim kadar 

zor olmadı. Kolaydı. Eğlenceliydi. Sıkıcı olmaması iyiydi. Lisede öyleydi. Akış 

diyagramları çizerdik. Nereye ne bağlardık anlamazdım. Çizerdik sadece 
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dinlemezdim pek. Anladım ben şimdi anlatılanları. Dersin sonunda da oyun 

çıkarmak iyiydi." (DGK-8) (Eğlenceli olması) 

"Ben lise de aynı 12 saat programlama yapardık ama derste genelde uyurduk. 

Hoca problemi verir giderdi. Ben lise bitince artık birşey olmaz herhalde dedim. 

Sonra burada ise dedim sıkıcıdır herhalde. Sonra oyun yaptık falan şaşırdım. 

Hiç beklediğim gibi olmadı. Artık ders de sıkılmıyorum. Hatta yurda gidince hep 

çözdüm." (DGK-15) (Eğlenceli olması) 

"Dersten önce algoritmanın beni zorlayacağını düşünüyordum Scratch programı 

ile daha basit hale geldiğini düşünüyorum. Programlamaya karşı beklentim 

değişti" (DGK-2) (BasitleĢtirmesi) 

"Bende ilk başta dediğim gibi programlama bana zor geliyor korkutuyor. Ama 

Scratch ile birşeyler yapmak dönüt almak bazı şeyleri aşmamı sağladı. Nerede 

yanlış yaptığımı görmek hep böyle olsa keşke. Lisede hatırlıyorum tek nokta 

yüzünden bir saat programın çalışmadığını bilirim." (DGK-5) (Sonucu 

görebilme) 

"Programlamayı sevmezdim lisede de sevmezdim. Ama Scratch ile ne bileyim 

biraz daha yapabilmek geldi.  Yani öğrenmeye de daha çok meyil aldım. 

Öğrenmeyi çok istedim daha fazlasını." (DGK-9) (Öğrenme isteğini artırması) 

"Çok sevdim sonra dersi. Eğlenceli geldi. Mesela yapamayınca birbirimize 

soruyorduk. Fikir alışverişindi bulunduk çoğu arkadaşımızla. Özgür bir ortam 

var gibiydi" (DGK-26) (Birlikte yapma)  

 Katılımcıların ders süreci sonunda programlamaya karĢı görüĢlerinin olumsuz 

yönde değiĢimine neden olan etmenlere iliĢkin görüĢleri incelenmiĢtir. Buna göre deney 

grubunda yer alan katılımcılar programlaya karĢı görüĢlerinde karamsar olduklarını 

belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise akıĢ diyagramları ile problem 

çözme sürecinde baĢarısız olmaları, uygulama olanaklarının olmaması, sıkıcı olması ve 

programlamaya karĢı görüĢlerinde karamsar olduklarından dolayı programlamaya karĢı 

görüĢlerinin olumsuz olduğunu belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların ders sonunda programlamaya karĢı görüĢlerinin olumsuz yönde 

değiĢimine neden olan etmenlere iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

" …ben programlamayı sevmiyordum. Şimdi biraz ısındım ama ben. Kafam yine 

de karışık.  Zor geliyor halen " (DGK-12) (Karamsar olma) 
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 "Programlama zor, hep zor… Halen biraz korkuyorum. Bilmiyorum. Kafam çok 

karışık" (KGK-25) (Karamsar olma) 

"Ben zaten bir ön yargı ile başladım. Ders başlayınca dedim belki yaparım, 

kolaymış. Sonra konular ilerledikçe yapamadım. Git gide zor konular geldi 

sonra. Tekrar başladı korkum. Yapamadım sınavda da" (KGK-14) (BaĢarısız 

olma) 

"Ben kod yapacağız bilgisayar kullanacağız sanıyordum. Umduğum gibi olmadı, 

yazdık sürekli" (KGK-16) (Uygulama olmaması) 

"Benim için hep programlama sıkıcı olmuştur. Burada problemler yapmak 

iyiydi. Hem de temelden başlamak. Ama algoritma çok uzun sürdü. Bir müddet 

sonra yada aynı anda akış diyagramı çizmek yerine kod yazsak olurdu. Ben 

bazen sıkıldım" ( KGK-24) (Sıkıcı olması) 

 Ġkinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde deney grubunda 

yer alan katılımcıların ders sonunda programlaya karĢı görüĢlerinin "olumlu değiĢime 

neden olan etmenler" teması altında; "geçmiĢ öğrenme deneyimleri", "baĢarabilme", 

"öğrenme isteklerinin artması" alt temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların görüĢlerinin ise "baĢarılı olma" alt temasında toplandığı görülmektedir. 

"Olumsuz değiĢime neden olan etmenler" teması altında ise deney grubunda yer alan 

katılımcıların ders sonunda programlamaya iliĢkin görüĢlerinin; "kod hataları" ve "sıkıcı 

olması" alt temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerinin 

ise "baĢarısız olma", "zor olması" ve "geçmiĢ öğrenme deneyimleri"  alt temasında 

toplandığı görülmektedir.  

 Katılımcıların ders süreci sonunda programlamaya karĢı görüĢlerinin olumlu 

yönde değiĢimine neden olan etmenlere iliĢkin görüĢleri incelenmiĢtir. Buna göre deney 

grubunda yer alan katılımcılar; geçmiĢ öğrenme deneyimlerinin, baĢarılı olmalarının ve 

öğrenme isteklerinin artmasının programlamaya karĢı olan görüĢlerini olumlu Ģekilde 

değiĢtirdiğini belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise baĢarılı 

olmalarının programlamaya karĢı görüĢlerini olumlu Ģekilde değiĢtirdiğini 

belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların ders 

sonunda programlamaya karĢı görüĢlerinin olumlu yönde değiĢimine neden olan 

etmenlere iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 
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"Ben ilk derse başlayacağım da sıkıcı olur diye düşünüyordum.  Bir de zor olur 

diye düşünüyordum ama Scratch ile kolay ve eğlenceli oldu.  Artık zaten iyice 

pratikleştim. Problemlerde hiç düşünmedim hemen mantığını kavradım kodlarını 

da yazabildim. Programlama zor değilmiş aslında" (DGK-8) (GeçmiĢ öğrenme 

deneyimleri) 

"…ben zaten lisede sevmiyordum zaten programlama dersine karşı ön yargım 

vardı istemiyordum sonra baktım ki bir şeyler öğrendiğimin farkına vardım. C#’ 

a geçince baktım ki aslında herşeyin algoritmasını yazabiliyorum önyargılarım 

aslında biraz geçti." (DGK-25) (BaĢarılı olma) 

"Üst sınıflardan duyduklarımızdan dolayı çok korktum. Korkuyordum yapamam 

diyordum. Ama artık yapabiliyorum o kadarda zor değilmiş" (DGK-9) (BaĢarılı 

olma) 

"Başta kaldım diyordum bu dersten. Sonra ısındım. Yapabildiğimin, 

yapabileceğimin farkına vardım" (KGK-2) (BaĢarılı olma) 

"Benim için çok şey değişti tabiki. Çünkü sevmiyordum programlamayı. Ama 

bizim derslerimiz farklı geçti. Programlamayla ilgili olarak öğrenme isteğim 

arttı" (DGK-1) (Öğrenme isteğini artırma) 

 Katılımcıların ders süreci sonunda programlamaya karĢı görüĢlerinin olumsuz 

yönde değiĢimine neden olan etmenlere iliĢkin görüĢleri incelenmiĢtir. Buna göre deney 

grubunda yer alan katılımcılar kod hatalarının ve sürecin sıkıcı olmasının 

programlamaya karĢı olan görüĢlerini olumsuz etkilediğini belirtmiĢlerdir. Kontrol 

grubunda yer alan katılımcılar ise geçmiĢ öğrenme deneyimlerinin, sürecin zor 

olmasının ve baĢarısız olmalarının programlamaya karĢı olan görüĢlerini olumsuz 

Ģekilde değiĢtirdiğini belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların ders sonunda programlamaya karĢı görüĢlerini olumsuz yönde değiĢimine 

neden olan etmenlere iliĢkin görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Ne güzel oyun yapıyorduk iyiydi. Bu ikinci bölüm bana sıkıcı geldi. Yok kod 

yaz, virgülü unutma, parantezi unutma" (DGK-26) (Kod hataları) 

"Siyah ekrana kadar her şey iyiydi. Sonra koptu. Sıktı beni" (DGK-2) (Sıkıcı 

olması) 
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"Benim için hep zordu programlama halen de zor olduğunu düşünüyorum. 

Çünkü başta anlamadım, sonra kodlar geldi iyice karıştı" (KGK-16) (GeçmiĢ 

öğrenme deneyimleri) 

"Yapabilirsem severim diye düşünüyorum. Ama programlama yapamıyorum" 

(KGK-23) (BaĢarısız olma) 

"Programlama zaten zor ve kafa karıştırıcı. Çok kafa yormak gerekiyor. Çok 

işlem gerektiriyor" (KGK-15) (Zor olması) 

 Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların gelecekte 

programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmaya iliĢkin görüĢlerini içeren altıncı görüĢme 

sorusuna ait tema ve alt temalar Tablo 19'da verilmiĢtir.  
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Tablo 19 

Katılımcıların Gelecekte Programlama İle İlgili Bir İşte Çalışmaya İlişkin Görüşlerine 

Ait Tema ve Alt Temalar 

Grup  Deney Kontrol 

GörüĢme Tema Alt Temalar Alt Temalar 

I. Odak Grup 

GörüĢmesi  

Tercih etme 

nedenleri 

Mantığını kavradığını 

düĢünme 

Mantığını kavradığını 

düĢünme 

Öğretici olarak 

programlamayı seçme 

Hobi olarak seçme 

Zevkli olduğunu 

düĢünme 

Maddi katkısı 

Kolay olduğunu düĢünme  

Tercih etmeme 

nedenleri 

Bir karar vermek için 

erken olduğunu  

düĢünme 

Bir karar vermek için 

erken olduğunu 

düĢünme 

Zor olduğunu düĢünme Zor olduğunu düĢünme 

 Mantığını 

kavrayamadığını 

düĢünme 

 Sıkıcı olduğunu 

düĢünme 

II. Odak 

Grup 

GörüĢmesi 

Tercih etme 

nedenleri 

Mantığını kavradığını 

düĢünme 

Mantığını kavradığını 

düĢünme 

Öğretici olarak 

programlamayı seçme 

Hobi olarak seçme 

Maddi katkısı  

Özgüven artıĢı    

Tercih etmeme 

nedenleri 

Bir karar vermek için 

erken olduğunu düĢünme 

Bir karar vermek için 

erken olduğunu 

düĢünme 

 Zor olduğunu düĢünme 

 Mantığını 

kavrayamadığını 

düĢünme 

 Özgüven eksikliği 

 

 Tablo 19'da görüldüğü üzere deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

gelecekte programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmaya iliĢkin görüĢlerinin "tercih etme 

nedenleri" ve "tercih etmeme nedenleri" olmak üzere iki temada toplandığı 

görülmektedir. Birinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde deney 

grubunda yer alan katılımcıların programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmaya iliĢkin 

görüĢlerinin "tercih etme nedenleri" teması altında; "mantığını kavradığını düĢünme", 
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"öğretici olarak programlamayı seçme", "zevkli olduğunu düĢünme" ve "kolay 

olduğunu düĢünme" alt temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

görüĢlerinin ise  "mantığını kavradığını düĢünme", "hobi olarak seçme" ve "maddi 

katkısı" alt temalarında toplandığı görülmektedir. "Tercih etmeme nedenleri" teması 

altında ise deney grubunda yer alan katılımcıların programlama ile ilgili bir iĢte 

çalıĢmaya iliĢkin görüĢlerinin "bir karar vermek için erken olduğunu düĢünme" ve "zor 

olduğunu düĢünme" alt temalarında toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

görüĢlerinin ise "bir karar vermek için erken olduğunu düĢünme", "zor olduğunu 

düĢünme", mantığını kavrayamadığını düĢünme" ve "sıkıcı olduğunu düĢünme" alt 

temalarında toplandığı görülmektedir.  

 Katılımcıların ders süreci sonunda programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmayı tercih 

etmeyle ilgili görüĢleri incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcılar; 

programlamanın mantığını kavradıklarını, programlamanın eğlenceli ve kolay olduğunu 

düĢündükleri için programcılığı bir meslek olarak seçebileceklerini ve öğretmen 

olduklarında da programlama öğretmeyi tercih edeceklerini belirtmiĢlerdir. Kontrol 

grubunda yer alan katılımcılar ise programlamanın mantığını kavradıklarını 

düĢündükleri için ve maddi katkısından dolayı programcılığı bir meslek olarak 

seçebileceklerini ayrıca hobi olarak programlama yapabileceklerini belirtmiĢlerdir. 

Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların programlama ile ilgili bir 

iĢte çalıĢmayı tercih etme ile ilgili görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

 "Ben de belki düşünebilirim. Aslında güzel iş. Ders sürecinin etkisi oldu mu 

dersek. Oldu tabi ki. Çünkü sevdim, mantığı oturtmada yardımcı oldu. 

Yapabiliyorum diyorum en azından. Ama ilerde ne olur bilmiyorum. Belki ders 

süreci farklı olsaydı soğuyabilirdim de" (DGK-26) (Mantığını kavradığını 

düĢünme) 

" İleride belki yaparım. Önce programlama deyince nasıl yaparım bilmiyordum. 

Ama şimdi anladım" (KGK-10) (Mantığını kavradığını düĢünme) 

"Ben öğretmen olmak istiyorum. Öğrendiğim birşeyi birilerine aktarmayı çok 

istiyorum. Mesela programlama öğretmek için klasik yöntem değil Scratch iyi 

kullanarak öğretmeği isterim hem görsel hem de daha etkili olabilir, bu yolla da 

öğretirim temel oturtmak kısmında kesinlikle faydalı olacağını düşünüyorum." 

(DGK-9) (Öğretici olarak programlamayı seçme) 
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 "Şimdi ben öğretmen olsam bende programlamayı böyle öğretirim. 

Çiziyorsunuz görüyorsun tasarlıyorsun oyun yapıyorsun, aşama aşama 

mantığını öğretirim. Böylelikle erken yaşta programlamayı adım adım problem 

çözmeyi öğrenirler" (DGK-24) (Öğretici olarak programlamayı seçme) 

"Neden olmasın. Zaten önceden de biliyordum.  Derslerin zevkli geçmesi beni 

ısındırdı programlamaya”. (DGK-23) (Zevkli olduğunu düĢünme) 

"Derse başlamadan önce hep belkiler vardı. Ama gördüm ki zor birşey değil. Bu 

işin nasıl olacağını azçok anladım. Kendimi geliştirebileceğimin farkına vardım. 

Artık belki olabilirim programcı. Ya da programlama yaparım. O kafamda ki 

duraklamalar kalktı" (DGK-8) (Kolay olduğunu düĢünme) 

"…programlamayı meslek olarak değil de ancak hobi olarak yapabilirim Yani 

ben öğretmen olsam yanında hobi olarak yaparım, pek yanaşmam" (KGK-21) 

(Hobi olarak seçme) 

"Mesela programlama ile ilgili çok güzel meslekler var. Eğer programlamayı 

tamamen çözebilsem tercih ederim.  Öğretmenlik yerine. Maddi açıdan da iyi 

olur. Güncel bir alan" (KGK-4) (Maddi katkısı) 

 Katılımcıların ders süreci sonunda programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmayı tercih 

etmeme ile ilgili görüĢleri incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcılar, 

programlamanın zor olduğunu ve bir karar vermek için erken olduğunu düĢündükleri 

için programcılığı bir meslek olarak tercih etmeyeceklerini belirtmiĢlerdir. Kontrol 

grubunda yer alan katılımcılar ise bir karar vermek için erken olduğunu düĢündükleri, 

programlamanın zor olduğunu düĢündükleri, programlamanın mantığını 

kavrayamadıklarını ve programlamanın sıkıcı olduğunu düĢündükleri için programcılığı 

bir meslek olarak tercih etmeyeceklerini belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmayı tercih etmeme 

ile ilgili görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Benim için bu sorunun cevabı çok erken.  Daha bir dil bilmiyorum. Şuan çok 

birşey bilmiyor gibiyim. Ama öğrenebilirim gibi geliyor. İlgim var ama." (DGK-

22) (Bir karar vermek için erken olduğunu düĢünme) 

"Ben bilmiyorum…şu an tam yapabilir miyim yapamaz mıyım çelişki içindeyim. 

Kendime güvenim yok. Bir ön yargıyla başladım zaten. Öyle işte. Daha bir şey 

görmedim. Programcılık ile ilgili bilgim bilmiyorum. Düşünmedim pekte. Dersin 
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sonunda karar verebileceğim bir şey" (KGK-9) (Bir karar vermek için erken 

olduğunu düĢünme)  

"Önceden de sevmiyordum. Şimdi biraz biraz ısındım ama yine de cesaretim yok. 

Dursun kenarda ama pek istemiyorum. Bana karmaşık ve zor geliyor. Çok kafa 

patlatmak lazım." (DGK-25) (Zor olduğunu düĢünme) 

"Ben yapamam. Sıkıntılı bir süreç. Lisede hayalimdi ama. Gördüğüm kadarıyla 

zor gibi. Programlama sürecindeki başarıma bağlı" (KGK-24) (Zor olduğunu 

düĢünme) 

"Anlasam yaparım. Ama şuan mantığını çok anlamadım. Kod görmedim." 

(KGK-6) (Mantığını kavrayamadığını düĢünme) 

" Ben kesinlikle yapmam. Hiçbir şey anlamıyorum programlamadan. Sürekli 

problem çözmek. Sıkıntı orada. Sorun mantığı yapabilmekte. Ben onu 

anlayamıyorum henüz" (KGK-17) (Mantığını kavrayamadığını düĢünme) 

" Evet, bir şeyler yapmak belki mutlu olabilir insan ama güzel olabilir program 

yazmak bir de o işi yapmak bence sıkıcı gibi" (KGK-23) (Sıkıcı olduğunu 

düĢünme) 

 Ġkinci odak grup görüĢmesine iliĢkin bulgular incelendiğinde deney grubunda 

yer alan katılımcıların programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmaya iliĢkin görüĢlerinin 

"tercih etme nedenleri" teması altında; "mantığını kavradığını düĢünme", "öğretici 

olarak programlamayı seçme", "maddi katkısı" ve "özgüven artıĢı" alt temalarında 

toplandığı, kontrol grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerinin ise "mantığını 

kavradığını düĢünme" ve "hobi olarak seçme" alt temalarında toplandığı görülmektedir. 

Tercih etmeme nedenleri" teması altında ise deney grubunda yer alan katılımcıların "bir 

karar vermek için erken olduğunu düĢünme" alt temasında toplandığı, kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların görüĢlerinin ise "bir karar vermek için erken olduğunu düĢünme", 

"zor olduğunu düĢünme", "mantığını kavrayamadığını düĢünme" ve "özgüven eksikliği" 

alt temalarında toplandığı görülmektedir.  

 Katılımcıların ders süreci sonunda programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmayı tercih 

etme ile ilgili görüĢleri incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcılar; 

programlamanın mantığını kavradıklarını ve programlamayla ilgili özgüvenlerinin 

arttığını düĢündükleri için ve maddi katkısından dolayı programcılığı bir meslek olarak 

seçebileceklerini ve öğretmen olduklarında da programlama öğretmeyi tercih 
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edeceklerini belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise programlamanın 

mantığını kavradıklarını düĢündükleri için programcılığı bir meslek olarak 

seçebileceklerini ayrıca hobi olarak programlama yapabileceklerini belirtmiĢlerdir. 

Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların programlama ile ilgili bir 

iĢte çalıĢmayı tercih etme ile ilgili görüĢlerinin yer aldığı ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Benim için ikinci planda programlama. Eğer öğretmenlik olmazsa 

programlamaya yönelirim diye düşünüyorum. Programlamaya başlamadan önce 

kafamda programcılık hiç yoktu ama bu dersten sonra aslında yapabileceğimi 

anladım" (DGK-14) (Mantığını kavradığını düĢünme) 

"Ben programlamadan uzak dururum diyordum. Sadece dersten geçecek kadar 

öğrensem yeter diyordum. Ama yapabileceğimi anladım" (DGK-16) (Mantığını 

kavradığını düĢünme) 

"Geleceği parlak bir meslek programcılık. Şu anki bilgim ne kadar yeter 

bilmiyorum ama ben ileride de öğreneceklerimle yapabilirim herhalde. Aslında 

birçok açıdan öğrendim. " (KGK-4)(Mantığını kavradığını düĢünme) 

"Ben kesinlikle öğretmen olarak devam ederim ama programlama da anlatırım. 

Ders benim için çok verimli geçti. En azından nasıl programlama öğreteceğimi 

öğrendim”. (DGK-1) (Öğretici olarak programlamayı seçme) 

"Programlamayı tamamen hayatımdan çıkartmam ama öğretmen olduğumda da 

programlamayı en iyi şekilde öğretmeyi amaçlıyorum. Mesela bende Scratch 

kullanarak bu düzende devam etmeyi düşünüyorum. Yani önce mantığını çok 

basitleştirerek öğretmeyi sonra da C# öğretmeyi”. (DGK-9) (Öğretici olarak 

programlamayı seçme) 

"Programcılık iyi bir meslek zevkli bir meslek öğretmenlikten daha çok getirisi 

olur kodları yazarken bir şeyler yapmak beni heyecanlandırıyor" (DGK-15) 

(Maddi katkısı) 

"Ben zaten düşünüyorum. Dersten sonra da bu düşüncem daha da arttı. Bu 

konuda kendime olan güvenim arttı" (DGK-3) (Özgüven artıĢı) 

"Ben programlamayı yaparsam hobi olarak yaparım. Hayatımı kolaylaştırmak 

için kullanırım. O konuda programlamaya devam ederim." (KGK-12) (Hobi 

olarak seçme) 
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 Katılımcıların ders süreci sonunda programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmayı tercih 

etmeme ile ilgili görüĢleri incelendiğinde deney grubunda yer alan katılımcılar; bir karar 

vermek için erken olduğunu düĢündükleri için programcılığı bir meslek olarak tercih 

etmeyeceklerini belirtmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise bir karar 

vermek için erken olduğunu düĢündükleri, programlamanın zor olduğunu, 

programlamanın mantığını kavrayamadıklarını ve programlamayla ilgili özgüvenlerinin 

azaldığını düĢündükleri için programcılığı bir meslek olarak tercih etmeyeceklerini 

belirtmiĢlerdir. Deney grubunda ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmayı tercih etmemek ile ilgili görüĢlerinin yer aldığı 

ifadeleri Ģu Ģekildedir: 

"Ben aslında düşündüm de programlama yapabilir miyim meslek olarak 

seçebilir miyim ömrüm boyunca sıkar mı diye düşünüyorum. Fakat önce 

öğretmen olmayı düşünüyorum. Yine de benim için daha erken bu kararı vermek 

için" (DGK-26) (Bir karar vermek için erken olduğunu düĢünme) 

"Programlama hakkında bilgim olsun isterim ama bilemiyorum ilerde gidişatta 

ne olur. Pek emin değilim" (KGK-11) (Bir karar vermek için erken olduğunu 

düĢünme) 

"Ben bitsin okul bir daha elimi sürmem. Yapmak istemiyorum. Çok zorluyor, çok 

yorucu" (KGK-24) (Zor olduğunu düĢünme) 

"Programlama bir tutku yani onu o kadar çok seversen ancak öyle yaparsın hani 

ben şimdi programlama yaparım diyemem. Programlama belli bir altyapı belli 

bir birikim belli bir çalışma gerektirir." (KGK-21) (Mantığını kavrayamadığını 

düĢünme) 

"Ben program seviyorum ama yapmam yani bazı şeyler mantığıma otursa da 

bazı şeyler mantığıma oturmuyor yani. Üzerine çok düşünmek yorucu. Bu 

konuda kendime güvenmiyorum yani yapamam herhalde" (KGK-7) (Özgüven 

eksikliği) 

 

Nitel bulgular incelendiğinde katılımcı görüĢleri doğrultusunda deney grubunda 

yer alan katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerini eğlenceli ve kolay, kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların ise akıĢ diyagramları ile problem çözme sürecini zor ve 

sıkıcı olarak nitelendirdikleri görülmektedir. Bununla birlikte; deney grubunda yer alan 
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katılımcılar ders süresince aktif olmalarını, ürün oluĢturma imkanı sağlamasını, süreci 

basitleĢtirmesini ve akılda kalıcılığı artırmasını Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin 

üstünlükleri olarak belirtmiĢken, kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise ders 

süresince pasif olmalarını, problemleri test etme imkanlarının olmamasını ve sonuçların 

farklı çıkmasını akıĢ diyagramlarını ile problem çözme etkinliklerinin sınırlılıkları 

olarak belirtmiĢlerdir. Katılımcıları ders süresince güdüleyen yada zorlayan etmenlere 

iliĢkin görüĢleri incelendiğinde ise deney grubunda yer alan katılımcılar Scratch ile 

oyun tasarımı etkinliklerinin sağladığı üstünlüklerden dolayı programlamaya iliĢkin 

motivasyonlarının artığını ve programlama mantığını kavramalarına yardımcı olduğunu 

bildirmiĢlerdir. Ayrıca Scratch ile oyun tasarımı etkinlikleri sürecinde programlama 

mantığını kavramalarının, C# programlama dilini öğrenmelerine katkı sağladığını 

vurgulamıĢlardır. Ancak kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise akıĢ diyagramları ile 

problem çözme etkinliklerinin oluĢturduğu sınırlılıklardan dolayı programlamaya iliĢkin 

motivasyonlarının düĢtüğünü ve programlama mantığını kavramada sıkıntı yaĢadıklarını 

belirtmiĢlerdir. Ayrıca akıĢ diyagramları ile problem çözme etkinlikleri sürecinde 

programlama mantığını kavramakta sıkıntı yaĢamalarının C# programlama dilini 

öğrenmelerine katkı sağlamada yetersiz kaldığını vurgulamıĢlardır. Diğer önemli bir 

bulgu ise; Scratch ile oyun tasarımı etkinlikleri geçmiĢ öğrenme deneyimi teması altında 

deney grubunda yer alan katılımcıların programlamaya karĢı düĢüncelerinde olumlu 

yönde değiĢime neden olurken, akıĢ diyagramları ile problem çözme etkinlikleri ise yine 

geçmiĢ öğrenme teması altında kontrol grubunda yer alan katılımcıların programlamaya 

karĢı düĢüncelerinde olumsuz yönde değiĢme neden olmuĢtur. Buna göre nitel bulgular 

doğrultusunda; Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin sağladığı üstünlüklerinden 

dolayı katılımcıların motivasyonunu artırdığı, programla mantığını kavramada yardımcı 

olduğu ve bundan dolayı katılımcılara C# programlama dilini öğrenmede kolaylık 

sağladığı söylenebilir. Bunun aksine akıĢ diyagramları programlama öğretiminin 

oluĢturduğu sınırlılıklardan dolayı katılımcıların motivasyonunu düĢürdüğü, programla 

mantığını kavramada ve C# programlama dilini öğrenmede katılımcılara katkı 

sağlamada yetersiz kaldığı söylenebilir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgular çerçevesinde ulaĢılan sonuçlar ile bu 

sonuçlara dayalı olarak uygulamaya ve yapılacak araĢtırmalara yönelik önerilere yer 

verilmiĢtir. 

Sonuçlar 

Günümüzde yazılım geliĢtirebilen ve programlama becerisine sahip insan gücüne 

oldukça gereksinim duyulmaktadır. Ancak programlama eğitiminde yaĢanan sorunlar 

dolayısıyla bilgisayar bilimleri alanında eğitim gören öğrencilerin sayısında önemli 

azalmalar görülmektedir (Heersink ve Moskal, 2010). Özellikle baĢlangıç düzeyindeki 

programcılar programlamaya karĢı olumsuz tutum geliĢtirmekte, programlama 

dersinden baĢarısız olmakta ve birçoğu da dersi ya da ilgili bölümü bırakmaktadır 

(Kinnunen ve Malmi, 2008). YaĢanan bu olumsuzluğun azaltılması için baĢlangıç 

düzeyindeki programlama derslerinde temel programlama yapılarının ve programlama 

mantığının etkili Ģekilde öğretilmesi gerekmektedir. Programlama mantığının 

öğretiminde algoritma problemlerinden yararlanılmaktadır. Ancak birçok öğrenci 

karmaĢık ve soyut olan bu algoritmik yapıyı kavramada ve problemi algoritmaya 

dönüĢtürmede sorun yaĢamaktadır (Winslow, 1996). Bu nedenle temel programlama 

mantığı ve algoritma öğretimini daha somut ve anlaĢılır hale getirmek için eğitimciler 

farklı görselleĢtiriciler kullanmaktadırlar (Baldwin ve Kuljis, 2000). Bu 

görselleĢtiricilerin bazıları yalnızca programlama sürecini görselleĢtirerek çıktı 

sağlarken, bazıları da oyun ve hikâye gibi çokluortam tasarımına olanak sağlamaktadır 

(Cooper ve diğerleri, 2006). Özelikle oyun tasarımı süreci; öğrenenleri tasarım sırasında 

daha etkin hale getirmekte, zevkli ve eğlenceli bir öğrenme ortamı oluĢturmakta ve 

öğrenenlerin programlamayı daha etkili öğrenmesini sağlamaktadır (Ke, 2014; Li, 2012; 

Mishra ve Girod, 2006; Resnick, 2007). Tasarım odaklı görselleĢtiriciler ele alındığında 

Scratch algoritma ve programlama öğretiminde en çok kullanılan araçlardan biridir 

(Resnick ve diğerleri, 2009). Scratch basit arayüzü, sürükle bırak yapısı, hikâye ve oyun 

tasarımına olanak tanıması ve her yaĢ için uygun olması özelliği ile programlama 

öğretiminde yaĢanan zorlukları ve olumsuzlukları ortadan kaldırmak için etkili bir araç 

olarak kullanılabilir. Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde programlama öğretiminde 
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Scratch kullanımına iliĢkin birçok çalıĢma yer almaktadır. Bu çalıĢmaların genellikle 

lise ve alt kademelerde yapıldığı, Scratch ile oyun tasarımını etkinliklerinin 

programlama baĢarısına etkisinin incelendiği, bazı çalıĢmalarda ise baĢarının yanında 

motivasyona etkisi de incelendiği görülmektedir (Gülmez, 2009). Bununla birlikte alan 

yazında Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinde elde edilen deneyim ve bilgilerin yeni 

bir programlama dili öğretiminde devam edip etmediği ya da transfer edilip edilmediği 

ile ilgili yeterli çalıĢma bulunmadığı görülmektedir (Ozoran ve diğerleri, 2012; Rivzi ve 

diğerleri, 2011; Wescott, 2008). Bu bağlamda bu araĢtırmada Scratch ile programlama 

öğretiminin öğrencilerin motivasyon ve programlama baĢarısına etkisini incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar aĢağıda yer almaktadır. 

 

 BaĢarı DeğiĢkenine ĠliĢkin Sonuçlar 

 Çok değiĢkenli varyans analizi sonucuna göre katılımcıların ölçme araçlarından 

aldığı puanlar, grup değiĢkenine, ölçüm zamanına, ölçüm zamanı ve grup 

etkileĢimine (ölçüm zamanı*grup) göre anlamlı bir farklılık göstermektedir.  

 Bu doğrultuda her bir ölçme aracı için ayrı ayrı tek değiĢkenli varyans analizi 

yapılmıĢtır. Yapılan varyans analizi sonucuna göre katılımcıların baĢarı puanları 

grup değiĢkenine, ölçüm zamanına, ölçüm zamanı ve grup etkileĢimine (ölçüm 

zamanı*grup) göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Ölçüm zamanı ve grup 

değiĢkeninin ortak etkisinin daha iyi incelenebilmesi için basit temel etki analizi 

yapılmıĢtır. Buna göre: 

o Kontrol grubunda yer alan katılımcıların baĢarı puanları ölçme zamanı 

açısından karĢılaĢtırıldığında; öntest ile sontest arasında sontest lehine, 

sontest ile sontest 2 arasında sontest 2 lehine, öntest ile sontest 2 arasında 

sontest 2 lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

o Kontrol grubunda yer alan katılımcıların baĢarı puanlarının öntestten 

sontest 2 ölçümüne doğru anlamlı olarak arttığı görülmüĢtür. 

o Deney grubunda yer alan katılımcıların baĢarı puanları ölçme zamanı 

açısından karĢılaĢtırıldığında; öntest ile sontest arasında sontest lehine, 

sontest ile sontest 2 arasında sontest 2 lehine, öntest ile sontest 2 arasında 

sontest 2 lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 
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o Deney grubunda yer alan katılımcıların baĢarı puanlarının öntestten 

sontest 2 ölçümüne doğru anlamlı olarak arttığı görülmüĢtür. 

o Katılımcıların öntest, sontest ve sontest 2’den aldıkları baĢarı puanları 

grup değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında; öntest puanları açısından 

farklılık bulunmazken, sontest puanları açısından ve sontest 2 puanları 

açısından deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  

o Deney grubunun sontest ve sontest 2 puanları kontrol grubundan anlamlı 

olarak yüksektir.  

Motivasyon DeğiĢkenine ĠliĢkin Sonuçlar 

 Yapılan tek değiĢkenli varyans analizi sonucuna göre katılımcıların motivasyon 

puanları, ölçüm zamanına göre anlamlı bir farklılık göstermezken, grup 

değiĢkenine, ölçüm zamanı ve grup etkileĢimine (ölçüm zamanı*grup) göre 

anlamlı bir farklılık göstermektedir. Ölçüm zamanı ve grup değiĢkeninin ortak 

etkisinin daha iyi incelenebilmesi için basit temel etki analizi yapılmıĢtır. Buna 

göre: 

o Kontrol grubunda yer alan katılımcıların motivasyon puanları ölçme 

zamanı açısından karĢılaĢtırıldığında; öntest ile sontest arasında, sontest 

ile sontest 2 arasında, öntest ile sontest 2 arasında anlamlı farklılık 

bulunamamıĢtır. 

o Ortalama puanlar incelendiğinde kontrol grubunda katılımcıların 

motivasyon puanlarının birinci ölçümden ikinci ölçüme doğru azaldığı, 

ikinci ölçümden üçüncü ölçüme doğru arttığı görülmüĢtür. 

o Üçüncü ölçüm sonunda katılımcıların motivasyon puanlarının birinci 

ölçüme göre azalmıĢ olduğu görülmüĢtür. 

o Deney grubunda yer alan katılımcıların motivasyon puanları ölçme 

zamanı açısından karĢılaĢtırıldığında; öntest ile sontest arasında, sontest 

ile sontest 2 arasında, öntest ile sontest 2 arasında anlamlı farklılık 

bulunamamıĢtır. 

o Ortalama puanlar incelendiğinde deney grubunda katılımcıların 

motivasyon puanlarının birinci ölçümden ikinci ölçüme doğru ve ikinci 

ölçümden üçüncü ölçüme doğru arttığı görülmüĢtür.  
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o Üçüncü ölçüm sonunda katılımcıların motivasyon puanlarının birinci 

ölçüme göre arttığı görülmüĢtür. 

o Katılımcıların öntest, sontest ve sontest 2’den aldıkları motivasyon 

puanları grup değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında; öntest puanları 

açısından farklılık yok iken, sontest puanları ve sontest 2 puanları 

açısından deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  

o Deney grubunun sontest ve sontest 2 puanları kontrol grubundan anlamlı 

olarak yüksektir. 

Odak Grup GörüĢmelerinden Elde Edilen Bulgular  

Katılımcıların aldıkları programlama eğitimleri hakkındaki görüĢleri her bir görüĢme 

sorusu bağlamında incelenmiĢtir. Katılımcıların,  

 Genel olarak ders hakkındaki görüĢleri birinci (Scratch ile oyun tasarımı ve akıĢ 

diyagramı ile problem çözme uygulamalarından sonra) ve ikinci odak grup 

görüĢmesi (C# programlama öğretiminden sonra) için ayrı ayrı olmak üzere Ģu 

Ģekildedir: 

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı sürecine yönelik olumlu 

görüĢlerinin; eğlenceli, kolay ve renkli alt temalarında, olumsuz 

görüĢlerinin ise çok basit alt temasında toplandığı görülmüĢtür. 

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların akıĢ diyagramı ile problem çözme sürecine 

yönelik olumlu görüĢlerinin; kolay alt temasında, olumsuz görüĢlerinin 

ise karmaĢık, zor ve sıkıcı alt temalarında toplandığı görülmüĢtür. 

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimine yönelik olumlu 

görüĢlerinin; üst düzey, kolay ve eğlenceli alt temalarında, olumsuz 

görüĢlerinin ise karmaĢık, zor ve sıkıcı alt temasında toplandığı 

görülmüĢtür.  

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimine yönelik olumlu 

görüĢlerinin; kolay ve eğlenceli alt temalarında, olumsuz görüĢlerinin ise 

karmaĢık ve zor temasında toplandığı görülmüĢtür. 
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 Öğrencilerin ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerine 

iliĢkin görüĢleri birinci ve ikinci odak grup görüĢmesi için ayrı ayrı olmak üzere 

Ģu Ģekildedir: 

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin sağladığı 

üstünlüklere iliĢkin görüĢlerinin; programlama mantığını kazandırması, 

akılda kalıcılığı artırması, motivasyonu artırması, yaparak öğrenme 

olanağı sağlaması, ürün oluĢturma olanağı sağlaması, öğrenmeyi 

kolaylaĢtırması, araĢtırarak öğrenme olanağı sağlaması ve yaratıcılığı 

artırması alt temalarında; oluĢturduğu sınırlılıklara iliĢkin görüĢlerinin ise 

temel yapılar için yetersiz kalması alt temasında toplandığı görülmüĢtür. 

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların akıĢ diyagramı ile problem çözme etkinliklerinin 

sağladığı üstünlüklere iliĢkin görüĢlerinin; programlama mantığını 

kazandırması, akılda kalıcılığı artırması alt temalarında; oluĢturduğu 

sınırlılıklara iliĢkin görüĢlerinin ise temel yapılar için yetersiz kalması ve 

öğrenenlerin pasif olması alt temalarında toplandığı görülmektedir.  

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretiminin sağladığı üstünlüklere 

iliĢkin görüĢlerinin; programlama yapabilme ortamı sağlaması alt 

temasında; oluĢturduğu sınırlılıklara iliĢkin görüĢlerinin ise yalnızca kod 

yazmak zorunda kalmak alt temasında toplandığı görülmüĢtür.  

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretiminin sağladığı üstünlüklere 

iliĢkin görüĢlerinin; uygulama yapma olanağı sağlaması ve öğreneni aktif 

kılması alt temalarında; oluĢturduğu sınırlılıklara iliĢkin görüĢlerinin ise 

yalnızca kod yazmak zorunda kalma alt temasında toplandığı 

görülmüĢtür. 

 Öğrencileri ders süresince güdüleyen veya zorlayan durumlara iliĢkin görüĢleri 

birinci ve ikinci odak grup görüĢmesi için ayrı ayrı olmak üzere Ģu Ģekildedir: 

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı sürecinde motivasyonlarını 
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artıran etmenlere iliĢkin görüĢlerinin eğlenceli ve zevkli olması, görsel 

olması, test etme ve dönüt olanağı sağlaması, uygulamalı olması, bir 

ürün ortaya koyma, kod gerektirmemesi, basitleĢtirmesi, zihinde 

canlandırması, birlikte yapma ve akran iletiĢimi sağlaması, dersin 

devamlılığını sağlaması, merakı artırması ve canlandırma olanağı 

sağlaması alt temalarında; motivasyonu düĢüren etmenlere iliĢkin 

görüĢlerinin ise bazı temel yapıların mantığını anlayamama, temel 

yapıların iç içe girmesi ve tasarımın sınırlı kalması alt temalarında 

toplandığı görülmüĢtür.  

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların akıĢ diyagramları ile problem çözme sürecinde 

motivasyonlarını artıran etmenlere iliĢkin görüĢlerinin görsel olması, 

basitten zora doğru gitmesi ve zihinde canlandırması alt temalarında;  

motivasyonu düĢüren etmenlere iliĢkin görüĢlerinin ise bazı temel 

yapıların mantığını anlayamama, temel yapıların iç içe girmesi, test etme 

ve dönüt olanağı olmaması, süreç içinde aktif olamama, uygulamanın 

olmaması,  temel yapıların nerede kullanacağını bilememe, farklı 

sonuçların çıkması, adım adım mantığını karıĢtırma ve sürecin uzun 

olması alt temalarında toplandığı görülmüĢtür.  

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimi sürecinde motivasyonlarını 

artıran etmenlere iliĢkin görüĢlerinin ilk baĢta mantığını anlamıĢ olmak 

ve program yapma alt temalarında; motivasyonlarını düĢüren etmenlere 

iliĢkin görüĢlerinin ise konsol ekranında çalıĢma ve kod hataları ile 

uğraĢma alt temalarında toplandığı görülmüĢtür.  

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimi sürecinde motivasyonlarını 

artıran etmenlere iliĢkin görüĢlerinin;  süreç içinde aktif olma ve test 

etme ve dönüt olanağı alt temalarında; motivasyonlarını düĢüren 

etmenlere iliĢkin görüĢlerinin ise kod hataları ile uğraĢmak, bazı temel 

kavramların mantığını anlayamama, problemin analizinde sıkıntı yaĢama 

ve kavramların iç içe girmesi alt temalarında toplandığı görülmüĢtür. 
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 Öğrencilerin ders süresince öğrendiklerini kullanma durumlarına iliĢkin 

görüĢleri birinci ve ikinci odak grup görüĢmesi için ayrı ayrı olmak üzere Ģu 

Ģekildedir: 

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı sürecinde öğrendikleri 

bilgileri yeni bir programlama diline transfer etmeye iliĢkin görüĢlerinin; 

temel mantığı sürdürme ve test etme için kullanma alt temalarında; baĢka 

derse transfer etmeye iliĢkin görüĢlerinin ise eğitim materyali olarak 

kullanma alt temasında toplandığı görülmüĢtür.  

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların akıĢ diyagramı ile problem çözme sürecinde 

öğrendikleri bilgileri yeni bir programlama diline transfer etmeye iliĢkin 

görüĢlerinin; temel mantığı sürdürme alt temasında toplandığı 

görülmüĢtür. 

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimi sürecine geçmiĢ öğrenme 

deneyimlerini transfer etmeye iliĢkin görüĢlerinin; mantığı kavramaya 

yardımcı olması, eğlenceli olması, uygulamalı olması, kolaylaĢtırması, 

zihninde canlandırması, mantıksal hatayı azaltması ve ön yargıları 

yıkması alt temalarında toplandığı görülmüĢtür.  

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimi sürecine geçmiĢ öğrenme 

deneyimlerini transfer etmeye iliĢkin görüĢlerinin; mantığı kavramaya 

yardımcı olması ve kolaylaĢtırması alt temalarında toplandığı; geçmiĢ 

deneyimi transfer etmemeye iliĢkin görüĢlerinin ise mantığı 

kavrayamama, sonucu görememe ve pasif kalma alt temalarında 

toplandığı görülmüĢtür.   

 Öğrencilerin ders süreci sonunda programlamaya karĢı düĢünceleri birinci ve 

ikinci odak grup görüĢmesi için ayrı ayrı olmak üzere Ģu Ģekildedir: 

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı süreci sonunda 

programlamaya iliĢkin düĢüncelerinde olumlu yönde değiĢime neden 
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etmenlere iliĢkin görüĢlerinin; mantığını anlama, uygulama yapma, 

eğlenceli olması, basitleĢtirmesi, sonucu görebilme, öğrenme isteğini 

artırması ve birlikte yapma alt temalarında, olumsuz değiĢime neden olan 

etmenlere iliĢkin görüĢlerinin ise karamsar olma alt temasında toplandığı 

görülmüĢtür.  

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların akıĢ diyagramları ile problem çözme süreci 

sonunda programlamaya iliĢkin düĢüncelerinde olumlu yönde değiĢime 

neden etmenlere iliĢkin görüĢlerinin; mantığını anlama alt temasında, 

olumsuz değiĢime neden olan etmenlere iliĢkin görüĢlerinin ise baĢarısız 

olma, uygulamama olmaması, karamsar olma ve sıkıcı olma alt 

temalarında toplandığı görülmüĢtür. 

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimi süreci sonunda 

programlamaya iliĢkin düĢüncelerinde olumlu yönde değiĢime neden 

etmenlere iliĢkin görüĢlerinin; geçmiĢ öğrenme deneyimleri, baĢarılı 

olma ve öğrenme isteğinin artması alt temalarında, olumsuz değiĢime 

neden olan etmenlere iliĢkin görüĢlerinin ise kod hataları ve sıkıcı olması 

alt temalarında toplandığı görülmüĢtür.  

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimi süreci sonunda 

programlamaya iliĢkin düĢüncelerinde olumlu yönde değiĢime neden 

etmenlere iliĢkin görüĢlerinin; baĢarılı olma alt temasında, olumsuz 

değiĢime neden olan etmenlere iliĢkin görüĢlerinin ise geçmiĢ öğrenme 

deneyimleri, baĢarısız olma ve zor olma alt temalarında toplandığı 

görülmüĢtür.  

 Öğrencilerin programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmaya iliĢkin düĢünceleri birinci 

ve ikinci odak grup görüĢmesi için ayrı ayrı olmak üzere Ģu Ģekildedir: 

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı süreci sonunda 

programcılığı tercih etmeye iliĢkin görüĢlerinin; mantığını kavradığını 

düĢünme, öğretici olarak programlamayı seçme, zevkli olduğunu 
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düĢünme ve kolay olduğunu düĢünme alt temalarında; programcılığı 

tercih etmemeye iliĢkin görüĢlerinin ise karar vermek için erken 

olduğunu düĢünme ve zor olduğunu düĢünme alt temalarında toplandığı 

görülmüĢtür. 

o Birinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda 

yer alan katılımcıların akıĢ diyagramları ile problem çözme süreci 

sonunda programcılığı tercih etmeye iliĢkin görüĢlerinin; mantığını 

kavradığını düĢünme, hobi olarak seçme ve maddi katkısı alt 

temalarında; programcılığı tercih etmemeye iliĢkin görüĢlerinin ise bir 

karar vermek için erken olduğunu düĢünme, zor olduğunu düĢünme, 

mantığını kavrayamadığını düĢünme ve zor olma alt temalarında 

toplandığı görülmüĢtür.  

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde deney grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimi süreci sonunda 

programcılığı tercih etmeye iliĢkin görüĢlerinin; mantığını kavradığını 

düĢünme, öğretici olarak programlamayı seçme, maddi katkısı ve 

özgüven artıĢı alt temalarında; programcılığı tercih etmemeye iliĢkin 

görüĢlerinin ise bir karar vermek için erken olduğunu düĢünme alt 

temasında toplandığı görülmüĢtür.  

o Ġkinci odak grup görüĢmesi bulguları incelediğinde kontrol grubunda yer 

alan katılımcıların C# programlama öğretimi süreci sonunda 

programcılığı tercih etmeye iliĢkin görüĢlerinin; mantığını kavradığını 

düĢünme ve hobi olarak seçme alt temalarında; programcılığı tercih 

etmemeye iliĢkin görüĢlerinin ise bir karar vermek için erken olduğunu 

düĢünme, zor olduğunu düĢünme, mantığını kavrayamadığını düĢünme 

ve özgüven eksikliği alt temalarında toplandığı görülmüĢtür.  

TartıĢma  

 AraĢtırma sonuçları incelendiğinde katılımcıların programlama baĢarılarının 

hem deney grubunda hem de kontrol grubunda artıĢ gösterdiği ancak bu farkın deney 

grubu lehine anlamlı olduğu görülmüĢtür. Bu bulgu deney grubunda uygulanan Scratch 

ile oyun tasarımı etkinliklerinin, kontrol grubunda uygulanan akıĢ diyagramları ile 

problem çözme etkinliklerine göre katılımcıların programlama dersine iliĢkin 
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baĢarılarını artırmada daha etkili olduğunu göstermektedir. Bunun yanı sıra üçüncü 

ölçüm olan sontest 2 sonuçlarında da farkın deney grubu lehine devam ettiği 

görülmüĢtür. Buna göre deney grubunda uygulanan Scratch ile oyun tasarımı etkinliği, 

C# programlama öğretiminin yapıldığı haftalarda baĢarıyı kontrol grubuna göre daha 

çok artırmıĢtır . Ayrıca sontest 2 ölçümü sonucunda da baĢarı açısından farkın deney 

grubu lehine devam etmesi; katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı sürecinde 

edindikleri becerileri, C# ile programlama öğrenme sürecine transfer ettikleri Ģeklinde 

yorumlanabilir. Bu bulgu Rizvi ve arkadaĢları  (2011) tarafından üniversite birinci sınıf 

öğrencileri ile yaptıkları çalıĢma sonunda elde edilen; programlama için temel ders olan 

CS0 dersinde Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin, programlama eğitiminin 

yapıldığı CS1 dersindeki programlama baĢarısına etkili olduğuna iliĢkin bulgu ile 

paralellik göstermektedir. Bununla birlikte Wescott (2008)’in çalıĢmasında elde edilen; 

C++ eğitimi ile paralel olarak yapılan Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin, 

programlama baĢarısına etkisi olduğuna iliĢkin bulgu ve Çağıltay (2007)’nin yaptığı 

çalıĢmada elde edilen; Scratch ile oyun tasarımı yapan öğrenci grubunun yapmayan 

gruba göre programlama baĢarılarının daha yüksek olduğuna iliĢkin bulgular araĢtırma 

bulgularını destekler niteliktedir. Ancak alanyazında yer alan bu çalıĢmalarda; deney 

grubunda yer alan katılımcılara programlama dili öğretiminden önce ya da programlama 

dili öğretimi ile birlikte programlama mantığı öğretimine iliĢkin bir uygulama söz 

konusu iken, kontrol grubunda yer alan katılımcılara programlama mantığı öğretimi söz 

konusu değildir. Bu durum iç geçerliliği etkileyen bir sınırlılık olarak ele alınabilir. 

Ancak bu araĢtırmada yapılan benzer çalıĢmalardan (Çağıltay, 2007; Rivzi ve diğerleri, 

2011; Wescott, 2008) farklı olarak; C# programlama dili öğretiminden önce hem deney 

hem de kontrol grubunda farklı programlama mantığı öğretimi uygulanmıĢ ve böylelikle 

iç geçerliliği tehdit eden bu durum ortadan kaldırılmaya çalıĢılmıĢtır.  Ayrıca oyun 

tasarımı açısından ele alındığında araĢtırma bulguları; Alice, Flip gibi görselleĢtiriciler 

kullanılarak yapılan oyun tasarımı etkinliklerinin programlama baĢarısını artırdığına 

iliĢkin çalıĢmalar ile de paralellik göstermektedir (Bishorp-Clark ve diğerleri, 2007; 

Cooper ve diğerleri, 2003; Howland ve Good, 2015). AraĢtırma sonunda yapılan odak 

grup görüĢmelerinden elde edilen öğrenci görüĢleri de Scratch ile oyun tasarımı 

sürecinin katılımcıların programlama baĢarısını artırdığına iliĢkin bulguları ve 

programlama mantığının C# ile programlama sürecine transfer edildiğine iliĢkin 
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bulguları desteklemektedir. Deney grubunda yer alan katılımcılar görüĢlerinde Scratch 

ile oyun tasarımı sürecinde edindikleri bilgileri C# öğretimi sürecinde kullandıklarını ve 

Scratch'in sağladığı üstünlüklerle programlama mantığını ve programlamayı daha iyi 

öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. Bununla ilgili olarak deney grubunda yer alan DGK-7 

kodlu katılımcı; "Kod yazarken fark ettim hızlanmışım. Bence bu Scratch sayesinde 

oldu. Çünkü sınavda da öyle oldu kodları yazmadan önce algoritmasını yazdım. Aklıma 

hep Scratch teki bloklar geliyordu, gözümün önüne geliyordu. Onları kodlara çevirdim 

işte"   Ģeklinde, DGK-24 kodlu katılımcı;" Kolay gelmesinin sebebi bence Scratch ile 

mantığını öğrenmiş olmamız.  Zaten değişkenleri falan Scratch te oturttuk. Buraya 

gelince de zaten doğrudan kodları yazdık. Zaten siz de bir daha döngü nedir 

anlatmadınız" Ģeklinde ve DGK-2 kodlu katılımcı "Algoritma süreci biraz karışık 

gelirdi. Scratch yardımıyla algoritmayı daha kolay algılamaya başladım" Ģeklinde 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Buradan da anlaĢılacağı üzere; Scratch ile oyun tasarımı 

etkinliklerinin katılımcıların programlama mantığını anlamalarında yardımcı olduğu ve 

bununda C# programlama dilini öğrenmelerine katkı sağladığı görülmektedir.  

AraĢtırma sonunda elde edilen diğer bir sonuç ise katılımcıların 

motivasyonlarının hem sontest hem de sontest 2 ölçümünde deney grubu lehine farklılık 

göstermesidir. Bir baĢka deyiĢle deney grubunda uygulanan Scratch ile oyun tasarımı 

etkinliklerinin, kontrol grubunda uygulanan akıĢ diyagramları ile problem çözme 

etkinliklerine göre katılımcıların motivasyonlarını artırmada daha etkili olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Bununla birlikte deney grubunda uygulanan Scratch ile oyun tasarımı 

etkinliklerinin oluĢturduğu motivasyon artıĢı etkisinin C# ile programlama öğretimi 

sürecinde de devam ettiği görülmektedir. Diğer bir önemli sonuç ise deney grubunda 

uygulama sonunda katılımcıların motivasyonunun artmıĢ olması, kontrol grubunda 

azalmıĢ olmasıdır. AraĢtırmada elde edilen bu bulgu alanyazında yer alan çalıĢmalar ile 

paralellik göstermektedir (Nikou ve Economides, 2014; Osman ve diğerleri, 2012). 

Ancak bu araĢtırmada diğer çalıĢmalardan farklı olarak; özellikle programlama mantığı 

öğretiminde birçok eğitimcinin tercih ettiği akıĢ diyagramları ile problem çözme 

etkinliklerinin katılımcıların motivasyonunu düĢürdüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırma sonunda yapılan odak grup görüĢmelerinden elde edilen öğrenci görüĢleri de 

motivasyona iliĢkin bulguları desteklemektedir. Deney grubunda yer alan katılımcılar 

görüĢlerinde Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin; eğlenceli, uygulamalı ve görsel 
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olması gibi sağladığı üstünlükler ile motivasyonlarının arttırdığını belirtmiĢlerdir. 

Bununla ilgili olarak deney grubunda yer alan DGK-4 kodlu katılımcı; "Tabiki çok 

zevkliydi. Yani artık oyunlaştırma işine girmiştim eğlenceli olması için. Mesela siz ara 

veriyordunuz biz çıkmıyorduk. Oyunu yapmak için uğraşıyorduk." Ģeklinde ve DGK-13 

kodlu katılımcı; "Aklımdan geçenleri tasarlamaya çalıştım. Ses ekledim. Bunlardan bir 

bütün oluşturdum." ve yine aynı katılımcı "bir ürün ortaya koymak mutlu etti 

hepimizi…"Ģeklinde görüĢ bildirmiĢlerdir. Kontrol grubunda yer alan katılımcılar ise 

görüĢlerinde akıĢ diyagramı ile problem çözme etkinliklerinin; sıkıcı olma, süreç içinde 

pasif olma ve farklı sonuçların çıkması gibi oluĢturduğu sınırlılıklar ile motivasyonlarını 

düĢürdüğünü belirtmiĢlerdir. Bununla ilgili olarak kontrol grubunda yer alan KGK21 

kodlu katılımcı "Biz sadece tahtadakini yazıyoruz ya da çiziyoruz. Etkin olsak biraz 

daha iyi olurdu" Ģeklinde ve KGK-24 kodlu katılımcı "Tahtadakileri sürekli yazmak, 

çizmek sıkıcıydı" Ģeklinde görüĢ bildirmiĢlerdir. Buradan da anlaĢılacağı üzere; Scratch 

ile oyun tasarımı etkinliklerinin katılımcıların motivasyonunu artırdığı ve bu etkinin C# 

öğretimi sürecinde de devam ettiği, bunun aksine akıĢ diyagramları ile problem çözme 

etkinliklerinin katılımcıların motivasyonunu düĢürdüğü görülmüĢtür. 

Tüm bu bulgular incelendiğinde Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin 

programlama mantığını kazandırmada akıĢ diyagramları ile problem çözme 

etkinliklerine göre daha etkili olduğu, öğrenenlerin programlamaya iliĢkin 

motivasyonunu artırdığı ve bu artıĢın C# programlama dili öğretimi sürecinde de devam 

ettiği söylenebilir. Ayrıca programlama mantığının öğretildiği süreçte motivasyonun 

yüksek olması, öğrenenlerin programlama mantığını kavramalarına yardımcı olmuĢ 

olabilir ve programlama dili öğretimi sürecinde de öğrenenlerin motivasyon ve 

programlama baĢarısını artıran bir etmen olmuĢ olabilir. Bunun nedeni ise Scratch’in 

oyun tasarlama olanağı sunarak programlama mantığının öğretildiği algoritma sürecini 

daha anlaĢılır ve eğlenceli hale getirmesi olabilir. Ayrıca oyun tasarımı sırasında 

öğrenenlerin etkin hale gelmesi, ürünle birlikte etkileĢimde bulunması onların daha çok 

öğrenmeye çalıĢmalarına neden olmuĢ olabilir. Papert (1980) bu durumu; en iyi 

öğrenme tasarım sırasında ve öğrenenler kendi oyunlarını inĢa ederken 

gerçekleĢmektedir Ģeklinde açıklamaktadır. Özellikle öğrenenler oyunlarını inĢa 

ederken ya da tasarlarken kendi öğrenme süreçlerini kontrol edebilmekte ve teoride yer 

alan bilgileri yaparak ve uygulayarak daha iyi öğrenebilmektedir (Mishra ve Girod, 
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2006). Ayrıca bir görselleĢtirici olan Scratch soyut olan algoritmik yapıyı daha somut ve 

anlaĢılır hale getirerek katılımcıların programlama mantığını daha iyi öğrenmelerine 

olanak tanımıĢ olabilir. Bununla birlikte; Scratch’in kolay kullanılabilir bir araç olması, 

oyun tasarım sürecinin ilgi çekici ve eğlenceli yapısı, zor ve sıkıcı olarak görülen 

programlama dersini daha zevkli ve eğlenceli hale getirerek öğrenenlerin 

motivasyonlarını arttırmıĢ, dolayısıyla katılımcıların programlamayı daha iyi 

öğrenmelerini sağlamıĢ olabilir (Gee, 2005; Moreno, 2012; Rajaravivarma, 2005). 

Bunun aksine mevcut ders programında yer alan ve düz anlatım yönteminin kullanıldığı 

akıĢ diyagramları ile problem çözme etkinliklerinin ise öğrenenlerin programlamaya 

iliĢkin motivasyonlarını düĢürdüğü ve bu etkinin C# programlama dili öğretimi 

sürecinde de durağan Ģekilde devam ettiği söylenebilir. Dolayısıyla motivasyonun 

düĢük olması katılımcıların programlama mantığını kavramalarını güçleĢtirmiĢ ve 

programlama baĢarılarını artırmada daha az etkili olmuĢ olabilir. Ayrıca akıĢ 

diyagramları ile problem çözme etkinliklerinin programlama mantığı öğrenme sürecini 

somutlaĢtırmada yetersiz kalması, öğrenenlerin dersten sıkılmalarına ve 

motivasyonlarının düĢmesine, dolayısıyla programlama mantığını kavramalarında 

sıkıntı yaĢamalarına neden olmuĢ olabilir. Programlama mantığını kavramada yaĢanan 

sıkıntı da öğrenenlerin C# programlama dillerine geçince baĢarılarını artırmada etkisiz 

kalmıĢ olabilir. Buna göre Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin öğrenenlerin 

programlamaya iliĢkin motivasyonlarını artırdığı, böylelikle programlama mantığını 

kavramlarını kolaylaĢtırdığı ve sonuç olarak da programlama baĢarılarını artırmada 

etkili olduğu, ancak akıĢ diyagramları ile problem çözme etkinliklerinin öğrenenlerin 

programlamaya iliĢkin motivasyonlarını düĢürdüğü ve programlama mantığını 

kavramada sıkıntı oluĢturduğu söylenebilir. 

 AraĢtırmanın nitel bulguları incelendiğinde deney grubunda yer alan 

katılımcıların Scratch ile programlama öğretimine iliĢkin görüĢlerinin genellikle olumlu 

olduğu, dersi eğlenceli ve kolay olarak gördükleri, C# programlama öğretimini daha üst 

düzey bir ders olarak görmelerinin yanı sıra Scratch ile programlama öğretimine göre 

daha zor ve sıkıcı olarak gördükleri söylenebilir. Katılımcıların Scratch ile oyun 

tasarımı etkinliklerinin eğlenceli olmasına iliĢkin görüĢleri; Alimisi ve Winters (2010), 

Chui (2014), Malan ve Leitner (2007), Maloney ve arkadaĢları (2008), Ozoron ve 

arkadaĢları (2012), Salant ve arkadaĢları (2013) tarafından yapılan çalıĢmalarda söz 
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edilen Scratch'in eğlenceli olmasıyla ilgili görüĢler ile benzerlik göstermektedir. Ayrıca 

katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin kolay olmasına iliĢkin görüĢleri; 

Koorsse ve arkadaĢları (2015), Malan ve Leitner (2007), Wyfffles ve arkadaĢları (2014) 

tarafından yapılan çalıĢmalarda ortaya çıkan Scratch'in kolay olmasıyla ilgili görüĢler 

ile benzerlik göstermektedir. Buna göre deney grubunda yer alan katılımcılara göre 

Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin eğlenceli ve kolay olduğu söylenebilir. Bunun 

nedeni Scratch’in kolay kullanılabilir bir araç olması ve oyun tasarım sürecinin 

eğlenceli ve ilgi çekici olması olabilir. Bununla birlikte deney grubunda yer alan 

katılımcılara göre C# programlama dili öğretimimin Scratch ile oyun tasarım sürecine 

göre daha zor ve karmaĢık bir süreç olduğu ve daha üst düzey bir ders olduğu 

söylenebilir. Bunun nedeni C# programlama dilinde kod kullanımının Scratch’te blok 

yapı kullanımına göre daha zor olması ve programlama yapabilme bağlamında 

Scratch’ten daha üst düzey bir program olması olabilir. Kontrol grubunda yer alan 

katılımcıların akıĢ diyagramıyla programlama öğretimine iliĢkin görüĢlerinin genellikle 

olumsuz olduğu, dersi karmaĢık, zor ve sıkıcı olarak gördükleri, C# programlama 

öğretimini ise akıĢ diyagramıyla programlama öğretimine göre daha eğlenceli 

gördükleri söylenebilir. Ortaya çıkan bu duruma göre deney grubunda yer alan 

katılımcıların aldıkları programlama eğitimine iliĢkin genellikle olumlu görüĢ bildirdiği,  

kontrol grubunda yer alan katılımcıların ise olumsuz görüĢ bildirdiği söylenebilir.  

 Katılımcıların ders süresince gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme etkinliklerine 

iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin deney 

grubunda yer alan katılımcıların, programlama mantığını kazanmalarına yardımcı 

olduğu, öğrenme süreçlerini kolaylaĢtırdığı, yaparak öğrenme ve ürün oluĢturma olanağı 

sağladığı, motivasyonu ve yaratıcılıklarını artırma açısından üstünlük sağladığı 

görülmektedir. Bu bulgular Briggs (2013) ve Çağıltay (2007) tarafından yapılan 

çalıĢmalarda ortaya çıkan araĢtırma yapmaya teĢvik etme, Salant ve arkadaĢları (2013) 

tarafında yapılan çalıĢmada ulaĢılan öğrenmeyi teĢvik etme, Ozoron ve arkadaĢları 

(2012) tarafından yapılan çalıĢmada elde edilen yaratıcılığı artırma görüĢleri ile 

benzerlik göstermektedir. Ayrıca deney grubunda yer alan katılımcıların Scratch'in bazı 

temel yapılar için yetersiz kalmasını bir sınırlılık olarak dile getirmiĢlerdir. Bu bulgu 

Genç ve KarakuĢ (2011), Salant ve arkadaĢları  (2013) tarafından yapılan çalıĢmalarda 

ortaya çıkan programlama için yetersiz olması görüĢleri ile benzerlik göstermektedir. 
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Kontrol grubunda yer alan katılımcıların görüĢlerine göre ise akıĢ diyagramıyla 

programlama öğretimi etkinliklerinin programlama mantığını kazandırma açısından 

üstünlük sağladığı, ancak öğrenenlerin süreç içinde pasif olmalarının katılımcılar 

açısından sınırlılık oluĢturduğu görülmüĢtür. Katılımcı görüĢleri doğrultusunda; deney 

grubunda uygulanan Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin, akıĢ diyagramlarına göre 

katılımcılar açısından daha çok üstünlük sağladığı söylenebilir. Ayrıca katılımcı 

görüĢlerine göre; C# programlama öğretimi sürecinde kod yazmanın deney grubunda 

yer alan katılımcılar açısından programlama yapma olanağı sağladığı, ancak sürekli kod 

yazmanın oyun tasarımına göre sıkıcı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kontrol grubunda 

yer alan katılımcılar açısından ise C# programlama etkinliklerinin uygulama yapma 

olanağı sağlayarak öğreneni daha aktif yaptığı söylenebilir. Buna göre katılımcı 

görüĢleri doğrultusunda Scratch ile programlama öğretiminin deney grubu için 

programlama mantığını kazandırma, öğrenme sürecini kolaylaĢtırma, motivasyonlarını 

ve yaratıcılıklarını artırma açısından genel olarak üstünlük sağladığı, akıĢ 

diyagramlarının ise kontrol grubu açısından süreç içinde pasif olma gibi nedenlerden 

dolayı daha çok sınırlılık oluĢturduğu söylenebilir. C# programlama öğretiminin ise 

deney grubu açısından programlama yapma olanağı sağlaması yönüyle üstünlük 

sağladığı, kontrol grubu açısından ise aktif katılım sağlama açısından üstünlük sağladığı 

söylenebilir.  

 Katılımcıları ders süresince güdüleyen veya zorlayan durumlara iliĢkin görüĢler 

incelendiğinde; deney grubunda yer alan katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı 

etkinlikleri kapsamında motivasyonlarını artıran birçok etmenin olduğu,  kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların ise akıĢ diyagramı ile problem çözme etkinlikleri 

kapsamında motivasyonlarını düĢüren birçok etmenin olduğu görülmüĢtür. Nitekim 

deney grubunda yer alan katılımcılar Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin eğlenceli 

ve zevkli olması, görsel olması, test etme ve dönüt olanağı sağlaması, uygulamalı 

olması, bir ürün ortaya koyma olanağı sağlaması, kod gerektirmemesi, basitleĢtirmesi, 

zihinde canlandırması, birlikte yapma ve akran iletiĢimi sağlaması, dersin devamlılığını 

sağlaması, merakı artırması ve canlandırma olanağı sunması açısından motivasyonu 

artıran etmenler olarak görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu bulgular Alimsi ve Winters (2010) 

tarafından yapılan çalıĢmada ortaya çıkan test etme ve dönüt olanağı sağlaması 

görüĢüyle, Malan ve Leitner (2007) tarafından yapılan çalıĢmada ortaya çıkan kod 
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gerektirmemesi görüĢüyle, Briggs (2013) tarafından yapılan çalıĢmada ulaĢılan akranlar 

ile iletiĢim görüĢüyle benzerlik göstermektedir. Ayrıca Alimisi ve Winters (2010), Chui 

(2014), Malan ve Leitner (2007), Maloney ve arkadaĢları (2008),  Ozoron ve arkadaĢları 

(2012), Salant ve arkadaĢları (2013) tarafından yapılan çalıĢmalarda sözü edilen 

eğlenceli olmasıyla ilgili görüĢlerle benzerlik göstermektedir. Buna göre katılımcıların 

görüĢleri doğrultusunda; deney grubunda uygulanan Scratch ile oyun tasarımı 

etkinliklerinin, akıĢ diyagramlarına göre katılımcıların motivasyonunu daha çok 

artırdığı söylenebilir. Ayrıca öğrenci görüĢleri doğrultusunda deney grubunda yer alan 

katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı sürecinde kazanmıĢ oldukları programlama 

mantığının C# programlama öğretimi sürecinde motivasyonu artıran bir etmen olduğu, 

kontrol grubunda yer alan katılımcıların ise akıĢ diyagramı ile problem çözme sürecinde 

programlama mantığını kavramada yaĢanan sıkıntının C# programlama öğretimi 

sürecinde motivasyonu düĢüren bir etmen olduğu söylenebilir. C# programlama 

öğretimi sürecinde deney grubu açısından sürekli konsol ile çalıĢmanın ve kod hataları 

ile karĢılaĢmanın motivasyonu düĢüren bir etmen olduğu,  kontrol grubu açısından ise 

uygulama yapmanın ve test etme olanağı olmasının motivasyonu artıran bir etmen 

olduğu söylenebilir. Bu doğrultuda deney grubunda yer alan katılımcılarının ders 

süresince yapılan etkinliklerin motivasyonlarını artığına iliĢkin görüĢlerinin daha çok 

olduğu, kontrol grubunda yer alan katılımcılarının ise ders süresince yapılan 

etkinliklerin motivasyonlarını düĢürdüğüne iliĢkin görüĢlerinin daha çok söylenebilir. 

 Katılımcıların ders süresince öğrendikleri bilgileri nasıl kullanacaklarına iliĢkin 

görüĢleri incelendiğinde hem deney hem de kontrol grubunda yer alan katılımcıların 

temel programlama mantığının aynı olduğunu ve tek farkın kodlar olduğunu 

düĢündükleri görülmüĢtür. Aynı zamanda deney grubunda yer alan katılımcıların 

Scratch ile oyun tasarımı sürecinde edindikleri bilgileri eğitim materyali tasarlamak 

amaçlı baĢka derslere de transfer ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca deney grubundaki 

katılımcıların geçmiĢ öğrenme deneyimlerini, Scratch ile oyun tasarım sürecinin 

sağladığı üstünlüklerden dolayı C# programlama dili dersine daha çok transfer ettikleri 

söylenebilir. Kontrol grubundaki katılımcıların ise geçmiĢ öğrenme deneyimlerini, akıĢ 

diyagramlarıyla problem çözme sürecinde oluĢan sınırlılıklarından dolayı transfer 

etmedikleri söylenebilir. Ortaya çıkan bu sonuçlar doğrultusunda; Scratch ile oyun 

tasarımı etkinliklerinin temel programlama mantığının kazandırılmasında ve yeni bir 
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programlama diline transfer için etkili olduğu söylenebilir. Bu bulgu Westcott (2008) 

tarafından yapılan çalıĢmada ulaĢılan öğrencilerin Scratch ile öğrendikleri programlama 

mantığını programlama dillerine aktarabildikleri sonucuyla benzerlik göstermektedir.   

 Katılımcıların ders sonunda programlamaya karĢı görüĢleri incelendiğinde; 

deney grubundaki katılımcıların Scratch ile oyun tasarımı sürecinin sağladığı 

üstünlüklerden dolayı ders sonunda programlamaya karĢı görüĢlerinin olumlu olarak 

değiĢtiği ve bu etkinin C# programlama sürecine geçildiğinde de geçmiĢ öğrenme 

deneyimi olarak devam ettiği söylenebilir. Ancak C# programlama sürecine geçince 

bazı katılımcılarda kod hataları ve konsol ekranı yüzünden programlamaya karĢı 

görüĢlerinde olumsuz bir değiĢim olduğu söylenebilir. Kontrol grubundaki 

katılımcıların ise; akıĢ diyagramları ile problem çözme sürecinin oluĢturduğu 

sınırlılıklardan ve yaĢanan baĢarısızlıktan dolayı programlaya karĢı olan görüĢlerinin 

olumsuz olarak değiĢtiği ve bu etkinin C# programlama sürecine geçildiğinde de geçmiĢ 

öğrenme deneyimi olarak devam ettiği söylenebilir. Katılımcıların gelecekte 

programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmaya iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; deney 

grubunda yer alan katılımcıların daha çok programcılığı bir meslek olarak seçme 

düĢüncesinde oldukları görülmektedir. Bu kararı almalarında katılımcıların 

programlama mantığını kavramıĢ olmalarının, programlamayı zevkli ve kolay olarak 

düĢünmelerinin etkili olduğu katılımcı görüĢleri doğrultusunda söylenebilir. Kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların ise daha çok programcılığı bir meslek olarak seçme 

düĢüncesinde olmadıkları görülmüĢtür. Bu kararı almalarında, katılımcıların 

programlama mantığını kavrayamamıĢ olmalarının, programlamayı sıkıcı ve zor olarak 

düĢünmelerinin etkili olduğu katılımcı görüĢleri doğrultusunda söylenebilir. Buna göre 

deney grubunda gerçekleĢtirilen Scratch ile oyun tasarımı sürecinin deney grubundaki 

katılımcıların bu kararı almalarına olumlu yönde etki ettiği, akıĢ diyagramları ile 

problem çözme sürecinin kontrol grubundaki katılımcıların bu kararı almalarına 

olumsuz yönde etki ettiği söylenebilir.  

 Hem nicel hem de nitel veriler incelendiğinde Scratch ile oyun tasarımı 

etkinliklerinin eğlenceli olması, öğrenmeyi kolaylaĢtırması, süreci somutlaĢtırması ve 

öğrenenlere süreç içinde yaparak öğrenme fırsatı sağlaması gibi üstünlüklerinin 

öğrenenlerin motivasyonunu artırdığı ve bu etkinin programlama mantığını öğrenme 

sürecine dolayısıyla da programlama dilleri öğrenme sürecine olumlu etki ettiği 
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görülmektedir. Buna göre öğrenenlerin Scratch ile oyun tasarımı sürecinde edindikleri 

deneyimleri sayesinde programlama mantığını öğrendikleri ve bu deneyimi yeni bir 

programlama diline transfer edebildikleri söylenebilir. Bunun aksine mevcut ders 

programında yer alan akıĢ diyagramları ile problem çözme etkinliklerinin ise zor ve 

sıkıcı olması, süreci somutlaĢtırmada yetersiz kalması ve öğrenenlerin süreç içinde pasif 

kalması gibi sınırlılıklarının öğrenenlerin motivasyonlarını düĢürdüğü ve bu etkinin 

programlama mantığını öğrenme sürecine dolayısıyla da programlama dilleri öğrenme 

sürecine olumsuz etki ettiği görülmektedir. Buna göre mevcut ders programına yer alan 

akıĢ diyagramları ile problem çözme etkinliklerinin programlama mantığı öğretiminde 

yetersiz kaldığı, bu nedenle öğrenenlerin süreçte edindikleri deneyimi yeni bir 

programlama diline transfer etmekte sıkıntı yaĢadıkları söylenebilir. Bununla birlikte 

nitel bulguların nicel bulgular sonucunda ortaya çıkan; deney grubundaki motivasyon 

artıĢını ve kontrol grubundaki motivasyon düĢüĢünü destekler nitelikte olduğu da 

görülmektedir. Sonuç olarak; Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin öğrenenlerin 

motivasyonlarını artırdığı, bundan dolayı hem programlama mantığı hem de 

programlama dilleri öğretimin yapıldığı süreçte öğrenenlerin baĢarılarını, akıĢ 

diyagramları ile problem çözme etkinliklerine göre daha fazla artırdığı söylenebilir.  

 

Öneriler 

AraĢtırma sonuçları ele alındığında uygulamaya ve yapılacak araĢtırmalara yönelik 

aĢağıdaki öneriler geliĢtirilebilir. 

 

Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 Programlama mantığını kazandırmak için programlamaya giriĢ derslerinde akıĢ 

diyagramları yerine Scratch, Alice gibi benzer görselleĢtiriciler kullanılarak 

oyun tasarımı etkinlikleri gerçekleĢtirilebilir. 

 Hem programlama mantığı hem de programlama dili öğretiminde, öğrenenlerin 

baĢarı ve motivasyonlarını artırmak için öğrenen merkezli öğrenme ortamları 

tasarlanabilir. 

 Programlama dili derslerinde; öğrenme sürecini daha eğlenceli hale getirmek 

için kodlar ile problem çözümü etkinlikleri yerine yine kod kullanarak oyun 

tasarımı etkinlikleri gerçekleĢtirilebilir. 
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 Hem programlama mantığı hem de programlama dili öğretiminde, öğrenenlerin 

baĢarı ve motivasyonlarını artırmak için öğrenenlerin birlikte öğrendiği ve 

öğrenenleri araĢtırmaya teĢvik eden öğrenme ortamları tasarlanabilir. 

 Üniversitelerde öğretmen adayları için programlama öğretiminin nasıl 

yapılacağına iliĢkin bir rehber olması açısından; Scratch ya da benzeri 

görselleĢtiriciler kullanılarak oyun tasarımı etkinlikleri içeren eğitimler 

verilebilir. 

 Üniversitelerde biliĢim teknolojileri öğretmenliği alanında eğitim veren 

bölümlerde temel programlama derslerinin içeriği yeniden düzenlenebilir. 

 Programlama mantığının kazandırmak ve programlamayı sevdirmek için 

yalnızca lisans düzeyinde değil, daha erken yaĢlarda da (ilkokul, ortaokul ve 

lise) farklı biliĢim dersleri altında Scratch ya da benzeri görselleĢtiriciler 

kullanılarak oyun tasarımı etkinlikleri yapılabilir. 

 BeĢinci ve altıncı sınıflarda yer alan BiliĢim Teknolojileri ve Yazılım dersi 

içeriği MEB tarafından güncellenerek Scratch ile programlama öğretimi içerik 

olarak ele alınabilir.  

 Mesleki ve Teknik Eğitim okullarında Mesleki Eğitim ve Öğretim Sistemini 

Güçlendirme Projesi (MEGEP)  kapsamında geliĢtirilen ders modülleri MEB 

tarafından güncellenerek Scratch ile programlama öğretimi içerik olarak ele 

alınabilir.  

 Tüm eğitim kademelerinde Scratch ile oyun tasarımı etkinlikleri yalnızca 

programlama becerisini kazandırmak için değil, aynı zamanda matematik ve fen 

bilimleri gibi derslerde de içerik öğretimi için kullanılabilir.  

 Tüm eğitim kademelerinde Scratch ile oyun tasarımı etkinlikleri yalnızca 

programlama becerisini kazandırmak için değil, aynı zamanda yaratıcılık ve 

problem çözme gibi becerilerin de kazandırılması için kullanılabilir.  

 Scratch'in diziler gibi bazı temel yapılar için yetersizliğini ortadan kaldırmak 

için uygulama ve oyunlar yeniden düzenlenebilir ve sayısı arttırılabilir.  

 Scratch'in oyun tasarımında bloklar açısından yetersiz ve sınırlı kalmasını 

ortadan kaldırmak için farklı görselleĢtiriciler kullanılabilir. 

 

Yapılacak AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 
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 Scratch ile oyun tasarımı etkinliklerinin programlama baĢarısına ve motivasyona 

etkisinin araĢtırılması için;  

o BÖTE bölümü ile sınırlı kalmayarak farklı biliĢim teknolojileri 

alanlarında, 

o üniversite öğrencileri ile sınırlı kalmayarak farklı eğitim kademelerinde 

(lise -ortaokul -ilkokul) benzer deneysel araĢtırmalar gerçekleĢtirilebilir. 

 Oyun tasarımı etkinliklerinde Scratch yerine farklı görselleĢtiricilerin 

kullanıldığı ve akıĢ diyagramları ile karĢılaĢtırıldığı çalıĢmalar yapılabilir. 

 Scratch’in programlama baĢarı ve motivasyonlarına etkisini incelemek amacıyla 

farklı görselleĢtiriciler ile karĢılaĢtırıldığı çalıĢmalar gerçekleĢtirilebilir. 

 Cinsiyet gibi yeni bağımsız değiĢkenler eklenerek benzer çalıĢmaların 

çıkarımları güçlendirilebilir. 

 Katılımcı sayısı arttırılarak istatistiksel güç bazında üstünlük sağlanabilir ve 

bulgular farklı bağlamlarda doğrulanabilir.  

 Scratch ve benzeri araçlar ile oyun tasarımı etkinliklerinin öğrenenlerin 

yaratıcılık, problem çözme ve eleĢtirel düĢünme gibi 21. yüzyıl becerilerine 

etkisini inceleyen çalıĢmalar gerçekleĢtirilebilir. 

 Odak grup görüĢmeleri yanında gözlem ve doküman incelemesi gibi nitel 

yöntem ve tekniklerle desenlenen çalıĢmalar gerçekleĢtirilebilir.  

 ÇalıĢmada kullanılan Scratch uygulamaları yeniden düzenlenerek benzer 

ampirik çalıĢmalar gerçekleĢtirilebilir. 

 ÇalıĢmada gerçekleĢtirilen C# programlama dili öğretimi yerine Java gibi farklı 

programlama dilleri kullanılabilir. 

 Kalıcılığın etkisinin incelenmesi için öğrenenlerin diğer programlama 

derslerindeki baĢarı ve motivasyonları incelenebilir.  
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EK A- MEHMET AKĠF ERSOY ÜNĠVERSĠTESĠ EĞĠTĠM FAKÜLTESĠ 

UYGULAMA ĠZNĠ 
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EK B-  GÖS ÖLÇEĞĠ KULANIM ĠZNĠ 
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EK C- GÜDÜLENME VE ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ ÖLÇEĞĠ 

MOTĠVASYON ÖLÇEĞĠ 

Bu çalıĢmanın amacı sizin Programlama dilleri derslerine iliĢkin motivasyon düzeyinizi 

belirlemektir. Soruların doğru bir cevabı yoktur. Verdiğiniz samimi cevaplar çalıĢmanın 

geçerliliği açısından önemlidir. ÇalıĢmanın verileri tamamen gizli kalacak ve bilimsel bir 

çalıĢma için kullanılacaktır.  TeĢekkür ederim.   

 

Öğr. Gör. Osman EROL 

 

 

 

 Öğrenci numaranızın son üç hanesi:   (            )  * Lütfen eksiksiz ve doğru giriniz. 

 Cinsiyetiniz:    Erkek  (    )         Kadın (   ) 

 Hangi lise mezunusunuz?  

 (   ) Genel Lise/Anadolu Lisesi / And. Öğretmen Lisesi/ Fen Lisesi  

 (   ) Meslek Lisesi / Teknik Lisesi / Çok Programlı Lise 
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Soruları yanıtlamak için aĢağıdaki ölçütleri kullanın. Soruda geçen ifade sizin için kesinlikle doğru ise (7)’yi; sizinle 

ilgili kesinlikle yanlıĢsa (1)’i iĢaretleyin. Eğer ifadenin size göre doğruluğu bunlardan farklı ise sizin için en uygun 

düzeyi gösteren (1)’le (7) arasındaki rakamı iĢaretleyin. 

 

Benim için kesinlikle 

YanlıĢ 

 Benim için kesinlikle 

Doğru 1 2 3 4 5 6 7 

1.  Bunun gibi bir derste beni gerçekten çalıĢmaya zorlayacağına inandığım ders 

materyallerini tercih ederim, bu sayede yeni Ģeyler öğrenebilirim. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

2.  Ancak uygun bir Ģekilde çalıĢırsam bu dersin konularını öğrenebilirim.  (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

3.  Sınavdayken diğer öğrencilerden daha yetersiz olduğumu düĢünürüm.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

4.  Bu derste öğrendiklerimi diğer derslerde de kullanabilirim.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

5.  Bu dersten çok iyi bir not alacağıma inanıyorum.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

6.  Bu derste okumam için verilecek en zor konuları bile anlayacağımdan eminim.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

7.  Benim için en tatmin edici Ģey sınıfta iyi bir not almaktır. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

8.  Sınavda soruları çözerken, sınav kağıdının diğer bölümlerindeki yanıtlayamayacağım 
soruları düĢünürüm. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

9.  Eğer bu dersi öğrenemiyorsam bu benim kendi hatamdır.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

10.  Bu derste verilen kaynakları (kaynak materyalleri) öğrenmek benim için önemlidir. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

11.  Bu derste benim için en önemli Ģey, genel not ortalamamı yükseltmektir, yani bu 
dersteki asıl amacım iyi bir not almaktır. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

12.  Bu derste anlatılan temel kavramları anlayabileceğim konusunda kendime 
güveniyorum. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

13.  Eğer yapabilirsem, bu sınıftaki diğer öğrencilerin hepsinden daha yüksek not almak 
isterim. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

14.  Sınavdayken baĢarısızlığı ve bunun doğuracağı sonuçları düĢünürüm.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

15.  Bu derste öğretmenin anlatacağı en zor konuyu bile anlayacağıma güveniyorum. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

16.  Bunun gibi bir derste, zor olsalar bile, bende merak uyandıran ders materyallerini 
tercih ederim. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

17.  Bu dersle ilgili konulara oldukça ilgi duyuyorum.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

18.  Yeterince çalıĢırsam dersi anlayabilirim.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

19.  Sınavdayken kendimi rahatsız ve morali bozuk hissederim.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

20.  Bu dersteki ödevleri ve sınavları mükemmel yapabileceğim konusunda kendime 
güveniyorum. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

21.  Bu derste baĢarılı olmayı bekliyorum.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

22.  Bu derste benim için en tatmin edici Ģey içeriği mümkün olduğunca çok 
anlayabilmektir. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

23.  Bence bu derste kullanılan materyaller dersi öğrenmem için faydalıdır.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

24.  Eğer olanak tanınırsa, iyi not almamı sağlamayacak olsa bile en iyi Ģekilde öğrenmemi 
sağlayacak ödevleri seçerim. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

25.  Dersi yeterince anlayamıyorsam, bu yeterince çalıĢmadığım içindir.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

26.  Bu dersin konularını seviyorum.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

27.  Bu dersin konularını öğrenmek benim için çok önemlidir.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

28.  Sınavdayken kalbimin hızla çarptığını hissederim.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

29.  Eminim ki bu derste öğretilen tüm becerileri ustalıkla yapabilirim.   (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

30.  Sınıfta baĢarılı olmak isterim; çünkü yeteneğimi aileme, arkadaĢlarıma üstlerime ve 
diğerlerine göstermek benim için önemlidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

31.  Dersin zorluğunu, öğretmeni ve becerilerimi dikkate aldığımda, bence bu derste 
baĢarılı olurum. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
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EK D- BAġARI TESTĠ 
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PROBLEMLER 
Açıklama: Lütfen her bir soruyu dikkatlice okuyunuz Her bir problemin algoritması ve C# kodları ayrı ayı 

yazılacaktır. 

 

21 Problem 1:Bir X firması çalıĢanlarının maaĢını hesaplayan bir programa ihtiyaç duymaktadır. Bir yazılımcı 

olarak sizden "Bir çalıĢanın çalıĢma saati ve saatlik ücreti klavyeden girildikten sonra aĢağıdaki kurallara göre; 
çalıĢanın net maaĢını hesaplayarak ekrana yazan programı" hazırlamanız istenmektedir.  

Kurallar: 

 Brüt maaĢ çalıĢma saati ile saatlik ücretin çarpımı ile bulunur.  

 Brüt maaĢtan  %10 SSK kesintisi kesilmektedir 

 Brüt maaĢtan  %15 gelir vergisi kesilmektedir. 

 Net maaĢ; brüt maaĢtan kesintilerden sonra geriye kalan maaĢtır.  

 
Yukarıdaki kuralları dikkate aldığınızda: 
 a)Programın algoritmasını yazınız 

 b) Programın C# kodlarını yazınız. 
  

22 Problem 2:Bir matematik öğretmeni kenar değerlerine göre bir üçgenin çizilip çizilmeyeceğini belirleyen  bir 

eğitim yazılımına ihtiyaç duymaktadır. Buna göre bir yazılımcı olarak sizden; klavyeden 3 adet kenar uzunluğu 
girildikten sonra aĢağıdaki üçgen çizilme kurallarına göre; 

a. Üçgenin çizilip çizilemeyeceğini belirleyen ve üçgen çizilemez ise bunu ekrana yazan;  
b. Eğer üçgen çizilirse üçgenin çeĢidini(ikizkenar, çeĢitkenar, eĢkenar) ekrana yazan programı 

hazırlamanız istenmektedir.  
Lütfen aĢağıdaki kurallara dikkat ediniz. 

 

Üçgenin çizilip çizilemeyeceği ile ilgili kuralar: 
a. Bir kenarı diğer iki kenarının toplamından küçük olmak zorundadır. (Örneğin a> b+c gibi) 
b. Bir kenar diğer iki kenarın farkından büyük olmak zorundadır. (Örneğin a<b-c gibi) 

 

Yukarıdaki kuralları dikkate aldığınızda: 
 a)Programın algoritmasını yazınız 

 b) Programın C# kodlarını yazınız. 

  

23.Problem 3: Bir lise öğrencisi bir kimya problemi ile ilgili bir yazılım oluĢturmak istemektedir. Probleme göre; 

4,5 kg (4500 gram) ağırlığındaki buz kütlesi 30 saniyede 5 gram erimektedir. Buna göre 1 saat sonunda buz 
kütlesinden kaç gram kaldığını hesaplayıp ekrana yazan programı tasarlamasına yardımcı olunuz.   

 

Yukarıdaki kuralları dikkate aldığınızda: 
 a)Programın algoritmasını yazınız 

 b) Programın C# kodlarını yazınız. 
 

24. Problem 4: Bir futbol antrenörü futbolcuların performanslarına göre sahaya süreceği ilk 11' i oluĢturmaktadır. 

Performans puanı en büyük ilk 11 kiĢi maçta ilk 11 de yer almaktadır. Buna göre bir yazılımcı olarak sizden; 18 
kiĢilik takımın performansının klavyeden sırayla girilerek, futbolcuların performans puanını büyükten küçüğe 
sıralayan ve ilk 11 kiĢinin performans puanlarını ekrana sırasıyla yazan  programı tasarlamanız istenmektedir.  

 

Yukarıdaki kuralları dikkate aldığınızda: 
 a)Programın algoritmasını yazınız 

 b) Programın C# kodlarını yazınız. 
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EK E- ODAK GRUP GÖRÜġME FORMU 

 

ODAK GRUP GÖRÜġME SORULARI  

AraĢtırmacı: Osman EROL 

Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi  

 Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi  

GörüĢme BaĢlama Saati : 

GörüĢme BitiĢ Saati  : 

GörüĢme Tarihi  : 

GörüĢme Yapılan Yer : 

 

Merhabalar, 

 

Öncelikle görüĢme yapmayı kabul ettiğiniz için teĢekkür ederim.  GörüĢme sorularına 

geçmeden önce adınızı, soyadınızı paylaĢarak kendinizi tanıtır mısınız?  

 

 

GörüĢme Soruları  

 

1. Genel anlamda ders hakkındaki (Temel Programlama yapıları/ C#)  düĢünceleriniz 

nelerdir? 

o Beğendiğiniz yönler nelerdir? Lütfen açıklayınız. 

o Beğenmediğiniz yönler nelerdir? Lütfen açıklayınız.  

2. Ders süresince gerçekleĢtirilen (Temel Programlama yapıları/ C#) öğrenme / 

öğretme etkinliklerini iliĢkin görüĢleriniz nelerdir? 

3. Ders süresince (Temel Programlama yapıları/ C#)  sizi zorlayan / güdüleyen 

(motive eden) durumlar nelerdi? (Anlamakta zorlandığınız/ en iyi anladığınız 

noktalar nelerdi?) 

o Neden? Lütfen açıklayınız.  

4. Bu ders süresince (Temel Programlama yapıları/ C#) öğrendiklerinizi nasıl 

kullanmayı düĢünüyorsunuz? 

5. Ders süreci sonunda programlama ile ilgili düĢüncelerinizde nasıl bir değiĢiklik 

oldu? 

o Neden? Lütfen açıklayınız.  

6. Ġleride programlama ile ilgili bir iĢte çalıĢmayı düĢünüyor musunuz?  

o Programlamaya devam etmeyi düĢünüyor musunuz? Neden? Lütfen 

açıklayınız. 

o Bu kararı almada ders sürecinin nasıl bir etkisi oldu? Neden? Lütfen 

açıklayınız.  

 

TeĢekkür ederim. 

 



143 
 

 
 

EK F- ODAK GRUP GÖRÜġME KATILIMCI BLGĠLENDĠRME VE ĠZĠN FORMU 

 

“SCRATCH Ġle Programlama Öğretiminin  

BaĢarı Ve Motivasyona Etkisi “ Tez ÇalıĢması  

Katılımcı Bilgilendirme Formu 

 

Değerli katılımcı,  

Hazırlanan bu metnin amacı, sizi, katılmakta olduğunuz yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢmenin amacı hakkında ve katılımınız durumunda sizden istenen izinler hakkında 

bilgilendirmektir. 

 

SCRATCH Ġle Programlama Öğretiminin BaĢarı Ve Motivasyona Etkisi  adlı tez 

çalıĢması   Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Eğitimi (BÖTE) Bölümü öğretim üyesi  Doç.Dr. Adile AĢkım KURT ve Mehmet Akif 

Ersoy Üniversitesi  Eğitim Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 

(BÖTE) Bölümü öğretim elemanı Öğr.Gör. Osman EROL tarafından yürütülmektedir. 

Bu çalıĢmanın amacı SCRATCH ile programlama öğretiminin öğrencilerin motivasyon 

ve programlama baĢarılarına etkisini ölçmektir. Katılmakta olduğunuz yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢmenin ses kaydı altına alınacağı konusunda sizi bilgilendirmek 

isteriz. AraĢtırmacılar, görüĢme boyunca alınacak kayıtların sadece bilgilendirilmiĢ 

olduğunuz çalıĢma kapsamında bilimsel amaçlarla kullanılacağını ve çalıĢma ekibi 

dıĢında üçüncü kiĢilerle bu bilgilerin paylaĢılmayacağını temin etmektedirler. Ayrıca 

araĢtırmadan çıkarılacak bilimsel ürünler ve raporların hiçbirinde kimliğinizi iĢaret 

edecek bilgilerin yer almayacağı da araĢtırmacılar tarafından garanti edilmektedir. 

Yapılacak olan kayıtların doğası gereği kimliğinizi belirtecek verilerin alınması olasıdır. 

Bu nedenle bu çalıĢmaya katılım isteğinize bağlıdır. Katılımcıların görüĢmeye doğrudan 

katılmama ya da istedikleri noktada terk etme özgürlükleri saklı tutulmaktadır.  

 

 

Saygılarımızla,  

Doç.Dr. Adile AĢkım KURT 

Öğr. Gör. Osman EROL  
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“SCRATCH Ġle Programlama Öğretiminin  

BaĢarı Ve Motivasyona Etkisi “ Tez ÇalıĢması  

Katılımcı Ġzin Formu  

 

SCRATCH Ġle Programlama Öğretiminin BaĢarı Ve Motivasyona Etkisi adlı tez 

çalıĢması çerçevesinde düzenlenen bu yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeye kendi isteğim ile 

katıldığımı bildiririm. Bu görüĢmenin ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmasına ve 

toplanan verinin sadece bilimsel amaçlar için kullanılmasına izin veriyorum. 

 

 

Ġmza Tarih 

 

 

 

Adı Soyadı : 

Telefon : 

e-Posta : 

Adres : 
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EK G- DENEY GRUBU DERS ĠÇERĠĞĠ 

 

TEMEL PROGRAMLAMA YAPILARI VE SCRATCH 

 

HAFTA 1  

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak değiĢken tanımlayabilme, 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak değiĢkenlere değer atama, 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak girdi ve çıktı eylemlerini gerçekleĢtirebilme 

 

Ġçerik  

1. Temel Kavramlar  

1.1. Veri - Data- Bilgi 
1.2. Bilgisayar ÇalıĢma Mantığı 

1.3. Ġkili sayı sistemi (Binary Digit System) 

2. Problem Çözme ve Algoritma 

2.1. Sözde Kod yazımı 

2.2. Örnek hayat problemleri ile sözde kod yazma 

3. Scratch 

3.1. Temel Kavramlar 

3.2. Scratch Arayüzü 

3.2.1. Kodlama Paneli 

3.2.2. Sahne ve Karakterler 

3.2.3. Araç Çubuğu 
3.3. Kontrol Komutları 1  

3.3.1. Tıklandığında 

3.3.2.  TuĢuna basıldığında 

3.3.3.  Karakter tıklandığında  

3.3.4. sn bekle 

4. DeğiĢken Kavramı  

4.1. Scratch DeğiĢken Kavramı 

4.1.1. DeğiĢken OluĢturma 

4.1.2. Değer Atama 

4.1.3. DeğiĢken Değerini DeğiĢtirme (Artırma/azaltma) 

 

Etkinlikler 

1. Çay piĢirme iĢleminin basamaklarını yazınız. 

2. Bir kavĢakta trafik ıĢığı ile karĢılaĢan sürücünün ıĢığın durumuna göre  (kırmızı, sarı, yeĢil) 

hareketini  basamaklar halinde  yazınız. 

3. Klavyeden girilen iki farklı metinsel ifadeyi birlikte ekrana yazan programı Scratch ile  hazırlayınız. 

(Merhaba Dünyalı). 

 

 
 

4. Adınız sorusunu klavyeden cevaplayarak “Adım ……….dır” Ģeklinde ekrana yazdıran programı 

Scratch ile tasarlayınız. 

 

Serbest Tasarım Etkinlikleri 
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1. Tasarım hakkında bilgiler 

1.1. Oyun tasarımı hakkında bilgilendirme 

1.2. Oyun senaryosu (Oyun Hikayesi) ve oyun nesneleri tasarımı hakkında bilgilendirme 

 

HAFTA 2 (DeğiĢken Kavramı) 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak değiĢken tanımlayabilme, 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak değiĢkenlere değer atama, 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak girdi ve çıktı eylemlerini gerçekleĢtirebilme 

 

Ġçerik 

1. Operatörler 1  

1.1.1. Aritmetik ĠĢlemler 

1.1.2. rastgele sayı üret 
1.1.3. mod 

1.1.4. yuvarla 

1.1.5. karakök vb. 

2. Scratch- Görünüm Komutları 

2.1. diye konuĢ / sn boyunca diye konuĢ 

2.2. kostümüne geç / sonraki kostüm/ Ģuanda görünen kostüm 

2.3. diye düĢün / sn boyunca diye düĢün 

2.4. Efektini yap/ efektini değiĢtir/ Grafik efektlerini temizle 

2.5. boyu değiĢtir / boyu yap/ ebat 

2.6. göster/ gizle/ üste çık/ 1 katman alta geç 

3. Scratch- Algılama komutları 1  

3.1. Sor ve bekle 
3.2. yanıt 

3.3. farenin x koordinatı/ farenin y koordinatı 

3.4. ile arasındaki mesafe 

4. Scratch-  Hareket Komutları 

4.1. adım git 

4.2. derece dön 

4.3. yönüne dön 

4.4. doğru dön 

4.5. x: y: konumuna git 

4.6. ile aynı konuma git 

4.7. saniyede x: y: konumuna git 
4.8. x'i değiĢtir 

4.9. x' i yap 

4.10. y' yi değiĢtir 

4.11. y' yi yap 

4.12. kenara geldiğinde geri dön 

4.13. x koordinatı/ y koordinatı / yön 

 

 

Etkinlikler 

 

 

1. Klavyeden girilen 3 sayının toplamını bulup ekrana yazdıran programı Scratch ile hazırlayınız.  
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2. Klavyeden girilen vize notunun %40’ ını ve final notunun % 60’ ını alarak toplam notu hesaplayarak 

ekrana yazan  programı Scratch ile  hazırlayınız. 

 

 
3. Kenar değerleri (taban/ yükseklik) verilen üçgenin alanını hesaplayan programı Scratch ile  

hazırlayınız. 

 
 

Diğer Etkinlikler 

 diye konuĢ / sn boyunca diye konuĢ 

 kostümüne geç / sonraki kostüm/ Ģuanda görünen kostüm 

 diye düĢün / sn boyunca diye düĢün 

 Efektini yap/ efektini değiĢtir/ Grafik efektlerini temizle 

 boyu değiĢtir / boyu yap/ ebat 
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 farenin x koordinatı/ farenin y koordinatı 

 adım git 

 derece dön 

 yönüne dön 

 doğru dön 

 x: y: konumuna git 

 ile aynı konuma git 

 saniyede x: y: konumuna git 

  x'i değiĢtir 

 x' i yap 

 y' yi değiĢtir 

 y' yi yap 

 kenara geldiğinde geri dön 

 x koordinatı/ y koordinatı / yön 

 

Serbest Tasarım Etkinlikleri 

1. Oyun senaryolarının hazırlanması  

 

HAFTA 3 (Karar Verme ve Kontrol ĠĢlemleri- Eğer) 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak  karar verme ve kontrol iĢlemlerini  

gerçekleĢtirebilme.  

 

Ġçerik 

1. Karar verme ve kontrol iĢlemleri 

2. Scratch - Operatörler 2 

2.1. Mantıksal ĠĢlemler 

2.2. metinlerini birleĢtir 

2.3. metninin sıradaki harfi 

2.4. metninin uzunluğu 

3. Scratch-  Kontrol Komutları 2 

3.1. eğer ise 
3.2. eğer ise öyle değilse  

4. Scratch- Algılama Komutları 2  

4.1. değiyor mu? 

4.2. rengine değiyor mu? 

4.3. renk renge değiyor mu? 

4.4. sayaç 

4.5. sayacı sıfırla 

5. Ġç içe karar verme  

5.1. Etkinlikler 

6. Sayaç Mantığı 

 
 

 

Etkinlikler  

 

1. Ekrandan girilen iki sayıyı büyüklük ve küçüklük durumuna göre karĢılaĢtıran ve ekrana "Büyük sayı 

= ...." Ģeklinde yazan programı Scratch ile tasarlayınız.  
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2. Klavyeden girilen bir sayının negatif mi, pozitif mi yoksa "sıfır" mı olduğunu test eden ve sonucu 

ekrana yazan programı Scratch ile tasarlayınız. 

 
 

3. Klavyeden girilen 100 lük sistemdeki bir notun 5' lik sistemdeki karĢılığını ekrana yazan programı 

Scratch ile tasarlayınız.  

* 0- 39 arası 1 

40 - 54 arası 2 

55- 69 arası 3  
70- 84 arası 4 

85- 100 arası 5 
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4. Klavyeden girilen bir kelimeyi ekrana 10 kez ekrana yazan programı Scratch ile tasarlayınız. (Sayaç 

Mantığı)  

 

 
 

 

5. 1’ den 100 e kadar olan tek sayıların toplamını ekrana yazan  programı Scratch ile tasarlayınız.  

 
 

6. Ekrandan girilen sayının faktöriyelini hesaplayan programı Scratch ile tasarlayınız. 

 
7. Klavyeden girilen 5 sayının en büyüğünü bulan programı Scratch ile tasarlayınız.  
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8. Tahmin etme oyunu: 1 ile 100 arasında rastgele üretilen bir sayıyı, klavyeden girilen sayıya göre 

tahmin eden ve "Yukarı" yada "AĢağı" Ģeklinde yönlendiren tahmin oyununu Scratch ile tasarlayınız.  

 

 
 

9. Diğer Etkinlikler  

● değiyor mu? 

● rengine değiyor mu? 

● renk renge değiyor mu? 

● sayaç 
● sayacı sıfırla 

komutları ile ilgili uygulama Etkinlikleri 

 

Serbest Tasarım Etkinlikleri 

1. Oyun senaryolarının hazırlanması  
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HAFTA 4. Döngüler 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak  döngü  iĢlemlerini  gerçekleĢtirebilme.  

 

 

Ġçerik 

1. Döngü kavramı 

2. Sayaç Mantığı 

3. Scratch - Kontrol komutları 3  

3.1. sürekli 
3.2. kez tekrarla 

3.3. eğer ise sürekli 

3.4. olana kadar bekle 

3.5. olana kadar tekrarla 

4. Scratch- Kalem  

4.1. Kalemle çizilenleri temizle 

4.2. Kalemi bastır 

4.3. Kalemi kaldır 

4.4. Kalem rengini yap 

4.5. Kalem rengini değiĢtir 

4.6. Kalem gölgesini değiĢtir 

4.7. Kalem gölgesini yap 

4.8. Kalem boyutunu değiĢtir 

4.9. Kalem boyutunu yap 

4.10. damgala 

 

Etkinlikler 

 

1. 1' den 10 a kadar sayıların toplamını ekrana yazan programı tasarlayınız (Döngü ile). 

 
 

2. Bir iĢ yerinde çalıĢan ve klavyeden girilen  10 kiĢinin maaĢının ortalamasını hesaplayan programı 

Scratch ile tasarlayınız.   
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3. Klavyeden girilen bir sayının faktöriyelini hesaplayan programı tasarlayınız.(Döngü ile) 

 
 

4. Bir ilin 1970 yılında nüfusu 30000 dir. Her 4 yılda nüfus artıĢı %5 ise bu ilin 2010 daki nüfusunu 

bulan programı Scratch ile tasarlayınız.  

 
 

5. Ekrandan girilen 10 tane sayı içinde 50 ile 70 arasında kaç tane sayı oluğunu bulan ve bu sayıların 

toplamını ve  aritmetik ortalamasını bularak ekrana yazan programı Scratch ile tasarlayınız. 

 
6. Bir kömür kuyusu 960 m derinliğindedir. En dipte yer alan vagona 2586 kg kömür yüklenmektedir. 

Kepçe yukarı çekilirken her 40 metrede 58 kg kömür dökülmektedir. Kepçe yüzeye çıkınca ne kadar 

kömür kalacağını hesaplayan programı Scratch ile  tasarlayınız. 
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7. Bir kuruluĢta çalıĢan 10 kiĢiye ikramiye verilecektir. Hizmet yılı 5 ve üzeri olanlara 500 TL, hizmet 

yılı 5 yılın altında olanlara 250 tl ikramiye verilecektir. Personele ödenecek toplam ikramiye bedelini 

bulan ve ekrana yazan programı tasarlayınız.  

 

 
 

8. Klavyeden girilen sayının asal sayı olup olmadığını test eden programı Scratch ile tasarlayınız.  

 
9. Diğer Etkinlikler 

● sürekli 

● kez tekrarla 

● eğer ise sürekli 

● olana kadar bekle 

● olana kadar tekrarla 

● Kalemle çizilenleri temizle 

● Kalemi bastır 
● Kalemi kaldır 

● Kalem rengini yap 

● Kalem rengini değiĢtir 

● Kalem gölgesini değiĢtir 
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● Kalem gölgesini yap 

● Kalem boyutunu değiĢtir 

● Kalem boyutunu yap 

● damgala 

 

Serbest Tasarım Etkinlikleri 

1. Oyun nesnelerinin tasarımı 

1.1. Karakterlerin tasarlanması 

1.2. Oyun sahnelerinin tasarlanması   
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Hafta 5. Ġç içe Döngüler 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak  döngü  iĢlemlerini  gerçekleĢtirebilme.  

 

Ġçerik  

1. Ġç içe döngüler 

2. Etkinlikler 

3. Scratch - Ses Komutları 

3.1. sesini çal 

3.2. sesini bitene kadar çal 
3.3. tüm sesleri durdur 

3.4. sesini vuruĢ çal 

3.5. vuruĢunu bekle 

3.6. notasını vuruĢ çal 

3.7. enstrümanı yap 

3.8. sesi değiĢtir 

3.9. ses yüksekliğini % yap 

3.10. ses seviyesi 

3.11. tempoyu değiĢtir 

3.12. tempo 

Etkinlikler 

 
1. Ġç içe döngüler kullanarak 24 lü saat dilimini kullanan bir dijital saat tasarlayınız.   

 
 

2. 10' lara kadar çarpım tablosunu hesaplayarak ekrana yazdıran programı tasarlayınız. 

 
 

 

3. Bir ilde 7 tane ilçe, her ilçede 12 tane köy, her köyde 3 tane okul bulunmaktadır. Klavyede her 

okulda bulunan öğrenci sayısı sırası ile girilmektedir. Tüm ilçe, köy, ve okuldaki toplam öğrenci 

sayılarını bulan programı Scratch ile tasarlayınız.   
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4. Bir öğrencinin Matematik, Fen ve Sosyal bilgiler derslerinden 5’ er yazılı sınav notunu klavyeden 

girilerek, her derse ait not ortalamasını hesaplayarak yazan programı tasarlayınız.  

 
 

 

5. Diğer Etkinlikler 

 sesini çal 

 sesini bitene kadar çal 

 tüm sesleri durdur 

 sesini vuruĢ çal 

 vuruĢunu bekle 

 notasını vuruĢ çal 

 enstrümanı yap 

 sesi değiĢtir 

 ses yüksekliğini % yap 

 ses seviyesi 

 tempoyu değiĢtir 

 tempo 

komutları ile ilgili uygulama Etkinlikleri 

 

Serbest Tasarım Etkinlikleri 

1. Oyun nesnelerinin tasarımı 

1.1. Karakterlerin tasarlanması 
1.2. Oyun sahnelerinin tasarlanması   
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HAFTA 6. Diziler 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak  dizi  iĢlemlerini  gerçekleĢtirebilme.  

 

Ġçerik 

1. Diziler 

2. Scratch - Listeler 

2.1. listesine nesne ekle 

2.2. listesinden elemanı çıkartın 

2.3. listesinin sırasına nesne ekle 

2.4. listesinin sıradaki elamanını ile değiĢtir 

2.5. listesinin sıradaki elemanı 

2.6. listenin eleman sayısı 

2.7. listesinin bir elemanıdır 

Etkinlikler 

 

1. 10 elemanlı bir diziye girilecek olan değerleri giriĢ sırasına ters olarak ekrana yazdıran programı 

Scratch ile tasarlayınız. 

 
 

2. Klavyeden değerleri girilen 5 elemanlı bir dizinin en büyük değerini bulan ve ekrana yazan programı 

Scratch ile tasarlayınız.  

 

 
 
 

3. Okul basketbol takımındaki 5 kiĢinin sırasıyla önce boyları, sonra da kiloları klavyeden girilecektir. 

En uzun boylu oyuncunun hem boyunu hem de kilosunu ekrana yazan programı Scratch ile 

tasarlayınız.  
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4. Bir öğretmen, baĢarıyı ölçmek için çan eğrisi uygulamaktadır. 20 öğrencinin bulunduğu bir sınıfın 

notları sırasıyla girilmektedir. Buna göre notlar girildikten sonra her bir öğrencinin çan eğrisine göre 

(ortalamaya göre)  geçip geçmediğini (Geçti/Kaldı) ekrana yazan programı  Scratch ile tasarlayınız.  

 

 
 

 
5. Klavyeden rastgele girilecek 10 değerli bir dizinin elemanlarını küçükten büyüğe doğru sıralayarak 

ekrana yazdıran programı yapınız  

 

 
 

 

Serbest Tasarım Etkinlikleri 

1. Oyun tasarımının sonlandırılması 
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EK H- KONTROL GRUBU DERS ĠÇERĠĞĠ 

 

TEMEL PROGRAMLAMA YAPILARI VE AKIġ DĠYAGRAMLARI  

 

HAFTA 1  

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak değiĢken tanımlayabilme 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak değiĢkenlere değer atama 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak girdi ve çıktı eylemlerini gerçekleĢtirebilme 

 

Ġçerik 

 

1. Temel Kavramlar  

1.1. Veri - Data- Bilgi 

1.2. Bilgisayar ÇalıĢma Mantığı 

1.3. Ġkili sayı sistemi (BinaryDigitSystem) 

2. Problem Çözme ve Algoritma 

2.1. Sözde Kod yazımı 

2.2. Örnek hayat problemleri ile sözde kod yazma 

3. AkıĢ Diyagramları  

3.1. Semboller ve Anlamları 

3.2. BaĢla ve Dur 

4. DeğiĢken Kavramı  

4.1.1. DeğiĢken OluĢturma 

4.1.2. Değer Atama 

4.1.3. DeğiĢken Değerini DeğiĢtirme (Artırma/azaltma) 

 

 

Etkinlikler 

5. Çay piĢirme iĢleminin basamaklarını yazınız. 
6. Bir kavĢakta trafik ıĢığı ile karĢılaĢan sürücünün ıĢığın durumuna göre  (kırmızı, sarı, yeĢil) 

hareketini  basamaklar halinde  yazınız. 

7. Klavyeden girilen iki farklı metinsel ifadeyi birlikte ekrana yazan programı akıĢ diyagramları 

kullanarak  hazırlayınız. (Merhaba Dünyalı). 

8. Adınız sorusunu klavyeden cevaplayarak “Adım ……….dır” Ģeklinde ekrana yazdıran programı akıĢ 

diyagramları kullanarak tasarlayınız. 
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HAFTA 2 (DeğiĢken Kavramı) 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak değiĢken tanımlayabilme, 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak değiĢkenlere değer atama, 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak girdi ve çıktı eylemlerini gerçekleĢtirebilme 

 

Ġçerik 

5. Operatörler 1  

6. Aritmetik ĠĢlemler 

7. Yaz Komutu 

8. Oku Komutu 

 

Etkinlikler 

1. Klavyeden girilen 3 sayının toplamını bulup ekrana yazdıran programı akıĢ diyagramları kullanarak 

hazırlayınız.  

2. Klavyeden girilen vize notunun %40’ ını ve final notunun % 60’ ını alarak toplam notu hesaplayarak 

ekrana yazan  programı akıĢ diyagramları kullanarak hazırlayınız. 

3. Kenar değerleri (taban/ yükseklik) verilen üçgenin alanını hesaplayan programı akıĢ diyagramları 

kullanarak hazırlayınız. 
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HAFTA 3 (Karar Verme ve Kontrol ĠĢlemleri- Eğer) 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak  karar verme ve kontrol iĢlemlerini  
gerçekleĢtirebilme.  

 

Ġçerik  

7. AkıĢ Diyagramları -Karar verme ve kontrol iĢlemleri 

7.1. Mantıksal ĠĢlemler - Operatörler 

8. AkıĢ Diyagramları -KoĢul Ġfadeleri 

8.1. eğer 

8.2. eğer  değilse 

9. AkıĢ Diyagramları -Ġç içe eğer 

10. Sayaç Mantığı 

 

Etkinlikler  

 

1. Ekrandan girilen iki sayıyı büyüklük ve küçüklük durumuna göre karĢılaĢtıran ve ekrana "Büyük sayı 

= ...." Ģeklinde yazan programı akıĢ diyagramları kullanarak  tasarlayınız.  

2. Klavyeden girilen bir sayının negatif mi, pozitif mi yoksa "sıfır" mı olduğunu test eden ve sonucu 

ekrana yazan programı  akıĢ diyagramları kullanarak  tasarlayınız. 

3. Klavyeden girilen 100 lük sistemdeki bir notun 5' lik sistemdeki karĢılığını ekrana yazan programı 

akıĢ diyagramları kullanarak  tasarlayınız.  

* 0- 39 arası 1 

40 - 54 arası 2 

55- 69 arası 3  
70- 84 arası 4 

85- 100 arası 5 

4. Klavyeden girilen bir kelimeyi ekrana 10 kez ekrana yazan programı akıĢ diyagramları kullanarak  

tasarlayınız. (Sayaç Mantığı)  

5. 1’ den 100 e kadar olan tek sayıların toplamını ekrana yazan  programıakıĢ diyagramları kullanarak  

tasarlayınız.  

6. Ekrandan girilen sayının faktöriyelini hesaplayan programı akıĢ diyagramları kullanarak  tasarlayınız. 

7. Klavyeden girilen 5 sayının en büyüğünü bulan programı akıĢ diyagramları kullanarak  tasarlayınız.   

8. Tahmin etme oyunu: 1 ile 100 arasında rastgele üretilen bir sayıyı, klavyeden girilen sayıya göre 

tahmin eden ve "Yukarı" yada "AĢağı" Ģeklinde yönlendiren tahmin oyununu akıĢ diyagramları 

kullanarak  tasarlayınız.   
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HAFTA 4. Döngüler 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak  döngü  iĢlemlerini  gerçekleĢtirebilme. 

 

Ġçerik 

5. AkıĢ Diyagramları -Döngü kavramı 

6. AkıĢ Diyagramları -Sayaç Mantığı 

 

Etkinlikler 

1. 1' den 10 a kadar sayıların toplamını ekrana yazan programı akıĢ diyagramları kullanarak tasarlayınız 
(Döngü ile).  

2. Bir iĢ yerinde çalıĢan ve klavyeden girilen  10 kiĢinin maaĢının ortalamasını hesaplayan programı 

akıĢ diyagramları kullanarak tasarlayınız. 

3. Klavyeden girilen bir sayının faktöriyelini hesaplayan programı akıĢ diyagramları kullanarak 

tasarlayınız.(Döngü ile)  

4. Bir ilin 1970 yılında nüfusu 30000 dir. Her 4 yılda nüfus artıĢı %5 ise bu ilin 2010 daki nüfusunu 

bulan programı akıĢ diyagramları kullanarak tasarlayınız.  

5. Ekrandan girilen 10 tane sayı içinde 50 ile 70 arasında kaç tane sayı oluğunu bulan ve bu sayıların 

toplamını ve  aritmetik ortalamasını bularak ekrana yazan programı akıĢ diyagramları kullanarak 

tasarlayınız. 
6. Bir kömür kuyusu 960 m derinliğindedir. En dipte yer alan vagona 2586 kg kömür yüklenmektedir. 

Kepçe yukarı çekilirken her 40 metrede 58 kg kömür dökülmektedir. Kepçe yüzeye çıkınca ne kadar 

kömür kalacağını hesaplayan programı akıĢ diyagramları kullanarak tasarlayınız. 

7. Bir kuruluĢta çalıĢan 10 kiĢiye ikramiye verilecektir. Hizmet yılı 5 ve üzeri olanlara 500 TL, hizmet 

yılı 5 yılın altında olanlara 250 tl ikramiye verilecektir. Personele ödenecek toplam ikramiye bedelini 

bulan ve ekrana yazan programıakıĢ diyagramları kullanarak tasarlayınız.  

8. Klavyeden girilen sayının asal sayı olup olmadığını test eden programı akıĢ diyagramları kullanarak 

tasarlayınız.  

 

  



164 
 

 
 

Hafta 5. Ġç içe Döngüler 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak  döngü  iĢlemlerini  gerçekleĢtirebilme. 

 

Ġçerik  

4. AkıĢ Diyagramları -Ġç içe döngüler 

4.1. Ġç içe Döngü problemleri  

 

Etkinlikler 

1. Ġç içe döngüler kullanarak 24 lü saat dilimini kullanan bir dijital saat tasarlayınız.   
2. 10' lara kadar çarpım tablosunu hesaplayarak ekrana yazdıran programı akıĢ diyagramları kullanarak 

tasarlayınız (Eker, 2011).  

3. Bir ilde 7 tane ilçe, her ilçede 12 tane köy, her köyde 3 tane okul bulunmaktadır. Klavyede her 

okulda bulunan öğrenci sayısı sırası ile girilmektedir. Tüm ilçe, köy, ve okuldaki toplam öğrenci 

sayılarını bulan programı akıĢ diyagramları kullanarak tasarlayınız.   

4. Bir öğrencinin Matematik, Fen, Ġngilizce ve Sosyal bilgiler derslerinden 5’ er yazılı sınav notunu 

klavyeden girilerek, her derse ait not ortalamasını hesaplayarak yazan programı akıĢ diyagramları 

kullanarak tasarlayınız.  
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HAFTA 6. Diziler 

Kazanımlar 

 Temel programlama yapıları ile ilgili olarak  dizi  iĢlemlerini  gerçekleĢtirebilme.  

 

Ġçerik 

3. AkıĢ Diyagramları -Diziler 

3.1. Dizi - DeğiĢken farkları 

 

Etkinlikler 

 

1. 10 elemanlı bir diziye girilecek olan değerleri giriĢ sırasına ters olarak ekrana yazdıran programı akıĢ 

diyagramları kullanarak  tasarlayınız. 

2. Klavyeden değerleri girilen 5  elemanlı bir dizinin en büyük değerini bulan ve ekrana yazan programı 

akıĢ diyagramları kullanarak  ile tasarlayınız 

3. Okul basketbol takımındaki 5 kiĢinin sırasıyla önce boyları, sonra da kiloları klavyeden girilecektir. 

En uzun boylu oyuncunun hem boyunu hem de kilosunu ekrana yazan programı akıĢ diyagramları 
kullanarak  tasarlayınız.  

4. Bir öğretmen, baĢarıyı ölçmek için çan eğrisi uygulamaktadır. 20 öğrencinin bulunduğu bir sınıfın 

notları sırasıyla girilmektedir. Buna göre notlar girildikten sonra her bir öğrencinin çan eğrisine göre 

(ortalamaya göre)  geçip geçmediğini (Geçti/Kaldı) ekrana yazan programı  akıĢ diyagramları 

kullanarak  tasarlayınız.  

5. Klavyeden rastgele girilecek 10 değerli bir dizinin elemanlarını küçükten büyüğe  doğru sıralayarak 

ekrana yazdıran programı akıĢ diyagramları kullanarak  yapınız. 
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EK I- C# DERS ĠÇERĠĞĠ 

 

C# PROGRAMLAMA ĠÇERĠĞĠ 

 

Hafta 1  

Kazanımlar  

 C# programlama dilinde değiĢken tanımlayabilme, 

 C# programlama dilinde değiĢkenlere değer atayabilme 

Ġçerik 

1. C# Programlamaya giriĢ 

1.1. Visual Studio  NET 

2. DeğiĢkenler Ve Sabitler                                                                                         

2.1. DeğiĢkenler 

2.2.  DeğiĢkenleri Ġsimlendirme Kuralları   

2.3.  Sabitler  

2.4. Veri tipleri 

2.5. Değer atama 

3. Operatörler  

3.1.    Aritmetiksel Operatörler                                                                                               

3.2.    Mantıksal Operatörler   

3.3.   ĠĢlem Önceliği        

4. Tür dönüĢümleri   

5. Örnek problemlerin çözümü 

 

Hafta 2 

Kazanımlar  

 C# programlama dilinde girdi ve çıktı eylemlerini gerçekleĢtirebilme 

 

 

Ġçerik 

1. C# Girdi kodları 

1.1. Console.Read()  

1.2. Console.ReadLine() 

2. C# Çıktı kodları 

2.1. Console.Write()  

2.2. Console.WriteLine()  

3. Örnek problemlerin çözümü 
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Hafta 3 

Kazanımlar  

 C# programlama dilinde karar verme ve kontrol iĢlemlerini gerçekleĢtirebilme.  

 

Ġçerik 

 

1. C# - Karar Verme ve Kontrol Deyimleri 

1.1. If-Else Deyimi  

1.2. Switch-Case Deyimi 

2. Örnek problemlerin çözümü 

Hafta 4  

Kazanımlar  
 C# programlama dilinde döngü iĢlemlerini gerçekleĢtirebilme. 

Ġçerik 

1. C# - Döngü Yapıları 

1.1.  For Döngüsü  

1.2. While Döngüsü     

1.3. Do…While Döngüsü 

1.4. Foreach Döngüsü    

1.5. Jump (Dallanma – Atlama) Komutları                                                                             

1.6. Break Anahtar Sözcüğü                                                                                               

1.7. Continue Anahtar Sözcüğü   

1.8.  Goto Anahtar Sözcüğü   

1.9.  Return Anahtar Sözcüğü                  

 

Hafta 5 

Kazanımlar 

 C# programlama dilinde dizi iĢlemlerini  gerçekleĢtirebilme.  

Ġçerik 

1. Diziler 

1.1. Dizi OluĢturma    

1.2. Diziye Değer Girme   

1.3. Diziyi Yazdırma  

1.4. Dizi Metotları 

1.4.1. Length 

1.4.2. Reverse 

1.4.3. Sort 

1.4.4. Clear 

1.4.5.  IndexOf 

1.5. Capacity Özelliği 

1.6. Count Özelliği 
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1.7. Add Metodu 

1.8. Insert Metodu 

1.9. Remove Metodu 

Hafta 6 

Kazanımlar  

 C# programlama dilinde metotları kullanabilme  

 

Ġçerik 

1. Metotlar 

1.1. Metot Kavramı - Tanımlama 

1.2. Metotlarda Parametre Kullanımı          

1.3. Özyineli (Rekürsif-Recursive) Metotlar 

1.4. Main( ) Metodu 

2. Metinsel (String) Metotları 

2.1.   Compare( ) 

2.2.    Concat( )     

2.3.    Copy( ) 

2.4.   Format( ) 

2.5.  IsNullOrEmpty( ) 

2.6.   CompareTo ( )                                                                          

3. Matematiksel (Math) Metotları  

3.1. Pow( ) 

3.2. Max( ) / Min () 

3.3. Ceiling () 

3.4. Round () 

3.5. Sqrt( ) 

3.6. Cos ( ) Sin ( ) Tan ( )  

3.7. ToLower ( ) /  ToUpper ( )  

3.8. Tarih/Saat (DateTime) Metotları               

4. C# Dosya ĠĢlemleri                                                                 
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EK J-PROBLEMLER PUANLAMA ANAHTARI 

Okuyucu:      Öğrenci No:    

      

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Problem 1: Bir X firması çalıĢanlarının  maaĢını hesaplayan bir programa ihtiyaç duymaktadır. Bir yazılımcı olarak 
sizden "Bir çalıĢanın çalıĢma saati ve saatlik ücreti klavyeden girildikten sonra aĢağıdaki kurallara göre çalıĢanın net 
maaĢını hesaplayarak ekrana yazan programı" hazırlamanız istenmektedir.  

Kurallar: 

 Brüt maaĢ çalıĢma saati ile saatlik ücretin çarpımı ile bulunur.  

 Brüt maaĢtan  %10 SSK kesintisi  kesilmektedir 

 Brüt maaĢtan  %15 gelir vergisi kesilmektedir. 

 Net maaĢ; brüt maaĢtan kesintilerden sonra geriye kalan maaĢtır.  

Çözüm Adımları Örnek Kod Bloğu (Algoritma) 

 

DeğiĢkenleri tanımlama Başla 

Çalışma saati, saatlik ücret, brut ücret, net ücret, brüt ücret, SSK, Gelir vergisi 

DeğiĢkenlere  girdi sağlama OKU Çalışma saati  // Çalışma saatini giriniz 

OKU Saatlik ücret  //Saatlik ücretini giriniz 

DeğiĢkenlere değer atama (ĠĢlem1) Brüt Ücret = çalışma saati * saatlik ücret 

DeğiĢkenlere değer atama (ĠĢlem2) SSK= 0,10*Brüt ücret 

DeğiĢkenlere değer atama (ĠĢlem3) Gelir vergisi= 0,15*Brüt ücret 

DeğiĢkenlere değer atama (ĠĢlem4) Net Ücret= Brüt ücret - (SSK + Gelir vergisi) 

Sonuca ulaĢma ve ekrana yazdırma Yaz Net Ücret  // Net Ücret değişkenini yazınız 

Bitir 

Çözüm Adımları Örnek Kod Bloğu (C#)  

DeğiĢkenleri tanımlama { int calisma_saati; 

int saat_ucreti; 

double ssk; 

double vergi; 

int brut_ucret; 

double net_ucret; 

DeğiĢkenlere  girdi sağlama saat_ucreti= Convert.ToInt32(Console.ReadLine()); 

calisma_saati= Convert.ToInt32(Console.ReadLine()); 

DeğiĢkenlere değer atama (ĠĢlem1) brut_ucret= saat_ucreti*calisma_saati; 

DeğiĢkenlere değer atama (ĠĢlem2) ssk= brut_ucret*0.1; 

DeğiĢkenlere değer atama (ĠĢlem3) vergi= brut_ucret*0.15; 

DeğiĢkenlere değer atama (ĠĢlem4) net_ucret= brut_ucret-(ssk+vergi); 

Sonuca ulaĢma ve ekrana yazdırma Console.WriteLine(net_ucret); 

}  
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Problem 2 Bir matematik öğretmeni kenar değerlerine göre bir üçgenin çizilip çizilmeyeceğini belirleyen  bir 
eğitim yazılımına ihtiyaç duymaktadır. Buna göre bir yazılımcı olarak sizden; klavyeden 3 adet kenar uzunluğu 
girildikten sonra aĢağıdaki üçgen çizilme kurallarına göre; 

c. Üçgenin çizilip çizilemeyeceğini belirleyen ve üçgen çizilemez ise bunu ekrana yazan;  

d. Eğer üçgen çizilirse üçgenin çeĢidini(ikizkenar, çeĢitkenar, eĢkenar) ekrana yazan programı 
hazırlamanız istenmektedir.  
Lütfen aĢağıdaki kurallara dikkat ediniz. 

 

Üçgenin çizilip çizilemeyeceği ile ilgili kuralar: 
c. Bir kenarı diğer iki kenarının toplamından küçük olmak zorundadır. (Örneğin a> b+c gibi) 
d. Bir kenar diğer iki kenarın farkından büyük olmak zorundadır. (Örneğin a<b-c gibi) 

Çözüm Adımları Örnek Kod Bloğu (Algoritma) 

DeğiĢkenleri tanımlama Başla 

A kenarı, B Kenarı, C Kenarı 

DeğiĢkenlere  girdi sağlama Oku A kenarı //A kenarını giriniz 

Oku B kenarı //B kenarını giriniz 

Oku C kenarı //C kenarını giriniz 

1. Mantıksal sınamayı gerçekleĢtirme Eğer (A kenarı < B kenarı + C kenarı) VE (B kenarı < A kenarı + C kenarı) 

VE (C kenarı < A kenarı + B kenarı) VE (A kenarı > B kenarı -C kenarı) VE 

(B kenarı > A kenarı - C Kenarı) VE (C kenarı > A kenarı - B kenarı)  

2. Mantıksal sınamayı gerçekleĢtirme ve 

ekrana yazdırma 
Eğer (A kenarı = B kenarı) VE (A kenarı = C kenarı) VE (C kenarı = B 

kenarı)  ise 

Eşkenar Üçgen Yazınız 

3. Mantıksal sınamayı gerçekleĢtirme ve 

ekrana yazdırma 
Değilse 

Eğer (A kenarı = B kenarı) VEYA (A kenarı = C kenarı) VEYA (C kenarı = 

B kenarı)  ise 

İkizkenar Üçgen yazınız 

Değilse 

Çeşitkenar Üçgen Yazınız 

Eğer Sonu 

Eğer Sonu 

Mantıksal sınamayı sonlandırma ve 

ekrana yazdırma 
Değilse  

Üçgen Kuralına uymuyor yazınız. 

Eğer Sonu 

Bitti 

Çözüm Adımları Örnek Kod Bloğu (C#) 

DeğiĢkenleri tanımlama int a; 

int b; 

int c; 

DeğiĢkenlere  girdi sağlama a= Convert.ToInt32(Console.ReadLine()); 

b= Convert.ToInt32(Console.ReadLine()); 

c= Convert.ToInt32(Console.ReadLine()); 

1. Mantıksal sınamayı gerçekleĢtirme if (a<b+c && b<a+c && c<b+a && a>b-c && b>a-c && c>a-b) 

{ 

2. Mantıksal sınamayı gerçekleĢtirme ve 

ekrana yazdırma 
   if (a == b && b == c && a== c) 

      {Console.WriteLine("EĢkenar Üçgen"); 

} 

3. Mantıksal sınamayı gerçekleĢtirme ve 

ekrana yazdırma 
   Else 

{ 

     if (a == b || b == c || a== c) 

      {Console.WriteLine("Ġkizkenar Üçgen");} 

else 

      {Console.WriteLine("ÇeĢitkenar Üçgen");} 

} 

} 

Mantıksal sınamayı sonlandırma ve 

ekrana yazdırma 
else 
{Console.WriteLine("  Üçgen değil");} 
} } 



171 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Problem 3 Bir lise öğrencisi bir kimya problemi ile ilgili bir yazılım oluĢturmak istemektedir. Probleme göre; 4,5 kg 
(4500 gram) ağırlığındaki buz kütlesi sabit sıcaklıktaki oda koĢullarında 30 saniyede 5 gram erimektedir. Buna göre 1 
saat sonunda buz kütlesinden kaç gram kaldığını hesaplayıp ekrana yazan programı tasarlamasına yardımcı olunuz.   
 

Yukarıdaki kuralları dikkate aldığınızda: 
 a)Programın algoritmasını yazınız 

 b) Programın C# kodlarını yazınız. 
 c) Bu programı hazırlarken hangi programlama yapılarını kullandınız? Neden bu yapıları 
seçtiniz?(Kullandığınız her  bir yapı için lütfen açıklayınız?)  
Çözüm Adımları Örnek Kod Bloğu (Algoritma) 

DeğiĢkenleri tanımlama Başla 
Kutle,zaman 

DeğiĢkenlere  Değer Atama Kutle= 4500 
Zaman= 0 

Döngü bloğunu OluĢturma Döngü Zaman = 300 olana kadar tekrarla  // Döngü zaman= 3600, 0,30 
   Zaman= Zaman + 30 // Zaman değişkenini 30 artır 
   Kutle = Kutle - 5 // Kutle değişkenini 5 azalt 
Döngü sonu 

Sonuca ulaĢma ve ekrana 

yazdırma 

Yaz "Kalan kütle=", Kutle 
Bitir 

Çözüm Adımları Örnek Kod Bloğu (C#) 

DeğiĢkenleri tanımlama ve değer 

atama 

 

{ 
int g= 4500; 
int t= 0; 

Döngü bloğunu OluĢturma for (t = 3600;t >= 0; t-=30)  
{   
g-= 5;  
 
} 

 

do 
{ 
t+= 30; 
g-= 5; 
} 

while(t<=3600); 

Sonuca ulaĢma ve ekrana 

yazdırma 

Console.WriteLine(g); 
} 
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Problem4:  Bir futbol antrenörü futbolcuların performanslarına göre sahaya süreceği ilk 11' i oluĢturmaktadır. 
Performans puanı en büyük ilk 11 kiĢi maçta ilk 11 de yer almaktadır. Buna göre bir yazılımcı olarak sizden; 18 
kiĢilik takımın performansının klavyeden sırayla girilerek, futbolcuların performans puanını büyükten küçüğe 
sıralayan ve ilk 11 kiĢinin performans puanlarını ekrana sırasıyla yazan  programı tasarlamanız istenmektedir. 
Çözüm Adımları Örnek Kod Bloğu (Algoritma) 

 

DeğiĢkenleri tanımlama Başla 
i,j,sayı 
i = 0;  // i değişkenini 0 yap 
j= 0;  //  j değişkenini 0 yap  
sayı=0; // sayı değişkenini 0 yap 

Diziyi tanımlama Dizi D (18); // D dizisini oluştur  

1. Döngü bloğunu OluĢturma Döngü i=1,18,1  // i= 18 olana kadar tekrarla  

 i değişkenini 1 arttır              

Diziye değer atama Yaz i ".değeri giriniz"  // i ".değeri" giriniz 
Oku D (i);        // sayı değişkenini yanıt yap 
sayı değişkenini D dizisinin i. sırasına ekle  
Döngü sonlandır 

2. Döngü bloğunu OluĢturma Döngü i=1,17,1 // i değişkenini 0 yap  
 i = 17 olana kadar tekrarla 

 i değişkenini 1 arttır 

3. Döngü bloğunu OluĢturma (Ġç 

döngü) 
Döngü  j=i+1, 1,18   // j değişkenini i+1 yap 
  j değişkeni 18 olana kadar tekrarla 
j değişkenini 1 artır 

Mantıksal sınamayı 

gerçekleĢtirme 
Eğer D(j) > D(i) ise 
 

Dizi değerinin takas iĢlemini 

gerçekleĢtirme 
sayı  = D(i)  // sayı değişkenini D dizisinin i. değeri yap 
D(i) = D (j)   // D dizisinin i. değerini  D dizisinin j. değeri yap 

D (j) = sayı // D dizisinin j. değerini   sayı değişkeni yap  
Eğer sonu 
Döngü Sonu 

4. Döngü bloğunu OluĢturma Döngü i=0; 11,1 // i değişkenini 0 yap 
 i = 11 olana kadar tekrarla 
i değişkenini 1 arttır 

Sonuca ulaĢma ve ekrana 

yazdırma 

Yaz D(i)  // D dizisinin i. değişkenini yaz 
Döngü Sonu 

Bitir 

DeğiĢkenleri tanımlama int takas =0; 
 int i,j; 

Diziyi tanımlama int[] A = new int[5]; 

1. Döngü bloğunu OluĢturma for ( i = 0; i < 5; i++)  

{ 

Diziye değer atama Console.Write(i+1+".Sayı giriniz = ");  
    A[i] =Convert.ToInt32(Console.ReadLine());  
} 

2. Döngü bloğunu OluĢturma for ( i = 0; i < 4; i++)  
{ 

3. Döngü bloğunu OluĢturma (Ġç 

döngü) 
for ( j = i+1; j < 5; j++)  
{ 

Mantıksal sınamayı 

gerçekleĢtirme 
            if (A[j]<A[i])  

{ 

Dizi değerinin takas iĢlemini 

gerçekleĢtirme 
takas = A[i];  
                A[i] = A[j];  
                A[j] = takas;  
} 
} 
} 

4. Döngü bloğunu OluĢturma    for (i = 0; i< 5;i++)  

{ 
 

Sonuca ulaĢma ve ekrana 

yazdırma 

Console.WriteLine(i+1 + ".sayı" + A[i]); 
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EK K- NORMAL DAĞILIM  

 

 Grup Basıklık 

Kurtosis 

Çarpıklık 

Skewness 

Kolmogorov-

Smirnov 
Shapiro-

Wilk 

BaĢarı Testi- Öntest Kontrol 
2.723 1.533 .056 

.049 

Deney 
.663 .980 .068 

.085 

GÖS- Öntest Kontrol .096 
-.822 

.200 .074 

Deney 
.588 -.720 .103 .270 

BaĢarı Testi- Sontest Kontrol 
-1.163 

.007 
.200

*
 .332 

Deney 
-.438 .092 

.195 .692 

GÖS- Sontest Kontrol 
2.072 -1.314 .172 .067 

Deney 
-.839 -.205 

.200 .518 

BaĢarı Testi- Sontest 2 Kontrol 
-.233 .524 .200 .422 

Deney 
-.669 -.274 

.196 .279 

GÖS- Sontest 2 Kontrol 
1.989 -1.065 .200 .085 

Deney 
-.250 -.226 

.200 .549 
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EK L- DOĞRUSALLIK SAÇILIM GRAFĠKLERĠ
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EK-M GÖNÜLLÜ KATILIMCI ĠZĠN FORMU 

 

AĢağıda imzası olan ben "Scratch Ġle Programlama Öğretiminin Motivasyon Ve 

BaĢarıya Etkisi " baĢlıklı çalıĢmaya katılmayı kabul ediyorum. Bu çalıĢmayı yürüten 

Osman EROL çalıĢmanın yapısı, amacı ve muhtemel süresi, ne yapmam gerektiği 

hakkında bana ayrıntılı sözlü ve yazılı bilgi verdi. AraĢtırmacıya çalıĢmasıyla ilgili her 

türlü soruyu sorma fırsatını buldum. Cevapları ve bana verilen bilgiyi anladım. 

AraĢtırmacı Osman EROL' a bilgilerin ayrıntılarını açıklamama ve benimle ilgili sırları 

koruması Ģartıyla benimle bu çalıĢmayı yapmasına izin veriyorum. ÇalıĢma boyunca 

tüm kurallara uyacağıma, araĢtırmacı ile tam bir uyum içinde çalıĢacağıma ve konuyla 

ilgili herhangi bir sorun çıktığında hemen onu arayacağımı kabul ediyorum. ÇalıĢma 

sürecinde çalıĢmada kullanılmak üzere benimle ilgili elde edilmiĢ yazılı, sözlü, ses 

kaydı ve video kaydı ile yapılan her türlü dokümanı araĢtırmacının kullanabileceğini 

kabul ediyorum.  
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